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Inledning 

Anders Burman och Petra Lundberg Bouquelon 

Den mätta dagen, den är aldrig störst. 
Den bästa dagen är en dag av törst. 

Nog finns det mål och mening i vår färd – 
men det är vägen, som är mödan värd. 

Det bästa målet är en nattlång rast, 
där elden tänds och brödet bryts i hast. 

På ställen, där man sover blott en gång, 
blir sömnen trygg och drömmen full av sång. 

Bryt upp, bryt upp! Den nya dagen gryr. 
Oändligt är vårt stora äventyr. 

Karin Boye, ”I rörelse” 

I ett ständigt pågående flöde varseblir och upplever vi saker hela 
tiden. Vissa upplevelser stannar kvar hos oss och blir till erfaren-
heter som vi bär med oss i våra fortsatta liv. Det är något som 
bland annat kan inträffa när vi på olika sätt konfronteras med 
konst. I det fallet äger en estetisk erfarenhet rum. När vi dras in i 
någon form av konstverk, i ett konstnärligt skeende eller ska-
pande, i en lek eller en berättelse, sätts sinnen, känslor och intel-
lekt i rörelse. Vi blir berörda, emellanåt också förändrade. Den 
typen av erfarenheter kan få oss att se på världen – och att vara i 
den – på nya sätt. Konsten blir till en del av en transformerande 
bildningsprocess. 

Den övergripande fråga som föreliggande antologi kretsar 
kring är vad sådana estetiska erfarenheter har för betydelse i olika 

7 



 

 

 

 
 

 

 

 
  

 

 

 

 
 

 

I RÖRELSE 

pedagogiska sammanhang. Boken innehåller femton bidrag som 
vart och ett på sitt eget vis närmar sig, illustrerar och resonerar 
kring vad estetiska erfarenheter kan bidra med i utbildning. 
Några av texterna har en i huvudsak teoretisk ansats, men mer-
parten av dem utgår från konkreta exempel och praktiker i skolor 
eller på lärarutbildningar och relaterar erfarenheterna därifrån 
till estetiska och filosofiska idéer. På så sätt möts här inte bara 
praktik och teori utan också pedagogik och estetik, eller snarare 
det pedagogiska och det estetiska i de båda ordens vidare mening 
som går bortom gränserna för vad de respektive disciplinerna 
brukar tänkas innefatta. Med det pedagogiska avses då inte bara 
idéer om uppfostran och utbildning utan det handlar om män-
niskans kultivering och växande i allmänhet, medan det estetiska 
är kopplat till en förståelse av människan som en estetisk, för-
nimmande och sinnlig varelse. 

Ett moment som vanligtvis finns med i den process genom 
vilken upplevelsen förädlas till erfarenhet är reflektion. Med ut-
gångspunkt i upplevelsen öppnar reflektionen för möjligheten att 
sätta sig själv och sina egna tankar, idéer och tidigare erfarenheter 
i relation till andras. När man i utbildningen av till exempel 
blivande lärare fokuserar på estetiska erfarenheter och lärproces-
ser handlar det om att utforma undervisningen så att den lämnar 
plats för det estetiska men också för denna typ av kritisk ref-
lektion. Konst och konstnärliga tekniker vävs därmed in i läran-
det för att studenterna ska få med sig såväl egna estetiska er-
farenheter från utbildningen som medvetenhet och kunskap om 
hur deras egen framtida undervisning kan utformas för att ge 
rum för sådana erfarenheter och vad som krävs av dem som 
lärare för att kunna leda sådana processer. 

Ett närliggande begrepp är bildning, som ytterst handlar om 
att genom en kultivering av sina förmågor förverkliga sig själv, 
att växa som människa och erfara mening med det man gör.1 

Även om sambandet mellan bildning och estetiska erfarenheter 

1 Anders Burman, Kultiverandet av det mänskliga. Essäer om liberal edu-
cation, bildning och tänkande (Göteborg: Daidalos, 2018). 
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INLEDNING 

inte diskuteras explicit i fler än ett fåtal av följande bidrag betonas 
genomgående klassiska bildningsvärden som reflektion, kritiskt 
tänkande, förståelse för den andres perspektiv och subjektets till-
blivelse som konkreta möjligheter inom ramen för utbildnings-
systemet. På flera ställen görs detta med hänvisning till den 
nederländske pedagogiske teoretikern Gert Biesta och framhä-
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 färdighetsförmedling) och socialisering (hur vi anpassar oss 
och blir till i relation till de sammanhang där vi rör oss).2 

En annan återkommande referens är den amerikanske filoso-
fen John Dewey. I bland annat sitt viktigaste estetiska verk, Art as 
Experience från 1934, utgår han från ett brett erfarenhetsbegrepp 
och tänker sig att erfarenheter är något som sker kontinuerligt, 
”emedan interaktionen mellan levande varelser och omgivande 
förhållanden är involverad i varje livsprocess”.3 Detta är något 
som är särskilt tydligt i de erfarenheter han urskiljer som specifikt 
estetiska och som kan komma till stånd i en betraktares eller 
lyssnares möte med ett konstobjekt. I själva verket är det i sådana 
möten som konstverket kan sägas aktualiseras. ”Verket tar plats 
när en mänsklig varelse samverkar med produkten så att resul-
tatet blir en erfarenhet som är välbehaglig på grund av dess 
frigörande och ordnande egenskaper”, som Dewey uttrycker det.4 

Det förekommer också hänvisningar till en lång rad andra 
filosofiska och pedagogiska teorier, som Aristoteles om efterbild-
ning, Friedrich Schiller om människans estetiska fostran och 
Hans-Georg Gadamer om det som på tyska kallas das Spiel, vilket 
kan översättas med både spelet och leken. I Gadamers herme-
neutiska filosofi är begreppet nära förknippat med konsten. Han 
menar att konstens unika sätt att vara utgörs av spel eller lek och 
att det är någonting som uppstår i mötet mellan ett konstverk och 

2 Gert Biesta, God utbildning i mätningens tidevarv, övers. Katarina Falk & 
Christian Thurban (Stockholm: Liber, 2011). 
3 John Dewey, Art as Experience (New York: Perigee, 2005), s. 36. 
4 Dewey, Art as Experience, s. 222. 
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I RÖRELSE 

en betraktare, på ett liknande sätt som leken uppstår i mötet 
mellan olika barn eller mellan ett barn och en leksak. När vi 
befinner oss i spelet, i leken, sätts sinnen i rörelse och vi är öppna 
för att kommunicera och att lära. Begreppet das Spiel påminner 
starkt om Deweys syn på estetisk erfarenhet, och i likhet med 
honom lyfter Gadamer också fram rörelsens betydelse. ”En levan-
de organism har drivfjädern till rörelsen inom sig själv”, framhåller 
han. ”Leken uppträder alltså som en självrörelse, vilken inte efter-
strävar att fylla något syfte, utan avser rörelsen som rörelse”.5 

En annan filosof som har varit inne på liknande tankar är 
fransmannen Mikel Dufrenne. Han talar om det som konstverket 
gör med oss i termer av le sensous, eller på engelska the sensous, 
vilket ordagrant betyder det sinnliga men som här kanske bättre 
kan översättas som det estetiska.6 Le sensous är det tillstånd som 
vi försätts i av konsten, när våra sinnen sätts i spel – vilket har en 
direkt anknytning till Gadamers Spiel. Under gynnsamma för-
hållanden kan upplevelsen av att befinna sig i det estetiska för-
vandlas till en estetisk erfarenhet. 

Man kan fråga sig om det inte är möjligt att uppleva det 
estetiska även i andra sammanhang än just i mötet med konst och 
i skapande. Såväl Dewey som Gadamer menar att så är fallet. 
Exempelvis kan en stark naturupplevelse, likaväl som en konst-
upplevelse, generera en estetisk erfarenhet, och den som finner 
skönhet och meningsfullhet i matematik, språk eller trädgårds-
skötsel uppehåller sig gärna i det estetiska för sig själv eller till-
sammans med likasinnade. Vad som däremot är specifikt för 
konsten, finns det skäl att hävda, är att dess primära uppgift är att 
skapa just estetiska erfarenheter. Konstens sätt att vara är das 
Spiel, menar Gadamer, och därför är det naturligt att söka sig till 
konstnärliga verk och estetiska verksamheter för att lära sig om 
sinnlighet, rörelse, mening och motivation. 

5 Hans-Georg Gadamer, Konst som spel, symbol och fest, övers. Pehr Säll-
ström (Ludvika: Dualis, 2013), s. 70. 
6 Mikel Dufrenne, Phénoménologie de l’expérience esthétique, 2 vol. (Paris: 
Presses universitaires de France, 1953). 
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INLEDNING 

Här aktualiseras den gamla frågan om huruvida konsten ska 
vara autonom, fristående från samhällets, skolans och olika orga-
nisationers intressen, eller om den behöver göra rätt för sig, 
bevisa sitt värde, sin nytta, innan den får ta plats inom ramen för 
till exempel utbildning. Ska den utgöra tillvarons guldkant, för-
ströelse, verklighetsflykt, eller ska den på ett radikalt sätt vara 
något som genomsyrar våra liv, som bråkar med oss och tvingar 
oss att se på tillvaron med nya perspektiv? Bokens författare när-
mar sig denna fråga på olika sätt. Några tar explicit ställning medan 
andra förhåller sig mer avvaktande och neutrala. Samtidigt kan 
man inte komma ifrån att när de båda positionerna framställs som 
två varandra uteslutande alternativ – autonomi versus instrumen-
talitet – blir resultatet ofta begränsande i avseende på diskussio-
nerna om estetiska erfarenheter. Distinktionen kommer inte 
riktigt åt vad som här står på spel, nämligen vad konst faktiskt 
kan göra med oss och vad vi kan lära av, med och genom den. 

Poängen kan förtydligas med hjälp av det resonemang som 
den belgiske konstvetaren Thierry de Duve för i sin inflytelserika 
bok Kant after Duchamp från 1996. I undersökningen av rele-
vansen av Immanuel Kants estetiska teorier i samtidskonsten 
kommer de Duve fram till att den centrala estetiska frågan inte 
längre är ”Vad är skönt?” utan ”Vad är konst?”7 Det ligger mycket 
i det, framför allt i förhållande till den konceptuella och post-
konceptuella konst som länge varit tongivande i konstvärlden.8 

Men i relation till den estetiska erfarenheten skulle vi ändå vilja 
hävda att det är en annan fråga som mer än någon annan pockar 
på uppmärksamhet, nämligen ”Vad gör konst?” Det är en fråga 
som även på många andra sätt är närvarande i den samtida 
konstdiskursen, bland annat i form av olika praktiker av och 
teorier om perfomance, vilket säkert bidragit till att begreppet 
estetisk erfarenhet på senare tid fått förnyad aktualitet.9 

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

11 



 

 

 

 

 

 

 

I RÖRELSE 

Utifrån den här skisserade bakgrunden hoppas vi att anto-
login ska kunna engagera och läsas med behållning av inte bara 
de som arbetar med estetiska uttryck och lärprocesser i olika 
utbildningssammanhang utan också alla dem som är intresserade 
av samtida estetik i allmänhet och frågan om vad konsten egent-
ligen gör i synnerhet. 

De första texterna i boken ger en teoretisk översikt och idé-
historisk bakgrund till fältets möjligheter och utmaningar. I det 
första bidraget, ”Aristoteles, Edith Stein och den estetiska fram-
ställningens roll i lärandet”, tar Astrid Grelz och Jonna Borne-
mark sig an den nämnda konflikten om huruvida konsten bör ses 
som autonom eller instrumentell i förhållande till lärande – en 
konflikt som länge har präglat diskussionerna om konstens och 
kulturens plats i skolan och samhället. Med stöd i dels Aristoteles 
teorier om tragedins epistemologiska funktioner, dels den tyska 
fenomenologen Edith Steins reflektioner om konstens sanning 
lyfter de fram en alternativ väg framåt. Det är ett förhållningssätt 
som överskrider den enkla dikotomin mellan autonomi och 
instrumentalitet och som kan bana väg för en mer nyanserad 
diskussion i denna viktiga fråga. 

En annan teoretisk ingång presenteras av Cecilia Ferm Alm-
qvist och Ketil Thor Thorgersen. I ”Att möjliggöra estetiska erfa-
renheter i lärarutbildning” lägger de en grund för ett didaktiskt 
förhållningssätt där estetisk kommunikation står i centrum. Av-
sikten är att presentera begreppet estetisk kommunikation som 
en gemensam utgångspunkt för det akademiska fält som på olika 
sätt verkar för att skapa utrymme för och utbilda i estetiska erfa-
renheter i skolans värld och på olika lärarutbildningar. Texten 
som utgår från en icke-dualistisk, holistisk syn på relationen 
mellan konst och lärande fungerar som en övergripande intro-
duktion till fältet och bidrar till att sätta aktuella begrepp i 
relation till varandra. 

Main: Suhrkamp, 2013), Anna Enström, Sinnesstämning, skratt och hypo-
kondri. Om estetisk erfarenhet i Kants tredje Kritik (Huddinge: Södertörns 
högskola, 2021) och Sven Anders Johansson, Litteraturens slut (Göteborg: 
Glänta, 2021). 
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INLEDNING 

Paul Moerman skriver i ”(dans)Konst som utbildning. (este-
tisk) Erfarenhet och demokrati” om konst och i synnerhet 
dans som utbildning. Närmare bestämt visar han hur arbetet i 
en konstform som dans som ett sätt att komma i dialog med 
världen kan undervisa oss om vad utbildning i stort handlar om. 
Dans kan även undervisa i ett ämne som matematik genom att 
öppna för ett estetiskt erfarande av kunskap. Med stöd hos 
utbildningsteoretiker och filosofer som Dewey, Biesta, Hannah 
Arendt, Emmanuel Levinas, Maxine Greene och Susan Stinson 
skissar han ett teoretiskt ramverk som han prövar i två empi-
riska undersökningar från sin undervisning på lärarutbildnin-
gen. Han visar på likheter mellan konstens och pedagogikens 
verksamhetsfält när utbildningens uppdrag förstås bortom 
enbart förkovran i fördefinierade kunskaper, färdigheter och 
värderingar. Det som förespråkas är en världsorienterad, demo-
kratisk utbildning som värnar om varje människas unika sär-
art och ständiga tillblivelse som subjekt i etiskt och (kin)estetiskt 
samspel med den som är annan. 

I ”Estetiskt erfarande som transaktionellt meningsskapande” 
undersöker Christina Larsson improvisation som estetisk erfa-
renhet liksom vad improvisation kan bidra med i utbildnings-
sammanhang. Hon skriver fram hur Deweys förståelse av inte 
bara erfarenhet utan också estetisk händelse och transaktion kan 
användas för att få syn på och förstå vad som händer i improvi-
sation i musikundervisning. Genom att kopplas samman med 
sådant som expressivitet, agens och responsivitet förstås den 
estetiska erfarenheten här som något som går bortom den mät-
barhet som eftersträvas i många sammanhang idag, inte minst 
inom utbildningssektorn, men som inte desto mindre är högst 
meningsfull. 

Märtha Pastorek Gibson, Torun Mattson och Ninnie Anders-
son ger i ”Förutsättningar för estetiska erfarenheter i dans inom 
förskollärarutbildning” en inblick i hur de estetiska ämnena be-
handlas i kursplaner vid landets förskollärarutbildningar. Dess-
utom resonerar författarna kring vilka implikationer nuvarande 
kursplansbeskrivningar kan få i lärarutbildningarnas undervis-
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I RÖRELSE 

ningspraktik. De konstaterar att i en målstyrd verksamhet där 
mätbarhet, kontroll och användbarhet utgör ledord är såväl dans 
som andra konstformer svåra att värdera och uppmanar anställda 
vid olika lärarutbildningar att påverka konstruktioner av kurs-
planer och skapa utrymme för mer dans på alla nivåer. 

Därefter följer några bidrag som fokuserar på barns erfaren-
heter och vad det är för slags lärande som uppstår i deras möten 
med konst och estetiska uttryck, liksom vilken roll läraren eller 
den vuxne liksom samhälleliga normer kring skapande kan spela 
för deras upplevelse av mening. I ”Barns estetiska erfarenheter – 
i relation till material, teknik och resurser” undersöker Elin Låby 
hur material och tekniker i barns bildskapande förändrats över 
tid och lyfter fram vikten av att reflektera över materialets be-
tydelse för meningsskapande och för hur vi uppfattar och gör 
estetiska erfarenheter. Genom att analysera och kontextualisera 
bevarade bilder från teckningstävlingar för barn från 1930-talet 
och framåt resonerar Låby kring hur olika material påverkar vilka 
bilder som görs, men också hur de inverkar på våra föreställ-
ningar om vad bildundervisning bör innefatta. 

I ”Salinas väg till kunskap – en estetisk erfarenhet” beskriver 
Barbro Bergfeldt hur hon som volontär under fyra veckor i en 
byskola i Nepal följde en ung flicka som lärde sig läsa och skriva 
på engelska i en process präglad av estetiska erfarenheter. När 
flickan fick lära sig teckna de djur hon skulle lära sig namnen på 
kom även det känslomässiga och intellektuella engagemanget 
och orden som tidigare upplevdes som betydelselösa läten fick 
mening. I dialog med Dewey analyserar Bergfelt vad som hände 
i mötet med flickan och öppnar för en djupare förståelse av de 
processer som kan leda till lärande i mötet mellan bildämnet och 
barns språkutveckling. 

I ”Kungliga Operan som plats för ytterstadens barn? En barn-
domsgeografisk analys av samspelande kontraster” tar Margareta 
Aspán sin utgångspunkt i projektet Unga på Operan som genom-
fördes mellan 2017 och 2019. Projektet gick ut på att öppna 
Kungliga Operan för en bredare publik genom att göra den fysis-
ka miljön, det vill säga själva operabyggnaden, tillgänglig för barn 
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INLEDNING 

och ungdomar vars föräldrar oftast inte hörde till den smala 
publikkategori som brukar förekomma där. Vad gäller den este-
tiska erfarenheten lyfter Aspán särskilt fram betydelsen av förun-
dran och hur möten med det som till en början upplevs främ-
mande – i det här fallet operans kontraster mellan å ena sidan det 
storslagna och utåtriktade och å andra sidan det hemliga, undan-
gömda – sätter sinnen i rörelse och därmed bidrar till individens 
subjektifiering genom att möjliggöra ett omskapande av relatio-
ner och maktordningar. 

I ”Kroppsligt erfarande av att kunna driva sin vilja i teater-
undervisning på gymnasiet” beskriver Pernilla Ahlstrand och 
Ninnie Andersson ett learning study-projekt där en teaterlektion 
undersöks med fokus på frågor som dramalärare själva iden-
tifierat som svåra att undervisa om. Texten visar på kvalitativa 
aspekter av ett gestaltande arbete i dans och teater och lyfter fram 
vad som kan beskrivas som ett för läraren eftersträvansvärt kun-
nande i en undervisningssituation, i relation till den specifika 
förmågan att kunna driva sin egen vilja. 

Sedan följer några texter som kretsar kring hur estetiska 
erfarenheter i högre utbildning, exempelvis lärarutbildning, är 
betydelsefulla för upplevelsen av helhet och sammanhang. Här 
lyfts reflektion över estetiska erfarenheter fram som en plats eller 
ett rum där teori och praktik kommer samman och utvecklar 
varandra och bildar en meningsfull helhet. I ”Teorins frågande 
till praktiken. Reflektionen som en estetisk erfarenhet” under-
söker Åsa Arketeg hur reflektion i sig kan sägas inbegripa este-
tiska erfarenheter. Arketeg tar avstamp i Lotte Alsterdals tankar 
om essäskrivande som estetisk lärprocess och tar sedan läsaren 
med in i en teoretisk fördjupning kring den estetiska erfaren-
heten via tänkare 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 utgångspunkter för en feministisk teori 
där erfarenheten tillåts utveckla teorin, och slutligen Yuriko Saito 
som visar på möjligheterna med det konstnärliga skapandet när 
det handlar om att få syn på det vi annars inte ser i det vardagliga. 
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Med utgångspunkt i dessa perspektiv och en utvidgad förståelse 
av det estetiska argumentterar Arketeg för betydelsen av upp-
märksamhet och främmandegöring i den estetiska erfarenheten. 

Utifrån ett empiriskt material hämtat från bildundervisning i 
Sverige och Estland fokuserar Ingrid Forsler i ”Att få syn på sin 
skugga. Estetisk erfarenhet som infrastrukturell känslighet i bild-
ämnet” på värdet av mediekunnighet i bildämnet. Hon gör 
gällande att en betoning av estetisk erfarenhet i bemärkelsen 
sinnligt erfarande har möjlighet att lyfta bildämnet till att bli ett 
ämne för utvecklandet av en känslighet för vad olika infrastruk-
turer – exempelvis lärplattformar, sociala medier, kommunika-
tionssystem och så vidare – såväl osynliggör som synliggör. Här 
finns en potential i form av redskap för kritiskt granskning av de 
olika medier som genomsyrar elevers vardag, medier vars skugg-
sidor sällan lyfts fram och som kan vara svåra att ens få syn på. 

I det följande bidraget, ”I erfarenhetens spår – teaterns språk 
som estetisk lärprocess”, riktar Jeanette Roos uppmärksamheten 
mot det tvärvetenskapliga akademiska fältet estetiska lärproces-
ser, som i sig förenar de fyra områdena konst, pedagogik, praktik 
och teori. Hon beskriver det också som fyra olika perspektiv – det 
konstnärliga, det pedagogiska, det praktiska och det teoretiska – 
som kompletterar och befruktar varandra i undervisningen. 
Vidare lyfter hon fram hur läraraktiviteter och undervisnings-
former konstruktivt kan länkas till varandra i sådana samman-
hang, liksom att reflektionen kan fungera som en yta där teori 
och praktik möts, bland annat i form av praktisk-estetiska 
seminarier som tar sin utgångspunkt i studenternas egna erfaren-
heter. Med avstamp i den retoriska toposläran resonerar hon 
avslutningsvis kring ett böljande landskap som en metaforisk bild 
för kunskap i allmänhet och estetiska lärprocesser i synnerhet. 

I ”Om myter, känslor och självbilder i skolans matematik. 
Från våra samtal om bildning och den estetiska erfarenhetens 
möjligheter i undervisning” presenterar Petra Lundberg Bouque-
lon och Lars Mouwitz utifrån sitt mångåriga samarbete kring 
lärarutbildningens matematikdidaktiska undervisning konkreta 
undervisningsexempel på hur estetiska erfarenheter kan bidra till 
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motivation och fördjupad kunskap i matematik och matematik-
didaktik hos studenter på lärarutbildningen. Hannah Arendt och 
Jan Thavenius lyfts här fram för att att bidra till en nyansering 
och uppluckring av den diskussion om konst och lärande som 
tenderar att fastna i vad författarna beskriver som en ofruktbar 
diskursiv kamp. 

Antologins sista text utgörs av en poetisk och personligt 
hållen essä av Nike Edelholm Svensson. I ”Estetisk erfarenhet i 
pandemins rumstid – en existentiell begrundan” reflekterar hon 
över inte bara den estetiska erfarenhetens utan också riskens, 
tillitens, sårbarhetens, autenticitetens och närvarons betydelse i 
den samtid vi genomlever i skuggan av Coronapandemin. I den-
na meditation över de existentiella dimensionerna av den este-
tiska erfarenheten ryms en stillsam uppmaning om viljan och 
modet att bejaka det okända. 

Som ett konstnärligt bidrag finns avslutningsvis en länk och 
en ikon för en QR-kod som leder till ett audiovisuellt konstverk 
av Marta Mund kallat ”Flyktiga präglingar. En studie om hur me-
diers materiella särart betingar den estetiska erfarenheten”. Ver-
ket behandlar till exempel de ”fel” eller ”glitschar” som uppstår i 
vår hårt teknifierade värld och de möjligheter till nya estetiska 
erfarenheter som uppstår i och med dem. 

Sammantaget erbjuder de femton bidragen – inklusive Munds 
verk – en mängd olika ingångar till det lika komplexa som intres-
santa fenomenet estetisk erfarenhet. Förhoppningsvis kan texter-
na verka inspirerande i den pedagogiska praktiken men också 
ligga till grund för vidare reflektioner om vad konsten gör och 
vilken roll estetiska erfarenheter kan spela i pedagogiska samman-
hang. Texterna behöver inte nödvändigtvis läsas i den ordning de 
presenteras här. I vilket fall som helst vågar vi hoppas och tro att 
läsarens tankar och associationer kommer att sättas i rörelse. 
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Aristoteles, Edith Stein och den estetiska 
framställningens roll i lärandet 

Astrid Grelz och Jonna Bornemark 

Den estetiska erfarenheten har i sin mest allmänna form en 
naturlig särställning inom epistemologin. Utan sinnlighet och 
varseblivning hade det kort sagt inte varit möjligt att vinna någon 
kunskap om världen vi är en del av. Ändå präglas filosofihistorien 
av ständiga omförhandlingar av relationen mellan sinnlighet och 
lärande. Sedan estetiken infördes som ett eget ämne vid euro-
peiska universitet under mitten av 1700-talet har man diskuterat 
huruvida den konkreta estetiska framställningen bör betraktas 
som instrumentell eller autonom i förhållande till lärandet. Det 
vill säga, om konsten har vissa inneboende egenskaper som gör 
att den med fördel kan användas i särskilda, ofta uppbyggliga 
syften, eller om den ska betraktas som fristående från omgivande 
sfärer, lyder under andra moraliska lagar och regler och följakt-
ligen förlorar något av sin inneboende essens om den brukas som 
ett medel i jakten på externa mål. 

Med åren har denna grundmurade filosofiska konflikt kom-
mit att klyva den estetiskt orienterade filosofin i två skilda och till 
synes oförsonliga läger vars utdragna skyttegravskrig har fått 
tydliga samhälleliga efterverkningar inte bara på kulturens om-
råde, utan också på politikens. Å ena sidan används konsten som 
ett instrument för samhällsutveckling, för att öka valdeltagandet 
i utsatta regioner eller gentrifiera bostadsområden i syfte att höja 
bostadspriserna. Å andra sidan betraktas konsten ofta som i 
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I RÖRELSE 

grunden syfteslös. Av en bredare allmänhet ses konsten gärna 
som tillvarons ”guldkant”: som ren och skär underhållning eller 
ett exklusivt medel för självförverkligande i en tillvaro annars 
präglad av mätbarhet och effektivitet. I mer exklusiva kretsar 
argumenterar man enligt parollen l’art pour l’art för konstens 
absoluta autonomi och icke-instrumentella relation till lärandet. 
På svenska kultursidor står skribenterna i kö för att i sann moder-
nistisk anda få förkasta den övriga kritikerkårens dragning till 
biografiska analyser och moraliserande uttalanden kring fiktiva 
skapelser. Konsten, menar man, är sitt eget syfte och mål, och dess 
upphovsmän bör inte ställas till svars för fiktionens eventuella 
verklighetsförankring, oavsett dess grund i eller potentiella infly-
tande över mänskliga beteenden. Genom att avskärma konsten 
från livets alla områden placerar man den i ett samhälleligt vakuum 
där den förvisso står fri från instrumentalisering men också fråntas 
alla former av etiskt ansvar. Tvingade att välja förefaller vi plötsligt 
begränsade till två alternativ: Kan konsten underordnas externa 
mål eller måste den till varje pris få stå fri ”för sig”? 

Genom att följa en filosofisk linje som löper från Aristoteles 
och framåt, i modern tid exemplifierad av den tyska fenomeno-
logen Edith Stein, vill vi i den här artikeln lyfta fram ett antal 
begrepp och tankefigurer som erbjuder möjliga alternativ till 
denna dikotomi, samt diskutera och nyansera samtidens tudelade 
syn på den estetiska framställningens roll i lärandeprocessen. 

Aristoteles och konstens filosofiska karaktär 
Aristoteles ägnar sig vid flera skilda tillfällen åt sambandet mellan 
estetiska yttringar och lärande. I Politiken lyfter han fram den 
musikaliska njutningen som ett verktyg som kan lära ungdomar 
dygd och moral.1 I Retoriken skriver han om metaforens kog-

1 Både när det kommer till att lyssna på musik och att själv framträda. 
Lyssnandet ger dock upphov till en mer naturlig och universell njutning än 
framträdandet, som skänker moralisk njutning. Aristoteles, Politiken, övers. 
Karin Blomqvist (Partille: Åström, 1993), s. 8. För vidare läsning, se Elizabeth 
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nitiva pedagogiska funktion.2 Allra främst sätter han dock dikt-
konsten, mer specifikt tragedin, vilken både tillskrivs en kathar-
tisk funktion och en efterbildande dimension som får oss att vilja 
ta reda på vad saker och ting föreställer.3 Eftersom man under 
antiken inte hade för vana att, som vi gör idag, inordna diverse 
kreativa uttryck under konstens paraplybegrepp, går det inte att 
säga att Aristoteles tillskrev konsten som sådan en unik episte-
mologisk funktion. Att han ger just musiken, retoriken och dikt-
konsten inflytande över lärandet kan förklaras på två sätt. 

Till att börja med hör de till en vidare kategori av mänskligt 
skapade verk som enligt Aristoteles möjliggörs av en speciell typ 
av kunskap: techne (τέχνη). På svenska kan techne översättas med 
både ”kunnighet” och ”konst”, och dess betydelse kan sägas ligga 
någonstans där emellan.4 Vad som skiljer techne från andra aristo-
teliska kunskapsformer i Den nikomachiska etiken (till exempel 
den vetenskapliga kunskapen, episteme, och fronesis, klokheten), är 
först och främst dess praktiska och målinriktade orientering. 
Techne omfattar allt från konsten att bygga ett hus och skriva 
poesi till att övertyga en publik – förehavanden som alla rymmer 
ett produktivt element. Men trots sin etymologiska koppling till 
begreppet teknik är techne ingen uteslutande mekanisk kunskap. 
Man kan förvisso lära sig att bygga ett hus genom att läsa en 
ritning. I den meningen är techne-kunskapen opersonlig: den kan 
både dokumenteras och traderas. Men det finns också 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, övers. Johanna Akujärvi (Ödåkra: Retorikförlaget, 
2012), 1410b14f. 
3 Aristoteles, Om diktkonsten, övers. Jan Stolpe (Anamma, Göteborg, 1994), 
s. 32, 28f. 
4 Charlotta Weigelt översätter techne med konst i den senaste översättningen 
av kapitel 6 i Aristoteles Den nikomachiska etiken, publicerad i Jonna Hjert-
ström Lappalainen (red.), Klassiska texter om praktisk kunskap (Huddinge: 
Södertörns högskola, 2015), medan Mårten Ringbom tidigare översatt 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 likaväl som kockens och 
dirigentens verksamhet, ofta förfinad genom år av övning. Techne 
är inte bara praktikens form och regler utan också en ”formens 
praktik”: en dynamisk och erfarenhetsbaserad, kreativ aktivitet. 

Likafullt är techne ingen praktisk kunskap i samma bemär-
kelse som den handlingsinriktade fronesis-kunskapen, eftersom 
framställningen (poesis) för konsten är viktigare än handlandet 
(praxis). Medan etik och politik i grunden kretsar kring hand-
lande utmärks konsten av att den ”ställer fram” något som pekar 
utöver den själv. Det är inte skapandet som sådant, utan huset 
eller verket, som är technes mening och mål. Verksamheten är 
kort sagt underställd verket. 

Vad som särskiljer musiken, retoriken och tragedin – men även 
till exempel skulpturen – från andra verk sprungna ur techne, och 
ger just dem en unik roll i Aristoteles epistemologi, är därutöver 
deras mimetiska karaktär. Alla syftar de på olika sätt till att efter-
bilda mänskliga känslor, handlingar, stämningar eller uttryck. 
Förmågan att härma beskrivs i Om diktkonsten som en naturlig 
och medfödd egenskap, särskilt förbehållen människan. Såväl 
under uppväxten som senare i livet, menar Aristoteles, spelar den 
mimetiska förmågan en avgörande roll i kunskapsinhämtningen 
– först för barnet, sedan för människor i allmänhet, men framför 
allt för filosofen.5 Barnets härmande beteende utvecklas nämligen 
efter hand till en mer sofistikerad förmåga att som filosofen eller 
konstnären avbilda och representera på ett abstrakt plan. 

Det här ger de efterbildande konstformerna en mer universell 
karaktär än uteslutande teoretiska kunskapsformer. Historie-
skrivningen (liksom många av de teoretiska vetenskaperna, 
skulle man idag kunna hävda utifrån samma resonemang) strä-
var efter att skildra det som har hänt – enskilda händelser i det 
förflutna – medan konsten bär med sig idén om hur något hade 
kunnat vara, vilket är och förblir allmängiltigt. Vad som faktiskt 
har hänt och hur det faktiskt ligger till är för den estetiska fram-

5 Aristoteles, Om diktkonsten, s. 29. 
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ställningen ointressant. Snarare än att sträva efter sanningen för 
sanningens skull, som när man utvinner epistemisk kunskap, 
försöker man inom skulptur-, musik- och diktkonst fånga det på 
samma gång mest allmänna och partikulära: en kropp, en känsla 
eller ett uttryck som inte tillhör någon särskild men som hade 
kunnat tillhöra var och en. Därför, konstaterar Aristoteles, är 
dikten mer ”filosofisk” och ”seriös” än historien.6 

Därmed sätter han sig också över den förmenta konflikten 
mellan instrumentaliserad och autonom konst. Techne är alltid 
sitt eget syfte och mål, men som kunskapsform står den aldrig fri 
”för sig”; särskilt när den efterbildar mänskliga stämningar och 
uttryck har konsten med sina universella anspråk en särdeles god 
förmåga att smälta samman med andra kunskapsformer, vilket 
gör att den på gott och ont kan få såväl etiska och politiska som 
pedagogiska konsekvenser. 

Konst och lärande idag 
Aristoteles filosofi har gett näring åt stora delar av den väster-
ländska estetiken och epistemologin. Ändå kan man se att något 
av hans tänkande idag har gått förlorat till förmån för en mer 
förenklad bild av den estetiska erfarenhetens roll i lärandet – inte 
minst i det svenska utbildningsväsendet. 

I läroplanen för svensk grundskola står det att skolarbetet ska 
gynna ”intellektuella såväl som (…) praktiska, sinnliga och este-
tiska” aspekter.7 På en högre nivå är målsättningen att svenska 
gymnasieungdomar efter avslutad skolgång ”kan hämta stimu-
lans ur kulturella upplevelser och utveckla känsla för estetiska 
värden”.8 Att man alls tar hänsyn till estetiska aspekter i svenska 
läroplaner är i grunden någonting positivt. Tittar man närmare 
på hur läromålen formuleras ser man dock att den estetiska 
erfarenheten, liksom den sinnliga och praktiska erfarenheten, 

6 Aristoteles, Om diktkonsten, s. 37f, 1451a38–1451b10. 
7 Läroplan för grundskolan samt för förskoleklassen och fritidshemmet (Lgr11) 
(Stockholm: Skolverket, 2011), s. 4.
8 Läroplan för gymnasieskolan (Gy11) (Stockholm: Skolverket, 2011), s. 5. 
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ställs i motsats till den intellektuella, vilken värderas högre. Vidare 
beskrivs de estetiska värdena som något man har en ”känsla för” 
snarare än förstår. Även om syftet med att inkludera estetiska 
aspekter i läroplanen är att uppvärdera den estetiska erfarenhetens 
roll i lärandet beskrivs de alltså som en motpart till, eller åtmin-
stone något radikalt annat än, den intellektuella bildningen. 

Ju äldre åldersgrupper en utbildning riktar sig till, desto mer 
frikopplade verkar också de estetiska erfarenheterna vara från 
andra typer av lärande. På förskolor och fritidshem är musik, färg 
och form ett stående inslag i nästan all pedagogisk verksamhet.9 

Men redan i högstadie- och gymnasieålder börjar 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 förutsättningar för 
vidare studier och kommande yrkesliv, utan också fördjupar den 
kognitiva dissonansen mellan praktisk och teoretisk kunskap, 
kreativt och intellektuellt liv. Till och med i praktiskt orienterade 
ämnen som slöjd och idrott, där man kan förvänta sig att den 
sinnliga och kroppsliga kunskapen ska premieras, är betygskrite-
rierna utformade efter teoretiska kunskapsideal. För att få högsta 
betyg i slöjd krävs det att en grundskoleelev ”kan ge välutvecklade 
omdömen om arbetsprocessen” och föra ”välutvecklade resone-
mang”.10 Det är alltså en intellektuell analysförmåga som priori-
teras även här. 

Den här uppdelningen, som på många sätt motsäger Aristo-
teles idé om techne, har rötter som kan spåras till Descartes för-
nuftsbaserade kunskapsmodell. Till skillnad från Aristoteles 
menar Descartes att både skönheten och konsten är frånkopplade 
rationalitetens område och att de därför inte kan vara föremål för 
någon beständig filosofisk analys. Descartes räknar erfarenheten 
av det sköna till sinnlighetens och passionernas sfär, vilken är helt 

9 Lgr11, se t.ex. s. 13, 16.
10 Lgr11, Kursplanen i slöjd, s. 6. 
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och hållet subjektiv och underställd omdömet.11 Lika lite som 
fantasin kan sinnligheten göra objektiva anspråk eftersom den 
varken representerar eller imiterar världsliga objekt. 

Det här betyder inte att omdömet är helt och hållet god-
tyckligt; också på den subjektiva erfarenhetens område finns det 
enligt Descartes en viss sorts kunskap att hämta, även om den 
inte kan kategoriseras i termer av ”rätt” och ”fel”.12 Men i strid 
med techne-begreppet resulterar dock det här sättet att tänka i en 
syn på den estetiska erfarenheten i allmänhet och konsten i synner-
het som en subjektiv/emotionell/praktisk och inte objektiv/intel-
lektuell/teoretisk angelägenhet – samtidigt som den paradoxalt 
nog bedöms efter ett system baserat på den senare sortens kun-
skap. Därmed tvingas den estetiska kunskapen in i ett dödläge 
där den för att berättiga sin existens antingen måste göra anspråk 
på att vara lika användbar och instrumentell som den vetenskap-
liga kunskapen eller helt avsäga sig sina kunskapsanspråk. 

Aristoteles idé om att konsten i egenskap av förmedlare av 
universella värden om det rätta och sanna till och med kan lära 
oss att bli bättre, mer moraliska människor, kan förvisso med 
dagens ögon tyckas omodern. Idag präglas den konstnärliga 
diskussionen av ett utbrett motstånd mot den moraliserande 
konstsyn som på ett ideologiskt plan har kommit att förknippas 
med konservativa, för att inte säga fascistoida strömningar. Des-
cartes dualism kan i detta läge tyckas erbjuda en enkel utväg. 
Genom att avskilja den konstnärliga erfarenheten från ratio-
naliteten och objektiviteten är det lättare att argumentera för att 
konsten ska undantas från moraliska påbud. Samma sak gäller 
kraven på vetenskaplighet; så länge konsten bara betraktas som 
bildningens guldkant är det inte lika problematiskt att de este-

11 Bara när sinnliga idéer undersöks från ett rationellt perspektiv menar 
Descartes att de blir representationer av verkligheten. René Descartes, 
Betraktelser över den första filosofien, övers. Konrad Marc-Wogau, i Descar-
tes, Valda skrifter (Stockholm: Natur & Kultur, 1990), s. 81–145. 
12 För vidare läsning om omdömet, se Jonna Bornemark, Horisonten finns 
alltid kvar. Om det bortglömda omdömet (Stockholm: Volante, 2020). 
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tiska lärprocesserna är svåra att formalisera enligt samma evi-
densbaseringssystem som de naturvetenskapliga. 

Det finns dock viktiga nyanser i Aristoteles syn på relationen 
mellan konsten och lärandet som det idag kan vara värt att 
påminna om. För det första visar han att de efterbildande konst-
arterna med sina universella sanningsanspråk befinner sig i 
gränslandet mellan det subjektiva och det objektiva, eftersom de 
berör var och en utan att beröra någon särskild. För det andra 
visar han att valet mellan att argumentera för konstens väsens-
mässiga lämplighet att användas i externa, ofta uppbyggliga syf-
ten och att hävda dess absoluta autonomi är en konstruktion. 
Implicit i hans begrepp om mimesis och techne, åtskilda likväl 
som när de överlappar i konsten, finns det något annat att hämta 
än uteslutande moralisk kunskap och kunskap som är ”sann för 
sanningens skull”. Genom diktkonsten lär vi oss, säger Aristo-
teles, hur det hade kunnat vara. Men därmed sagt står vi inte 
utlämnade åt en övertidslig, från sanningen fristående, upp-
diktad version av verkligheten (som i Descartes tänkande, där det 
konstnärliga skapandet förläggs till den subjektiva fantasin). Till 
Aristoteles begrepp om den mimetiska framställningen hör det 
faktum att den lär oss hur det hade kunnat vara, på ett sannolikt 
eller trovärdigt sätt.13 En filosof som under 1930-talet plockar upp 
och i Aristoteles tradition utvecklar den här frågan är den tyska 
fenomenologen Edith Stein. 

Edith Stein och den konstnärliga sanningen 
Stein är ingen estetiskt orienterad filosof i egentlig mening. Efter 
att under 1910-talet ha gjort sig känd för sina undersökningar av 
empati och intersubjektivitet ägnar hon sig mot slutet av sin filo-
sofiska bana åt ett metafysiskt idébygge där hon kombinerar 
Thomas av Aquinos bitvis aristoteliska teologi med Husserls 
fenomenologi. I verket Endliches und ewiges Sein från 1937 re-
flekterar hon dock i den korta men kärnfulla paragrafen ”Künst-

13 Aristoteles, Om diktkonsten, s. 38. 

26 



 

 

  

 

 

 

 
 

  
 
 

 
 

 

 

  

 
 
 

  

ARISTOTELES, EDITH STEIN 

lerische Wahrheit” över vad hon kallar för konstnärlig sanning.14 

Här lånar hon viktiga tankefigurer ur Aristoteles epistemologi 
och poetik men leder också analysen i en ny riktning. I reso-
nemanget kan man urskilja två grundläggande argument som 
båda kan sägas bidra till att ytterligare dekonstruera dikotomin 
mellan den autonoma och den instrumentella konsten. 

För det första menar Stein att det som möjliggör den konst-
närliga sanningen är vad hon kallar konstnärens kreativa, and-
ligt-intellektuella aktivitet (geistig aktivität).15 I motsats till hur 
vårt logiska kunnande är beroende av redan existerande objekt 
föregriper den sanningssökande konstnären med sin kreativa 
aktivitet den typ av objekt vi kallar verk. Konstnären har alltså en 
förkunskap om verket som föregår vad Stein med tydlig inspira-
tion från Heidegger benämner som dess Dasein och som kort-
fattat avser dess befintlighet i världen.16 

14 Edith Stein, Endliches und ewiges Sein. Versuch eines Aufstiegs zum Sinn 
des Seins (Freiburg: Herder, 2016), s. 199. 
15 ”Att säga att verket ’skapades’ betyder att det har en orsak. Det har den 
kreativa aktivitetens verkliga skeende att tacka för sin existens, och denna 
aktivitet har sitt ursprung i konstnärens ande [Geist]”. Stein, Endliches und 
ewiges Sein, s. 199. 
16 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 200. Steins relation till Heidegger är 
långt ifrån okomplicerad. Hon medger själv i inledningen till Potenz und Akt 
från 1931 att Vara och tid hade gjort starkt intryck på hennes tänkande, vilket 
tydligt avspeglar sig i hennes begreppsapparat. Vidare företar hon en kritisk 
diskussion av verket, i synnerhet frågan om tillvarons sociala karaktär, i ett 
appendix till Endliches und ewiges Sein från 1936. Huruvida Stein när hon 
skriver paragrafen om konstnärlig sanning också har läst och inspirerats av 
Heideggers Konstverkets ursprung från 1935, publicerad först 1950, är 
osannolikt, om än inte omöjligt eftersom hon kan ha fått tillgång till föreläs-
ningsmanus från Heidegger själv. Inga dokument har dock påträffats 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.) Även om man i Steins konstbegrepp 
kan hitta flera gemensamma beröringspunkter med Heideggers – inte minst 
beskriver de båda verket som den plats där sanningen tilldrar sig – kan man 
också utröna väsentliga skillnader dem emellan. Hos Heidegger är sanningen 
i verket alltid negativt betingad, ofta frånkopplad verkets upphovsman och 
ytterst orsakad av meningsförlust. Steins estetik är med sina religiösa under-
toner mer affirmativ men också, kan man hävda, mer världstillvänd. Hon 
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I linje med sitt fenomenologiska arv är Stein förvisso noga 
med att förtydliga att teori och praktik, kreativitet och material 
samspelar i en komplex process – att idén om verket sällan är 
fastställd från början, utan växer fram under påverkan av och i 
samklang med materialet, externt pådriven av kroppen som 
medium. Vid ett tillfälle beskriver hon bokstavligen det konst-
närliga arbetet som en fråga om ”praktisk kunskap”.17 Det finns 
dock gränser för materialets delaktighet i den konstnärliga pro-
cessen. Materialet får aldrig bli överordnat och stå som huvud-
saklig inspirationskälla till ett verk. Om en besynnerligt formad 
gren eller ett stenblock som liknar ett djur förmår en skulptör att 
skapa ett specifikt verk menar Stein att det är materialet och inte 
konstnären som gett upphov till såväl formen som verket, vilket 
gör det mindre sant. Impulsen att skapa kan inte vara slump-
mässig och syfteslös utan måste ta sin utgångspunkt i konst-
närens meningsgivande intellektuella verksamhet för att sanna 
verk ska bli till. 

Vill man förstå vad som gör Stein lyhörd inför materialets 
framträdande roll i den konstnärliga processen samtidigt som 
hon diskvalificerar den materialstyrda konsten saknas här en 
viktig pusselbit. Utöver den kreativa aktiviteten betraktar hon en 
speciell typ av kunskap som avgörande för den konstnärliga 
förmågan: förståelsen av ”meningsfulla former [Sinngebilde]” 
som utan att redan finnas konkretiserade i världen ”’visar’ sig för 
intellektet och stimulerar dess aktivitet”.18 Denna grundläggande 
formförståelse, som Stein räknar till vad hon kallar vårt ”kreativa 
intellekt”, skänker åt resonemanget en ny dimension då den avser 
en mer abstrakt förmåga att på ett intellektuellt plan (som föregår 
den kreativa aktiviteten) vara mottaglig för formens menings-

fokuserar i större utsträckning på den konstnärliga kreativiteten och ger 
konstnären i egenskap av förmedlare av meningsfulla former en viktig funk-
tion för den konstnärliga sanningens skeende. För Stein är det inte san-
ningen om varat som sådant som uppenbarar sig i sanna verk, utan den 
essentiella sanningen: sanning(ar) i skärningspunkten mellan det universella 
och partikulära. 
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 så mycket om att låta 
sig inspireras av dess yttre attribut som att kunna situera dess 
form i ett vidare meningssammanhang. 

För det andra påpekar Stein att verk skapade av människor 
inte är substanser (οὐσία), varför deras essens måste förstås på ett 
annat sätt än de naturliga tingens essens.19 För att kunna benäm-
na ett naturligt ting som sant krävs bara att det naturliga tingets 
existens överensstämmer med dess essens: att en faktisk sten 
korresponderar med idén om en sten. När det kommer till verket 
blir det hela mer komplext. En skulptur av ett träd är inte ett träd 
– den är en representation eller en bild av ett träd. Trädets 
mening är konceptuellt tillskriven verket. Av den orsaken är 
också det konstnärliga sanningsanspråket av ett visst slag. Veten-
skapsmannen som syftar till att så sanningsenligt som möjligt 
beskriva världen är bunden till sakliga logiska beskrivningar och 
vetenskaplig terminologi. Prästen som predikar Guds ord för-
ordar en sanning som befinner sig bortom den jordiska livs-
världen. Den konstnärliga sanningen kan dock avvika från verk-
ligheten utan att därmed förlora sina inomvärldsliga sannings-
anspråk. En byst av Napoleon behöver inte likna den verklige 
Napoleon, skriver Stein: så länge den fångar hans sanna essens 
har konstnären lyckats med att skapa ett sant verk. Skulle skulp-
tören dessutom lyckas med att visa hur Napoleon de facto såg ut, 
fortsätter hon, upplevs konstverket rentav som sannare än 
exempelvis historikerns alster eftersom det omfattar både den 
konstnärliga och den historiska sanningen.20 

Exemplet kan kännas igen från Om diktkonsten, men till skill-
nad från Aristoteles nöjer sig inte Stein med att konstatera att 
konsten är mer filosofisk än historien. Enligt henne har konsten 
en förmåga att lära oss inte bara hur det sannolikt hade kunnat 
vara, utan en viss sorts sanning om hur det hade kunnat vara: en 
sanning som bättre förmedlas i konsten än någon annan form av 
sanning kan avslöja tillvarons meningsfullhet. 

19 För vidare läsning om substanser, se Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 116. 
20 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 199. 
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Sammantaget redovisar Stein en nyanserad bild av konstens 
roll i lärandet. Genom att sätta ord på den intellektuella dimen-
sionen av den konstnärliga erfarenheten frigör hon den från 
rationalismens uppdelning i praktisk och teoretisk kunskap, utan 
att därmed ge upp dess sanningsanspråk. Och just på grund av 
att hon beskriver konsten som sann och inte bara sannolik lyckas 
hon efter Descartes återupprätta den sinnliga kunskapen som 
den epistemiska kunskapens jämlike. Genom att återaktualisera 
Aristoteles idé om kunskapens plurala karaktär, och vidare-
utveckla hans idé om konstens förmåga att skildra universella 
erfarenheter befriar Stein konsten från det cartesianska dödläge 
där den antingen måste underställas externa mål eller helt och 
hållet avskärmas från kunskapsproduktionen. 

Den konstnärliga sanningen i praktiken 
Från dagens perspektiv kan man på flera punkter ifrågasätta 
Steins argument, kanske framför allt hennes inskränkning av 
kroppens funktion i det konstnärliga skapandet till ett ”externt 
pådrivande” medium, endast till för att fullgöra den kreativa 
aktiviteten, eller hennes skeptiska förhållningssätt till slumpen. 
Inom modern dans- och performancekonst arbetar man i första 
rummet med utgångspunkt i kroppen och utforskar relationen 
mellan rörelse och tanke, association och slump – en techne-
verksamhet som i allra högsta grad innebär att vara öppen för 
”formens meningsfullhet”.21 

Rent praktiskt är den konstnärliga sanningen också både 
svåruppnåelig och skör. När ett genuint eller sant verk blir till, 
skriver Stein, får inget göras godtyckligt eller riktningslöst efter-
som ”den formmässiga strukturens inre organiska lagar” inte får 
störas.22 Om ett verks konceptuella struktur inte överensstämmer 
med den meningsfulla formen, exempelvis på grund av miss-
förstånd eller vanföreställningar, har konstnären likaledes miss-

21 Jämför 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 räcker inte med intentionen – att konstverket är vad 
konstnären vill att det ska vara. Ett sant verk tillkommer när den 
konstnärliga processen, hur den än må se ut, styrs av och lyckas 
med att visa fram meningsfulla former. 

Därmed sagt kan Steins konstbegrepp knappast beskrivas som 
uppbyggligt, än mindre instrumentellt; det har ingen moralisk 
funktion och heller inget specifikt syfte. Till skillnad från andra 
tänkare i sin samtid verkar Stein vara helt ointresserad av den 
konstnärliga teknikens praktiska natur, likaså vad som utmärker 
bra och dålig konst. Om verket upplevs som sant, frågar hon sig i 
stället, vari består då denna sanning? Hennes konstbegrepp fram-
står därför på vissa sätt som traditionellt men också som tidlöst 
och öppet. 

Ändå drar hon sig inte för att tillskriva konsten en tydlig 
funktion i förhållande till lärandet. Den intellektuella dimen-
sionen av den kreativa kunskap som i vår samtid ofta i vaga ter-
mer benämns som ”formkänsla” uppvärderas i Steins tänkande 
till den grad att den förläggs till den mänskliga tillvarons själva 
kärna. Dessutom ger hennes resonemang konstverket, vars roll i 
en tid genomsyrad av kommersialisering och varufiering är 
kraftigt begränsad (och sällan förknippad med sanningen), en 
epistemologisk särställning vars giltighet är svår att värja sig mot 
för alla som har haft en ögonöppnande konstupplevelse. Utan att 
relativisera eller ifrågasätta sanningshalten i den positivistiskt 
utvunna logiska kunskapen sätter Stein ord på hur konsten kan 
ha en unik förmåga att öppna nya dörrar för vår förståelse av 
världen och oss själva. 

Hur det skulle kunna vara 
Trots att tidsspannet som skiljer Stein och Aristoteles åt kan 
tyckas oöverstigligt ligger deras resonemang ställvis mycket nära 
varandra. Båda förlägger konstnärens förmåga att fånga upp och 
förmedla essentiella sanningar till skärningspunkten mellan 
praktik och teori, kreativitet och intellekt. För att kunna fram-
ställa världen på ett trovärdigt sätt är Aristoteles techne-kunskap 
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minst lika viktig som Steins kreativa intellekt. Förenade i åsikten 
att konsten har en möjlighet att vara mer sann, eller åtminstone 
mer filosofisk än historien, argumenterar de också på varsitt håll 
för dess unika roll i lärandet. 

För att ta ett konkret exempel som illustrerar det här sättet att 
tänka kan man vända sig till skönlitteraturen: en konstform som 
inom dagens utbildningsväsende faktiskt ges visst utrymme i 
undervisningen av teoretiska ämnen. Trots att den inte kan bidra 
med någon evidensbaserad form av kunskap är de flesta eniga om 
just denna konstforms pedagogiska fördelar. Även om det inte 
finns något enkelt orsakssamband mellan att läsa eller skriva 
skönlitteratur och hög etisk förmåga kan man genom de erfaren-
heter som gestaltas i skrivkonsten få nya perspektiv på de egna 
erfarenheterna. Dessutom har litteraturen en ämnesöverskri-
dande funktion. Språkkurser där man i undervisningen använder 
sig av just skönlitteratur kan resultera i levande politiska och 
situerade historiekunskaper som annars skulle ha varit svåra att 
förmedla.23 

Det här är något svenska politiker mycket väl känner till. I 
efterdyningarna av den så kallade kanondebatten från 2006 – då 
Folkpartiet under valrörelsen föreslog att svenska skolan skulle 
införa en litterär kanon – var det inte verkens underhållande eller 
moraliskt uppbyggliga egenskaper som stod i centrum för det 
politiska samtalet, utan vem som skulle ha rätten att bestämma 
vilka gemensamma erfarenheter som ska ligga till grund för den 
svenska kulturhistorien och kulturella identiteten. Ändå tycks 
man inte ta samma hänsyn till andra konstformer. Det är svårt 
att föreställa sig en politiskt initierad musikalisk kanon, än 
mindre en konstnärlig. Det finns helt enkelt inte samma tilltro till 
musik- och bildkonstens förmåga att fånga upp och förmedla 
universella erfarenheter eftersom dessa typer av kunskaper är 
särskilt svåra att formalisera och mäta enligt den rådande för-
nuftsbaserade kunskapsmodellen. 

23 För en omfattande rapport på ämnet, se Mary Ingemansson, Lärande 
genom skönlitteratur. Djupläsning, förståelse, kunskap (Lund: Studentlitte-
ratur, 2016). 
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För att komma till rätta med den tudelade konstsyn som 
tvingar in den estetiska kunskapen i ett instrumentaliserande 
nyttotänkande, alternativt en autonom sfär, måste det i grunden 
till politiska reformer. Med hjälp av tänkare som Aristoteles och 
Stein kan vi dock på ett filosofiskt plan hitta vägen ut ur denna 
konstruerade dikotomi. Ingen av dem reducerar konsten till ett 
verktyg för självförverkligande och samhällsutveckling, men 
ingen av dem friställer den heller från sin omgivning. I stället 
menar de att konsten har en epistemologisk funktion som i allt 
väsentligt består i just världstillvändhet. Techne-kunskapens syfte 
och mål är förvisso verket som sådant, men den mimetiska fram-
ställningen är, för att använda Aristoteles ord, inte sann för san-
ningens skull, och heller inte sann för sin egen skull; den för-
medlar inte den övertidsliga, moraliska sanningen om hur det ska 
vara utan den i högsta grad situerade sanningen om hur det hade 
eller skulle kunna vara – en sanning som är universell och parti-
kulär på samma gång. Och som sådan kan den med fördel 
användas som underlag i allehanda lärandeprocesser. 
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Att möjliggöra estetiska erfarenheter i 
lärarutbildning 

Cecilia Ferm Almqvist och Ketil Thor Thorgersen 

Texten tar utgångspunkt i och diskuterar estetisk kommunikation 
som ett didaktiskt förhållningssätt till estetiska erfarenheter inom 
utbildning generellt, och lärarutbildning specifikt. Genom att 
erbjuda estetisk kommunikation som ett didaktiskt tankeverktyg 
för att förstå och planera för, genomföra och värdera utbildning 
avser vi att öppna för en diskussion om vilken plats estetiska 
erfarenheter har och kan ha i lärarutbildningar. Estetisk kommu-
nikation kan således förstås som ett erbjudande till lärare inom 
lärarutbildningar om ett förhållningssätt till estetik och lärande 
som kan fungera som ett tankeverktyg för att analysera och utfor-
ma utbildningar där estetiska erfarenheter står i centrum. Texten 
presenterar och definierar begreppet med grund i filosofiska tanke-
traditioner, relaterar det till specifika lärandesituationer, didak-
tiska handlingar och kompetenser, pedagogiska relationer, samt 
till utbildningsstrukturer och politiska värderingar. 

Estetisk kommunikation är ett teoretiskt begrepp som har 
utvecklats av författarna under de senaste tolv åren.1 Föreliggande 

1 ”Vårt” begrepp estetisk kommunikation har uppstått ungefär samtidigt 
med ämnesbeteckningen ”estetisk kommunikation” som är två gymnasie-
kurser. Hur ämnesbeteckningen uppstod har vi inte lyckats ta reda på, men 
då ingen av oss har varit deltagande i framtagandet av kursplanerna eller 
ämnena framstår det som en historisk tillfällighet. Vårt begrepp ska med 
andra ord förstås som helt frånskilt gymnasiekurserna – även om vi anser att 
de tankar vi beskriver i det följande kan användas inom dessa kurser. 
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text är ett försök att föra samman våra respektive tankegångar och 
utforska hur de tillsammans kan bidra till ett didaktiskt förhåll-
ningssätt som erbjuder en grund för estetisk erfarenhet inom 
ramen för lärarutbildning. Utgångspunkten är en förståelse av 
konst och estetik som i grunden kommunikativa – och att utbild-
ning därför bör handla om att erbjuda människor att bli kom-
petenta deltagare i alla de mellanmänskliga sammanhang där 
konst och estetik spelar roll. Detta har implikationer långt utan-
för konstämnenas ofta isolerade domäner i utbildningsväsendet, 
då (nästan) allt lärande i alla ämnen sker genom kommunikation. 
Om människor ska kunna erbjudas möjligheter att bli kompe-
tenta medborgare i en komplex samtid och framtid, krävs det 
utbildningar som lägger till rätta för lärande i och av många kom-
munikationsformer. Begreppet vilar också på en holistisk, icke-
dikotomisk och icke-fragmentarisk syn, vad gäller såväl män-
niskor, lärandesituationer, som konst och kommunikation. På 
vägen mot att förverkliga detta i didaktisk praktik väljer vi att 
rikta blicken mot fyra medvetandedimensioner i lärande och 
utbildning. Dessa utgör huvudnycklar i den didaktiska verktygs-
lådan och kommer att presenteras och diskuteras längre fram i 
texten på ett mer politiskt plan där konsekvenser för högre 
utbildning och lärarutbildning skissas fram. 

En (holistisk) syn på relationen konst och lärande  
En av utgångspunkterna är att se estetisk kommunikation som 
ett didaktiskt förhållningssätt, ett förhållningssätt som blivande 
lärare bör få tillägna sig inom ramen för sin utbildning. Därmed 
ser vi det också som ett förhållningssätt som lärarutbildare 
behöver kunna lägga tillrätta för,2 och som förebildande lärare 
kan använda sig av. För att komma dit behöver vi också resonera 

2 Begreppet lägga tillrätta används här delvis som ett synonym till begreppen 
facilitera och bygga stödstrukturer som är vanliga i Sverige för att beskriva 
lärarens uppgift att skapa lärandesituationer som är anpassade till att främja 
elevers lärande. Lägga tillrätta är ett vanligt uttryck i norskan och på fram-
växt i svenskt akademiskt språkbruk. 
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om vad estetiska erfarenheter som lärande kan vara, med andra 
ord relationen mellan lärande och estetiska uttryck. Sedan 2011 
finns uppdrag för ett antal olika typer av lärarutbildning, näm-
ligen förskollärarutbildning, lärarutbildning mot fritidshem, 
grundlärarutbildning F–3, respektive 4–6, ämneslärarutbildning 
och folkhögskollärarutbildning. Utrymme och funktion för este-
tisk erfarenhet ser olika ut, delvis på grund av vilka syften och mål 
olika kurser i respektive utbildning har, men också beroende på 
vilken akademisk kultur som råder vid respektive lärosäte och 
inom varje lärarlag. Vi tar utgångspunkt i lärarutbildingens 
UVK-del,3 samt ämneslärarutbildning i framför allt musik och 
dans,4 samt lärarutbildning riktad mot fritidshemmet. I samtliga 
sammanhang är förebildande undervisning av vikt, och vi ser 
estetisk kommunikation som ett förhållningssätt blivande lärare 
också behöver ha med sig ut i arbetslivet. Vi har valt att luta oss 
på Anne Bamfords fyra kategorier vad gäller relationer  mellan  
konst och lärande.5 Studenter ses här som individer som bör få 
möjlighet att delaktigt växa i rollen som den som uttrycker sig 
med, skapar och tar del av estetiska uttryck, likaväl som att 
tillägna sig akademiskt stoff och visa sitt generella kunnande med 
och genom olika uttrycksformer. Lärande i konst, lärande genom 
konst, konst som lärande och lärande som konst är de kategorier 
som nedan kommer att beskrivas och utforskas, med fokus på 
meningsskapande inom ramen för lärarutbildning. 

3 Den gemensamma utbildningsvetenskapliga kursverksamheten i samtliga 
lärarutbildningar, utbildningsvetenskaplig kärna. 
4 Vi anser att teorin kan vara användbar inom alla konstutbildningar och 
även inom utbildning generellt, men då vår primära kompetens ligger inom 
musikpedagogik och till i grad danspedagogik kommer merparten av våra 
reflektioner ligga nära dessa verksamheter.  
5 Anne Bamford, ”Arts and Cultural Education in Iceland”, Semantic Scholar 
(Reykjavik: Ministry of Education, Science and Culture, 2009). Även Lind-
ströms fyra perspektiv som påminner mycket om Bamfords, lärande om, i, 
med och genom konsten, är användbara i sammanhanget: Lars Lindström, 
”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 – på filosofiska fötter 
Begreppet estetisk kommunikation uppstod som ett försök att 
lösa problem med begrepp och teoribildningar som var domine-
rande i Sverige runt 2007.6 Begrepp som det vidgade text-
begreppet eller multimodalitet upplevdes ha för mycket fokus på 
gestaltningen som produkt och de möjliga innebörder gestalt-
ningen kunde ha – medan det estetiska, existentiella och sociala 
hänvisades till bakgrunden. Estetiska lärprocesser är det begrepp 
som ofta används för att förklara de sätt att lära sig som inte är 
utbildningsvärldens traditionella logiska, verbalspråkliga och 
matematiska. Estetiska lärprocesser har tyvärr också kommit att 
få en något generisk konnotation som att det är något gemensamt 
som håller visst lärande ihop till skillnad från annat icke-estetiskt 
lärande. Estetisk kommunikation var ett försök att lansera ett 
begrepp som skulle kunna bidra till att tänka på ett alternativt sätt 
om undervisning och lärande generellt, men framför allt i så 
kallade estetiska ämnen: ett sätt där mening och innebörd inte är 
förutbestämda, utan något som skapas tillsammans mellan del-
tagarna i undervisningssituationer och där estetiska och existen-
tiella dimensioner är centrala. Begreppets två huvuddelar, estetik 
och kommunikation, behöver förklaras och definieras för att vi 
ska kunna ta texten vidare. Vi betraktar således estetisk kommu-
nikation som vårt bidrag till att fylla begreppet estetiska lär-
processer med ett innehåll. 

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

6 Cecilia Ferm, Den levda kroppen i det musikpedagogiska rummet. Två 
specialpedagogiska studier (Piteå: Luleå 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 (Luleå: Luleå tekniska universitet, 2007). 
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existentiell förståelse.7 Begreppet utvecklades snart till något 
mycket mer än Baumgartens initiala tyskifiering av det grekiska 
aisthetikos – menat som ett begrepp för den förståelse människor 
utvecklar genom erfarenheter, och den förståelse han definierade 
som icke intellektuell, men i stället sinnlig. Denna betydelse finns 
fortfarande kvar idag, men har utvecklats till en betydande gren 
inom filosofin som behandlar just de frågor som nyss nämndes: 
en konstfilosofi om mening, smak, bildning och existentiell för-
ståelse. Även om estetikbegreppet var nytt då det aktualiserades 
av Baumgarten, diskuterades dessa frågor flitigt, och ungefär 
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 utgångspunkt i ett annat grekiskt 
begrepp, hypsos – nyss översatt till engelska som the sublime.8 

Burke ansåg att människan kunde erhålla konstnärliga upplevel-
ser av två sorter: sköna eller sublima. Det sköna eller vackra var 
mindre utsmyckningar av tillvaron avsedda att skapa glädje-
ämnen, medan det sublima tog fasta på att skapa upplevelser och 
erfarenheter som innefattade rädsla, känslor av egen litenhet och 
tillvarons möjliga farhågor och fasor. Av de två, det sköna och det 
sublima, var alltid det sublima det kraftigaste enligt Burke – det 
som hade potentialen att påverka och förändra en människa. 
Dessa idéer togs snabbt upp av Kant som sammanförde det med 
sina teorier om estetik, konst och smak.9 Kants teorier om estetik 
har fungerat som en referenspunkt som alla senare teorier på 

7 Detta behandlas närmare i relation till estetiska ämnen i skolan i Thor-
gersen, Unspoken Truths. 
8 Hypsos har översatts på många sätt och betyder kanske mer ”upphöjt” än 
den nutida användningen av ”sublimt”. En av de svenska översättningarna 
av Longinus heter därför Om litterär storhet (Longinos, övers. Jan Stolpe, Om 
litterär storhet. Göteborg: Anamma, 1999). Kuriosa i sammanhanget är att 
det är högst oklart vem som har skrivit texten och när den skrevs. Se även 
Edmund Burke, Filosofisk undersökning av ursprunget till våra begrepp om 
det sublima och det sköna; med en inledande essä om smaken, övers. Per Dahl 
(Stehag: Symposion, 1995), och Robert Doran, The Theory of the Sublime 
from Longinus to Kant (Cambridge: Cambridge University Press, 2015). 
9 För en grundligare genomgång av estetikbegreppets historia i ett skol-
sammanhang hänvisar vi till Thorgersen, Unspoken Truths. 
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något sätt har varit tvungna att förhålla sig till. En av utgångs-
punkterna för vårt arbete med estetisk kommunikation var 
Deweys estetiska teorier.10 Dewey tog utgångspunkt i den este-
tiska erfarenheten och upplevelsen som mänskliga aktiviteter,11 

för att börja diskutera estetik utanför finrummet igen – hur det 
estetiska som vardagsupplevelser kunde bidra till människans liv. 
Frågor om estetik blev således inte enbart en fråga om konst, 
konstupplevelser och den goda smaken som hos Kant, men väl så 
mycket en fråga om hur människor skapar mening genom möten 
med världen såsom den visar sig genom en mängd olika gestalt-
ningar. En huvudpoäng för Dewey är att människan skapar 
mening och lär sig genom kommunikation. En form av kommu-
nikation som erbjuder möjligheter till holistiska, icke-fragmen-
tariska erfarenheter är enligt Dewey estetiska erfarenheter. 
Frågor om estetik blir således även en fråga om kommunikation. 

Den estetiska kommunikationens fyra 
medvetenhetsdimensioner 

Didaktik handlar om att någon förväntas lära sig något bestämt, 
och lärarens roll blir att lägga tillrätta för det, genom att svara på 
frågorna vad?, hur?, och varför? I uppbyggandet av estetisk kom-
munikation som didaktiskt ramverk, är det därför viktigt att sätta 
fingret på vad de som förväntas lära sig något, och de som 
undervisar behöver rikta sin medvetenhet emot för att utvecklas. 

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

Att bli medveten om sig själv, sitt eget kunnande och hur en 
uttrycksform kan använda i kommunikation handlar om att lära 
sig vad man kan och hur det är möjligt att lära sig det som krävs 
för att uttrycka det önskvärda. ”Det egna subjektet” eller ”sig 
själv” refererar i detta sammanhang till jaget i rollen som den som 

10 John Dewey, Art as Experience (New York: Perigree Boooks, 1934). 
11 På engelska är experience både upplevelse och erfarenhet. 
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skapar eller utför till exempel musik, själv eller tillsammans med 
andra. Det kan innebära att fantisera, fånga och sätta ord på idéer, 
leka fram uttryck, hantera redskap för att kunna uttrycka en 
konstnärlig eller estetisk idé, i dialog och kommunikation. Att 
göra erfarenheter i världen och reflektera över dem samt dela 
dem med andra blir centralt. Världen består av ting och andra 
människor som vi lär oss förstå och hantera genom interaktion, 
det blir möjligt att tala om ett intersubjektivt meningsskapande,12 

där mening skapas i möten mellan subjekt i världen. 

Medvetenhet om och uppmärksamhet mot andras roller och 
estetiska kompetenser 

En viktig del i att delta i estetisk kommunikation är att kunna 
finnas i rollen som mottagare, att växa som den som tar till sig 
estetiska uttryck, om det så handlar om dans, musik, bild, teater, 
film, poesi eller något annat.13 Det handlar om att lära sig urskilja 
uttrycksformernas parametrar och nyanser, att vara riktad mot 
uttrycket och tillåta sig analysera, värdera och tolka andras 
uttryck. En kompetens i sammanhanget är att kunna uttrycka sin 
upplevelse, med ord, kropp och andra uttrycksmedel, att vara 
närvarande och delaktig även i den mottagande rollen, inte minst 
genom att ge respons. Något studenten kan behöva träna på är 
att vara öppen för de uttryck hon omges av i den skapande 
situationen för att kunna ta in, låta sig inspireras av och imitera 
andra. Även att vara öppen för och nyfiken på andras bidrag blir 
relevant i sammanhanget. Alla studenter och deras kommande 

12 Maurice Merleau-Ponty, Kroppens fenomenologi, övers. William Fovet 
(Göteborg: Daidalos, 1997). 
13 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 lärande 
som estetisk kommunikation. Aspekter av översättning och delaktighet”, i 
Britt-Marie Styrke (red.), Kunskapande i dans. Om estetiskt lärande 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 rätt till estetiska upplevelser och reflektioner över 
desamma. Det kan vara en utmaning att lägga tillrätta för sådana i 
vissa sammanhang då det kan bryta med traditioner, ramar och 
förväntningar, men det gör det inte mindre relevant och angeläget 
att utveckla praktiker mot ett estetiskt-kommunikativt lärande. 

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

Utifrån ett posthumanistiskt och postmodernt sätt att betrakta 
konstverket kan det vara fruktbart att förhålla sig till en gestalt-
ning utan att bekymra sig för vad konstnären vill med konst-
verket, men snarare vara vaksam på vad konstverket eller det 
estetiska uttrycket vill i interaktionen med oss.14 I ett sådant för-
hållningssätt ingår en tankelek där mottagare kan laborera med 
olika föreställningar om vad konstnären/avsändaren möjligen 
kan ha velat. Gestaltningen får med det sättet att se genom sin 
existens i ett socialt sammanhang agentiska funktioner; gestalt-
ningen påverkar med andra ord sammanhanget genom en egen 
”vilja”. Konstverket är således mer än sin skapares intentioner 
och ju mer det används och pratas om och får möjlighet att agera 
tillsammans med andra med agens, desto mer får konstverket 
egna viljor och påverkar människor och sociala sammanhang på 
olika sätt. Att bli medveten om konstverkets möjliga intenderade 
mening är med andra ord att möta konstverket med ett öppet och 
nyfiket sinne där vi frågar konstverket ”Vad vill du? Vad har du 
att erbjuda? Kan jag förstå något nytt av dig? Kan du visa mig 
något nytt?” etc. Genom att ha ett possibilistiskt förhållningssätt 
blir konstverket således en katalysator för att öppna upp för en 

14 ”La mort de l’auteur” (författarens död) var en text den franska litteratur-
kritiken och filosofen Roland Barthes skrev 1967. Hans skrift var ett angrepp 
på det förhållningssätt till tolkning av litteratur som var vanligt på den tiden, 
att det skulle tolkas utifrån författarens biografi och uttalade åsikter. Barthes 
menade att konstverket skulle tolkas utifrån sig självt. Ett sådant syn på 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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mängd olika förståelser av världen.15 Med possibilism menar 
Arne Næss att det är viktigt för människor att inte fastna i vad vi 
tror är sant, men i stället prova intellektuellt möjliga alternativ 
och ha en inställning där allt är möjligt – även om vissa saker är 
mer sannolika. Denna öppenhet handlar inte om att allt är sant, 
snarare tvärtom. Det handlar om att ha ett kritiskt förhållnings-
sätt till vad vi tror oss veta, samtidigt som vi är öppna för nya 
insikter. Varför är detta viktigt när det gäller estetisk kommu-
nikation? Konsten har, som såväl Dewey som Heidegger och 
Deleuze och Guattari hävdar,16 potentialen att överraska oss och 
erbjuda erfarenheter som går förbi våra invanda föreställningar 
och visa oss världen på nya sätt. För att utvecklas som kompetent 
deltagare i ett offentligt samtal där olika kombinationer av kom-
munikationsmedel ständigt distribuerar och skapar makt och 
privilegier krävs medvetenhet om hur estetiska uttryck fungerar. 
Genom att skapa kunskap i och genom konst och estetiska 
uttryck uppstår förutsättningar för att påverka skapande av ny 
förståelse av världen. Sedan är det viktigt att vara uppmärksam 
och nyfiken på hur andra skulle kunna uppfatta den konstnärliga 
gestaltningens budskap. Beroende på vilka erfarenheter en per-
son möter gestaltningen med kommer förståelsen, upplevelsen 
och erfarenheten vara såväl personlig som delad. Hur lärare ska 
lägga tillrätta för att studenter ska få möjlighet att bli både kom-
petent ”producent” och ”konsument” i konstnärliga och estetiska 
processer är beroende av medvetenhet om mediets möjligheter. I 
relation till respektive uttrycksform blir det också av vikt att vara 
öppen för dess komplexitet vilket blir ett ansvar för läraren att 
lägga tillrätta för. I mottagarrollen blir det dessutom aktuellt att 

15 Arne Næss & Per Ingvar Haukeland,  Livsfilosofi. Et personlig bidrag om 
følelser 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, övers. 
Sven-Olov Wallenstein (Göteborg: Daidalos, 2005); Gilles Deleuze & Felix 
Guattari, What is Philosophy? övers. Hugh Tomlinson & Graham Burchill  
(London: Verso, 1994). 
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förhålla sig till respektive uttrycks tradition och där utveckla 
medvetenhet om vad som är att följa traditionen, bryta den, eller 
kanske utveckla den. 

Medvetenhet om den kontext där kommunikationen äger rum  

Är konst tidlös och oberoende av tid och rum? Flera exempel 
visar på att så inte är fallet; ett exempel på när kontexten plötsligt 
skapar konst är då Marcel Duchamp gör om en pissoar till ett av 
världens mest kända konstverk genom att ställa ut den på ett 
museum. Genom estetisk kommunikation blir studenter (och 
andra) erbjudna estetiska erfarenheter samt möjligheter att 
skapa, utveckla och reflektera över egna uttryck – vilket i sin tur 
bidrar till möjligheter att göra skillnad. Studenter behöver dock 
vara medvetna om att även kontexten kan utgöra en estetisk sfär 
där de har möjlighet att utveckla sig själva, sina inbördes rela-
tioner och sina relationer till omvärlden. Men det är också viktigt 
att förstå att kontexten är en medskapare i uttrycket – någon som 
kan stärka eller försvåra för kommunikationen. En grundlig 
analys av kontext som aktiv medpart i gestaltningen är således 
väsentlig för att nå fram med ett budskap och skapa delade 
erfarenheter. 

Kommunikation är ett av filosofins och vetenskapens mer 
komplexa fenomen. Inom ramarna för denna text kan vi inte 
redogöra för alla synsätt på kommunikation, men väljer i stället 
att luta oss mot den definition Dewey gör när han konstaterar att 
kommunicera innebär att dela med sig av erfarenheter på ett 
sådant sätt att båda (alla) parter i kommunikationen påverkas i 
strävan efter att nå en gemensam förståelse.17 När Dewey senare 
utvecklar sitt tänkande om konst och estetik påstår han att kons-
ten är den ”mest effektiva form av kommunikation som finns”.18 

Skälen för varför det anses vara effektivt är många, men framför 
allt framhåller Dewey den estetiska erfarenhetens potential för att 

17 John Dewey, Demokrati och utbildning. övers. Nils Sjödén (Göteborg: 
Daidalos, 2009).
18 Dewey, Art as Experience, s. 298. 
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upptäcka och förstå (delar av) världen på ett holistiskt sätt där 
komplexitet, känsla och tanke är sammanflätade, där möjligheter 
finns att i kommunikationen komma bakom förutbestämda 
åsikter och ideal. I den bästa av världar kan möten i estetisk kom-
munikation avslöja och ifrågasätta förgivettaganden och för-
domar genom att verkställa ett empatiskt lyssnande och seende 
där individen blir en del av den andras känslor och tankar. 

Sammanfattningsvis kan sägas att estetisk kommunikation 
såsom vi har utvecklat detta begrepp sammanför ovanstående 
filosofiska utgångspunkter och skapar ett didaktiskt ramverk där 
konstnärliga och estetiska uttryck och erfarenheter ses som 
väsentliga utgångspunkter för människan att skapa mening i till-
varon tillsammans med andra. Då undervisning ofta vilar tungt 
på verbal kommunikation eller på matematiska symboler anser 
vi att det är av betydelse för lärare, lärarutbildare och besluts-
fattare att få en djupare inblick i olika aspekter av denna me-
ningsskapande kommunikation så att studenter och framtidens 
elever kan få möjlighet att utveckla sig på gynnsamma sätt i såväl 
konstämnen som i andra ämnen.19 

I figuren nedan sammanfattas de fyra medvetenhetsdimen-
sionerna vi inledde texten med. Pilarna mellan dimensionerna 
borde egentligen gå mellan alla dimensioner då alla påverkar 
varandra och kontinuerligt bör finnas med. Bilden är således inte 
ett försök att skapa en fullständig karta över estetisk kommuni-
kation, utan snarare ett verktyg för pedagogen att kunna stämma 
av vad hon arbetar med i olika moment i undervisningen. Har 
hon lagt tillrätta för att studenterna ska få möjlighet att utveckla 
alla dimensioner av sitt estetiska kunnande, eller har allt fokus 
legat på eget uttryck till exempel? De faktorer som placerats i 
mitten av figuren utgör påminnelser om att det finns andra 
faktorer som påverkar den estetiska kommunikationen och hur 
väl det är möjligt att faktisk mötas i ett estetiskt uttryck. 

19 Anders Marner, Möten och medieringar. Estetiska ämnen och läroprocesser 
i ett semiotiskt och sociokulturellt perspektiv (Umeå: Umeå universitet, 2005). 
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Figur 1. Den estetiska kommunikationens fyra medvetenhets-
dimensioner 

Estetisk erfarenhet 
Vi har ovan konstaterat att begreppet estetisk kommunikation är 
ett försök att beskriva ett didaktiskt perspektiv där estetiska 
erfarenheter är centrala. Därför är det på sin plats att precisera 
vad vi menar med begreppet estetisk erfarenhet. Estetisk erfaren-
het definieras med grund i den franske filosofens Mikel Dufren-
nes teorier,20 som närvaro, föreställningar och representation, 
samt reflektion och känslor. Denna syn på estetisk erfarenhet är 
baserad på intentionalitet; människan riktar sig mot konst-

20 Mikel Dufrenne, The Phenomenology of Aesthetic Experience, övers. 
Edward S. Casey (Evanston: Northwestern University Press, 1973). 
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uttrycket, samtidigt som konstuttrycket visar sig för människan. 
Erfarenheten och uttrycket är med andra ord beroende av varan-
dra, erfarenheten görs i relationen mellan en specifik människa 
och ett specifikt uttryck i en specifik tidslig, rumslig och social 
kontext. Ett konstuttryck erbjuder med andra ord inte automa-
tiskt en estetisk erfarenhet för alla alltid. Att göra estetiska 
erfarenheter kan också kräva övning; träning i att vara när-
varande, att använda sina tidigare erfarenheter liksom sin före-
ställningsförmåga, träning i att involvera känslor och att reflek-
tera i och över erfarenheten – vilket ger utbildningen och läraren 
en viktig uppgift. Erfarenheten ger möjlighet till meningsska-
pande, vilket kräver närvaro i mellanrummen, mellan subjekt 
och uttrycksform, och i mellanrummen mellan alla de bestånds-
delar ett estetiskt uttryck konstitueras av, vilket Dufrenne kallar 
sensibel kontemplation, eller ett sensibelt varande, som kräver 
närvaro och öppenhet. Det blir viktigt att människor blir berörda 
från flera riktningar, och alltså också riktar sig åt flera olika håll, 
för att göra det okända känt. Ett konstverk kan ses som en plats 
där estetiskt erfarande görs möjligt och där utforskande och 
upptäckande sker parallellt i skapande, utförande och mot-
tagande roller. Varje situation medför möjligheter och begräns-
ningar, vilket lärare bör vara medvetna om. 

I modellen nedan försöker vi beskriva hur människans este-
tiska erfarenheter skapas i möte med andra och med gestalt-
ningar baserat på vilka tidigare erfarenheter och förväntningar 
hon går in i mötet med. Här införs två väsentliga komponenter 
som är en förutsättning för att en estetisk erfarenhet ska uppstå: 
fantasi/föreställningsförmåga och driv/motivation. Om en stu-
dent möter ett konstverk, antingen som kreatör eller publik, är 
det för studenten nästintill omöjligt att uppleva något som berör 
på djupet, om det inte finns en öppenhet för de menings-
erbjudanden som kan uppstå i mötet med det konstnärliga utt-
rycket och de andra. Det krävs med andra ord ett genuint intresse 
från studenten att möta situationen med nyfikenhet och en 
förmåga att kunna se det från olika perspektiv om mötet med 
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konstverket ska kunna resultera i en estetisk erfarenhet (jämför 
diskussionen om possibilism ovan).  

Figur 2. Skapande av estetisk erfarenhet21 

Att lägga tillrätta för estetiska erfarenheter i en studentgrupp är 
med andra ord en gedigen utmaning. Att som lärare vara sensitiv 
gentemot varje enskild students behov, vilja och erfarenheter, 
samt att ha utvecklat en grundlig förståelse av gruppens dynamik 
blir således förutsättningar för att skapa möjligheter för estetiska 
erfarenheter och upplevelser i högskolemiljö.  

Estetisk kommunikation: spänningsfältet konst och 
lärande inom lärarutbildning 

Lärande i konstuttryck handlar om att tillägna sig en uttrycks-
form, såväl dans, musik, drama, poesi, slöjd eller bild i sig, liksom 
de redskap och symboler som hör till. Lärande genom konst-
uttryck avser att lära sig något genom att utöva en konstart eller 
uttrycksform, till exempel att lära sig matematik genom att dansa, 
eller kretsloppet genom att sjunga en sång. Den tredje kategorin, 

21 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 lärande, syftar på situationer där någon lär sig något 
genom att ta del av någon annans estetiska uttryck, till exempel 
att lära sig något om konflikthantering genom att ta del av en 
teaterföreställning i ämnet. Den sista kategorin, lärande som 
konst, handlar om att se undervisning och lärande som en konst, 
där alla deltagande är konstnärer och där konstens byggstenar 
såsom form, linjer, dynamik, harmoni, och klang står att finna.  

Vad kan då dessa fyra kategorier implicera när det gäller 
lärande och konstuttryck inom ramen för lärarutbildning? Den 
första kategorin – lärande i konst – som innefattar lärande i ut-
trycksformer förekommer i första hand i ämneslärarutbildningar 
med inriktning musik, dans, teater och slöjd, samt de fritidslärar-
program som ger behörighet att undervisa och betygsätta kun-
nande i musik och bild upp till årskurs sex. Kategorin är dock 
även relevant i alla sammanhang där konstuttryck upptäcks och 
utvecklas oavsett syfte. Det handlar om att införliva uttrycks-
former som skapare, utövare, och reflekterande mottagare av 
uttryck. För att så ska ske krävs medveten organisation och led-
ning, samt att resurser i form av erfarna utbildade lärare, lokaler 
och redskap finns tillgängliga, precis som tillfällen till kollegiala 
samtal kring desamma. Inom ämneslärarutbildningen med in-
riktning musik, bild, media, dans och teater blir det av vikt att se 
uttrycksformernas fulla potential. Inom övriga nämnda lärar-
utbildningar finns en variation av medvetenhet, kompetens och 
resurser, vilket gör att det blir relevant och viktigt att kontinuer-
ligt fundera på reella möjligheter för lärprocesser i konst. Hur 
garanteras alla studenter denna möjlighet? 

Med grund i de filosofiska resonemangen ovan blir det också 
aktuellt att fundera på hur lärande i konst kan formas som 
estetisk kommunikation, med fokus på att erbjuda estetiska er-
farenheter. Vad handlar det om att lära sig musik in tune med 
omgivningen, att vara närvarande, att använda sina erfarenheter 
och sin föreställningsförmåga, samt att uppmuntra känslor såväl 
som reflektion? Hur får studenten möjlighet att upptäcka och 
utforska världen i musikaliska sfärer, i rollerna som skapare, ut-
övare och mottagare av musik? Det blir viktigt att i upplägget av 
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musikaktiviteter inom lärarutbildning skapa utrymme för gemen-
samt upptäckande och utforskande, där studenterna också kan bli 
överraskade. Det kräver öppenhet, uppmärksamhet och med-
vetenhet, om alla de aspekter som vår definition av estetisk kom-
munikation uppmärksammar ska få finnas med. Att lyssna, i bred 
bemärkelse, att ta in egna och andras estetiska uttryck är en 
grundläggande handling i alla sätt att finnas i konstuttryck som 
aktiva skapare, utövare och mottagare av desamma. Bearbetning, 
i form av översättning mellan uttrycksformer/formspråk, tolk-
ning och reflektion utgör centrala handlingar i sammanhanget.22 

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 införliva nyanserad kun-
skap i och om alla dimensioner av uttrycksformen. Det handlar 
också om att kunna kombinera samtliga dimensioner eller para-
metrar av uttryck till medvetna helheter, vilket sker i kommuni-
kativa sammanhang. Frågan är vilka sammanhang inom ramen 
för lärarutbildning som erbjuder aktivt mottagande, möjligheter 
till reflektion och översättning med konstuttryck i centrum; 
sammanhang där studenter får chansen att utveckla det uttrycks-
formen får dem att tänka? Platser behöver skapas där studenterna 
får möjlighet att lyssna till det okända och skapa, forma och 
uttrycka sig konstnärligt genom eget utforskande och bearbet-
ning av intryck, och på det sättet hitta sina egna uttryck. 

Bamfords andra kategori – lärande genom egna konstuttryck 
– handlar som ovan nämnts om att tillägna sig ämnesstoff genom 
bearbetning och presentation med egna estetiska uttryck. Det kan 
handla om att lära sig historia genom att göra en film, att lära sig 
om sig själv och andra genom att skapa bilder, att lära sig om 
mobbning genom teater, lära 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 lära sig religion genom att skapa musik. Enligt Annika Falthin 
har de estetiska uttrycken olika funktioner i dylika situationer.23 

De kan fungera som en ram för själva aktiviteten som sätter agen-
dan, i och med att uttrycksformen erbjuder redskap och sym-
boler, en atmosfär för framträdande, samt möjlig kommuni-
kation och förståelse av ett tema. Uttrycksformen kan också ha 
en stark relation till framförandets innehåll, som förstärker, ut-
manar, eller ironiserar över och ifrågasätter föreställningens bud-
skap. Även verbala och kroppsliga uttryck kan enligt Falthin 
perspektiveras med hjälp av konstuttryck, vilket kan handla om 
förstärkning, utmaning och ifrågasättande. Bearbetning av inne-
håll behöver vara grundlig för att göra uttryck av förståelse 
möjlig, samtidigt som samspel med konstuttrycket ger ny för-
ståelse för temat, och sätter konstkompetenser på prov. Det visar 
sig också att möjligheten att använda redskap och uttrycksform 
ger trygghet i lärsituationer som innefattar framföranden. Att 
skapa möjlighet till att bearbeta innehåll och uttrycka sin för-
ståelse med hjälp av estetiska uttryck, i kommunikativa sam-
manhang torde med andra ord vara viktigt inom alla former av 
lärarutbildningar.  

Estetiska uttryck, eller konst, som lärande, Bamfords tredje 
kategori, handlar om att tillägna sig kunskap genom att ta del av 
andras estetiska uttryck, eller att lära genom konstnärliga intryck. 
Exempel på sådana aktiviteter kan vara besök av utövande konst-
närer i lärarutbildning, att kulturinstitutioner besöks, eller att 
lärare och studenter agerar utövande konstnärer inom ramen för 
kursverksamhet. Även virtuella miljöer kan fungera som konst-
sammanhang ur detta perspektiv. Avgörande i sammanhanget är 
att innehållet utgör någon form av innehåll som studenterna 
förväntas bearbeta och skapa egen förståelse för, valfri UVK-kurs 
kan statuera exempel. Avsikten bör vara att studenterna erbjuds 
en meningsfull upplevelse, där de får tillfälle till närvaro, koppla 
kursens innehåll till egna erfarenheter, använda sin föreställ-

23 Annika Falthin, Musik som nav i skolredovisningar (Stockholm: KMH-
förlaget, 2011). 
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ningsförmåga, där de blir berörda och uppmuntrade att reflek-
tera. Detta kräver ett kommunikativt sammanhang där flera 
sinnen engageras, hög konstnärlig nivå, tydliga drivkrafter och 
ett seriöst förhållningssätt. Att lägga tillrätta för konst som 
lärande inom ramen för lärarutbildning kräver att lärare är 
medvetna om dess potential, öppna för det okända, tar hjälp av 
konstnärligt kompetenta kollegor eller konstnärer utifrån, och 
har koll på närliggande kulturutbud och möjliga samarbeten. Det 
kräver inte att läraren själv (eller studenterna själva) är utövande 
konstnär(er), men som så är fallet bör det självklart utnyttjas.  

Till sist definierar Bamford kategorin lärande som konst, ett 
sätt att se på undervisning och lärande som konst, där alla del-
tagare ses som artister, vilket i hög grad liknar resonemang om 
estetisk kommunikation och gemensamma estetiska erfarenheter 
ovan. Lärande som konst representerar ett sammanhang där 
läraren intar rollen som konstnär och som den som förebildar, och 
lägger tillrätta för studenternas lärande. Här blir det aktuellt att se 
en undervisningssituations likheter med ett konstverk, och musik 
som uttrycksform får här fungera som tankeexempel. Aspekter 
såsom form, rytm, dynamik, linjer, harmoni, klang och orkestre-
ring blir aktuella för att se och förstå en undervisningssituation. 
Precis som ett konstverk har en undervisningssituation en form, 
en början, en mitt och ett slut. Den har en rytm, som är viktig att 
hitta och ha kontroll över för att alla ska känna sig som hemma i 
situationen. Situationen har också en dynamik, ibland är under-
visningen och lärandet 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 på 
stämning och atmosfär i en undervisningssituation, liksom på 
vilka röster som får höras under olika skeden av undervisnings-
aktiviteter. Orkestrering involverar vem som gör vad, vilka roller 
som är möjliga att inta och hur de olika insatserna kombineras.24 

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 innehåll och uttrycksform i ett undervis-
ningssammanhang som förstås som konst, utmärks av likvärdig 
interaktion, vilket i sin tur kräver delaktighet grundat på en syn 
på undervisning där alla lär av alla, ett sammanhang där flera 
människor upptäcker och utforskar världen som konst eller 
uttrycksform tillsammans.  

Estetisk kommunikation som didaktiskt 
förhållningssätt inom ramen för lärarutbildning 

Med grund i ovanstående är det möjligt att konstatera att alla 
studenter inom ramen för lärarutbildning har rätt att uttrycka 
sig, bearbeta ett temainnehåll och göra erfarenheter med estetiska 
uttryck. Samtidigt behöver alla inblandade, inte minst läraren, ta 
ansvar för att situationerna är etiskt rättfärdigade. Att lära sig 
förstå och ta ansvar i sin roll – att akta och aktas – är en väsentlig 
del av att bygga ett demokratiskt samhälle. Alla pedagogiska 
situationer inom ramen för lärarutbildning öppnar också alltid 
för förändring, vilket också gör den politisk, ansvariga män-
niskors val får konsekvenser på flera nivåer. 

En didaktisk situation som genom estetisk kommunikation 
erbjuder estetiska erfarenheter kan definieras som en sinnlig, 
ömsesidig, reflekterad, nyfiken och respektfull kommunikation. 
Kommunikationen och interaktionen med världen, som består 
av både människor och ting är ständigt i vardande, i rörelse, det 
blir inte möjligt att komma fram till en för alltid rådande 
överenskommelse. Det blir av vikt att allas röster får höras, be-
mötas, och tas på allvar, eftersom ett samhälle skapar sig självt, 
inbäddat i en väv av sociala relationer och uppförda berättelser. 
Här utgör lärarutbildning ett väsentligt sammanhang.  

Det kan konstateras att en lärare som lägger tillrätta för este-
tisk kommunikation och estetiskt erfarande behöver reflektera 
över och förhålla 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 föreställningsförmåga, samt atmos-

53 



 
 

 

  
 

 
 

 

 
 

 
 

  
 

 

 
 
  

I RÖRELSE 

fär och kontinuerlig dialog med och mellan deltagare. Att erbjuda 
ett holistiskt varande, lärande och blivande, kräver alltså att alla 
dimensioner – strukturella, performativa, spänningsmässiga, 
kroppsliga, existentiella och emotionella – tas på allvar, om än 
vissa ibland kan finnas i bakgrunden, och andra i förgrunden. 

Att lyfta blicken och lyssna? 
Att öppna upp för estetisk kommunikation inom ramen för såväl 
allmänna som konstnärligt inriktade kurser inom lärarutbildning 
relaterar till flera aspekter av politiska pedagogiska dimensioner. 
Ett sådant öppnande ställer också krav på lärarutbildningens 
organisatoriska nivå. Resurser vad gäller såväl material, lokaler, 
lärarkompetens och möjligheter till samarbete krävs, vilket i sin 
tur är avhängigt insikter och förhållningssätt hos ledning på flera 
nivåer. När det kommer till den kollegiala nivån, bygger möjlig-
heter till estetisk kommunikation på en öppenhet för och vilja till 
samarbeten och ett gemensamt skapande av pedagogiska situa-
tioner där flera uttrycksformer utgör naturliga bidrag i processer 
där akademiskt och konstnärligt innehåll tas in, bearbetas, tilläg-
nas, uttrycks och kommuniceras. Att kollegiet ingår i processer där 
de tillsammans kliver ut i det okända och i varierande konstel-
lationer skapar pedagogiska situationer för estetisk kommuni-
kation blir nödvändigt. Ramar behöver skapas, för att möjliggöra 
kreativa bildande processer med okända utkomster, processer där 
studenter får möjlighet att utvecklas till sin fulla potential. Ömse-
sidig respekt, kännedom om egen kompetens och en vilja till 
utveckling blir nödvändiga aspekter av kollegialt samarbete med 
fokus på möjliggörande av estetisk kommunikation. 

När det gäller den didaktiska nivån, frågor om vad, hur, och 
varför studenter förväntas lära sig inom ramen för lärarutbild-
ning, ger estetisk kommunikation som förhållningssätt viss 
guidning. Det är viktigt att inte tappa bort vad som utgör kun-
skapsobjektet, oavsett om det gäller musikalisk interpretation, 
vilket är av betydelse inom musiklärarutbildning, eller till exem-
pel mobbning, som alla lärarstudenter förväntas kunna någon-
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ting om, och där varför-frågan inte kan ifrågasättas. Förhåll-
ningssättet ger dock en bred repertoar gällande hur lärande kan 
möjliggöras, och ger på det sättet riktning för hur undervisningen 
planeras, genomförs och bedöms. I målstyrd universitetsutbild-
ning kan detta tolkas som motsägelsefullt, vilket vi dock menar 
inte är nödvändigt. Om ett lärandemål beskriver att studenten 
efter genomgången kurs ska kunna beskriva och reflektera över 
hur mobbning tar sig uttryck och hur det kan hanteras, sätter det 
i sig inga gränser för undervisning och bedömning av densamma 
som estetisk kommunikation. 

Till sist, på den relationella nivån, kan estetisk kommuni-
kation ses som både en hjälp och en utmaning. Risken finns att 
läraren blir uppfylld av att ge möjlighet för pedagogiska situa-
tioner i samspel med estetiska uttryck, att de viktiga frågorna 
vem, vad, var, med vem och varför kommer i bakgrunden. För att 
gynnsam kommunikation ska uppstå i pedagogiska situationer 
behöver samtliga aktörer intressera sig för varandra som mer än 
de kompetenser som är uppe på bordet –  varje person  måste  
mötas och betraktas som en hel människa med historia och 
framtid, drömmar och behov, förväntningar och begränsningar. 
För att kunna motivera en student att bemöda sig att förändra sig 
själv, vilket lärande innebär, behöver lärare och studenter skapa 
gemensam förståelse för varför det är mödan värt. För att detta 
ska ske behöver de respektera varandra, intressera sig för varan-
dra och läraren måste inte bara förstå studenternas behov, men 
också deras individuella önskningar, drömmar, erfarenheter och 
livssituationer. 

I den relationella rörelsen blir det viktigt att studenten som 
”vem” kommer i förgrunden, men att läraren också är medveten 
om studenten som ett ”vad”,25 liksom ”var” i vilket sammanhang 

25 Här refererar vi till Moira von Wrights tolkningar av Mead där hon lyfter 
fram två olika sätt att betrakta eleven: dels som en elev med kompetenser 
som ska lära specifika saker – ett ”vad” –, dels en hel elev med behov, historia, 
önskningar och drömmar – ett ”vem”. Moira von Wright, Vad eller vem? En 
pedagogisk rekonstruktion av G H Meads teori om människors intersub-
jektivitet (Göteborg: Daidalos, 2000). 
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som situationen äger rum, vilka andra som är relevanta ”med 
vem”, och ”vart” mot vilka mål lärandet utvecklar sig (se figur 3). 
Då estetisk kommunikation som didaktiskt förhållningssätt 
operationaliseras inom ramen för lärarutbildning är detta viktigt 
att ha med sig. 

Figur 3. Det relationella pentagrammet 

Vi väljer vidare att diskutera hur estetisk kommunikation rela-
terar till dagens målstyrda undervisning, vilka krav estetisk ko-
mmunikation som didaktiskt förhållningssätt ställer på lärare i 
lärarutbildning, samt hur estetiska uttryck kan jämställas med 
traditionella akademiska uttryck. Den pedagogiska situationen, 
den relationella rörelsen, föregår som vi antytt inte i ett vakuum, 
utan finns i ett sammanhang där kultur, tradition och anda 
influerar, såväl som influeras av faktorer på flera nivåer. Det är 
många faktorer som inverkar på möjligheter för läraren att skapa, 
och för studenten att befinna sig i situationer av förundran, i 
estetisk kommunikation: hur sammanhanget är organiserat; vil-
ken kollegial anda som råder; vilka didaktiska verktyg och för-
hållningssätt pedagogen har med sig; vilka politiska vindar som 
blåser; vilka policybeslut som är tagna; vilka styrdokument som 
relaterar till situationen och vilka makthierarkier som fram-
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träder. Men, vad kan då bidra till att studenter upplever att de får 
tillfälle att vara i det okända, och utveckla kunskap i samman-
hang som präglas av estetiska kommunikation, att bli/skapa/vara 
sig själva på nya sätt? 

Lärarens utmaning blir att skapa en miljö som möjliggör 
interaktion med och genom konstnärliga formspråk och där alla 
studenter kan växa inom det område undervisningen avser, sam-
tidigt som de utvecklar medvetenhet om estetisk uttrycksform, 
egen och andras roll i kommunikationen, samt kommunika-
tionens situation. Lärarutbildning existerar alltid i ett dubbelt 
undervisnings- och lärandeuppdrag där studenter dels ska lära 
sig ett innehåll genom undervisningen de möter, men där de 
också förväntas lära sig konsten att undervisa. Detta innebär 
stora utmaningar i att bedriva förebildande undervisning inom 
lärarutbildningen. I sådana situationer förkroppsligas insikter 
och uttrycksmedel och vanor bildas.  

En akademisk miljö ska vara kunskapande. Att skapa kunskap 
handlar delvis om att producera forskning, men handlar också 
om att skapa en undervisning där studenter utvecklar ett kritiskt 
och nyfiket förhållningssätt till världen. Ett traditionellt aka-
demiskt verbalspråk är dåligt lämpat för detta då det inbjuder till 
färdiga svar, premierar entydighet och tydlighet, snarare än 
öppenhet och komplexitet. Estetisk kommunikation i lärarut-
bildningen öppnar således för att lärarstudenter är aktiva pro-
ducenter av kunskap samt att de blir kompetenta i konsten att 
undervisa på många olika sätt för alla framtida elevers lärande. 
För att på god grund åstadkomma situationer för estetisk kom-
munikation inom ramen för lärarutbildning, behövs att förhåll-
ningssättet får genomslag på samtliga akademiska nivåer. 

Om akademisk utbildning ska kunna ses som präglad av 
estetisk kommunikation, krävs att en vetenskaplig grund finns att 
luta sig på, något vi har gett ett inspel till i denna text. En kon-
sekvens av och förutsättning för detta förhållningssätt kan vara 
att all akademisk verksamhet bör vara öppen för estetiskt kom-
munikativa aspekter. Förutom undervisning och examination, 
kommer kreativitet, nyskapande, lekfullhet och helhetstänkande 
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inom forskning och samverkan i fokus. Att använda estetiska 
uttryck i produktion och analys av vetenskapligt material, har 
med åren blivit vedertaget i de flesta vetenskapliga discipliner, 
men när det gäller kommunikation och publicering av forskning, 
finns fortfarande mycket att göra. Detta förhållningssätt sipprar 
ned i undervisning och examination. På ett banalt plan kan detta 
innebära sådant som att utveckla former för att kunna betygsätta 
prestationer som innefattar annat än skrift. Vi bjuder in till en 
professionell och kollegial diskussion om vad ett estetisk kom-
munikations-ramverk kan bidra med när det gäller undervisning 
och bedömning inom lärarutbildning. 

Vi hoppas att denna text kan bidra till diskussioner bland 
kollegor inom alla ämnen i lärarutbildningen om hur undervis-
ning kan och bör bedrivas. Vi hoppas också på motstånd i vårt 
sätt att dela upp den estetiska erfarenhetens kommunikativa 
dimensioner, gärna i form av holistisk estetisk kommunikation, 
där strukturella, performativa, spänningsmässiga, kroppsliga, 
existentiella och emotionella dimensioner samverkar. Vi lovar att 
bemöta detta med nyfikenhet, lekfullhet, fantasi, driv och önskan 
om att bli förvånade. Låt kommunikationen flöda… 
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(dans)Konst som utbildning 
(estetisk) Erfarenhet och demokrati 

Paul Moerman 

Varje ny erfarenhet är blott ett bågvalv 
genom vilket glimtar en obevandrad värld, 
vars gränser evigt vidgar sig 
för varje steg jag tar. 

Alfred Tennyson 

Denna essä är en inbjudan att se på utbildning genom dans. I 
detta föreslår jag en vändning bort från att tänka konst i utbild-
ning till förmån för en djärvare betraktelse av konst som under-
visning. Hellre än att behandla konsterna som estetiska uttryck 
inbjuder jag att titta på vad själva arbetet i en konstform som dans 
kan undervisa oss om. 

Jag spinner en tanketråd från 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 väver 
in Susan Stinsons tankar om danspedagogik och om dans som 
tillblivelse. Genomgående i argumenteringen betonar jag utbild-
ningens och dansens relationella och existentiella dimensioner. 
Särskild tonvikt lägger jag på relationer genomsyrade av annan-
het. Skolan är en plats där barn, elever och studenter med vitt 
skilda livserfarenheter möts och blir till, en arena för dans att 
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agera överskridande och visa en väg att ta vara på olikhet och att 
bli ett själv i mötet med den Andre.  

Tankegångarna prövas i två undersökningar som här kort 
refereras, i skapande dans i metoden Dans med den Andre, 
respektive i dans- och matematikdidaktiska metoden Matte som 
en dans® , utvecklade genom åren i min undervisning. I analysen 
av fynden diskuterar jag värdet av att se på utbildning med dans-
arens blick, som ett möjligt bidrag till utvecklingen av pedagogisk 
teori och praktik. Inte minst berör jag hur intimt det estetiska och 
det etiska sammanflätas, en påminnelse om vad utbildning när 
allt kommer omkring handlar om i fråga om individens ständiga 
försök att komma i dialog med världen.  

Samtidigt bjuder jag läsaren att se på dans med pedagogens 
ögon, då det finns uppenbara likheter mellan det som dansare 
och lärare gör. I slutändan handlar essän om vad dans kan under-
visa oss om, om vi låter dans göra just det – att undervisa oss. 

Konst och utbildning – två likartade verksamheter 
Utbildningsteoretikern Gert Biestas utgångspunkt i sina resone-
mang om konst och utbildning och om att låta konst undervisa, 
är en iakttagelse av ett antal slående likheter mellan de två verk-
samhetsfälten.1 Där konsten sysslar med frågor om vad det inne-
bär att vara i dialog med världen, handlar pedagogikens grund-
fråga om att försöka komma i dialog med världen och upprätt-
hålla den dialogen. Att finnas till som subjekt handlar för Biesta 
om att vara i dialog med världen på ett vuxet sätt, det vill säga inte 
att vilja vara i världens centrum, utan att vara i världen med 
andra, olika en själv, att existera i en värld av pluralitet, där 
olikhet är en förutsättning för demokrati. 

Biesta hänvisar till Joseph Beuys happening i 1965, Hur man 
förklarar bilder för en död hare (på tyska: Wie man dem toten 
Hasen die Bilder erklärt) som en kraftfull iscensättning av ett 
undervisningstillfälle. Det konstnären framställer, menar Biesta, 

1 Gert Biesta, Konst som undervisning. Konstundervisning ”efter” Joseph 
Beuys, övers. Paul Moerman (Stockholm: Arkeater, 2021). 
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(DANS)KONST SOM UTBILDNING 

är för det första undervisningens arketypiska form: att visa 
någonting, att peka på något ”där ute” i världen för någon – något 
som finns där att förnimma och se, något som kan vara bra, vik-
tigt och meningsfullt att ägna sin uppmärksamhet åt, något mera 
meningsfullt än annat. Visandets handling är på så sätt förutom 
pedagogisk alltigenom relationell. För det andra, säger Biesta, 
visar Beuys fram undervisningens arketypiska modalitet: att för-
klara, en invigning i meningsskapandets domän. Vad som för-
klaras i Beuys performance, påpekar Biesta för det tredje, är bil-
der, undervisningens arketypiska objekt. Biesta hänvisar till 
Comenius, som 1658 i Orbis sensualium pictus högtidligen visar 
de sinnligt iakttagbara tingens värld på ett ordnat sätt, den första 
läroboken med förklarande bilder, och sammanfattar att konst-
nären Beuys och (den första) pedagogen Comenius visar oss 
undervisningens essens. 

Genom undervisningens arketypiska gest, att visa, och under-
visningens arketypiska modalitet, att förklara – ett dubbelt san-
ningsgivande i Kierkegaards termer – ger läraren nycklarna för 
sökandet efter mening, summerar Biesta, vilket han understryker 
är en gåva utan motkrav: Eleven, sökande efter mening, ägnar 
saken uppmärksamhet och träder fram som subjekt, eller avstår 
och stannar kvar som objekt.2 I ”invitatio”, inledningen till Orbis 
sensualium pictus, tar eleven emot lärarens erbjudande att visas 
runt överallt och visas allt. Därigenom består pedagogens gest, 
liksom konstnärens – att visa någonting i världen för någon – i 
att vända eleven mot världen, genom att peka: ”Titta, där!”, ett 
försök att väcka en längtan i eleven att vara i världen på ett vuxet 
sätt, det vill säga inte att i första hand önska sig något av världen, 
utan att fråga sig vad världen kan tänkas förvänta sig av en. 

Det senare är en långt mer mödosam väg att vandra, då den 
påkallar en gallring bland ens önskningar gentemot världen, vilka 
av dessa som kan vara önskvärda för världen, i gengäld en mera 
givande och upplysande väg i längden. Jag argumenterar för att 
arbetet i en konstform som dans kan visa oss en sådan väg, kan 

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

Utbildning och dans som akter av tillblivelse 
Dans som konstart är ett distinkt sätt att vara i världen, eller, som 
danspedagogen och forskaren Susan Stinson formulerar det bok-
stavligen, ett sätt att röra sig genom världen.3 För Stinson är dans 
handling som relaterar till världen utanför studion, scenen, skolan 
– förskola som högskola. På så sätt är dans ett sätt att röra sig i 
förhållande till, inte sällan i opposition till, kvardröjande uppfatt-
ningar om konst och dans (vem kan/får dansa?), om kropp och 
genus, kunskap och makt, om utbildning – allt det som följer med 
när dans tas in i utbildning, inte minst de etiska aspekter som 
kommer med de estetiska i att dansa inför och med varandra. 

I belysningen av utbildningens relationella dimensioner är 
intersubjektiv handling central. Subjektet – barnet, eleven, stu-
denten, läraren – ses som subjekt, förmögen till handling, i sam-
spel med andra handlingskraftiga subjekt. När Biesta håller fram 
utbildning som i grunden relationell förespråkar han en utbild-
ning som inte endast månar om att överföra fördefinierade kun-
skaper, färdigheter och en viss uppsättning värderingar från en 
generation till nästa, enligt en fördefinierad läroplan.4 I stället för 
en skola upptagen av frågan om att fostra och dana individen till 
att uppfylla universella idéer om humanism förespråkar han en 
utbildning som värnar om var och ens subjektivitet och särart 
som mänsklig varelse, en plats för annanhet.  

Vi avslöjar vår särart och vår egenhet, menar Biesta, i hur vi 
bemöter den Andre, mer än så, i hur vi tar ansvar för den Andre 
att få träda fram i sin annanhet. Emmanuel Levinas, som Biesta 
lutar sig mot, menar att det är i det etiska ansvarstagandet for den 
Andres olikhet som vi blir till som subjekt – etiken föregår varat, 

3 Susan W. Stinson, Embodied Curriculum Theory and Research in Arts 
Education (New York: Springer, 2016). 
4 Gert Biesta, Beyond Learning. Democratic Education for a Human Future 
(Boulder: Paradigm, 2006). 
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(DANS)KONST SOM UTBILDNING 

vi är för de andra innan vi är för oss själva – ett jag.5 I gengäld 
måste skolan först vara en sann plats för annanhet om skolan ska 
kunna vara en plats där tillblivelse som mänskligt subjekt är 
möjligt – och där demokrati kan uppstå. 

Biesta för in Hannah Arendts tankar om människans förmåga 
att ta initiativ, att framkalla något nytt i världen där andra finns 
med handlingskraft, och hennes beredskap att underkasta sig 
gensvaret på sitt agerande; Arendt hänvisar till det offentliga 
rummet, villkorat av pluralitet, där frihet att handla råder, en 
frihet som bara finns i själva handlingen, och jämför med scen-
konsterna, där prestationen finns i själva agerandet och där 
dansarna och skådespelarna behöver varandra och en publik att 
träda fram inför.6 

Snarare än lärande som förvärv och internalisering av i förväg 
definierade kunskaper och värderingar framhåller Biesta ett 
lärande ur konfrontationen med det oväntade, ur gensvaret på 
det obekanta, det annorlunda. På så sätt blir utbildningens första 
omsorg elevens subjektivitet, och skapandet av sammanhang där 
eleven kan föra sin begynnelse till världen och ta plats i den 
sociala väven av olikhet med sina egna tankar och känslor, att 
föra sina egna, unika svar till världen. 

Nutida dansare interagerar med världen genom dans som 
motståndshandling mot varje objektifiering av kroppen: som 
kommersialiserad vara, som livsstilsfetisch, som projektionsyta 
för estetiska, sociala, politiska, genus- och även biologiska koder, 
eller som dockor i händerna på genialiska koreografer.7 I stället 
samspelar dansaren med andra dansare som kropp-subjekt, i 
kroppslig, sinnlig kommunikation, som ett fönster vidöppet mot 
världen, och utforskar erfarenheter som ännu inte är ”ens egna”. 
Så gör det dansande barnet, säger Stinson, som utforskar rörel-

5 Emmanuel Levinas, Time and Other and Additional Essays, övers. Richard 
Cohen (Pittsburgh: Duquesne, 1987). 
6 Biesta, Beyond Learning, s. 48, 85ff. 
7 Boyan Manchev, ”Vermögen, Ausbeutung und Widerstand der Subjekt-
Körper. Für eine transversale Veränderung”, i Isabell Lorey, Roberto Nigro 
& Gerald Raunig (red.), Inventionen (Berlin: Diaphanes, 2011). 
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sens magi, och bryter sig in i världen med sin fantasis kraft, en 
kropp i ständig tillblivelse som subjekt.8 För dansaren och filo-
sofen Erin Manning är varje rörelse en begynnelse genom vilken 
kroppen blir till och dansar ”det som ännu inte är”; varje rörelse 
är kropp och dans i vardande – tillblivelsens dans.9 Bilden av bar-
net som dansar sig in i världen och dansaren som följer med 
rörelsen fångar in dans som ett förutsättningslöst, kroppsligt sinn-
ligt erfarande som föregår tänkande, vetande och medvetande. 

Estetisk erfarenhet 
Samspelet mellan handling och vetande fångas in i John Deweys 
erfarenhetsbegrepp, centralt i hans kunskapsteori – Learning by 
experience. Interaktion, kommunikation och deltagande är de 
handlingar som konstituerar en erfarenhet: resultatet av sam-
spelet med omvärlden genom vilken individen samlar kunskap 
om vad det är att vara människa, en ständigt pågående process av 
doing och undergoing, att handla och att underkasta sig sina 
handlingars konsekvenser, en process som förändrar både självet 
och världen.10 

I Art as Experience utvecklar Dewey erfarenhetsbegreppet i 
estetisk riktning, där objektet för en estetisk erfarenhet är ett 
konstverk, arkitektur, poesi, musik eller ett sceniskt verk som 
betraktaren fördjupar sig i.11 Transaktionerna som utgör erfaren-
heten är situerade, kroppsliga och sociala. De innefattar hän-
delser, initiativ, störning, upplösning och lidande. Inte minst 
innehåller de sinnesförnimmelser, kognition och medvetande, 
som i deweyansk mening samtliga är handling – att känna, att 
tänka, att veta. Genom sinnenas arbete tränger det estetiska in i 
erfarenheten utifrån, från konstverket, föremål för erfarenheten. 

8 Susan W. Stinson, ”Dance Education in Early Childhood”, Design for Arts 
in Education, 91 (6), s. 34–41 (1990). 
9 Erin Manning, Relationscapes. Movement, Art, Philosophy (Cambridge: 
MIT Press, 2009). 
10 John Dewey, Demokrati och utbildning, övers. Nils Sjödén (Göteborg: 
Daidalos, 2009).
11 John Dewey, Art as Experience (London: Penguin/Perigee Books, 1934). 
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(DANS)KONST SOM UTBILDNING 

Det estetiska utgörs av de förklarande och intensifierande dragen 
när erfarenheten fullbordas, där en helhet skapas ur det som syn-
tes som särskilt och åtskilt, en förståelse infinner sig och mening 
kommuniceras. Motstånd, spänning, sinnesrörelse och upplös-
ning förvandlas till uppskattning, tillfredsställelse, deltagande, 
syntes, insikt och utveckling. 

Utbildningsfilosofen Maxine Greene bygger vidare på 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, där ovana tankegångar 
prövas, nya sätt att symbolisera och strukturera erfarenhet, som 
får barnet och den unga att se mer, höra mer, känna och ana mer, 
göra oväntade kopplingar och utforska djupare skikt av mening.12 

Platsen där en sådan utbildning kan äga rum, menar Greene, 
liknar Arendts offentliga rum, som förutsätter närvaron av andra, 
olika en själv, som uppenbarar sig med alla sina förmågor och 
olikheter. Greene ser öppnandet av sådana rum i skolan som 
grundförutsättning för estetisk litteracitetsutveckling, rum som 
bara aktiva, växande mänskliga varelser kan upprätta, som kan 
åstadkomma sin särart när 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 mötet med konstverk, arkitektur eller poesi 
skapade av konstnärer, arkitekter eller poeter. Greene föresprå-
kar i första hand ett engagemang i konsternas råvara, duk och 
färger, dikter, eller kroppar i rörelse – att röra sig med dansare, 
balansera vikten, känna ansträngningen och formen i en ut-
svängd arm, för att kunna iaktta och uppfatta mer av det som 
händer i ett dansverk. Ingen av dem går in på 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 överhuvudtaget inte konstskapande i utbildnings-
sammanhang. 

I sin argumentering om vad konst kan undervisa oss om går 
Biesta desto närmare in på elevens eget arbete i konstformerna 
och erfarandet av motstånd, där själva det pedagogiska momen-
tet uppstår.13 Mötet med motstånd fångar in förutsättningarna 
för dialogen mellan jaget och det andra, samspelet där vi kommer 
ut i världen och världen kommer in till oss och som förvandlar 
båda. Motståndet vållar störning, avbrott och fördröjning, gyl-
lene tillfällen att granska och gallra vilka bland ens strävanden 
och önskningar som kan vara mer ”önskvärda” än andra i mötet 
med världen. Lärarens uppgift, som med sin pekande gest vänder 
eleven mot världen, menar Biesta, är att uppmana eleven att dröja 
sig kvar i det svåra mellanläget mellan att gå på för hårt eller att 
rygga tillbaka och avstå helt, mellan att förstöra världen vi för-
söker existera i och självförstörelse genom att upplösa vår exi-
stens i världen. 

Lärarens uppgift är att iscensätta mötet, säger Biesta,14 att 
möjliggöra mötet mellan eleven och världen och att stötta eleven 
i att hålla ut och orka med det mödosamma arbetet som krävs för 
att finnas till i och med världen, inte i dess centrum utan känslig 
för vad världen kan begära av en, inte minst i varandet med 
andra. Mellanläget är ett alltigenom världsligt och pedagogiskt 
utrymme, det undervisar oss om att vi inte är ensamma. Arbetet 
i konstformerna, mötet med färgens, stenens, ljudets eller krop-
pens realiteter erbjuder gyllene tillfällen att leka och pröva grän-
ser för våra idéer och aspirationer, att finna ut vad det är att vara 
i dialog med världen och att hitta former för dialogen. 

13 Biesta, Konst som undervisning, s. 89ff. 
14 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 
Danslärarens tacksamma uppgift är att ledsaga barnet och eleven 
genom dansens magiska värld. Med en rik repertoar av lekar och 
övningar och en ständig uppmuntran till rörelsefantasi får barnet 
och eleven tillfällen att utforska rörelsekvalitet och rörelsevaria-
tion och utveckla sin kinestetiska medvetenhet. Stinson kallar det 
för ett sjätte sinne, det som gör rörelse till dans. Kinestetik är 
bildat till grekiskan kiné, att sätta i rörelse, och aisthesis, sinnes-
förnimmelse, vilket betonar både handlingskraft att initiera 
rörelse och förmågan att sinnligt erfara rörelse, egna och andras. 
Deweys estetiska erfarenhetskoncept ges härmed en kinetisk, 
kroppsligt dynamisk dimension, ännu en aspekt av agerande och 
underkastelse, en i allt väsentligt relationell aspekt. 

Länge tampades Stinson med att hitta en formulering för 
relationen mellan den etiska och den estetiska dimensionen av 
mänsklig tillvaro relaterat till dansundervisning. Efter en pro-
menad som paus i sitt skrivande la hon sig att vila och kom på det 
teoretiska ramverket för sin forskning – allt handlar om skill-
naden mellan kroppens vertikala och horisontella läge. Den upp-
rätta positionen står for aktivitet, handlingskraft, kontroll och 
kommando – att stå överst – det utsträckta läget står för passi-
vitet, mottaglighet och följsamhet – att vara med andra. 

Kanske går det att se även den vertikala kroppspositionen 
under pauspromenaden som avspänd och gynnsam för tankar-
nas fria flöde. Kanske är växlingen mellan den ”upprätta” och 
”utsträckta” kroppen en passande metafor för dynamiken mellan 
dansarens givande och mottagande av rörelseimpulser, för det 
kinestetiska erfarandet i dansen med andra. Biesta lånar Roths 
begrepp passibility,  ”passivillighet”: förmågan att bli ”berörd”, 
central i dagligt erfarande och skaffandet av kunskap och för-
ståelse, en blandning av handlingskraft – och (sinnes)rörelse – 
och en radikal passivitet och beredvillighet att låta sig genomfaras 
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av det ännu-okända och även det ovetbara, som både föregår och 
möjliggör kognition och förmågan att lära och förstå.15 

Här berörs dansens radikala kraft och potential i utbildning. 
Kinestetiskt erfarande förutsätter förmågan att uppleva och ge sig 
hän åt rörelse. Att låta en armsväng ta en vidare, att följa med 
den, låta armen, axeln, höften smittas av rörelsen, hitta en vänd-
ning åt något håll, vidare, och vidare igen, innan tanken hinner 
tänka ut nästa gest och steg. Överfört till ett samspel mellan två 
barn eller elever blir det till slut omöjligt att veta vem som styr 
och vem som följer. Här berörs kunskaper, förmågor och färdig-
heter radikalt annorlunda än inom fördefinierade förnuftskun-
skaper. Här skapas rum för tillblivelse i rörelse. 

Förmågan att bli berörd av rörelse är kärnan i kinestetiskt 
erfarande och kan hjälpa oss att tänka vad dans kan undervisa oss 
om. Vi kan gå tillbaka från Roths  passibility – också en term inom 
kristen teologi, som syftar på mottagligheten för beröring och 
passion, bildat till latinska verbet pat, att lida – till Stinsons passivt 
utsträckta kroppsläge till Levinas tankar om etiskt ansvarstagande 
och den Andres sårbarhet. Levinas ser sårbarhet som en radikal 
passivitet mer passiv än all passivitet, som han lokaliserar helt i 
kroppen och ansiktet. Att ta etiskt ansvar fordrar ett erkännande 
och en mottaglighet för den Andres sårbarhet, i smärta och sorg 
som i lust och glädje.16 Att dansa är att gå in i en lyhörd dialog 
och värna om varandra. 

Fallstudium – dans med den Andre 
För att få en inblick i hur blivande lärare upplever och förstår 
skapande i dans genomförde jag en fältstudie på fritidslärarlinjen 

15 Wolff-Michael Roth, Passability. At the Limits of the Constructivist Meta-
phor (Dordrecht: Springer, 2011) i Biesta, Konst som undervisning, s. 113.
16 Emanuel Levinas, Humanism of the Other, övers. Nidra Poller (Urbana: 
University of Illinois Press, 2003) och Emanuel Levinas, Otherwise than 
Being, övers. Alphonso Lingis (Haag: Nijhoff, 1981). 
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vid Södertörns högskola.17 Studiens övergripande syfte var att 
undersöka dansens möjlighetsvillkor som kunskapsform i egen 
rätt i utbildning. Frågeställningar var hur deltagarna beskrev dans 
allmänt och sitt dansande med varandra samt vilka relationella, 
estetiska och etiska aspekter av arbetet i dans de gav uttryck för. 

Studien designades som en serie seminarier i skapande dans 
”från scratch” med två seminariegrupper i en delkurs om barns 
lek och existentiella frågor. Inga steg förevisades, inga teman 
angavs. I improvisations- och kompositionsövningar i grupp och 
individuellt inventerade deltagarna eget rörelsematerial som de 
vidareutvecklade genom variation i rum, tid, kropp och kraft. 
Stinsons dansdidaktiska metod Dance for young children tilläm-
pades.18 Kompositionsarbetet inspirerades på en modell av dan-
saren och koreografen Örjan Andersson. Deltagarna skapade 
solon som de delade med sig och lärde ut till varandra, tolkade och 
integrerade i en gemensam koreografi som tog form efter hand. 

I påföljande semistrukturerade gruppsamtal ombads studen-
terna att definiera dans i stort, att beskriva sitt skapande i dans 
och formulera dansens relevans i sin lärarutbildning och i skolans 
verksamhet. Samtalen analyserades diskursivt med Wetherell 
och Potters verktyg tolkningsrepertoar, ett lexikon av termer och 
metaforer med vilka talare konstruerar, värderar och ger bety-
delse åt sina handlingar.19 Fyra tematiska repertoarer urskildes 
och analyserades: vad dans är, jag och de andra i samspel, trygghet 
och utsatthet och meningen med dans i utbildning. 

I fråga om vad dans är sas dansarens agens vara avgörande, 
hur var och en väljer att ladda även enkla vardagliga rörelser eller 
stillhet med intention, mening och känsla. Viktigt var att hitta sitt 
”eget uttryck”, sin ”egen dans” genom att improvisera och ut-

17 Paul Moerman, Dansen och pedagogiken. En undersökning ur ett estetiskt 
och etiskt perspektiv av dansens möjlighetsvillkor i sökandet efter kunskap och 
mening (Huddinge: Södertörns högskola, 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 rörelsers kvaliteter bortom uppfattningar om vackert och 
fult, estetik och konst. Att pröva rörelsers möjligheter utan given 
utgång gav en frihet att både fördjupa sitt eget dansande, få  
inspiration av andras sätt att dansa och upptäcka oanade egna 
förmågor att skapa i dans. 

På temat samspel värderades vikten av att inget var givet på 
förhand än mer. Det skapande arbetet synliggjorde flera skikt av 
utforskande och interaktion. Nya möjligheter öppnades i språn-
get från att hitta ”sin dans” till att dansa med andra, som beskrevs 
som kroppslig dialog i en känsla av gemenskap, samarbete och 
kommunikation av mening. Dialogen kallades ordlös, utfors-
kande och ömsint i en stämning av tillit, förundran, närhet och 
även intimitet . Växelspelet mellan ”jag” och ”de andra” beskrevs 
rumsligt: ”här är du, här är jag”, ”ge spejs och ta upp spejs”, ”sfärer 
att gå in i och ut ur”, ”dröja kvar i periferin, flytta in i centrum”.  

Etiskt laddade aspekter av samspelet påtalades i diskussioner 
på temat trygghet och sårbarhet. Att dansa inför varandra var 
ömtåligt. Känslor av trygghet och säkerhet ställdes mot rädsla, 
sårbarhet, blyghet, att utsätta sig själv, ”stå naken”, en intimitet 
som skapade motstånd. Känslor av tveksamhet och motstånd 
relaterades till rädslan för inre och yttre bedömning. Rumsliga 
metaforer återkom som ”barriärer”, ”att vara i centrum” i kon-
trast till ”komfortzoner”. 

En tillåtande, omhändertagande och mottaglig atmosfär sas 
bidra till att komma över motstånd, som gav tillfällen att ut-
vecklas och växa, ”att våga och vinna”, en kamp mellan rädsla och 
mod. Särskilt känsliga moment var ögonblick då någon precis 
skulle kliva fram, som kan förstås som nya begynnelser, prövande 
initiativ med rörelser dansaren satt samman och trädde fram 
med. Den välkomnande stämningen kan förstås som ett etiskt 
gensvar, en omsorg och aktsamhet för den Andre som träder 
fram med sina estetiska resurser i ett sårbart läge.  

Att överkomma motstånd sågs som överskridande handling, 
bokstavligen ”en erfarenhet”. Estetiska drag av sådana erfaren-
heter kunde utläsas i beskrivningar av ett intensifierat seende, 
lyssnande och ”avläsande”, inbegripet att ”se” sig själv och kam-
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raterna på nytt. Den förhöjda perceptionen var klart sensorisk 
och alltigenom kroppslig och triggade fram nya sinnliga och ki-
nestetiska förnimmelser, intensifierade interaktionen som bygg-
de vidare på objektet för den estetiska erfarenheten, själva dan-
sen. Arbetet präglades av kommunikation, deltagande och ett 
lärande av allas olika sätt att röra sig, som togs till vara i den 
framväxande gemensamma koreografin. Koreograferandet gick 
från distinkta, individuella insatser till en upplevd helhet – ”Allt 
smälte samman”. Motstånd och spänning förvandlades till till-
fredsställelse och glädje. 

(Dans)konst, matte, utbildning – ett triangeldrama 
Under åren har jag undersökt möjlighetsvillkor för estetiskt er-
farande i ämnesdidaktiska sammanhang med dans som primär 
undervisningsmodalitet. Ur ett bredare artistiskt och pedagogiskt 
perspektiv ville jag granska arbetets beskaffenhet i en konstform 
som dans i undervisning och lärande av ett ämne som matematik. 
En fråga är hur mycket som blir kvar av det artistiska och det 
estetiska när konsten förväntas tjäna ett specifikt syfte i utbild-
ning och lärande. 

Det enkla och raka svaret är att konst som inte får verka fritt 
inte är konst. På samma sätt framhåller Biesta att utbildning som 
enbart fokuserar på resultatinriktning, mätbarhet och utilitarism 
är förkrympt utbildning.20 Jag menar att en motsvarande rent 
instrumentell inriktning på konsterna, som i lärandet av ett (an-
nat) läroplansämne eller för den delen i fostrandet i fördefinie-
rade etiska värderingar, riskerar att reducera konstens radikala, 
överskridande kraft och att sätta den ur spel. Eller, som forskaren 
och bildpedagogen Marie-Louise Hansson Stenhammar menar, 
att inte försvara konsternas metoder i undervisningens didaktik 

20 Biesta, Konst som undervisning, s. 55ff. 
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I RÖRELSE 

och språkbruk, i estetiska som i andra ämnen, leder till en repro-
ducerande och avestetiserad utbildningskultur.21 

Frågan är hur dansens essens kan tas tillvara i ett matematik-
undervisningssammanhang. Under åren har jag samlat in data 
från hundratals observationer av lektioner i Matte som en dans®22 

med lärarstudenter mot förskola, F–3, 4–6 och fritidshem vid 
Södertörns högskola. Deltagarna fyllde i observationsblanketter 
utformade efter Skolinspektionens lektionsobservationsmall, med 
fokus på klassrumsinteraktion och kurs- och läroplansinnehåll. 
Värden sattes på graden av förekomst av olika aspekter av klass-
rumsaktivitet och undervisning under dansseminarierna. 

I Matte som en dans® är dans handlingen som driver fram 
undervisningen och lärandet, av det estetiska och det matema-
tiska om vartannat. Dansövningarna och lekarna är tagna från 
danslek och dansundervisning för barn och ungdom i egen rätt. 
I metodens trestegsraket – dansa, orda, formalisera – synliggörs 
matematiska aspekter i danserna, liksom deltagarnas förkunska-
per och färdigheter i matte. Matteinnehållet verbaliseras, rekon-
ceptualiseras och formaliseras slutligen i formler, ekvationer, 
ritningar och grafik – så som de återfinns i läroböckerna.  

Data visade att ett omfattande läroplansinnehåll täcktes in. 
Höga värden angavs för fokus på intellektuella, praktiska, taktila, 
estetiska och även språkliga aspekter av kunskapsutveckling och 
på olika sätt att uttrycka kunskap, uppmuntran till kritiskt 
tänkande, skapandet av tillfällen att utveckla ett intresse för mate-
matik och en förtrogenhet med matematiska koncept och dess 
tillämplighet, befrämjandet av tillit att praktisera matte i olika 
kontexter, möjlighet att erfara estetiska värden i matematiska 

21 Marie-Louise Hansson Stenhammar, En avestetiserad skol- och lärande-
kultur. En studie om lärprocessers estetiska dimensioner (Göteborg: Hög-
skolan för 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 (Jyväskylä & Phoenix: Tessellations, 2016). 
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mönster och former samt att diskutera matematikinnehåll i 
estetiska aktiviteter. 

Ett omfattande ämnesinnehåll täcktes in, som tal och tals egen-
skaper, hur tal kan divideras, användas för att specificera antal 
och ordning, talpositionssystemet, symboler för tal, historisk ut-
veckling genom kulturer, delar av en helhet, delar av ett tal, bråk, 
de fyra räknesättens egenskaper, grundläggande geometriska 
objekt däri inräknat punkt, linje och plan, trianglar, fyrkanter, 
månghörningar, cirklar, proportionsförhållanden, inbegripet dub-
belt och hälften. 

Vad gäller undervisnings- och lärandemönster dominerade 
elevaktiv undervisning i helklass, med ett mindre mått av lärar-
aktiv och lärarpassiv handledning, en blandning av individuell 
aktivitet, arbete två och två, i grupp och i helklass. Ingen elev-
passiv helklassundervisning observerades. Vad gäller läromedel an-
vändes inga texter eller böcker. Endast estetisk aktivitet, dans, rörelse 
och rytmik förekom. Rekvisita och hjälpmedel användes, formgivna 
av läraren, liksom artefakter och realia. För tidsanvändning angavs 
ett medelvärde om 78 av 90 minuter effektiv undervisning. 

Vad gäller undervisningskvaliteter var värden höga för lek-
tionsstruktur, logiskt flöde av aktiviteter kopplade till lärande-
målen, uppmuntran till deltagarnas initiativ, inlägg och bidrag 
med var och ens kunskap och förståelse av det berörda stoffet. 
Bland fria kommentarer fanns Roligt, givande, fick ut en hel del, 
lättare att förstå svåra matematiska koncept, abstrakta ämnen 
förklarades på ett konkret sätt, ett positivt sätt att lära i stället för 
bara böcker, att lära med hela kroppen, ny kunskap som sannolikt 
kommer att fastna, massor av handfasta undervisningsverktyg, 
estetisk aktivitet i lärande är mycket givande. 

I sammandrag framhävdes i svarsmaterialet genomgående 
den intensiva samlande estetiska klassrumsaktiviteten genom 
dansen, hur ämneskunskapen sinnliggjordes och synliggjordes 
och öppnade för ett verbalt tolkande, förklarande och definie-
rande av matematiska begrepp, axiom och koncept. Den kropps-
ligt estetiska och verbala interaktionen sas befrämja gruppdyna-
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miken, alltmedan ett omfattande urval lärandemål och -innehåll 
behandlades och många matematiska koder knäcktes. 

I fråga om växelverkans beskaffenhet mellan dans, matematik 
och undervisning kan sägas att dans här tas in i mattelektionen, 
samtidigt som matte spanas in i dansen. Därigenom triggas sam-
spelet mellan estetisk litteracitet – att tänka som en dansare – och 
matematisk litteracitet eller numeracitet – att tänka som en mate-
matiker, vilket är syftet med den didaktiska metoden. Ett levande 
rum för lärande etableras, ett rum fyllt av interaktion mellan 
lärare och de lärande, de lärande sinsemellan och med ämnes-
innehållet.23 Tidigare kunskap blir synlig i dansen, kläs i ord, 
medvetandegörs, rättas till och fördjupas. 

Seminarier på lärarutbildningen har ett dubbelt fokus, på 
ämneskunskap och på ämnesdidaktik. Från den lärandes perspek-
tiv var dansandet den interaktiva handlingen ur olika aspekter – 
som sensorisk, kinestetisk och dialogisk aktivitet, som uttryck för 
förkroppsligad tidigare kunskap och som upptäcktsfärd mot nya 
färdigheter, som artefakt, metafor och konceptualisering av speci-
fikt matematiskt ämnesinnehåll. Dansen lockade fram initiativ i 
handling och ord, i ett sociokulturellt lärande där deltagarna 
hjälpte fram varandra och trängde in i ett kunskapsområde som 
många upplever som besvärligt. 

I termer av (kin)estetiskt erfarande lånade dansen ut sin kva-
litet av kroppslig, sinnlig, dialogisk handling. Även här agerade 
deltagarna som kropp-subjekt, vidöppna mot varandra, musiken, 
rekvisitan och matematiken, mot den egna och gruppens sam-
lade förkunskap och tidigare erfarenhet av matte – de dansade 
och lät sig undervisas av dansen. Relationer skapades, alltigenom 
pedagogiska, mellan lärare, de lärande, ämnet och den omgivan-
de världen – den materiella och den sociala, där abstrakt kunskap 
som matte ingår. Även här skapade studenterna kunskap och 
mening genom att agera och pröva sina handlingar, inbegripet 
vad resonemangen och koncepten håller för. Matematikinne-

23 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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hållet som dansen visade fram plockades isär, diskuterades och 
fogades ihop till en bemästrad helhet. 

Resultatet var förundran, bemyndigande, upplysning – aspek-
ter i en estetisk erfarenhets fullbordan. Dans uppenbarade sig 
som undervisningens arketypiska form, modalitet och objekt – 
genom att visa och förklara och som artefakt: ”Titta, där!” Känn 
efter, tänk efter, upptäck, reda ut, känn och tänk tillsammans. 
Dansen undervisade i matte. I dansen upprättade studenterna, 
precis som barnen och eleverna jag under åren mött i förskola, 
grundskola, anpassad skola och fritidshem, ett rum för under-
visning och lärande, ett rum där estetisk och matematisk litte-
racitet samspelar, ett rum för estetiskt erfarande, för förkovran i 
estetik och ämneskunskap. 

Sammanfattning – 
Dans som tillblivelse, dans som undervisning  

Att skapa rum i utbildning för estetisk erfarenhet är att skapa rum 
för fantasi, handlingskraft och mottaglighet, för deltagande och 
samspel, för närvaro och perception, ett intensifierat seende och 
lyssnande. Fantasin öppnar för det oförutsebara och för nya 
synvinklar på världen, det andra och de andra. Rum öppnas för 
erfarande, kunskapssökande, meningsskapande – i Greenes ter-
mer: rum att gå in i, iakttagande, kännande, tänkande, att se vad 
som finns att se, att erfara vad som finns att erfara – oemot-
ståndliga rum för nya begynnelser.24 

I dansundervisning skapas rum för kinestetiskt erfarande, för 
initiativ och följsamhet i rörelse. Barn, elever och studenter trä-
der fram inför varandra med sina estetiska resurser, möter varan-
dra på nytt och bygger ömtåliga, etiska relationer präglade av 
olikhet, närhet, tillit, deltagande och kommunikation, en ordlös 
dialog av givande och tagande. Dansvärldar uppstår där allt kan 
te sig annorlunda, i ständig förvandling, utan given utgång, 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. Där, med sin rörelsefantasi och sin handlingskraft, 
lägger den unga dansaren till något i världen som inte fanns där 
förut, bryter sig in i världen och blir till. Barnet, eleven tar plats i 
sin utbildning, får bokstavligen ett rörelseutrymme på den 
världsscen som skolan är. 

Sådana rum är oumbärliga för en utbildning som är mån om 
att möjliggöra tillblivelse i mångfald, och därmed även för demo-
krati att bli till. 

Också i den mera riktade undervisningen i matematik skapar 
dans förutsättningar för lek och lärande i en mångfald av förkun-
skaper och uppfattningar i ämnet och av tidigare levd erfarenhet. 
I det kinestetiska erfarandet bildas ett levande rum för under-
visning och lärande, fyllt med pedagogiska relationer mellan 
lärare, elever och ämnet. Samspelet mellan estetiska och matema-
tiska färdigheter sänker trösklar för förkovran i båda kunskaps-
formerna. Barn och elever prövar sig fram i samspel i rörelse och 
ord, prövande och utforskande, överlämnade åt det ännu icke-
vetande. 

I båda undervisningssammanhang riktar dansen elevens upp-
märksamhet på något i den materiella och sociala världen som 
kan vara bra, viktigt och meningsfullt att lägga märke till. I bägge 
fallen öppnas för ett lärande med och av andra, olika en själv. I 
bägge fallen leder dansen in på det obekanta och det okända – ett 
pedagogiskt moment. 

I de två kontexterna av (kin)estetiskt erfarande finns en 
avgörande skillnad. I arbetet i skapande dans utan given utgång 
blandas leken och upptäckarglädjen med erfarenheter av mot-
stånd i mötet med det okända och det andra – ett icke-vetande i 
bred bemärkelse – och öppnar för en dialog med världen, för ett 
varande med andra. I dansen och samspelet mellan dans och 
matematik görs ett liknande kunskaps- och meningsskapande 
arbete, men här föregår icke-vetandet ett ifyllande med ett för-
definierat kunskapsinnehåll – utgången är så att säga given. Mate-
matiken väntar på att bli upptäckt och förstådd – och dansen 
visar en väg dit. 
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Skillnaden kan speglas i en lika avgörande distinktion mellan 
Deweys estetiska erfarenhetsbegrepp och Biestas tankar om arbe-
tet i konstformerna, som den här essän ”prövar” som byggstenar 
i en argumentation om konst som utbildning, erfarenhet och 
demokrati. Både Dewey och Biesta understryker värdet och 
behövligheten av motstånd i den enskildes dialog med omvärl-
den. Men där den förra betonar jagets arbete genom upplösning 
mot re-integrering och syntes framhåller den senare subjektets 
ständiga tillblivelse genom avbrott och fördröjning – inte mot en 
fullbordad helhet. 

I Deweys begreppsbestämning är objektet för en estetisk erfa-
renhet ett alster skapat av en konstnär, arkitekt, poet med mera. 
För att kunna varsebli och uppfatta verket som konstverk måste 
perceptionen vara aktiv, som ett återskapande där betraktaren 
skapar sin egen erfarenhet genom interaktioner jämförbara med 
verkets skapare, ett selektivt ordnande av beståndsdelarna mot 
klarhet och syntes. I bådas skapande processer sker en urskiljning 
av mening, av något betydelsefullt, en förståelse, när fysiskt splitt-
rade delar och enskildheter sammanfogas till en upplevd helhet i 
efarenhetens fullbordan.25 

Biesta däremot resonerar bort från vad han kallar för en 
expressivistisk uppfattning om konst, med fokus på idén, käns-
lan, konceptet, meningen som konstnären försöker uttrycka i sitt 
konstverk. ”Mottagarsidan” – åskådaren, åhöraren, betraktaren, 
läsaren – låses då in i positionen att försöka förstå det som ut-
trycks. Biesta avvisar logiken och dikotomin avsikt-mottagande 
till förmån för konst-som-görande, ett aldrig avstannande utfor-
skande av mötet med det andra och den andre som kan visa vad 
det är att existera i och med världen.26 

Där tog essän avstamp, i Biestas tankar om arbetet i konsterna 
som ”under-visar”, som pekar ut en väg att komma i dialog med 
världen, kopplat till hans plädering för en utbildning bortom 
lärande av fördefinierade kunskaper, färdigheter och värderin-

25 Dewey, Art as Experience, s. 54ff. 
26 Biesta, Konst som undervisning, s. 65–66. 
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gar, mot en världstillvänd, demokratisk utbildning som sörjer för 
var och ens unika särart och subjektivitet i ständigt vardande. Jag 
vävde samman dessa tanketrådar med Deweys idéer om estetisk 
erfarenhet, Greenes tankar om estetisk litteracitet och Stinsons 
syn på dans, kinestetisk erfarenhet och tillblivelse. 

Strålar tankelinjerna samman? Distinktioner till trots visar de 
alla snarlika vägar mot kunskap och meningsskapande genom 
arbetet i en konstform som dans. Jag har prövat 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 även prövat Biestas tankar om konst 
som undervisning i specifika undervisningssituationer. Ytter-
ligare beröringspunkter finns mellan tänkarna att studera ur ett 
dansant och pedagogiskt, ett etiskt och ett estetiskt perspektiv. 

Under tiden menar Dewey kort och gott att konst genom sitt 
sätt att kommunicera framstår som undervisningens ojämförliga 
modus, ett sätt som lyfter konst högt ovanför en undervisning 
med metoder så fantasilösa att de utestänger fantasin och inte 
berör människans önskningar och känslor.27 Han slår fast att 
konstens moraliska funktion är att rensa bort fördomar, fjäll som 
hindrar ögat från att se, att riva ner vanans och slentrianens slöjor 
och vässa vår förmåga att förnimma.28 Biesta söker sig återigen 
till Arendt, som påpekar att vi behöver fantasin för att hålla saker 
och ting på rätt avstånd och för att överbrygga gapet till andra.29 

Stinson beskriver kinestetiskt erfarande som ett sinnligt inter-
naliserande av rörelse som tillåter oss att känna andras dans och 
vårt gensvar på den. På förskolor, grundskolor och högskolor 
möter barn, elever och studenter andras berättelser med radikalt 
annorlunda erfarenheter, ofta märkta av lidande. I dans och i an-
slutande samtal kan de komma varandra nära och med känslor 
av solidaritet, empati och skuld göra sig till ”värdar” – med peda-

27 Dewey, Art as Experience, s. 361. 
28 Dewey, Art as Experience, s. 338. 
29 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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(DANS)KONST SOM UTBILDNING 

gogen och forskaren Sharon Todds ord – för den Andres narra-
tiva närvaro.30 

Konstverk, menar Dewey, är den fullständiga och fria kom-
munikationens enda kanaler mellan människa och människa 
som kan uppstå i en värld full av klyftor och murar som hindrar 
gemensamma erfarenheter. Vilken potential ryms då inte, artis-
tisk och pedagogisk, om vi ger barn, elever och studenter tillfällen 
att med all sin fantasi och skapande kraft och på lika villkor gå in 
i dansens relationella värld, en magisk värld, som Stinson säger, 
att bli till i. Slutsatsen är att dans är utbildning och att kinesteste-
tiskt erfarande är demokratisk bildning. Allt detta kan dans 
undervisa oss om. 

30 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 är att belysa hur John Deweys pragmatiska 
filosofi kan hjälpa oss att förstå hur meningsskapande och 
lärande 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. Här framträder ytterligare två av Deweys i 
sammanhanget betydelsefulla begrepp, nämligen estetisk hän-
delse och transaktion.1 Dessa begrepp förklaras sedan med re-
ferenser tillbaka till den inledande berättelsen. Som inledning till 
improvisation i musikundervisning presenteras kortfattat hur 
improvisation kan förstås och definieras. Improvisationens par-
adoxala villkor i grundskolans musikundervisning tydliggörs i en 
jämförelse mellan skrivningar i offentliga dokument och hur 
improvisation representeras i praktiken. För att tydligare belysa 
meningsskapande och lärande genom improvisation presenteras 
så en excerpt från en musiklektion. Med utgångspunkt i denna 
andra improvisationssituation beskrivs en metod för 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 

1 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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mänskliga förmågor som går bortom de i läroplanen mätbara 
kunskapskraven.2 Men först en inblick i hur improvisation kan te 
sig och innebära en i flera avseenden omvälvande transforme-
rande erfarenhet. 

Min personliga erfarenhet 
Helgkursen jag har anmält mig till kallas Operaimprovisation 
vilket känns utmanande och skapar en viss prestationsångest. Det 
innebär att jag ska musicera och agera utan någon förlaga och 
skapa musik och aktion i stunden vilket jag som traditionellt 
klassiskt skolad sångpedagog vid detta tillfälle inte har särskilt 
mycket erfarenhet av. Samtidigt är jag förväntansfull och nyfiken 
när jag anländer till kursen. Kursledaren, Gregor Bergman,3 

skapar dock genast en avspänd, trygg och tillitsfull atmosfär i 
roliga improvisationslekar och gruppövningar.4 Varje ny övning 
ges tydliga ramar och Gregor betonar vikten av att acceptera både 
egna och andras initiativ och handlingar. Vidare upprepar han 
många gånger att ”det finns inget rätt eller fel” och uppmanar oss 
att inte värdera det vi gör. Kursens deltagare är en blandad grupp 
av människor som håller på med musik på många olika sätt. Det 
är inte många som är skolade sångare, men de flesta kastar sig 
frimodigt ut i hisnande vokala och sceniska improvisationer. Det 
finns många tillfällen under denna helg för mig, liksom för de 
andra deltagarna, att träda fram och göra en soloimprovisation, 
men jag törs inte fastän jag vill. Jag deltar med liv och lust i alla 
gruppimprovisationer, men gör ingen soloimprovisation förrän 
den sista kursdagen då jag på en direkt anmodan av Gregor inte 
kan backa ur längre.  

2 Christina Larsson, Att lära genom improvisation. En didaktisk studie i 
grundskolans musikundervisning (Örebro: Örebro universitet, 2019). 
3 Gregor Bergman, pianist, pedagog  och improvisatör, initierade gruppen 
Operaimprovisatörerna och var deras konstnärliga ledare under många år. 
4 De kursiverade orden beskriver den fria improvisationens grundpelare, 
tillit, acceptans och värderingsfrihet där inga givna rätta eller felaktiga 
handlingar finns. Med ramar kan improvisatören få något att ta utgångs-
punkt i som möjliggör att improvisationen kommer i gång. 
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Vi har just avslutat en parövning till musik där den ena 
personen har skapat en skulptur av den andra. Jag sitter ihop-
sjunken på golvet och min skulptör förklarar att jag föreställer en 
kvinna som sörjer sin döda hund. Då kommer Gregor förbi, 
knackar mig på ryggen i förbifarten och säger: ”Den här tar du”. 
Där och då går pulsen upp på högvarv! Gregor sätter sig vid 
pianot och börjar improvisera barockmusik med en framträ-
dande melodisk basgång, vilket gör att jag som klassiskt skolad 
sångerska känner mig hemma rent musikaliskt. Gregor spelar 
medan jag till en början sitter tyst och på helspänn, tittar ner i 
golvet och känner att jag inte har en aning om vad jag ska göra. 
Men plötsligt griper musiken tag i mig tillsammans med allvaret 
i den situation jag ska gestalta och jag börjar försiktigt låta i långa 
toner på vokalen Å. I denna stund minns och återkallar jag käns-
lor av sorg, saknad och förlust och ger uttryck för dessa känslor i 
de långa klagande ordlösa tonerna. Jag är intensivt närvarande i 
nuet, min uppmärksamhet och mina sinnen är skärpta och 
riktade dels mot musiken vilken jag både inspireras av och sam-
spelar med, dels inåt i mig själv, mina känslor, min egen kropp 
och röst. Jag upplever det som att min röst kommer utan med-
veten förberedelse, som av sig självt, som att jag inte styr den, 
trots att jag naturligtvis gör det. Det känns på ett nytt och 
annorlunda sätt som att jag på djupet är ett med min röst. Sam-
tidigt som jag upplever mig själv som i en egen bubbla, avskär-
mad från omvärlden, är jag intensivt medveten om kommuni-
kationen med musiken och att det runt mig sitter människor som 
lyssnar. Jag söker efter ett innehåll och efter ord att beskriva 
innehållet med och börjar så i samspel med musiken sjunga några 
klagande: ”Varför?” Jag upprepar sjungande ”Varför – varför – 
varför?” i olika toner och fraser ett flertal gånger. Efter en stund 
går jag vidare och sjunger sökande, med uppehåll mellan orden, 
jag vet ännu inte vart jag är på väg: ”Varför måste du springa… 
så fort… så fort… så att du dog?” Jag inser när jag hör att män-
niskorna börjar skratta runt omkring mig, att det abrupta slutet 
innebar en oväntad komisk vändning. Den atmosfär av tillit och 
acceptans som präglar situationen gör att jag känner att publiken 
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skrattar med mig, inte åt mig, och jag börjar själv skratta till-
sammans med dem åt det komiska slutet, men också av lättnad. 
Förtrollningen bryts och min improvisation är slut, men den 
starka estetiska erfarenheten kommer jag att bära med mig under 
lång tid ska det visa sig. 

Estetiskt erfarande 
I den beskrivna improvisationssituationen gör jag vad Dewey 
beskriver som ett estetiskt erfarande. Deweys begrepp experience 
kan översättas med både erfarenhet och att erfara men erfarenhet 
i ett pragmatiskt perspektiv ses alltid relaterat till handling och 
till människans interaktion med sin omvärld varför erfara bättre 
stämmer överens med Deweys intention. Enligt Dewey gör män-
niskor erfarenheter på olika sätt, i olika former av erfarande-
tillstånd, så kallade modes. Således är att veta en form av erfar-
ande; religiösa, etiska, praktiska och estetiska erfarenheter är 
andra modes of experience.5 Estetisk erfarenhet är enligt Dewey 
inte något som endast har med estetik och konstarter att göra. 
Det är i stället ett sätt att erfara som har en särskild estetisk kva-
litet och som kan ske var som helst. Dewey beskriver det estetiska 
erfarandet som tillfredställande, något att uppskatta och uppleva 
med alla sinnen. Det innebär emellertid inte att det alltid upplevs 
enbart glatt och lättsamt, men den estetiska kvaliteten ger en 
känsla av sammanhang och ordnad struktur. Precis som i den 
beskrivna improvisationssituationen sker det estetiska erfarandet 
i situationer som är avgränsade i tid och rum där sinnena skärps 
och uppmärksamheten fokuseras. Det estetiska erfarandet är ett 
sammanhängande helt och det framstår i det ständigt pågående 
erfarenhetsflödet som något alldeles speciellt och minnesvärt. I 
improvisationssituationen riktas mitt intresse mot uppgiften att 
skapa musik och text i stunden och jag blir starkt emotionellt 
engagerad. I det estetiska erfarandet förenas, enligt Dewey, hand-
ling, känsla och mening och det resulterar i en känsla av balans 

5 Gert Biesta & Nicholas C. Burbules, Pragmatism and Educational Research 
(Lanham: Rowman & Littlefield Publishers, 2003), s. 29. 
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och helhet. Erfarenheten är på så sätt ett mål i sig självt och inte 
ett medel för något annat och Dewey drar paralleller till både 
dramat och leken. Som kontrast till det estetiska erfarandet är det 
icke-estetiska erfarandet (Dewey benämner det anesthetic) meka-
niskt, repetitivt, fragmentariskt, osammanhängande och oenga-
gerat. Det icke estetiska erfarandet liknar Dewey vid ett rutin-
arbete där målet inte är en del av handlingarna och handlingarna 
ger därmed inte ”tillräcklig stimulans åt känslorna och fantasin”.6 

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

Estetisk händelse 
Enligt Dewey är det estetiska erfarandet till sin struktur konst-
närligt och innebär ett undersökande förhållningssätt med en 
specifik form, vilken Dewey benämner en estetisk händelse. Den 
estetiska händelsen är en integrerad helhet, men dess struktur 
kan analytiskt förstås som tredelad med en inledningsfas, en 
utvecklingsfas och en fullbordansfas. I improvisationssituationen 
vet jag inte hur resultatet ska bli så jag prövar mig fram i en form 
av undersökning genom att återkalla och använda tidigare er-
farenheter, kunskaper och minnen, men även min fantasi och 
föreställningsförmåga. Inledningsfasen karaktäriserades av att 
kursledaren gav mig uppgiften att improvisera över kvinnan som 
sörjer sin döda hund och sedan introducerades barockmusiken. 
Detta utgjorde själva startpunkten för min undersökning av hur 
min improvisation skulle kunna gestalta sig. Utvecklingsfasen i 
den estetiska händelsen är särskilt viktig då den kan innehålla 
både tveksamheter och tvivel, motstånd och spänning, vilka har 
betydelse för att erfarandet ska utvecklas till en estetisk erfaren-
het. Utan motstånd av olika slag blir det inte något estetiskt 
erfarande menar Dewey. I denna fas styr det egna intresset, 
grundat i erfarenheter, minnen och kunskaper, vad individen 
väljer eller väljer bort. I fri improvisation blir det egna förhåll-

6 Dewey, Demokrati och utbildning, övers. Nils Sjödén (Göteborg: Daidalos, 
2009), s. 252. 
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ningssättet till risk och frihet också avgörande i denna fas; att 
improvisera kan upplevas som att en utsätter sig för risk och 
friheten kan vara både frigörande och hämmande, varför just 
ramarna har stor betydelse. 

Det är i utvecklingsfasen min improvisation börjar realiseras, 
redan i min tystnad, men tar sedan form genom att jag under-
söker toner och ord för 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 undersökande impro-
visation och med min föreställningsförmåga kan jag använda 
dessa erfarenheter på nya sätt i stunden. Tanke, känsla och röst 
förenas intuitivt i improvisationens undersökande rörelse. I full-
bordansfasen, säger Dewey, dyker alltid något nytt och oväntat 
upp, något oförutsett. Här tar plötsligt min sorgliga elegi en ovän-
tad komisk vändning. Detta är ett exempel på att den estetiska 
erfarenheten varken är mekanisk eller beräknad, vi kan inte i för-
väg säga vad det estetiska erfarandet kommer bära med sig eller 
vilket meningsskapande det kan leda till. Fullbordansfasen kan 
förstås som en ”uppsummering (…) som sätter avtryck i indivi-
dens fortsatta handlande” skriver Ninitha Maivorsdotter.7 Dewey 
menar att den estetiska erfarenheten är transformerande och 
genom den främjas förmågan att utvecklas, vilket Dewey benäm-
ner growth.8 Min estetiska improvisationserfarenhet blev ett om-
välvande möte, en transformerande erfarenhet och väckte mitt 
intresse också för improvisationens möjligheter i undervisning. 

Mitt beskrivna estetiska erfarande kan med Deweys begrepp 
transaktion förstås som ett möte innehållande erfarenheter av 
deltagande och kommunikation där den ömsesidiga interaktio-
nen mellan individ och omgivning är fullständig. I Knowing and 

7 Ninitha Maivorsdotter, Idrottsutövandets estetik (Örebro: Örebro 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 förklarar Dewey att begreppet interaktion beskriver 
ett samspel mellan två separata entiteter medan begreppet 
transaktion i stället belyser situationen som helhet med de rela-
tioner som uppstår där i. I begreppet transaktion ligger att situa-
tionen och de olika interaktioner som sker i den inte är möjliga 
att separera, de utgör 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 därför användbart för att beskriva 
och analysera estetiska erfarenheter i improvisationssituationer. 

Om improvisation 
Improvisation i vardaglig mening förstås ofta som att någon gör 
något spontant och oförberett. Det latinska ordet improvisus 
betyder oförutsedd och/eller oväntad.9 Människor handlar im-
proviserat i en mängd olika situationer, till exempel i en vardaglig 
konversation. Musikalisk improvisation jämförs ofta just med 
hur människor samtalar med varandra, lyssnar och svarar i en 
ömsesidig kommunikation. En vanlig förekommande missupp-
fattning om improvisation är att det endast förekommer i jazz-
och bluesmusik.10 Musikalisk improvisation liksom lärande i 
improvisation har emellertid olika innebörd, syften, mål och 
utförande beroende på både geografisk, kulturell, historisk och 
social kontext.11 

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

9 ”improvisation” i Nationalencyklopedin; ”improvisera” i Svenska Akade-
miens ordbok. 
10 Christina Larsson & Eva Georgii-Hemming, ”Improvisation i musik-
undervisningen. Tre lärares didaktiska förhållningssätt”, Nordisk musikpeda-
gogisk forskning (Oslo: Norges musikhögskola, 2020), vol. 1, nr 1, s. 81–102.  
11 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 där musiken inte revideras 
i efterhand. Det som skapas spontant kommer dock inte out of 
the blue, det sker inte helt slumpartat utan är ”alltid relaterat till 
det redan kända”.12 Tvärtom är det spontana ett uttryck för det 
som fått mogna över tid. Det jag i den ovan beskrivna impro-
visationen kunde uttrycka spontant var grundat i mina tidigare 
erfarenheter och min föreställningsförmåga. Erfarenheten, men 
också fantasins och föreställningsförmågans betydelse för hur 
människor handlar i en oviss situation är något som framhålls av 
både Dewey och av Dewey-kännaren Andrea English, forskare 
vid University of Edinburgh.13 I improvisation sker ”förhand-
lingar i realtid där musikaliska interaktioner utvecklas”.14 Såväl 
det musikaliska innehållet som deltagarnas roller i improvisation 
kan förhandlas. Deltagare kan exempelvis anta rollen som ledare 
eller följare, men rollerna kan också växla under improvisa-
tionens gång.15 

Improvisation i grundskolans musikundervisning 
Improvisation i den obligatoriska skolan är relativt sällsynt trots 
att det länge funnits med i läro- och kursplaner. Lärares ringa 
erfarenhet av att själva improvisera i musik och bristande utbild-
ning i att inkludera improvisation i klassrumsundervisningen 
verkar vara några av orsakerna till att det är så.16 Det är en para-
doxal situation att kreativitet å ena sidan framhålls 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, ”Improvisation 
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.
15 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 lära genom improvisation. 
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nödvändig kompetens att utveckla i det tjugoförsta århundradet 
både i dokument från EU och OECD och i den svenska läro-
planen för grundskolan.17 Å andra sidan visar nationella ämnes-
utvärderingar, kvalitetsgranskningar och studier att kreativa 
musikaktiviteter såsom improvisation har låg prioritet i under-
visningen och sällan förekommer.18 Det är också en problematisk 
situation att på samma gång som vikten av att utveckla kreativitet 
betonas så har kraven på dokumentation och bedömning av 
elevers kunskaper skärpts. Dokumentation och bedömning tar 
dels tid från det pedagogiska arbetet, dels är det svårt att mäta 
elevers resultat i kreativa aktiviteter såsom improvisation.19 

Uppfattningar om hur improvisation ändå kan implemen-
teras i undervisningen varierar mellan olika grader av styrning till 
fritt musikskapande. Det styrda förhållningssättet innebär en syn 
på improvisation i undervisningen som ett redskap att utveckla 
vissa musikaliska kompetenser enligt givna kunskapsmål och är 
således ofta mer lärarstyrt. Synen på improvisation som fritt och 
spontant skapande innebär mer elevstyrning och gruppimpro-
visation och improvisation förstås som en kommunikativ och 
expressiv och/eller utforskande och reflekterande praktik.20 

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, Rådets rekommendation av den 22 maj 
2018 om nyckelkompetenser för livslångt lärande (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, Läroplan för 
grundskolan förskoleklassen och fritidshemmet 2011, reviderad 2019. 
18 Skolinspektionen, Musikundervisning i grundskolan årskurs 7–9. Tematisk 
kvalitetsgranskning 2019 (2019).
19 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 följande avsnitt beskrivs en situation från en musiklektion 
där eleverna gör det Dewey benämner ett estetiskt erfarande: det 
vill säga att eleverna i en avgränsad och sammanhållen situation 
deltar med intresse, är uppmärksamma och emotionellt enga-
gerade.21 

Hannas och Mias improvisation på pianot 
Hanna och Mia går i årskurs fyra. Eleverna har fått i uppgift av 
läraren att parvis hitta på en egen berättelse och sedan ta den som 
utgångspunkt för improvisation på valfria instrument. Under 
cirka åtta minuter arbetar sedan eleverna tillsammans och skapar 
sina berättelser och de har möjlighet att testa sina valda instru-
ment. Därefter får de i tur och ordning improvisera inför klassen. 
Hanna och Mia har valt att improvisera sin berättelse på pianot. 
Hanna sätter sig vid högra sidan av klaviaturen, vid diskanten 
och Mia till vänster vid basen. Det är Hanna som inleder med att 
berätta deras historia för klassen.  

Hanna: – Vi klättrar upp i ett träd… eller vi är uppe i ett träd… 
Och sen… så leker vi och så… Sen så klättrar vi ner från trädet – 
och då råkar jag skada Mia... på nåt sätt (Mia fnittrar). Då blir vi 
arga på varann… Och sen så klättrar vi upp i trädet igen. Uppe i 
trädet så knuffar Mia mig (Hanna fnissar) så jag ramlar ner. Men 
på slutet så blir vi vänner igen. Båda två skrattar och sedan vänder 
sig Hanna till Mia och säger: ”Ska vi börja?” 

Mia startar med att spela ett tonkluster med båda händerna i 
basen, men säger: ”Nej!” och spelar ett tonkluster högt i diskan-
ten, för att följa berättelsen där leken inledningsvis pågår uppe i 
trädet. Hanna tittar intensivt på Mia och spelar spridda toner i 
diskanten utan att släppa Mia med blicken. Båda två spelar 
slumpmässiga toner i en försiktigt nedåtgående rörelse som be-
skriver att de klättrar ner igen. Hanna spelar ytterligare toner och 
ackord samtidigt som Mia gör ett försök att spela ett nedåtgående 
glissando från diskanten ända ner i basen. Detta ska spegla 

21 För närmare beskrivning av metod och genomförande hänvisas till Lars-
son, Att lära genom improvisation. 
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ESTETISKT ERFARANDE I IMPROVISATION 

ögonblicket då de blir arga på varandra och Mia råkar bli skadad. 
Här blir det ett ögonblicks tystnad då båda två tittar ner på klavia-
turen. Mia verkar tveka om hur hon ska gå vidare men spelar 
sedan en låg ton (F3) och fortsätter sedan med fler toner som 
utvecklar sig till en uppåtstigande skala vilken hon spelar med en 
typisk pianistisk fingersättning, alltså inte endast med pekfing-
ret.22 Skalan indikerar att nu är de sakta på väg upp i trädet igen. 
Hanna ler stort när hon tittar på Mia och utan att se på kla-
viaturen spelar hon i en resolut rörelse med hela högerarmen ett 
starkt C7. 

Återigen försöker Mia spela ett glissando, denna gång uppåt 
över klaviaturen, men även denna gång använder hon för lite 
kraft så det blir tonlöst. Hon avslutar det tysta glissandot med ett 
kraftfullt C4 och därefter klarar hon för första gången att spela ett 
klingande glissando, neråt. Detta beskriver momentet där Mia 
knuffar ner Hanna ur trädet. Mia drämmer till med ett starkt C2 
och samtidigt klingar tonen B1 med. Hon håller kvar tonerna 
under flera sekunder och tittar under tiden på Hanna. Hanna 
besvarar blicken och svarar med ett A3 utan att se på klaviaturen. 
Båda två håller sig kvar runt mitten av klaviaturen i toner och 
kluster som får ligga kvar och klinga under 8 sekunder. Denna 
sekvens illustrerar att Hanna ramlat ner på marken sedan Mia 
knuffat henne. Hanna ser tvekande mot Mia. Mia besvarar henne 
med en hastig blick. Nu tittar Hanna intensivt på klaviaturen och 
börjar spela väldigt lugnt och stadigt de fem första tonerna i en 
stigande a-mollskala från A3. Då bryter Mia plötsligt in och 
fortsätter på 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. Här blir de sams igen. Hanna svarar med ett 
expressivt och snabbt C7, som ett utropstecken och spelar ytter-
ligare några markerade toner samtidigt som hon tittar intensivt 
på Mia. Improvisationen slutar här med att de båda två brister ut 
i skratt och vänder sig ut mot klassen igen. 

22 Jag använder ett internationellt system för att numrera oktaverna. Oktav 
nr 3 motsvarar det som också kallas lilla oktaven, precis under ettstrukna 
oktaven. 
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Figur 1: Partitur av två elevers improvisation vid pianot. 

Att analysera meningsskapande i improvisation 
Pragmatismens perspektiv på kunskap innebär att det människor 
kan och vet kommer till uttryck genom deras handlingar. Det 
meningsskapande som sker i lärandesituationer där människor 
interagerar med sin omgivning både socialt och materiellt i trans-
aktionella möten kan analyseras med en praktisk epistemologisk 
analysmetod (PEA).23 Metoden möjliggör studier av menings-
skapande handlingar i praktiken. I en PEA undersöks vad för 
meningsskapande som sker och hur det sker, både innehåll och 
process är således i fokus. Meningsskapande förstås med ut-
gångspunkt i Deweys begrepp kontinuitet och förändring.24 Kon-
tinuitet syftar på att människor tar med sig tidigare erfarenheter 

23 PEA har utvecklats av Per-Olof Wickman och Leif Östman, ”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 lära genom improvisation. 
24 John Dewey, Experience and Education (New York: Free Press, 1938). 
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av olika slag, exempelvis minnen eller kunskaper, in i nya möten 
och situationer där nya erfarenheter görs, vilket leder till att både 
individen och erfarenheterna förändras. Meningsskapandet blir 
således synliggjort genom människors handlingar och dess kon-
sekvenser. 

Följande begrepp utgör utgångspunkterna för analysen och 
dessa är möte, mellanrum, stå fast, relation och återaktualisering. 
I sociala, musikaliska och materiella möten deltar eleverna i 
improvisation på olika sätt. Ibland uppstår ett mellanrum mellan 
vad eleverna redan kan, det vill säga det som står fast för dem, 
och det som de ännu inte kan. I improvisationsaktiviteterna kan 
dessa mellanrum uppträda då eleverna tvekar eller är osäkra på 
vad de ska göra; de befinner sig på en blind fläck (a blind spot), 
det vill säga en situation där de inte självklart vet hur de ska 
handla för att komma vidare. Mellanrummet innebär olika ut-
maningar för eleverna. Det kan exempelvis upplevas riskfyllt att 
göra något improviserat och därmed utsätta sig för kamraters och 
lärares bedömning. För att komma vidare i situationen under-
söker eleverna hur de ska handla och vad de kan göra. I denna 
undersökande process kan eleverna överbrygga mellanrummet 
genom att dels använda sina tidigare erfarenheter, kunskaper, 
och minnen och dels sin fantasi och föreställningsförmåga. När 
tidigare erfarenheter på så sätt återaktualiseras i nya situationer 
skapas en relation mellan de tidigare erfarenheterna och den 
aktuella situationen som innebär att de förändras, laddas med ny 
mening och nytt innehåll och meningsskapande sker.  

Jag använder PEA i kombination med de tre faserna i den 
estetiska händelsen för att synliggöra elevernas meningsskapande 
process och innehåll. Detta åskådliggörs i nedanstående tabell. 
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Tabell 1. De tre integrerade faserna av en estetisk händelse i elevernas 
improvisation. 

Inledning Utveckling Fullbordan 

Lärarens uppgift till 
eleverna skapar 
deras gemensamma 
syfte. 

Det som står fast för 
eleverna blir 
synliggjort då de 
handlar utan att 
tveka eller 
ifrågasätta. 

Eleverna 
återaktualiserar 
tidigare erfarenheter 
i den aktuella 
situationen 

Uppgiften öppnar 
upp ett mellanrum 
mellan elevernas 
tidigare 
erfarenheter och 
kunskaper och vad 
de ännu inte har 
gjort eller kan. 

Spänningar mellan 
förväntan och 
tvekan synliggör 
mellanrummet, det 
vill säga det som 
utmanar elevernas 
vanemässiga 
handlingar. 

De skapar i och med 
detta en relation till 
den aktuella 
situationen. 

Eleverna deltar 
engagerat i detta 
socio-musikaliska 
och materiella 
möte. 

Eleverna undersöker 
hur de ska handla, 
återkallar tidigare 
erfarenheter och 
föreställer sig nästa 
steg. 

Mellanrummet är 
överbryggat och som 
en konsekvens har 
mening skapats. 

Inledningsfasen innehåller den situation då läraren presenterar 
för eleverna vad de förväntas göra, att de ska hitta på en egen 
berättelse för att sedan gestalta den i improvisation med valfria 
instrument. Detta är således syftet. Uppgiften skapar ett mellan-
rum mellan vad eleverna redan kan och förstår och det som de 
ännu inte vet hur de ska genomföra. I utvecklingsfasen startar så 
eleverna en undersökning genom att de återkallar tidigare er-
farenheter, kunskaper och minnen för att komma vidare i situa-
tionen och alltså kunna improvisera sin berättelse musikaliskt. 
Genom att de också använder sin fantasi och föreställnings-
förmåga kan de i fullbordansfasen skapa en relation till den på-
gående situationen och de kan i sin improvisation återaktualisera 
sina tidigare erfarenheter av lek och trädklättring, av pianospel 

94 



 

 

 
 

 

 
 
 

 
   

 
 

   

ESTETISKT ERFARANDE I IMPROVISATION 

och erfarenheter av olika dynamiska artikulations- och uttrycks-
sätt och känslouttryck samt kunskaper om skalor och andra 
speltekniker som exempelvis glissando. 

Genom den praktiska epistemologiska analysen av denna 
estetiska händelse synliggjordes förkroppsligade, kognitiva och 
etiska aspekter av meningsskapande genom improvisations-
erfarenheter.25 Hanna och Mia kommunicerar musikaliskt inne-
håll, dynamik och känslouttryck med kroppsrörelser, gester och 
ansiktsuttryck när de illustrerar sin berättelse med improvisa-
tion, vilket innebär att meningsskapandet också är grundat i 
kroppen, det är förkroppsligat. Dessutom förstår Hanna och Mia 
att använda tidigare musikaliska erfarenheter i improvisationen. 
De använde kunskap om hur pianot är konstruerat med höga 
toner i diskanten och tvärtom när de illustrerade höjd och djup i 
sin berättelse om när de klättrar upp och ner i ett träd vilket visar 
på kognitiva aspekter av meningsskapande i improvisation. 
Förståelsen av fri improvisation som ett samtal blev också tydlig 
i hur eleverna lyssnade och svarade varandra i en kommunika-
tion där de samordnade sina handlingar. Här synliggjordes dess-
utom den etiska aspekten genom att eleverna visade hänsyn 
genom att både ge och ta plats. De hjälptes åt att föra den musi-
kaliska improvisationen framåt genom att lyssna på varandras 
inspel och svara på ett för situationen adekvat sätt. Genom det 
meningsskapande och lärande som skedde i det estetiska erfaran-
det stärktes elevernas förmåga att skapa och uttrycka musik, men 
framför allt utvecklade eleverna vissa förmågor som går bortom de 
enkelt mätbara kunskapskraven. Dessa förmågor menar jag visar 
på dimensioner av betydelsefulla allmänmänskliga kvaliteter. 

25 Analys och resultat beskrivs närmare i Christina Larsson & Johan Öhman, 
”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 ovanstående och liknande situationer där elever 
gjorde estetiska erfarenheter i improvisationsaktiviteter som in-
kluderade både rörelse och instrument visar att elever genom det 
estiska erfarandet kan utveckla vissa kvalitativa förmågor. De tre 
kvaliteter som framkommer är expressivitet, agens och respon-
sivitet vilka jag sammanfattar i akronymen EAR. EAR, det engel-
ska ordet för öra och gehör, sätter fokus på något som visar sig 
vara av stor betydelse i alla dessa improvisationsaktiviteter, näm-
ligen förmåga att lyssna uppmärksamt, inte bara med öronen 
utan med alla sinnen, med ”hela kroppen”.26 

EAR står alltså för: 

Expressivitet vilket innebär förmåga att kommunicera och ut-
trycka känsla och musikaliskt innehåll genom musikaliska och 
kroppsliga handlingar i både rörelse- och instrumentalimpro-
visation där tanke, intention och ljud och/eller rörelse förenas. 
Expressiviteten emanerar ur en musikalisk föreställningsförm-
åga och fantasi, när det inte finns ett givet eller ”rätt” sätt att 
improvisera i stunden. 

Agens vilket innebär att kunna fatta självständiga musikaliska, 
expressiva och kommunikativa beslut i stunden och handla 
därefter. Eleverna uppvisar kreativ och personlig handlings-
förmåga i stunden när de handlar enligt sina egna initiativ och 
beslut om vad, hur och när de vill spela. 

Responsivitet vilket innebär att ta ansvar för att både lyssna 
uppmärksamt och svara musikaliskt och/eller med rörelse så att 
improvisationen kan fortgå. Eleverna tar musikaliska initiativ, 
de lyssnar och svarar i improvisationsaktiviteterna på sätt som 
harmonierar med situationen, deras svar på den andres handling 

26 Pernilla Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen. En studie av förmåga 
inom gymnasieskolans estetiska program, inriktning teater (Stockholm: 
Stockholms universitet, 2014). 
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är adekvat i situationen. Detta kan annorlunda uttryckt förstås 
som samordnad handling.27 

Hanna och Mia gör estetiska erfarenheter i improvisation och 
dessa sker i ömsesidiga möten med omgivningen, med lärare och 
elever, med musiken på olika sätt och med instrumentet och 
rummet, alltså sociala, musikaliska och materiella möten, eller 
transaktioner. Genom sina estetiska erfarenheter i dessa trans-
aktioner förändras eleverna. Deras ”vanemässiga sätt att tänka, 
känna och varsebliva transformeras”, samtidigt som de övriga 
deltagarna i omgivningen också genomgår förändring.28 

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

Implikationer för lärare och lärarutbildning 
I det följande presenteras fem didaktiska begrepp för menings-
skapande genom estetiskt erfarande av fri gruppimprovisation. 
Dessa begrepp har utvecklats ur ett transaktionellt perspektiv på 
kommunikation, deltagande och meningsskapande i fri grupp-
improvisation och med dessa erbjuds ny kunskap om hur impro-
visation kan förstås och inkluderas i undervisning och utbildning 
samt varför. Meningsskapande i fri gruppimprovisation kan 
således förstås som 

etiskt samskapande handling vilket innebär att mening skapas i 
uppmärksamhet och lyssnande, i responsivt samspel och kom-

27 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 där deltagarnas samordnade handlingar resulterar i 
något som överskrider var och ens individuella bidrag. 

samlärande handling, vilket innebär att deltagarna erfar att de är 
kapabla och har musikalisk och improvisatorisk förmåga, 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. 

undersökande handling i rörelse vilket innebär att deltagarna 
genom att erfara improvisationen estetiskt lär tillsammans i ett 
undersökande arbetssätt där de får utforska uttrycksmedel, 
instrument och sin egen förmåga. Resultaten är inte givna utan 
undersökandet pågår i en rörelse som drivs framåt av elevernas 
intresse och engagemang i en process där tanke och handling 
förenas. 

ett spelrum för fantasi och emotionellt engagemang vilket innebär 
att deltagarna får utlopp för fantasi och föreställningsförmåga; 
de kan inte veta i förväg hur deras improvisation kommer att te 
sig men de föreställer sig något i samma stund som de träffar 
instrumentet med kraft i ett markerat anslag eller ett svepande 
glissando. Det emotionella engagemanget i improvisationen är 
den kraft som driver och håller samman elevernas erfarande i 
situationen. 

ett rum för subjektsblivande vilket betyder att deltagarna både 
aktivt tar plats i situationen och samtidigt ger plats till varan-
dra.29 Eleverna blir till som subjekt i en etisk och responsiv kom-
munikation när de får ta plats med sin egen unika röst och 
person i en flerstämmig omgivning där var och ens röst är lika 
viktig. 

Lärare skulle med grund i det transaktionella perspektivet på fri 
gruppimprovisation och de fem didaktiska begreppen ovan 
kunna omförhandla sin roll och bli samspelare. Som samspelare 
skulle lärare kunna delta i improvisationen tillsammans med 
eleverna i ett icke hierarkiskt, kommunikativt, expressivt och 
reflekterande utforskande där svaren inte är givna utan beroende 
av kontexten. Som samspelare skulle således lärares ofta före-

29 På 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 förhållningssätt till improvisation som en kunskaps-
beroende praktik baserad i jazz- och bluesgenrer kunna förändras. 

Avslutande reflektion 
Hur improvisation kan inkluderas mer i musikundervisningen är 
något som behöver lyftas när det rör den obligatoriska skolan, 
men också när det gäller utbildning av lärare i musik. Ett didak-
tiskt språk för improvisation i undervisning saknas till stor del, 
men det transaktionella perspektivet och de fem presenterade 
didaktiska begreppen är ett bidrag som kan utgöra redskap i 
didaktiska överväganden rörande planering, genomförande och 
utvärdering av undervisning samt i kollegiala samtal och reflek-
tioner. I lärarutbildning behöver studenter kontinuerliga erfa-
renheter av fri gruppimprovisation för att möjliggöra fler sätt att 
förstå vad musikundervisningen kan innebära. 

Utbildning kan enligt Gert Biesta beskrivas genom dess kvali-
ficerande och socialiserande dimensioner, att utveckla kunskaper 
och uppfattningar om normer och värden, men utan den tredje 
subjektsblivande dimensionen är utbildning inte värd namnet.30 

I estetiska erfarenheter av improvisation får elever ta plats men 
också ge plats i en etisk och responsiv kommunikation där de blir 
till som subjekt. Således vore det betydelsefullt att också lyfta en 
estetisk dimension av utbildning. Begreppet estetisk syftar inte 
endast på de så kallade estetiska ämnena. Det handlar i stället om 
att i all utbildning ge utrymme för det särskilda sätt att erfara där 
känsla och fantasi får utrymme, där människor får utveckla 
expressivitet, agens och responsivitet. 

I detta bidrag har jag pekat på betydelsen av transformerande 
erfarenheter genom estetiskt erfarande av improvisation i musik-
undervisningen. Förkroppsligade, kognitiva och etiska aspekter av 
meningsskapande tillsammans med EAR, expressivitet, agens och 
responsivitet, är dimensioner av viktiga mänskliga kvaliteter som 
kan utvecklas genom estetiskt erfarande i improvisation. I en 
mål- och resultatstyrd skola och utbildning uppmärksammas 

30 Biesta, Good Education in an Age of Measurement, s. 21. 
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dock dessa kvaliteter sällan då de är svåra att bedöma enligt före-
skrivna kunskapskrav och lärandemål. En uppenbar risk till följd 
av detta är att endast de kunskaper som enkelt kan mätas ses som 
värdefulla, vilket kan leda till att vi ”bara kommer att värdera det 
vi mäter (kan mäta)”.31 

Detta snäva och ensidiga förhållningssätt till meningsska-
pande kritiseras av bland andra Martha Nussbaum som menar 
att det är ett ”mätbarhetsfelslut” att tro att det som är lätt att mäta 
också skulle vara det mest relevanta.32 Vad utbildning ska syfta 
till och innehålla måste i varje tid diskuteras liksom frågan om 
vad som kan anses utgöra bra utbildning. I tider där marknads-
ekonomiska argument, såsom effektivitet och anställningsbarhet 
– dokumentation och mätning, har tagit över utbildningspoliti-
ken behövs en motpol som lyfter frågan om vad som går förlorat 
i en värld där allt ska mätas. 

Med ett transaktionellt perspektiv på meningsskapande 
genom estetiska erfarenheter erbjuds ett förhållningssätt där me-
ningsskapande och lärande inte begränsas till mätbara förmågor 
och kunskaper. I stället tydliggörs vikten av en estetisk dimension 
i all utbildning där skapande och undersökning får gå hand i 
hand och där kunskap inte reduceras till en redan ”färdigtuggad” 
diet som Dewey skrev redan 1938.33 Med de didaktiska begreppen 
kan det transaktionella perspektivet på estetiskt erfarande opera-
tionaliseras inte bara i musikundervisning och improvisation 
utan i all utbildning och undervisning. Då kan också de kvaliteter 
av utbildning som går bortom det mätbara bli synliggjorda, 
medvetandegjorda och uppmärksammade, och därmed få den 
plats de förtjänar i en skola för bildning. 

31 Biesta, Good Education in an Age of Measurement, s. 22. 
32 Martha Nussbaum, Främja förmågor. En modell för mänsklig utveckling, 
övers. Emeli André (Stockholm: Karneval, 2013), s. 68. 
33 Dewey, Experience and Education, s. 14. 
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Förutsättningar för estetiska erfarenheter i 
dans inom förskollärarutbildning 

Märtha Pastorek Gripson, Torun Mattsson och  
Ninnie Andersson 

Lek, estetiska uttrycksformer och kreativt lärande är viktiga delar 
i både svensk och internationell förskolepraktik. Svensk förskole-
tradition är inspirerad av bland annat Fröbel, Montessori och 
Malaguzzi och handlar om att utveckla barns kreativa förmågor 
och lärande.1 Enligt läroplanen för förskolan är dans ett av de 
estetiska ämnen som barn ska erbjudas möjlighet att möta i för-
skolan och förskolläraren ansvarar för den undervisning som 
bedrivs.2 

Under förskollärarutbildningen ska förskollärarstudenter ges 
möjligheten att tillägna sig kunskaper, förmågor och färdigheter 
som ska förbereda dem på arbete i förskolan, bland annat för 
undervisning i dans. Denna studie undersöker förekomsten av 
dans och den position dans ges i kursplaner inom svensk för-

1 Eva-Maria Ahlquist, Christina Gustasson & Per Gynther, ”Montessori-
pedagogik i dåtid och samtid”, i Anna Forsell (red.), Boken om pedagogerna 
(Stockholm: Liber, 2015), s. 197–218; Gunilla Dahlberg & Gunnar Åsén, 
”Loris Malaguzzi och den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia”, i Forsell 
(red.), Boken om pedagogerna, s. 238–264; Ulf P. Lundgren, ”Det livslånga 
lärandet. Att utbilda sig för kunskapssamhället”, i Ulf P. Lundgren, Roger 
Säljö & Caroline Liberg (red.), Lärande, skola, bildning. Grundbok för lärare 
(Stockholm: Natur & Kultur, 2017), s. 115–156.
2 Skolverket, ”Läroplanen för förskolan”. Tillgänglig: 
https://www.skolverket.se/undervisning/forskolan/laroplan-for-
forskolan/laroplan-lpfo-18-for-forskolan 
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skollärarutbildning. Kursplanerna beskriver vad studenterna ska 
utveckla kunskap om liksom vilka mål och examinationsformer 
som utbildningen omfattar. Kursplanerna ger därmed en bild av 
de kunskaper i dans som blivande lärarstudenter ges möjlighet 
att, och förväntas utveckla. Studien syftar till att undersöka och 
problematisera dansens omfattning och position i förskollärarut-
bildningens kursplaner. 

Förskolekontext och estetisk undervisning 
Svensk förskola bygger på att omsorg, lärande och lek vävs 
samman för att främja barns utveckling och lärande.3 En grund-
läggande didaktisk fråga handlar om vad lärandet går ut på, och 
detta har aktualiserats ytterligare sedan undervisningsbegreppet 
lyfts in läroplanen.4 Forskning visar vikten av att både ha fokus 
på vad som ska läras, lärandets objekt, och hur detta ska läras, 
lärandets akt.5 Även om skapande i olika uttrycksformer ses som 
en naturlig del i förskolans verksamhet menar Pramling Samuels-
son, Sheridan och Hansen att kvaliteten och förutsättningarna 
för undervisning varierar kraftigt mellan olika förskolor.6 Bill-
mayer, Pastorek Gripson och Bergnehr pekar på att den nya läro-
planen inte ger barns erfarande av kropp, här och nu, adekvat 
utrymme.7 Barnen ska i stället lära sig att bli produktiva sam-
hällsmedborgare och där har erfarandet av och kommunikation 

3 Skolverket, ”Läroplanen för förskolan”.  
4 Staffan Selander, Didaktiken efter Vygotskij. Design för lärande (Stockholm: 
Liber, 2017). Skolverket, ”Läroplanen för förskolan”. 
5 Ingrid Pramling Samuelsson & Eva Johansson, ”Att lära är nästan som att 
leka”. Lek och lärande i förskola och skola (Stockholm: Liber, 2007); Ingrid 
Pramling Samuelsson, Maj Asplund Carlsson, Bengt Olsson, Niklas Pram-
ling & Cecilia Wallerstedt, Konsten att lära barn estetik. En utvecklingspeda-
gogisk studie av barns kunnande inom musik, poesi och dans, (Lund: Student-
litteratur, 2015).
6 Ingrid Pramling Samuelsson, Sonja Sheridan & Mikael Hansen, ”Young 
Children’s Experience of Aesthetics in Preschool”, Tidskrift for Nordisk 
Barnehageforskning, 6, 2013. 
7 Jakob Billmayer, Märtha 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 framträdande plats. Att barn förstår och 
kommunicerar med sina kroppar på ett holistiskt vis, kan ses som 
utmanande i ett nyliberalt utbildningssystem där kropp och kog-
nitiv förmåga ses som separerade.8 Även Lindqvist visar att aka-
demiseringen av förskollärarutbildningen har begränsat studen-
ters möjligheter att utveckla kunskaper och färdigheter i till 
exempel dans, vilket kan påverka barns möjligheter till lärande 
och utveckling inom det estetiska området.9 

Varför dans? 
Då konstformer, som dans, är en del av alla mänskliga kulturer 
och utgör en del i mänskligt erfarande kan det bidra till vår 
förståelse av oss själva och andra.10 Dans är en konstform som 
involverar utförandet och skapandet av kroppsliga rörelser, vilket 
ses som angeläget för att utveckla barns välmående och kommu-
nikativa förmågor.11 

8 Biljana Fredriksen, Förstå med kroppen. Barns erfarenheter som grund för 
allt lärande (Stockholm: Liber, 2015). 
9 Anna Lindqvist, ”Bortglömda kroppar i ett akademiserat förskollärar-
program? Om förskollärares lärprocess”, På Spissen, 1, 2019, s. 44–64. 
10 Ann Bamford, The Wow  Factor Global Research Compendium on the  
Impact of the Arts in Education (Münster: 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). 
11 Eeva Anttila, ”Kroppslig læring og dans. En teoretisk-filosofisk bakgrunn”, 
På 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 förskolan – ett tematiskt arbete om rym-
den och känslor”, i Britt-Marie Styrke (red.), Kunskapande i dans. Om 
estetiskt lärande och kommunikation (Stockholm: Liber, 2015), s. 90–105; 
Anna Lindqvist, ”Sagodans för förskola och förskoleklass” i Styrke (red.), 
Kunskapande i dans, s. 137–148; Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson, 
Olsson, Pramling & Wallerstedt, Konsten att lära barn estetik; Charlotte 
Svendler Nielsen, Ind i bevægelsen. Et performativt fænomenologisk feltstudie 
om kropslighed. mening og kreativitet i børns læreprocesser i bevægelsesunder-
visning i skolen (København: Institut for Idræt, 2009); Sue Stinson, ”Creative 
Dance for Preschool Children” Early Child Development and Care, 47 (1), 
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Stinson menar att rörelser kan bli dans, inte bara genom att 
utföra dem utan genom att vi medvetet formar dem till dans-
rörelser. Dans erbjuder något annat än motorisk träning.12 Dans 
involverar en kinestetisk aspekt, där kroppens rörelser erfars eller 
känns, alltså aktivt upplevs som något, och kan förstås både som 
en fysisk aktivitet och som en uttrycksform.13 Rörelser är inte  
bara angelägna för kroppslig hälsa utan även vår psykiska och 
sociala hälsa främjas genom dans.14 

I en västerländsk kontext är dans ofta länkat till femininitet 
och engagerar många kvinnor och flickor,15 vilket kan hänga 
samman med den position dans har i utbildningsväsendet.16 

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 læring 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 lärupp-
gifter i ämnet idrott och hälsa (Malmö: Bokförlaget Idrottsforum.org, 2016); 
Torun Mattsson, & Suzanne Lundvall, ”The Position of Dance in Physical 
Education”, Sport, Education and Society, 20 (7), 2015, s. 855–871.
14 Anna Duberg, Dance Intervention for Adolescent Girls with Internalizing 
Problems. Effects and Experiences (Örebro: Örebro University, 2016); 
Svendler Nielsen, Ind i bevægelsen. 
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 (Umeå Umeå universitet, 
2010); Lindqvist, ”Bortglömda kroppar i ett akademiserat förskollärar-
program?”, s. 44–64; Märtha Pastorek Gripson, Positioner i dans. Om genus, 
handlingsutrymme och dansrörelser i grundskolans praktik (Göteborg: Göte-
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 påverkar deras förståelse av de egna möjligheterna ur 
ett genusperspektiv.17 Hon visar hur viktig lärarens ämneskom-
petens är för att utmana barn bortom stereotypa könspositio-
neringar. Vidare är lärares egna kunskaper i dans och andra este-
tiska ämnen villkorande för vad de kan kommunicera till och 
med barn och därmed en viktig faktor för att kunna bedriva 
undervisning av hög kvalitet.18 

Dans, undervisning och förskola 
Dansundervisning handlar om att möjliggöra lärande/utveckling 
både gällande tekniska och konstnärliga aspekter av kunnande 
till någon. I arbete med yngre barn har barns fantasi, skapande 
och lust en framträdande roll för att engagera och för att knyta 
an till sådant som är angeläget för barnet.19 Om undervisningen 
tenderar att erbjuda frihet och ge barns initiativ utrymme främjas 
kreativitet och initiativförmåga. Barns förmågor att skapa är 
också avhängigt de verktyg som de utrustas med i form av teknik, 
färdigheter och möjligheten att möta koreografiskt material.20 

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 (Luleå: Luleå tekniska universitet, 2016); Bamford, The Wow 
Factor; Olle Zandén, Samtal om samspel. Kvalitetsuppfattningar i musiklä-
rares dialoger om ensemblespel på gymnasiet (Göteborg: 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 Sjöstedt Edel-
holm & Anne Wigert, Att känna rörelse. 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.
20 Gertrud Ericson, Dans på schemat. Beskrivning och bedömning i ett 
estetiskt ämne (Lund: Studentlitteratur, 2000); Pramling Samuelsson, Asp-
lund Carlsson, Olsson, Pramling & Wallerstedt, Konsten att lära barn estetik; 
Purcell Cone, ”Following their Lead. Supporting Children’s Ides Creating 
Dances”, s. 81–89; Gun Roman, ”Dansens lärande. Minne, Mästarlära och 
Kropp”, i Erna Grönlund & Anne Wigert (red.), Röster om danspedagogik 
(Stockholm: Carlssons, 2004); Sjöstedt Edelholm & Wigert, Att känna 
rörelse; Jaquline Smith-Autard, The Art of Dance in Education (London: A. 
& C, 2002) 
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Smith-Autard beskriver hur innehåll i dans kan förstås och 
presenteras för barn och elever.21 Hon lyfter en holistisk ambi-
tion, där utförande, skapande, betraktande och analys av dans 
fogas samman för att skapa en fördjupad kunskap, inte bara en 
aktivitet som utförs. Denna holistiska ingång kan, som vi tolkar 
det, bidra till insikt om dans som kunskapsområde där förmåga 
att utföra, skapa och se dans vävs samman i en övergripande 
förståelse som också har teoretiska och historiska beståndsdelar. 

Dansforskaren Sansom menar att dans som innehåll inte lyfts 
på ett tydligt sätt i läroplanen för förskolan på Nya Zeeland. Detta 
medför en risk att dans inte förekommer alls men öppnar också 
upp för en mer barncentrerad undervisning i dans, där empower-
ment, holistisk utveckling, familj, samhälle och relationer vävs 
samman. Förskollärarens arbete riktas då mot att skapa förutsätt-
ningar för barnens egna spontana och kreativa dansande. I den 
svenska läroplanen för förskolan lyfts att dans ska utgöra ett 
innehåll (inte bara en metod), men vad detta innehåll ska bestå 
av framgår inte tydligt. Det blir upp till förskolläraren att, med 
genom utbildningen förvärvade kunskaper, utforma undervis-
ningen i enlighet med läroplanen:  

Utbildningen ska ge barnen möjlighet att uppleva, gestalta och 
kommunicera genom olika estetiska uttrycksformer som bild, 
form, drama, rörelse, sång, musik och dans. Detta inbegriper att 
barnen ska få möjlighet att konstruera, forma och skapa genom 
att använda olika material och tekniker, såväl digitala som andra. 
På så sätt är skapande både ett innehåll och en metod i förskolan 
för att främja barnens utveckling och lärande. 

Pape Pedersen menar att pedagogernas egna förmåga att vara 
nära barn på golvet, kännetecknar såväl förskolepedagogik som 
danspedagogik.22 Hur vana förskollärare är att ”vara i sin egen 
kropp” problematiseras och Pedersen pekar på att pedagoger i 

21 Smith-Autard, The Art of Dance in Education. 
22 Ida Pape Pedersen, ”Med Embodied Pedagogy og småbarnspedagogikk på 
paletten. Å se nyanser av rødgul farge i to (u)like fa- og forskningsfelt”, På 
spissen/Dance Articulated, Special Issue Bodily Learning, 5 (3), 2019, s. 25–44. 
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förskolan oftare riktar mer uppmärksamhet mot barns motoriska 
utveckling (och dess betydelse för barns lärande) än mot den 
egna kroppsliga kompetensen. Därmed ser Pedersen en utveck-
lingspotential i förskolepraktiken som innebär att förskollärare 
inte bara fokuserar barns motorik utan också i större utsträck-
ning aktivt känner sin egen kropp och utvecklar förmåga att 
gestalta med kroppen. Förskollärarutbildning kan ge studenter 
dessa erfarenheter och kunskaper och i denna studie undersöks 
vilka möjligheter till detta som erbjuds med utgångspunkt i för-
skollärarutbildningarnas kursplaner.

 Teoretiskt ramverk och metodologiska överväganden 
Vi analyserar i denna studie på vilket sätt dans är beskrivet och 
sammankopplat med begrepp och innehåll i de studerade för-
skollärarutbildningarnas kursplaner. 

Styrdokument såsom kursplaner är intressanta att undersöka 
eftersom de grundar sig i diskurser som präglar de institutioner 
som har konstruerat dem. Samtidigt utgör de en praktik som 
sammanväver mikro- och makronivåer av olika diskurser.23 Uni-
versitetslärare och studenter tolkar kursplanerna i praktiken, 
men möjligheterna att agera utanför det kursplanerna beskriver 
är begränsade eftersom lärandemål och examinationsformer är 
tydligt framskrivna och styrande för verksamheten. 

Diskurser är språk och artikulation av idéer, värden och nor-
mer i olika modaliteter.24 Språk konstituerar hur vi lär känna och 
förstår världen i en vidare mening och vår egen position och 

23 Mats Börjesson & Eva Palmblad, Diskursanalys i praktiken (Malmö: Liber, 
2007); Norman Fairclough, Discourse and social change (Cambridge: Policy 
Press, 1992). 
24 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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förmåga till handling i den. Styrdokument i form av kursplaner 
bygger på existerande diskurser inom institutioner, organisationer 
och samhällen.25 Praktiken påverkar tillkomsten av kursplaner i  
olika grad eftersom diskursiva praktiker och sociala praktiker är 
sammanvävda.26 

Empiriskt material 
Det empiriska materialet består av kursplaner från tolv lärosäten 
i Sverige som erbjuder förskollärarutbildning. Följande högsko-
lor eller universitet ingår i studien: Göteborgs universitet, Hög-
skolan i Borås, Högskolan Dalarna, Högskolan Halmstad, Hög-
skolan i Gävle, Högskolan Kristianstad, Karlstads universitet, 
Linnéuniversitetet, Luleå tekniska universitet, Malmö universitet, 
Stockholms universitet och Umeå universitet. Dessa lärosäten valdes 
ut eftersom de representerar både större och mindre lärosäten och 
då de är geografiskt utspridda i Sverige. Förskollärarutbildningen 
är 3,5 år och innehåller såväl ämneskurser som ämnesdidaktiska 
kurser, utbildningsvetenskaplig kärna samt verksamhetsförlagd 
utbildning. Bolognaprocessen innebär att alla styrdokument för 
universitetsutbildningar är organiserade på samma sätt med 
kursinnehåll, lärandemål och examinationsformer.27 

Analysförfarande 
I den inledande analysen användes en deskriptiv metod för att 
synliggöra förekomsten av dans i kursplanerna. Genom att an-
vända datorns sökfunktion räknades ordet dans i samtliga kurs-
planer i de studerade förskollärarutbildningarna. Vi sökte även 
på närliggande ord i analysen: estet, rörelse, och kropp. Estet kan 
innehålla andra former av estetiska uttrycksformer såsom bild, 

25 Michel Foucault, Vetandets arkeologi, övers. C. G. Bjurström (Staffanstorp: 
Cavefors, 1972).
26 Fairclough, Discourse and Social Change. 
27 SFS, Högskoleförordningen 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. Rörelse kan vara dans men likaväl till exempel 
att gunga eller cykla, det vill säga aktiviteter som inte har en 
gestaltande ambition. Kropp är en viktig förutsättning för dans, 
men kan vara involverad i fysisk aktivitet som inte är relaterad till 
någon estetisk uttrycksform. I analysen räknade vi antalet gånger 
orden fanns i styrdokumenten. Vi räknade även antal kurser i vilka 
orden fanns samt hur många högskolepoäng som var relaterade till 
kurser där dans förekom i styrdokumenten (se tabell 1). 

I ett andra analysförfarande var vi intresserade att undersöka 
dansens position (relativt annat innehåll) och vi använde Fair-
cloughs tredimensionella modell som inkluderar texten, diskur-
siv praktik och social praktik.28 I föreliggande studie fokuserade 
vi på kursplanerna (texten), som ses som tätt sammanflätad med 
de sociala och diskursiva praktiker som producerar dem. Makt-
förhållanden i de aktuella praktikerna formar villkoren ur vilka 
exempelvis kursplanerna tar form. Därmed är maktförhållanden 
avgörande för vilken kunskap som blir dominerande respektive 
marginaliserad. Det är till exempel betydelsefullt att undersöka 
om dans är beskrivet som ett eget ämne eller som en del av andra 
ämnen, vilket vi menar hänger samman med vad som blir möjligt 
eller inte möjligt, på respektive lärosäte. Studien begränsas till att 
undersöka dansens förekomst och position i kursplanerna. Vi 
kan därmed inte uttala oss om vad som sker i praktiken, ute på 
respektive lärosäte, men det som inte framgår av kursplaner 
tenderar rimligtvis att inte uppmärksammas i kursernas under-
visning. Studien kan emellertid visa på de förutsättningar kurs-
planerna ger praktiken och bidra till en diskussion om vad det i 
förlängningen innebär för undervisning i dans i förskolan. 

28 Fairclough, Discourse and Social Change; Börjesson & Rehn, Makt 
(Malmö: Liber); David Howarth, Diskurs (Malmö: Liber, 2007); Potter & 
Wetherell, Discourse and Social Psychology. Beyond Attitudes and Behaviour 
(London: Sage Publications); Winther Jørgensen & Phillips, Discourse 
Analysis as Theory and Method. 
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Resultat 
Studien visar att över hälften av de tolv studerade lärosätena inte 
skriver ut ordet dans specifikt i förskollärarutbildningens kurs-
planer, varken när det gäller innehåll, mål eller examinations-
former. Kursplanerna nämner ibland kropp och/eller rörelse. I 
alla kursplaner synliggörs dock ordet estetik. Beroende på vilket 
lärosäte som studenten läser vid erbjuds de olika förutsättningar 
för att utveckla sitt kunnande i och om dans, rörelse och kropp. 
Det finns en stark akademisk diskurs i de undersökta kurspla-
nerna vilket skulle kunna förklara varför kroppsligt kunnande, så 
som dans, inte finns framskrivet som innehåll, lärandemål eller 
examinationsform. Resultatet kommer att presenteras i två delar: 
först en tabell som visar förekomsten av dans i kursplanerna följt 
av en beskrivning av dansens funktion och position i olika delar 
av förskollärarutbildningens kursplaner.  

I vilken utsträckning förekommer dans i de svenska 
kursplanerna för förskollärarutbildningen?  

Tabell 1 visar förekomsten av följande sökkategorier: huvudkate-
gorin dans och underkategorierna estetisk, rörelse och kropp. 
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Lärosäte Kursplaner 
som inne-
håller dans 

Högskole-
poäng 

Dans Estet Rörelse Kropp 

Högskolan i 
Borås 

0 0 0 31 0 2 

Umeå 
universitet 

1 7,5 3 4 8 6 

Göteborgs 
universitet 

1 7,5 4 14 0 0 

Linneuniver-
sitetet 

0 0 0 12 2 0 

Högskolan i 
Dalarna 

2 15 5 12 20 2 

Högskolan i 
Gävle 

0 0 0 6 3 0 

Karlstads 
universitet 

2 52,5 19 16 2 7 

Malmö 
universitet 

0 0 0 8 0 1 

Högskolan i 
Kristianstad 

0 0 0 9 0 0 

Stockholms 
universitet 

1 11,5 7 31 0 3 

Luleå 
tekniska 
universitet 

0 0 0 11 3 0 

Högskolan i 
Halmstad 

0 0 0 22 1 0 

Totalt 7 94 38 176 39 21 

Resultaten i Tabell 1 visar att dans nämndes i sju kurser vid fem 
universitet, totalt representerande 94,5 högskolepoäng av totalt 
2520 (12 x 210 högskolepoäng). Kurserna består emellertid av ett 
bredare innehåll än enbart dans, till exempel lek, matematik, 
musik, språk eller specialundervisning. Karlstads universitet 
erbjuder kurser om 52,5 högskolepoäng som innehåller ett brett 
spektrum av ämnen där dans ingick som en del. Karlstads uni-
versitet, med 19 sökträffar, står för nästan hälften av det identi-
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fierade dansinnehållet (totalt 38). Rörelse hade 39 träffar i stu-
dien, där Högskolan i Dalarna har flest (20) träffar i sina kurs-
planer. Kropp synliggjordes 21 gånger i kursplanerna. Estetik är 
det mest förekommande ordet i de undersökta kursplanerna, som 
gav 178 sökträffar. Resultaten visar att vid de flesta av de studerade 
lärosätena har dans en mycket modest position i förskollärar-
utbildningens kursplaner, med undantag för Karlstads universitet. 
Kursplanerna indikerar att de flesta förskollärarstudenter inte får 
någon utbildning specifikt i dans eller dansdidaktik. 

Resultaten visar att att några av de lärosäten som inte speci-
ficerar dans i sina kursplaner i stället skriver fram rörelse som 
explicit innehåll. Högskolan i Borås, Malmö universitet och Hög-
skolan i Kristianstad har varken dans eller rörelse i sina kurs-
planer. Å andra sidan har Umeå universitet, Högskolan Dalarna 
och Karlstads universitet både dans och rörelse. Detta visar att 
lärosätena betonar olika innehåll i sina kursplaner då all dans 
består av rörelse, men all rörelse inte är dans. Studenten kan 
således ha haft en kurs i rörelse utan att dansa men inte det om-
vända. Förekomsten av ordet kropp i kursplanerna var också 
begränsad (sex av tolv), vilket kan tolkas som att det inte anses 
vara en viktig aspekt av förskollärarnas förståelse för barn och 
förskolepraktiken. Alla universitet och högskolor erbjuder i olika 
utsträckning estetiska aspekter i sina kursplaner. Ordet estetik 
skrevs i vissa fall fram ofta, till exempel i kursplaner från Hög-
skolan i Borås, Stockholms universitet och Karlstads universitet. 
Stockholms universitet och Karlstads universitet använder ofta 
ordet estetik men specificerar också dans och andra estetiska 
ämnen, men Högskolan i Borås använder ordet estetik ofta utan 
att specifikt koppla det till något estetiskt ämne, innehåll, resultat 
eller mål. Huruvida universiteten och högskolorna ser det som 
viktigt att specificera ett estetiskt innehåll eller inte verkar där-
med skilja sig åt. Resultaten visar att förekomsten av dans varie-
rar mycket mellan de studerade lärosätenas kursplaner och detta 
måste betraktas som problematiskt då studenternas möjligheter 
att undervisa i dans sannolik skiftar beroende på vilket lärosäte 
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de utbildats på. Skälen bakom hur, var och varför dans förekom 
i kursplanerna kommer att diskuteras nedan. 

Omfattning av dans i kursplanerna 
Som framgår av Tabell 1 nämns dans i fem av lärosätenas kurs-
planer. Nedan visar vi hur dans representerades i innehållet, 
lärandemålen och examinationsformerna och diskuterar även 
konsekvenserna. 

Kursplaneinnehåll med hänvisning till dans 

I fem av de undersökta universitetens kursplaner (Karlstads uni-
versitet, Göteborgs universitet, Högskolan i Dalarna, Stockholms 
universitet och Umeå universitet) nämns dans på olika sätt i kurs-
planernas innehåll. Kombinationen av innehåll och relationen 
mellan dans och andra kunskapsområden visar tre olika teman 
där dans skrivs fram på olika vis: 

1. Dans framskrivet tillsammans med andra 
estetiska uttrycksformer. 

2. Dans framskrivet tillsammans med kunskaps-
områden främst kopplade till språk och 
matematik. 

3. Dans framskrivet som ett eget kunskapsområde. 

Dans framskrivet tillsammans med andra  
estetiska uttrycksformer 

Dans nämns tillsammans med andra estetiska uttrycksformer, till 
exempel musik, drama eller konst, bland annat vid Högskolan i 
Dalarna. ”I delkursen studeras och prövas rörelsens, musikens, 
dansens och lekens betydelse för lärande och utveckling.” Här 
kopplas dans till andra konstformer, lek och rörelse och det finns 
ingen hierarkisk relation mellan dem. Ett annat exempel från 
Göteborgs universitet visar att förskollärarstudenter ska få upp-
leva olika former av musik, dans, konst och drama. Även här 
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namnges olika estetiska uttrycksformer, som förskollärarstuden-
ten ska få uppleva, utan inbördes rangordning.  

Dans presenteras som kunskapsområde främst 
kopplat till språk och matematik 

Vid Karlstads universitet slås dans samman med andra kun-
skapsområden, till exempel matematik, språk och litteratur. 
”Delkursen innehåller en introducerande redogörelse av utvalda 
teorier inom området samt utförande och prövande av praktiska 
och gestaltande moment inom språk och kommunikation, litte-
ratur, matematik, dans och musik.” Här kopplas dans till este-
tiska kunskapsområden såväl som till språk och matematik. 
Kursplanen är öppen för olika tolkningar: antingen en icke-
hierarkisk organisation av språk och kommunikation, litteratur, 
matematik, dans och musik, eller en implicit idé om dans och 
musik som metod för andra kunskapsområden. I likhet med 
resultaten från Karlstads universitet nämns verbalt språk tillsam-
mans med estetiska kunskapsområden i en kursplan vid Hög-
skolan i Dalarna. ”I delkursen studeras barns kommunikation 
genom olika estetiska uttrycksformer, till exempel verbalt språk, 
bild, musik, dans, drama och kroppsspråk.” Då många olika este-
tiska uttrycksformer nämns ger detta visserligen en bred estetisk 
och kommunikativ inramning, men eftersom orden ”till exempel 
dans” används snarare än ”och dans” framträder dans som en 
utbytbar form av estetiskt uttryck. 

Dans presenteras som ett eget kunskapsområde 
Det visar sig vara mindre vanligt att dans skrivs fram som inne-
håll och ett självständigt kunskapsområde utan ett symbiotiskt 
förhållande till andra kunskapsområden. Men både vid Stock-
holms universitet och Karlstads universitet fanns moduler i kurs-
planerna som fokuserar på dans, utan att länka den till andra 
ämnesområden. Karlstads universitet har de mest distinkta for-
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muleringarna om dans i kursplanernas innehåll då dans ingår på 
tre olika vis: 

• Danspedagogik och teori med fokus på 
barndans 

• Dansdidaktik för förskolans verksamhet 
• Dansgestaltning med fokus på den egna 

upplevelsen 

Här lyfts dans, i en och samma kurs, på flera olika vis i innehållet 
och det handlar om såväl teori, gestaltning och fokus på små 
barn. Det framgår också att dans som uttrycksform är nära 
kopplad till den egna upplevelsen (om det rör sig om barnets eller 
studenternas upplevelser klargörs inte). I kursplanen lyfts dans-
upplevelse och gestaltning i linje med Smith-Autards idéer om 
uppskattning (appreciation) av dans, där man behöver få möjlig-
het att både utföra, skapa, se och samtala om dans för att få en 
övergripande förståelse för dans. Ett annat exempel från Stock-
holms universitet visar att man har flera olika ambitioner med 
dans såsom: ”utforskande av estetiska arbetsformer, uttryck och 
kommunikation inom ämnet dans och reflekterande kring dans 
som innehåll och metod i förskolan” I denna kurs skrivs dans 
fram som ett ämne, inte bara en metod. Formuleringen indikerar 
att man vill att studenten möter dans som uttryck och kommuni-
kation och man ger dansämnet en estetisk inramning men med 
ett eget innehåll.  

Mål i kursplaner som hänvisar till dans 
Resultaten visar att endast fyra av tolv lärosäten uppger mål där 
dans inkluderas, som studenten behöver uppnå för att klara 
aktuell examination. Helhetsintrycket är att de flesta av kurspla-
nerna från dessa lärosäten försöker sammanfoga akademiska in-
lärningsformer, såsom reflektion, förklaring, undervisningsför-
måga och beskrivning av dans, med mer kroppsliga och estetiska 
inläsningsformer såsom tillämpning, deltagande, utforskande 
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och skapande i dans. I ett lärandemål vid Stockholms universitet 
är denna länk tydligt framskriven, då studenten ska använda 
”dans som uttryckssätt genom att delta i dansverkstäder och 
reflektera över dans som uttrycksform i förskolan”. Även när det 
finns ambitioner att väva samman kropp och sinne i kurspla-
nerna är det uppenbart att det finns en uppdelning som vilar på 
den cartesianska dualismen, där de immateriella sinnena och den 
materiella kroppen är ontologiskt åtskilda. I analysen har två 
kategorier framträtt: akademiska aspekter av lärandemål och 
kroppsliga och kreativa aspekter av lärandemål. 

Akademiska, kroppsliga och kreativa aspekter på 
lärande kopplat till dans 

I analysen identifierades ord i kursplanerna som reflektera, pla-
nera och undervisa, rapportera om, jämföra och förklara. Dessa 
verb ses främst som kopplade till akademisk kunskap, eftersom 
de kan uppnås utan att någon större utsträckning engagera 
kroppen i rörelse. Det finns lärandemål som inkluderar dessa 
ord, exempelvis: ”Redogöra för och jämföra centrala teorier och 
begrepp som berör lek och barns estetiska lärande inom språk 
och kommunikation, litteratur, matematik, dans och musik” 
(Karlstads universitet). Att kunna jämföra centrala teorier och 
begrepp relaterade till lek och estetiskt lärande ses som viktigt, 
men i just detta mål är det egna utövandet i dans inte framskrivet. 
I analysen identifierades också verb som tillämpa, uttrycka, 
skapa, visa, utforska och delta i kursplanerna. Dessa verb är mer 
kopplade till konstnärlig kunskapsuppbyggnad, vilket innebär 
användning av kroppen. Vid Högskolan i Dalarna beskrivs 
kroppsliga och kreativa aspekter som viktiga för studentens lä-
rande: ”visa grundläggande färdigheter i musik för att kunna leda 
musicerande aktiviteter i form av sång, spel på accordinstrument 
och dans inom förskolan och förskoleklassen”. Detta innebär att 
studenten ska ha grundläggande kunskaper i musik. Det framstår 
som att kunskap i musik var viktig för förmågan att undervisa i 
musik och dans. Däremot lyfts inte kunskap i dans som nödvän-
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dig för att undervisa i dans och/eller musik. Här betraktas dans 
och musik som en enhet, där musik inkluderar sång, spela ett 
instrument och dans. Dans verkar inte vara ett ämne i sig själv, 
och därför krävs ingen specifik kunskap inom dans. I ett lärande-
mål vid Karlstads universitet nämns att studenter ska kunna 
”uttrycka sig i dans och skapa dansmoment utifrån de yngsta 
förskolebarnens perspektiv”. Dans måste således integreras i en 
studentens kropp och minne för att dessa färdigheter ska kunna 
utvecklas. Studenten behöver inte bara vara skicklig i sitt uttryck 
utan också i att skapa dansaktiviteter för de yngsta förskole-
barnen. Detta kan tolkas som att Karlstads universitet, enligt 
kursplanen, möjliggör för studenterna att utveckla färdigheter i 
dans och dansskapande med ett kreativt och kroppsligt fokus. 

Att kunna uttrycka sig själv i dans, delta i dansworkshops och 
reflektera över dans som en uttrycksform i förskolan betonas vid 
Stockholms universitet. Kursplanerna vid Stockholms universitet 
visar en ambition att förena de akademiska, kroppsliga och 
kreativa aspekter kombineras i samma mål. Vid Karlstads uni-
versitet finns en liknande ambition, men där har man valt att 
organisera mer akademiska förmågor i ett mål och kroppsliga 
och kreativa förmågor i ett annat mål. 

Examinationsformer i kursplaner med 
hänvisning till dans 

Dans nämns sällan som en del i de examinationsformer som 
beskrivs i kursplanerna. Endast två av de tolv lärosätena (Karl-
stads universitet och Stockholms universitet) nämner uttryck-
ligen dans i de kriterier som studenter behöver för att klara 
examinationerna i de aktuella kurserna. Dessa lärosäten är också 
de som specificerar dans som ämne genomgående i de studerade 
kursplanerna. Vid Karlstads universitet anges att: ”Lärandemål 1, 
2, 3 och 4 examineras genom en gestaltande gruppredovisning i 
musik, dans, bild och drama samt en skriftlig individuell inläm-
ningsuppgift.” 
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Vid Karlstads universitet ska studenterna gestalta inom 
musik, dans, konst och drama. Detta indikerar att kunnande i alla 
nämnda konstformer betraktas som likvärdiga utan någon hier-
arkisk ordning. Samtidigt är det inte tydligt vilka dansfärdigheter 
och danskunnande varje student behöver gestalta när exami-
nationen genomförs i grupper. Lärandemålen 1–4 ramar in dans 
där estetiska lärprocesser och tematiskt arbete betraktas som sätt 
att inspirera barn att lära sig matematik och språk. Det kan tolkas 
som att det finns en hierarkisk ordning där konstbaserade ämnen 
är metod för att lära sig andra ämnen, som matematik och språk. 
Vid Stockholms universitet framgår att en examinationsform 
omfattar en ”praktisk-estetisk uppgift-dans”. De kriterier som 
behövs för att klara examinationen anges dock inte. Organise-
ringen av kursen antyder att varje konstform utvärderas separat, 
men metoden för detta nämns inte specifikt i kursplanen. Tio av 
de tolv lärosätena nämner inte dans i sina examinationsformer. 
Även om vissa av dem erbjuder examinationer som inkluderade 
uttryck och gestaltande, framgår det inte att kunskap i dans 
bedöms specifikt. 

Dansens position i kursplanerna 
Resultaten visar att dans har en modest, nästan obefintlig roll i 
förskollärarutbildningens kursplaner vid de studerade lärosä-
tena. Resultaten visar dock att estetik betraktas som en viktig del 
av förskollärarutbildningen, eftersom estetik nämndes i kurs-
planerna för alla universitet eller högskolor (totalt 178 gånger i 
det empiriska materialet). Värt att notera är att rörelse och kropp 
nämns i begränsad utsträckning vid de flesta av de undersökta 
kursplanerna, utom Högskolan i Dalarna, Karlstads universitet 
och Umeå universitet. I analysen av det empiriska materialet har 
vi funnit två huvuddiskurser: den estetiska diskursen och den 
akademiska icke-kroppsliga diskursen. 
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Den estetiska diskursen 
Resultaten visar att dans är en del av en estetisk diskurs som då 
dans nämns i nära anslutning till andra konstformer, kreativitet, 
uttryck och utformning av idéer. I de avsnitt där detta blir synligt 
är den övergripande ambitionen att utveckla en förståelse för att 
estetiska uttryck inkluderar olika sätt att kommunicera, engagera 
sig och förstå sig själv, kamrater, begrepp och idéer på olika vis. 

Alla lärosäten i denna studie erbjuder estetiskt innehåll enligt 
kursplanens rubriker. Till exempel ”Förskolepedagogik 2: Barns 
skapande och estetiska lärande”, 30 högskolepoäng (Högskolan i 
Gävle); ”Didaktik, estetiska lärprocesser i språk, kommunikation 
och matematik 1 och 2”, 15 + 15 högskolepoäng (Högskolan i 
Borås); ”Estetiska inlärningsprocesser” 15 högskolepoäng (Luleå 
tekniska universitet); ”Estetiskt lärande och samspel”, inklusive 
4,5 högskolepoäng VFU 22,5 högskolepoäng (Högskolan i Halm-
stad). Kurser som involverar estetik kopplat till lärprocesser 
snarare än till mål riskerar att bidra till att studenter inte erövrar 
estetiska ämneskunskaper. I kurser där estetik förekommer till-
sammans med till exempel språk och matematik, finns en risk att 
estetiska ämnen blir utbytbara mot varandra. Det framstår inte 
alltid som betydelsefullt att möta alla former av estetiska uttryck. 
Till exempel tillhandahåller Högskolan i Gävle innehåll som om-
fattar bild, drama och musik. Detta kan tolkas som att de nämnda 
konstformerna betraktas som relevanta ämnen i den aktuella 
kursen men inte dans. Högskolan i Borås nämner också estetik, 
inte bara i två specifika kurser (Didaktik i estetiska lärprocesser i 
språk, kommunikation och matematik 1 och 2) utan i flera andra 
kursplaner. Estetiska lärprocesser verkar ha en stark position 
eftersom de återkommande nämns, även om de estetiska kun-
skaper som studenterna ska utveckla inte klargörs. Vid Hög-
skolan i Dalarna nämns dans i nära anslutning till musik, efter-
som musik beskrivs som förmågan att sjunga, spela instrument 
och dansa. Det är möjligt att fler lärosäten definierar dans som en 
del av andra ämnen, till exempel när studenter studerar rytmik 
eller rörelse. Dock omnämns då inte frekvensen, variationen och 
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kvaliteten på dans specifikt, i dessa fall, och därmed faller sådana 
exempel utanför denna studie. En annan aspekt av denna diskurs 
verkar vara den nära kopplingen mellan estetiska och mer all-
mändidaktiska ambitioner, såsom att uttrycka sig själv, sam-
arbeta, få ökad självkänsla och motivation. 

Inom den estetiska diskursen betraktas dans som antingen ett 
ämne med intrinsikalt värde (där det är danskunskapen som 
värderas), som en del av ett estetiskt lärande eller icke-existeran-
de. Detta innebär att dans i vissa fall kan bytas ut mot rörelse eller 
andra estetiska former, till exempel bild, drama och musik. Mot 
denna bakgrund kan dans i förskollärarutbildningen beskrivas 
som ”icke-nödvändig”, eftersom dans inte är ett eget kunskaps-
område. Eftersom dans inte tydligt anges i kursplanernas exami-
nationsformer, kan den enkelt tas bort eller ersättas med annat 
innehåll. Implikationerna av denna ordning och dess innebörd 
för förskolebarns möjligheter att skapa, utföra och uttrycka sig i 
dans kräver ytterligare studier. 

Den akademiska icke-kroppsliga diskursen 
Då hälften av de studerade lärosätena inte nämner kropp indi-
kerar detta att kroppen, kroppslig kunskap och konstruktion av 
kroppslig kunskap inte är särskilt framträdande i förskollärar-
utbildningen. Det finns en kroppslig aspekt när dans gestaltas, 
uttrycks eller skapas, men ofta behöver studenterna analysera, 
förklara eller redogöra för dans eller dansdidaktik för att uppnå 
lärandemålen. De senare aspekterna av lärande är kopplade till 
en mer akademisk diskurs, där kroppslig kunskap inte värderas 
och ges utrymme i styrdokumenten. I allmänhet uttrycker kurs-
planerna alltid den kroppsliga aspekten av dans i förhållande till 
mer akademiska aspekter som kan utföras när man sitter still 
utan att röra kroppen. Karlstads universitet är ett undantag där 
dans och rörelse nämns som något att utveckla kunskap i. Stock-
holms universitet är ett annat exempel där dans som metod och 
innehåll studeras, men generellt framträder en hierarki som 
marginaliserade kroppen i förskollärarutbildningens kursplaner. 
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Den akademiska icke-kroppsliga diskursen är synlig i lärande-
målen och examinationsformerna i de studerade kursplanerna. 
Kriterierna är oklara när det gäller bedömning av examinationer 
som involverar kroppsligt lärande.  

Diskussion 
Syftet med denna studie är att undersöka och problematisera 
dansens förekomst och position i förskollärarutbildningens kurs-
planer. Denna studie är begränsad till hur dans framträder i kurs-
planer för förskollärarutbildningen. I framtida forskning skulle 
det vara intressant att undersöka om dans faktiskt ingår i utbild-
ningspraktiken i förskollärarutbildningar och hur ett specifikt 
dansinnehåll argumenteras för i förhållande till andra kunskaps-
områden. Studien är begränsad till tolv svenska lärosäten vilket 
medför att andra aspekter möjligen framträtt om de återstående 
lärosätena som bedriver förskollärarutbildning i Sverige, hade 
inkluderats i studien. En annan begränsning kan vara att även om 
dans inte nämns i kursplanerna, kan det fortfarande ha genom-
förts i praktiken, under ledning av mer eller mindre dansutbildad 
personal. Vi fokuserade enbart på förekomsten av dans i förskol-
lärarutbildningens kursplaner eftersom detta ger en bild av vad 
som värderas och kommuniceras på ett formellt sätt till studen-
ter, lärare och till det omgivande samhället. En rimlig tolkning är 
att resursfördelning och tillsättning av personal kopplas till de 
behov som finns i utbildningen, utifrån vad som skrivs fram i 
kursplaner. För att undersöka den faktiska undervisningen i dans 
och ämnesmässiga kvalifikationer hos de som undervisar dans-
innehåll i högre utbildning, måste andra metoder användas, till 
exempel intervjuer eller observationer som involverar lärare och 
studenter. Den begränsade förekomsten av dans i förskollärar-
utbildningens kursplaner visar emellertid på diskurser inom de 
studerade lärosätena, som villkorar studenternas möjlighet till 
gestaltning i dans och kunnande om dans för barn. 

Denna studie visar att dans sällan nämns i kursplaner för 
förskollärarutbildning. Dansens position framstår som svag med 
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huvudsakligt syfte att stötta andra, icke-estetiska kunskapsområ-
den. Dans framträder som ”prydnad” för att göra andra kunskaps-
områden, till exempel språk och matematik, mer intressanta och 
färgstarka och att ge nya dimensioner till dessa ämnen. Enligt 
OECD-rapporten Art for Art’s Sake finns det få bevis för att barn 
bättre utvecklar akademiska färdigheter genom att sjunga, dansa 
eller engagera sig i andra konstformer.29 Rapporten lyfter i stället 
värdet av olika konstformers specifika kommunikativa resurser 
för mänskliga upplevelser och meningsskapande. Anttila betonar 
dock vikten av att uppleva kroppen som en ”levd kropp” (inte 
bara en fysiskt förekommande kropp), oberoende av om dans har 
ett instrumentellt eller intrinsikalt syfte i sammanhanget.30 I 
denna studie är det tydligt att dans behandlas som ”icke-väsent-
ligt” i den estetiska diskursen, eftersom dans lätt kan utelämnas 
utan några uppenbara konsekvenser för studenten, då ingen 
examinationsform bedömer studentens prestation i dans vid de 
flesta lärosäten som studerats. Om dans utelämnas kan möjlig-
heterna att erfara den levda kroppen vara mer begränsade än om 
dans vore ett specifikt innehåll i förskollärarutbildningen. Este-
tiska lärprocesser kan innebära att inget estetiskt innehåll syn-
liggörs, om undervisningen inte aktivt lyfter fram estetiska 
lärandeobjekt. Då riskerar estetik att huvudsakligen fungera som 
metod för inlärning generellt. Vid Högskolan i Borås, Högskolan 
Kristianstad och Högskolan i Gävle nämns estetik ofta, men kurs-
planerna saknar innehåll, lärandemål eller examinationsformer 
som inkluderade dans, rörelse eller kropp. I majoriteten av kurs-
planerna som innehåller ordet estetik specificeras inte vilken 
estetisk kunskap studenterna ska utveckla ett lärande i och om. 

Dans betraktas som utbytbart, eller rentav oviktigt, eftersom 
många kursplanetitlar i det empiriska materialet som inkluderar 
”estetik” erbjuder innehåll i form av andra konstformer, såsom 
konst, drama och musik, men inte dans. Denna studie under-
söker inte orsakerna bakom valet av estetiska ämnen i respektive 

29 Winner, Goldstein & Vincent-Lancrin, Art for Art’s Sake 
30 Anttila, ”Kroppslig læring og dans”. 
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förskollärarutbildning, men det är rimligt att anta att ett det finns 
ett samband mellan personalens kompetens och det innehåll som 
blir synligt i kursplanerna. Detta väcker frågor om hur kompe-
tensen i kreativ danspedagogik och dans som konstnärligt ut-
tryck ser ut vid de svenska lärosäten som bedriver förskollärar-
utbildning. Detta är ett område för fortsatta studier och even-
tuellt ett potentiellt utvecklingsområde vid svenska förskollärar-
utbildningar. Dans har en svag position i majoriteten av de 
undersökta kursplanerna i jämförelse med andra estetiska äm-
nen. Det kan bland annat förstås ur ett genusperspektiv, då dans 
är en kroppslig konstform som ofta är kopplad till femininitets-
görande i en västerländsk kontext.31 

En förklaring till dansens svaga ställning i förskollärarutbild-
ningen hänger samman med begreppet kunskap och kunskaps-
konstruktion i högre utbildning. Det finns en hierarkisk ordning 
av kunskapsformer och modaliteter som skapar (ogynnsamma) 
villkor för lärande i dans. 

Inom förskolan är betoningen på barns möjligheter att ut-
trycka sig på olika sätt tongivande. Denna studie ställer emeller-
tid frågor om hur kvalificerade framtida förskollärare är i att 
utveckla barns möjligheter i alla estetiska uttrycksformer, också 
dans, eftersom inte alla lärosäten enligt kursplanerna erbjuder 
möjligheter att utveckla danskunskap under förskollärarutbild-
ningen. Ur demokratisk synvinkel kan detta begränsa barns möj-
ligheter att inte bara dansa utan också att engagera sig i lärande, 
planerat av förskollärare, som hjälper barn att skapa, framföra, 
värdera och uppskatta dans.32 Pramling Samuelsson med flera 
lyfter vikten av att förskollärare identifierar specifika lärande-
objekt. När man riktar barnens uppmärksamhet mot dessa läran-

31 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, ”Bortglömda kroppar i ett akademiserat för-
skollärarprogram?”, 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, befästs kunskaper i 
dans eller andra estetiska uttrycksformer. Diskussionerna bidrar 
till att organisera, fördjupa och vidga de kunskaper och upp-
levelser man erfarit genom att berätta och beskriva dessa i dialog 
med andra.33 

Förskollärarutbildningen bör ge de bästa förutsättningarna 
för att utveckla professionell kunskap för det framtida yrket inom 
förskolan. Detta inkluderar till exempel att hantera utmaningar, 
utveckla systematiskt kvalitetsarbete och rusta förskolebarn med 
färdigheter för utveckling och lärande i holistisk mening. Bristen 
på omnämnande av kroppen i förskollärarutbildningar visar att 
det finns en risk att framtida förskollärare inte har tillräckliga 
kompetenser i och om kroppsligt lärande, i dans. Det är i linje 
med Lindqvists resultat som bygger på empiriskt material från ett 
universitet, som visar att studenter upplevde en brist på kroppslig 
kunskap under sin förskollärarutbildning.34 Att undervisa små 
barn innebär att såväl den egna kroppen som barnens kroppar 
involveras i omsorg, lärande, lek och kommunikation.35 Enligt 
kursplanerna utövas emellertid inte dessa kompetenser för när-
varande i majoriteten av förskollärarutbildningarna som inklu-
derats i studien. 

Pramling Samuelsson och Johansson lyfter vikten av att iden-
tifiera lärandeobjekt som förskollärare kan rikta barnens upp-
märksamhet mot. Ett lärandeobjekt är det innehåll som är i fokus. 
Det skiljs från lärandets akt, som i stället fokuserar hur lärande-
situationen är utformad för att främja lärandet av något.36 Resul-
taten i den aktuella studien visar att lärandeobjekt inom ämnet 

33 Gard, ”Being Someone Else”, s. 211–223; Lindqvist, Dans i skolan; Lind-
qvist, ”Dans och genus i förskolan”, s. 90–105; Lindqvist, ”Sagodans för för-
skola och förskoleklass”, 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-
vægelsen. 
34 Lindqvist, ”Bortglömda kroppar i ett akademiserat förskollärarprogram?”, 
s. 44–64. 
35 Skolverket, Läroplan för förskolan. 
36 Pramling Samuelsson & Johansson, ”Att lära är nästan som att leka”. 
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dans inte utvecklas i de flesta förskollärarutbildningar. Dans kan 
i praktiken förekomma ofta, men enligt de flesta kursplaner som 
undersöks i denna studie lyfts inte danskunskap specifikt. Bam-
ford menar att när utbildning som involverar konst är av dålig 
kvalitet kan det göra mer skada än nytta.37 Därför är det viktigt 
att erbjuda framtida förskollärare högkvalitativ dansutbildning 
så att de i sin tur kan undervisa i dans med hög kvalitet i för-
skolan. Enligt resultaten av denna studie kan emellertid den aktu-
ella kvaliteten på dansutbildning som utförs av förskollärare 
behöva problematiseras och ifrågasättas. Bristen på kompetens 
gällande undervisning i dans i förskolan, som denna studies re-
sultat indikerar, medför att förskolebarns lärande och utveckling 
riskerar att begränsas. Det kan exempelvis medföra att barn i 
förskolan får genomföra dansaktiviteter utan att förskollärare 
hjälper dem att utveckla sina förmågor och färdigheter. 

Konsekvensen av bristen på stöd för dans för förskolebarn kan 
vara att de inte kommer att erbjudas inlärningssituationer som 
hjälper dem att utveckla danskunskap i systematisk mening utan 
bara att genomföra en dansaktivitet.38 FN:s konvention om bar-
nets rättigheter,39 som sedan januari 2020 är lag i Sverige, anger 
vikten av att barn ska ges möjlighet att uttrycka sig, och detta 
betonas också i läroplanen för förskolan.40 Det nämns också under 
rubriken ”Kommunikation och Skapande” att skapandet i för-
skolan inte bara ska ses som en metod utan också innefatta este-
tiskt innehåll. För att uttrycka sig stringent och nyanserat krävs 

37 Bamford, The Wow Factor. 
38 Lindqvist, Dans i skolan; Lindqvist, ”Dans och genus i förskolan”, s. 90– 
105; Lindqvist, ”Sagodans för förskola och förskoleklass”, s. 137–148; Märtha 
Pastorek Gripson, ”Att kunna i dans – vad är det?”, i Britt-Marie Styrke 
(red.), Kunskapande i dans. Om estetiskt lärande och kommunikation (Stock-
holm: Liber, 2015), s. 106–121; Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson, 
Olsson, Pramling & Wallerstedt, Konsten att lära barn estetik; Sjöstedt Edel-
holm & Wigert, Att känna rörelse; 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 bevægelsen. 
39 Unicef, https://www.unicef.org. 
40 Skolverket, Läroplan för förskolan. 
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verktyg som utvecklar en rikare vokabulär och främjar kom-
munikationen med andra genom dans.41 Dansens svaga ställning 
i förskollärarutbildningen kan bidra till att de barn som under-
visas av förskollärare som saknar kunskaper i dans, inte fullt ut 
ges möjlighet att utvecklas socialt kroppsligt, kunskapsmässigt 
och att deras yttrandefrihet inte fullt ut främjas. 

 Sammanfattande konklusioner 
Denna studie visar att förekomsten av dans i svenska förskol-
lärarutbildningar skiljer sig mycket mellan olika lärosäten men 
att dans som ämne i allmänhet har en svag position. Det vanligt 
förekommande begreppet ”estetiska lärprocesser” har en tendens 
att ersätta dans med andra estetiska ämnen, till exempel musik, 
bild, drama eller till och med rörelse. Dans framträder därmed som 
utbytbart eller obefintligt och nämns endast vid två lärosäten som 
ett ämne i sig själv. Vi menar att dans får en svag position i kurs-
planerna för förskollärarutbildning, trots att dans anges som 
innehåll i läroplanen.42 En förklaring kan vara att dans uppfattas 
som synonymt med rörelse, rytmik, drama eller gymnastik. 

Karlstads universitet erbjuder förskollärarutbildning där dans 
har den starkaste positionen i vår jämförelse. Danskunskap fram-
går tydligt i kursplanerna, men dans används också som ett medel 
för att förstå icke konstbaserade inlärningsområden, som språk 
och matematik. Begränsad kompetens inom en institution kan 
vara en förklaring till den svaga funktion, position och närvaro 
som dans har i vissa förskollärarutbildningar, relativt till exempel 
musik, bild och drama. Å andra sidan kan uppskattning av dans 
som en viktig del av förskolebarns liv på institutionell nivå för-
klara varför dans vid vissa lärosäten betraktas som ett ämne i sig 
själv, nämnt både i innehåll, mål och examinationsformer i kurs-
planen. Värt att nämna är ambitionen att omforma danspeda-

41 Pastorek Gripson, ”Att kunna i dans”, s.106–121; Pastorek Gripson, 
Positioner i dans; Smith-Autard, The Art of Dance in Education; Stinson, 
Why are We Doing This?”, s. 82–89.
42 Skolverket, Läroplanen för förskolan. 
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gogik till en förskolekontext som nämns vid Karlstads univer-
sitet. Detta innebär att danspedagogik, som traditionellt har 
utvecklats utanför förskolepraktik, måste anpassas till de värden, 
traditioner och mål som kännetecknar förskolans undervisning. 
Dansundervisning i mer traditionella sammanhang har haft som 
syfte att disciplinera kroppen, och läraren betraktas som en 
mästare som eleven ska kopiera. Men, svensk barndanstradition 
och andra former av kreativ dans betonar också lekfullhet, enga-
gemang, glädje och mångfald. I förskolekontext måste barnens 
inflytande och initiativ i spontan såväl som planerad under-
visning i dans vara prioriterat, och även om det finns skillnader 
är likheterna med de värderingar och metoder som präglar dans-
undervisning inom tex kulturskola och föreningar många. 

I en värld som antar att kunskap ska vara mätbar, kontrollerad 
och användbar är dans och andra konstformer svåra att definiera 
och värdera i en akademisk kontext. Detta har konsekvenser för 
inkludering, kön och meningsskapande i allmänhet, både för 
individen och samhället. Faktorer som konstruktiv länkning, den 
akademiska miljön och diskurser kopplade till estetiska lär-
processer som verktyg för att lära sig andra ämnen, såsom språk 
och matematik, positionerar dans som en prydnad snarare än ett 
kunskapsområde av intrinsikalt värde. Dans kan förbättra barns 
möjligheter att uttrycka, förstå och reflektera över sig själva, sina 
kamrater och världen genom kinestetisk medvetenhet, förena 
kropp och själ och göra livet meningsfullt och lekfullt. För att 
detta ska bli en möjlighet för alla barn kan personal inom svenska 
förskollärarutbildningar påverka konstruktioner av kursplaner 
och förekomsten av dans på alla nivåer i dessa. 
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Barns estetiska erfarenheter – i relation till 
material, teknik och resurser 

Elin Låby 

Barns bildskapande blev i början av 1900-talet alltmer omtalat 
och uppskattat, både av konstnärer och pedagoger. 1923 inter-
vjuades konstnären Mollie Faustman i tidningen Idun efter att ha 
sett en barnkonstutställning på Gummessons konsthandel.1 ”De 
utställda alstren äro i många avseenden förbluffande”, framhöll 
Faustman, och fortsatte: 

Vackra och eleganta i en grad, som vi gångna tiders barn, aldrig 
skulle drömt om där vi slet med våra hårda färgkritor, som trots 
ideligt bestickande, nekade att gifva ifrån sig något alls av den 
färgglädje som brände inom oss. Materialet är nu ett annat, 
tekniken likaså.2 

Det material som Faustman syftar på är främst vattenfärger, eller 
akvarellfärg. Den nya tekniken innebar i detta fall att använda 
pensel och vatten, i stället för de ”hårda färgkritor” som Faustman 
själv som barn hade tillgång till. Bilderna som ställdes ut kom från 
skolor i hela landet, men särskilt nämndes Göteborgs samskola, 

1 Veckotidningen Idun (1887–1963) var under 1920-talet en kvinnotidning 
bland annat engagerad i rösträttsfrågan. 1923 var journalisten och förfat-
taren Ebba Theorin redaktör för tidningen. 
http://www2.ub.gu.se/kvinn/portaler/kvinnotidskrifter/idun/
2 Idun 1923 nr 38, s. 895. 
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där konstnären Charlotte Mannheimer undervisade. Att arbeta 
med färg och form var också påtagligt inom den samtida konsten, 
och i citatet ser vi hur Faustman beskriver hur hon och hennes 
jämnåriga erfor en ”färgglädje som brände inom oss” men som 
de inte kunde få utlopp för som barn då de inte hade det material 
som krävdes. 

Mot denna bakgrund blir det intressant att diskutera kon-
tinuitet och förändring av material, teknik och uttryckssätt som 
barn haft tillgång till i skolan, genom exempel från olika teck-
ningstävlingar, och hur materialen är medskapare i pedagogiska 
ideal och föreställningar.3 Empirin består av barnbilder, dels från 
Svenskt Barnbildsarkiv i Eskilstuna, dels från Nationalmuseums 
samlingar.4 I min avhandling studerar jag också samtida tid-
ningsartiklar och tidskrifter där teckningstävlingarna uppmärk-
sammades, främst teckningslärarförbundets tidskrift Teckning 
mellan 1936 och 2000, men även tidskiften Folket i Bild 1938– 
1947 som arrangerade teckningstävlingar för skolungdom i sam-
arbete med Teckningslärarnas riksförbund och Nationalmuseum 
mellan 1938 och 1957.5 

I Svenskt Barnbildsarkiv finns cirka 80 tävlingssamlingar 
totalt.6 Skolan var den självklara platsen för många av dessa 
tävlingar, där deltagandet i en teckningstävling i sig kan ses som 
en estetisk erfarenhet. 

Genom att sätta in bilderna i ett historiskt sammanhang blir 
det möjligt att diskutera hur olika material påverkar de bilder 
som görs men även hur de påverkar idén om vad bildunder-

3 Elin Låby, Vinnande bilder! Teckningstävlingar för barn 1938–2000 (Lin-
köping: Linköpings universitet, 2018). 
4 https://www.eskilstuna.se/uppleva-och-gora/bibliotek-arkiv-och-lokal 
historia/arkiv/svenskt-barnbildarkiv.html 
5 Nationalmuseum blev medarrangör 1940, och därefter hade de varje år en 
utställning av de vinnande bilderna. 
6 De som arrangerat tävlingar har jag kategoriserat som tidningar (till 
exempel Dagens Nyheter, Kamratposten, Folket i Bild), frivilligorganisationer 
(till exempel Rädda Barnen, Världsnaturfonden) offentliga arrangörer (till 
exempel Televerket, Nationalmuseum) internationella arrangörer (till exem-
pel EU, Unesco) samt privata arrangörer och kooperationer (till exempel 
Arla, Konsum). 
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visning och estetisk erfarenhet kan och bör vara. I denna artikel 
ligger fokus på att undersöka hur förändrade material och tek-
niker påverkat vilken kunskap som betraktats som relevant att 
reproducera med utgångspunkt i den brittiske antropologen 
Daniel Millers materialitetsteori, där han menar att det materiella 
formar både den sociala världen liksom vår idé om oss själva som 
subjekt.7 Miller beskriver hur individens möjlighet till aktörskap 
görs i relationen mellan material och människa, eller som Ingrid 
Forsler uttrycker det i en samtida pedagogisk kontext ”hur lärare 
möjliggör media och media möjliggör lärande.”8 

Olika material har betonats som viktiga i tecknings- och bild-
ämnet över tid både i läroplaner liksom i betygskriterier, med mer 
omfattande förändringar i bild än i de flesta andra skolämnen. 

Teckningsämnets tidiga historia 
När teckningsämnet infördes i folkskolan i slutet av 1800-talet 
var ett uttalat syfte att det var viktigt för landets ekonomiska och 
industriella utveckling, då Sverige hade behov av tecknings-
kunniga ingenjörer.9 Undervisningen innebar ofta att teckna geo-
metriska former på rutat papper. Länge var blyertspennan det 
viktigaste material som användes.10 Nytt material som färglådor 
var något som tydligt påverkade och förändrade teckningsunder-
visningen i början av 1900-talet. 1937 gör facktidningen Teckning 
en intervju med den då pensionerade magistern Holmquist, som 
tidigare undervisat vid Göteborgs högre läroverk.11 ”Jodå det var 
en nyhet, det att man fick hantera en färglåda”, berättade Holm-

7 Daniel Miller (red.), Materiality (Durham: Duke University Press, 2005), s. 
17ff. 
8 Ingrid Forsler, Enabling Media. Infrastructures, Imaginaries and Cultural 
Techniques in Swedish  and Estonian Visual Arts Education (Huddinge: 
Södertörns högskola, 2020), s. 214.
9 Gunnar Åsén (red.), Bildundervisning och lärande genom bilder (Stock-
holm: Liber, 2017), s. 15f.
10 Ulla Frost, Förlagor och teckningsläror. Ett bidrag till den svenska tecknings-
undervisningens historia särskilt avseende 1800-talet (Stockholm: Stock-
holms universitet, 1988).
11 Nuvarande Hvitfeldska gymnasiet i Göteborg. 
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kvist och menade att det var ”en fullständig revolution ” för teck-
ningsämnet när han redan kring sekelskiftet 1900 slutade använda 
rutat papper för geometriska former, och även lät eleverna färg-
lägga sina bilder.12 Att olika medier och teknik tillgängliggörs och 
sprids genom massproduktion och skolan som institution, ger 
möjlighet till estetiska erfarenheter, både historiskt och idag. 

Välfärdsstatens framväxt – att ge alla barn  
möjlighet till skapande 

För att skapa goda möjligheter för de nya medborgarnas ska-
pande krävdes, som Faustman vittnade om, tillgång till material. 
1944 meddelar tidningen Folket i Bild att de skänker flera hundra 
askar med vattenfärger till avlägset belägna landsortsskolor för 
att de ska kunna delta i teckningstävlingen på lika villkor som 
stadsskolorna, som i regel hade bättre tillgång till material. Att ge 
alla barn lika möjligheter var angeläget för att skapa en känsla av 
gemenskap och solidaritet i folkhemsbygget. Folket i Bild var en 
folkrörelsedriven tidning, som ville uppvärdera och porträttera 
”vanligt folk”, och inte bara kungligheter och societeten.13 Att alla 
skolbarn fick tillgång till en färglåda kunde då vara en del av bilden 
av ett framväxande välfärdsstat där alla barn skulle kunna hantera 
material som tidigare endast varit tillgängliga för ett fåtal. Tillgång 
till material och teknik är medskapande i barns olika estetiska 
erfarenheter, även i en bredare kontext än bildämnet i skolan. 

Barns erfarenheter uppmärksammas 
Att skolelever skulle uppmuntras att berätta om sina egna 
erfarenheter, var något som betonades i Folket i Bilds tävling. Det 
kunde uttryckas estetiskt genom teman som ”Min fritid”, ”Livet i 

12 Tidskriften Teckning nr 1 1938, s. 3. Holmkvist beskriver också det motstånd 
han stötte på från bland andra rektorn, som menade att det blev alldeles för 
kladdigt och smutsigt att använda vattenfärg i skolan 
13 Ivar Öhman (red.), Folket i bild. Tidningen som var en folkrörelse. D. 1 
1934–1949 (Stockholm: Tiden, 1984). 
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vår hembygd” eller ”Våra Lekar”.14 Genom att barnens målningar 
publicerades på tidningens ungdomssidor och visades på Na-
tionalmuseum gavs också möjlighet för eleverna att ta del av 
varandras erfarenheter och intressen. Teckningslärarförbundet 
var med och arrangerade dessa tävlingar, som på sin tid var ett 
försök att förändra den pedagogiska praktiken mot ett friare 
skapande, som betonade barnens fantasi. 

Genom uppmaningen att förhålla sig till olika teman i bilder-
na, kan bilderna också visa olika subjektspositioner barn kunnat 
förhålla 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 på 
Nationalmuseum gav barns erfarenheter en samhällelig upp-
märksamhet, och kunde även användas som argument för att 
påtala 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 mjölka, hugga ved, baka bröd eller arbeta i 
skogen (bild 1 och 2). Även om barndomen ofta definierats som 
motsatsen till arbete, har arbete inom hemmet och inom jord-
bruk varit positivt värderat, där det dåliga arbetet varit betalt 
fabriksarbete. Bilderna visar hur barnen framställde sig själva 
som delaktiga i arbete och att de bidrog med viktiga insatser i 
familjen. Det fanns också mer medelkassbetonade miljöer, där 
idén om att barn behövde en hobby visualiserades, exempelvis 
barn som spelar piano, eller som här en pojke med en färglåda 
framför sig (bild 3). 1947 beskrevs i albumet Sverige genom 
barnaögon, syftet med Folket i Bilds teckningstävling på följande 
sätt: ”I syfte att stimulera intresset för modern teckningsunder-
visning i våra folkskolor, och därmed söka ge ungdomen en 
hobby, startades 1938 FIB:s teckningstävling för skolungdom.”15 

14 För en utförligare förteckning över tävlingens olika tema se; Låby, Vinnande 
bilder!, s. 303. 
15 Gunnar Jungmarker & Ragnar Hoppe (red.), Sverige genom barnaögon. 
Folket i bilds teckningstävling för skolungdom (Stockholm: Nationalmuseum, 
1947), s. 4. 
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I jämförelse med tidigare generationer förväntades barn inte 
längre arbeta, utan ägna sig åt skolan och fritidsaktiviteter. Teck-
ningslärarförbundet, som var en av initiativtagarna till tävlingen, 
ville ”modernisera teckningsundervisningen”, både genom att 
använda modern teknik och genom att ta intryck av de olika 
konstriktningar som rymdes inom modernismen, till exempel 
expressionism och naivism, där också barns skapande uppvär-
derades. Arrangörerna av Folket i Bilds tävling påpekar 1940 att 
”Svensk folkskoleungdom kan teckna och teckna vackert” och i 
affischen för 1939 års utställning beskrivs barnen som ”unga 
konstnärer”. 

Modernismens intresse för barnbilder 
Barn tänktes i estetiskt hänseende vara moderna genom att de 
saknade skolning, och målarfärger var del i att möjliggöra barns 
fria skapande. Eller som konstnären Einar Jolin formulerade det: 
”Vad barn har målat har alltid intresserat mig, liksom allt som är 
äkta och ursprungligt”. Vidare framhåller han att ”barnteck-
ningar äro alltid bra därför att barnet är som regel opåverkat av 
all dålig kultur.”16 Barnen skapar ”äkta och ursprungliga” bilder, 
en konst- och barnsyn som kommer att påverka idén om hur 
teckningsundervisning bör bedrivas under lång tid framöver. 
Genom att efterfråga barnens inre bilder (fantasi) kan de uttrycka 
människans inneboende väsen innan hon socialiserats. Barns 
estetiska uttryck uppmärksammades av den samtida konsten, 
som en källa till inspiration för konstnärerna, ivriga att hitta nya 
uttryckssätt. Vi ser alltså en ömsesidig påverkan där barnbilder 
påverkar konstnärer och den moderna konsten påverkar peda-
gogiken och teckningsundervisningen.  

16 Idun 1923 nr 38, s. 895. 
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Bild 1. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstävling. Tema: ”Min 
fritid” 1940: Mjölkning i hagen klockan sex på morgonen av Anna-
Greta Mattsson 12 år. 

Bild 2. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstävling. Tema: ”Min 
fritid” av Elov Mårtensson 13 år. 
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Bild 3. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstävling. Tema: ”Min 
fritid” av Ulf Ekdahl 14 år.  

Bild 4. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstävling. Tema: ”Livet 
i vår skola” 1938: Vår orkester av Stig Engkvist 10 år. 
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Att få möjlighet att avbilda sin skola och sin fritid, och att de 
vinnande bilderna visade fram barns erfarenheter av sin fritid i 
ett officiellt sammanhang på Nationalmuseum, visar att det fanns 
ett intresse från tävlingsarrangörerna både för barns estetiska 
uttryck och för deras upplevelser och erfarenheter. Genom skolan 
och tillgång till material gavs möjlighet för fler barn att uppleva 
specifika estetiska erfarenheter vad gäller konst, musik och teater, 
som till exempel att spela i orkester (bild 4 från temat ”Livet i vår 
skola”) eller att vara med i teckningstävlingen. Skolan som plats 
möjliggjorde utökade estetiska erfarenheter för alla barn, även 
om instrument eller färglådor inte fanns i hemmiljön. Över 
800 000 barn deltog i teckningstävlingen mellan 1938–1957, de 
vinster som delades ut gick till hela klassen, tänkt som bidrag till 
skolresor.17 

Efter andra världskriget fanns förhoppningen att tecknings-
undervisning och skapande verksamhet kunde fungera som ett 
medel för att fostra en mer demokratisk och harmonisk gene-
ration. Teckningsläraren Olle Strandman skriver 1947 hur ”psyko-
logisk forskning (…) påvisat den betydelse som det självständiga 
skapandet av bilder äger för personlighetens harmoniska växt 
under barn och ungdomsåren.”18 Han menar vidare att detta 
betyder att betoningen i skolan bör ligga på att alla övas i att ut-
trycka sig, inte enbart de ”begåvade” som ofta belönas vid teck-
ningstävlingar. Denna konflikt mellan tävlingar och det fria ska-
pandet blir efterhand påtaglig, och hänger delvis ihop med olika 
föreställningar både om barn, barnkonst och estetik. En förän-
drad syn på skolans estetiska verksamhet blir också möjlig att 
genomföra genom de många nya materiel som tillgängliggörs.19 

17 Låby, Vinnande bilder!, s. 65. 
18 Olle Strandman (red.), Barn och bild. Teckning och uppfostran. Uppsatser 
om estetisk fostran, teckning och slöjd sammanförda med anledning av en 
kongress för teckningsundervisning, anordnad av Södra Sveriges tecknings-
lärareförening, Malmö (Lund: Gleerup, 1947). 
19 Exempelvis, billiga oljepastellkritor, tryckmaterial för hög och djuptryck, 
lera och gips för 3-dimarbeten etc. 
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Barncentrerad pedagogik – att uttrycka personliga 
erfarenheter genom skapande verksamhet 

Psykologisk forskning har tagits upp i teckningsämnet utifrån 
delvis olika synsätt: dels den utvecklingspsykologiska teorin som 
menar att alla barn tecknar liknande bilder i olika faser, med 
centralperspektivet som slutpunkt, dels personlighetspsykologin 
som är mer knuten till skapandet som en del av att skapa inre 
bilder, vilket också anknyter till modernismen, kanske främst 
surrealismens drömbilder. Den brittiske författaren och konst-
historikern Herbert Read fick stort inflytande i debatten om 
teckningsämnets innehåll i den svenska skolan, främst med 
boken Education through Art, på svenska översatt till Uppfostran 
genom konsten.20 Den tes han driver är att konsten ska vara grun-
den för all utbildning. Meningen med uppfostran ska vara att ge 
utrymme för varje barns unika egenskaper, men samtidigt skapa 
gemenskap och ett socialt samvete.21 All uppfostran skulle utgå 
från barns egna förmågor, i stället för att som tidigare förutsätta 
att barn skulle styras och lära sig lyda. Read menade därför att skolan 
behövde förändras för att uppnå demokratiskt hållbara samhäl-
len. Här var de estetiska ämnena deviktigaste för att skapa demo-
kratiska men samtidigt individuella personligheter; de ämnen 
han specifikt uppmärksammar är visuell utbildning (ögat), 
plastisk utbildning (form), utbildning i konstruktion, byggande 
(tanke), i musik (örat, hörsel), kinestetisk utbildning (rörelse, 
dans, eurytmik) samt verbal utbildning (tal, poesi). 

Read menar vidare att konsten genomsyrar det mesta vi gör: 
”Hur vi än definierar den finns konsten i allt vad vi gör för att 
behaga våra sinnen.”22 Han nämner inte specifikt de material som 
behövs för att denna utbildning ska komma till stånd, men han 
beskriver utförligt färgers olika effekt, olika material för form-

20 Herbert Read, Education through Art (London: Faber and Faber, 1943); 
Read, Uppfostran genom konsten, övers. Bengt G. Söderberg (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 nödvändiga redskap och 
material vid undervisning genom konst. Han understryker också 
den subjektiva aspekten vid bildskapande, och att både värdering 
och skapande av konst är beroende av individens emotionella och 
psykologiska läggning. Reads uppfattning om uppfostran genom 
konst fick ett visst genomslag i den svenska skolan, framför allt 
bland teckningslärare. I ”Från Stuhlman till Read, några drag i 
teckningsundervisningens historia”, publiccerad i facklärartid-
skriften Teckning 1949, hävdar Strandman att den äldre pedago-
giken betonade den praktiska betydelsen av att träna tecknings-
kunskaper, medan den nya pedagogiken såg bildskapandet som 
ett uttryck för den växande individens erfarenhet.23 I kursplanen 
för folkskolan från 1954 formuleras följdriktigt att tecknings-
undervisningen har till uppgift ”att bibringa eleverna färdighet att 
i fritt skapande uttrycka sina erfarenheter och sin fantasi” samt ”att 
i färg och form återgiva sina föreställningar och iakttagelser”.24 

Barnens egen fantasi och användandet av färg och form hade 
etablerats som självklara delar av teckningsämnet. Färg, snarare än 
penna och rutpapper, kopplades alltså ihop med det moderna 
barnets skapande, och idén om den goda barnbilden. Materialen 
vattenfärg och pensel möjliggjorde detta för alla.  

Barns färgglädje 
Bia Mankell diskuterar i Bild och Materialitet hur den teknik och 
de material som används i en konstnärlig kontext påverkar 
bildernas uttryck, genom de gemensamma tolkningsramar som 
etablerats inom den konstnärliga diskursen.25 Det innebär att 
skolor, muséer, gallerier recensenter etc. skapar gemensamma 
ramar för hur vi förstår konst, och även hur vi tolkar konstens 

23 Teckning nr 2 1949, s. 62 Artikel av Olle Strandman. Även på Ledarplats i 
Teckning nr 1 1960, och i nr 8 1960 förordar teckningsläraren och konstnären 
Tord Örtenholm Reads pedagogik: ”Vi teckningslärare tro därför i likhet 
med Herbert Read på (…) en uppfostran genom konst”. 
24 Låby, Vinnande bilder!, s. 96. 
25 Bia Mankell, Bild och materialitet. Om föreställningar, synsätt, material och 
uttryck i måleri, teckning och fotografi (Lund: Studentlitteratur, 2013), s. 44f. 
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olika material. Måleriet, det vill säga användandet av penslar och 
färg, och betonandet av uttrycket i bilden, beskriver Mankell som 
framträdande inom modernismen där färg var viktigt för att 
förmedla uttryck.26 Faustmans citat om ”färgglädje” i början av 
denna text, liksom Folket i Bilds tävling, kan ses som del av en 
modernistisk diskurs, som gick hand i hand med idén om en 
barncentrerad pedagogik, där barn skulle kunna använda bild-
ämnet för att uttrycka sina känslor, och inte teckna geometriska 
former på rutnät. Material som vattenfärger och pastellkritor var 
viktiga för att skapa de bilder som beskrevs som att de uttryckte 
”barns färgglädje”. 

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

Det statliga företaget Televerket anordnade 1976–1985 teck-
ningstävlingar för omslagen på de 24 olika regionernas telefon-
kataloger. Idén om barns färgglädje är fortfarande tydlig när 
Televerket skriver sina anvisningar till tävlingen: ”Hjälp oss så vi 
får riktigt roliga och färgglada omslag på våra telefonkataloger! 

26 Mankell, Bild och materialitet, s. 34. 
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Använd oljekritor eller oljepastellkritor. Då blir det lättare för oss 
att trycka er bild.”27 Även oljepastellkritor ger tydliga färgfält utan 
så mycket detaljer. Televerkets marknadsavdelning noterar inför 
den första tävlingen 1976 att årskurs tre är lämpligt: 

Vi har också via egna iakttagelser och samtal med tecknings-
lärare förvissat oss om att vi kan förvänta oss bra alster ur de-
korativ synpunkt från 9–10-åringar. Den allmänna bedömningen 
är att 9–10-åringen ofta har kvar sin skapande spontanitet.28 

Här framträder även den utvecklingspsykologiska diskursen i 
förhållande till barns bildskapande. Televerket vill ha dekorativa, 
naivistiska bilder, och vänder sig därför till yngre barn. Men det 
var viktigt med mycket färg – och att hela bilden var täckt! De 
tjocka kritorna gav automatiskt ett visst uttryck utan små detaljer 
(bild 5). Genom tävlingarna kunde Televerket också profilera sig 
som intresserade av barns skapande, och de fick uppmärksamhet 
för sin verksamhet när den vinnande bilden och prisutdelningen 
i klassen ofta publicerades i lokalpressen. Nya trycktekniker möj-
liggjorde billiga fyrfärgstryck, vilket också skapade förutsätt-
ningar för att ändra omslagen varje år: de första fyra åren med 
olika hembygdsteman för bilderna, då bilderna gjordes inom 
ramen för ämnet hembygdskunskap. Reklamens och marknads-
föringens förändrade logik påverkade också bildernas uttryck. 
Det behövdes alltmer effekter för att sticka ut i det växande-
medieutbudet och där kunde barnbildens estetik ge denna effekt. 

Barns röster 
En annan plats där barnbilder kommunicerades och spreds 
1976–1977 var på mjölkpaket. I Arla och postens tävling ”Detta 
vill jag värna om” vände man sig till barn och ungdomar i hela 
landet. Här var priset inte pengar utan att få sin bild publicerad 
på mjölkpaket. Detta var ett led i det som kallades ”Arla-forum” 

27 Låby, Vinnande bilder!, s. 96. 
28 Låby, Vinnande bilder!, s. 99. 
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där människor kunde skicka in synpunkter som ett slags med-
borgaryttranden. 

Bild 6. Ur boken Varför 
får inte barn bestämma 
(1977) utgiven efter Arlas 
och postens tävling 1976: 
”Detta vill jag värna om”. 

Arlas marknadschef avfärdade kritiker från Konstnärernas Riks-
organisation (KRO) som menade att barnen genom denna teck-
ningstävling tog konstnärers jobb: 

Man måste skilja på två saker. När det gäller att ändra förpack-
ningsdesign, då kopplas konstnärer in. I det här fallet handlar 
det om en budskapsruta där man får ge uttryck för sina känslor. 
Det handlar inte om att byta ut dekoren. Tävlingsbidragen 
kommer att bytas ut varje vecka.29 

Konstnärerna blir nu de som står för dekorationen, där barnen 
ombeds kommunicera åsikter och känslor. Även Arla ser själv-

29 Arla aktuellt – intern tryckt information från mjölkcentralen Arla, nr 8, 
augusti 1977. Klipp från Dagens Nyheter 27 juli 1977. Centrum för närings-
livshistoria. 
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klart möjligheten att göra reklam för sitt varumärke genom att 
lyfta fram barnens bilder på mjölkkartongerna. De budskap från 
barnen som Arla valde att publicera berör till stor del miljöfrågor, 
exempelvis att rädda utrotningshotade djur och växter, stoppa 
besprutning eller kärnvapen, men även att man inte bör röka eller 
att dricka mer mjölk. I alla bilderna i boken Varför får inte barn 
bestämma kommuniceras budskap med både bild och text, likt 
reklambilder. Denna tävling kan ses som delaktig i idén om bild 
som ett språk och medel för kommunikation, som också kommer 
till uttryck i den nya läroplan som kommer 1980. 

Ny teknik – nya estetiska erfarenheter 
Redan 1964 beskriver Gert Z. Nordström i Teckning sitt ”önske-
manifest” där han menar att skolan bör betygsätta idérikedom 
och engagemang, och inte estetiken i elevernas bilder; lärare bör 
heller inte ha några tabu för vad som anses vara anständiga 
motiv.30 Tre år senare hävdar han att det nu behövs en ny form 
av pedagogik, inte den bundna perspektivteckningen och inte 
den fria som urartar i effektsökeri och teknikjakt, utan den alter-
nativa med målet att få fram reflekterande och medvetna elever.31 

Eleverna skulle inte i första hand betraktas som framtida konst-
närer eller konsthantverkare utan de allra flesta elever, menade 
Nordström, var framför allt konsumenter av bilder. Lärarna 
borde därför se sig själva som språklärare med uppgift att ge 
eleverna kunskap om bildkommunikation och miljöperception.32 

På ledarsidan 1968 polemiserar Teckning bland annat med en 
bildlärare som företräder den mer frigörande pedagogiken: 

Jan Tomeaus står fortfarande tyst kvar i sitt hörn av tecknings-
salen för att inte riskera att påverka sina elever. Den uppgiften 
låter han istället alla kommersiella intressenter sköta själva (…) 
Intressenter som har all anledning att glädjas så länge skolans 

30 Teckning nr 2 1964. 
31 Teckning nr 8 1967. 
32 Teckning nr 2 1968, Skrivelse till konungen från Teckningslärarinstitutets 
elevförening angående revidering av läroplaner för ämnet teckning. 
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bildpedagoger vägrar bedriva undervisning om bildpåverkan 
ochmasskommunikation.33 

Nytt material och modern teknik, både utanför skolan och i sko-
lan, var med och förändrade idén om undervisning, pedagogik 
och barnsyn. Flera bildlärare med Nordström i spetsen propa-
gerade för mer foto och filmmetodik och att teckningsämnet 
borde slänga sin terapeutiska och fritt skapande verksamhet till 
förmån för en mer samhällsvetenskaplig och kulturorienterad 
inriktning.34 Inspirerade av bland annat pedagogen Paolo Freire 
menade de att genom den moderna skolan och det nya bildämnet 
skulle barn och unga motiveras av möjligheterna att lösa problem 
de själva formulerat genom så nära kontakt med det omgivande 
samhället som möjligt.35 Under 1977–1978 diskuteras i Teckning 
ämnets namnbyte från ”Teckning” till ”Bild”, och att ämnet 
främst bör ses som ett kommunikationsämne. Namnbytet från 
teckning till bild sker i och med den nya läroplanen 1980. Teck-
ningslärarförbundets tidskrift Teckning byter då också namn till 
Bild i skolan. 

Arlas tävling, där priset var att få sin bild publicerad på mjölk-
paket, fungerade väl ihop med samtida ideal om barns röster och 
barns rätt att höras. 1977 grundas också Svenskt Barnbildsarkiv 
(SBBA) som verkar i linje med idén att inte bedöma estetiken i 
bilder: ”därför samlar barnbildarkivet in barns bilder (…) utan 
att låta vuxnas uppfattning om bra eller dålig konst avgöra.36 I 
arkivet finns till exempel alla de bilder som skickades till Tele-
verkets tävlingar, förutom de vinnande bilderna.37 

33 Teckning nr 6 1968, s. 174 
34 Teckning nr 2 1968. 
35 Teckning nr 6 1974, s. 179. 
36 Margareta Andersson, Ann-Katrin Flood, & Eva Königsson, 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 

144 

https://www.eskilstuna.se/uppleva-och-gora/bibliotek-arkiv-och-lokal
https://bilderna.37
https://avg�ra.36
https://m�jligt.35
https://inriktning.34
https://masskommunikation.33


 

 

 
 

 
 

  

 

BARNS ESTETISKA ERFARENHETER 

Bild 7. SBBA Televerket tävlingsbilder, informationsmaterial. Detalj 
från televerkets informationsfolder som skickades till skolorna inför 
tävlingen ”Stoppa sabbet” 1989. 

Riktlinjerna för vilka material som skulle användas förändrades i 
de olika tävlingarna, och förändringar i skola och samhälle över 
tid påverkar delvis tävlingsbildernas tema, exempelvis förekom-
mer flera tävlingar med miljötema från 1970-talet och framåt.38 

Teckningslärarförbundets tidskrift Teckning skriver varje år om 
Folket i Bilds tävling, som de också är med och arrangerar. Under 
1950- och 1960-talen var det mest internationella tävlingar som 
uppmärksammades i Teckning, och från början av 1970-talet upp-
hörde rapporterna om teckningstävlingar i tidskriften. Televerkets 
telefonkatalogtävlingar annonserades i stället i Lärartidningen. 39 

Man kan förmoda att Televerket insåg att teckningstävlingar var 
ett utmärkt sätt att komma i kontakt med skolungdomar. Som en 
insats för att komma tillrätta med vandaliseringen av telefonkios-
ker arrangerades mellan 1980–1990 teckningstävlingen ”Stoppa 
Sabbet”, riktad mot årskurs sex. Här var instruktionerna annor-

38 De två tävlingsteman som funnits under hela perioden 1938–2000 är dels 
hembygdstema, dels jul/högtidstema. 
39 Låby, Vinnande bilder! s. 245. 
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lunda: eleverna uppmanades att arbeta som på en reklambyrå, 
gärna i grupper och gärna med foto, och bild- och textcollage. 

Det är tydligt i de vinnande bilderna att det inte är särskilt 
mycket av foto eller collage, snarare det vi skulle kalla traditio-
nella tekniker, färglagda teckningar. Trots att både den nya läro-
planen 1980 och tävlingsinstruktionerna betonar möjligheten att 
arbeta med andra tekniker än teckning/målning är detta fort-
farande de tekniker som används i de inskickade bilderna. Att 
arbeta med humor och kommentera samtiden fungerar som ett 
vinnande koncept i denna tävling. Bland vinnarbilderna (bild 
7) se vi referenser till filmen E.T., den ryska ubåten U-137 som 
gick på grund i Blekinge skärgård, och möjligen också referenser 
till den samtida teckningstävling anordnad av världsnaturfonden 
till förmån för utrotningshotade djur. Eleverna har arbetat med 
många olika idéer till temat ”Stoppa sabbet” men alla har använt 
traditionella tekniker. Traditioner och föreställningar kring vad 
som är bildämnets material har funnits och finns hos både elever 
och lärare. Ofta saknades också materiella resurser eller kun-
skaper i att hantera nya media. 

I läroplanen 2011 (Lgr 11) innehåller kursplanen i bild en 
ytterligare tydlig förstärkning av digitalt bildarbete, rörlig film 
och foto. I Skolverkets utvärdering i bild 2015 menar en majoritet 
av lärarna att de behöver kompetensutveckling, framför allt inom 
rörlig bild, digital bildbehandling, samt bedömning och betygs-
sättning i bild och digitalt foto. ”Att skapa bilder med digitala och 
hantverksmässiga tekniker och verktyg samt med olika material” 
är ett av bildämnets syften i Lgr 11. 

Både historiskt och idag är kunskap i att använda, förstå och 
behärska olika material och tekniker något som ger frihet och 
möjlighet till egenmakt. Samtidigt finns en risk att fokus blir att 
lära sig själva tekniken snarare än hur tekniken kan användas för 
kommunikation, där barns och ungdomars egna erfarenheter 
uppmärksammas. 

Dagens betoning av teknikkunskap och digitalisering kan ses 
som en anpassning efter arbetsmarknadens behov, på liknande 
sätt som teckningsämnet en gång svarade mot behovet av teck-
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ningskunniga ingenjörer. Kunskap om hur material och tekniker 
kan användas blir viktigt för en bildundervisning som både 
förbereder elever för arbetslivet och för 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 många barn och ungdomar 
genom sina mobilers appar. Det snabba och omfattande bild-
flödet kan upplevas som kreativt men samtidigt väldigt kravfullt, 
med normativa standard kring vad som kan eller bör publiceras 
på olika plattformar. Precis som i ”stoppa sabbet” tävlingen är det 
ofta humoristiska bilder/filmer som genererar många likes, och 
forumen ger också en demokratisk möjlighet att framföra olika 
budskap. Men vi behöver också kunna hantera när kommu-
nikation på sociala medier blir kränkande, hur diskuterar vi var 
gränserna går för vad som är kränkande eller till och med 
olagligt? Med Gert Z. Norströms ord handlar det om att arbeta 
med målet ”den medvetna eleven”. Detta innebär inte bara att 
skapa bilder i olika material utan också att förstå hur materialen 
på olika sätt påverkar bildens uttryck, och hur den uppfattas av 
andra. Skolan kan både ge elever vidgade möjligheter till estetisk 
erfarenhet som de inte möter i sin vardag, och relatera till de 
estetiska erfarenheter de möter utanför skolan. Dagens kursplan 
i bild, med dess starka betoning på kommunikation, menar jag 
kan betraktas som överensstämmande med Reads föreställning 
om att de estetiska ämnena är nödvändiga för att forma demo-
kratiska samhällen.  

Jag har i denna text undersökt hur förändrade material och 
tekniker påverkat vad som betraktats som relevant att reprodu-
cera eller förändra inom tecknings- och bildämnet i Sverige, med 
utgångspunkt i att det materiella formar sociala handlingar och 
vår idé om oss själva som subjekt. I en pedagogisk praktik är det 
inte enbart det eleverna gör som är intressant, utan även deras 
upplevelser genom användandet av olika material i undervis-
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ningen, och vilka kunskaper som ses som värdefulla i samtiden. I 
Lgr 11, centralt innehåll för år 7–9 står som första punkt: ”Fram-
ställning av berättande informativa och samhällsorienterande 
bilder om egna erfarenheter, åsikter och upplevelser.”40 Precis 
som 1956 är alltså barns erfarenheter och upplevelser i fokus för 
läroplanen. Samtidigt innebär användandet av olika material och 
tekniker olika upplevelser och erfarenheter. 

Estetiska erfarenheter, både historiskt och idag, ger elever fö-
rmåga att kommentera världen och skapa mening. Erfarenhe-
terna påverkas av tillgängliga resurser och samtida normer, där 
möjliga relationer mellan elever och material skiftar över tid och 
plats. Material och tekniker skapar olika former av barndom, där 
vi är bundna av vår sociala och historiska kontext. Att reflektera 
över materialens betydelse menar jag är relevant både när vi ana-
lyserar historiska dokument och i vår samtida undervisning. Vi 
bör fråga oss vad olika material och medier gör med undervis-
ningens form och innehåll, och hur och varför vi, lärare och elever, 
använder de material vi gör i klassrummet. Hur påverkar mate-
rialen våra uppfattningar om barn och om vad som uppfattas och 
upplevs som en estetisk erfarenhet? 

40 Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 28. 
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Salinas väg till kunskap –  
en estetisk lärprocess 

Barbro Bergfeldt 

Under fyra veckor arbetade jag som volontär genom organisa-
tionen Peace Works på en mindre byskola i Nepal.1 Nepal är ett 
land som är rikt på natur och kultur, men materiellt sett är det ett 
av världens fattigaste länder. Mitt volontärarbete är på en mindre 
kommunal byskola med mycket få materiella resurser. Den här 
skolan är kostnadsfri och alla elever kommer från närområdet. 
Eleverna är barn från familjer som lever på att odla ris och grön-
saker till självhushåll, det är få som har arbete utanför hemmet. 
De läseböcker eleverna har är begagnade, och mycket slitna. 
Flertalet av barnen har heller inte egna skrivböcker utan rektorn 
på skolan gör ”skrivböcker” av lösa blad som häftas ihop för att 
barnen ska kunna skriva svaren där. Det är ont om blyertspennor 
och radergummi har bara ett fåtal elever. Från Sverige hade jag 
bland annat med mig pennor, kritor, papper, penslar och färger 
för att kunna rita och måla med barnen. Trots att barnen inte har 
materiella förutsättningar för skolarbete är de motiverade och 
glada för att gå till skolan. De vill verkligen lära sig läsa och skriva. 
Min uppgift som volontär är att lära barnen engelska genom att 

1 PeaceWork är en ideell fredsorganisation som arbetar för ungas organise-
ring och inflytande i ett jämlikt och rättvist samhälle byggt på icke-
våld. PeaceWorks projekt i Nepal; 
http://peaceworks.se/volontararbete/projekt/hjalp-till-med-
sprakundervisning-pa-en-skola/ hämtad 29 oktober 2020. 
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läsa, skriva och prata engelska med dem. Totalt är 54 barn 
inskrivna på skolan, de yngsta går i förskolan och kan sedan 
fortsätta upp till femte klass. 23 av eleverna på skolan är föräldra-
lösa och de barnen bor på ett barnhem bredvid skolan. Förutom 
tiden i skolan under dagen tillbringade jag även mycket tid på 
barnhemmet. Där var min huvuduppgift att hjälpa barnen med 
olika läxor de hade. En av flickorna som jag läste mycket med 
heter Salina, hon är åtta år vid det här tillfället och går i andra 
klass på skolan. Salina är en glad liten flicka och hon tycker om 
att göra sina läxor, hon ber mig ofta om hjälp och vill att vi sitter 
tillsammans och läser. 

Skapande 
Något spännande händer under min andra vecka då jag sitter 
med Salina och hjälper henne göra en läxa i naturvetenskap. Hon 
läser texten i boken som är på engelska, problemet är att hon inte 
förstår vad hon läster. Först bokstaverar hon ordet, e-l-e-p-h-a-
n-t, sedan läser hon ordet, elephant. Därefter gör hon på samma 
sätt med nästa ord, c-a-n, can, och nästa w-e-i-g-h-t, weight, 
sedan 1 - 0, 10, sedan t-o-n, ton. Eftersom Salina läser varje ord i 
stycket för sig, har hon problem med att förstå den sammantagna 
meningen av texten. The elephant can weight 10 ton. Stycket vi 
läser handlar om alla djur som finns i djungeln. Det här avsnittet 
handlar om elefanten, vi har tidigare läst om tigern, krokodilen 
och noshörningen. Vi befinner oss i Citwan District i södra Nepal 
och djungeln finns runt omkring dessa barn. Här finns tigrar, 
elefanter, apor, krokodiler, noshörningar och ormar i närheten, 
så det är djur som barnen känner till. När Salina läst igenom hela 
stycket finns det frågor i boken som ska besvaras. Första frågan i 
boken lyder Vilket är det största djuret i djungeln? Jag läser 
frågan högt för Salina. Salina tittar på mig och ler med hela 
ansiktet 

– Tiger, säger hon. 
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Jag pekar med fingret i boken där det står att elefanten är det 
största djuret i djungeln. 

– Titta, säger jag, vad står det här? Salina ser först på 
texten, sen på mig och hon ler stort 

– Crokodil, säger hon. 

Jag inser att hon inte förstår vad hon just har läst. Orden hon 
bokstaverar och läser högt har inte blivit förstådda. Orden saknar 
sammanhang och ger ingen möjlighet för Salina att förstå hel-
heten i texten. Det finns inga bilder i boken och bokstäverna för-
blir lösryckta ord utan någon riktig mening för henne. Jag pratar 
med föreståndaren för barnhemmet och frågar om vi kan ta lite 
papper och kritor för att måla djuren i djungeln, de djur som vi 
läser om. Min tanke är att genom bilderna förklara texten för 
Salina så hon ska förstå orden lite bättre. Föreståndaren är 
tveksam och säger att nu är det tid för läxläsning, den fria tiden 
är om en kvart, och att vi får rita då. För föreståndaren är det en 
klar skillnad mellan att göra sina läxor och att rita och måla. Jag 
förklarar att vi kommer att fortsätta med läxorna samtidigt som 
vi ritar, att skapandet av bilden är en del av själva läxan. Förestån-
daren är mycket betänksam, men hon ger efter viss tveksamhet 
med sig och jag hämtar ritpapper, pennor och kritor. Jag ger ett 
papper till Salina och förklarar med gester att vi ska rita till-
sammans. Jag på mitt papper och hon på sitt. Jag visar Salina hur 
man kan skapa en bild av en elefant. Jag ritar först på mitt papper, 
och jag uppmanar sedan Salina att rita på sitt papper. Jag visar 
henne steg för steg hur man kan göra. Jag börjar med att rita upp 
cirklar på mitt papper, en för kroppen, en för huvudet, en för örat 
och två för benen. Sedan visar jag Salina hur elefanten finns i 
cirklarna (se bild 1). Genom att följa cirklarnas konturer över 
huvudet ner över ryggen och benen och sedan lägga till snabeln, 
öronen och svansen, kan jag skapa en bild av en elefant. Hon gör 
då samma sak på sitt eget papper, först 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 sätt 
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att rita. Imitationen bidrar här till en utveckling av kunskap, till 
ett nytt steg i Salinas lärprocess.  

Bild 1. 

Jag ser att hon blir glad av sitt skapande, hon skrattar och hon ler. 
Sedan tar hon fram sina kritor och målar elefanten med glada 
färger. Även om det är en imitation som ligger till grund för 
lärandet blir dock inte härmningen total. Jag upplever att Salinas 
bild har ett eget uttryck, hon gör om bilden till sin egen. Den 
kunskap hon får utvecklar hon och gör till en egen erfarenhet. 

Därefter tittar vi återigen i boken, jag läser högt för Salina om 
elefanten. Hon läser efter mig och skriver sedan ner det hon läst 
bredvid sin bild. Hon läser högt: 

 En elefant kan väga 10 ton. 
 Elefanten är det största djuret i djungeln.
 En elefant äter ca 150 kg gräs och blad varje dag.
 Elefanten kan bli ca 80 år gammal. 

När Salina ritar och målar elefanten uppfattar jag det som att hon 
vill få mer kunskap och information om den. Hon är engagerad, 
nyfiken och visar att hon vill ta reda på mer. Den motivation 
Salina visar kan liknas med hur Petra Lundberg Bouquelon 

152 



  

 

 

 

 
 
 

 
 

 
 

 

 

 
 

 

 

  
 

SALINAS VÄG TILL KUNSKAP 

beskriver motivation som ett led av den inre drivkraften.  2Jag 
tolkar det som att Salina i sitt ritande är känslomässigt berörd av 
den bild hon skapar. Hon förstår orden genom att skapa bilden 
av elefanten. När Salina väl har ritat sin elefant och skrivit den 
information hon vill ha med på sin bild har hon ”fått smak på att 
förstå”. Och hon vill utvecklas mer.3 Att bli känslomässigt berörd 
skapar enligt Lundberg Bouquelon en motivation som är grun-
den till själva lärandet. I förståelsen ser vi sambandet som sedan 
skapar både mening och motivation. Det är min uppenbara 
mening att få Salina att förstå vad det är hon läser. Hon kan 
bokstavera orden, hon kan säga dem, när hon nu ritar och målar 
elefanten får hon en helt annan förståelse för ordet elephant. 

När skapande blir meningsskapande 
Till följd 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 får när vi ritar tillsammans känns igen i John Deweys text, 
om den erfarenheten.4 Det handlar inte om ”en vanlig” erfaren-
het, utan om ”den” erfarenheten, den som får oss att minnas ett 
speciellt tillfälle, något som stannat kvar i vårt medvetande. 
Något som vi reflekterat över och som därmed påverkat oss på 
något sätt. När Salina ritar bilden av en elefant förstår hon ordet 
hon läser. Bilden hon ritar blir till ord och den ritade elefanten 
blir det genombrott Salina behöver för att förstå ordet elefant. 
Det här kan förstås som att ritandet av elefanten blir den 
erfarenheten som var tillräckligt dominant för att karaktärisera 

2 Petra Lundberg Bouquelon, ”Att bli berörd till handling. Det estetiska och 
dess förmåga att skapa angelägenheter i undervisningen”, i Anders Burman 
(red.), Konst och lärande. Essäer om estetiska lärprocesser (Huddinge: Söder-
törns högskola, 2014). 
3 Lundberg Bouquelon, ”Att bli berörd till handling”, s.178. 
4 John Dewey, ”Att göra en erfarenhet”, i Jonna Hjertström Lappalainen 
(red.), Klassiska texter om praktisk kunskap (Huddinge: Södertörns hög-
skola, 2015). 

153 



 

 
 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

I RÖRELSE 

Salinas erfarenhet som helhet. Min tolkning är att när Salina först 
läste texten i boken fann hon ingen mening i det hon läste, och 
om undervisningen inte känns relevant så blir den ointressant. 
Med hjälp av bildskapandet reflekterar Salina över vad hon gjort, 
hon förstår vad texten handlar om och hon blir angelägen om att 
försöka förstå än mer. ”Det är först när man reflekterat över 
sådant man varit med om som det kan bli till kunskap”.5 Genom 
reflektionen förstår vi upplevelsen och då, först då skapas den 
erfarenhet som leder till kunskap. När vi ser på bilderna, läser 
texten, reflekterar över upplevelsen och sedan skriver orden vid 
bilden, blir detta till en kunskap som Salina kan bära med sig. 
Erfarenheten bildas genom den process som det reflektiva 
tänkandet skapar. Det betyder, som jag tolkar det, att erfaren-
heten bildas ur det vi är med om och upplever, men för att det vi 
upplever ska utvecklas till kunskap krävs ett reflekterat tänkande. 

Vi fortsätter med läxan och läser om de andra djuren i 
djungeln. Salina målar en tiger, en krokodil, en noshörning, en 
apa och en orm. Salina tittar i boken och tillsammans letar vi reda 
på uppgifter om varje djur som hon sedan skriver ned vid sidan 
av sina bilder. Hon är glad, hon förstår vad hon skriver och hon 
lär sig olika fakta om djuren i djungeln. När vi sedan gör om alla 
frågorna i boken kan hon svara på dem genom att se på sina 
bilder. På grund av att vi målade bilderna och skrev relevant 
information bredvid varje bild kunde Salina vidga sin kunskap 
om varje djur, och den praktiska kunskapen blev till en personligt 
erövrad erfarenhet. Hon reflekterar över vad hon läser och det 
hon ritar och blir då medveten om sitt eget lärande. Salinas 
process kan förstås genom Svenaeus teori, där den egna kun-
skapen blir tydlig i samband med att den medvetandegörs.6 

Salinas förståelse för att hon förstår, hennes medvetenhet om 

5 Anders Burman, ”Erfarenhet, reflektion, bildning. Utkast till ett prag-
matiskt bildningsbegrepp”, i Jonna Bornemark & Fredrik Svenaeus (red.), 
Vad är praktisk kunskap? (Huddinge: Södertörns högskola, 2009), s. 128. 
6 Fredrik Svenaeus, ”Känslornas kunskap. Exemplet emotionell intelligens”, 
i Jonna Bornemark & Fredrik Svenaeus (red.). Vad är praktisk kunskap? 
(Huddinge: Södertörns högskola, 2009). 
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detta, gynnar en avsiktlig vilja att förstå än mer. Fredrik Svenaeus 
hänvisar till Aristoteles och hans teori om känslans drivande 
kraft, där världen öppnas upp för Salina genom känslan hon får 
via den handling som sker i ritandet av elefanten. Där ”rätt 
känsla, av rätt anledning, vid rätt tidpunkt, i lagom mängd” blir 
den öppning Salina behöver för att bli medveten om och förstå 
hur hon kan göra för att kunna ta till sig texten.7 Svenaeus frågar 
sig om känslan förändras när den medvetandegörs, och jag 
menar att det är precis det som sker. Känslan som uppfyller 
Salina syns i hela hennes kropp, huvudet höjs, ögonen glittrar och 
munnen ler. Den härmning som Salina gör när hon följer mitt 
ritande skapar en medvetenhet som genererar en känsla hon 
förstår! Hon kan identifiera orden. Bilden Salina målar blir till 
ord och meningar som får en betydelse, detta menar jag är ett 
uttryck för en estetisk erfarenhet som leder till en lärprocess, 
Salina kan centrera sin medvetenhet på det hon ritar och läser. 
För att bildskapandet ska bli meningsfullt och leda till en 
erfarenhet måste dock görandet följas av någon form av tänkande 
eller reflektion. Detta ansluter till Deweys tankar om lärande 
genom görande vilket har utvecklats av Anders Burman till 
lärande genom erfarenhet, något som mycket bättre beskriver 
den lärdom Salina utvecklar vid detta tillfälle.8 Den praktiska 
kunskapen utvecklas här genom teorin, och den både enskilda 
och sociala bildning som Salina erfar blir till en erfarenhet som 
hon använder för att lära. 

Verbal kontra icke verbal kunskap 
I en intervju med konstnären Birgitta Watz beskrivs hur vi i 
ritandet ser sådant som vi annars skulle sålla bort.9 När vi iakttar 
världen och försöker rita av den öppnas våra sinnen och vår 
förmåga att varsebli ökar. Genom att rita utvecklas tänkandet i 

7 Svenaeus, ”Känslornas kunskap”, s. 95. 
8 Burman, ”Erfarenhet, reflektion, bildning”. 
9 Cassandra Alm, ”Teckning utvecklar vårt tänkande”, Skolvärlden, novem-
ber 2011. 
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samband med att vi ser mer. Vårt seende utvecklas och vi upp-
fattar detaljer och nyanser i en större utsträckning. Att före-
ståndaren på barnhemmet inte såg vårt ritande som undervisning 
är beklagligt men inte på något sätt ovanligt. Många människor 
ser ritande som ett tidsfördriv och att man genom att rita och 
måla kan utveckla en estetisk kunskap, är något jag vid ett flertal 
gånger fått försvara. Praktiska handlingar och praktisk kunskap 
har sedan lång tid tillbaka haft en sämre status än det skrivna 
språket, ett förhållande som kan beskrivas i form av verbal kontra 
icke verbal kunskap, där bild hör till den icke verbala kunskapen. 
I skolans värld har skrift- och talspråket varit det arbetssätt som 
dominerat lärandet och det språk man använt sig av för att sprida 
kunskap. Bildspråket har inte haft samma dignitet utan i högre 
grad betraktats som en form av utfyllnad eller tidsfördriv. Idag 
finns såväl forskning som undervisning med betoning på 
multimodala teorier och tillvägagångssätt. Detta beskrivs på ett 
konkret sätt av Susan Harrop-Allin där hon visar på hur barns 
multimodala berättande kan gestaltas.10 Bildspråket och kropps-
språket var tidigt det sätt vi kommunicerade på. Genom att rita 
och måla, sjunga och dansa har berättelser färdats genom gene-
rationer. När sedan skriftspråket kom tog det över och blev det 
språk som ansågs vara mest betydelsefullt. Denna tendens och 
successiva dominans av det skrivna språket har sedan spritt sig ut 
i världen och många gånger tagit bort och förringat det bild-, 
kropps- och musikspråk som tidigare funnits. Skillnaden mellan 
att ”bara rita” eller att via bildskapande få en erfarenhet för att 
komma vidare i sin utveckling är många gånger svår att förklara 
i ord. Det jag upplevde tillsammans med Salina var ett tydligt 
exempel på hur en icke verbal kunskap förmedlades. En lär-
process med bilden som språk. Genom att vi använde bilder gav 
det oss en möjlighet att utveckla det estetiska kunnandet, både för 
mig och för Salina. Salina fick en estetisk erfarenhet genom sitt 
ritande och utvecklade därmed 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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använde i sin lärprocess. En tydlig win-winsituation för såväl 
engelska, naturvetenskap och bild. För min egen del kunde jag på 
ett konkret sätt uppleva hur bildspråket gjorde det möjligt för oss 
att identifiera ordet via bilden. 

Identifikation 
Om jag försöker se Salinas och mitt ritande i ett pedagogiskt 
sammanhang kan jag se likheter i en studie som gjorts av Annika 
Falthin där hon visar på den meningsfullhet och den utveckling 
som tillfördes det musikaliska lärandet genom att eleverna 
imiterade Trololo, ett musikstycke som är en sjuttiotalsschlager 
från dåvarande Sovjet som idag är vida känd på Youtube.11 

Eduard Khil som var en folkkär artist i sitt hemland Ryssland 
trallar och uttrycker ordlöst en positiv och glad känsla genom sin 
sång.12 Eleverna introducerades för denna – för dem – nya reper-
toar, de övade och framförde sedan detta musikstycke vid en 
temaredovisning inför en stor publik. Eleverna försökte att lära 
sig musicera så likt det musikaliska uttrycket av originalet som 
möjligt, utan några egna improvisationer eller tolkningar. ”Att 
spegla sig i andra är fundamentalt för att kunna utvecklas”, 
menar Falthin.13 Genom imitationen kom en särskild sorts musi-
kaliskt lärande till stånd, som också kan beskrivas som lärande 
genom identifikation. Denna form av identifikation och imi-
tation är vanlig i flera av de mästarlärartraditioner vi känner till 
så som musik, bild, dans och teater. Att på detta sätt lära av och 
tillsammans med andra kan vi tolka som en utvecklingsprocess 
där den delade, gemensamma kunskapen växer och blir till en 
egen och ny kunskap, en process som Lev Vygotskij tidigt presen-
terade som den proximala utvecklingszonen.14 Vygotskij menar 

11Annika Falthin, Meningserbjudanden och val. En studie om musicerande i 
musikundervisning på högstadiet (Lund: Lunds universitet, 2015). 
12 Mr. Trololo original upload – YouTube (2010) Digital resurs hämtad 29 
oktober 2020. https://www.youtube.com/watch?v=oavMtUWDBTM 
13 Falthin, Meningserbjudanden och val, s. 48. 
14 Lev. S. Vygotskij, Fantasi och kreativitet i barndomen, övers. Kajsa Öberg 
Lindqvist (Göteborg: Daidalos, 1998). 
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att det barnet först gör tillsammans och med hjälp av någon 
annan, kan barnet senare göra på egen hand – på samma sätt som 
Falthins musicerande elever först härmar någon som kan lite 
mer, och till slut kan spela det avancerade stycket på egen hand.15 

Den kunskapen använde sig sedan eleverna av när de presen-
terade musikstycket i ett annat sammanhang. Här utvecklades 
uppgiften eleverna fått till att bli något eget, en helt ny betydelse 
skapas, både för eleverna och för de åhörare som kände till 
stycket innan. När Salina ser hur jag gör när jag ritar en elefant, 
gör hon på ett liknande sätt. Det vi gör tillsammans kan hon 
sedan göra själv, vilket visar sig i de bilder hon sedan gör av de 
andra djuren som finns omskrivna i boken. Motivationen att rita 
fler djur får Salina när hon upplever att hon kan rita. Hon har 
utvecklat en erfarenhet och en förmåga, tillägnat sig ett verktyg, 
samt förstått meningen med att använda sig av hjälpstreck och 
cirklar när hon ritar. Salina förstår att hon kan använda sig av 
samma princip för att rita fler och andra djur. Elefanten utgjorde 
den erfarenhet, den enskilda ”kvalitet som genomträngde hela 
erfarenheten” hon behövde för att förstå.16 Därpå målar Salina en 
tiger, en noshörning, en krokodil, en apa och en orm, alla de djur 
som det står om i hennes läsebok. Precis som på bilden med 
elefanten, söker hon i boken efter information om varje djur och 
kompletterar respektive djurs bild med engelska ord. Genom 
bildskapandet hittar Salina ett sätt att förstå orden hon läser. Det 
handlar alltså inte enbart om att göra en teckning, inte bara att 
läsa och inte endast om att skriva, det handlar om en lärprocess. 
Den nya kunskapen hon utvecklar genom sitt ritande integreras 
med hennes tidigare färdighet och förmåga i form av läsande och 
blir då till en ny erfarenhet, som hon själv kan identifiera.17 

15 Falthin, Meningserbjudanden och val. 
16 Dewey, ”Att göra en erfarenhet”, s. 66. 
17 Burman, ”Erfarenhet, reflektion, bildning”. 
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Kommunikation 
Jag har i en tidigare studie visat på hur betydelsefull pedagogen 
är för barns bildskapande, något som även Falthin visar i sin 
studie inom musik.18 Genom att läraren i Falthins studie stöttade, 
styrkte och ledde eleven vidare i ett närmast dialogiskt tecken-
språk blev eleven bekräftad. I Falthins studie visar resultaten på 
att eleverna endast i låg grad var beroende av språkliga förkla-
ringar beträffande deras lärandeprocess. I den dialog som Salina 
och jag har visar jag med pennan hur elefanten växer fram. Med 
hjälp av bilden leder och bekräftar jag Salina så att hon upplever 
att hon själv kan rita en elefant. Det fanns endast ett fåtal tillfällen 
då språket behövdes för att förstå. Jag känner emellanåt en viss 
frustration över att inte tala samma språk som Salina. Salinas 
engelska är bristfällig och min nepali är fullständigt obefintlig, så 
vår kommunikation sker i form av gester, blickar, ritande och 
enstaka ord. Ändå kan vi kommunicera med varandra och jag 
kan stödja och bekräfta Salina som i sin tur ser en möjlighet till 
lärande i det vi gör tillsammans. Genom bilderna hittar vi ett 
gemensamt språk. I processen upptäcker Salina hur hon med 
hjälp av penna och papper kan rita en bild som hon känner sig 
nöjd med. Jag visar, pekar, nickar och ler mot Salina så att hon 
ska förstå att hon är på rätt väg. Hon skapar en bild till ordet, hon 
upplever att hon kan rita. I ritandet blev ordet elefant förståeligt 
för Salina och därifrån är steget inte långt till att rita ännu ett djur. 
Jag uppfattar detta som en utveckling där Salina använder sin nya 
kunskap i ytterligare ett sammanhang och ritar en annan bild. 
Den återkoppling som vi får i detta möte skapar en meningsfull 
möjlighet för Salina att förstå det på engelska skrivna ordet 
genom att rita en bild och sedan reflektera över 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 lärandeobjekt i en förskoleklass” 
(Göteborgs Universitet 2017). 
https://gupea.ub.gu.se/bitstream/2077/52666/1/gupea_2077_52666_1.pdf 
hämtad 11 januari 2021; Falthin, Meningserbjudanden och val, s. 232. 
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blickar, ritande och enstaka ord förmedlar hon i slutet av vår 
dialog en känsla av att kunna. 

Samma känsla som jag ser hos Salina beskriver eleverna i den 
studie Falthin gjort när elever musicerar tillsammans. Eleverna 
beskriver känslan av välmående i kroppen och den positiva 
upplevelsen de får av att spela tillsammans.19 Vid några tillfällen 
visar Falthin på att det inte riktigt räckte med det musikaliska 
teckenskapandet, utan språket hade behövts för att förstå. Denna 
insikt återkom också för mig i den bildskapande aktiviteten med 
Salina i Nepal, där bilden som verktyg blir påtaglig. Om jag hade 
kunnat prata med Salina på nepali hade jag kunnat förklara mer 
ingående vad vi ritar, hur vi gör det och varför vi gör på ett visst 
sätt, och jag hade kunnat förklara de engelska orden på hennes 
modersmål. Eftersom jag inte pratar nepali, är detta inte möjligt. 
Ändå upplever jag att vi förstår varandra och den kommu-
nikation vi har är i form av en bildlig dialog. Vi frågar och svarar 
varandra genom att rita, titta och peka när inte orden finns.  

Erfarenhet 
Den estetiska erfarenheten är resultatet av den bild Salina skapar 
till ordet elefant. Hon utvecklar bilden genom att placera nya ord 
vid sidan om elefanten, och lärprocessen kompletteras sedan i 
den reflektion hon gör. Denna process beskrivs mycket väl av 
Dewey där erfarenheten inte endast är ett alternerande mellan att 
göra och att genomgå, utan till stor del består av relationen 
däremellan, det finns en struktur och ett mönster i det som sker.20 

Relationen mellan det Salina gör och det hon förstår skapar ett 
djup och en bredd i erfarenhet som ligger långt över ett oreflek-
terat ”görande”. Skillnaden mellan ”att bara rita en bild av en 
elefant” och den lärprocess som blir följden av Salinas erfarenhet 
är som jag ser det, den medvetenhet Salina får i relationen mellan 
det som tillverkas och det hon sedan genom reflektion kan förstå 
och därefter göra själv. Det Salina gör och det hon i sina tankar 

19 Falthin, Meningserbjudanden och val, s. 195. 
20 Dewey, ”Att göra en erfarenhet”. 

160 

https://tillsammans.19


  

 
 
 

 
 

 

  

 

  
 

SALINAS VÄG TILL KUNSKAP 

går igenom blir till en ömsesidig kommunikation som är frukten 
av relationen mellan bilden jag ritat, hennes härmande i bild och 
den utveckling hon själv gör av sin bild. Erfarenheten blir länken 
till förståelsen hon därefter får för det skrivna ordet. Eftersom 
bilden och orden är relaterade till varandra formar de en helhet, 
en ”ny vision”. Som jag tolkar Dewey handlar det om att utveckla 
upplevelsen. Salina utvecklar färdigheten hon fått att rita och 
fullbordar sitt arbete genom att framställa fler bilder av andra 
djur som hon finner i sin bok. I processen utvecklar hon också en 
förståelse för de djur hon ritar och den engelska texten blir 
begriplig när hon kan sätta texten i relation till den ritade bilden. 
Denna relation beskrivs av Dewey: ”I en empatisk konstnärlig-
estetisk erfarenhet är relationen så intim att den på samma gång 
kontrollerar både görandet och perceptionen”.21 

Erfarenheten utvecklar Salina. Den är mer än bara ett ritande, 
erfarenheten upplevelsen ger märks i hela hennes kropp. Han-
dens rörelse styr slutförandet av bilderna, inspirationen kom från 
bilden jag gjort, men utvecklas sedan av Salina. Hon gör om, 
lägger till och tar bort. Hon gör bilden till sin egen, formar tankar 
i sitt huvud och låter sedan handen göra arbetet för att med text 
fullborda sitt verk. Salinas bild, hennes upplevelse, hennes för-
ståelse, hennes meningsskapande och hennes erfarenhet. 
Erfarenheten blir till en kunskap som övergår i en lärprocess. 

Lärande genom erfarenhet 
Estetiska erfarenheter handlar om kroppen. Vi ritar och målar 
med handen (eller någon annan del av kroppen), för att musicera 
krävs en röst eller instrument som vi spelar på, vi rör oss för att 
gestalta med kroppen. Som pedagog kan jag visa studenten olika 
tillvägagångssätt att få en estetisk erfarenhet. När jag undervisar 
studenter i bild vill jag ge dem en medvetenhet om vad man bör 
ha i åtanke för att bygga upp en bild, hur man blandar färger och 
varför man gör på olika sätt. Att härma utan att förstå skapar 
ingen erfarenhet. Det är när studenten prövar den praktiska 

21 Dewey, ”Att göra 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 får, som 
en erfarenhet skapas och utvecklas till ett kunnande. Där skapas 
en lärprocess. Det är inte så att ett fåtal människor kan använda 
bildspråket för att uttrycka sig, och det är inte heller så att ett fåtal 
människor kan musicera. Utan jag hävdar att alla kan förbättra 
sitt kunnande inom och om estetik om man bara får rätt hand-
ledning.22 Det betyder att man med en riktad undervisning kan 
skapa utrymme för en estetisk erfarenhet där studenten kan 
utveckla sina färdigheter i bild (eller i andra ämnen). Det estetiska 
görandet blir ett verktyg för lärande både om, med och i estetik. 
Genom tänkande och reflektion i samband med den praktiska 
erfarenheten utvecklas vår kunskap till en helhet, det blir en 
erfarenhet, ett lärande genom erfarenhet.23 Det betyder att vi bör 
se alla estetiska ämnen som undervisningsämnen, det är inte 
något man föds med och heller inget man lär sig själv. Detta 
medför att varje student ges möjlighet att öva upp sin kunskap i 
estetiska ämnen och via den erfarenheten utveckla sina färdig-
heter inom estetik. Liksom musikstudenterna i Falthins studie 
först härmade andra för att sedan utveckla musiken till något 
eget, skapade Salina sin variant av en elefant, efter att hon härmat 
mig.24 Om hon härmat utan att förstå vad hon gjort, hade ingen 
utveckling skett. Men Salina förstod hur hon kunde använda sig 
av ritandet för att förstå den skrivna texten. Det gjorde att hon 
fortsatte att rita andra djur och skrev ord till sina bilder för att 
förstå vad hon läst. Upplevelsen när hon skapar bilden blir med 
reflektionen en förståelse som skapar mening och blir till en 
erfarenhet där Salina lär sig de engelska orden genom att rita.  

Om vi i lärarutbildningen värderar den praktiska kunskapen 
på samma sätt som den teoretiska skulle en utveckling av erfaren-

22 Ingrid Pramling Samuelsson, Maj Asplund Carlsson, Bengt Olsson, Niklas 
Pramling & Cecilia Wallerstedt. Konsten att lära barn estetik. En utveck-
lingspedagogisk studie av barns kunnande inom musik, poesi och dans (Lund, 
Studentlitteratur, 2015). 
23 Burman, ”Erfarenhet, reflektion, bildning”. 
24 Falthin, Meningserbjudanden och val. 
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het kunna ske. Den teoretiska kunskapen är på något sätt normen 
för hur kunskap beskrivs och ska vara konstruerad. Vi behöver 
förklara och förstå den praktiska kunskapen. Vi behöver erfa-
renheten som vi delar med varandra. Genom att öka medveten-
heten om pedagogens betydande roll inom estetiska ämnen 
möjliggör vi för alla barn att utveckla ett praktiskt och kreativt 
arbetssätt, inte bara för de som redan har ett intresse av det. I 
lärarutbildningen har vi ett ansvar att ge studenten ett verktyg för 
att skapa bättre förberedelse för en estetisk praktik som alla barn 
har rätt till, och därmed en större chans för alla barn att utveckla 
ett estetiskt kunnande och en estetisk erfarenhet. 

I den pedagogiska verksamheten 
Hur använder vi oss av dessa estetiska erfarenheter? Att nyttja 
musik, bild och rörelse för att medvetandegöra lärprocessen är 
bara några av de vägar vi kan gå. Vi är alla medvetna om hur 
mycket träning och repetition som ligger bakom ett spelat musik-
stycke, och vi vet att den som dansar eller sysslar med annan 
kroppslig rörelse tränar sin kropp nästan varje dag. Att öva sig på 
att rita och måla kan för många te sig som ett tidsfördriv utan 
egentlig mening. För att klargöra detta missförstånd och visa på 
det verktyg som estetiska erfarenheter kan bli, måste vi lyfta 
förhållandet mellan forskning och lärande. Så länge vi inte värde-
sätter bildspråket som ett språk att tränas i och se dess relation 
till andra språkliga uttryck, kommer vi inte att se kommuni-
kationens fulla potential. Det betyder att vi bör se på de estetiska 
ämnena som undervisningsämnen där det estetiska är ett mål i 
sig. Det är inte fråga om att vara hjälpämnen åt något annat, utan 
att ge de estetiska ämnena det utrymme de förtjänar. Genom att 
se den estetiska processen i ett socialt sammanhang där kreativi-
teten stödjer en sociokulturell samverkan mellan människor i 
stället för att enbart vara en individuell egenskap ökar dess 
dignitet. Det sociala och det individuella förutsätter varandra.25 

Man brukar säga: man lär så länge man lever: jag vill påstå: jag lär 

25 Burman, ”Erfarenhet, reflektion, bildning”. 
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så länge jag har elever! I den interaktion som hela tiden sker i 
mötet mellan människor ser vi en kontinuerlig process av 
växande. I allt detta skapas erfarenhet. Erfarenheten sträcker sig 
åt olika håll, mina erfarenheter tas tillvara av mina studenter, 
mina studenters erfarenheter ger erfarenhet till mig. Det är ett 
utbyte av erfarenheter, där vi ser, hör och känner, vi fullgör och 
låter oss fyllas av intryck. Det finns en stor potential i begreppet 
och fenomenet estetiska erfarenheter. Om vi i lärarutbildningen 
erbjuder studenten undervisning i estetiska ämnen, som rytmik, 
musik och bild, kan vi erbjuda estetiska erfarenheter som 
studenter annars kanske inte kommer i kontakt med. När vi pre-
senterar olika material och tekniker utvecklas studentens kun-
skap om vad man kan använda för redskap, hur de kan användas 
och varför man gör på olika sätt. Den erfarenheten kan sedan bli 
ett verktyg i den profession där studenten ska verka. För att 
erfarenheten ska utvecklas måste vi förstå hela processen. Vi 
måste begripa förbindelsen av den estetiska erfarenhet som blir 
till i upplevelsen. Sambandet mellan miljön studenten är i när vi 
målar, musicerar eller använder oss av andra gestaltningar till-
sammans och den upplevelse studenten får. Insikten då studen-
ten blir medveten om hur det estetiska kunnandet kan användas 
och reflekterar över de möjligheter det ger. Reflektionen är en 
handling sprungen ur den interaktion som den praktiska kun-
skapen ger. Det blir sedan den erfarenhet studenten utvecklar i 
den estetiska lärprocessen. I denna mästare-lärlingsmodell lär 
även mästaren. Det är praktisk kunskap kontra vetenskap, där 
förhållandet mellan lärande och forskning åskådliggörs. Att sätta 
ord på den estetiska erfarenheten, det estetiska kunnandet och 
den estetiska lärprocess som det leder till, är ett sätt att vetenskap-
liggöra den praktiska kunskapen. För att lyckas med detta 
behöver vi en annan typ av teorier för att förklara och förstå vad 
som hänt. I reflektionen av vad som skett, när vi ser tillbaka på 
själva görandet förstår vi teorin om hur erfarenheten utvecklats. 
Upplevelsen växer i handling när vi integrerar tidigare kunska-
per, färdigheter och förmågor, när vi reflekterar över det vi gör 
och utvecklar upplevelsen till en erfarenhet som blir vår egen. 
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Kungliga Operan som plats för 
ytterstadens barn? 

En barndomsgeografisk analys av 
samspelande kontraster 

Margareta Aspán 

Fältanteckning. Kungliga Operan, besök med årskurs 5. Vi har 
suttit näst högst upp i huset, i sittgrupperna i foajén utanför 
salongens tredje nedre rad, och ätit lunchmatsäcken. Det är dags 
att titta in på repetitionen på stora scenen. Innan vi går upp en 
trappa till, så berättar Unga på Operans tre pedagoger att vi inte 
får applådera, och att det kanske pratas mycket nu därinne för 
att dansarna ska få veta hur de ska stå och röra sig. Vi besökare 
behöver vara knäpptysta. De vuxna ska sitta utspridda bland 
barnen så de kan påminnas om det. En pojke ryggar tillbaka när 
han uppfattar avståndet till scenen långt där nere. Vi båda sitter 
så långt bak som möjligt med stadigt räcke framför oss. Det 
känns som om vi sitter precis under den stora, två ton tunga, 
takkronan med änglarna målade runt om. Scenarbetarna flyttar 
runt dekor efter nya instruktioner. Vissa på scenen har sina 
kostymer på, andra har vanliga träningskläder. Barnen säger 
sedan att ”Det var bra” och ”Jättebra” och ”Man borde göra mer 
såna saker”. En säger ”Jag ville fortsätta kolla” och en annan 
håller med: ”Jag med”. En pojke tar några danssteg och flera 
undrar vad det var för barn som var med i baletten där inne, och 
ifall de tjänar pengar.  

I vinjetten är det barn i femman som introduceras i Kungliga 
Operans verksamhet som de själva några veckor senare ska före-
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dra för skolans yngre elever i guidade turer.1 De ska då, efter ett 
antal förberedande workshops, vid olika stationer berätta om 
Gustav III, Kungliga foajén och guldfoajén, balettsteg, scenens 
falluckor, sufflösen, tutu-kjolar och en massa annat. Den stora 
salongen med takmålningarna och den stora takkronan är en av 
de stationer som de yngre eleverna sedan ska få ta del av. Unga 
Guidar Unga var en del av ett projekt som Unga på Operan 
bedrev i en särskild skola under perioden 2017–2019.2 Unga på 
Operan är den avdelning vid Kungliga Operan som har i uppdrag 
att producera scenkonstföreställningar för barn och unga, arbeta 
inom ramen för Skapande Skola och erbjuda familje- och barn-
aktiviteter av olika slag.3 Inte sällan ses opera och balett utgöra 
scenkonst för den smala kretsen kring innerstadens väl bemed-
lade klasser, ibland till och med som finkulturens sista, döende, 
utpost.4 Kanske det är därför som det är viktigt för Kungliga 
Operan att i skolprojekt öppna sig, överbrygga vanda kategorier, 
överskrida gränser. Det faktum att publiken är ”smal” på opera 
är något som denna nationalscen har att förhålla sig till, och i linje 
med regleringsbrevet ska ett barnperspektiv anläggas.5 Därigenom 
kan nya publikgrupper nås, inte minst genom Unga på Operan. 

1 En uppstartsworkshop sker i skolan, tre workshops cirka 9.00–12.30 
genomförs i operahuset. Själva guidningstillfället genomförs under en hel 
skoldag, cirka 9.00–14.00. 
2 Delprojektet Unga Guidar Unga genomfördes både vår- och hösttermin 
2018, alltså med två kullar i årskurs 5 som guidar elever från lågstadiet. 
3 Av samtliga besök 2019 sorteras 16 procent in under barn-, familje- samt 
ungdomsverksamhet. Kungliga Operans Årsredovisning, 2019-01-01–2019-
12-31, s. 47. https://www.operan.se/media/jrycpxdt/a-rsredovisning_2019_ 
kungliga_operan.pdf 
4 Linda Häll & Ylva Runesson, ”Man förstår inte men man förstår ändå”. 
Rapport om barns reception av och scentexten i en opera. Rapport 2000:04 
(Växjö: Växjö universitet, 2000); citerad i Amanda Flodin, ”Jag vill inte att 
alla ungdomar ska börja älska opera, det skiter väl jag i”. Om och hur man 
kan göra opera för tonåringar, examinationsarbete inom lärarutbildningen, 
Göteborgs universitet, 2008. 
5 Kulturdepartementet: Regleringsbrev 2020 för Kungliga Operan. 
https://www.operan.se/media/tf2if1af/riktlinjer-fo-r-statens-bidrag-till-
kungliga-operan-ab-fo-r-budgeta-ret-2020.pdf. Uppdraget har gällt 35 stat-
liga kulturinstitutioner sedan 2007, bland dessa skulle bland andra Dramaten 
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Det treåriga skolprojektet, ur vilket delprojektet Unga Guidar 
Unga utgör empiriskt material nedan, har möjliggjort att samt-
liga elever i den aktuella skolan, från förskoleklass till nian, 
kunnat ta del av mängder av konstnärliga erbjudanden. Som fors-
kare i barn- och ungdomsvetenskap har jag följt med projektets 
aktiviteter från förskoleklass till årskurs 6. Skolprojektet liksom 
forskningsuppdraget är huvudsakligen finansierat av rederiet 
Wallenius Lines, ett företag som stöttar olika hälso- och utbild-
ningsprojekt världen över.6 Skolprojektet stödjs mot bakgrund av 
att området som skolan ligger i betecknas som socialt utsatt. 
Skolan har varit en av landets skolor med lägst andel föräldrar 
med eftergymnasial utbildning.7 Upp emot 90 procent av ele-
verna är berättigade till modersmålsundervisning.8 Att skolan 
valts för Unga på Operans projekt är alltså avhängigt de faktorer 
som ofta hör samman med ett utsatt områdes förutsättningar. 
Skolan har en lägre andel lärare med lärarlegitimation och be-
hörighet än i landet i genomsnitt, och andelen elever i nian som 
uppnår kunskapskraven i alla ämnen är lägre än rikets genom-
snitt.9 Att betygssnittet stigit under de år då projektet pågått är 
något som framhållits i olika sammanhang då skolan presenterat 
återkoppling från det konstnärliga projektet.10 

och Kungliga Operan också arbeta för utökad barn- och ungdomsverk-
samhet. Se Jennika Antila & Kristina Nokto, Strategier för barnkultur. En 
jämförande studie av Dramatens och Operans barn- och ungdomsverksam-
heter, kandidatuppsats vid institutionen för ekonomi och företagande, Sö-
dertörns högskola, 2012, s. 15.
6 Wallenius Lines https://www.walleniuslines.com/About-Wallenius-Lines/ 
Social-interaction/ 
7 För skolenheten uppgick läsåret 2018/19 andelen elever med föräldrar med 
eftergymnasial utbildning till 45% (jfr Stockholm, samtliga huvudmän 70%) 
https://siris.skolverket.se/
8 För riket som helhet utgör andelen knappt 30 procent, Skolverkets skolblad, 
via Siris https://siris.skolverket.se/reports/rwservlet?pdf=&geo=&report= 
skolblad_gr&P_SKOLKOD=50060022 (hämtad 25 februari 2020). 
9 Cirka hälften av eleverna nådde då gymnasiebehörighet, jämfört med cirka 
75 procent för riksgenomsnittet. Skolverkets skolblad. 
10 Från meritvärdet 182,7 läsåret 2016–2017 till 233 vid senaste mätningen 
2018–2019. Jämförelsemått riket 229,8. Skolverkets skolblad. 

167 

https://siris.skolverket.se/reports/rwservlet?pdf=&geo=&report
https://siris.skolverket.se
https://www.walleniuslines.com/About-Wallenius-Lines
https://projektet.10


 

 
 

 

   
 
 

  
 

   
 

   

  

 

 

 

I RÖRELSE 

Forskningsfrågorna som ställts till skolprojektet berör dock 
inte betygsprestationer. I stället har fokus legat på barns samspel 
i olika skapande processer med varandra och tillsammans med 
de pedagoger som är knutna till Unga på Operan, alla med egna 
konstnärliga professioner, samt med andra professionella konst-
utövare från Operan. De initiala forskningsfrågor som formu-
lerades inför skolprojektets start hösten 2017 har under hand 
preciserats i linje med hur de olika konstnärliga insatserna ut-
kristalliserats under projektets förlopp. Då det visade sig att ett 
delprojekt var Unga Guidar Unga aktualiserades begrepp från 
barndomsgeografisk forskning för att granska olika dimensioner 
av möten mellan skolan och Unga på Operans konstnärliga och 
estetiska erbjudanden.  

Barndomsforskning, som är min utgångspunkt här, är ett brett 
och tvärvetenskapligt område. Barndomsforskare har tidigare 
främst intresserat sig för diskursiva faktorer genom att undersöka 
barns egna perspektiv på sina levda erfarenheter, men på senare tid 
har materiella och rumsliga aspekter kommit att allt mer vävas in 
i analyser.11 Studier av barndomar som situerade, inte minst som 
särskilt starkt knutna till utbildningsinstitutioner, har blivit 
betydelsefulla.12 Christine Marmé Thompson har dock så sent som 
2017 konstaterat att barndomsforskare inte nämnvärt har studerat 
konst i undervisning (art education) förutom i studier kring de 
allra yngsta barnens estetiska undersökande och uttryck.13 

Det finns olika synsätt på vad undervisning under beteck-
ningen art education omfattar. Några forskare nyttjar begreppet 
för att rikta fokus mot estetiska lärprocesser i undervisnings-

11 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 använder begreppet the intermediate domain (från Berry 
Mayall) för att belysa de komplexa relationer som verkar inom utbildnings-
och omsorgsinstitutionen förskola, avseende mötet mellan den privata och 
den offentliga sfären. 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 därigenom når estetiska, sinnliga er-
farenheter.14 Andra, så som utbildningsfilosofen Maxine Greene, 
vill i stället tydligare skilja ut själva undervisningsdimensionen i 
eller genom konst ifrån den estetiska upplevelsedimensionen, 
även om de förstås sammanhänger. Undervisningen kan för-
djupas genom att frågor om den estetiska upplevelsen ställs för 
vidare reflektion.15 De båda pedagogiska intentionerna, att möj-
liggöra elevernas eget skapande och att utmana och fördjupa 
deras uppmärksamhet kan, menar Greene, på sina olika sätt sti-
mulera fantasi och perception för att utveckla en sorts känslighet 
för olika sätt att se och skapa mening.16 I texten vill jag bidra med 
en analys av hur barnen, via undervisning i och genom konst, kan 
komma att känna tillhörighet till den konstform och de olika rum 
som skolprojektet öppnar för dem, en möjlig känsla, eller just 
känslighet, för platsens många dimensioner och meningar.17 

Jag tar därmed i framläggningen fasta på vad arbetet med 
Unga på Operan iscensätter för meningserbjudanden och vad 
som kan sägas ske i så kallade sammanstötningar av olikheter 
(encounters of differences).18 Barn, skolan, pedagoger från såväl 
skolan som Unga på Operan möts och ska dela varandras erfa-
renheter. Kungliga Operans kulturarv och konstutövande möter 
utbildningsinstitutionens uppdrag och förväntningar. Olika kul-
turhistoriska och estetiska ideal sammanstöter också. Dessa olik-
heters sammanstötningar blir ett spel, som skulle kunna kallas 
kontrasternas samspel för att utgå från pedagogikhistorikern 

14 Enligt Ulla Alexandersson & Ann-Katrin Swärd så kan undervisningen 
och det sinnliga erfarandet föras samman, se ”Estetiska lärprocesser. Modul: 
Tematiska arbetssätt och digitala verktyg Del 6: Estetiska lärprocesser” 
(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 hämtas från 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 Ödmans volym Kontrasternas spel.19 I den gestaltas 
den svenska utbildningens förändringar från medeltiden fram till 
1900-talets mitt. Varje utbildningssystems roll är, visar Ödman, 
starkt kopplad till det samhälle där utbildningen bedrivs. Därmed 
kan en inblick i en utbildningssituation säga något om samhället 
runt omkring. På motsvarande vis kan det som erkänns som 
barnkultur säga något om såväl samhällets barnsyn som makt-
relationerna mellan olika generationer.20 

Barn och unga har traditionellt inte varit de som främst för-
väntats ta del av operan som scenkonst. Att opera inte är en 
konstform för det stora flertalet idag behöver dock inte betyda att 
det inte kan vara det imorgon. Vad som betraktas som så kallad 
finkultur kontrasterad mot populärkultur ändras över tid. Kul-
turforskaren Johan Fornäs beskriver skiftena mellan vad som 
anses fint respektive fult i termer av en kamp mellan olika sma-
ker, som smakspel.21 Något överraskande kan tyckas är att opera 
i själva verket tidigt var en folklig konstform, med kvartersoperor 
för den breda allmänheten.22 Med 1700-talets förändrade kultu-
rella landskap med nya marknader och medier, kom vissa smaker 
att erkännas som mer värda och de säkrar då ”en tillfällig kulturell 
hegemoni” enligt Fornäs.23 Förändringar och förskjutningar av he-
gemonier förstås mot bakgrund av möten mellan olikheter, menar 
Fornäs som konstaterar: ”I kommunikation över gränser skapas det 
nya”.24 Sammanstötningarna skapar på så vis nya förutsättningar. 

19 Per-Johan Ödman, Kontrasternas spel. En svensk mentalitets- och peda-
gogikhistoria (Stockholm: Prisma, 1995). 
20 Karin Helander, ”Barn i dramatiken, på scenen och i publiken”, i Rikard 
Hoogland (red.), I avantgardets skugga. Brytpunkter och kontinuitet i svensk 
teater kring 1900 (Göteborg: Göteborgs universitet, 2019), s. 47–73. 
21 Johan Fornäs, ”Klyftan och broarna mellan högt och lågt”, i Högkultur som 
subkultur. Inledande anföranden vid ett seminarium i Börssalen den 29 mars 
2006 (Stockholm: Svenska Akademien, 2006). 
22 Med början i Venedig blev operahusen under 1600-talet sociala träff-
punkter. Katrin Age, Balettmapp Kungliga Operan, s. 26. Göran Gademan, 
Operahistoria (Möklinta: Gidlund, 2015), s. 33. 
23 Fornäs, ”Klyftan och broarna mellan högt och lågt”, s. 33, min kursivering. 
24 Fornäs, ”Klyftan och broarna mellan högt och lågt”, s. 40. 
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En plats för barn, barns plats och platsens  
estetiska dimensioner 

Att göra Kungliga Operan tillgänglig – både dess fysiska och sym-
boliska rum liksom dess konstnärliga och konsthistoriska inne-
håll – kan ses som en intention bakom skolprojektet som helhet. 
Eftersom delstudien kring Unga Guidar Unga fokuserar hur barn 
griper sig an olika dimensioner av själva operahuset kommer jag 
här att uppehålla mig vid frågor som: är det möjligt att öppna 
Kungliga Operan som en plats för barn, och vad är det som 
behövs för att en plats ska kunna vara barns plats?25 Begrepps-
paret places for children, det vill säga platser som anvisas barn av 
vuxna, respektive children’s places, platser där barn kan utöva sitt 
aktörskap, åskådliggör olika möjligheter som barn förhåller sig 
till på olika sätt.26 Sarah Holloway och Gill Valentine menar 
utifrån sin barndomsgeografiska utgångspunkt att genom att 
beakta barndomens rumsliga dimensioner, dess spatialitet, kan vi 
få kunskap om hur barns identiteter och liv ständigt skapas och 
omskapas.27 Det betyder inte att det rumsliga direkt styr barn-
domens villkor. Utifrån ett barndomsteoretiskt perspektiv är 
barn aktiva medkonstruktörer av barndomen, inte passiva mot-

25 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 på studier och begreppsanvändning 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). 
26 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. 
27 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 följande texter: Jutta Balldin, ”Barn-
domens geografi och platser för nuet. Möjligheter och utmaningar”, i Jonas 
Qvarsebo & Ingegerd Tallberg Broman (red.), Från storslagna visioner till 
professionell bedömning. Rapporter om utbildning (Malmö: Malmö högskola, 
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 omvärlden och vuxnas barnsyner. Holloway och Valen-
tine introducerade begreppet rumsdiskurser för att undersöka 
platsers olika innebörder och möjligheter, deras fysiska och sym-
boliska betydelser, så som olika sociala och kulturella rum. Rums-
diskurser framträder i de idéer som förknippas med platsen, exem-
pelvis som onda eller goda villkor för barn, och kring föreställ-
ningar kring vad barn förväntas göra, var de förväntas vara. 

En syn på barnet som aktivt och skapande framträder i den 
svenska skolans styrdokument: att skolan ska sträva efter att barn 
ska få lära med alla sinnen. Det estetiska perspektivet i läroplanen 
sammanfattar Alexandersson och Swärd med att elever ska ges 
möjligheter ”att uttrycka sig, formulera sin förståelse och sitt 
kunnande genom bild, musik, form, dans och rörelse”, och även 
”få möta och uppleva olika former av kommunikation såsom 
bilder, teater, film, drama och rörelse”.28 Utgångspunkten är att 
kunskapsutveckling gynnas då elever får använda många olika 
former för kommunikation och gestaltande och då kunna ”knyta 
samman känslor, upplevelser, kunskaper, erfarenheter och analys 
till en helhet”.29 Styrdokumenten återger alltså en hållning kring 
vad som kan antas vara gott för barnet och för barnets lärande. 
Trots detta ges inte estetiska dimensioner i undervisning van-
ligen någon nämnvärd uppmärksamhet i dagens skola, inte heller 
internationellt.30 

Helen Wilson skriver, utifrån en geografisk ståndpunkt, att 
världar inte bara ses, de känns.31 Med våra sinnen är vi i omvärl-
den. Sammanstötningar, encounters of differences, handlar där-
med om också annat än andra människor. Exempelvis kontras-
teras och tillgängliggörs det förflutna gentemot nutiden. Här-
igenom skapas det Wilson betecknar som moraliska geografier.32 

Hon konstaterar att det som betraktas som meningsfullt också 

28 Alexandersson & Swärd, Estetiska lärprocesser, s. 1. 
29 Alexandersson & Swärd, Estetiska lärprocesser, s. 3. 
30 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. 
31 Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 458. 
32 Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 459. 
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laddas med en värdering, vilket därför bör analyseras utifrån 
maktperspektiv. Vad som är meningsfullt kan uppfattas olika 
utifrån olika positioner och synvinklar.33 Exempel på samman-
stötningar ges via ett antal utsnitt ur fältanteckningar. 

Sammanstötningar i många dimensioner 
När barnen under delprojektet Unga Guidar Unga möter 1700-
talets och det sena 1800-talets historia, ideal och arkitektur, och 
musik från ännu fler sekler, så erbjuds de nya (ännu) icke 
vardagliga estetiska erfarenheter. De tre pedagogerna från Unga 
på Operan bidrar utifrån sina konstnärliga professioner: musik, 
drama och dans. I smågrupper ska femmorna få ta hand om två 
stationer var, och de kommande besökande gästerna får gå runt 
till sex stationer. Utöver de olika stationernas specifika innehålls-
områden som ska återberättas och levandegöras tillkommer 
också i uppdraget som guide att tala tydligt med magstöd. Var 
och en ska ge ordet vidare till nästa på tur, och ta ansvar för att 
gästerna blir intresserade och väl bemötta. Det muntliga fram-
förandets konst är en lika viktig del i delprojektet som det 
historiska, konsthistoriska och musikaliska innehållet. 

När barnen är på besök på Kungliga Operan signalerar redan 
dess geografiska läge, intill kungliga slottet liksom riksdags- och 
regeringsbyggnader, närheten till den traditionella makten och 
kulturens elit. Det som sedan berättas om inte minst Gustav III är 
historier som gör förbindelsen än tydligare. Här ur väljer barnen 
olika delar att återberätta för de yngre barnen under guidningen. 
Det är mycket att anteckna för att sedan kunna göra sitt urval.  

Fältanteckning. Jag följer den grupp som Unga på Operans 
Sara leder. Den har som en av sina stationer Gustav III:s byst 
gjord av Sergel. Medan Sara berättar om kungamordet sitter 
eller halvligger femmorna runt henne och de flesta antecknar ett 
antal stödord för sekvenserna, årtalen och namnen på dem som 
figurerar. Sara berättar att Gustav III grundade Operabaletten, 
och i berättelsen framträder bilder om den tidens peruker, krås, 

33 Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 460–461. 
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löss, puder och musikideal. ”Vad var det som hjälpte mot löss?” 
frågar någon och Sara förklarar igen att kråset runt handledarna 
kunde hindra lössen att krypa upp på skinnet. De lyssnar kon-
centrerat till historien om att många avskydde kungen, om 
varningen som gavs inför mordet och om maskeradbalen och 
Anckarström. Först blev kungen bara skadad och ropade ”Jag är 
skadad, ta mig härifrån, stoppa honom!” fast på franska – den 
tidens modespråk. Historien fortsätter sedan kring att vi nu sitter 
i det operahus som Oskar II uppförde och som stod klart 1898. De 
får lite matematikträning när de ska räkna ut hur gammalt det är. 

Innan barnen går för att ta tunnelbanan hemåt, ser de in i det 
lilla utställningsrummet som visas bakom en glasskiva i dörr-
hålet. De fascineras över det lilla rummet, det som verkligen är 
det återuppbyggda rummet där Gustav III låg skottskadad. De 
pratar med Sara om klädedräkterna, Anckarström och om upp-
sättningen Maskeradbalen. En säger att den vill han se. 

En ung generation möter det kulturarv som Kungliga Operan 
bär. Det är ett möte med röda tjocka mattor, blanka sidentyger 
och mängder med kristallkronor. Det är också ett möte med 
drivkrafter att iscensätta det konstnärliga uppdraget, och barnen 
får provsmaka, både genom det som utspelar sig på repetitioner 
på scenen och via inspelad musik som de diskuterar. Här får 
barnen spetsa sitt lyssnande, öppna för inkännande i den musi-
kaliska dimensionen. Med Unga på Operans pedagoger dryftas 
vilka instrument barnen hör, och vad det egentligen är för en 
rollfigur, den där Nattens Drottning. Det är ett tillbakablickande 
som tydliggör kunskaper som dagens kultur finner väsentlig. 
Vissa diskurser ges tolkningsföreträde, rumsdiskurser iscensätts 
som dominanta diskursiva regimer.34 

Rumsdiskurser kan också framträda genom kreativ nyorien-
tering där rummet möjliggör kritiskt tänkande, dialog och kon-

34 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.35 Detta anknyter till begreppet encounters.36 Jane Ben-
nett lägger just vikt vid det materiella och beskriver att varje 
sammanstötning av olikheter bär med sig våra kroppar, histo-
riska händelser och förväntningar, vanor och normer, som vi på-
minns om genom olika rumsdiskurser.37 Vissa rumsdiskurser 
betonar barns behov av skydd och omsorg, andra sätter i för-
grunden barnets aktörskap och rätt att komma till tals.38 Platser 
kan också undersökas genom att ställa frågan vad det är barn 
erfar och tänker om platser och hur de använder dem.39 På Kung-
liga Operan är det inte bara de konstnärliga verken som erbjuder 
sinnliga erfarenheter utan även själva byggnaden.  

Barn går in i de spatiösa rummen, i interiörer som inte erfars 
i skolmiljön. Kropparnas litenhet gentemot valven, höjden från 
tredje raden ger någon nästan svindel. Vad gäller själva husets 
utsmyckningar så är det ”marmor och guld som gäller” som 
Katrin Age skriver. I Ages arbete i grafisk teknik, vilket behandlar 
ett antal operahus interiörer och exteriörer och hur de förhåller 
sig till sin tids mode och smak, beskrivs nuvarande Kungliga 

35 Begreppen diskuteras också 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. 
36 Helen F. Wilson, ”On Geography and Encounter. Bodies, Borders, and 
Difference”. Se även Moss & Petrie i From Children’s Services to Children’s 
Spaces som diskuterar likheter mellan olika etiska förhållningssätt: ethics of 
care och ethics of encounter – båda 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). 
38 För en kritisk genomgång av olika ståndpunkter 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.
39 Susan J. Wake studerar hur barn erfar naturen och menar att vuxnas idéer 
om barns förståelse av natur fortfarande är romantiserande, liksom att dessa 
vuxna normer också spelar in för hur barn förstår 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. 
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Operan i målande ordalag. Age sätter ljuset på det iögonfallande 
(även om mattan idag är röd): 

[N]ästan genast öppnar sig enorma valv ovanför huvudet. 
Grundfärgen är vitt, precis som i det gustavianska operahuset, 
och guldstuckatur och utsirade kornischer sitter i ett intrikat 
mönster bland valven. Takmålningar ramas in av ytterligare sni-
dade guldtäckta former och runda lampor får guldet att skimra. 
Grågrön marmor pryder golvet i trappan där det också ligger en 
tjock grön matta som hålls på plats av smäckra mässingsstänger.40 

40 Katrin Age, Balettmapp Kungliga Operan. Operahusens design och arki-
tektur, examensarbete i grafisk teknik vid Högskolan Dalarna, 2005, s. 39. 
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Såväl barn som vuxna erfar rumsligheter som atmosfärer. Vi alla 
tar intryck av ”höjder, majestätiska former och makt” skriver Jo 
Birch, som nyttjar begreppet encounters i det att hon utgår från 
barndomsgeografiska perspektivet.41 Det är barnens kroppar som 
möter och rör sig i de olika rummen. Deras ständiga tolkning av 
atmosfären kan, menar Birch, beskrivas så som sinnliga och 
kroppsliga möten med rummet.42 Men trots de ofta storslagna 
byggnaderna, ofta helt centralt belägna, kan de upplevas hemliga, 
oåtkomliga.43 Det majestätiska huset är som allra mest spännande 
när det visar sig att det är en kuliss, att det bakom guldet döljer 
sig sådant som inte publiken tar del av. Trappan ner till utrym-
mena under scenen är smal och brant, gången utanför orkester-
diket är allt utom rymlig. 

En pojke i årskurs 5 ritar den branta, smala trappan som leder oss ner 
under scenen. Många elledningar hänger på väggen. 

41 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.  
42 Jo Birch, ”Museum Spaces and Experiences for Children”, s. 525. 
43 Malin Byström beskriver operahus som ofta ”de vackraste byggnader som 
staden har” med banderoller utanför som berättar om husets verksamhet 
men ”ändå hittar de allra flesta inte hit, vet knappt om vår existens.” Sommar 
i P1, 30 juli 2020. 
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Finns det då vägar för att verkligen släppa in barnen, för barns 
eget agentskap, det egna avtrycket? 

Det egna avtrycket 
Vad är det som kan sägas ske i mötet mellan barnen, skolan och 
Kungliga operahuset och de konstnärligt utbildade pedagogerna? 
Vilka sammanstötningar sker? Med en socialpsykologisk ut-
gångspunkt som beaktar det rumsliga menar Johan Asplund att 
för att vara en plats behöver det finnas möjligheter att själv med-
skapa den: ”En plats gör intryck, men det måste också vara 
möjligt att göra intryck på platsen”.44 Rumsliga dimensioner för-
håller sig till det kroppsliga. Rumsdiskurser, menar han, omfattar 
alltid kroppars och materialiteters möjligheter att vara i rummet, 
ta det i besittning, och upptäcka hur rummet responderar. För att 
vara en plats behövs också viss hållbarhet, vi behöver kunna 
återkomma till den, lära känna den, vilket genast ger platsen en 
tidsdimension.45 Rummets relation till tiden tydliggörs genom 
begreppet tidrum.46 Asplund ser som en så kallad äkta plats den 
som människor tillsammans gör avtryck på. Vikt läggs alltså vid 
att platsen är socialt delad. Därmed aktualiseras frågan om 
barnets möjliga delaktighet i sina olika vardagliga – liksom nya 
erbjudanden om – platser och tillhörigheter.  

En analys av spatiala aspekter inom skolprojektet rymmer 
därmed både relationella, kulturella och diskursiva dimensioner, 
men även temporala och kroppsliga, som väldigt många sam-
tidigheter. John Horton och Peter Kraftl betonar, likt Asplund, 
att vår kroppslighet i sig utgör vårt möte med världen, eftersom 
vi upplever den genom våra öppna sinnen.47 De efterlyser inom 
det kulturgeografiska fältet ett mer preciserat rumsbegrepp, då 

44 Johan Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv (Stockholm: Liber, 1983), 
även citerad i Halldén, (red.), Den moderna barndomen och barns vardagsliv, 
s. 91. 
45 Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv, s. 181–182. 
46 Eller time-space, Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv, s. 190. 
47 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 alltför vardagsmässiga och 
oprecisa då det alltidpågår massor med handlingar och skeenden 
samtidigt i varje plats.48 En analys behöver därför förhållas till 
mångfalden detaljer och hur de ”arbetar” inom den studerade 
platsen.49 Horton och Kraftl föreslår en förskjutning från en  
analys av space till spacing eller spacings där handlande och förän-
dringar av kroppars rörelse i världen kan tas i beaktande, kroppar 
i ständiga förflyttningar.50 Kroppar både överskrider och anpas-
sar sig till rådande idéer om förväntade handlingar. 

Fältanteckning. Det finns regler att följa – eller att bryta – i 
operahuset, som att inte springa i trapporna. För att barnen inte 
ska springa ber en av Unga på Operans pedagoger dem att leka 
att de går elegant ”som på röda mattan” och ”så får ni också säga 
till de yngre, tvåorna, när de kommer”. Vid ett tillfälle springer 
några ändå uppåt i trapphusen där ljudet av steg och stoj lätt 
förstärks och förs vidare. Barnen ges irriterade blickar från några 
vuxna som hör till huset. 

”Ni får inte komma från oss” säger Unga på Operans pedagoger 
flera gånger, ”ni kan lätt gå vilse”… En elev som vill dröja kvar 
lite längre ställer sig bakom draperiet som hänger för en av 
salongsdörrarna, tills en vuxen säger till att vi måste gå till-
sammans allihop vidare till nästa station. Femmorna ges ansvar 
för de små när de kommer, att hålla ihop och vara försiktiga. Det 
är på allvar, det finns bortåt tusen rum i huset och inte ens de 
vuxna guiderna känner till alla skrymslen.  

I exemplet intar barnen positionen av de initierade i relation till 
de yngre besökarna som de ska guida. De har fått mandat att 
vägleda, att visa vad rummen erbjuder och vad tvåorna måste 
förhålla sig till. ”Småguiderna”, som femmorna ibland kallas för 
att särskiljas ifrån Unga på Operans pedagoger ”storguiderna”, 
har under de förberedande dagarna kommit att behärska turerna. 
Barn betraktas som mogna att ta hand om de små som senare ska 
guidas, men också som omogna då de rör sig som barn ofta gör 

48 Horton & Kraftl, ”What Else?”, s. 69–95.  
49 Horton & Kraftl, ”What Else?”, s. 84. 
50 Horton & Kraftl, ”What Else?”, s. 85. 
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och inte alltid håller sig till gruppen. Ansvaret talas om som 
eftersträvansvärt, något att växa in i, att inte stoja. Barnbenen 
sätts i lek av pedagogerna, barnen får låtsas vara mer som vuxna, 
sådana som inte springer utan skrider upp för de mjuka mat-
torna. Generationer synliggörs men också barndomens egna 
ålderskategorier. Men kategorierna är aldrig helt statiska, de 
beror av varandra, aktualiseras ibland men inte alltid. 

Det är därmed inte något fast och statiskt som sammanstöter. 
Snarare ses sammanstötningar som att händelser med olika ryt-
mer träffar varandra och bryter av ett vid tillfället givet, men 
temporärt, flöde. På så vis blir det heller aldrig förutsägbart, 
betonar Wilson, vad som sker vid en sammanstötning, där olik-
heter och likheter förhandlas och omförhandlas.51 Ingen är tidlös 
utan i varje sammanstötning med ”den andre” finns berättelser 
och normer som formar vars och ens förståelse och handlande. 
Sådan rörlighet och föränderlighet gör att en sammanstötning 
egentligen aldrig fullt ut kan fångas analytiskt.52 Det är heller 
aldrig givet att något eftersträvansvärt sker. Sammanstötningar 
kan leda till fördjupade fördomar eller till och med våld, men 
också till nya relationer, och förskjuta positioner.53 

Rumsliga estetiska och relationella dimensioner 
Det estetiska i besöket på operahuset ligger inte i att dess rum har 
några ”sanna” estetiska kvaliteter utan genom att det är sinnen 
som sätts i rörelse, och det på ett annat sätt än i skolhuset. Hur 
upplevs rummet, vad symboliseras, vilka tidsaspekter sätts i 
rörelser – i detta fall då rummets idé är att möjliggöra estetiska 
upplevelser för publiken? Operahuset är i sig bärare av konstnär-
liga strävanden mot sinnlighet, mot emotionella rörelser och nya 
berättelser, eller gamla på nya sätt som ibland utmanar, ibland 
vilar tungt på traditioner. 

51 Helen F. Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 455. 
52 Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 464. 
53 Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 457. 
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Fältanteckning. Vi går sedan till Kungliga foajén som barnen 
kallar Kungens rum. Där får vi inte sitta på stolarna, det är ett 
band i vägen och Sara berättar att de är klädda i dyrt sidentyg 
som är precis som det var i original på Oskar II:s tid, nu beställt 
från Frankrike. Det är kallt i rummet. Vi får veta att det är för att 
kungaparet så sällan är här, kanske två gånger om året, och salen 
värms inte upp i onödan. Sara nämner speglarna som gör så vi 
ser in i oändligheten och marmorskivorna och takmålningen; 
där är en flagga som är både norsk och svensk samtidigt! Det 
finns en dörr in direkt till kungliga logen men där får vi inte kika 
in. I stället går vi in i Drottningens rum, där ett stort snirkligt S 
finns ovanför dörren för Sophia, eller kanske också för Silvia? 
Här får vi sitta på stolarna för här är tyget inte så nytt, och Sara 
berättar om väggtapeterna, om de putti som ser rätt knäppa ut i 
taket. Hon berättar också att spegeln sitter högt på väggen för att 
reflektera ljuskronans sken. 

Frågor som småguiderna ställer till de vuxna under de för-
beredande tillfällena inför deras guidning är blandade, lika blan-
dade som det innehåll de erbjuds att guida kring: Är det huset vi 
är i nu som Gustav III byggde? Varför är drottningens rum så 
litet, och kungens rum stort? Hur tung är lampan i salongen nu 
igen? De visar nyfikenhet inför det som är berättat, men som 
behöver förankras, bekräftas. Det är en utmaning att få ihop 
delarna. Här dryftas aspekter som inte alltid direkt uttalats men 
som förbryllar. Hur hänger tidsepoker samman? I montrar och 
på foton visas olika typer av kostymer från Birgit Nilssons roll-
figurer, i Aida och Tosca. Om Birgit Nilsson nu skulle varit 
hundra år, var sådana där kläder moderna då när hon sjöng? Ofta 
handlar de vuxnas berättelser om överskridanden, så som att alla 
sångare och dansare ska kunna spela alla sorters roller, alltså 
överskridande av såväl kön som ålder. Både flickor och pojkar i 
grupperna provar att sätta på sig en balettkjol, tutu, många vill 
känna hur svårt det är att gå utan att se fötterna under all tyll som 
står rätt ut. Det är också en internationell arena att vara artist: 
arbetet sker på engelska och sångarna, framgår snart, behöver 
behärska en mängd språk. Arenan skrivs fram som interkulturell. 
En av alla anekdoter som ger liv åt historiken om opera som 
scenkonst, är den då sångaren glömde det italienska librettot och 
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sjöng massa olika pizzanamn i stället, något som sägs ha fungerat 
bra. Det är ingen fara ifall någon kommer av sig lite under 
guidningen heller, det går alltid att improvisera. Platsen fylls av 
mängder av meningserbjudanden, barnen sporras till tolkningar. 

Skolans egen rumslighet har länge intresserat forskare men 
det är först under senare tid som det har breddats från ett tidigare 
fokus på lärandeaspekter till också hur relationer och inter-
aktioner tar sig uttryck i rummet.54 Skolan, precis som andra rum, 
kan förstås som symboliskt inredd där vissa relationer, och vissa 
rörelser förväntas och möjliggörs. När skolan rör sig utanför 
skolrummets egna väggar utmanas undervisningsuppdragets 
rumsdiskurser, och genom sammanstötningar kan förgivettagna 
normer förskjutas. I en intervjustudie undersöker pedagogikfors-
karna Anders Szczepanski och Per Andersson hur undervisning 
kan förstås då den förläggs utanför klassrummet och i stället 
bedrivs utomhus, och de visar några möjligheter.55 De beskriver 
fem kategorier kring platsens betydelse, varav tre kan ses som 
generella innehållsaspekter i platsbegreppet och dessa kan för-
djupa förståelsen för undervisningsmiljöer utanför skolan. En 
aspekt, att upptäcka och utveckla platsrelaterade meningserbju-
danden, innebär att ett kunskapsinnehåll som undersöks i sin 
egen miljö, i sitt eget meningssammanhang, kan ges en annan 
förståelse än då det tas till skolan. Exempelvis kan ett museum 
eller en scenkonstinstitution utgöra ett sådant specifikt menings-
sammanhang. Den andra aspekten, att utveckla en kroppslig, 
sinnlig relation till olika företeelser eller fenomen, innebär att 
erfara ett möte med det som undersöks, vilket självfallet görs på 
annat sätt i ett direkt möte i fenomenets egen miljö jämfört med 
i en skolsal. Inom en scenkonstinstitution stimuleras det sinnliga 

54 Catherine Burke, ”Containing the School Child. Architectures and Peda-
gogies”, Paedagogica Historica, vol. 4, nr 4–5, 2005, s. 489–494. 
55 Anders Szczepanski & Per Andersson, ”Perspektiv på plats. 15 professorers 
uppfattningar av platsens betydelse för lärande och undervisning utomhus”, 
Pedagogisk forskning i Sverige, 20 (1–2), 2015, s. 127–149. De intervjuade 
professorerna representerade disciplinerna pedagogik, didaktik, miljöpsyko-
logi, kognitionsvetenskap, barn- och ungdomspsykiatri, landskapsarkitektur 
och kulturgeografi (s. 135). 
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och, som vistats här, det kroppsliga i mötet med genren och 
platsen för opera. Den tredje aspekten, att utveckla förtrogenhet 
med den företeelse som undersöks, kan aktualiseras lättare i det 
undersökta fenomenets egen miljö. Att faktiskt gå in i sufflösens 
lilla glugg är något annat än att få dess uppdrag beskrivet utifrån 
bilder, och att verkligen se artisterna på scenen är något annat än 
att se dem på en film. Förtrogenheten utvecklas också över tid, 
något som knyter an till Asplunds tanke om platsens hållbarhet, 
vikten av att kunna återkomma. Szczepanski och Andersson tar 
också upp hur de platsrelaterade meningserbjudandena alltid har 
relationella aspekter: ”platsen skapar förutsättningar för upp-
rättandet av relationer mellan individen som befinner sig där och 
de företeelser som finns på platsen.”56 Det liknar det Asplund be-
skriver i termer av en äkta plats, att den blir socialt samskapad, där 
det sociala relaterar till det materiella.57 Där aktualiseras begreppet 
platskänsla, vilket belyser hur en plats upplevs emotionellt. 

För femmorna blir självfallet möjligheten att bli förtrogen 
med Kungliga Operans kulturella och diskursiva aspekter en 
annan efter så många dagars arbete, än för dem som ges en rund-
vandring. Att få vara den som företräder Kungliga Operan ger en 
annan tillhörighet än vad övriga elever erbjuds. Under projektet 
som helhet besöker Unga på Operans pedagoger skolan, tillsam-
mans med sångare, dansare och musiker, och genomför mängder 
av konstnärliga workshops, konserter och uppträdanden i aulan 
och i klassrummen. Femmorna å sin sida återkommer till opera-
husets rum och aktiviteter under, bakom och på scenen, de ges 
tillträde till skrymslen och korridorer, repetitionslokaler och 
foajéer där olika meningserbjudanden kan tas i anspråk. 

56 Szczepanski & Andersson, ”Perspektiv på plats”, s. 139. 
57 Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv. Se även Burke, ”Containing the 
School Child”. 

183 

https://materiella.57


 

 
 

 

 
 
 

 
 
 

 

 
  

 
 

 
 

I RÖRELSE 

Den pedagogiska intentionens riktning kan sporra 
till förundran 

Det går inte på något enkelt sätt att hävda att konst i utbildning 
har ett direkt samband med något etiskt riktigt och eftersträvans-
värt, även om det etiska förvisso alltid är det som ligger i skolans 
hela demokratiska uppdrag. Ändå kan frågan ställas på vilket sätt 
konst – eller som här scenkonstens rum – kan erbjuda menings-
fulla handlingar, och meningsfulla utmaningar, så som estetiska 
erfarenheter i tidrummet. För att gå på djupet i den frågan behövs 
en förståelse för vad som kan utgöra meningsfulla möten, i detta 
fall främst för skolbarnen själva. 

Bennett introducerar begreppet enchantment.58 Med det vill 
hon fånga att vi alla kan bli fascinerade och trollbundna, även om 
vi blir det av olika saker. Möjligen är förundran det svenska ord 
som fångar att det inte bara är en positiv överraskning som avses 
utan allt det som öppnar ens blick eller ens erfarande på ett nytt 
sätt.59 Vad som fascinerar, berör, och rör oss, är alltså olika, men 
metaforer att vi rörs av sinnesupplevelser – också andra än taktila 
– är överskridande, allmänmänskliga.60 Emotion är i sig ett be-
grepp som kan härledas till just rörelse.61 I rörelsen sammanstöter 
olikheter, såväl levande som icke-levande.62 Härigenom utmanas 

58 Bennett, The Enchantment of Modern Life, s. 5. 
59 FörUndran och estetik diskuteras i Margareta Aspán, & Jutta Balldin, 
”FörUndran. Barns rätt och estetiska uttryck i utbildning”, i Margareta 
Aspán, Jutta Balldin, Charlotte Engel & Anna Röing Hellberg (red.), Este-
tiska uttryck och barns rättigheter i utbildning (Malmö: Gleerups, 2017), s. 
17–40. 
60 Ben Schögler & Colwyn Trevarthen, ”To Sing and Dance Together. From 
Infants to Jazz”, i Steinar Bråten (red.), On Being Moved. From Mirror 
Neurons to Empathy (Amsterdam: John Benjamins Publishing Company, 
2007), s. 288. Metaforik kring spatialitet och kroppars rörelse och känslo-
uttryck berörs även 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. 
61 Stanford Encyclopedia of Philosophy, Emotion 
https://plato.stanford.edu/entries/emotion/ 
62 Wilson, ”On Geography and Encounter” hänvisar till Haroway och skriver 
”species of all kinds, living and not”, s. 455. 

184 

https://plato.stanford.edu/entries/emotion
https://icke-levande.62
https://r�relse.61
https://allm�nm�nskliga.60
https://enchantment.58


 

 

 

 

 
  

 
  

 
 

 
   

 
  

KUNGLIGA OPERAN SOM PLATS FÖR YTTERSTADENS BARN? 

tidigare erfarenheter; sammanstötningarna spelar roll för hur vi 
definierar gränser och relationaliteter, då inte heller skillnaderna 
i sig är statiska utan ständigt förskjuts och förändras.63 Genom 
fascinationen möjliggörs nya perspektiv, vår meningshorisont 
förändras liksom föreställda gränser för det möjliga. En viktig 
poäng Bennett gör, är att sådana omskakande tillfällen inte enbart 
kommer överraskande, utan kan också möjliggöras intentio-
nellt.64 Undervisningssituationer kan alltså planeras med en strä-
van efter det utmanande, gränsöverskridande, exempelvis genom 
estetiska erfarenheter. Därigenom blir också den pedagogiska 
intentionen i projektet viktig. Här är ansatsen att barnen ska 
kunna dela platsen tillsammans med vuxna och med varandra. 
Genom att se och erfara rummen och det konstnärliga utbudet, 
ska de kunna känna tillhörighet till platsen, med Asplunds ord 
till den äkta platsen, den som är socialt samskapad. Detta behöver 
inte ses som fostran i betydelsen socialisation till rådande nor-
mer, utan möjliggör även subjektivering – tillblivelse av sig själv 
som ett demokratiskt subjekt.65 

Att få visa vägen, en framåtriktning 
I Unga Guidar Unga visas hur en del av den nationella historien 
synliggörs för eleverna. Det är då inte endast scenkonstens histo-
ria som utspelar sig, utan de kulturella rum som den förknippas 
med och har varit avhängig av. I det avseendet kan platsen förstås 
som ett slags nationalmuseum. Ett nationalmuseum är, enligt M. 
Elizabeth Weiser, alltid en avgränsning, en avsmalning och en 
vald identitet, ofta med intentionen att tanken ska riktas framåt.66 

63 Sara Ahmed, ”Not in the Mood”,  New Formations. A Journal of Cul-
ture/Theory/Politics, vol. 82, 2014, s. 13–28. 
64 Bennett, The Enchantment of Modern Life, s. 4. 
65 Gert Biesta, God utbildning i mätningens tidevarv. Avancerade studier i 
pedagogik, övers. Katarina Falk & Christian Thurban (Stockholm: Liber, 
2011).
66 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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Även i Unga  på Operans projekt finns en retorik om det kul-
turella arvet, men också en framåtriktning. Den består främst i 
att de barn som inbjuds att se och känna i rummen och i det 
konstnärliga utbudet ska komma att få en självklar tillhörighet till 
platsen. Weiser relaterar till Gert Biestas utbildningsfilosofiska 
ståndpunkt om vikten av utbildningars kvaliteter. Just i fråga om 
kvalitet i undervisning i det studerade projektet, menar jag att 
iscensättningen av en historieskrivning avsedd att delas med den 
unga generationen, liksom idén om en delad framtid, kan ses som 
villkor för det Biesta betecknar subjektivering, och inte endast 
villkor för socialisation. Socialisationsbegreppet brukar hänföras 
till att individer anammar och blir inkluderade i det rådande 
normsystemet.67 Subjektivering synliggör i stället den process där 
individen förändras genom sitt engagemang i omvärlden, i 
samhällets sociala och politiska sfärer.68 I detta blir pedagogikens 
uppgift att främja aktivt medborgarskap.69 Med det lägger Biesta 
blicken framåt, det är i omskapandet av hur jag är, i kvalitativ 
mening, som utbildning verkligen kan bidra.70 Den framåtriktade 
aspekten finns alltid i utbildningars syfte, men här är den av-
görande aspekten den öppna hållningen där vars och ens bidrag 
bemöts. Varför detta är av intresse här är Gert Biestas och Gillian 
Cowells betoning på att sådana demokratisträvanden alltid 
behöver placeras i den publika sfären, i det offentliga rummet, då 
de görs av människor tillsammans. Dessa pedagogiska anspråk 
kan alltså förstås som rumsdiskurser, där sammanstötningar av 

67 Ivar Frønes, ”On Theories of Dialogue, Self and Society. Redefining 
Socialization and the Acquisition of Meaning in Light of the Intersubjective 
Matrix”, i Steinar Bråten (red.), On Being Moved. From Mirror Neuron to 
Empathy (Amsterdam: John Benjamin’s Publishing company, 2007), s. 201– 
218. 
68 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. 
69 Biesta & Cowell, ”Cities, Citizenship and Civic Learning”, s. 428. 
70 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 är själva förutsättningen för ett öppet förhållningssätt 
till demokratin. Även om operaprojektets retorik huvudsakligen 
handlar om det kulturella arvet, finns samtidigt en framåtrikt-
ning, en tillblivelse. Denna är som tydligast i det barnen inbjudits 
till de rum som de nu känner står öppna fortsättningsvis, och de 
känner såväl den gyllne ytan som de trånga sprången. 

Som visats inledningsvis har den särskilda projektskolan för-
knippats med social utsatthet, då den är lokaliserad i ett område 
med hög andel utrikesfödda boende, ett område med lägre andel 
med eftergymnasial utbildning. Hela denna konstnärliga sam-
verkanssatsning mellan Kungliga Operan och skolan kan ses i 
ljuset av intentionen att överbrygga social ojämlikhet genom att 
inbjuda eleverna att ”fritt delta i det kulturella och konstnärliga 
livet” för att länka till barnrättskonventionens artikel 31.71 For-
muleringen kring barnets rätt till kulturellt och konstnärligt liv 
kan tolkas som en strävan efter att möjliggöra för barnet fasci-
nation, eller som tagits upp ovan, enchantment. För Bennett är 
innebörden av enchantment, en känsla eller ett tillstånd.72 Det har 
alltså inte att göra med förströelse utan en genuint etisk hållning 
om människans varande i världen. Etisk därför att vi i ett tillstånd 
av enchantment – fascination, förtrollning, förundran – inter-
agerar fullt ut med total öppenhet med omvärlden, en öppenhet 
som förskjuter och förändrar vår tidigare förståelse av världen. 

Under projektets del Unga Guidar Unga finns en mängd 
samtidiga sammanstötningar och barnen tycks fascineras och 
fundera över hur de nya bilderna av världen ska förstås och fogas 
samman. Barnens inträde i rummen, trots de förhållningsregler 
som ges, kan förstås som ett tillgängliggörande av ett semi-
offentligt rum. Operahuset förknippas inte med en direkt öppen-
het, även om det är intentionen, men de flesta evenemang har ju 
en kostnad, och redan ett förväntat intresse för, eller förförståelse 
kring konstformen i sig. När barnen nu under projektet dansar 
hoppasteg i guldfoajén och skrider upp i trapporna – även om 

71 https://unicef.se/barnkonventionen/las-texten#hela-texten 
72 Bennett, Enchantment of Modern Life. 
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vissa springer också – så kan fascinationen också övergå till lust 
och känsla av delaktighet. Det beror av, som vi sett hos Asplund, 
huruvida de kan känna att de själva kan sätta sina spår på platsen, 
göra sina egna avtryck.73 Det menar jag görs igenom deras 
tolkningsarbete av material som presenteras. De gör sina urval 
och sina framträdanden på sina egna sätt. De skapar sina trådar 
av meningsfullhet. När de själva tar uppdraget som guider är det 
inte bara en upprepning av det som de lärt sig av platsens historia, 
utan de sätter sin egen prägel på berättelserna. Den sociala 
aspekten av Unga Guidar Unga kan ytterligare betonas i det att 
barnen inte hänvisas till några särskilda barnplatser. Detta är 
ingen så kallad ”barnvänlig” plats, alltså av vuxna definierad som 
anpassad och lämplig oas för barn, avskild från andra. Birch tar 
avstånd från sådana och vill i stället betona likheten mellan barns 
och vuxnas inkännande av atmosfärer.74 En så kallat barnvänlig 
intension kan lätt förvilla sig in i en barnsyn där barnet blir någon 
som behöver avskiljas, som det okontrollerbara och oförutsäg-
bara. Birch betonar alltså, i likhet med Peter Moss och Pat Petrie, 
att barns plats rymmer även andra än barn: barn samexisterar i 
världen med andra barn och med vuxna.75 Med det inte sagt att 
innebörden av att vara barn är det samma som att vara vuxen. 

Även om projektdelen Unga Guidar Unga inte primärt för 
barnen är en (scen)konstnärlig upplevelse, så kan erfarenheten 
ses i ljuset av estetiska erfarenheter. Det Greene beskriver som en 
pedagogik som integrerar art education med aesthetic education 
kan stödja eleverna i sin utveckling av ett kritiskt tänkande, som 
hon beskriver, ”att skriva och att skriva om sina egna levda värl-
dar”.76 Att få tillträde till rummen bakom scenen, under scenen, 
till replokaler och de konstutövandes egna historier, förutom till 
själva konstformen i sig med sin historik och symbolik, kan 
möjliggöra det Greene ser som den estetiska erfarenheten. Att, 

73 Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv, s. 91. 
74 Birch, ”Museum Spaces and Experiences for Children”. 
75 Moss & Petrie, From Children’s Services to Children’s Spaces. Se även 
Balldin, ”Barndomens geografi och platser för nuet”.  
76 Greene, Releasing the Imagination, s. 147. 
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som hon skriver, frigöra fantasin, är inte någon självklar sak, det 
går inte alltid av sig själv. Vi behöver gå in i verket, bli delaktiga, 
låta oss hänföras, gå in i upplevelsen. Det kan då bli en estetisk 
upplevelse. Vad gäller Unga Guidar Unga så är det inte något 
verk i sig som erbjuds barnen. Det är platsen där opera tar form 
som de kan gå in i, med sitt nya kunnande, och med sina kroppar 
som ska visa vägen för andra, att gå in i den tillsammans. 

I intervjuer med elever efter att de har guidat framgår att de 
har tillit till förmågan att levandegöra anekdoter och minnas 
mängder av detaljer att återberätta. De kan tänka sig att fortsätta 
uppdraget på flera sätt: 

– Nästa gång om vi ska guida så vore det roligare om det var 
turister. 

– Eller vuxna människor. 

– Ja vuxna, inte direkt från andra länder men jag tänker mer typ 
kanske nån som kommer typ från Göteborg, Malmö. 
(Intervjuer 5:an, våren 2018, Grupp 2) 

Barnens erfarenheter kan bli möjliga nya vägar att trampa vidare 
på. Sammanstötningarna av olikheter kan ses som kontraster 
som spelar, och spelar roll. Möjligen samspelar kontrasterna 
också till nya helheter. 
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Kroppsligt erfarande av att kunna driva sin 
vilja i teaterundervisning på gymnasiet 

Pernilla Ahlstrand och Ninnie Andersson 

Den teaterlektion som beskrivs i det följande ingår i ett forsk-
ningsprojekt som beviljats ULF-medel under perioden 2019– 
2021. Vi kommer fortsättningsvis benämna lektionen som forsk-
ningslektion eftersom lektionen ingår som del av det övergri-
pande forskningsprojektet och är av intervenerande karaktär. 
Det vill säga undervisning planeras och prövas i en forsknings-
lektion tillsammans med lärare. 

Ett ULF-avtal handlar om samverkan mellan Göteborgs uni-
versitet och huvudmän i Göteborgsregionen och organiseras i en 
gemensam avsiktsförklaring i form av ett så kallat ULF-avtal: 
Utveckling, Lärande, Forskning. ULF-projektet är finansierat 
inom ramen för det som i Sverige kommit att kallas ”försöks-
verksamhet med praktiknära forskning i skolan”. Det är en sats-
ning som initierats av den svenska regeringen där fyra lärosäten 
i Sverige fått i uppdrag att utveckla modeller för hur praktiknära 
forskning kan bidra till en långsiktig samverkan mellan uni-
versitet, högskolor och skolor. 

Det övergripande syftet med ULF-projektet är att gemensamt 
i lärarlag identifiera, artikulera och formulera kvaliteter i relation 
till ett gestaltande arbete i skolämnena dans och teater. ULF-pro-
jektets forskningsfråga är formulerad som: Hur kan kvalitativa 
aspekter av ett ämnesspecifikt kunnande som tar sig gestaltande 
uttryck värderas? 
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Forskningsprojektet tar sin utgångspunkt i tidigare forskning 
som har visat att kunnande som tar sig gestaltande uttryck kan 
vara utmanande att artikulera på grund av dess tysta dimensioner 
och på grund av att delar av kunskaperna tas för givna.1 Det i sig 
blir problematiskt gällande hur undervisning planeras, hur kun-
skap värderas och hur bedömningar kommuniceras. Resultaten 
från forskningsprojektet är ett exempel på hur kunskap gällande 
specifika förmågor kan studeras i direkt relation till en undervis-
ningspraktik. Att artikulera kvalitativa aspekter av ett kunnande 
utgör en förutsättning för att planering av undervisning ska 
kunna hanteras på ett systematiskt sätt i ett lärarlag. Därtill ges 
möjlighet för att bedömningspraktiken kan genomföras på mer 
likvärdigt, och för eleven, explicit sätt. 

Texten presenterar en delstudie i projektet som fokuserar på 
skolämnet teater. Vi lyfter ett avgränsat delresultat av studien, 
nämligen upplägg och genomförande av forskningslektion två. 
Upplägget av lektionen syftar till att erbjuda eleverna möjligheter 
till ett systematiskt planerat erfarande av ett specifikt lärande-
objekt i teater. Vi inleder med att kort beskriva studiens teore-
tiska grund samt hur forskarna tillsammans med gymnasielärare 
vid ett estetiskt program har ringat in ett lärandeobjekt. Utifrån 

1 Pernilla Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen. En studie av gestaltande 
förmåga 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 (Luleå: Luleå tekniska 
universitet, 2016). Olle Zandén, Samtal om samspel. Kvalitetsuppfattningar i 
musiklärares dialoger om ensemblespel på̊ gymnasiet (Göteborg: Göteborgs 
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 gällande lärandeobjektet har undervisning planerats 
med stöd i variationsteori.2 Vi avslutar med en diskussion om 
estetiskt erfarande. 

Bakgrund 
I projektansökan skrevs modellen learning study fram som ett 
sätt att identifiera kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete i 
skolämnena dans och teater. Learning study är en kollaborativ 
forskningsansats där forskare och lärare tillsammans planerar, 
genomför och filmar forskningslektioner som därefter analyse-
ras, revideras och prövas igen.3 Learning study vilar på en meto-
dologisk och teoretisk grund (variationsteori) samt är praktik-
nära till sin karaktär.4 

Med ”kvalitativa aspekter” avser vi aspekter som beskriver ett 
eftersträvansvärt kunnande i en undervisningssituation och i re-
lation till en specifik förmåga. Genom att specificera innebörden 
av ämnesspecifika förmågor förväntas centrala kvaliteter kunna 
artikuleras, vilket även kan bidra till ett ämnesdidaktiskt språk.5 

Dans och teater utgör inriktningar inom det nationella este-
tiska programmet på svenska gymnasieskolor.6 Under läsåret 
2019–2020 har vi tillsammans med lärare genomfört en learning 
study vid Schillerska gymnasiet i Göteborg. Läsåret 2020–2021 
genomfördes ytterligare en learning study med ett danslärarlag på 
Hulebäcksgymnasiet i Göteborg. Learning study som modell och 

2 Ulla Runesson, ”Variationsteori som redskap för att analysera lärande och 
designa undervisning”, i Ingrid Carlgren (red.), Undervisningsutvecklande 
forskning: exemplet learning study (Malmö: Gleerups, 2017).
3 Ingrid Carlgren, Inger Eriksson & Ulla Runesson, ”Learning study” i Carl-
gren (red.), Undervisningsutvecklande forskning: exemplet learning study. 
4 Ulla Runesson, ”Lärares kunskapsarbete – exemplet learning study”, Forsk-
ning om undervisning och lärande (Stockholm: Stiftelsen SAF i samverkan 
med Lärarförbundet, 2011), s. 6–17. Ulla Runesson, ”Lärande som förändrat 
erfarande”, i Mikael Jensen (red.), Lärandets grunder. Teorier och perspektiv 
(Lund: Studentlitteratur, 2011), s. 57–69. 
5 Jämför Pernilla Ahlstrand, Kvalitativa aspekter av gestaltande redovisning 
– exemplet teater (Malmö: Malmö University, 2020). 
6 Övriga ämnen är bild och formgivning, musik samt estetik och media. 
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forskningsansats inom teaterämnet finns utförligt beskriven i 
avhandlingen Att kunna lyssna med kroppen. En studie av gestal-
tande förmåga inom gymnasieskolans estetiska program, inrikt-
ning teater.7 

Det tysta kunnandet 
I våra avhandlingar används teorier och metoder (fenomenologi 
och fenomenografi) som hanterar det som brukar gå under 
benämningen tyst kunskap.8 Benämningen det tysta syftar fram-
för allt på att kunskapen kan vara svår att artikulera eftersom den 
är förkroppsligad och utvecklad genom deltagande i en specifik 
praxis.9 Detta gäller förvisso alla skolämnen men i dans och teater 
kan undervisningen i hög grad beskrivas som kroppslig i betydel-
sen att eleverna visar sitt kunnande med och i samt genom sina 
kroppar. I skolämnena dans och teater tar sig kunskapen ofta ge-
staltande uttryck, det vill säga att en elev med sin kropp visar sin 
nivå av kunnande. Inom ämnena används även andra sätt att 
redovisa sitt kunnande, genom exempelvis skriftliga analyser och 
muntliga reflektioner. Det finns en risk att kunnande som tar sig 
gestaltande uttryck förbises eller tas för givet och en förklaring till 
det handlar om att en kroppslig erfarenhetsbaserad kunskap inte 
alltid självklart låter sig formuleras, därav benämningen, tyst 
kunskap.10 

7 Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen, s. 95ff. 
8 Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen. Andersson, Communication and 
Shared Understanding of Assessment. 
9 Maurice Merleau-Ponty, Phenomenology of Perception, övers. Colin Smith 
(London: Routledge, 2002). Michael Polanyi, The Tacit Dimension (Chicago: 
The University of Chicago Press, 2009). Donald A. Schön, The Reflective 
Practitioner. How Professionals Think in Action (New York: Basic Books, 
1983). Ludwig Wittgenstein, Filosofiska undersökningar, övers. Anders Wed-
berg (Stockholm: Thales, 1992).  
10 Pernilla Ahlstrand, ”Varning för björntjänster! eller Hur värderas 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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Lärandeobjektet – att kunna driva sin vilja 
Ett learning study-upplägg inleds med att lärarlaget identifierar 
ett problem som motiverar studiens genomförande. Initialt kan 
det vara hjälpsamt att utgå från frågorna: vad är svårt att under-
visa om eller vad verkar eleverna ha svårt att tillägna sig i under-
visningen? Problemområdet formuleras därefter som det avgrän-
sade innehåll undervisningen förväntas behandla, ett så kallat lä-
randeobjekt. Genom att arbeta med ett specifikt innehåll förväntas 
även en viss förmåga utvecklas. I det här fallet identifierade lärar-
laget ett avgränsat innehåll som främst en lärare undervisar om och 
där läraren upplevt vissa svårigheter i undervisningssituationerna. 
Innehållet, att kunna driva sin vilja, utgår från arbetet med väster-
ländsk realistisk skådespelartradition, främst utifrån Stanislav-
skij-metoden.11 Svårigheterna beskrevs som att eleverna hamnar 
i att spela känslan i stället för att vara i situationen. Det kan leda 
till en teatralisk och förevisande spelstil som inte upplevs förenlig 
med den valda skådespelarmetoden. 

Undervisningen hade ditintills utgått från arbete med det som 
i ovan nämnda skådespelartradition kallas för transitiva verb, 
vilket i sin tur syftar till att utveckla att kunna driva sin vilja (både 
i improvisation och textarbete). Exempel på transitiva verb kan 
vara hota, vädja, smickra och förminska. Lärarna beskrev under-
visningssituationer där eleverna kunde fråga ”hur ska jag känna” 
där lärarna hävdade att fokus behöver ligga på hur ska jag göra 
(utifrån verben för att kunna driva viljan). Om fokus ligger på 
hur ska jag känna finns det en risk för ett förevisande spelsätt, det 
vill säga att gestaltningen visar en känsla i stället för att eleven 
erfar och på så sätt uttrycker känslan genom en handling som 
startar i hur ska jag göra. Den problematiken utgjorde grunden 
för planeringen av de tre forskningslektioner som genomfördes i 
forskningsstudien. 

11 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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I RÖRELSE 

Som tidigare nämnts består ett lärandeobjekt dels av ett av-
gränsat innehåll, dels i utvecklandet av en förmåga. Förmågan 
som på sikt förväntades utvecklas genom arbete med att driva sin 
vilja står framskriven i styrdokumenten för teaterämnet under 
rubriken Teaterämnets syfte och beskrivs som ”förmågan att 
medvetet kommunicera med sin publik”.12 Det vill säga att ge-
nom att arbeta med det avgränsade lärandeobjektet (innehållet) 
att driva sin vilja förväntas kommunikationen med publiken ut-
vecklas (förmågan).13 

Kritiska aspekter 
Forskningsprojektets övergripande fråga handlar, som sagt, om 
att urskilja kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete. Genom 
fenomenografisk analys av gestaltande uttryck (filmat material) 
kan innebörden av lärandeobjektet artikuleras, utifrån frågan: 
vad är det en elev kan när hen kan driva sin vilja? Genom ana-
lysen beskrivs människors olika sätt att uppfatta samma fenomen 
vilket formuleras i beskrivningskategorier.14 Varje kategori inne-

12 Skolverket, ”Estetiska programmet. Läroplaner, ämnen och kurser”, 2011 
(hämtad 3 maj 2020). Tillgänglig:  
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 teaterlärarna har haft extra tid i sin tjänst för att genomföra studien 
och varit den som i huvudsak, tillsammans med en av forskarna, planerat 
och genomfört forskningslektionerna. De övriga två lärarna har varit del-
aktiga i delar av lektionsplaneringen samt i analysarbetet gällande det fil-
made materialet från undervisningen. I ett optimalt learning study-upplägg 
har alla lärare nedsättning i tid för arbetet vilket möjliggör att alla kan genom-
föra forskningslektioner. En av forskarna (Ahlstrand) har haft tid i sin tjänst 
för att arbeta med projektet vad gäller planering, filmning och en första analys 
av materialet. Båda forskarna har gemensamt arbetat med transkribering, delar 
av analysarbetet samt skrivande av artiklar och föreliggande text. 
14 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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KROPPSLIGT ERFARANDE 

fattar nycklarna till fenomenet: vilka aspekter av fenomenet som 
uppfattas. Intervjuer har traditionellt använts som grund för 
fenomenografiska analyser, där uppfattningar av ett fenomen 
funnits i fokus. Men uppfattningar kan uttryckas på fler sätt, inte 
enbart genom tal. Uppfattningar som begrepp kan ge konno-
tationer till att det enbart handlar om tankar om något, en men-
talistisk beskrivning. För att komma ifrån det används begreppet 
erfarande inom fenomenografin, ett erfarande som inbegriper 
hela kroppen som både tanke och en fysisk upplevelse/erfarande 
av någonting. Vi använder här begreppet erfarande i relation till 
lärandeobjektet, att kunna driva sin vilja, vilket gestaltar sig som 
ett som kroppsligt fenomen. Det vill säga kunnandet visar sig i en 
fysisk gestaltning. 

På det sätt vi har valt att arbeta med ett learning study-upplägg 
utvecklas kunskap om innebörden av lärandeobjektet.15 Därtill 
blir det identifierbart vad som är kritiskt, det vill säga avgörande 
för att kunna planera undervisning som erbjuder elever möjlig-
heter att tillägna sig ett visst lärandeobjekt. Det som i analysen 
visar sig avgörande och vilket ligger till grund för undervisningen 
benämns som en kritisk aspekt. När lärarna planerar innehåll, 
genomför undervisning och analyserar undervisning artikuleras 
det som tidigare varit oartikulerat eller tagits för givet, det tysta.  

I teaterdelstudien av projektet identifierades tre kritiska 
aspekter som avgörande för att planera forskningslektionerna. 
Det är en av de kritiska aspekterna som fördjupat presenteras och 
diskuteras i den här texten utifrån antologins tema: estetisk 
erfarenhet.16 Den första forskningslektionen planerades med 

15 Ingrid Carlgren, Pernilla Ahlstrand, Eva Björkholm & Gunn Nyberg, ”The 
Meaning of Knowing What Is to be Known”, Éducation & 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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utgångspunkt i att eleverna skulle få möjligheter att på ett mer 
genomtänkt och strukturerat sätt arbeta med det fysiska uttrycket. 
Under den tredje forskningslektionen fungerade den kritiska 
aspekten att lyssna som utgångspunkt för planeringen av lektio-
nen. I den här texten fokuseras hur den andra forskningslek-
tionen planerades utifrån att eleverna skulle erbjudas möjligheter 
att pröva olika medel för att driva sin vilja. De transitiva verb som 
tidigare nämndes (exempelvis hota och vädja) illustrerar hur 
elever prövar olika medel. Centralt för lektionsupplägget är att 
erbjuda eleverna möjligheter till olika erfarandet som kan bidra 
till ökat lärande. 

Planering och genomförande av forskningslektion två 
Forskningslektion två planerades tillsammans med tre teater-
lärare. 32 elever i årskurs 2 ingick i studien och var indelade i två 
grupper. Samma lektionsupplägg prövades således två gånger, 
direkt efter vartannat. 

Utdraget nedan visar hur lärarna vid lektionsplaneringen re-
sonerar kring upplägget av undervisningen och att det inte bör 
handla om att ”göra den bästa scenen” utan ett ”testande” och att 
få möjlighet att ”erfara i sin kropp” det som sker när det ges möj-
ligheter att pröva olika medel.17 Forskaren i utdraget nedan be-
nämner prövandet av olika medel utifrån ett variationsteoretiskt 
perspektiv, att använda variationsmönstret kontrast för att er-
bjuda eleverna möjligheter att erfara skillnaden i sin kropp. 

– Det blir ju i så fall kanske en provkarta av olika saker som man 
bara testar så där utan att man liksom då har man ju fokus på det 
här testandet. Det är ju inte att man ville göra den bästa scenen 
och har analyserat vad passar bäst just här. Utan då har man 
bara, byter ut och har det där, nu prövar vi olika medel. 

– För att få syn på vad menar vi med medel eller viljor eller 
aktiviteter eller hur vi benämner det. 

17 Transkriberingen har rensats på hummanden, upprepningar och pauser 
för att öka läsbarheten. 
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KROPPSLIGT ERFARANDE 

– Mm. 

– Det var ju det, det kom ur och att då ur ett variationsteoretiskt 
perspektiv sätta det i kontrast till vartannat att få syn på det 
genom att hota och be till exempel. 

– Mm. 

– Så kan man också få erfara i sin kropp, ah men vad händer när 
jag hotar vad händer när jag ber, kan jag driva min vilja starkare 
och det vi pratade om också vad ju det att ja men nu fokuserar 
vi bara på den som sänder ut. 

– Ah. 

– För det där har vi ju pratat om hela tiden, ah men det måste ju, 
det händer nått med mottagaren också. 

– Precis. 

– Men ja. 

– Med lyssnandet där. 

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

Att planera för och erbjuda eleverna möjligheter att pröva de 
olika medlen, som att hota och att be i relation till att driva sin 
vilja kan vara ett sätt att erfara skillnaden i sin egen kropp. Något 
lärarna upplevde som ovant i planeringen av forskningslektio-
nerna var det som diskuteras i utdraget ovan, ”nu fokuserar vi 
bara på den som sänder ut”. Avgränsningen på en del av lärande-
objektet, nämligen på den elev som driver viljan (inte den som 
”mottar viljan”), ger möjligheter till att det i undervisningen ges 
utrymme för att undersöka något specifikt avgränsat, i det här 
fallet att använda olika medel. Utdraget visar lärarnas medveten-
het om att det även är andra aspekter gällande lärandeobjektet de 
behöver undervisa om. I det här fallet, när någon driver så ”hän-
der nått med mottagaren också”, vilket här benämns som ”lyss-
nandet”, vilket i sin tur definierades som den kritiska aspekten 
som blev utgångspunkt för forskningslektion tre. Vinsten med att 
separera olika aspekter är att en specifik aspekt kan tydliggöras 
och hamna i fokus. Att eleverna under forskningslektion två får 
möjlighet att enbart arbeta med prövande av att driva olika viljor 
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I RÖRELSE 

bidrar till erfarande av de olika medlen att driva sin vilja i krop-
parna. De behövde inte, under den här lektionen, förhålla sig till 
sin medspelare (formulerat ovan i utdrag 1 av lärarna som: ”mot-
tagare” /”lyssnandet”) vilket i teater är nödvändigt och något 
som, som sagt, behandlades under tredje lektionsupplägget. 

Forskningslektion två planerades utifrån följande upplägg: 
eleverna fick i förväg lära sig en dialog att läsa in med avsikt att 
lära sig repliker utantill. Under lektionen fick varje elev arbeta 
med en och samma roll, men det fick de inte veta i förväg. Syftet 
med att inte fördela rollerna i förväg är att eleverna inte ska 
planera för mycket utan behålla en öppen inställning till dialo-
gen. Följande dialog ur Christofer Bockers text Paret beskrivs på 
Colombine teaterförlags hemsida som: ”Egentligen knappast en 
pjäs. Mer som korta sketch-artade dialogstycken ur par-livet.”18 

Lärarna valde texten med motiveringen att det inte behövdes 
göra något djupare analys- eller tolkningsarbete utifrån rollerna 
vilket kan vara fallet i en pjäs där underliggande motiv och 
situationens omständigheter driver rollernas olika viljor. 

Följande är den dialog eleverna arbetade med under lektion två: 

1: – Men sluta då. 

2: – En kyss spelar väl ingen roll. 

1: – Ser du inte hur dom tittar. 

2: – Måste vi bry oss om dom andra. 

1: – Dom kommer hata oss och slå oss. 

2: – Det är deras problem. 

1: – Du har blivit konstig. 

2: – Det är du som har blivit konstig. 

1: – Du skyller alltid på mig. 

2: – Nej. Jag säger bara sanningen. 

1: – Du säger alltid fel saker. 

18 Publicerad i Ny Text, vol. 1, 2007 https://www.colombine.se/pjasen/paret/ 
(hämtad 13 september 2020). 
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Lektionen började med en gemensam uppstart i syfte att värma 
upp kropp och röst samt att mötas gemensamt i en ring i rummet 
där eleverna delgavs information om dagens forskningslektion. 
Därefter genomfördes en kort summering av förra forsknings-
lektionen där det fysiska uttrycket som kritisk aspekt fokusera-
des. Eleverna uppmanades att använda sig av det fysiska uttrycket 
även under dagens lektion. I syfte att ge möjligheter att använda 
ett fysiskt uttryck fick eleverna följande instruktioner inför 
arbetet med dialogen: 

– Ok, nu gör vi så här, eh… den ena av er (namn på elev) vill 
lämna det här förhållandet. Ni är tillsammans men du som har 
den första repliken, ”Men sluta då…”, du vill lämna förhållandet. 
Du vill inte ha kroppskontakt. Nummer två vill rädda för-
hållandet. Du vill ha kroppskontakt. 
Utdrag 2: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19 

Övningen genomfördes i par. Läraren delade in dem i par och 
fördelade rollerna på dialog nr 1 och nr 2. Läraren gav följande 
instruktioner till eleverna:  

I en teaterscen vill man alltid uppnå något. Du kan göra olika 
saker för att nå dit. Du vill påverka den andra. Nu ska vi 
undersöka detta. Vad är det ni gör i den här scenen? Vi arbetar 
alla par samtidigt, och sedan pratar vi om vad ni har gjort för att 
uppnå det ni vill. 
Utdrag 3: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19 

Eleverna arbetade parallellt i par med dialogen, alla på samma 
gång. När alla var klara samlade läraren eleverna framför en 
Whiteboard och sa: ”Ok, då kan ni sätta er här på golvet. Vi 
skriver olika exempel på vad man kan göra. Ok, vi har flera olika 
exempel på vad man gör. Vad hände i erat par, vad gjorde ni?” 
Läraren ställde frågan till alla par och skrev upp förslag på vad 
eleverna hade uppfattat att de gjort för att uppnå det de ville, det 
vill säga driva sin vilja med hjälp av olika medel. Inför att elev-
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paren skulle repetera scenen igen pekade läraren på de verb som 
skrivits upp på tavlan och sa: 

”Nu väljer ni ett av dessa medel. Ni ska göra bara en sak. Du ska 
välja något som du kan göra så tydligt att den andra kan säga 
efteråt vad du gjorde.” 

Efter c:a tjugo minuter in i forskningslektionen bröt läraren 
arbetet igen: 

(L= läraren, E= elever) 

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

(eleverna samtalar i par) 

L: Ja ok, då fortsätter vi undersökandet, eh, ny uppgift, du väljer, 
utan att säga någonting, väljer du två av dessa påverkansverb.  

E: Måste ett av dem va det man hade förut? 

L: Nej. 

E: Får det vara ett av dem? 

L: Ja. 

(eleverna väljer) 

L: Och när du har valt två verb så räcker du upp handen. Alla har 
valt, ok. Då tar vi det igen. 

(eleverna repeterar i paren) 
Utdrag 3: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19 

Inför fjärde repetitionen av samma dialog manade läraren ele-
verna att sätta sig, förutom ett par som ombads stanna uppe på 
golvet. Läraren sa: ”Vi gör så här, vi tittar på de olika paren, för 
att se, ah, vad är det vi ser nu, när det gäller att påverka den andra. 
Ni får välja ifall ni vill göra en eller två saker.” Efter varje pars 
gestaltning fördes ett samtal i helgrupp kring vad eleverna som 
tittade på såg. I utdraget nedan resonerar läraren tillsammans 
med eleverna kring om de som gestaltat har använt ett eller två 
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verb. De elever som suttit bredvid och tittat på gestaltningen fick 
beskriva vad de såg eller som publik erfor av det som gestaltades. 

(L= läraren, E= elever, EsG= elev som gestaltar) 

L: Vad tyckte du att (namn på elev) gjorde? 

E: Jag tyckte hon var vädjande. 

L: Mmm, var det inte så att (namn på elev) bytte eller? Tänkte 
du ett verb eller flera? 

E: Jag tänkte två tänkte jag. 

L: Ja. 

E: Jag tyckte jag såg en förändring.  

L: (namn på elev) vad säger du?  

E: Eh, lite vädjande till en början för att hon trodde att det skulle 
funka och sen så insåg hon att det inte funka och då bara så här, 
dra åt helvete då. 

E: Va, hon såg ju jätteledsen ju. 

L: Så först vädjar hon och vad gör hon sen? 

E: Först var hon snäll och sen bara skuldbelägga. 

E: Skuldbelägga och offer. 

L: Vädja och sen skuldbelägga, det är ett förslag. Vad hade du 
valt? 

EsG: Ja det var det. 

L: Yes, yes! Nu är jag lite intresserad av det här, vad är det som 
är skillnaden, vad blir skillnaden om man väljer bara ett verb 
eller om man väljer två…eller flera (namn på elev)? 

E: Det känns som att det blir mer så här liv i scenen om man 
byter känslor men det blir ganska jobbigt när scenen är så kort, 
det känns inte som man hinner göra det på ett bra sätt, men det 
får den att verka mer realistisk för man har ju flera känslor på 
samma gång i verkligheten. 

L: Så, den blir mer realistisk. 

E: Mm. 

L: Du sa någonting innan dess, vad var det? 

E: Att den får liksom mer liv. 
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L: Den får mer liv! Ja, tack, ja. Eh, så den får mer liv om man kan 
välja olika saker man gör. Nu är ju det här en övning, som du sa, 
det är ganska kort, men eh, men ändå (namn på elev) vad säger 
du? 

E: Jag tänkte så här, om man börjar typ så här att vädja, alltså be 
snällt och sedan går man in och hotar, att det blir mer så här 
spänning. 

L: Ah! ok! 
Utdrag 4: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19 

I utdraget ovan frågar läraren vad som utgör skillnaden mellan 
att arbeta med ett eller två verb. Eleven som svarar resonerar om 
att scenen är så kort att det är ”jobbigt” eftersom ”man inte 
hinner göra den på ett bra sätt, men det får den att verka mer 
realistisk för man har ju flera känslor på samma gång i verklig-
heten.” Eleven verkar vara inne på samma spår som lärarnas 
samtal berörde vid planeringen av lektionen (jämför utdrag 1). 
Under forskningslektionen är inte syftet att göra ”bästa scenen” 
men ”det får den att verka mer realistisk”. Den här skådespelar-
metoden eftersträvar en realistisk spelstil och eleven som uttalar 
sig jämför uttrycket med ”verkligheten”. Vi forskare tolkar det som 
att eleven som gestaltade gavs möjligheter att under lektionen 
erfara olika medel för att driva sin vilja, exempelvis genom att 
kontrastera verben hota och be. När eleverna sedan fick välja fritt 
mellan ett eller två verb i sina gestaltningar inför sina klasskamrater 
erbjöds även de elever som agerade publik ett erfarande. 

Eleven i utdraget ovan beskriver att ”man har ju flera känslor 
på samma gång i verkligheten”. I inledningen beskrev vi hur 
lärarna ville komma ifrån att eleverna ”spelade känslor” i stället 
för att ”vara i situationen”. Även om eleven i utdraget ovan talar 
om känslor är gestaltningen, såsom vi tolkar den utifrån det 
filmade materialet, i linje med en realistisk spelstil. 

Samma undervisningsupplägg genomfördes med grupp två 
samma dag. I slutet av forskningslektionen samlade läraren alla 
eleverna framför sig för att avsluta och summera. Ett elevpar har 
precis gestaltat och läraren har gjort en poäng av att eleverna har 
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arbetat med dialogen och enbart fått välja ett verb var. Därefter 
uppmanades de att använda två olika verb. Detta gjorde läraren 
spontant men det visade sig vara ett tydliggörande för att visa på 
skillnaden mellan att använda ett eller två medel. I utdraget 
nedan från lektion två, grupp 2, har ett elevpar just gestaltat dia-
logen och läraren uppmanat eleverna att sätta sig: 

L: Ah, oj vad fint! Wow, varsågoda och sätt er. Eh, kommentar. 

E: Bra! 

L. Ja, bra! Ah, vad händer? (namn på elev)? I den andra ver-
sionen när de använder flera verb, vad händer? 

E: Det blir lite mer intressant dynamik genom att… att de 
reagerar på olika sätt efter olika (ohörbart). 

L: Ok, då ska vi se, vi ska…ja är det något par som känner åh 
wow, det är vår tur nu, eh, vi vill upp innan (läraren säger sitt 
eget namn) börjar summera. (paus) Eh vi ger oss där. Ni har 
jobbat väldigt bra med detta. Så absolut, vi summerar, ok, vi har 
ju arbetat idag med saker man gör, ordklass? Grammatik? 

Flera av eleverna: verb. 

L: Påverkans-verb. Eh, så det här att vi vill påverka en annan 
person för att uppnå det vi vill i scenen, är ju jätteviktigt och då 
använder vi oss av olika medel, vi gör olika saker. Eh, vi kan 
hjälpas åt med det här bara befästa det sista innan vi slutar. Vad 
blir skillnaden mellan att vi gör bara en sak i en scen och att vi 
gör flera olika? Vad är det vi har pratat om? 

E: Det blir mer en röd tråd genom scenen. 

L: Ok, mer en röd tråd, ja, mera? 

E: Nyans. 

L: Mer nyanserat skådespeleri? 

E: Ja, precis. 

L: Ja, mera? 

E: Intresseväckande. 

L: Intresseväckande (paus) vi har sagt så mycket. Var det någon 
som sa att det blev mer rea… 

E: Realistiskt. 
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L: Ah, realistiskt, ah! Men, när vi fortsätter arbeta. Ni ska absolut 
använda er av detta. Det är väldigt bra verktyg som skådespelare. 
Vi ses på mentorstiden, tack för idag! 
Utdrag 5: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 2, 2019-
11-19 

I utdraget ovan belyses hur läraren benämner verben som påver-
kansverb. Även i ett av utdragen vi refererat till tidigare (jämför 
utdrag 3) använder läraren benämningen påverkansverb under 
lektionen. Detta ord uppkom under första delen av lektion två 
med grupp 1 när elever och lärare samlade de medel, eller verb, 
på tavlan som eleverna har erfarit att de arbetat med i sina gestalt-
ningar. Lärarlaget hade inte tidigare benämnt de olika medel en 
elev kan arbeta med för att driva sin vilja som påverkansverb men 
här visade det sig vara ett användbart ord för att beskriva att det 
handlar om att påverka den andre. I utdraget nedan samlar lära-
ren och eleverna påverkansverb, både påverkansverb som de 
själva prövat i dialogen samt att läraren öppnar upp för att tänka 
fritt kring vad som skulle kunna vara användbart i dialogen: 

L: Precis, förlöjliga (skriver och läser) ”förlöjliga”. Det här är ju 
saker man gör, påverkar någon annan så jag skriver här (skriver 
och läser samtidigt) ”påverkans-verb”. Det är ju saker man gör 
så jag skriver verb. (läser under kolumnen ”påverkans-verb”) 
Konfrontera, sätta gränser, övertala, skambelägga, skuldbelägga, 
dumförklara-förlöjliga. Här tar vi också, att vi kan fundera, inte 
bara vad ni gjorde utan vad kan man göra i den här dialogen? 
(namn på elev)? 

E: Man kan vara manipulativ. 

L: Ok, (skriver och säger samtidigt) ”manipulera” (pekar på 
annan elev som räcker upp handen). 

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

L: Ja, rent fysiskt, det är ju här. 

E: Ja, menar du där? 

L: Ja här (pekar på kolumnen under ”påverkans-verb”). När man 
gör det (visar hur man drar i någon) vad är det man gör då rent 
mentalt, vad vill man uppnå med den andra? 

206 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

KROPPSLIGT ERFARANDE 

E: Alltså det är ju manipulation. 

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

E: Få den andra att göra det man själv vill. 

E: Manipulera… 

E: det kanske inte är det man själv vill. 

L: Eh… ja det ligger ju en manipulation i det. 

E: Skapa rädsla så den respekterar en. 

L: Åh, skapa rädsla, vad gör vi då? Vi…? 

E: Hotar. 

E: Ja, hotar. 

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

Skillnaden mellan när eleverna får tänka fritt kring vad som är 
möjligt att göra i relation till en dialog och när de får möjlighet 
att göra det i sin egen kropp kan ringas in med begreppet erfara. 
Den tråden vill vi fortsätta i följande diskussion. 

Erfara genom egna (estetiska) erfarenheter 
I vårt exempel med forskningslektion två visar det sig vara gynn-
samt att eleverna får pröva olika kontrasterande erfaranden i 
relation till samma lärandeobjekt. Eleverna uttrycker, som mate-
rialet visar, att gestaltningarna kommunicerar mer ”varierat, 
nyanserat, intresseväckande och realistiskt” när två olika medel i 
stället för ett används. Genom att eleverna erfar olika medel i sina 
kroppar i syfte att driva sin vilja ges de även möjlighet att utveckla 
den förmåga undervisningen på sikt syftar till att stärka; för-
mågan 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-
väckande och realistiskt” i utdrag 5 ovan är uttryck som går att 
analysera. De fenomenografiska analyserna av kroppsliga uttryck 
är en möjlighet att tillsammans med ett lärarlag formulera kvali-

207 



 

 
 

 

 

 
 

 
   

I RÖRELSE 

tativa aspekter av ett kunnande. Den här texten gör inte anspråk 
på att skriva fram resultatet av de fenomenografiska analyserna. 
De kommer publiceras i en separat artikel.19 Vi kan däremot kon-
statera att det medvetna sättet att iscensätta lärandesituationer vi 
återger ovan bidrog till att eleverna upplevde mer kvalitativa 
gestaltningar under lektionsförloppet. Lärarnas formulerade 
problemområde, att eleverna spelar känslor i stället för att vara i 
situationen, har hanterats i lektionsupplägget. Gestaltningarna 
beskrivs i handling utifrån situationen (mer nyanserad och rea-
listisk exempelvis), inte utifrån vad gestaltningarna ”beskriver” 
känslomässigt (”hon är glad” eller ”han är ledsen” exempelvis). 
Vi gör anspråk på att skriva fram ett undervisningsupplägg som 
möjliggör detta. 

Vi föreställer oss att liknande kvaliteter skulle kunna beskriva 
uttryck i till exempel dans eller musik. Innehållet i undervis-
ningen skulle vara annorlunda, gestalta en koreograferad fras 
eller gestalta en känd rocklåt. De uttryck som är involverade i de 
olika konstarterna kan beskrivas som ”mer varierade, nyanserade 
och eller intresseväckande” på en generell nivå. Men för att verk-
ligen artikulera innebörden av kvaliteterna som gör att uttrycket 
blir mer ”mer varierade, nyanserade eller intresseväckande” krä-
ver en ämnesspecifik analys. Det i sin tur ställer krav på forskning 
som sätter innehåll och det ämnesspecifika i fokus. Om det dess-
utom ska göra skillnad i klassrummet så är vår uppfattning att 
lärare behöver bli direkt involverade i forskningsprocessen. 
Learning study är exempel på en modell där lärare deltar i forsk-
ningsarbetet vilket direkt kan få betydelse för utvecklingen av 
undervisningen. 

I rubriken ovan har vi satt (estetiska) erfarenheter i parentes. 
Det är en markering från vår sida och en påminnelse om att inte 
ta ett estetiskt erfarande för givet. Vi som arbetar med och 
undervisar i estetiska ämnen har en (tyst) kännedom om vad ett 
estetiskt erfarande innebär. Utmaningen är, som vi ser det, att 

19 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, benämna och beskriva innebörden av ett estetiskt 
erfarande. Det bör ske genom forskning på vetenskaplig grund 
men också som del av ett systematiskt utvecklingsarbete av lärare 
och elever/studenters erfarenheter i klassrummet. Vi ser det som 
avgörande för att kunna tala om det specifika i estetiska erfaren-
heter. Genom undervisningsexempel som beskriver när ele-
ver/studenter och lärare gör estetiska erfarenheter går det att 
jämföra med andra erfarenheter. Vad skiljer en estetisk erfaren-
het från en matematisk erfarenhet exempelvis? Vari ligger lik-
heter och skillnader? I våra exempel ovan är det teater som este-
tisk uttrycksform som erbjuder en estetisk erfarenhet. Det speci-
fika som exemplen tar upp är att uttrycken prövas i och med 
kroppar. Det ges möjlighet att som elev föreställa sig (erfara) 
olika situationer. Att eleverna handlar på ett visst sätt i en specifik 
situation bidrar till att kommunikationen med publiken verkar 
stärkas. Detta skulle även gå att beskriva i dans och/eller musik-
undervisning. Men återigen vad det är som stärker kommuni-
kationen, vilka kvaliteterna är, behöver analyseras utifrån den 
specifika konstarten.  

En risk med upplägget, som vi även ser exempel på i mate-
rialet, är att det estetiska erfarandet så att säga 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 säga 
kunna kommunicera den med sin publik. Det är viktigt att 
påminna om att en förmåga inte utvecklas genom ett enda 
lektionsupplägg. Däremot kan learning study-upplägget och den 
fenomenografiska analysen ge möjligheter att kunna specificera 
både det kunnande som lärandeobjektet innefattar och vad som 
är kritiskt för att utveckla kunnandet.  

En ytterligare risk kan vara att eleverna upplever separationen 
av olika aspekter av lärandeobjektet som fragmentiserande. Detta 
var även något som lärarna diskuterade i första utdraget ”nu 
fokuserar vi bara på den som sänder ut”. Vanligtvis hanterar en 
teatergestaltning både den som ”sänder ut” och den som ”tar 
emot” i en samtidighet. Vår tidigare erfarenhet av att arbeta med 
learning study-upplägg i teaterlärarlag är att det är utmanande 
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både för lärare och elever att tänka kring ett avgränsat lärande-
objekt samt aspekter av lärandeobjektet. En teatergestaltning 
innefattar en mängd olika kunnanden, exempelvis som att kunna 
analysera och tolka ett material och att använda sin kropp och 
röst på olika sätt. I learning study termer skulle det kunna ut-
tryckas som ytterligare lärandeobjekt som det går att planera 
undervisning utifrån. 

Det går att påstå att ett (estetiskt) erfarande pågår kontinuer-
ligt i arbete med teater (och andra estetiska ämnen). Poängen, 
som vi försöker visa, är att lärar- och elevgrupperna arbetar 
systematiskt med att pröva erfarandet i kropparna. Det leder till 
att det tysta kunnandet verbaliseras och att kvaliteterna i gestalt-
ningen artikuleras vilket är forskningsprojektets övergripande 
syfte. Under forskningslektion två uppkom dessutom ett använd-
bart begrepp i relation till lärandeobjektet. Påverkansverb blir ett 
tydligare sätt för läraren att uttrycka intentionen än att enbart 
använda verb som begrepp. Det är ett bidrag till den ämnes-
didaktiska undervisningspraktiken. Det leder även till en diskus-
sion gällande bryggan mellan ämneslärarutbildning och gymna-
sielärarpraktiken. Studenterna vid ämneslärarutbildningens in-
riktning teater mot gymnasieskolan får under sin studietid på 
Högskolan för scen och musik, Göteborgs universitet arbeta med 
momentet ”aktion och aktivitet” som utgår från den tidigare 
beskrivna Stanislavskij-metoden där användande av ”transitiva 
verb” ingår (se rubrik ”Lärandeobjektet – att kunna driva sin 
vilja”).20 Att använda begreppet ”påverkansverb” i stället för 
”transitiva verb” inom gymnasieskolan kan eventuellt bidra till 
att det blir mer kommunicerbart vad verbet syftar till. Det kan 
vara värt att undersöka vidare hur kunskaper som erfars i en 
praktik (högskola) kan ”översättas” till annan praktik (gymnasie-
skola) i syfte att förenkla och förtydliga kommunikationen kring 
lärandeobjektet. Detta i syfte att möta gymnasieelevers nivå där 
vissa av dem är noviser när de börjar studera teater som skolämne. 

20 I Göteborg finns Sveriges enda ämneslärarutbildning 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 två genomförs återkopplingen i 
helgrupp där både lärare och elever var delaktiga i att artikulera 
dels vilka medel som används dels vad det är som gör att en ge-
staltning fungerar. Det bidrar till att skapa möjligheter för likvär-
dig återkoppling. Alla elevgrupper får dels gestalta, dels formulera 
sig kring sina och andras gestaltningar på ett systematiskt sätt. Det 
ställer krav på läraren att i sin planering av undervisningsupplägget 
även planera tid för återkopplande moment. Materialet visar att 
undervisningsupplägget kan bidra till att få erfara (både kroppsligt 
samt via blicken och talet) specifika lärandeobjekt. 
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Teorins frågande till praktiken 
Reflektionen som en estetisk erfarenhet  

Åsa Arketeg 

Mitt intresse för frågan hur en estetisk erfarenhet kan tänkas 
utifrån ett utbildningssammanhang har uppstått i mötet mellan 
min ämnesmässiga hemvist, som är estetik, och mitt arbete som 
handledare av essäuppsatser på den erfarenhetsbaserade förskol-
lärarutbildningen vid Södertörns högskola. En av studenterna 
som jag var handledare för skrev vid ett tillfälle om en situation 
som hade uppstått i en samling på förskolan. Denna situation var 
inte på något sätt extraordinär och sannolikt har de flesta för-
skollärare någon gång varit med om någonting liknande. Be-
rättelsen handlade om ett barn som störde samlingen och hur 
studenten försökte hitta ett sätt att förhålla sig till barnets age-
rande i en stigande känsla av frustration. I början av skrivandet 
var studenten upptagen av barnets beteende, men i takt med att 
essän utvecklades blev det tydligt att reflektionen gjorde någon-
ting med studentens sätt att se på situationen. När uppsatsen var 
klar hade studenten inte bara en annan syn på vad som hade hänt 
och på sitt eget handlande utan också på vad barnets handlande 
kunde innebära. Resultatet var för mig någonting oväntat som 
verkade ha sin grund i studentens egen erfarenhet, men som 
också skapades i en rörelse bort ifrån erfarenheten. Någonting 
nytt uppstod i mötet mellan forskning, teori och egna tankar, det 
vill säga genom studentens reflektion. Detta ”någonting” var 
resultatet av ett lärande, som också utvecklades genom en estetisk 
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lärprocess. I denna text ställer jag mig frågan, om reflektionen 
också kan inbegripa en annan dimension av erfarenheten, näm-
ligen den estetiska erfarenheten. Var det oväntade jag såg utveck-
las i studentens reflektion inte bara ett lärande och en estetisk 
lärprocess utan även en estetisk erfarenhet? 

För att närma mig denna fråga kommer jag inledningsvis att 
föra en diskussion om vad en estetisk erfarenhet är och hur det 
estetiska kan tänkas i relation till erfarenheten och till andra 
företeelser, fenomen och objekt än konst. Utgångspunkten är 
John Deweys förståelse av estetisk erfarenhet som en integrerad 
del av erfarenheten.1 Arbetslivforskaren Lotte Alsterdals text 
”Essäskrivande som utforskning” har varit avgörande för min 
text. Alsterdals beskrivning av essäuppsatsens process har bidra-
git till att jag har uppmärksammats på den estetiska erfaren-
hetens roll i essäskrivandet. Utifrån vardagsestetikens teorier och 
utifrån de amerikanska filosoferna Richard Shusterman och 
Yuriko Saito diskuteras betydelsen av uppmärksamhet för den 
estetiska erfarenheten.2 Vad jag vet saknas en vedertagen mot-
svarighet till termen everyday aesthetics i Sverige, men i denna 
text kommer jag fortsättningsvis använda termen ”vardags-
estetik”. En viktig fråga handlar om hur teori kan tänkas i relation 
till erfarenhet och praktik och den behandlas genom nedslag i 
feministisk estetik och genom den samtida poeten Lyn Hejinian, 
som återkommer i texten. Hejinians poesi blir ett exempel på hur 
vi når förståelse genom praktiken på ett sätt som aktiverar både 
det sinnliga och tänkandet. 

1 Jag läser Dewey delvis genom den svenska filosofen Jonna Hjertström 
Lappalainen, som beskriver hur den estetiska lärprocessen kan förstås utifrån 
hans tänkande. ”Innan erfarenheten. Estetiska lärprocesser i ljuset av John 
Deweys estetik”, i Anders Burman (red.), Konst och lärande. Essäer om este-
tiska lärprocesser (Huddinge: Södertörns högskola, 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 förknippas inte sällan med ett möte med 
ett vackert landskap eller ett konstverk, men exakt vad denna 
erfarenhet består i har den filosofiska estetiken tolkat på olika 
sätt. Det har också varit en svårighet att hitta en egenskap som 
olika förklaringsmodeller kan enas om.3 Det finns en otydlighet i 
själva termen ”estetisk”, menar Shusterman. Denna otydlighet 
kan spåras till dess historik, där termen aldrig har haft en tydlig 
avgränsning.4 Genom historien har estetisk erfarenhet samman-
länkats med olika områden och praktiker. Med Alexander Gott-
lieb Baumgartens förståelse av det sinnliga som en lägre del av 
kognitionsförmågan legitimeras estetik som ett ämne värt att 
undersökas i egen rätt. Men estetik relaterar också till de olika 
områden som diskuterar estetiska objekt och varseblivningar, 
exempelvis konstens område.5 En annan viktig aspekt av den 
estetiska erfarenheten är dess relation till världen. Den estetiska 
erfarenheten har å ena sidan beskrivits som en autonom sfär utan 
kontakt med samhälle och kultur som helhet och å andra sidan 
betraktats som en ”modell” för den levda erfarenheten.6 Den 
estetiska erfarenheten är mångfaldig och dess betydelse avhängig 
ett flertal faktorer: undersökningens karaktär, område och frå-

3 Adele Tomlin, ”Introduction, Contemplating the Undefinable”, i Richard 
Shusterman & Adele Tomlin (red.), Aesthetic Experience (New York: Rout-
ledge, 2008), s. 1. 
4 Richard Shusterman menar att erfarenhet präglas av en liknande 
begreppslig vaghet som estetisk. Han pekar också på att erfarenheten, på 
samma sätt 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.
5 Shusterman, ”Aesthetic Experience”, s. 79. 
6 Martin Jay påpekar att den estetiska erfarenheten inte enbart uppträder i 
skapandet eller mottagandet av ett konstverk, utan att även 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.7 I denna text utgör utbildningssammanhanget ramen och 
frågan om estetisk erfarenhet diskuteras utifrån essäskrivandet. 
Alsterdal beskriver bakgrunden till essäuppsatsen och hur dess 
form utarbetades av Centrum för praktisk kunskap, Södertörns 
högskola och Universitet i Nordland, i Bodö, Norge och hur den 
bland annat används på förskollärarutbildningen på Södertörns 
högskola.8 Kärnan i essäskrivandet är studenternas erfarenheter 
av yrket och av olika situationer som de har varit med om, men 
kanske inte kunnat bearbeta. Genom essäskrivandet får studen-
terna möjlighet att reflektera över sina erfarenheter.9 

Erfarenhet kan diskuteras med utgångspunkt i John Deweys 
Art as Experience (1934). Dewey förstår det estetiska som en del 
av erfarenheten.10 Som den amerikanske filosofen Martin Jay 
påpekar innebär Deweys förståelse av estetisk erfarenhet att alla 
objekt kan ge upphov till en estetisk erfarenhet, alltså inte enbart 
konst. Dewey utvecklar sin syn på estetisk erfarenhet utifrån en 
föreställning om den vardagliga erfarenhetens torftighet, som 
resulterar i att konsten har kunnat få företräde.11 Han kritiserar 
den utveckling som har resulterat i konstens separation från livet. 
Med begreppet fine art och med framväxten av museer och 
gallerier har konsten förlorat den relation till samhället och kul-
turen den en gång hade. Det är bara i relation till livet som 

7 Shusterman menar att föreställningen att en estetisk erfarenhet har ett 
samband med konst är viktig, men vi kan inte nöja oss med denna definition. 
För att vi ska förstå vad estetisk erfarenhet innebär måste vi uppmärksamma 
dess mångfald. Shusterman, ”Aesthetic Experience”, s. 81.
8 Lotte Alsterdal beskriver syftet med den erfarenhetsbaserade förskol-
lärarutbildningen utifrån Jonna Lappalainens och Eva Schwartz artikel 
”Tänkandets gryning”. Lotte Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, i 
Anders Burman (red.), Konst och lärande. Essäer om estetiska lärprocesser 
(Huddinge: Södertörns högskola, 2014), s. 57, 61. 
9 Ett sätt att förstå studenternas erfarenheter är som ”praktisk kunskap”. 
Alsterdal hänvisar till Schwartz och Hjertström Lappalainens diskussion om 
skillnaden mellan ”kunnande” och ”kunskap”. I yrkeserfarenheten finns ett 
”kunnande” som studenterna behöver uppmärksamma för att kunna se den 
som ”kunskap”. ”Essäskrivande som utforskning”, s. 50, 56f.
10 John Dewey, Art as Experience (New York: The Berkeley Publishing 
Group: 2005), s. 48. 
11 Jay, Songs of Experience, s. 166. 
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konsten och det estetiska kan få den funktion som Dewey tänker 
sig, nämligen att göra den ordinära erfarenheten fullständig.12 

Men det estetiska återfinns egentligen inte som en egenskap i ett 
objekt, utan är del av både intellektuell erfarenhet och praktiska 
aktiviteter.13 Synen på den estetiska erfarenheten som en del av 
livet har varit betydelsefull för filosofer som Shusterman.14 I lik-
het med andra teoretiker som arbetar inom området vardags-
estetik undersöker han det estetiska i termer av ”utvidgning” och 
utifrån andra objekt och fenomen än konst.15 I detta samman-
hang kan nämnas sport, mat, spel, men även en sysselsättning 
som säkert de flesta av oss inte förknippar med en estetisk erfa-
renhet och som är på milsvida avstånd från kulturens område, 
nämligen erfarenheten av att tvätta, exempelvis kläder.16 

Denna ”utvidgning” aktualiserar Deweys kritik gentemot 
uppdelningen mellan det estetiska och den kognitiva erfarenhe-
ten, som i sin tur grundas på hans uppfattning om livets utveck-
ling som ett samspel med miljön och som en integrering av livets 
olika delar.17 Tänkandet är en del av praktiken och sinnesin-
trycken en del av tänkandet och det estetiska finns i erfaren-
heten.18 Idén att det sinnliga och tänkandet inte kan skiljas åt i 
erfarenheten har betydelse för filosofen Jonna Hjertström 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 fångas av tänkandet enbart utan något som 

12 Dewey, Art as Experience, s. 6, 10f. 
13 Dewey, Art as Experience, s. 40f. 
14 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 Även om objekt hämtas från områden bortom konsten blir de ofta 
diskuterade i en jämförelse med konst, exempelvis utifrån komposition, 
effekt, kreativitet, et cetera, menar Saito. Hennes diskussion om ”tvättens 
estetik” återfinns i Aesthetics of the Familiar, s. 115. 
17 Dewey kritiserar att estetiken har separerats från kognitionens och mora-
lens områden. Jay, Songs of Experience, s. 163. 
18 Hjertström Lappalainen, ”Innan erfarenheten”, s. 30.  
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I RÖRELSE 

också måste förstås sinnligt.”19 Detta ”moment i erfarenheten” 
kan relateras till studenternas skrivprocess i arbetet med essäupp-
satsen. Berättelsen som inleder uppsatsen består av studenternas 
gestaltningar av en eller flera specifika handlingssituationer. Här 
är det sinnliga viktigt: den språkliga gestaltningen av miljö och 
känslor för läsaren tillbaka till händelsen, men utan att förklara 
den.20 Berättelsen förmedlar sinnlighet, men det betyder inte, att 
det inte finns tänkande i den. Det sinnliga som uttrycks genom 
berättelsens gestaltning bär reflektionens frågor.  

Reflektionen som metod 
Det estetiska i essäuppsatsen visar sig inte bara i berättelsen utan 
även i uppsatsens hela komposition där reflektionen är den del 
som sätter igång rörelsen mellan de olika delar som består av be-
rättelsen, studenternas egna tankar samt andras tankar.21 Rörel-
sen kan beskrivas med ordet ”växling”. Den uppstår mellan 
berättelse och reflektion och bidrar till att det oväntade kan fram-
träda.22 För att det oväntade ska uppstå måste det finnas en 
öppenhet i textarbetet: varken uppsatsförfattaren eller läsarna 
bör dra slutsatser eller försöka hitta förklaringar i handlandet.23 

Men det måste också finnas någonting i reflektionens rörelse som 
skapar denna öppenhet, en spänning, där de olika perspektiven 
inte pekar i en riktning eller mot en fråga utan snarare blir del av 
en rörelse. Deweys tanke om att det estetiska finns i spänningen 
är central för min förståelse av hur det estetiska både finns i och 
skapas genom reflektionen. Deweys diskussion om erfarenhet 
och estetisk erfarenhet grundas i hans vitalistiska syn på livet och 

19 Hjertström Lappalainen, ”Innan erfarenheten”, s. 37.  
20 Alsterdal skriver: ”Gestaltningen kan ge sinnlighet och förmedla något av 
de dofter och känslor som fanns där när det beskrivna inträffade och ta oss 
tillbaka dit.” ”Essäskrivande som utforskning”, s. 66. 
21Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 49.
22 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, 49f.
23 Alsterdal beskriver hur viktig förståelsen är för texten och hur svårt det 
kan vara för studenterna att inte leta efter förklaringar. ”Essäskrivande som 
utforskning”, s. 69. 
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tanken, att livets organism utvecklas i en relation till miljön i 
olika faser. Genom dessa faser rör sig organismen mot balans 
med en rytm som också kräver spänning. Spänningen leder fram 
till det estetiska, i den rörelse som leder mot harmoni och ord-
ning.24 Dewey framhåller den estetiska erfarenheten som en en-
het. Men, skriver Shusterman, denna enhet är inte stabil utan ”en 
utvecklande process” som skapar enhet genom en kulminering 
och upplösning av tidigare erfarenhet och i relation till de nuva-
rande omständigheter vi befinner oss i, i vår miljö. Estetisk er-
farenhet blir enligt denna läsning en ”händelse” som utvecklas 
genom de inneboende krafter som skapar spänning och oord-
ning.25 Shusterman menar också att Dewey vände sig emot en 
analytisk idé som säger att konst eller det estetiska kan definieras 
utifrån en egenskap. En estetisk erfarenhet äger inte ett särskilt 
”element” men utmärks genom dess förmåga att föra samman 
alla delar i en ordinär erfarenhet på ett sätt som innebär att den 
som erfar får en starkare känsla av världens ordning och helhet.26 

Spänning återfinns i Deweys tänkande om reflektionen, där en-
heten mellan organism och miljö återskapas som ett medve-
tandegörande i människan. Disharmonin framkallar reflektion, 
men inte en reflektion som är skild från det materiella, tvärtom. 
Önskan om att återfå helheten innebär att reflektionen förenas 
med objekten, som deras mening. Den konstnärliga processen 
visar på betydelsen av spänning och motstånd, de ögonblick som 
bidrar till ett medvetandegörande av erfarenhetens fullbordan.27 

Syftet med essäuppsatsen är inte att den ska skapa ordning 
eller harmoni, däremot att den ska utveckla nya perspektiv på 
förskolans verksamhet och praktik. Det estetiska i reflektionen 
visar sig i den spänning som uppstår när studenterna använder 
sig av olika perspektiv, men även i det motstånd det kan innebära 
att utmana egna värderingar och föreställningar om sitt eget 

24 Dewey, Art as Experience, s. 13f. 
25 Richard Shusterman, Pragmatist Aesthetics. Living Beauty, Rethinking Art, 
2 uppl. (Lanham, Maryland: Rowman & Littlefield, 2000), s. 32. 
26 Shusterman, Pragmatist Aesthetics, s. 15. 
27 Dewey, Art as Experience, s. 14. 
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handlande. Reflektionen fungerar som ett tillbakablickande på 
erfarenheten: 

Reflektion, att blicka tillbaka på ett eftertänksamt sätt, är en form 
för att arbeta med sina erfarenheter i syfte att lära. Det blir 
givande att undersöka erfarenhet som skaver i ett spänningsfält 
mellan olika element som egenupplevda handlingssituationer, 
konstnärliga och teoretiska perspektiv.28 

Detta ”tillbakablickande”, som syftar till att föra undersökningen 
framåt sker inte utan motstånd. Alsterdal beskriver, om än rela-
tivt implicit, en process som består av spänning därför att de olika 
”elementen” inte bildar en helhet utan ”skaver” mot varandra. 
Det vill säga, den möjlighet till disciplinärt överskridande som 
essäuppsatsen tillåter innebär att frågorna behandlas på ett sätt 
som kan leda bort ifrån dem och skapa nya frågor. Det estetiska 
visar sig i reflektionen när studenterna uppmärksammar det som 
”skaver”, disharmonin, och kan på så sätt flytta frågandet vidare. 
Vi befinner oss inte längre i berättelsens erfarenhet utan på av-
stånd till den, samtidigt som berättelsens ”nu” hålls levande i 
reflektionen.29 Rytmen innebär att erfarenheten kan uttryckas men 
också att någonting nytt har framträtt som inte var synligt förut.  

Teorins frågande till praktiken 
Det estetiska som spänning och motstånd i reflektionen visar sig 
i studenternas användning av de teoretiska perspektiven. Mot-
ståndet kan finnas i själva processen, som ett motstånd gentemot 
användningen av teori. I början av uppsatsskrivandet tenderar 
studenterna att behandla teori och begrepp som någonting ab-
strakt. Arbetet med reflektionsdelen präglas också till en början 
ofta av en osäkerhet som handlar om teorierna i sig: ”Vilka teorier 
ska jag välja?” Innan studenterna har utvecklat en relation mellan 

28 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 50.
29 Detta kan  tänkas utifrån Alsterdals diskussion av termen ”lek”. Genom 
leken får erfarenheten en ny dimension, där subjektet också kan få distans 
till sig själv. ”Essäskrivande som utforskning”, s. 63f. 
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berättelse och reflektion är användningen av teori ofta deskriptiv. 
De beskriver forskare och begrepp, men teorin är separerad från 
erfarenheten och från de mänskliga sammanhangen och från 
praktiken. Denna nivå är en del av lärandet: att lära sig hur 
arbetet med teorier fungerar och här läggs grunden för ett vidare 
arbete med reflektionen som i stigande grad uppmärksammar 
relationen mellan det skrivande subjektet, de som läser, teorier 
och forskning. De inledande stadierna av uppsatshandledningen 
handlar därför till stor del om att visa på någonting som kan bli 
en riktning utåt. De teoretiska perspektivens del i reflektionen är 
särskilt intressant därför att teorier har en tydlig förankring i ett 
vetenskapsteoretiskt sammanhang. De teorier som används i 
uppsatserna hämtas från det förskolepedagogiska området och 
de används för att ge en förståelse av verkligheten och teorierna 
kan i den meningen betraktas som verktyg.30 Men de är samtidigt 
en del av ett större sammanhang, de handlingar som är integre-
rade i praktiken. Alsterdal talar om ”reflektion inifrån en praktik” 
där praktiken är utgångspunkten:  

Men reflektion inifrån en praktik som samtidigt också ser utifrån 
har fler och andra dimensioner av ansvar, jämfört med ett tradi-
tionellt problematiserande förhållningssätt. Utgångspunkterna 
är inte begränsade till teorier, utan utgörs av mänskliga hand-
lingar i specifika sammanhang.31 

Citatet beskriver praktiken som en grund för utforskande men 
det är en grund som måste hållas öppen och rörlig. Eftersom 
undersökningen befinner sig i ett ”spänningsfält” kan inte någon 
del vara överordnad en annan utan delarna måste hållas rörliga i 
relation till varandra, vilket innebär att teorin också får en sär-
skild relation till praktiken, vad vi skulle kunna se som en dyna-
misk relation. 

30 Se beskrivningen av teorier i Peter Sohlberg & Britt-Marie Sohlberg, 
Kunskapens former. Vetenskapsteori, forskningsmetodik och forskningsetik, 4 
uppl. (Stockholm: Liber, 2019), s. 240.  
31 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 57. 
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Tanken om en dynamisk relation mellan praktik och teori 
visar på idén om undersökningen som en fråga eller frågande, det 
vill säga en aktualisering av den hermeneutiska grund som essä-
uppsatsernas metod vilar på. Utifrån hermeneutiken är skeendet 
i sig betydelsefullt, vilket Alsterdals citat åskådliggjorde: ”Reflek-
tion, att blicka tillbaka på ett eftertänksamt sätt, är en form för att 
arbeta med sina erfarenheter i syfte att lära.”32 Uppsatsförfattaren 
ser tillbaka utifrån nuet för att få perspektiv på vad som hände i 
berättelsen. Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer betonar 
sambandet mellan erfarenhet och frågan som kärnan i ”den her-
meneutiska erfarenheten”.33 Erfarenheten är inte färdig utan  
kräver en aktivitet, någonting som öppnar upp den. Samtidigt bär 
frågan en mening eller en riktning. Det finns således en gräns för 
frågans öppenhet, en horisont mot vilken dess förutsättningar 
bestäms.34 Öppenhet är inte detsamma som ett ”vadsomhelst”, 
den måste ange riktningen på ett sätt som möjliggör svaret.35 

Gadamers tanke om frågan och dess riktning beskriver en viktig 
del av essäuppsatsen och relationen mellan dess olika delar, näm-
ligen att de har en riktning som anges av praktiken. Samtidigt 
räcker inte detta perspektiv till för att förklara vad som händer 
med erfarenheten i reflektionen. För att tydliggöra vilken roll 
teorin har för det estetiska i erfarenheten behöver frågan formu-
leras som ett frågande, det vill säga som en aktivitet där praktik 
och teori är i en process. 

32 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 50.
33 Tanken om frågan härrör från den platonska dialektiken. Hans-Georg 
Gadamer skriver: ”All erfarenhet förutsätter uppenbart frågans struktur. 
Utan en frågande aktivitet gör man inga erfarenheter. Insikten att saken 
ligger annorlunda till, än vad man först trodde, förutsätter förstås att man 
ställer frågan om hur saken egentligen är beskaffad. Den öppenhet som ligger 
i erfarenhetens väsen, öppnar logiskt sett för sakens skiftande beskaffenhet.” 
Sanning och metod i urval, red. och övers. Arne Melberg (Göteborg: Daidalos, 
2002), s. 173.
34 Gadamer, Sanning och metod, s. 174. 
35 Gadamer skriver: ”Mening återfinns i den möjliga frågans menings-
riktning. Riktig mening måste motsvara den riktning, som frågan pekar ut.” 
Sanning och metod, s. 175. 
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Processens betydelse för teori och praktik leder in på konstens 
område. Essäuppsatsens närhet till konsten återspeglas både i 
berättelsens gestaltning och i reflektionen, där den sistnämnda 
kan inbegripa konstnärliga perspektiv. För denna text är konsten 
även viktig av en annan anledning: den ger perspektiv på hur vi 
kan tänka den öppna relationen mellan praktik och teori, det vill 
säga, en relation där dessa inte är skilda från varandra. Den 
amerikanska poeten Lyn Hejinian, verksam från och med 1970-
talet, har intresserat sig för poetikens relation till poesin. I en essä 
som utforskar innebörden av det vardagliga i Gertrude Steins 
poesi diskuterar Hejinian teorins relation till poesin och teorins 
betydelse för tänkandet. Teori beskrivs här som ”nästan en syno-
nym för tänkande” snarare än ett verktyg för att förstå världen. 
Hon hänvisar i sin diskussion om teorins roll till Ludwig Witt-
genstein, som betraktade teorin som en motsättning till prak-
tiken. Till skillnad mot honom menar Hejinian, att teorin skapar 
kopplingar och teorins relation till praktiken blir ett frågande: 
”Teorin frågar vad praktiken gör och i frågandet ser den de för-
bindelser som praktiken skapar.”36 Karaktäriseringen av teorin 
som ett frågande till praktiken ger nya perspektiv på hur teorin 
fungerar i reflektionens rörelse. Studenterna behöver teorin för 
att kunna reflektera över sina erfarenheter och synliggöra och 
uttrycka den praktiska kunskapen, men teorin är inte ”intresse-
lös” eller separerad från erfarenheten eller världen. Tvärtom, 
teorierna och de andra perspektiven är sammanbundna med 
erfarenheten och de måste därför relatera till den praktiska kun-
skapens konkreta situationer.37 Reflektionen skapar rörelsen mel-
lan erfarenhet, praktik och teori och den förs framåt av ett 
sökande efter någonting som ännu är okänt. Detta ännu okända 

36 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 översättningen hänvisar jag till det 
engelska originalet. På svenska heter essän ”Ett sunt förnuft”, i Det öppna och 
det säregna, red och övers. Camilla Hammarström (Stockholm: Lejd, 2016). 
37 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 51. 
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är viktigt, det anger riktningen för sökandet efter det som kom-
mer att ge perspektiv på den egna erfarenheten. Tanken om 
teorin som ett frågande till praktiken överförd till essäuppsatsen 
innebär, att teorins roll inte bara är att hjälpa undersökningen 
framåt genom att besvara uppsatsens frågor. Teorin kan även 
ställa frågor till erfarenheten. Teorin blir på så sätt en del av 
reflektionens växelrörelse som innebär att oväntade svar kan 
framträda. När jag återvänder till mina kommentarer till studen-
terna och deras gestaltningar ser jag att de ofta handlar om det 
som ännu inte syns. En vanlig sådan kommentar kan vara for-
mulerad ungefär på detta sätt: ”Kan du dröja här?” Det betyder 
att jag har uppmärksammat någonting i berättelsen som kanske 
finns där, någonting som kanske är en möjlig riktning för reflek-
tionen. Jag vill att studenterna ska stanna i erfarenheten och i 
handlandet, men inte för att hitta en lösning, utan för att skapa 
en riktning för reflektionen. Detta innebär inte att riktningen ska 
vara rak, vi behöver fortfarande behålla den komplexitet som 
finns i den gestaltade handlingssituationen.38 Denna riktning är 
en del av frågandet som både leder djupare in i erfarenheten och 
ut ifrån den. På det sättet blir frågandet en del av reflektionens 
rörelse. Genom reflektionens rörelse får teorin en relation till 
studentens tankar, forskning och litteratur. När jag återvänder till 
den uppsats jag inledde denna text med att beskriva ser jag, att en 
viktig del av reflektionen är studentens egna frågor till sitt hand-
lande. Dessa frågor synliggör studentens tankeprocess i en rela-
tion till teorierna, litteraturen och det egna handlandet eller 
praktiken. Frågorna är även en del av rörelsen, det som leder 
texten och studentens syn på sina erfarenheter vidare, mot nå-
gonting nytt, främmande och som jag menar kan betraktas som 
en estetisk erfarenhet. 

Hejinians tanke om teorins relation till praktiken kan också 
förstås som en implicit kritik mot en teoretisk användning som 

38 Riktning relaterar här till frågan och undersökningen och betyder inte att 
essän ska hålla samma linje eller utvecklas i en särskild riktning. Som 
Alsterdal påpekar är det viktigt att handlingssituationerna får ”visa en mång-
facetterad praktik.” ”Essäskrivande som utforskning”, s. 66. 
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är separerad från erfarenheten och praktiken. En viktig aspekt av 
erfarenheten i essäuppsatsen är att den hör samman med prak-
tiken och med det som kan beskrivas som en sinnlig dimension 
av erfarenheten. Teorins frågande är en aktivitet där det sinnliga 
och tänkandet samspelar. Teorin ger inte bara nya perspektiv på 
praktiken, praktiken gör någonting med teorin. En aspekt av 
teorier handlar om hur vi ska betrakta dem i relation till erfaren-
hetens mångfald, sinnlighet och förnimmande. I essäuppsatsen 
upprättar praktiken och erfarenheten en direkt koppling till det 
sinnliga, men är det möjligt att också tänka teorin som sinnlighet 
och därmed som en del av erfarenheten? Vi kan tänka denna 
relation utifrån filosofen Hilde Heins försök att formulera ut-
gångspunkterna för en feministisk teori.39 Hein föreslår ett nytt 
sätt att närma sig teori, nämligen genom erfarenheten. Snarare 
än att låta teorin skapa avstånd till andra områden och erfaren-
heter och intresselöst separera sig från objektet, ser feministisk 
estetik ett värde i de möjligheter som teorin erbjuder. Det är 
genom erfarenheten forskningen kan hitta ett annat sätt att se på 
teori. Teorins uppgift är inte längre att lösa problem utan att 
expandera frågorna och hitta bättre problem.40 Detta resonemang 
om teorins möjligheter grundas på tanken, att det finns en rela-
tion mellan teori och erfarenhet. Teorin medverkar till att skapa 
öppenhet gentemot det fenomen den undersöker snarare än att 
stänga in det i en förklaring. Jag vill här ta fasta på teoretiserandet 

39 Hilde Hein menar att feminism har en omedelbar relation till estetiken: 
båda förhåller 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 möjlighet, 
någonting som kan uppstå och som skulle innebära någonting annat än de 
klassiska teorier som återfinns 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.  
40 Hein menar att feministisk teori med nödvändighet är kontextualiserad: 
könet är situerat i en social kontext, vilket innebär att feministisk teori inte 
kan utvecklas ur en ”monolitisk syn på teori”. Erfarenheten är ”genomsyrad” 
av teori och teorin är 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 
spänning, motstånd och mångfald. I stället för att bevaka de 
disciplinära gränserna kan teorin bli del i ett arbete som går ut på 
att tänka (om) gränserna och här är affirmationen av det ovän-
tade central. Den feministiska estetiska teorin är öppen för den 
information som uppträder i stunden, den avvisar inte det ovän-
tade och nya.41 Teorin får en ”vitalitet” genom sin relation till 
praktiken, som utgår från kvinnors erfarenheter.42 Heins diskus-
sion om behovet av en feministisk teori och hennes kritik mot 
estetisk teori kan problematiseras på flera punkter. Genom-
gående beskriver texten feministiska teoretiker som en homogen 
grupp.43 ”Kvinnlig erfarenhet” beskrivs också på ett enhetligt sätt, 
vilket motsäger det Hein skriver om att kvinnor inte kan be-
skrivas på ett sätt.44 Trots dessa invändningar menar jag att Heins 
kommentarer om erfarenheten belyser en viktig aspekt av er-
farenhetens roll i essäuppsatsen. Undersökningen tar form utifrån 
studenternas erfarenheter och praktik och dess innehåll och frågor 
utvecklas ur dessa. Det  finns en inneboende mångfald i  dessa  
praktiker, inom den ram som utgörs av förskolans verksamhet. 
Reflektionens pendling mellan teorier, andras forskning och egna 
tankar möjliggör att ”ramen” utvidgas och blir mer mångfacetterad 
på vägen, även om undersökningen också leder tillbaka till frågor 
som ställs till förskolans verksamhet. 

Mötet mellan studenternas tankar, annan forskning och även 
andra teoretiska perspektiv aktualiserar även Deweys tanke om 
spänning som, överförd till en diskussion om teoriernas funktion 
i reflektionen, blir viktig för en diskussion om hur nya perspektiv 

41 Feministisk teori är inte bara en ny teori utan ett nytt sätt att se på teori. 
Hein, ”Feminist Aesthetics in Feminist Theory”, s. 454. 
42 Hein lyfter fram konst skapad av kvinnor som ett sätt att uttrycka kvinnors 
erfarenheter. ”Feminist Aesthetics in Feminist Theory”, s. 449ff. 
43 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. 
44 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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på frågorna kan utvecklas. Genom spänningen syns även det 
estetiska, det som för undersökningen framåt i ett slags ”fullbor-
dan”.45 ”Fullbordan” i essäuppsatsen innebär att reflektionens 
frågande till praktiken har skapat ett nytt förhållningssätt till om-
världen, ett ”annat”: ”Detta annat skapas i möten mellan träning 
och tankearbete, möten som för tanken till en ny plats utan att 
släppa taget om erfarenheten. Vi ska vara både i och utanför den 
praktik som studenternas texter handlar om.”46 Genom reflektio-
nens växelverkan både bevaras och förflyttas erfarenheten. Erfa-
renheten finns kvar, samtidigt som processen innebär en förflytt-
ning av tanken, det vill säga, av studentens blick på sin erfarenhet 
och praktik. Hejinians och Heins önskan om en teori som är inte-
grerad med praktiken och i en relation till världen kan betraktas 
utifrån Deweys kritik mot uppdelningen av det sinnliga och tän-
kandet, mellan konst och vardag, som tydligt återspeglas i hans 
kritik av teorins separation mellan konst och vardagens objekt.47 

Estetisk erfarenhet som varseblivning och 
främmandegöring 

En viktig aspekt av Deweys tänkande om erfarenheten är förnim-
mandet, som Hjertström Lappalainen skriver: ”förnimmandet 
består av att göra något (doing) och att passivt motta eller genom-
lida någonting (undergoing).”48 Förnimmandet finns med i er-
farenhetens formande till en erfarenhet, både innan erfarenheten 
men också i det aktiva moment som gör att vi ser erfarenheten 
som en erfarenhet och där vi också upplever förnimmandet. I 
konstupplevelsen blir förnimmandet aktivt i den meningen, att 
betraktaren lägger till någonting till verket genom sin tolkning.49 

45 Dewey lyfter även fram det estetiska i erfarenheten i form av känslan, som 
är en del av erfarenhetens enhet och som också bidrar till att göra situationen 
avslutad. Art as Experience, s. 44f. 
46 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 54.
47 Dewey konstens upphöjning till andlighet och idealitet är ett resultat av att 
den har avskilts från materialiteten. Art as Experience, s. 4f. 
48 Hjertström Lappalainen, ”Innan erfarenheten”, s. 38. 
49 Hjertström Lappalainen, ”Innan erfarenheten”, s. 38f. 
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Vi kan tänka vidare på vad Hjertström Lappalainen skriver om 
förnimmandet och det aktiva momentet utifrån Richard Shuster-
mans beskrivning av uppmärksamhetetens betydelse för den 
estetiska erfarenheten. Shustermans syfte är att klargöra inne-
börden av den estetiska erfarenhetens fenomenologiska karaktär. 
Det finns alltid en mening i varseblivningen, ett objekt som den 
estetiska erfarenheten riktas mot. Den är med andra ord alltid 
betydelsebärande. Det intentionala objektet ger den estetiska er-
farenheten en mening, vad Shusterman kallar ”en meningsfull 
varseblivning”. För att någonting ska upplevas som en estetisk 
erfarenhet måste vi dock uppmärksamma det.50 

Uppmärksamhet är en central del av en estetisk erfarenhet: 
det är i uppmärksammandet vi erfar meningen i det som förnims. 
I essäuppsatsen skapas mening genom den spänning som reflek-
tionens delar gör verksam och denna spänning gör också någon-
ting med den som skriver och läser. Det estetiska finns i erfaren-
heten men det blir också synliggjort som en estetisk erfarenhet 
genom uppmärksamhet och mottaglighet. Tidigare i denna text 
nämndes att teorier inom vardagsestetiken undersöker det este-
tiska i en utvidgad mening. Att ”utvidga det estetiska” innebär 
bland annat att uppmärksamma de erfarenheter det västerländ-
ska tänkandet har uteslutit från estetikens område.51 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 händelser.52 Genom att lyfta 
fram det vardagliga skiljer sig vardagsestetiken från ”traditionell 
estetik” som framhåller det som ligger bortom vardagen och där 

50 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 får ett tydligt fokus.53 Det estetiska uppträder i vår var-
dag, menar Yuriko Saito som har utforskat vardagens betydelse 
för den estetiska erfarenheten, men den filosofiska estetiken 
tenderar att förknippa det estetiska med konst och som separerat 
från vardagen. Genom att visa hur sammanvävd det estetiska är 
med det vardagliga framhåller hon estetikens betydelse för vår 
existens, att den bidrar till skapandet av oss själva och vår värld.54 

Saito bekräftar med andra ord Deweys tanke, att det estetiska inte 
är en egen domän utan tvärtom en del av världen och av erfaren-
heten.55 Detta är en aspekt som är central för min förståelse av 
estetisk erfarenhet i denna text. Utgångspunkten är en erfarenhet 
och praktik som är kopplad till vardagen, vars materialitet får 
uttryck genom berättelsens gestaltning och reflektionens rörelse.  

I detta sammanhang ger begreppet defamiliarization, här 
översatt som ”främmandegöring”, nya perspektiv på den este-
tiska erfarenhet som skapas genom reflektionen. Saito diskuterar 
betydelsen av begreppet främmandegöring inom vardagsestetiken. 
Saito hänvisar inte till den ryske formalisten Viktor Šklovskij, som 
myntade ordet främmandegöring eller ostranenie.56 Hennes dis-
kussion av främmandegöring aktualiserar likväl en viktig aspekt 
av Šklovskijs förståelse av främmandegöring: det är genom konst 
som det vardagliga kan få en ny mening.57 Saito tecknar ett antal 
möjliga lägen för den estetiska erfarenhet som skapas genom det 

53 Arto Haapala menar att vardagsestetiken skiljer sig från den ”traditionella 
estetiken”, i den meningen att den senare tenderar att framhålla det som är 
utanför det vardagliga, som konst och ”det främmande” (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. 
54 Yuriko Saito, Everyday Aesthetics, 2 uppl. (Oxford; New York: Oxford 
University Press, 2007), s. 11f. 
55 Saito är kritisk till Deweys uppdelning mellan det estetiska och det icke-
estetiska (anesthetic). Aesthetics of the Familiar, s. 25. 
56 Viktor Šklovskij såg å ena sidan en förlust av varseblivning när erfaren-
heten av vardagen har automatiserats, å andra sidan den nya konstens för-
måga att med hjälp av främmandegöring återskapa en känsla av världen 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 främmandegöring av det ordinära 
leda till en extraordinär erfarenhet, men den kan också skapas 
genom att det familjära förblir i ett ordinärt tillstånd och upplevs 
exakt så. Saito diskuterar dessa olika lägen och konstaterar, att 
det finns en gemensam nämnare mellan alla lägen av estetisk 
erfarenhet, nämligen att de kräver medvetenhet och uppmärk-
samhet.58 En ”medveten uppmärksamhet” kan ta sig olika ut-
tryck. Vi kan uppmärksamma det välbekanta i vardagen, vilket 
innebär att det välbekanta i vardagen framträder. Men vi kan 
också uppmärksamma vardagen som främmandegjord, vilket 
innebär att vi uppmärksammar den på nytt, vi ser någonting i den 
som vi inte såg förut.59 Jag vill fokusera på den andra formen, väl 
medveten om att Saito är kritisk till tanken att det ordinära måste 
bli extraordinärt, alltså främmandegöras, för att legitimeras som 
en dimension inom vardagsestetiken.60 Även om Saito riktar  
kritik mot några av de forskare inom vardagsestetiken som fram-
håller främmandegöring ser hon vissa fördelar, som jag menar 
också kan appliceras på essäuppsatsen. Saito ser främmande-
göringens fördelar i relation till möjligheten att skapa en öppen-
het, där vår attityd till vår omgivning är central. Utifrån denna 
förståelse får främmandegöringen en direkt relation till estetisk 
sensibilitet i den meningen, att det är genom främmande-
göringen som vi skärper vår estetiska sensibilitet, som i sin tur är 
en förutsättning för att vi ska kunna se vår omvärld på ett nytt 
sätt. Saito lyfter här fram det konstnärliga skapandets förmåga att 
få oss att uppmärksamma det vi annars inte ser i vår vardag.61 

58 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. 
59 Saito, Aesthetics of the Familiar, s. 24. 
60 Saito menar att det vardagliga behöver lyftas fram i egen rätt och proble-
matiserar därmed vad hon uppfattar som en ”begränsning”, nämligen en 
tendens inom vardagsestetikens teorier att betrakta det vardagliga och det 
välbekanta i termer av defamiliarization. Om de välbekanta aspekterna av 
våra liv måste ”främmandegöras”, alltså skiljas ut från det vardagliga för att 
synas, är frågan vad det vardagliga egentligen har för betydelse. Aesthetics of 
the Familiar, s. 20f. 
61 Saito, Aesthetics of the Familiar, s. 17. 
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Jag vill utveckla Saitos tanke om främmandegöring i relation 
till uppmärksamhet och mottaglighet, men utifrån essäskrivan-
det och reflektionen. Det är möjligt att tänka främmandegöring 
även i detta sammanhang i relation till konsten, när studenterna 
gestaltar erfarenheten i berättelsen. Genom att låna drag av 
konstens uttryck och i mötet med det sinnliga levandegörs stu-
denternas erfarenheter i berättelsen. Även om konstens funktion 
som främmandegöring är viktig vill jag här undersöka en annan 
möjlighet, nämligen att främmandegöring också kan äga rum när 
studenterna skapar distans till sina erfarenheter i reflektions-
delen. Essäuppsatsen visar på en annan dimension av vardagen, 
nämligen den dimension som inbegriper erfarenheten. I stället 
för att visa fram det som är extraordinärt i vardagen synliggör 
främmandegöringen någonting nytt i erfarenheten, som i sin tur 
skapas utifrån ett vardagligt sammanhang. Den erfarenhet som 
är utgångspunkt för berättelsen har för det mesta en koppling till 
en vardaglig del av förskolans verksamhet. Det är en erfarenhet 
av någonting som studenterna ofta möter i sin profession och 
som de kanske inte skulle uppmärksamma om det inte vore för 
att situationen hos dem själva har väckt frågor om deras eget 
handlande. Det vardagliga är betydelsefullt därför att det är här 
erfarenheten skapas och det vardagliga är på så sätt en grund för 
reflektionen. För att det som är dolt i erfarenheten ska kunna 
synliggöras krävs någonting som visar fram den på nytt, vilket 
sker genom reflektionens rörelse. Den kan förstås som en främ-
mandegöring av studentens erfarenheter, det är genom den som 
studenterna uppmärksammar vad de inte tidigare hade sett i den 
och som kanske till och med gömdes i det vardagliga. Uppmärk-
samhet kan även förstås utifrån handledningssituationen där 
studenterna bidrar till att utforma texten genom sina tolkningar 
av den. Det vill säga: deras uppmärksammande av det som kan-
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ske inte är synligt för uppsatsförfattaren själv är en viktig del av 
reflektionens utveckling.62 

En annan aspekt av främmandegöringen handlar om det 
subjekt som upplever, varseblir, tänker och känner, och om att 
uppmärksamma på ett sådant sätt, att den som skriver kan se sig 
själv på ett nytt sätt med hjälp. Det som är främmande i främ-
mandegöringen handlar om subjektet, den som blir en främling 
inför sitt handlande för att kunna se det på ett nytt sätt men med 
hjälp av andras läsningar och tolkningar. Alsteral beskriver hur 
skrivseminariets form kan skapa en särskild pedagogisk situa-
tion. I den situation Alsterdal tar upp läser uppsatsförfattaren 
upp sin text och lyssnar till de andra studenternas tolkningar med 
ryggen vänd mot dem. Genom denna särskilda uppläsning sätts 
författarens intentioner åt sidan till förmån för tolkningen, vilket 
möjliggör att andra texter och erfarenheter kan framträda.63 

Författarens avsikter och intentioner är inte längre i centrum, 
men det betyder inte att författaren blir oviktig. Genom att fokus 
flyttas från författaren till texten och de andra studenternas 
tolkningar får uppsatsförfattaren en annan relation till sin text: 
”Författaren lämnar sin tillfälligt distanserade hållning och kan 
närma sig berättelsen i texten som delvis en annan.”64 Studen-
ternas uppmärksamhet och mottaglighet blir ett förnimmande av 
det som är okänt. Genom att bli främmande för texten, åtmin-
stone till en viss grad, kan uppsatsförfattaren förstå sin text på ett 
annat sätt och se en ny mening i den. Detta gäller inte bara 
uppsatsförfattaren, även de andra studenterna ingår i den rela-
tion som upprättas till objektet, det vill säga texten. Det är i 
relation till texten som en meningsfull varseblivning kan uppstå, 

62 Alsterdal lyfter fram uppmärksamhet i relation till seminariet: att de andra 
studenterna kan uppmärksamma sådant som återkommer i texten och som 
uppsatsförfattaren kan bearbeta vidare i reflektionen eller ta bort i texten. 
”Essäskrivande som utforskning”, s. 71. 
63 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 68.
64 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 68. 
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där texten för samman de olika subjekten.65 Det innebär, att det 
inte bara är uppsatsförfattaren som kan få en estetisk erfarenhet 
i skrivandet av sin egen text. Genom att tolka texten blir läsarna 
också textens skapare.66 

Uppmärksamhet kan också förstås som en uppmärksamhet 
inför de egna värderingar som kan finnas dolda och där reflek-
tionens uppgift är att synliggöra dessa, som en vaksamhet inför 
det välkända. Följande utdrag ur en dikt av Hejinian gestaltar 
betydelsen av vaksamhet och hur det välkända upplevs som 
någonting främmande: 

Och jag föreställer mig vilken sorts vaksamhet som är lagd i  
lager inom märkvärdigheten hos allt jag har begärt. 

Mina värderingar är stadda i förvandling, livfullt fallande  
från den ena sidan till den andra, deras fascination är delvis 
beroende av deras synnerliga frånvaro av ordning. 

Också mina sinnen verkar existera – jag hör en blåskrika  
klaga mellan löven och känner plötsligt förbindelselänkarna 
mellan de pyttesmå elementen i lukten av grågrönt när regnet 
börjar falla – men det välkända är inte nödvändigtvis känt alls.67 

Värderingarnas föränderlighet hänger samman med den sinnliga 
varseblivningen och det som är subjektivt, öppet och föränder-
ligt. Genom den sinnliga förnimmelsen upptäcker jaget i dikten 
att det som är välbekant också är främmande. Tanken att varse-
blivningen också är ett uppmärksammande kan överföras till 
reflektionen i essäuppsatsen. När delarna i reflektionen sätts i 
rörelse kan det som inte har varit synligt framträda. Den som 
varseblir inser att världen är föränderlig och genom denna tanke 

65 Jonathan M. Smith menar att vardagsestetikens erfarenhet (som välbehag 
och mening) härleds 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. 
66 Martin Jay beskriver hur Dewey strävade efter att komma bort ifrån 
separationen mellan den som skapar och den som upplever konsten. Songs 
of Experience, s. 163. 
67 Hejinian, ”Jakten på kunskap i västerländsk poesi”, i Det öppna och det 
säregna, red. och övers. Camilla Hammarström (Stockholm: Lejd, 2016), s. 183. 
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föds insikten, att upplevelsen av den egna erfarenheten är främ-
mande, åtminstone stundtals. Känslan av främlingskap kan 
överföras till arbetet med en text och vad det innebär att plötsligt 
se detta ”någonting” som har befunnit sig bortom tanken. Reflek-
tionen synliggör studentens men även omvärldens värderingar 
genom att skapa en ny kontext för erfarenheten. Men för att 
denna upplevelse ska kunna skapas krävs att vi möter det som är 
nytt, okänt, främmande och det som befinner sig bortom en ge-
mensam kontext. De förbindelselänkar vi skapar i förnimmelsen 
av världen, det som vi tror att vi känner igen som vår erfarenhet, 
blir främmande för oss. Ett exempel på hur detta främmande kan 
visa sig i essäuppsatsen är att studenterna genom reflektionen 
upptäcker hur någonting de har uppfattat som en sanning inte 
stämmer. När uppsatsskrivandet är slut har de ofta en helt annan 
bild sitt eget handlande. Genom främmandegöringen av de egna 
värderingarna skapas avstånd till erfarenheten, vilket innebär att 
det subjektiva i erfarenheten kan få en allmängiltighet. Men genom 
främmandegöringen kan uppsatsförfattaren också komma när-
mare erfarenheten än innan, det vill säga, närmare en förståelse 
av vad den innebär för ett framtida handlande och praktik. 

När studenterna har hittat ett sätt att arbeta med reflektionens 
komposition kan de också se sin egen erfarenhet och sitt hand-
lande i ett större sammanhang. I detta finns en stor del av läran-
det och vad som kan betraktas som en estetisk lärprocess. Detta 
sammanhang kan också förstås som en estetisk erfarenhet. Främ-
mandegöringen av den vardagliga erfarenheten kan enligt Saito 
ha vissa fördelar. Saito använder sig här av termen ”attityd”: 
estetisk sensibilitet kräver en öppenhet och mottaglighet för hän-
delser, miljöer, objekt. Genom en skärpt estetisk sensibilitet får vi 
en annan attityd än tidigare, exempelvis till ett objekt. Det är med 
andra ord tack vare främmandegöringen av erfarenheten som vår 
estetiska sensibilitet får den skärpa som krävs för att vi ska kunna 
uppmärksamma vår omgivning. Denna mottaglighet kan inne-
bära att vi öppnar oss för exempelvis miljöer och händelser på ett 
nytt sätt. Öppenhet och mottaglighet kan även ha en etisk be-
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tydelse för hur vi ser på våra liv.68 Föreställningen att estetisk 
erfarenhet och etik har en relation kan betraktas i relation till 
Alsterdals beskrivning av hur reflektionen inifrån en praktik kan 
uppmärksamma det som ligger utanför. Reflektionen upprättar 
en relation till ansvar på ett annat sätt än ”ett traditionellt proble-
matiserande förhållningssätt”.69 Som vi såg tidigare betonar Al-
sterdal här reflektionens rörelse mellan det inre och det yttre: 
rörelsen mellan praktikens ”inifrån” till de mänskliga handling-
arnas sammanhang. Sammanhangets betydelse för utforskandet 
och för ansvaret kan förstås i relation till tanken, att det är vår 
mottaglighet för vår omgivning som tillåter engagemang.70 Det är 
detta engagemang som skapar en estetisk erfarenhet. Det ”annat” 
som reflektionen skapar öppnar upp för en dimension, där den 
estetiska erfarenheten också är en erfarenhet som kan inbegripa 
det etiska och det politiska. 

68 Saitos diskussion om estetisk attityd inbegriper fler perspektiv än vad 
denna text kan redogöra för. En viktig aspekt är till exempel tanken, att allt 
som är föremål för vårt förnimmande kan bli föremål för en estetisk under-
sökning eller attityd, inte enbart konsten. Saito, Aesthetics of the Familiar, s. 
17ff. 
69 Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, s. 57. 
70 Saito diskuterar attitydens betydelse för att det estetiska i det vardagliga 
ska kunna uppmärksammas. Aesthetics of the Familiar, s. 19. 
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Att få syn på sin skugga 
Estetisk erfarenhet som infrastrukturell 

känslighet i bildämnet 

Ingrid Forsler 

Denna text baseras på material från en avhandling som under-
söker hur bildämnet i skolan omformats historiskt i relation till 
olika medier för bildskapande, och hur bildlärare och lärarutbil-
dare i Sverige och Estland förhåller sig till dessa processer.1 Även 
om traditionella kulturtekniker som teckning och måleri fort-
farande utgör en stor del av bildämnet framhålls bild idag främst 
som ett kommunikationsämne med relevans för det samtida 
medielandskapet där förmågan att förstå, kritiskt granska och 
skapa visuellt medieinnehåll är central. Samtidigt innebär be-
toningen på kommunikation och medieinnehåll en relativt be-
gränsad förståelse av vad ett medium är. Till skillnad från 1900-
talets massmediesamhälle som kännetecknas av förmedling av 
innehåll utgör dagens digitala medier i första hand miljöer som 
organiserar vårt sätt att vara och tänka. Här aktualiseras andra 
kvaliteter i bildämnet än de mer semiotiska eller bildtolkande, 
såsom förmågan att se alla delar av en miljö eller ett samman-
hang, även bakgrunden, det förgivettagna eller det delvis dolda. 
Denna infrastrukturella känslighet pekar mot en underutforskad 

1 Ingrid Forsler, Enabling Media. Infrastructures, Imaginaries and Cultural 
Techniques in Swedish  and Estonian Visual Arts Education (Huddinge: 
Södertörns högskola, 2020). 

237 



 

 

  

 
 

  

 
 

  
 

 
 

 
 
 

 

 

I RÖRELSE 

potential hos bildämnet när det gäller att synliggöra, kritisera och 
omförhandla digitala system och teknologier i och utanför 
klassrummet. 

Bakgrund 
Vi befinner oss på en gymnasieskola i Tallinn, Estland. Jag har 
precis avslutat en intervju med en bildlärare som berättat om sina 
erfarenheter av hur ämnet förändrats sedan Estland blev själv-
ständigt från Sovjetunionen 1991, och hur långsam han upplevde 
att denna process var. Enligt läraren gav den nya läroplanen i bild 
helt nya möjligheter att arbeta med bild som kommunikation och 
uttrycksmedel, men många lärare tog enligt honom inte vara på 
denna potential utan fortsatte att undervisa som de alltid gjort. 
Efter intervjun går vi en runda i bildsalarna och läraren riktar 
min uppmärksamhet mot en bild i A3-format som sitter uppsatt 
lite snett på väggen i salen där en av hans kollegor undervisar. 
”Titta här så får du se vad jag menar”, säger läraren och pekar på 
bilden. ”Typisk Sovjetisk bildundervisning!” Bilden som läraren 
syftar på är en förlaga för valörteckning som visar en bild av ett 
klot, belyst från ena sidan, vilket resulterar i en mjuk egenskugga 
på den motsatta sidan och en mörkare slagskugga under klotet. 
Namnen på de olika typerna av skuggor är skrivna på ryska vilket 
visar att lärarens antagande om att förlagan hämtats från något 
undervisningsmaterial producerat under Sovjettiden förmod-
ligen är riktigt. Men vad, förutom detta, var det som fick läraren 
att peka ut just denna bild som exempel på förlegad pedagogik? 

En intressant parallell hittar jag i mitt material från Sverige. 
En bildlärare beskriver i en intervju hur hon använder YouTube 
för att hitta instruktionsvideor i olika tekniker, däribland just hur 
man skuggar ett klot. Efter att ha berättat detta lägger hon till, 
något ursäktande, ”du vet, sånt där som vi har hållit på med sedan 
stenåldern”. Trots att den sociopolitiska utvecklingen i Sverige 
och Estland har sett väldigt olika ut de senaste 75 åren, vilket 
resulterat i skillnader i skolsystem liksom i konceptioner av bild-
ämnet, så väljer lärare med dessa skilda erfarenheter att lyfta fram 
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samma övning för att exemplifiera vad de anser vara gamla och 
delvis förlegade traditioner. I motsats till den här typen av övningar 
framhåller båda lärarna bildämnet som ett medieämne, där för-
mågan att kunna kommunicera visuellt eller att kritiskt granska 
mediebilder är långt viktigare än att kunna ”rita fint”. 

Betoningen på mediekunnighet i bildämnet som lärarna ovan 
ger uttryck för ligger helt i linje med både läroplaner och det 
dominerande narrativet av ämnets utveckling. I Sverige diskute-
ras denna utveckling ofta i fyra mer eller mindre distinkta faser: 
bild som teknik, bild som uttryck, bild som språk och bild som 
kunskapsform. Ämnet introducerades i folkskolan som Teckning 
– ett färdighetstränande ämne med fokus på arbetslivsträning 
och disciplin – men omformades efterhand till ett estetiskt ämne 
där barns skapande och individuella uttrycksförmåga sattes i 
centrum.2 Dessa traditioner fokuserade främst på bilder och tek-
niker associerade med bildkonst och hantverk, och inte på de 
bilder från massmedia och populärkultur som fick allt större 
utrymme i den visuella kulturen under andra halvan av 1900-
talet. Glappet mellan skolans bildundervisning och barn och 
ungas visuella världar kritiserades under 1960- och 1970-talet av 
röster inifrån bildärarkåren, och ämnet omformades på nytt med 
större fokus på bildtolkning och mediebilder.3 För att spegla 
dessa förändringar bytte ämnet också namn till Bild år 1980.4 De 
senaste åren har ämnet influerats mycket av det som brukar 

2 Sten Pettersson & Gunnar Åsén, Bildundervisningen och det pedagogiska 
rummet. Traditioner, föreställningar och undervisningsprocess inom skol-
ämnet teckning/bild i grundskolan (Stockholm: HLS förlag, 1989); Gunnar 
Åsén, Bildundervisning och lärande genom bilder (Stockholm: Liber, 2017). 
3 Gert Z. Nordström, ”Bildlärarutbildningen”, i Gunilla Widengren & Ulf 
Beckman (red.), Tanken och handen. Konstfack 150 år (Stockholm: Page One 
Pub, 1994), s. 352–382; Arne Kockum, Bitte Alling-Ode & Ulla Lind, Åter-
komsten. Bilden, skolan och samhället 1968–2018 (Göteborg: Rojal förlag, 
2019). 
4 Gunnar Åsén, ”Varför bild i skolan? En historisk tillbakablick på argument 
för ett marginaliserat skolämne”, i Ulf P. Lundgren (red.), Uttryck, intryck, 
avtryck. Lärande, estetiska uttrycksformer och forskning (Stockholm: Veten-
skapsrådet, 2006), s. 116; Pettersson & Åsén, Bildundervisningen och det pe-
dagogiska rummet, s. 114. 
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benämnas visuella kulturstudier, där det visuella framställs som 
en egen form av kunskap och som en kunskapsproducerande 
praktik.5 

Samtidigt är det viktigt att betona att även om den över-
gripande inriktningen på ämnet har förändrats så finns det i 
dagens bildundervisning spår av samtliga paradigm, och ämnet 
präglas fortfarande i stor utsträckning av traditionella tekniker 
som teckning och måleri. Detta har förklarats med bristande 
utbildning hos lärare och undermåligt utrustade lokaler men 
också som en motståndshandling mot vad som kan upplevas som 
en teoretisering och instrumentalisering av ämnet.6 Här vill jag 
bidra med ett annat perspektiv, nämligen vilka särskilda estetiska 
erfarenheter som förknippas med traditionella tekniker för bild-
skapande och hur de kan användas för att förstå och utveckla 
bildämnet som ett medieämne. Denna diskussion förs med ut-
gångspunkt i skuggan som en metafor för interaktionen mellan 
människor, objekt och miljöer.  

Estetisk erfarenhet som ett utforskande av miljöer 
Vad är då erfarenhet, och vad skiljer det vi kan kalla en estetisk 
erfarenhet från andra typer av kunskaper och upplevelser? Peda-
gogen John Dewey beskriver erfarenhet som något man får genom 
att interagera med en miljö och de möjligheter, risker och utma-
ningar den erbjuder, och som i sin tur leder till anpassningar av 
omgivningen men också av mänskligt handlande och tänkande. 
”Erfarenhet”, skriver han, ”är resultatet, tecknet, och belöningen 
på denna interaktion av en organism och dess miljö som, när den 

5 Ulla Lind, Blickens ordning. Bildspråk och estetiska lärprocesser som kultur-
form och kunskapsform (Stockholm: Stockholms universitet, 2010), s. 86; 
Annika Hellman, Visuella möjlighetsrum. Gymnasieelevers subjectsskapande 
i bild och medieundervisning (Göteborg: Göteborgs universitet, 2017), s. 26. 
6 Anders Marner & Hans Örtegren, ”Digitala medier i ett bildperspektiv”, i 
Per-Olof Erixon (red.), Skolämnen i digital förändring. En medieekologisk 
undersökning (Lund: Studentlitteratur, 2014); Frida Marklund, Bilder som 
berättar om kunskap, makt och traditioner i grundskolans bildundervisning 
(Umeå: Umeå universitet, 2019); Forsler, Enabling Media. 
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utförts till fullo, transformeras från interaktion till deltagande 
och kommunikation”.7 Det är vidare denna kommunikativa aspekt 
som utmärker en estetisk erfarenhet och skiljer den från andra 
typer av kunskapsproduktion. I stället för att använda sig av 
erfarenheter för att komma fram till en slutsats eller ett resultat 
handlar estetiska erfarenheter just om att undersöka och synlig-
göra interaktionen mellan människa och miljö. Detta gäller inte 
minst de spänningar och det motstånd som omgivningen erbju-
der, och som i skapandeprocessen kan användas som resurser 
eller medium för att förändra omgivningen och göra den synlig 
för andra.8 

Relationen mellan miljöer, estetiska processer och synliggö-
rande har också diskuterats av andra teoretiker. Filosofen Martin 
Heidegger menar att det grekiska ordet för konst- eller hant-
verkskunskap, techne, har två betydelser som båda är signifikanta 
för det vi kan kalla en estetisk erfarenhet. Dels handlar det om att 
skapa något nytt som inte fanns i världen sedan tidigare – det vill 
säga den fantasiförmåga och kreativitet som ofta förknippas med 
konstnärligt arbete – och dels om att synliggöra och skapa kun-
skap om dolda aspekter av vår levda erfarenhet. Konstnärligt 
arbete är för Heidegger alltså inte bara en förändring av den miljö 
vi lever i utan också ett sätt att skapa och kommunicera kunskap 
om den.9 

Även Marshall McLuhan, känd för sina texter om hur medier 
utvidgar människans sinnen och möjligheter till erfarenheter, 
framhåller konstnärliga processer såsom särskilt lämpade för att 
få syn på de aspekter av vår omgivning som annars lätt hamnar i 
bakgrunden. Som medieteoretiker intresserar han sig främst för 
hur nya medieteknologier omformar kultur och samhälle på ett 
mycket mer genomgripande sätt än genom de budskap eller det 
innehåll de förmedlar. Dessa mer grundläggande förändringar, 

7 John Dewey, Art as Experience (New York: Penguin Books, 2005), s. 22, se 
också s. 11, 60–63. 
8 Dewey, Art as Experience, s. 57, 63. 
9 Martin Heidegger, Teknikens väsen och andra uppsatser, övers: Richard 
Matz (Stockholm: Rabén & Sjögren, 1974) 
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skriver McLuhan, är svåra att få syn på men kan upptäckas av 
konstnärer som både är ett slags experter på den här typen av 
övergripande förändringar och som har förmågan att gestalta 
dessa för andra genom att skapa vad han kallar ”anti-miljöer” där 
det förgivettagna eller bakgrunden blir synlig.10 McLuhan menar 
också att genom att träna våra sinnen kan vi bli mer medvetna 
om den miljö i vilken vi befinner oss, hur den formar oss män-
niskor och hur vi i vår tur formar den. 

Som ett exempel på det senare föreslår han, i en samförfattad 
lärobok i mediekunskap riktad till högstadie- och gymnasieung-
domar, en övning som till stor del påminner om de skugg-
övningar som bildlärarna ovan avvisade som rester av förlegade 
traditioner, nämligen att betrakta skuggan från sin hand och hur 
den förändras i relation till avståndet från ljuskällan eller till den 
bakgrund varpå skuggan faller. Skuggan, menar författarna, är ett 
synligt uttryck för relationen mellan människan och den om-
givning i vilken hon befinner sig, och genom att studera den ”är 
det möjligt att se effekterna av interaktionen mellan dig och din 
miljö” i realtid.11 Detta fokus på interaktion skiljer övningen från 
ovan nämnda uppgifter som lärarna kritiserade bland annat för 
att de byggde på användandet av statiska förlagor. Också syftet 
skiljer sig åt. Poängen med att låta elever träna sina sinnen så att 
de förmår uppfatta sin egen skugga och hur den förändras i rela-
tion till rummet är för McLuhan inte att de ska bli bättre tecknare 
eller att lära sig fysikens lagar kring hur ljus reflekteras. Snarare 
handlar det om att göra eleverna mer uppmärksamma på sådant 
som vi annars tar för givet för att i förlängningen kunna förstå 
hur vardagliggjorda medieteknologier formar och omformar 
samhället på ett grundläggande plan. Detta motiverar alltså öv-
ningens plats i en lärobok om mediekunskap. Men även om syftet 

10 Marshall McLuhan, Media. Människans utbyggnader, övers: Richard Matz 
(Stockholm: PAN/Norstedt, 1967); Marshall McLuhan, Gutenberg-galaxen. 
Den typografiska människans uppkomst, övers: Richard Matz (Stockholm: 
PAN/Norstedt, 1969). 
11 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 skuggövning skiljer sig från den som diskute-
rades av bildlärarna ovan är de tillräckligt lika i sin utformning 
för att peka mot en intressant paradox, nämligen att samma upp-
gift som återfinns i en lärobok om mediekunskap också kan för-
stås som ett slags motbild till samtida, medie- och kommunika-
tionsinriktad bilundervisning. För att förstå denna paradox måste 
vi först fråga oss hur begreppet medium definieras, i medieveten-
skap och i bildämnet. 

Gamla, nya och uråldriga medier 
I dagligt tal är mediebegreppet ofta synonymt med massmedier 
och/eller sociala medier. När man talar om hur någon eller något 
framställs ”i medierna” menar man troligen hur det beskrivs och 
gestaltas i press, teve eller på nätet och inte i måleri, teckning eller 
något annat bildkonstmedium. Den ursprungliga betydelsen av 
begreppet medium är dock ännu vidare än den definition som 
används inom bildkonsten: ordet kommer från latinet där det 
kan översättas med ”mitt” eller ”mellanliggande” och användes 
från början för att beskriva miljöer och naturliga element som 
jord, vatten och luft, det vill säga substanser och miljöer som 
omger oss och som ligger mellan oss och det vi söker kunskap 
om.12 De tidiga  medierna var inte i första hand förmedlare av  
innehåll, utan tekniker och teknologier som användes för att 
organisera och förstå denna omvärld. Hit hör till exempel olika 
tekniker för att mäta och registrera tid, såsom kalendern och 
klockan, eller tekniker som gör det möjligt att överskrida våra 
kroppars och sinnens begränsningar, såsom elektriskt ljus eller 
kläder.13 Först på 1900-talet kom medier att definieras nästan 
uteslutande som kanaler för förmedling av innehåll, åsikter och 
budskap riktat till massan.14 

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. 

243 

https://massan.14
https://kl�der.13


 

 

 

 

 
 

 

 
 

 

  
   
 

 

I RÖRELSE 

Samma förskjutning av betydelser kan man se inom skol-
ämnet bild. Även om mycket av undervisningen kretsar kring 
just material eller ”substanser” är det sällan det som avses när 
man pratar om ämnet som ett medieämne. I stället är det just 
förmågan att tolka, analysera och skapa innehåll för massmedier 
och nya digitala medier som framhålls. Under den förändrings-
process som ledde fram till 1980 års läroplan, då ämnet bytte 
namn till bild, utvidgades ämnet till att inte bara arbeta med 
konstbild utan också med massbild, och förutom att skapa bilder 
också att kunna analysera dem med hjälp av semiotiska meto-
der.15 Idag, när allt större del av våra liv struktureras och organi-
seras kring digitala medier, framstår förmågan att kunna kritiskt 
analysera mediebilder som allt viktigare. Den nya deltagarkul-
turen där digitala medier möjliggör självpublicering visar också 
på vikten av att kunna producera eget medieinnehåll.16 När det 
gäller dessa kunskaper och färdigheter är bildämnet centralt, men 
ämnet rymmer också andra traditioner som pekar mot en mer 
ursprunglig idé om medier som miljöer och tekniker. Som det 
inledande exemplet visar avvisas dessa traditioner dock ibland 
som förlegade och oviktiga medan det som kallas mediepeda-
gogik ofta blir synonymt med bildanalys och medieproduktion.  

Risken med en så smal definition av medier och mediepeda-
gogik är 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 än 
med massmedier medan idén om medier som kanaler för för-
medling av olika meddelanden kan förstås som ett slags parentes 
i mediehistorien.17 Liksom uråldriga medier som kalendern eller 

15 Kockum, Alling-Ode & Lind, Återkomsten. 
16 Henry Jenkins, Konvergenskulturen. Där gamla och nya medier kolliderar, 
övers. Per Sjödén (Göteborg: 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 kännetecknas digitala medier inte enbart av det innehåll 
de förmedlar utan kanske främst av sina logistiska egenskaper. 
De används för navigation och övervakning. De ingår i världs-
omspännande nätverk där data samlas in, bearbetas och används 
för olika syften. De utgör helt enkelt de miljöer eller infrastruk-
turer i vilka vi lever och verkar. ”Digitala medier” skriver medie-
historikern John Durham Peters, ”inbjuder till en förståelse av 
medier som miljöer och habitat och inte som semiotisk inmat-
ning i människors medvetetanden”.18 Han fortsätter: 

Till skillnad från 1900-talets massmedier handlar digitala medier 
mindre om innehåll, program och åsikter än om organisation, 
makt och beräkningar. Digitala medier används för logistiska 
ändamål som spårning och orientering, snarare än för att er-
bjuda enhetliga berättelser till samhället i stort. Digitala medier 
återuppväcker uråldriga navigationsfunktioner: de orienterar 
oss i tid och rum, indexerar vår data och oss själva.19 

En liknande betoning av medier som delvis osynliga miljöer finns 
i den gren av medievetenskapen som intresserar sig för infra-
strukturer och hur de blir till i relationen mellan människor, 
teknologier och praktiker. Infrastrukturer definieras ofta som 
storskaliga system, som genom sin inbäddning i vardagliga prak-
tiker blir osynliga för oss, åtminstone så länge de fungerar. Detta 
gäller inte minst inom olika professioner där förtrogenheten med 
en viss infrastruktur blir en del av yrkesgemenskapen.20 För att 
kunna navigera infrastrukturer krävs också en viss typ av 
förståelse och sensibilitet för hur teknologi och mänskligt arbete 
kan komplettera varandra, det som Stephen Jackson och hans 
medförfattare kallar infrastrukturell känslighet.21 Inom läraryrket 

18 Peters, The Marvelous Clouds, s. 4. 
19 Peters, The Marvelous Clouds, s. 7. 
20 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 lärare utför 
för att få teknik att fungera med redan etablerade praktiker. Att 
utveckla en känslighet för infrastrukturer förutsätter, liksom den 
estetiska erfarenheten, ett visst motstånd från omgivningen. I 
detta motstånd framträder det osynliga och gör det möjligt att 
ifrågasätta och förändra. 

Estetisk erfarenhet som infrastrukturell känslighet 
Ovan beskrivs estetisk erfarenhet som något man får genom att 
interagera med en miljö, en process i vilken både människa och 
miljö omformas. Hos Heidegger och McLuhan betonas vidare 
hur estetiken gör denna process synlig, och kan användas som ett 
sätt att få det dolda eller förgivettagna att framträda. I mötet med 
samtida forskning kring infrastrukturer kan estetisk erfarenhet 
förstås som ett slags känslighet för hur infrastrukturer blir till i 
relationen mellan människan och hennes miljö.22 Denna infra-
strukturella känslighet utmanar den osynlighet och rutinmässighet 
som annars brukar definiera infrastrukturer, och bär på en poten-
tial att synliggöra de maktstrukturer och föreställningar som finns 
inbyggda i vår omgivning och i de verktyg vi använder. Det mot-
stånd som omgivningen erbjuder kan till och med sägas utgöra en 
slags möjlighet för ett estetiskt utforskande, eller som Peters 
något drastiskt uttrycker det: ”Fientliga miljöer skapar konst”.23 

Kopplingen mellan estetik och det vi kan kalla infrastrukturell 
känslighet har också uppmärksammats av den tyska curatorn och 
författaren Daphne Dragona, aktiv inom fältet konst och digital 
kultur. Hon menar att när digital teknik blir en osynlig del av våra 
dagliga rutiner så börjar vi också tappa kontrollen över den och 
hur den påverkar våra liv. För att öka transparensen hos digitala 
system och möjliggöra nya, lokalt förankrade och styrda nätverk 

22 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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för kommunikation och kunskapsproduktion behövs vad hon 
kallar för ”översättare”, personer som förmår avmystifiera och 
förklara befintliga system för andra.24 Precis som McLuhan me-
nar att konstnärer är särskilt lämpade för att skapa vad han kallar 
”anti-miljöer”, framhåller Dragona konsthistorien som full av 
exempel på ”anti-infrastrukturer”.25 Hit räknar hon Hans Haakes 
exponering av konstmarknadens (ofta korrupta) nätverk, liksom 
den feministiska konstnärens Mirele Laderman Ukeles synliggö-
rande av de mänskliga infrastrukturer som traditionellt förknip-
pats med kvinnodominerade yrken inom service och omsorg. På 
liknande sätt arbetar samtida konstnärer med att synliggöra 
problematiker relaterade till digitala system, såsom övervakning 
och datainsamling. Dessa verk är inte bara symboliska, menar 
Dragona, utan början på nya, mer rättvisa system som baseras på 
lokala gemenskaper: 

Precis som under tidigare decennier har drivkraften att synlig-
göra det osynliga handlat om att ge människor självbestäm-
mande och inflytande. (…) Konstens specifika bidrag finns där-
för särskilt i förmågan att skapa medvetenhet, motivera och få 
människor att skapa förändring, vilket – i detta sammanhang – 
handlar om system för uppkoppling och kommunikation 
bortom möjligheten till övervakning och kontroll.26 

Som ett exempel på en konstnär som arbetar just med att syn-
liggöra osynliga system och nätverk tar Dragona upp den brit-
tiske konstnären James Bridle. I ett av sina verk undersöker han 
den omfattande militära användningen av drönare, en teknologi 
som han menar är skapad just för att vara osynlig, från marken i 
de konfliktområden där de används, liksom i samhällsdebatten i 
länder långt därifrån. Användningen av obemannade luftfarkos-
ter i väpnade konflikter gör att ansvaret förflyttas från enskilda 
personer till en maskin och därmed osynliggörs. För att upp-

24 Daphne Dragona & Dimitris Charitos, Challenging Infrastructures. Alter-
native Networking & the Role of Art (Ljubljana: Aksioma, 2018), s. 4. 
25 Daphne Dragona, ”Counter-Infrastructures. Critical Empowerment and 
Emancipation in a Networked World”, Media N Journal, vol. 10, nr 3, 2014. 
26 Dragona & Charitos, Challenging Infrastructures, s. 30f. 
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märksamma denna problematik har Bridle skapat konturteck-
ningar i skala 1:1 av de militära drönare som används i vad som 
brukar kallas ”kriget mot terrorismen”. Teckningarna är utförda 
i krita direkt på marken och påminner om de bilder av brotts-
platser där man ritat upp likets placering och position. ”Liket” i 
det här fallet är de brott som drönarna använts till för att begå i 
det fördolda, men har i Bridles verk lyfts fram genom att för-
flyttats till olika europeiska storstäder, platsen för installationer-
na. Där ger de också en bild av hur det skulle kännas att befinna 
sig under drönarens skugga – Under the Shadow of the Drone – 
vilket också är verkets namn. Skuggan används här som en bild 
för att synliggöra inte bara den omfattande närvaron av drönare 
i militära sammanhang, utan också hur de medvetet osynliggörs 
för att undslippa ansvar när civila skadas och dödas i väpnande 
konflikter. 

Ett annat exempel på hur skuggan används som metafor för 
hur vi interagerar med medier och miljöer hittar vi hos den 
Berlin-baserade organisationen Tachtical Tech, vars projekt ”Jag 
och min skugga” handlar om att bli medveten om de digitala spår 
vi lämnar efter oss.27 Organisationen verkar för att sprida kun-
skap kring teknikens inverkan på samhället och uppmuntra till 
alternativa sätt att tänka kring teknikutveckling och digitali-
sering. Det görs ofta genom gestaltande och experimentella 
projekt, och på det aktuella projektets hemsida förekommer flera 
bilder av figurer i små rum vars kroppar kastar långa slagskuggor 
på väggarna. Läsarna uppmanas också i ett digitalt verktyg att 
”följa spåren av sin skugga” (Trace Your Shadow) vilket för 
tankarna till den typen av bilduppgift där man belyser en person 
med skarpt ljus mot en vägg eller ett papper för att skapa en 
skuggsiluett som sedan kan fyllas i med penna och färg och göras 
permanent. Denna typ av skuggkonst eller skiagrafi räknas ofta 
som uppkomsten till måleriet.28 Detta släktskap påminner oss i 
sin tur om hur handens kunskap techne, i bemärkelsen fram-

27 myshadow.org 
28 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, å ena sidan, lyfta fram de aspekter av 
vår omgivning som vi känner till men sällan lägger märke till – i 
detta fall skuggan på en vägg eller de digitala spår vi lämnar efter 
oss – och, å andra sidan, skapa något helt nytt – en siluetteckning, 
en målning eller ett konstprojekt om datainsamling. 

Estetisk erfarenhet och kunskap kan alltså förstås som infra-
strukturell känslighet på två sätt. Dels handlar det om uppmärk-
samhet, att skärpa sina sinnen och ta in det som finns runt om 
oss, och dels om att gestalta och synliggöra det vi faktiskt inte kan 
se eller uppleva med våra sinnen. I det första fallet fungerar 
konsten som ett sätt att kämpa emot miljöers och infrastruk-
turers tendens att försvinna och bli en del av dagliga rutiner.29 Det 
är en träning i uppmärksamhet, att lägga märke till skuggorna 
som bildas av en kropp i relation till det rum den befinner sig i, 
snarare än att bara fokusera på det som är i förgrunden – en 
kropp, ett motiv eller ett innehåll. Detta gäller i bildskapande 
såväl som i mötet med bilder, och redan 1964 varnade Susan 
Sontag för vad hon kallar ”ett öppet förakt för det synliga”, 
nämligen ett ensidigt intresse för innehåll och budskap i mötet 
med olika kulturella uttrycksformer, på bekostnad av dess mate-
rialitet eller uttryck. Hennes lösning är enkel: ”Det viktiga just nu 
är att återerövra våra sinnesförnimmelser. Vi måste lära oss att 
använda syn, hörsel och känsel bättre.”30 För Sontag innebär en 
sådan känslighet motsatsen till ett slags nyttotänkande där varje 
bild har en funktion eller ett syfte som kan analyseras med hjälp 
av olika tolkningsmetoder. Men det kan också innebära en ökad 
uppmärksamhet på hur vi formas av de miljöer vi befinner oss i, 
och hur dessa i sin tur formats av vissa ekonomiska, politiska och 
sociala intressen. 

Detta för oss över på den andra aspekten av infrastrukturell 
känslighet, nämligen förmågan att inte bara kunna se och navi-
gera i olika miljöer utan att också kunna föreställa sig och skapa 
alternativa sådana. Här handlar det inte bara om att använda sina 

29 Salomon, ”Towards a New Infrastructure”, s. 55. 
30 Susan Sontag, ”Mot tolkning”, i Konst och antikonst, övers. Erik Sandin 
(Stockholm: PAN/Norstedt, 1969), s. 8, 15f. 
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sinnen för att ta reda på något om världen, utan att också gå 
bortom det vi kan förnimma genom våra sinnen och försöka 
gestalta det vi inte kan se. I konsten har det traditionellt handlat 
om fantasier, känslor eller fiktiva berättelser men också, som i de 
konsthistoriska exempel Dragona tar upp, om osynliga normer 
och maktstrukturer. I ett medielandskap som i allt större ut-
sträckning bygger på avlägsna infrastrukturer som satelliter, 
datacenter och kablar liksom på delvis dolda praktiker som in-
samlingen av stora mängder användardata, blir denna förmåga 
allt viktigare. Vidare förutsätter den en känslighet för miljöer och 
hur vi interagerar med dem. Att rikta uppmärksamheten bortom 
bilders innehåll och använda sina sinnen för att i stället under-
söka och synliggöra de miljöer som de ingår i innebär alltså inte 
ett romantiskt eller okritiskt förhållningssätt till konst. Snarare 
visar det på hur viktigt det är att låta den estetiska erfarenheten 
få utrymme i samhällsdebatten, och att utnyttja konstens poten-
tial att synliggöra det vi inte kan se eller inte längre lägger märke 
till. Men vilken betydelse har detta för bildämnet i skolan och 
dess relevans i dagens mediesamhälle? 

Bildämnets potential i ett förändrat medielandskap 
Denna text inleddes med en ögonblicksbild från en gymnasie-
skola i Estland där en bildlärare just pekat ut en skuggövning som 
ett exempel på traditionell bildundervisning, en rest från Sovjet-
tiden och ett hinder i bildämnets utveckling mot ett samtida 
medieämne. Samma argument återfinns i den svenska debatten, 
där forskare och debattörer frågar sig varför eleverna ska lära sig 
teckna eller måla när de kanske borde lägga tiden på något mer 
samtida, som att lära sig digital bildbehandling eller att analysera 
reklambilder. Det senare är utan tvekan viktiga tillägg i ämnet, 
men har ändå inte förmått konkurrera ut de traditionella tek-
nikerna. Frågan som undersöks i texten är om det finns något i 
dessa äldre tekniker som är centralt för det vi kan kalla estetisk 
erfarenhet och vilken betydelse detta i så fall har för elevernas 
förmåga att orientera sig i det samtida medielandskapet. 
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Att lägga märke till och avbilda ett föremåls skugga kräver en 
viss typ av närvaro och uppmärksamhet på omgivningen. Teck-
ning som teknik möjliggör detta genom att skärpa sinnena och 
bryta mot invanda sätt att se. Den estetiska erfarenheten eleverna 
får genom den här typen av övningar definieras här som infra-
strukturell känslighet – förmågan att lägga märke till de aspekter 
av vår omgivning som ofta förbises och att kunna göra dem syn-
liga för andra. För att få syn på skuggan behöver man rikta upp-
märksamheten bortom föremålet och i stället undersöka hur det 
interagerar med det omgivande rummet. Hur långt faller skug-
gorna? Vilken färg har de? Är de skarpa eller mjuka? Det handlar 
alltså inte om att undersöka rummet i sig, utan om relationen 
mellan ett föremål och dess miljö som här tar formen av en skugga. 
Vi kan också rikta blicken mot vår egen skugga för att på så sätt 
undersöka hur vi som människor formar och formas av vår omgiv-
ning, inte minst i digitala miljöer där våra vanor och föreställningar 
reproduceras genom det som ibland kallas filterbubblor. 

Jag har tagit upp exempel på konstnärer som använt just 
skuggan som metafor för att undersöka och skapa medvetenhet 
om de digitala spår vi lämnar efter oss på nätet och hur dessa 
används i kommersiella och politiska syften, liksom hur drönar-
teknik används i militära operationer och vilka konsekvenser det 
har för frågan om ansvarighet. Gemensamt för dessa konstnärers 
verk är att de lyfter och problematiserar olika aspekter av digital 
medieteknik, men också att de bygger på en förståelse av medier 
som miljöer. Genom att medier utgör en allt större del av vår 
vardag har de också kommit att bli mer än det innehåll de 
förmedlar. Smarta telefoner används inte bara för att ta del av ny-
heter eller titta på Youtube-klipp utan också som kalender, 
klocka, betalningsmedel och karta. Digitala medieteknologier är 
en så integrerad del av våra liv att de inte längre går att välja bort. 
De utgör världen snarare än representerar den och kan på så sätt 
sägas ha mer gemensamt med riktigt gamla medier än med 1900-
talets massmedier. Trots detta är det just massmedierna som står 
i centrum för mycket av dagens mediepedagogik, åtminstone så 
som den praktiseras inom utbildningsväsendet. Ofta handlar den 
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om källkritik, att kunna bedöma trovärdigheten på olika typer av 
medieinnehåll, ibland om att skapa egna medieproduktioner eller 
att analysera mediebilder men sällan eller aldrig om de infra-
strukturer som utgör själva förutsättningarna för den samtida 
mediekulturen.31 

För att hitta projekt där mediers logistiska egenskaper syn-
liggörs måste vi i stället vända oss till konsten såsom särskilt läm-
pad att framställa de motbilder som får miljöer och infrastruk-
turer att framträda.32 Denna lämplighet handlar mindre om vilka 
material eller tekniker som används utan mer om just känslighet 
och gestaltningsförmåga. Ur detta perspektiv finns det ingen 
motsättning mellan traditionella tekniker och bildämnets status 
som medieämne. Om teckning och andra uppmärksamhets-
tränande tekniker för gestaltning används som undersöknings-
metod (och inte som ett sätt att producera ”fina bilder”) kan de 
tvärtom utgöra själva förutsättningen för att bildämnet ska 
behålla sin relevans, inte bara för gårdagens massmedielandskap 
utan också för dagens digitala medielandskap. Genom att träna 
sina sinnen och sin uppmärksamhet kan elever utveckla för-
mågan att se alla delar av en miljö eller ett sammanhang, även 
bakgrunden, det förgivettagna eller det delvis dolda. I en värld 
som till allt större del struktureras av dolda tekniker och system 
är en sådan infrastrukturell känslighet viktigare än någonsin. 

Ett infrastrukturellt perspektiv på medier bygger på premis-
sen att medier utgör den miljö i vilken vi lever och genom vilken 
vi förstår världen. Skolan utgör en typ av mediemiljö där gamla 
teknologier som scheman och årskurser flätas samman med nya 
digitala medier som lärplattformar, skoldatorer och e-läromedel 
för att definiera vad som är kunskap och hur den kan mätas. På 
samma sätt samverkar rankningsalgoritmer med samhälleliga 
och kulturella värderingar för att reproducera vissa normer och 

31 Se Forsler, Enabling Media för en längre diskussion om behovet av en  
utvidgad mediepedagogik som också 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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förhållningssätt. Samtidigt är det viktigt att komma ihåg att inga 
miljöer är statiska eller förutbestämda utan något som formas 
och omformas genom vårt sätt att agera och tänka. Bildämnet 
erbjuder just en sådan en möjlighet för unga människor att inter-
agera med och omforma miljöer, att undersöka inte bara medier-
nas inflytande över deras liv utan också konsekvenserna av deras 
eget handlande för omgivningen. Hur bidrar deras medievanor 
till att reproducera eller förändra kulturella värderingar och 
normer? Hur används den data som de genererar genom att 
använda digitala tjänster? Vilken inverkan har konsumtionen av 
medieprodukter på klimatet? Kort sagt innehåller bildämnet ett 
erbjudande om att få syn på sin egen skugga. 
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I erfarenhetens spår 
Teaterns språk som estetisk lärprocess  

Jeanette Roos 

I write with experiences in mind, but I don’t 
write about them, I write out of them.  
John Ashbery 

I den här texten vill jag utforska några skilda perspektiv på 
estetiska lärprocesser i akademiska rum för att göra undervis-
ningsformen mer synlig och samtidigt utforska några av de ut-
maningar som den kan innebära. Texten är ett försök att kon-
textualisera yrkesprofession och undervisningsform i relation till 
dess tradition och ideologiska spänningsfält med en önskan att 
lyfta fram estetiska lärprocesser (ELP) inom högre utbildning.  

Fyra infallsvinklar kommer att belysas. I den första ger jag 
förslag på hur det tvärvetenskapliga forskningsfältet estetiska 
lärprocesser, som är förhållandevis nytt, kan förstås. Den andra 
infallsvinkeln fokuserar på möjligheten att teori och praktik kan 
mötas i reflektion. Den tredje vinkeln belyser begreppet kon-
struktiv länkning utifrån estetiska lärprocesser. Slutligen presen-
teras en fjärde infallsvinkel som försöker ge en metaforisk bild av 
estetiska processer som ett landskap med inspiration av topos-
läran.1 Att skriva rakt och tydligt om vad estetiska lärprocesser 
innebär är svårt men kanske går det att skriva runt omkring och 
sökande, vilket texten är ett försök på. 

1 Toposläran är konsten att undersöka problem från många perspektiv.  
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Jag arbetar som adjunkt i estetiska lärprocesser med inrikt-
ning mot teater vid Södertörns högskola. Där utvecklar vi under-
visningsformer för estetiska lärprocesser som har utgångspunkt i 
konstformerna bild/form, musik, teater/drama och dans. Vi för-
söker arbeta framåtblickande och estetiska lärprocesser används 
i många utbildningar. De estetiska lärprocesserna kan ibland 
uppfattas som en ovanlig undervisningsform av både studenter 
och kolleger som inte har erfarenhet av dessa. I undervisningen 
arbetar vi kroppsligt och rumsligt med ett vidgat text- och språk-
begrepp där vi utforskar och fördjupar delar av kurslitteratur och 
föreläsningar. Syftet är att använda estetiska processers under-
sökande, uttryckande, fördjupande och reflekterande förmåga. 
Estetiska lärprocesser kan ses som en multimodalitet där det 
vidgade språk- och textbegrepp gör det möjligt att lyfta fram att 
konstens uttrycksformer både är och har ett lärande i sig samt att 
konstnärliga uttryck har ett eget värde i sig själv. Så här uttrycker 
sig författarna till Skolan och den radikala estetiken om konstens 
potentialer i undervisningssammanhang: 

Till skillnad från skolboksvetandet släpper konsten fram det 
osäkra, ofärdiga, motsägelsefulla, och mångtydiga i våra kunska-
per. Konsten har plats för känslor och stämningar, det personliga 
och subjektiva, för konflikter och dilemman. Konsten berättar 
gärna konkret och sinnligt och visar i stället för att argumentera, 
frågar hellre än att ge bestämda svar.2 

Att på detta sätt se en pedagogisk möjlighet i konstnärliga uttryck 
är grundläggande för att uppfatta estetiska lärprocesser som en 
högskolepedagogisk undervisningsform. Det gör att kreativa och 
estetiska processer kan användas i ett lärande utanför konst-
närliga institutioner och leder in i fältet för estetiska lärprocesser. 

Här följer en autobiografisk berättelse.3 Berättelsen beskriver 
en undervisningssituation som är möjlig att reflektera över och 

2 Lena Aulin-Gråhamn, Magnus Persson & Jan Thavenius, Skolan och den 
radikala estetiken (Lund: Studentlitteratur, 2004), s. 10. 
3 Se gärna, Heewon Chang,  Autoethnography as Method (Walnut Creek 
California: Left Cost Press, 2008). 
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som synliggör något av det som kan förekomma när vi arbetar 
med estetiska lärprocesser. Seminariet som beskrivs är från ett 
möte med en grupp psykologistudenter. 

Ett exempel på en undervisningserfarenhet 
Tomheten och tystnadens känsla sprider sig i rummet. 
Studenterna vet inte vad de ska göra. Jag vet inte vad jag ska 
göra. En pulserande rörelse i magen växer. En situation du 
kan hamna i som högskolelärare. Det är en situation och 
känsla som ingår när vi arbetar med estetiska uttryck. Jag är 
van vid det här. 

Jag är på väg till mitt andra seminarium med en ny stu-
dentgrupp och går i de vita korridorerna. En mängd studenter 
och lärare korsar min väg i trapporna. Det är första gången 
studenterna ska upp på golvet och jag känner mig aningen 
spänd inför hur det ska gå. På min interaktiva föreläsning 
verkade studenterna ovana och förvånade inför de praktiska 
övningarna vi gjorde. Jag behöver få dem med mig. De är i 
behov av tillräckligt med tillit till mig för att våga följa och lita 
på att det vi gör ger något till utbildningen och att de klarar 
av det. De behöver både tro att de kan och våga ge sig in i en 
kreativ process. Starten på processer är oftast känsliga. En 
balansgång. Studenterna har behov av att uppfatta att de kan 
och att det fungerar för dem. De behöver få uppleva sin 
kreativitet. I det ingår även att möta ett inre motstånd som 
kan väckas. Det vi gör öppnar för det osäkra och oväntade. 
Det är någonting som behövs för att ge kreativitet och ska-
pande utrymme. Alla dessa tankar far i mitt huvud på väg till 
seminariet. 

Vi står mitt på golvet i svarta lådan, som är en teaterlokal 
som kan ändras efter behov. Rummet är stort och mörkt. 
Publikraderna gapar tomma. Det är högt i tak och däruppe 
lyser ljuset. Jag ber studenterna komma fram på golvet. En 
tysthet och försiktighet råder i rummet och i gruppen. Jag vill 
skapa en generös atmosfär som ger studenterna möjlighet att 
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delta i en kreativ skapandeprocess. Vi gör ett par berättar-
övningar och kommer igång. En övning som kallas berättar-
penna, en associationsrunda och en övning med en gemen-
sam berättelse där alla bidrar med varsitt ord och därpå varsin 
mening. Jag avrundar med en kort reflektion: ”Hur var det 
här att göra? Varför tror ni vi gör så här?” Studenterna är 
tystlåtna och svarar eftertänksamt: ”det känns ovanligt”; ”det 
var roligt”; ”det var roligare och lättare än jag trodde”. I 
svaren upplever jag ett större övervägande än vad jag är van 
vid. De tänker verkligen efter innan de svarar. Jag blir lite 
förbryllad över sättet reflektionerna förs fram på och känslan 
av stillhet och tomhet börjar växa i rummet. 

Vi fortsätter med en övning där jag delar upp studenterna 
parvis. Jag ber en student ge den andra tre ord som inte 
hänger ihop. Den andra studenten ska berätta en berättelse 
som innehåller orden. Alla studenter kommer igång. Jag går 
runt och lyssnar och det börjar flöda. Några skrattar lite 
försiktigt. En annan tar i fullt ut och viftar med armarna när 
hon berättar. När studenterna gör övningarna uppfattar jag 
det som att kreativiteten och lusten växer hos dem. De 
skrattar, pratar, rör sina kroppar, tittar helt stilla och koncen-
trerar på den andra, lyssnar uppmärksamt och förflyttar sig i 
rummet. En stark energi och en rörelse växer fram, försiktig-
heten försvinner mer och mer ju längre övningen fortskrider 
och studenternas ögon lyser. 

Så är det dags att stämma av och reflektera över det de 
gjort. Återigen infinner sig en stillhet och en tomhet. Plötsligt 
känner jag hur det ”surrar” i min kropp. Det är inte oro men 
en rörelse. Det är en tystnad och rörelse i solarplexus som 
även känns uppåt bröstet. Vad är det för förnimmelse? Vad 
vill min kropp säga? Jag är inställd på att reflektera över det vi 
gjort men tystnaden, rörelsen i min kropp och den neutrala 
tomheten i studenternas ansikten säger mig att den kreativa 
processen har stannat av. Jag vet inte riktigt hur vi ska fort-
sätta på bästa sätt. 
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Det ser ut som om studenterna tänker så det knakar. Jag 
tycker mig se att det vilar en osäkerhet över ögonen. Jag 
upplever en ”jag vill svara rätt” känsla i rummet. De tänker 
kanske på vad som stod i litteraturen. Men det jag vill är att 
öppna för deras spontana reflektion över sin egen upplevelse. 
Tänkandet får för stor plats. Det går för långsamt, de är för 
eftertänksamma. Kreativitet är ett flöde, en rörelse och med 
för stor eftertänksamhet stoppas flödet. Eftertänksamheten 
blir ett hinder när fokus flyttas från görande och varande till 
tänkande. Samtidigt är det tankar, reflektion och artikulation 
jag ber dem om. Egentligen bara som en snabb betraktelse 
som försäkrar oss om att vi är på rätt väg och att alla är med 
på sina olika sätt. 

Vad ska jag göra? Rörelsen i solarplexus fortsätter. Den 
växer och snurrar och har sig. Vad säger rörelsen, säger den 
att jag ska gå vidare till nästa övning utan att reflektera? Eller 
säger den att jag ska hålla fast vid reflektionsmomentet? Det är 
ett dilemma. Ett val. Reflektion eller inte. Att inte veta är inte 
ovanligt utan ingår i undersökande skapande estetiska arbeten. 
Det som står på spel är att studenterna kan uppleva sig som de 
okreativa personer många tror de är. Att den erfarenheten 
befästs. Jag vill att studenterna ska få känna sig kreativa. 

Seminarier i praktisk kreativitet 
Det ni just läst här är som sagt en autobiografisk text som ger 
exempel på erfarenheter från ett undervisningstillfälle och är 
utgångpunkt för det kommande resonemanget. Att använda en 
personlig yrkesberättelse som startpunkt för reflektion över 
yrkesroll och undervisningsform är en metod som används bland 
annat på Centrum för praktisk kunskap vid Södertörns högskola. 
Metoden med att utgå ifrån lärares egna erfarenheter är ett försök 
att söka nya infallsvinklar och har som avsikt att lyfta fram den 
tysta kunskap och erfarenhet som finns i undervisande högskole-
lärares kroppar. 
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Händelsen beskriver mötet med psykologistudenter på en 
delkurs i Estetisk psykologi som ingår i Psykologi B. Jag under-
visar i praktisk kreativitet och leder på kursen interaktiva prak-
tiskt-estetiska seminarier med utgångspunkt i teaterns gestaltan-
de språk. Seminarierna heter Praktisk kreativitet 1, 2 och 3 och 
det övergripande syftet är att studenterna ska komma igång i en 
kreativ process som parallellt knyts till teorier de läser om krea-
tivitet. På de praktiskt-estetiska seminarierna får studenterna 
prova att uppleva sig som kreativa och ges på så sätt en erfarenhet 
av det de läser. I kursens mål ingår att studenterna ska göra en 
inlämningsuppgift där de beskriver sina erfarenheter av kreativa 
processer från de tre praktiskt-estetiska seminarierna och re-
ferera till de teorier de läser om på kursen. 

Studenterna på högskolan är vana vid ett akademiskt för-
hållningssätt och att läsa teorier, vetenskapliga artiklar, forsk-
ningsmetodik och rapporter. De är däremot inte vana vid andra 
undervisningsformer än föreläsningar och samtalsseminarier; 
inte heller vid att röra sig fritt över ett golv utan bord och stolar 
för att genom gestaltning och reflektion undersöka ett begrepp 
som kreativitet. Därmed börjar en utmaning som genomsyrar 
undervisningsformen estetiska lärprocesser eftersom den genom 
sitt ”görande” avviker från rådande undervisningsnorm inom 
högre utbildning. Med ”görande” menar jag att ett praktiskt arbe-
te på golvet med teaterns gestaltande uttryck. I en annan konst-
form skulle det kunna innebära att måla en bild, dansa, sjunga 
eller spela ett instrument. 

Under förberedelsen av kursen i estetisk psykologi samtalar 
jag och läraren som undervisar på de teoretiska seminarierna om 
vad som kan vara gångbart och lämpligt att göra på seminarierna. 
Tillsammans kommer vi fram till att vi vill ge studenterna möj-
lighet att erfara kreativitet i praktiken genom berättar- och ge-
staltningsövningar för att de på så sätt ska kunna ta del av en 
kreativ process. Som förberedelse läser jag studenternas kurs-
litteratur och tar del av den andra lärarens inledande föreläsning. 
Då det är första gången vi gör kursen tillsammans är det viktiga 
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moment för att de praktiskt-estetiska och de teoretiska semina-
rierna ska ske i samklang.  

Praktiskt-estetiska moment och det oväntade 
Dagligen påminns jag om att den praktiska traditionen avviker 
från en högskolenorm där undervisning bygger på forsknings-
resultat och teoretiska resonemang. I undervisningsexemplet 
innebär en del av den pedagogiska utmaningen att studenterna 
ska vilja prova en undervisningsform de oftast inte har så stor 
erfarenhet av. De behöver förstå att de genom den specifika for-
men ges möjlighet till nya erfarenheter och nya perspektiv på det 
de läser. På seminariet behöver studenterna våga och vilja gå 
utanför sin egen komfortzon och in i sin kreativitet. De behöver 
vara aktiva i sitt ”görande” eftersom det inte kan ske någon 
kreativ process utan aktivitet. 

Praktiska moment utgör då och då inslag i lärares undervis-
ning inom akademin, framför allt hos dem som vill arbeta stu-
dentaktivt. Till skillnad från att vara ett inslag i undervisningen 
så är praktiskt ”görande” en grundläggande förutsättning och 
inte något som vi väljer i estetiska lärprocesser. Det går inte att 
åstadkomma estetiska processer om vi inte arbetar praktiskt med 
teaterns (eller någon annan konstforms) språk och uttryck. Inom 
högre utbildning är det extra betydelsefullt att betona det prak-
tiska ”görandet” eftersom det bryter mot rådande undervisnings-
norm samtidigt som det är utmärkande för lärprocessen i este-
tiska uttrycksformer. 

För att arbeta med de estetiska språken fordras till exempel 
andra undervisningssalar än vanliga seminarierum, rum som gör 
den rörelse och det skapande som konstformerna behöver ge-
nomförbart. Annat som skiljer seminarier i estetiska lärprocesser 
från andra är att lärare i de förra utgår ifrån en erfarenhet av ett 
praktiskt fysiskt utövande av en konstform medan de flesta lärare 
inom högre utbildning bygger sitt vetande på skrivna texter, 
avhandlingar och på att själv skrivit en avhandling och artiklar. 
Oavsett vad som värderas inom högre utbildning missar vi något 
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som är grundläggande för estetiska lärprocesser om vi tar bort 
betoningen på det praktiska i de konstnärliga uttrycken. Därför 
är det viktigt att kalla seminarierna praktiskt-estetiska i en aka-
demisk kontext. 

En del av dilemmat i exemplet innebär att formen på under-
visningen artikuleras i en kort reflektion efter övningen för att ge 
studenterna möjlighet att förstå vad vi gör så de vill vara med. 
Syftet med reflektionsmomentet är att ge en intellektuell förståel-
se av vad som sker i den estetiska lärprocessen, något som behövs 
i högskolesamanhang när studenterna inte valt undervisnings-
form. På en skådespelarutbildning eller med en studentgrupp 
som valt att arbeta gestaltande med kroppen behövs reflektions-
momentet inte på samma sätt eftersom de studenterna är inför-
stådda med den praktiska formen. Inom akademisk utbildning 
behöver vi lärare därmed ta in studenternas ovana som en peda-
gogisk aspekt och att något som bryter mot normer påverkar un-
dervisningssituationen.4 

Det som skiljer kan också vara att processinriktat kreativt 
arbete innehåller ett risktagande som öppnar för osäkerhet och 
att inte veta. I exemplet behöver studenterna tillit till situationen, 
läraren och sig själva. De behöver ta en risk genom att ”göra” och 
ta emot det oväntade, som ett skapande arbete innebär. Att inte 
riktigt veta hur en process ser ut eller vad den innebär är något vi 
lärare som arbetar med estetiska lärprocesser är vana vid efter-
som vi använder en (konstnärlig) form och osäkerhet har sin 
plats i den formen.5 

Ett tvärvetenskapligt fält bestående av konst, 
pedagogik, praktik och teori  

Här kommer den första av textens olika infallsvinklar som handlar 
om det tvärvetenskapliga forskningsfältet estetiska lärprocesser. 

4 Se även Jeanette Roos, Estetiska processer utanför konstens rum. Estetiska 
lärprocesser inom högre utbildning, magisteruppsats i den praktiska kunska-
pens teori vid Södertörns högskola, 2015. 
5 Se även Niki Edholm Svenssons text här i antologin. 
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Ibland har begreppet estetiska lärprocesser uppfattats som 
problematiskt och jag undrar om det till viss del kan bero på sin 
tvärvetenskaplighet. Eftersom jag är anställd som adjunkt i este-
tiska lärprocesser är min hållning pragmatisk och jag förstår det 
som värdefullt om vi som arbetar inom fältet formulerar oss 
kring vår yrkesroll och undervisningsform utifrån våra erfaren-
heter. För att ge en övergripande förståelse av fältet och den este-
tiska undervisningsformen har jag skapat några bilder som 
åskådliggör hur de estetiska lärprocessernas tvärvetenskapliga 
fält kan se ut. Det är ett försök att visa en bakgrund eller översikt 
av vilka erfarenheter och kunskaper som finns, behövs och vad 
de kan bestå av. 

Vi kan säga att estetiska lärprocesser verkar i en praktisk 
konstnärlig tradition med inslag av teori, studentaktivitet, veten-
skapligt och kritiskt tänkande. ”Görandet” är en förutsättning 
och praktisk erfarenhet av en konstform utgör grundläggande 
kunskap. I sökandet efter den tradition eller icke tradition som 
estetiska lärprocesser befinner sig i inom akademin ser jag en bild 
av ett tvärvetenskapligt fält bestående av fyra områden – konst, 
pedagogik, praktik och teori – växa fram. Det kan finnas fler och 
andra områden men det är de som jag tar fasta på och vill förstå. 
Mellan dessa fält finns det inbyggt både motsättningar och möj-
ligheter som texten försöker synliggöra. 

Per Lysander, dramatiker och före detta rektor på Dramatiska 
institutet, beskriver en dikotomi mellan teori och praktik som 
han upplever inom teaterfältet. Han skriver i förordet till Berät-
telser och kunskap: ”För akademikern känns praktikerns frågor 
banala medan praktikern känner akademikerns perspektiv irre-
levanta. (…) När dessa fundamentalt olika system söker samver-
ka är riskerna för missförstånd betydande.”6 I detta lyfter han 
fram hur han tänker sig att en motsättning mellan praktiskt 
gestaltande arbete och teoretiskt arbete kan se ut. Han betonar en 
klyfta mellan teori och praktik. För att försöka undvika att miss-

6 Per Lysander, Berättelser och kunskap (Stockholm: Dramatiska institutet, 
2006), s. 11. 
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förstånd uppstår förstår jag det som viktigt att motsättningen 
belyses och tas i beaktande eftersom det är just samverka som 
teori och praktik gör i estetiska lärprocesser. En medvetenhet om 
att en krock kan uppstå mellan personer som har ”görandet” som 
utgångspunkt och personer med vetenskapliga teorier som 
utgångspunkt skulle förhoppningsvis kunna underlätta kommu-
nikationen kring estetiska lärprocesser. Ett exempel på diko-
tomin finns i situationen på seminariet i Praktisk kreativitet, där 
jag försöker förtydliga upplevelsen av ”görandet” genom att re-
flektera kring hur upplevelsen kan kopplas till teorierna. 

Det går även att finna en dikotomi mellan konst och pedagogik 
där det kan finnas en bild av vad ”den andra” gör och är. Inom 
teatersfären kan det till exempel ibland ges uttryck för att konst 
inte ska ”pedagogiseras”, det vill säga användas för att vi på ett 
uttalat sätt ska lära något (precis det som är syftet med estetiska 
lärprocesser). Många inom det konstnärliga fältet menar att det 
inte bör finnas något uttalat syfte eller lärandemål eftersom det 
kan krocka med det frihetskrav som oftast förekommer i arbetet 
med konst. Inom akademins pedagogiska sfär kan det emellanåt 
ges uttryck för tanken att konst bör finnas på de konstnärliga 
institutionerna medan universitet och högskola tar hand om 
vetenskapen.7 

Utifrån dessa möjliga dikotomier kan vi förstå fältet för este-
tiska lärprocesser som ett gränsområde som består av konstnär-
ligt uttryck, pedagogik, praktik och teori. Fyra olika aspekter som 
tillsammans utgör byggstenar i en tvärvetenskap. Fyra olika in-
gångar som relaterar till varandra och ger estetiska lärprocesser. 
Med den utgångspunkten vill jag ge tre bilder som hänger ihop och 
som kan synliggöra det tvärvetenskapliga fältet estetiska lärproces-
ser. I den första befinner sig de estetiska lärprocesserna i en kon-
stant (spiral)rörelse som kan börja var som helst och även ändra 
riktning mellan axlarna teori, praktik, konst och pedagogik. 

7 Dessa tankar utvecklas något i Roos, Estetiska processer utanför konstens rum. 
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Fältet skulle även kunna ses bestå av fyra ingredienser eller färger 
som kan blandas med varandra så att nya färger och nyanser 
uppstår. Efter samtal kring de olika ingredienserna tolkar och 
skapar konstnären Birgitta Adolfsson följande bild. 

KONST 

TEORI PRAKTIK 

PEDAGOGIK 

Detta spänningsfält finns naturligtvis i exemplet som beskrivs 
inledningsvis. De fyra aspekterna uttrycks när studenterna läser 
teorier om kreativitet och använder konstformen teater för att 
erfara kreativitet. De gör praktiska gestaltningar och vi nyttjar 
konstformen pedagogiskt. De fyra aspekter ger olika perspektiv 
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på både undervisningsform och den kunskap som studenterna 
förväntas införliva.  

Situationen i exemplet kanske kan ge ytterligare förståelse av 
de två axlarna och sett ur det pedagogiska perspektivet används en 
konstnärlig form för att studenterna ska lära något. När vi till 
exempel efter övningarna reflekterar över vad vi gjort så görs det 
för att ge studenterna möjlighet till en medveten och intellektuell 
förståelse av vad som sker. Något som behövs i sammanhanget för 
att studenterna pedagogisk ska kunna förstå vad de är med om och 
vad det kan ge till deras utbildning. Dess motpol, det konstnärliga 
perspektivet, bygger på att studenterna gör kreativa övningar och 
gestaltningar för att därigenom få en upplevelse och en erfaren-
het av sin egen kreativitet. Under seminariernas berättar- och ge-
staltningsövningar använder vi konstens fria och undersökande 
språk och det vi söker är de berättelser som studenterna skapar i 
stunden. Målet är den kreativa, skapande erfarenheten. 

Det praktiska perspektivet innebär att studenter prövar prak-
tiska gestaltningsövningar fysiskt, kroppsligt och rumsligt på gol-
vet. Den kunskap och erfarenhet de får genom detta går det inte 
att läsa sig till. Den sätter sig i både huvud och kropp och uppstår i 
interaktionen med de andra studenterna. Studenterna ges på detta 
sätt möjlighet till en egen upplevelse av kreativitet genom ett prak-
tiskt-estetiskt ”görande”. Det praktiska perspektivet genomsyrar 
även undervisningen genom att jag som högskolelärare har 
praktisk erfarenhet av teater och bygger seminarierna på ett ”gö-
rande”. Seminariet i praktisk kreativitet genomförs i rörelse och 
samtal på ett fritt golv där olika övningar erbjuds. Det praktiska går 
att förstå som allt det studenterna gör innan de börjar reflektera. 

Det teoretiska perspektivet är tredelat. Det återfinns i teorier 
som är fundamentala för uttrycksformen teater och drama samt 
i pedagogisk teoribildning men också i den teori som studenterna 
läser. Grundläggande teoretiska idéer och resonemang som an-
vänds i det praktiskt-estetiska ”görandet” kommer på så sätt både 
från konstområdet och det pedagogiska området och utgör den 
teori som behövs för att kunna utöva yrket. Därpå tillkommer 
den kreativitetsteori som studenterna läser och som även jag som 
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lärare behöver sätta mig in i för att kunna hålla det specifika 
seminariet i praktisk kreativitet. Studenterna läser vid tillfället till 
exempel teorier om divergent och konvergent tänkande.8 Om 
studenternas kunskapsinnehåll hade bestått av till exempel inter-
kulturalitet hade lärarens teoridel i stället behövt bestå av teorier 
om interkulturalitet. 

Ytterligare en bild av det tvärvetenskapliga fältet  
Inom ämnet pedagogik kan du fokusera på teori eller praktik. 
Detsamma gäller inom konstens fält. Du kan vara teoretiker i en 
konstform och till exempel läsa teatervetenskap, konsthistoria, 
musikvetenskap etc. Du kan också vara praktiskt-utövande konst-
när som skådespelare, regissör, dansare eller koreograf och så 
vidare. Inom varje konstform finns det dessutom olika sorters 
konstnärskap med sin särart. Det skiljer till exempel i hur en skåde-
spelare arbetar, ser på och talar om teater jämfört med en regissör 
eller en dramatiker. De skilda yrkesgrupperna har tillika egna 
begrepp och yrkesspråk. I estetiska lärprocesser finns ständigt såväl 
en pedagogisk som en konstnärlig aspekt, liksom en teoretisk och 
en praktisk aspekt, vilket skulle kunna gestaltas på följande sätt. 

Estetiska lärprocesser består av: 

Pedagogik Olika konstformer 
(teater, bild, musik, 
dans) 

Teori Praktik Teori Praktik 
Läsa om Att använda Studera teoretiska Konstnärligt 
pedagogiska konst i peda- och historiska utövande, 
möjligheter gogiskt syfte perspektiv, t.ex. t.ex. skåde-
med olika konstvetenskap speleri 
konstformer 

8 Divergent tänkande innebär ett sökande efter flera alternativ, ett sökande 
utanför boxen. Konvergent tänkande använder logik och struktur utifrån 
tidigare känd kunskap. 
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Det finns oräkneliga parametrar som inverkar på förståelsen av 
estetiska lärprocesser och det är inte underligt om det ibland är 
svårt att hitta ett språk för att kommunicera kring begreppet. 
Med de olika bilderna har jag velat synliggöra ett tvärveten-
skapligt fält och dess dikotomier för att låta dem artikuleras och 
försöka förstå vad som behövs för att de ska kunna mötas och 
befrukta varandra. Svårigheten i verbal kommunikation skulle 
kunna bero på att vi som arbetar inom fältet, men även de utan-
för, kommer från olika begreppsvärldar. Kanske är vi i början av 
att finna ett verbalt språk för att kommunicera kring det språk 
och den undervisningsform som estetiska lärprocesser utgör. I 
framtiden kommer det förhoppningsvis finnas en mängd be-
grepp som verksamma inom fältet använder och som kan utgöra 
en kärna. Vi lärare kommer nog alltid att röra oss mellan olika 
platser i fältet. Var står du som läser? Var har du din tyngdpunkt? 
Hur ser din rörelse ut? 

Reflektion – en möjlighet att överbrygga klyftan  
mellan teori och praktik 

I denna andra infallsvinkel väcks tanken att vi kanske inte behöver 
förstå teori och praktik som olika system (som Lysander beskriver) 
där erfarenhet sätts mot tänkande. I ”Konsten att lära av erfaren-
heten” skriver Jonna Hjertström Lappalainen och Eva Schwartz: 

Erfarenhet och tänkande ses traditionellt som kommande från 
två helt olika delar av livet och förstås därmed som väsensskilda 
och drivna av olika syften. Detta visar sig inte minst i det högre 
utbildningsväsendet: erfarenhet förknippas med praktik medan 
tänkande eller reflektion förknippas med teori.9 

Lappalainen och Schwartz utgår ifrån och vidareutvecklar John 
Deweys tankar om att det egentligen inte finns någon motsätt-

9 Jonna Lappalainen & Eva Schwarz, ”Konsten att lära av erfarenheten”, 
i Anders Burman (red.), Den reflekterade erfarenheten. John Dewey om 
demokrati, utbildning och tänkande (Huddinge: Södertörns högskola, 2014), 
s. 99–113. 
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ning mellan tänkande och erfarenhet. Dewey lyfter fram att 
tänkande och erfarenhet springer ur samma livssfär, att de delvis 
har samma syften och förutsätter varandra. Lappalainen och 
Schwartz betonar att Dewey menar att erfarenhet gör människan 
till en bättre tänkare och att bli en bättre tänkare är måhända i 
stor utsträckning det högre utbildning handlar om. I sitt resone-
mang använder Lappalainen och Schwartz exempel på erfaren-
heter från skilda yrkesverksamheter och jag tolkar studenters 
praktiskt-estetiska ”görande” som ett sätt att skapa erfarenhet. Av 
det fysiska och rumsliga ”görandet” på seminarierna får studen-
terna erfarenhet av en kreativ process som utgår ifrån gestaltning 
och berättelser som genererar både tänkande och kreativitet 
utifrån en konkret erfarenhet.  

Lappalainen och Schwartz menar att ett sätt att överbrygga 
klyftan mellan teori och praktik skulle vara att ge erfarenheten 
större plats och att låta undervisning utgå ifrån olika erfaren-
heter.10 Ett övergripande syfte med estetiska lärprocesser i akade-
miska rum skulle kunna vara möjligheten att överbrygga klyftan 
mellan teori och praktik.  Studenterna i exemplet läser teorier om 
kreativitet och har parallellt praktiskt-estetiska seminarier där de 
får utforska sin egen kreativitet genom ett ”görande”. De prak-
tiskt-estetiska seminarierna avser att ge en djupare förståelse av 
abstrakt tänkande och en erfarenhet av kreativitet som gör det 
möjligt att förankra teorierna de läser om. 

Lappalainen och Schwartz anser att studenters erfarenhet kan 
bli en öppning till teorin men för att det ska ske krävs att er-
farenheten artikuleras genom reflektion.11 Den sortens artiku-
lation som vi försöker göra efter övningarna och där det i exemp-
let blev problematiskt eftersom den kreativa processen kom av 
sig. I den mer djupgående reflektionen på slutet av seminariet 
blev artikulationen däremot inte problematiskt. Då var det inget 
problem om kreativiteten avstannade eftersom vi höll på att av-
sluta. Seminariets avslutandereflektion sker genom öppna frågor 

10 Lappalainen & Schwartz, ”Konsten att lära av erfarenheten”, s. 112. 
11 Lappalainen & Schwartz, ”Konsten att lära av erfarenheten”, s. 112. 
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där studenterna lyfter fram olika perspektiv på hur teorierna visat 
sig i det praktiska arbetet. Den avslutande reflektionen och 
artikulationen är direkt kopplad till studenternas erfarenheter 
från ”görandet” och det tänkande som väckts. 

Olika möjligheter till reflektion 
I upplägget till seminarierna i praktisk kreativitet finns tre reflek-
tionsmoment som gör det möjligt för den praktiska erfarenheten 
att öppna för teorin. Ett moment är det kortare reflektions-
momentet efter övningarna som behövde förändras det andra, 
seminariets avslutande reflektionsmoment. Slutligen reflektions-
momentet i inlämningsuppgiften där studenterna skriftligen re-
flekterar över sin erfarenhet av kreativitet och refererar till de 
teoretiska perspektiv de läser om.  

I studenternas inlämningsuppgifter kommer det fram om de 
kan förankra sin erfarenhet av kreativitet i de teorier de läser samt 
att den praktiska erfarenheten är tankeväckande och ger en för-
djupad förståelse av litteraturen. De redogör också för hur 
”görandet” ger en förståelse de inte hade fått utan den praktiska 
erfarenheten. I studenternas reflekterande inlämningsuppgifter 
framkommer det att kunskap som de fått genom erfarenhet från 
de praktiskt-estetiska seminarierna skulle kunnat gå dem förbi 
utan det avslutande skriftliga moment. Tänkandet förefaller för-
stärkas när det artikuleras skriftligt. Samtliga studenter beskriver 
i uppgiften en fördjupad förståelse trots att några fortfarande 
föreföll lite undrande till betydelsen av det praktiskt-estetiska 
”görandet” efter sista seminariet. 

Studenter om sin upplevelse av praktik och teori 
För att belysa hur studenter reflekterar i inlämningsuppgiften har 
jag tagit ut följande citat. Eftersom det är ett försök att ge utrymme 
för andra röster än min egen står de relativt okommenterade. 

”Genom seminarierna i kursen praktisk kreativitet upplever jag 
att jag har fått mer förståelse för kreativitetens olika domäner 
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och dess långa komplexa process. En förståelse över vad många 
delar av både medveten och omedveten bearbetning som ingår i 
ett kreativt arbete eller i en kreativ process. Jag upplevde att när 
man faktiskt gör något fysiskt i stället för att läsa om ett fenomen 
i en bok eller lyssna om ett fenomen på en föreläsning, aktiveras 
andra system i hjärnan som lägger den nya informationen på 
minnet på ett nytt sätt. Då vi använder hela kroppen, i from av 
aktiva gestaltningar, och genomgår nya upplevelser bearbetas 
informationen med hela kroppen, som sedan fastnar på ett helt 
annat sätt, än att sitta och traggla begrepp och teorier.” 

”Jag kände ganska fort i uppgiften att jag fick ett mer öppet 
sinne, och förhållningssätt kring ett praktiskt lärande. I stället för 
att läsa om begrepp som divergent tänkande och öppenhet, 
relaterat till kreativitet. Skapade jag genom mitt eget gestaltande 
och uttryck min egen förståelse och deflation av dem. Vilket 
skapade en djupare mening av kreativitet, divergent tänkande 
och öppenhet för mig.” 

”Med ett öppet sinne går det att använda sig av konsten för att 
skaffa sig nya, kanske rentav fysiska, upplevelser för att öka sin 
kunskap. Ibland räcker det inte med teoretiska kunskaper, utan 
vi behöver få känna med våra kroppar och sinnen också för att 
nå djupare insikter.” 

”Avslutningsvis ser jag skillnaden mellan teoretisk och praktisk 
kreativitet är att genom praktiken förstås teorin på riktigt. Exem-
pelvis jag förstod divergent och konvergent tänkande under 
föreläsning, men under det praktiska seminariet var det svårare 
att sätta kunskapen i praktiken och verkligen tänka utanför mina 
ramar.” 

”’Divergent thinking requires open-ended questions for which 
there are multiple answers and solutions.’ (Runco, 2014). Detta 
kände jag att vi höll på med i våra seminarium, det fanns aldrig 
ett rätt eller fel i vad vi valde att göra. Det divergenta tänkandet 
är otroligt viktigt när det kommer till kreativitet, utan det är man 
inte kreativ enligt mig. Man måste tänka utanför boxen och våga 
säga saker som kanske inte hör till ämnet för att ändra tankesätt 
och kanske upptäcka något nytt.” 

Som ni ser så visar studenternas texter att de fått ökad förståelse 
och att vi i stort landat i det som var intentionen med de prak-
tiskt-estetiska seminarierna. Samtidigt lyfter de i sina texter fram 
även andra perspektiv och exempel på sitt lärande.  
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”Då jag bedömer mig själv att vara en väldigt introvert och 
’ingående’ individ. Upplevde jag mer eller mindre en stark press 
att vara mer utåt gående, prata inför andra och synas, vilket inte 
brukar ingå i andras beskrivningar av mig. Även om nervosi-
teten följde med varje träff, kände jag även en känsla av trygghet. 
Då jag på något sätt kände att jag själv hade möjlighet att avgöra 
hur mycket av den press jag ville besvara. Alltså att jag fick av-
göra hur mycket jag ville delta i övningarna i den mån att det 
kändes ’tillräckligt’ utmanande. Vilket jag uppskattade otroligt 
mycket. Samtidigt anser jag även att kursens utmaningar bi-
dragit till en självutveckling för mig.” 

”Vi fick öva på att uttrycka sin egnas karaktärs replik med olika 
undertexter. Till sist gestaltade vi i gruppen berättelsen och 
presenterade den inför resterande grupper. Detta var en upp-
levelse jag förmodligen inte kommer glömma på ett tag. I och 
med att den var både en extremt rolig men väldigt jobbig uppgift 
för mig. Främst kände jag mig stressad och nervös under hela 
uppgiften, då jag ständigt var i ett utmanande stadie. Att både 
höras och synas mer än vanligt, men även att prestera in för 
andra var inte lätt alls. Även om jag var i ett pressat stadie kände 
jag samtidigt att det var spännande att testa något nytt. Att bli 
pressad till att komma ur ens ’Comfort zone’ behöver inte vara 
negativt. Jag upplevde att jag utvecklades i och med denna 
situation och erfarenhet.” 

”Sammanfattningsvis upplevde jag att denna delkurs ökade min 
förståelse för hur konst, drama, teater, litteratur mm. kan hjälpa 
människor att lära 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 lärandet som det praktiskt-este-
tiska ”görandet” ger. Effekter som inte har med kursens mål att 
göra men som av studenterna upplevs som meningsfulla. De an-
vänder ord som stärkt självkänsla och att de personligen utvecklas 
av erfarenheten. De beskriver också den osäkerhet och utmaning 
de upplever i sin estetiska process under seminarierna. Det som 
både lärare och studenter ”tar hand om”, som ingår och som leder 
till den erfarenhet och upplevelse av kreativitet, skapande, lärande 
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och utveckling som studenterna erfar. De beskriver samtidigt en 
tillit som öppnar för de utvecklingsmöjligheter som finns.12 

Något som återkommer i rapporter kring undervisning är vikten 
av att nå fram till studenterna och att låta dem vara aktiva. Att 
arbeta med estetiska lärprocesser bygger på aktivitet och närvaro i 
”görandet” och förutsätter med nödvändighet studentaktivitet. 
Estetiska processer ger möjlighet till samspel mellan lärare och stu-
dent där båda parter behöver vara aktiva. Det sker en interaktion 
där aktiviteten ger seminarier en kreativ lärsituation som genererar 
kunskap och skapar ett lärande där ”görandet” i sig är en didak-
tisk möjlighet. Från att vara en klyfta växer det fram en pendel-
rörelse som rör sig fram och tillbaka mellan teori och praktik. 

Undervisningsform och konstruktiv länkning 
Nästa infallsvinkel bygger på att studenter behöver förstå att det 
finns olika undervisningsformer och varför vi väljer estetiska 
processer samt hur vi lärare kan se på konstruktiv länkning. 

I Universitetspedagogik skriver Maja Elmgren och Ann-Sofie 
Henriksson om vad som gynnar lärande i högre utbildning: 

Lärande handlar om ett samspel, om relationer människor emel-
lan och mellan människor och det som ska läras. Som framgått 
(…) blir information till kunskap då den bearbetas och processas 
av individen, ofta i interaktion med andra. Eftersom varje 
individ är unik med sina förutsättningar, sina förkunskaper och 
sin motivation kommer lärandet för var och en se olika ut.13 

Detta sätt att se på lärande stämmer med en styrka som finns i 
estetiska lärprocesser. Det tycks ligga i de estetiska processernas 
natur att utveckla en sorts relationsbyggande. Förmodligen beror 
det på att en relation mellan människa och det som ska läras är 
en förutsättning för att det estetiska och kreativa ska finnas och 
fungera. Om estetiska processer och det praktiska ”görandet” ges 

12 Se även 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 behövs många vägar 
för att nå ett mål och därmed olika läraraktiviteter och olika 
undervisningsformer. De använder en idé om constructive align-
ment som utvecklats av John Biggs och som de översätter till kon-
struktiv länkning.14 Konstruktiv länkning innebär att en stark 
koppling mellan mål, läraraktivitet och examination betonas. 
Tankesättet framhåller också att det är studenterna själva som 
konstruerar sin kunskap. Idén kan tyckas självklar men har inte 
präglat högre utbildning i någon större utsträckning menar de. 

De lyfter fram problem och möjligheter med olika undervis-
ningsformer, närmare bestämt föreläsningar, seminarier, problem-
baserade metoder och praktiska övningar. De praktiska övningarna 
i undervisning som de refererar till handlar framför allt om fält-
övningar, laborationer och tillfälliga övningar som inslag i ordinarie 
seminarieundervisning. Om praktiska övningar skriver de: 

Studenter uppfattar inte sällan övningar som ineffektiva. Målen 
kan vara vaga och den konstruktiva länkningen oklar. (…) 
Länken mellan teorin och praktiken är stundtals bristfällig, 
särskilt när olika lärare har ansvar för teori och praktik utan att 
kommunicera tillräckligt med varandra.15 

Det här är intressant för oss som arbetar med estetiska lärpro-
cesser. Som uttryckts har jag genom erfarenhet förstått det som 
att estetiska lärprocesser bryter mot en undervisningsnorm inom 
högre utbildningen och därmed upplevt att ”görandet” i de prak-
tiskt-estetiska seminarierna behöver förankras i konkreta mål 
samt att det behövs en artikulerad koppling till studentens syfte 
med utbildningen. (Det som jag tar hänsyn till i den kortare 

14 John Biggs & Cathrine Tang, Teaching for Quality Learning at University. 
What the Student Does (Maidenhead: Open University Press, 2011). Elmgren 
& Henriksson, Universitetspedagogik, s. 55. 
15 Elmgren & Henriksson, Universitetspedagogik, s. 174. 
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reflektionen med studenterna efter övningarna i exemplet.) Där-
för blir begreppet konstruktiv länkning så användbart. 

Planering, reflektion och konstruktiv länkning  
De kursmål som utgör utgångspunkt för den konstruktiva länk-
ningen i Estetisk psykologi är: att kunna redovisa och utvärdera 
centrala begrepp och teorier inom estetisk psykologi och krea-
tivitet samt att aktivt delta i kreativa workshops, att skriftligt och 
individuellt redogöra för erfarenheterna och med koppling till 
litteraturen. I delen Praktisk kreativitet kan vi hitta sex moment 
(tillfällen) som kan relateras till konstruktiv länkning. (A) Den 
första konstruktiva länkningen går att finna när vi lärare tar hän-
syn till mål, innehåll och undervisningsform när vi gör vår pla-
nering. (B) Den andra i den introducerande föreläsningen till 
praktisk kreativitet. (C) Sättet att introducera övningarna på 
seminariet blir det tredje momentet som kan knytas till kon-
struktiv länkning. (D) Därpå kommer den konstruktiva länkning 
som är tänkt att ske i reflektionsmomentet efter övningarna. (E) 
Vid slutet av alla seminarier reflekterar studenterna tillsammans 
utifrån olika frågeställningar över hur det vi gjort på seminariet 
kan knytas till teorierna de läser. (F) I den avslutande skriv-
uppgiften behöver studenterna själva göra en länkning när de ska 
beskriva hur de erfarit teorierna i praktiken och hur de uppfattar 
att den praktiska erfarenheten kan knytas till de teoretiska 
resonemang de läst. Det blir det sjätte tillfället. 

Som vi sett så kan vi utifrån studenterna texter förstå det som 
att den konstruktiva länkningen mellan praktik, teori och mål 
inte landar helt förrän de reflekterat och artikulerat sin erfarenhet 
skriftligt. 

Problem och möjligheter med praktiska övningar 
Som exempel på praktiska övningar tar Elmgren och Henriksson 
verksamhetsförlagd utbildning, fältarbeten eller laborationer. De 
menar att syftet med dem ofta är att bidra till en mer autentisk 
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utbildning där studenterna får tillägna sig ett professionellt för-
hållningssätt. 

Tanken är att de ska öva självständighet och samarbetsförmåga, 
lära sig formulera och lösa problem, bli tekniskt och socialt 
skickliga, få nya perspektiv på teorin, koppla ihop teori och 
praktik och mycket annat.16 

Elmgrens och Henrikssons sätt att beskriva syftet med praktiska 
övningar kan också förstås som avsikten med estetiska lär-
processer och seminarierna i Praktisk kreativitet; speciellt när det 
gäller att få nya perspektiv på teori samt knyta teorier till en 
praktisk förståelse av kreativitet. 

Så långt möjligheter, men problemet är många gånger enligt 
Elmgren och Henriksson att studenter kan uppfatta övningar 
som ineffektiva och med vaga mål, det vill säga med en oklar 
konstruktiv länkning. I exemplet visar det sig att reflektions-
momentet där jag försöker uppnå konstruktiv länkning krockar 
med syftet att skapa kreativitet, så ett svar på hur och varför 
dilemmat uppstår kan sägas ha med konstruktiv länkning att 
göra. Samtidigt som länkningen behövs för att undervisnings-
formen ska fungera verkar det viktigt att vara noga med hur och 
när den konstruktiva länkningen artikuleras. 

Landskapet som bild för kunskap och 
undervisningsform 

Avslutningsvis kommer en fjärde infallsvinkel där vi gör ett för-
sök att förstå estetiska lärprocesser genom att använda perspektiv 
från toposläran. Toposläran är konsten att undersöka ett prob-
lem från många perspektiv skriver Maria Wolrath-Söderberg 
med hänvisning till retoriken av Aristoteles i en artikel om hög-
skolepedagogik. Där hon ställer sig frågan om det finns under-
visningsformer som kan hjälpa högskolelärare att få ihop teorier, 

16 Elmgren & Henriksson, Universitetspedagogik, s. 174. 
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praktik och kritiskt tänkande.17 Jag skulle vilja säga att det finns 
många former och estetiska lärprocesser är en av dem som för-
söker. Wolrath-Söderberg menar att lärare inom ramen för hög-
skolepedagogiskt utvecklingsarbete till stor del beskriver problem 
med ”att få ihop teori och praktik”. Det som det som inledande 
exemplet handlar om och som visat sig ligga inbyggt i under-
visningsformen estetiska lärprocesser eftersom den utgår ifrån ett 
praktiskt görande.  

Wolrath-Söderberg lyfter att problemet med att få ihop teori 
och praktik engagerat många forskare vilka alla pekar på svårig-
heten med att upphäva dikotomin genom att utgå ifrån den och 
söka överbrygga glappet.18 Tidigare har den här texten lyft fram 
några dikotomier för att ge en bild av de skilda perspektiv som 
råder inom estiska lärprocesser. Förhoppningsvis kan synlig-
görandet göra det möjligt att lämna dikotomierna och söka vi-
dare efter andra bilder. Wolrath-Söderberg har ett förslag som 
bygger på toposbegreppet. ”Topos betyder plats, och implicerar 
att man ser kunskapen som ett landskap där varje punkt studeras 
utifrån en annan punkt, och där det man ser, likaväl som syn-
fältets horisont, bestäms av ens läge”, skriver hon. ”De platser vi 
tittar från eller på kallar vi topos. Det är förstås en metafor, där 
topos inte längre är en rumslig lokal, men det den fångar är vårt 
erfarandes av kontexten.”19 

Vi tar fasta på bilden av kunskap som ett landskap. Synsättet 
öppnar för möjligheten att förstå både kunskap och undervis-
ningsform som ett landskap där vi kan röra oss fritt och där under-
visningsformen blir del av den kontext där kunskapen erfars. 
Landskapet blir som en plats där vi i estetiska processer har möjlig-
het att förflytta oss mellan olika punkter i kunskapens landskap. 

17 Maria Wolrath-Söderberg, ”Att få ihop teorier, praktik och kritiskt 
tänkande i seminariet – ett topiskt förslag”, Högre utbildning 6:1, 2016, s. 32. 
18 Wolrath-Söderberg, ”Att få ihop teorier, praktik och kritiskt tänkande i 
seminariet”, s. 32. 
19 Wolrath-Söderberg, ”Att få ihop teorier, praktik och kritiskt tänkande i 
seminariet”, s. 33. 

277 

https://glappet.18
https://t�nkande.17


 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 
 

 
 

  
 

I RÖRELSE 

Hur vi ser på landskapet, kunskapen, det vi ska lära, förändras 
hela tiden när vi rör oss. Landskapet, kunskapen, ser olika ut 
beroende på var vi befinner oss. När vi rör oss gör själva rörelsen 
att perspektiven skiftar. Kunskap som både innehåll och form 
skiftar. Estetiska processer blir både form och innehåll. Det vill 
säga att använda det konstnärliga språket är något vi lär samtidigt 
som vi lär oss en form. Vi lär oss också ett innehåll, ett konst-
närligt uttryck, ett konstnärligt språk. Att använda begreppet 
topos för att se på kunskap och undervisning ger möjlighet att 
lösa upp de dikotomier som uppstår. Kanske kan det också öppna 
för att se att allt är ett, för att se att kunskap och undervisnings-
form är sammanflätade i samma landskap. Estetiska lärprocesser 
skulle kunna ses som ett landskap där studenter genom en kreativ 
aktivitet befinner sig i en rörelse som gör att perspektiven på vad 
som görs och gjorts, och vad som uppstår och vad som uttrycks 
hela tiden skiftar. 

”Topos är de värden, de begrepp och tankeoperationer som 
strukturerar olika språkliga praktiker” skriver Wolrath-Söder-
berg.20 Estetiska lärprocesser är inte någon språklig praktik, i 
bemärkelsen att det är ord som skrivs eller uttalas men kan ses 
som en språklig praktik som använder ord, kroppen, rummet, 
bilder och ljud som språk, det vill säga ett vidgat text- och språk-
begrepp. Vad består de estetiska processernas topos av? Vad är 
det för värden, begrepp och tankeoperationer som dominerar? 
Vad är det studenterna lär under seminarier med estetiska pro-
cesser som vi försöker få syn på genom den här texten? Vi ser att 
studenterna lär sig använda sin erfarenhet i ”görandet” och både 
skapar och förankrar kunskap i sin individuella upplevelse och 
erfarenhet av ett fysiskt och kroppsligt tänkande. Vi kan förstå att 
studenterna lär samtidigt från en mängd perspektiv vilket belyses 
med bilderna som visar hur konst, pedagogik, praktik och teori är 
sammanflätade i estetiska lärprocesser. 

20 Wolrath-Söderberg, ”Att få ihop teorier, praktik och kritiskt tänkande i 
seminariet”, s. 1. 
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Vi skulle kunna söka svar på frågorna i en metaforisk land-
skapsbild av estetiska lärprocesser som kunskap och undervis-
ningsform (innehåll och form) och framför oss försöka se en stor 
grön hage som vi vandrar i. Hela tiden skiftar det vi ser beroende 
på var i hagen vi befinner oss. Precis när vi kommer in i hagen 
ligger allting framför oss och vi rör oss mot det som intresserar 
mest. Kanske mot den stora stenen i väster. Kanske ser vi några 
små röda smultron vid stenens nedre del. När vi klättrar upp på 
stenen ser vi inte längre smultronen. Men vi vet att de finns. Hade 
vi kommit från ett annat håll och klättrat upp hade vi inte vetat 
att de var där. Kanske blickar vi tillbaka och ser hur långt in i 
hagen vi kommit. När vi tröttnar på hagens ljus kan vi klättra 
över gärdesgården och fortsätt in i skogen kanske slå oss ner vid 
källan. Och sen fortsätta vidare. 

Så här skulle vi kunna fortsätta och det ger bilder av de oänd-
liga möjligheter som finns vid varje undervisningstillfälle och för 
varje student som vill hitta nya perspektiv. Om smultronen, 
källan, gräset, stenen och så vidare symboliserar olika delar av 
kunskap upplever vi dem olika beroende på var i hagen vi be-
finner oss. Efter det att vi sett delarna vet vi att de finns där även 
om de är osynliga. När vi kommer in i hagen, som vi kan förstå 
som ett undervisningssammanhang, ligger kunskapen framför 
oss. När vi gått en bit ändras vårt perspektiv om vi tittar tillbaka 
på vår väg i hagen. Jag förstår det som att den här vandringen kan 
ske under ett seminarium med estetiska processer. Förståelsen av 
ämnet, i exemplet kreativitet, ändras hela tiden beroende på var i 
hagen vi tittar och rör oss. På varje plats kan vi uppleva platsen vi 
är på, vi kan se andra platser från den punkt vi är och vi kan tänka 
på platser som vi vet finns. Tre olika perspektiv på kunskap. 

Troligtvis finns dessa möjligheter inom många undervis-
ningsformer men eftersom estetiska lärprocesser utgår ifrån en 
rörelse blir det lätt att byta perspektiv och själva rörelsen är 
fundamental. Det går förstås att hålla fast vid en uppfattning, till 
exempel att smultron är röda och runda. Men om du fysiskt 
känner på smultronen med dina fingrar, bryter dem i bitar, luktar 
på dem och smakar på dem så får du en annan erfarenhet, en 
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annan kunskap om ett smultron än om du läser om det. På lik-
nande sätt som studenterna får en annan kunskap om kreativitet 
efter att själva smakat (provat) och där kan teori och praktik 
mötas. 

Kropp, erfarenhet, val, balansakt och det osäkra 
Situationen i det inledande exemplet som varit utgångspunkt för 
resonemanget i den här texten innehöll frågor om hur reflek-
tionsmomentet inverkade i undervisningen och hur min kropp 
reagerade. Det var rörelsen i solarplexus som gjorde mig upp-
märksam på att studenterna inte var med i kreativiteten. På 
seminariet valde jag att lyssna till ”surret” i solarplexus och att 
tolka den fysiska signalen som att det var lämpligast att hoppa 
över några reflektionsmoment eftersom kreativiteten såg ut att 
dö. Frågan är vad som hade hänt om jag inte lyssnat till rörelsen 
i min kropp. Eller om kroppen inte talat. En fråga är också hur 
jag visste vad den sa och vad jag skulle göra. Faktum är att jag inte 
visste utan fick pröva mig fram. Det visar betydelsen av att lyssna 
på en talande kropp i kreativt och estetiskt arbete. Att tala om en 
kropp som att den talar och går att lyssna på uppfattar jag bryter 
mot de normer som finns i akademiska rum men som är ett 
naturligt hjälpmedel och kommunikationskanal när vi använder 
hela människan och kunskapar med estetiska processer. Estetiska 
lärprocesser förutsätter att vi lyssnar till kropp och rum samt att 
vi bejakar och förväntar oss det oväntade. 

Vid slutet av kursen när seminarierna var klara hade alla 
studenter gjort berättarövningar och fysiska gestaltningar. Först 
var jag inte säker på att vi skulle komma fram till det avslutande 
gestaltande momentet och hade inte för avsikt att forcera fram 
gestaltningen om det inte fanns tillräcklig lust hos studenterna. 
På väg till seminariet tänkte jag att gestaltningen skulle kunna bli 
en utmaning men det som visade sig utmana var i stället reflek-
tionsmomentet. Sättet att reflektera efter övningar byggde på 
tidigare erfarenhet men vid det här tillfället verkade studenterna 
benägna att bli fångna i analysen och att ta bort moment var en 
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förändring som behövdes för att nå det övergripande målet, att 
studenterna skulle få erfara kreativitet. Det kan förstås som att 
undervisningserfarenhet kan hindra eller hjälpa i undervisnings-
situationen beroende på hur vi använder den och hur vi gör. I 
situationen i exemplet behövde jag släppa min erfarenhet och 
prova något annat. Om jag hade hållit fast vid erfarenheten att 
reflektion behövs och är nödvändig för att förankra ”görandet” 
skulle seminariet inte lett till kursens mål. I stället för att hålla fast 
vid undervisningsform och metodik som erfarenhet visat funge-
rar behöver vi ofta söka nya och utvecklade former. För att hålla 
kreativiteten flödande vid det här tillfället var det inte andra 
övningar som fordrades. Det var kommunikationen kring det vi 
gjorde som behövde nya nyanser. I många undervisningssitua-
tioner finns en balansgång mellan vad, hur och när ”det” ska 
sägas vilket kan vara en utmaning. Utmaningen kan knytas till 
det risktagande och den osäkerhetsfaktor som ingår i kreativt och 
skapande arbete och som vi lärare är vana och bekväma med.  

Händelsen i exemplet är inte vald för att den är extra viktig 
eller ovanlig men den är tydlig. Eftersom det handlade om första 
gången med en ny studentgrupp så ställdes jag inför nya reak-
tioner på det jag gjorde. Dilemmat om vi skulle reflektera eller 
inte utvecklades till en valsituation som påverkades av kontexten. 
Den här sortens val utspelar sig hela tiden i huvudet och kroppen 
när vi undervisar och pågår omärkligt. Hur vi förmår hanterar de 
valmöjligheter som finns framstår som utmärkande för om 
undervisningsformen fungerar eller ej och ingår i yrkeskunska-
pen. Eftersom balansakten inte kommer att försvinna eller gå 
över är det betydande att synliggöra att vi behöver vi vara öppna 
för det oväntade och låta osäkerhet finnas som en ingrediens när 
vi arbetar med estetiska uttryck.  

Avslutning 
Då estetiska lärprocesser ännu inte har en självklar plats inom 
högre utbildning har den här texten försökt belysa möjligheter 
och utmaningar som kan finnas i akademiska sammanhang och 
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ge en bild av nuläget. Jag har velat åskådliggöra hur det estetiska 
lärprocessfältet kan förstås genom att synliggöra ett tvärveten-
skapligt fält, hur teori och praktik kan mötas i reflektion, hur 
konstruktiv länkning kan se ut samt ge en metaforisk bild av  
estetiska lärprocesser som ett böljande landskap i en hage. 

Fortfarande förefaller kroppen, kreativitet, den praktiska er-
farenheten och aktiviteter att utmana det vetenskapliga rummet 
men förhoppningsvis kommer det på sikt att förändras. Flera 
varierande undervisningsformer skulle antagligen gynna studen-
ter på högskola och universitet och texten är ett försök att lyfta 
fram estetiska lärprocesser som högskolepedagogisk valmöjlig-
het. Det som behöver mogna i den akademiska kontexten tycks 
vara hur vi artikulerar oss kring undervisningsformen och att 
forskningen fortsätter att utvecklas. 
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Om myter, känslor och självbilder i  
skolans matematik 

Från våra samtal om bildning och den estetiska 
erfarenhetens möjligheter i undervisning 

Lars Mouwitz och Petra Lundberg Bouquelon 

Syftet med denna text är att visa på behovet av estetiska erfaren-
heter vid matematikundervisning och hur detta kan gestalta sig i 
lärarutbildningens matematikdidaktiska kurser, samt att reflek-
tera kring vad som kan hända med de estetiska uttrycken när de 
utifrån ett bildningsperspektiv ges plats inom ramen för mate-
matikundervisning. Att inta ett bildningsperspektiv avseende 
estetiska erfarenheter i utbildningssammanhang ses här som en 
möjlighet att öppna för ett ifrågasättande av det givna och en 
reflektion över vilka förutsättningar som ges för att utvecklas som 
person och människa i en lärandekontext. 

Filosofen Hannah Arendt och litteraturvetaren Jan Thavenius 
spelar här en viktig roll med sina tankar kring konstens och de 
estetiska uttryckens potential ur såväl ett individuellt som ett sam-
hälleligt perspektiv, och tänkare som matematikern Alan Bishop, 
de kognitiva lingvisterna George Lakoff och Rafael E. Núñez och 
matematikläraren och forskaren Liping Ma bidrar med viktiga per-
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I RÖRELSE 

spektiv avseende värdet av konstnärliga uttrycksformer i under-
visning och lärande specifika för just matematikämnet.1 

I likhet med flera studier visar våra erfarenheter att det före-
ligger stora problem med självkänslan och inte sällan en uttalad 
matematikskräck bland lärarstudenter och lärare mot yngre åldrar, 
något som kan ses som en konsekvens av den rådande, auktoritärt 
präglade ämneskulturen.2 Vi menar att med fokus på estetisk erfa-
renhet och bildning i undervisningspraktiken öppnas möjligheten 
att låta studenterna reflektera över och utveckla sin självbild som 
matematiskt kompetenta samtidigt som de fördjupar sina kunska-
per i såväl matematikämnet som i det aktuella estetiska uttrycket. 

En förutsättning är dock att det finns en medvetenhet om och 
en ambition att bryta den auktoritära kultur som tyvärr ofta präglar 
matematikundervisningen i olika sammanhang. Det är en med-
vetenhet som vi menar behöver utvecklas hos såväl lärarutbildare 
som studenter i ämnet.3 En annan förutsättning är förståelse för att 
det motstånd som också finns inom ramen för det estetiska fältet 

1 Centralt för vår framställning i denna text är att uppmärksamma ett antal 
berättelser – narrativ – som är hämtade från Petra Lundberg Bouquelons 
mångåriga undervisningspraktik som adjunkt i estetiska lärprocesser, en 
praktik som utvecklats över tid – först i samarbete med lärare från grund-
skolan och på därefter även med Lars Mouwitz som tidigare var verksam som 
gästprofessor i matematikdidaktik vid Södertörns högskola. Berättelserna 
bör ses som gestaltningar av, och som typexempel för, en praktik baserad på 
beprövad erfarenhet. Med beprövad erfarenhet menas här ett vetenskapligt 
förankrat utvärderande, reflekterande och utvecklande av en pågående prak-
tik över 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 Södertörns högskola 2019. 
2 Joakim Samuelsson, Lärarstudenters erfarenheter av matematikunder-
visning: vad händer med elever när de inte förstår? (Linköping: Linköping 
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 kämpe? 
En studie om hur olika beröm kan påverka elevers mindset och självkänsla 
inom matematiken (Malmö: Malmö universitet, 2018), s. 41. 
3 Lars Mouwitz, Matematik och bildning. Berättelse, gräns, tystnad (Stock-
holm: Kungliga tekniska högskolan, 2006). 
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mot att låta det estetiska få ta plats i andra ämnen än de tradi-
tionellt estetiska, tenderar att ta sig liknande auktoritära uttryck.4 

Varför berättelser? 
Berättelsen – narrativet – kan förstås som en konstform bortom 
de formella språken. Berättelsen som gestaltning kan fånga 
sådant som annars förblir tyst, och kanske rentav nedtystat, i mer 
formella framställningar, och kan på så sätt lyfta perspektiv och 
aspekter som kan vara helt avgörande för att förstå och förmedla 
olika former av praktiskt görande. I det följande kommer berät-
telserna in på två nivåer, dels som studenternas berättelser, dels 
som den undervisande lärarens berättelser. På så sätt kan vi kom-
ma åt myter, känslor och självbilder såväl hos studenterna som 
hos den undervisande läraren. Varken det matematiska språket 
eller ett formellt matematikdidaktiskt språk skulle kunna gestalta 
dessa viktiga aspekter av undervisningssituationer i matematik. 
Därmed skulle vi kunna säga att vår metod i denna undersökning 
handlar om att genom berättelser försöka fånga de meningsska-
pande aspekter av matematikundervisningen som annars ofta 
tystas ned eller förblir osynliga i mer traditionellt vetenskaplig text. 

Estetiska lärprocesser (ELP) i matematikdidaktik 
Ett av lärarutbildningens fokusområden vid Södertörns högskola 
är estetiska lärprocesser (ELP). ELP innebär att låta studenterna 
utforska olika ämnen och sätt att undervisa genom att integrera 
konstarter som dans, bild, musik och drama/teater genomgående 
i de olika programmen. På utbildningen av grundlärare mot för-
skoleklass upp till årskurs tre betyder det bland annat att studen-
terna får delta i enkla dramaövningar avsedda för elever upp till 

4 Med auktoritär kultur menas här en kultur där det finns ett rådande tanke-
sätt som, om det ifrågasätts eller diskuteras, förpassar den ifrågasättande till 
exempelvis en av två givna sidor i en större diskussion. För en djupdykning 
i denna specifika, gamla men fortfarande aktuella, diskussion, se Astrid Grelz 
och Jonna Bornemarks bidrag i denna antologi, ”Aristoteles, Edith Stein och 
den estetiska framställningens roll i lärandet”. 
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årskurs 6, övningar som är tänkta att på ett lekfullt och fokuserat 
sätt synliggöra och ge eleverna en möjlighet att öva sin förståelse 
av grundläggande matematiska strukturer.5 Nedanstående öv-
ning handlar om att konkretisera, definiera och leka med olika 
tredimensionella kroppar och deras begreppsvärld:  

– Det är en pyramid, helt klart! 

– Ok, kom fram och visa hur, säger jag. 

Studenten går fram till den grupp studenter som för ögonblicket 
gestaltar en tredimensionell matematisk kropp, med sina krop-
par. Svetten börjar rinna på en del av dem, det är inte lätt att stå 
stilla i en så pass ansträngande position som denna. Övriga stu-
denter gissar vilken matematisk tredimensionell kropp som 
gestaltas – en uppgift som inte är helt lätt eftersom den mänskliga 
kroppen har sina begränsningar när det handlar om att visa räta 
linjer och exakta rundningar. Studenten som ser en pyramid går 
nu fram till gruppen om fyra studenter som alltså ställt sig i en 
ring, böjt sina huvuden och sträckt armarna mot mitten: 

– Jo, jag tycker att formen på basen är ganska kantig, den är 
absolut inte rund, här är sidan rak, typ, och här… jag ser en 
kvadrat helt enkelt. Och sen deras armar, jag tycker att de strävar 
uppåt mot mitten liksom, som toppen på en pyramid. 

Övriga studenter nickar. 

En annan student räcker upp handen, ivrigt. Jag nickar. 

– Jo, alltså, kan man tänka in två olika former? Studenten går 
fram till statyn. Jo, här är en kub, kantiga former precis som 
Parvel sa, och ovanpå kuben står en pyramid, en ganska... platt 
sån. Studenten visar och alla skrattar för den är onekligen ganska 
platt. Så, en kub och en pyramid! 

5 Se vidare Petra Lundberg Bouquelon, ”Att bli berörd till handling. Om det 
estetiska och dess förmåga att skapa erfarenhet”, i Anders Burman (red.), 
Konst och lärande. Essäer om estetiska lärprocesser (Huddinge: Södertörns 
högskola, 2014), s. 156–161. 
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– Ok, säger jag, intressanta idéer här. Ska vi höra vad gruppen 
faktiskt försökte gestalta? 

Gruppen löser upp sin staty och alla sträcker på sig. 

– Vi gjorde faktiskt en cylinder, men det var inte så lätt att få 
basen rund på fyra personer, och taket skulle ju ha varit helt 
platt… 

– Ok, applåder! Bra jobbat allihop. Nu vill jag att ni två och två 
diskuterar möjligheter och problem med att arbeta med tre-
dimensionella kroppar på det här sättet. Varsågoda. 

Seminariegruppen delades här först 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, rätblock, sfär/klot etc. 
Uppgiften var därefter att studenterna med sina kroppar skulle 
gestalta denna tredimensionella kropp. Varje grupp fick en stund 
i enrum för att komma fram till hur de skulle lösa uppgiften. För 
att förenkla reflektionen fanns de i skolans matematikböcker 
vanligast förekommande tredimensionella kropparna uppritade 
på whiteboardtavlan. Det här var den sista gestaltningen för 
seminariet och studenterna hade verkligen kommit igång med 
sina tolkningar av vilken form som skulle gestaltas: 

Nu har de pratat en stund och jag ber dem avsluta, jag vänder 
mig till ett par och frågar vad de pratade om. 

– Vi pratade om att det är ett bra sätt att förstå hur till exempel 
en pyramid ser ut. Jag trodde de var triangelformade i basen, 
men vi googlade och såg att det inte är så. 

– Ja, och så blir det roligare, vi skrattade så himla mycket när vi 
skulle göra vårt klot! 

– Ok, vad säger ni två? Jag vänder mig till ett annat par. 

– Vi pratade om det du sade innan, att hitta övningar där man 
måste prata mattespråket, det här var verkligen en sån övning. 
Jag kände hur svårt det var att hitta orden, jag har nog bara sett 
dem nedskrivna förut. Jag ska prova det här på min vfu! 

– Ok, ja gör det, säger jag. Om man kan få eleverna att fokusera 
på att ”hitta” så många olika tredimensionella kroppar som möj-
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ligt, så brukar de bli så ivriga att man får stoppa dem till slut. Vad 
pratade ni om då? Här vänder jag mig till ytterligare ett par. 

– Jo, vi pratade om det där med att det finns flera svar på frågan, 
att det inte tar slut med ”rätt svar”. Det är så befriande. Det känns 
inte som det brukar med matte. Och så blir det spännande 
liksom, som att upptäcka en ny värld. 

Gestaltningarna i sig är väldigt oprecisa (det är bara att försöka 
tänka sig hur sex personer ska kunna anta formen av ett klot) 
vilket genererar såväl frustration som skratt. Poängen här är inte 
att göra eller gissa rätt – det handlar om att öva sin förmåga att i 
fantasin föreställa sig en form, eller om man så vill en förenkling 
av den verklighet vi ser framför oss för att, efter att ha identifierat 
formen, kunna beräkna den ungefärliga volymen. Vidare får 
studenterna öva sig att argumentera för sin tolkning, sin idé, 
genom att definiera och visa på sin valda form. 

I denna övning finns därmed flera möjliga svar, och leken 
handlar om att hitta så många olika former som möjligt för att 
sedan övertyga resten av gruppen om att de är möjliga. Här väcks 
ofta nyfikenhet på fler tredimensionella kroppar än de som  
brukar utgöra exempel i matematikböckerna. För att de här öv-
ningarna ska kunna genomföras på ett bra sätt måste dock klima-
tet i seminarierummet vara öppet, lekfullt och tillåtande och del-
tagarna behöver ha sitt fokus på att öva, leka med och att utforska 
de övningar vi håller på med. 

Enligt våra gemensamma erfarenheter är detta klimat för-
hållandevis enkelt att åstadkomma med barn på låg- och mellan-
stadiet, men att undervisa de vuxna lärarstudenterna på lärarut-
bildningens matematikdidaktiska kurser har visat sig kräva något 
helt annat. För att det ska vara möjligt att leka med och där-
igenom utforska den enkla matematiken med lärarstudenterna 
måste de först få möjlighet att reflektera över sina egna erfaren-
heter av matematikundervisning och ge dem utrymme att bear-
beta dessa eftersom känslor som rädsla, skam och ångest annars 
är ständigt närvarande hos många av dem. Det finns en mängd 
forskning som visar att de inte är ensamma, att det inte är dem 
det ”är fel på”, utan att vi har en ämneskultur där matematik-
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ämnet allt som oftast kan beskrivas som ”skolans tystaste och 
mest auktoritära ämne.”6 Det finns därför skäl att lyfta och bejaka 
studenternas erfarenheter – såväl goda som dåliga sådana – och 
sätta dem i ett större sammanhang genom att de får dela med sig 
av erfarenheterna till varandra och samtidigt ta del av sagda 
forskningsresultat. När det är gjort kan vi gemensamt få syn på 
de destruktiva mönster som upprepar sig när lärandet blir aukto-
ritärt i termer av dels envägskommunikation och dels avsaknad 
av någon som helst öppning mot kritik av vare sig undervis-
ningen eller ämnets status i utbildningssystemet. 

Vidare kan vi diskutera de kvaliteter hos lärare som av stu-
denterna upplevts som positiva och som bidragit till motivation, 
förståelse och utveckling. De olika gestaltande moment som 
studenterna deltar i och reflekterar över på seminarierna utgör 
sedan exempel på hur estetiska erfarenheter kan bidra till att sätta 
såväl sinnen som tankar i rörelse, hur de kan bidra till att bilden 
av ämnet så att säga vänds upp och ner och förvandlas från något 
tråkigt och ångestladdat till något spännande, kreativt och roligt. 
Till sist behöver man få till en överenskommelse med studen-
terna: tillsammans ska vi göra vad vi kan för att bryta trenden så 
att vi inte riskerar att reproducera de nämnda destruktiva mönst-
ren igen och igen med våra framtida studenter respektive elever. 

I den bedömningsfokuserade skolkultur studenterna är på väg 
att bli en del av är det lätt att som lärare glömma just övandet, 
lekandet och utforskandet, något som visar sig tydligt i studen-ter-
nas erfarenheter från sin egen skolgång men också från deras vfu.7 

Många studenter uttrycker att de upplever att det här är första 
gången de har roligt med matematik, samtidigt som övningarna 

6 Lars Mouwitz, Bildning och matematik, Högskoleverket 2004 (s. 26). Se 
också den statligt finansierade utredningen Att lyfta matematiken. Intresse, 
lärande, kompetens (Stockholm: SOU; 97, 2004), s. 102: ”Få människor för-
håller sig neutrala till matematikämnet: en del älskar det, andra inser i alla 
fall dess nytta, men många har blockeringar och ångest inför ämnet. Ett miss-
lyckande i matematik blir ofta avgörande för en ung människas möjligheter 
till yrkeskarriär. Ämnets roll som sorteringsinstrument kan vara en för-
klaring till ungdomars blockeringar och ångest.” 
7 Vfu står för verksamhetsförlagd utbildning, praktik. 
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gör att de – även det ofta för första gången – förstår de grund-
läggande matematiska begreppen och sambanden dem emellan. 

Vanliga myter om matematikämnet 
I detta avsnitt presenteras och visas exempel på hur man kan 
bemöta ett antal vanliga myter om matematikämnet. Myterna 
träder fram i studenternas kommentarer och återkommer år från 
år, i kull efter kull och upprätthåller som vi ser det den auktoritärt 
präglade ämneskultur som vi talar om inledningsvis. Att tala om 
myterna, och att bemöta dem med exempel på hur man kan tänka 
och göra på ett annat sätt, brukar generera många lättnadens 
skratt och bidra till en ökad motivation hos flertalet studenter. 
Berättelserna visar hur myterna tar sig uttryck hos studenterna 
och hur läraren väljer att bemöta dem. Viktigt att poängtera är 
att här görs inget anspråk på att just detta perspektiv skulle vara 
mer ”sant” än något annat – poängen är, precis som med övning-
arna i stycket ovan – att presentera och arbeta sig in i flera olika 
perspektiv för att öka medvetenheten om att beroende på vilket 
perspektiv som intas så blir vissa saker osynliga och andra 
synliga; vissa saker ter sig möjliga och andra omöjliga. 

Myt 1: Matematik hör inte ihop med lek, kreativitet och fantasi 

För många är intresse eller ointresse, fallenhet för eller svårig-
heter med matematik, en fråga om identitet. En vanlig myt bland 
lärarstudenterna är att man är antingen matematiksnille och 
”teoretiskt lagd” eller praktiker, konstnärlig, kreativ med mera. 
Den här föreställningen kan bemötas med en berättelse med ut-
gångspunkt i till exempel fenomenet ”tre” (3): 
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– Tre finns egentligen inte.8 

– Vad menar du? 

– Jo, jag menar att begreppet ”stol” betecknar något som finns, 
som går att ta på. Jag kan peka på den här stolen och säga: Det 
där är en stol. Sedan kan jag sätta mig på den och demonstrera 
vad den är till för, och bjuda in andra att göra detsamma. ”Tre” 
däremot kan jag inte peka på, inte på samma sätt. 

– Jo, men siffran tre finns ju! 

– Du menar den här krumeluren med två krokar (3), absolut. 
Men även om jag skulle skulptera två krokar som sitter ihop och 
låta någon ta på dem så skulle det inte lära dem något om vad 
”tre” egentligen är. Siffran tre är ju bara ett tecken, den är inte 
tre – eller hur? Så samtidigt som vi vet att tre finns (vi använder 
ju ordet tre ofta och vi vet att det pekar på någonting vi kan 
känna igen) så finns det inte. 

Här brukar det uppstå en del förvirring bland studenterna. Jag 
fortsätter: 

– Tre är ett abstrakt begrepp, det är därför vi inte kan ta på det. 
Vi måste föreställa oss ”tre” för att kunna greppa det. Små barn 
som håller på att lära sig räkna säger gärna: Jag är tre, och så 
håller de kanske upp tre fingrar. De vet att tre fingrar är just tre. 
Men om jag skulle stampa tre gånger med foten och säga att det 
också är tre så håller barnet förmodligen inte med. Det är ju de
tre fingrarna som är tre, inget annat. Är ni med? Tre finns inte, 
men det kan representeras eller gestaltas som tre fingrar, tre 
bilar, vilket är konkreta saker, men det kan också vara tre år eller 
varför inte tre missförstånd? Vi måste alltså kunna hålla möns-
tret ”tre” framför oss så att vi kan se att så skilda saker som tre 
stamp i marken, tre musketörer och tre verb alla är represen-
tationer av ”tre”. För att kunna göra det behöver vi föreställa oss 
tre, inte som något konkret utan som något abstrakt. Vi behöver 
alltså använda oss av vår föreställningsförmåga, vår fantasi. 

8 Inom matematikfilosofin talar man om nominalism, ett perspektiv som 
menar att de matematiska begreppen, till skillnad från i Platons realistiska 
idélära, är enbart nomina, namn, utan någon egentlig koppling till verklig-
heten. För läraren handlar det här om att lekfullt flytta perspektivet och 
prova att se på matematiken från ett annat håll än det invanda – inte att fram-
hålla ett perspektiv som mer sant än något annat. 
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Forskare med intresse för matematikundervisning som George 
Lakoff och Rafael E. Núñes menar att man, för att kunna bli 
riktigt bra på matematik, måste öva sin förmåga att föreställa sig 
inre bilder.9 Detta behövs inte för att lära sig procedurer och 
räkneregler, men för att förstå matematiken och kunna tillämpa 
den, och för att komma vidare till djupare förståelse behöver man 
ha tillgång till sin fantasi. Utifrån detta perspektiv finns alltså ett 
starkt argument för att inkludera fantasin och föreställnings-
förmågan i matematikundervisningen. 

Matematik kan ses som resultatet av en häpnadsväckande 
abstraktionsprocess där den konkreta anknytningen till verklig-
heten skalats bort. Det handlar inte om ”tre stenar”, det handlar 
om ”tre”. Abstraktionen skapar en inre begreppsvärld frikopplad 
från den konkreta världen. Just detta kan också utveckla ett 
kreativt rum där begreppsvärlden och dess språk ska kunna han-
teras helt abstrakt, men även appliceras på en mängd olikartade 
konkreta företeelser – något som kan skapa såväl förståelse av 
orsakssamband som kontroll och konstruktion i vår egen kon-
kreta värld. 

En problematik är att abstraktionen kan bli ”tom”, den får 
ingen gestalt bildmässigt eller i kropp och känsla. Risken är då 
uppenbar att abstraktionen enbart kopplas till de matematiska 
tecknen, eller rentav ersätts med tecknen. Då omöjliggörs alla 
former av kreativt tänkande, matematik blir en förflyttning av 
tecken efter vissa regler. I själva verket finns omfattande kreativ 
verksamhet i matematikens värld, dels i den matematiska grund-
forskningen som är mycket livaktig, dels i konstruktioner av 
modeller för att beskriva vår värld. Därtill tillkommer mate-
matisk problemlösning som ju är helt central i all matematik-
utbildning på alla nivåer.  

Att kunna leka i matematikämnet är centralt, vilket till exem-
pel Alan Bishop påpekar i sin Mathematical Enculturation. A 

9 George Lakoff & Rafael E. Núñez, 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.10 Matematisk 
verksamhet för alla barn och unga, oberoende av begåvning, bör 
enligt Bishop bestå av sex olika aktiviteter: leka, förklara, designa, 
lokalisera, mäta och räkna. Just leken bör ha karaktär av att 
kunna fantisera och föreställa sig något, att kunna modellera, det 
vill säga utgå från verklighet och skapa matematik, att forma-
lisera, det vill säga skapa regler att följa, att kunna gissa och förut-
säga, samt att kunna utforska olika begrepp och verksamheter. 
Skolverket tar i sina moduler för matematik från 2019 fasta på 
Bishops aktiviteter för förskola och tidiga åldrar och betonar 
särskilt just lek, kreativitet och undersökande arbetssätt. Men det 
är inte så lätt för lärarstudenterna att bara börja tillämpa denna 
skrivna text, för att kunna göra det måste de själva få erfarenheter 
av att leka och vara kreativa med matematik. 

Myt 2: Det finns bara ett rätt svar – det går inte att vara en 
interkulturell mattelärare 

På Södertörns högskolas lärarutbildning är Interkulturalitet ett 
profilområde och programmen benämns exempelvis Interkul-
turell grundlärarutbildning mot fritidshem. Profilen ska genom-
syra hela utbildningen och sätta fokus på sådana saker som inklu-
dering, likvärdighet, maktstrukturer, och förståelse för männis-
kors sociala och kulturella villkor.11 En vanlig inställning hos 
lärarstudenterna i början på utbildningen är dock att det inte är 
möjligt att vara interkulturell med matematik. – Det är ju som det 
är: Det finns ett rätt svar, till exempel att 2+2 alltid blir 4. Den som 
oftast svarar rätt är bäst och då finns det nån som är sämst. Det är 
orättvist, men det går liksom inte att komma ifrån. I alla andra 
ämnen kan man ställa öppna frågor, men det går ju inte i matte. 
För att bemöta detta och samtidigt introducera ett mer lekfullt 
och kreativt förhållningssätt till matematiken kan man göra 

10 Alan Bishop, Mathematical Enculturation. A Cultural Perspective on 
Mathematics Education (Dordrecht: Klüwer Academic Publishers, 1991). 
11 Helena Hill (red.), Perspektiv på interkulturalitet (Huddinge: Södertörns 
högskola, 2020). 
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följande övning med studenterna. Inledningsvis delas de in i 
grupper om 3–4 personer, för att sedan få följande instruktion: 

– Ta fram något att anteckna på, utse en sekreterare per grupp. 
Har alla det? Ok. Jag vill att ni funderar över olika matematiska 
uttryck, det kan vara vilket räknesätt som helst, där resultatet 
efter en uträkning – det kan vara kvoten, summan, differensen 
etc. – är 4. Förstår ni vad jag menar? Till exempel: 16 dividerat 
med 4 är lika med 4. 164 subtraherat med 160 är lika med 4. Ni 
får 1 minut på er att skriva ner så många sådana uttryck som 
möjligt. 

Efter en minut får varje grupp läsa upp vilka olika uttryck de har 
skrivit ner, samtidigt som jag skriver ner dem på tavlan på olika 
sidor om ett antal likamedtecken som jag har radat upp där. Det 
kan då se ut så här: 

2+2=34–30 

2+2=348–344 

2+2=√16 

100 = 8–2+3–5 
25 

osv. 

Här kan vi nu se att 2+2 kan vara lika med en oändlig mängd 
andra matematiska uttryck än just 4. Poängen med att presentera 
matematiken på det här sättet är dels att det finns fler ”rätt svar”, 
dels att här finns utrymme för kreativa lösningar på olika 
matematiska nivåer, och slutligen också att förståelsen för lika-
medtecknet blir djupare och mer korrekt än när det presenteras 
som något synonymt med ordet ”blir”. 

Men betyder det att matematiken med denna övning blir ”mer 
interkulturell”? Här behöver vi gå in lite närmare på vad vi menar 
med interkulturalitet. Bildningsprofilen som tidigare nämndes 
kan vid Södertörns högskola ses som ett övergripande begrepp 
där interkulturalitet är en del. Den interkulturella profilen avser 
att sätta fokus på och undersöka de värderingar som aktualiseras 
i relationen till den andre. Interkulturell undervisning brukar 
presenteras som undervisning som innebär delaktighet och med-
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bestämmande och där studenters erfarenheter och tidigare kun-
skap tas tillvara inom ramen för ett demokratiskt inrättat sam-
manhang. Tolkat på detta sätt skulle man alltså kunna säga att 
matematikundervisningen i den här övningen faktiskt kan kallas 
interkulturell eftersom alla elevers tidigare erfarenheter och kun-
skap kan komma till uttryck, samtidigt som de kan komma med 
förslag på svar som de och läraren tillsammans måste undersöka 
för att se om de stämmer. Föreställningen om att matematikämnet 
inte skulle kunna vara interkulturellt har förmodligen att göra med 
att de matematiklärare lärarstudenterna hittills mött inte lyckats 
designa undervisningen på ett sådant sätt att de frågor som ställs 
har flera möjliga svar – något som i sin tur skapar en kultur präglad 
av rätt och fel där enbart de som är starka i ämnet redan från 
början känner sig sedda och inkluderade. 

Matematik i olika kulturer – ytterligare en ingång till 
den interkulturella matematiken 

Interkulturalitet i undervisningen kan också innebära att man 
som lärare ska belysa samspel och spänningsfält mellan olika 
kulturer och olika positioner i samhället. Ett interkulturellt pers-
pektiv på matematikämnet kan här ha en frigörande effekt och 
visa på ämnets kulturöverskridande innehåll och funktion. Mate-
matik har en mycket rik kulturhistoria och har vuxit fram i samspel 
mellan olika kulturer. Våra siffror kallas ju ”arabiska siffror” och 
det finns en rik kulturhistoria kring hur indisk, arabisk och grekisk 
matematik påverkat varandra. I vår tid har matematik fått en global 
status som just ett gemensamt språk: matematiker, matematik-
användare och matematikstudenter världen över kan ”samtala” 
med varandra på detta språk utan att kunna varandras nationella 
språk. Inte minst i vår tid snarast grasserar denna form av samtal 
över nätet. Studenter världen över diskuterar till exempel mate-
matikproblem de utsatts för i sin utbildning. 

Genom att inta ett sådant historiskt och globalt perspektiv på 
matematiken kan man även involvera barn och ungdomar från 
invandrade familjer som kommer från andra kulturella regioner 
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och visa på att vi har ett gemensamt språk i form av den skriftliga 
matematiken. Man kan här även peka på en kvardröjande ”munt-
lig matematik” som är intressant: på franska säger man talet 90 
som quatre-vingt-dix, det vill säga 4x20+10 och på danska halv-
fems, vilket betyder att det femte tjugotalet är halverat, vilket kan 
uttryckas som 4x20+20/2, apropå övningen ovan. Bakgrunden 
här är basen 20, som ju också finns kvar i vårt ”tjog”. Även 
begreppet ”dussin”, från franskans douzaine, är intressant, en 
bakgrund är att 12 är delbart med 2, 3, 4 och 6 vilket ju kunde 
vara praktiskt vid köp och sälj. Att ha basen 7 eller 11 vore kanske 
lite osmart. Denna muntliga matematik kan ta sig olika form 
beroende på kulturell bakgrund, och här finns möjligheten att 
låta ungdomar från olika kulturer berätta om och jämföra sina 
respektive traditioner. 

Myt 3: Siffrorna ljuger inte, de visar alltid sanningen 

Matematiker i vår tid spelar en särskild roll i den politiska debat-
ten i egenskap av ”sanningssägare” – 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 mätbara enheter 
kommit att bli synonyma med ”kvalitet” i skolan och univer-
sitetsvärlden.12 Ett annat sätt att se på matematik är att se på det 
som ett språk bland andra språk som vi använder för att beskriva 
vår värld. Som språk har matematiken såväl fördelar som nack-
delar. I avhandlingen Matematik och bildning: Berättelse, gräns, 
tystnad visar Mouwitz hur matematikens språk lyfter fram vissa 
saker på bekostnad av andra.13 Ja det är sant att Covid 19 har 
endast 1–2 procents dödlighet och därmed inte är farligare än de 
flesta influensor, men är det hela sanningen? Bakom procent-
siffran döljer sig ett stort lidande och människor som förlorat 
nära och kära, en sanning eller en sida av Covid 19 som döljs om 

12 Se exempelvis Jonna Bornemark, Det omätbaras renässans. En uppgörelse 
med pedanternas herravälde (Stockholm: Volante, 2018).
13 Mouwitz, Matematik och bildning, s. 42. 
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man bara tittar på siffran. Här behövs ett annat språk för att lyfta 
fram dessa andra sidor. Nedan presenteras en dramaövning som 
Lundberg Bouquelon brukar genomföra med sina studenter. De 
får i grupper inledningsvis göra dramasketcher som gestaltar 
matematiska uttryck, till exempel kan en grupp få 6/3, en annan 
grupp kan få 7-3. Det kan se ut så här: 

En grupp om 6 elever kommer in på scenen. De ställer sig i en 
ring och pratar med varandra, de pratar om vad de ska hitta på 
på rasten som just har börjat. Ett par säger att de ska spela fotboll 
och lämnar ringen och ställer sig en bit bort och sparkar boll. Ett 
annat par säger att de ska hoppa hopprep och lämnar också 
ringen. Slutligen finns bara två elever kvar och de säger till 
varandra att de ska gå till gungorna, vilket de också gör. De står 
kvar på scenen en stund och håller på med sina respektive 
aktiviteter innan de meddelar att sketchen är ”slut” och får app-
låder. Här börjar sedan en matematisk analys av den scen som 
just utspelat sig. Vilka räknesätt kan användas för att beskriva 
det vi just har sett? Här kommer förslag på subtraktion och 
division. Ok, vilka uttryck kan användas? En elev säger då ”Jag 
såg 6-2”. Två gick iväg först och fyra var kvar. En annan: ”Jag såg 
6-2-2-2. Först gick två sen två, sen två och sen var ingen kvar i 
ringen”. Ok, men division då? ”6/3, förstås. de delade upp sig i 
tre grupper med två i varje.” 

Så här håller vi på och hittar massor av olika uttryck, och så 
småningom olika typer av tal – exempelvis tal i decimalform, 
bråkform och procent som kan användas för att beskriva det vi 
sett. Genom att använda tal i bråkform kan vi säga att ⅓ i taget 
lämnade ringen, eller att genom att använda procent kan vi säga 
att 33,3% spelade fotboll, 33,3% gungade och 33,3% hoppade 
hopprep.  

När den matematiska analysen är klar ställer jag sedan frågan: 
Vad får vi veta och vad får vi inte veta om situationen när den 
beskrivs med siffror? Vi får inte veta hur de inblandade mår, om 
det var någon konflikt när de delade upp sig eller hur de såg ut. En 
annan intressant sak vi brukar diskutera är också vem som be-
stämmer hur olika händelser ska beskrivas i olika sammanhang. 
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Två typer av matematiska ”sanningar” 
Det finns två skilda typer av matematiska påståenden, det ena är 
inommatematiskt på en begreppslig nivå, det andra handlar om 
verklighetens beskaffenhet formulerat i matematiska termer. 
Inommatematiska påståenden kan vara ”sanna” i rent logisk me-
ning utifrån kombinationen av ämnets väl definierade begrepp. 
Ett exempel är Pythagoras sats som kan bevisas logiskt i en sådan 
abstrakt värld. Sanningen bestäms på logisk språklig nivå utan att 
blanda in verkligheten. 

Den andra typen av sanning handlar om att man hävdar att 
vår fysiska värld uppför sig matematiskt, man formulerar en 
modell som kan vara mer eller mindre sann relativt en yttervärld. 
Sanningshalten måste då testas relativt språk och verklighet, inte 
relativt olika begrepp. De flesta vetenskaper, inte minst natur-
vetenskaper, arbetar på detta sätt. Det finns alltid en viss osäker-
het och ofullständighet, hur avancerad modellen än är, även 
inom ämnen som fysik och kemi – vilket inte minst vår veten-
skapshistoria visar. Ständigt ersätts mer eller mindre felaktiga 
modeller av nya. Även Pythagoras sats kan stämma mer eller 
mindre hyfsat som modell gentemot verkligheten beroende på 
situation. Om till exempel ett plan (en plan yta) egentligen är lite 
kupat, så stämmer inte modellen. 

Ofta blandas dessa två typer av sanningar ihop, inte minst i 
skola och undervisning, vilket kan skapa föreställningar om att så 
snart man uttrycker något konkret samband med matematiskt 
språk så är det ”sant”. Det sker en överspridning från 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 få många konsekvenser i vuxenlivet, till 
exempel kan matematik bli ett maktspråk i sociala samman-
hang.14 De som besitter detta språk blir ”sanningssägare” och ser 
kanske även sig själva som sådana. Och de som inte besitter detta 
språk kan känna sig ”utestängda” och vara även i praktiken 

14 Nassim Nicholas Taleb, The Black Swan. The Impact of the Highly Im-
probable (New York: Random House, 2007), s. 283. 
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nedvärderade. Det matematiska språkets precisa och absoluta 
karaktär blir ett ”argument” som ersätter en saklig diskussion 
kring modellens relevans. Modeller gällande samhällsfenomen 
kan på så sätt dölja en starkt ideologiserad föreställning om feno-
menets karaktär. Som en känslomässig motreaktion kan de ute-
stängda då aktivt ta avstånd från alla texter med matematik-
innehåll, vilket naturligtvis i sig skapar en slags oförmåga att 
förstå de tillfällen när ämnet matematik faktiskt är till nytta. 

Matematikens starka ställning kan även skapa föreställningar 
om att vi bör organisera och omvandla den fysiska och sociala 
världen så att den blir lättare att modellera matematiskt. Man 
”hjälper” modellen att bli bättre genom att ändra verkligheten, 
inte modellen. Man skapar då sanningen, ofta i form av enkla 
kvantifierade krav och situationer för människan som samhälls-
varelse, något som kan tömma ett samhälle på djupare kvalitativa 
värden. 

Myt 4: En bra lärare mot lägre åldrar måste ha goda  
kunskaper i den högre matematiken 

Ovanstående är en myt med modifikation: påståendet äger sin 
giltighet och förutsätter att studenterna redan när de anländer till 
högskolan har goda kunskaper i den grundläggande matemati-
ken, vilket inte är självklart. Här presenteras ytterligare en övning 
som utvecklats för att användas med skolbarn och som syftar till 
att öva deras taluppfattning och att förstå samband mellan räkne-
sätt och olika tal, något som även kommit att bli en ögonöppnare 
för de vuxna lärarstudenterna. Övningen börjar med att läraren 
ställer sex studenter framför resten av gruppen, de står på rad 
med ansiktena mot sina kamrater, axel mot axel. Så går läraren 
fram och delar de sex i tre grupper med två i varje. Nu står alltså 
tre par på rad där det nyss stod en grupp om sex elever på rad: 

– Matematiska uttryck, till exempel 2+2, kallas uttryck för att de 
talar om, uttrycker, en matematisk händelse. Om vi tittar på vad 
jag gjorde här. Hur många elever stod på rad här tidigare? 

– 6 elever. 
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– Ja! Och vad hände sedan? 

– Du delade dem i tre grupper. 

– Just det. Hur skulle man kunna beskriva den händelsen med 
det matematiska språket? 

– 6 delat med 3. 

– Just precis! Och hur skriver man det med siffror och tecken? 
Kan du göra det på tavlan? 

Studenten gör det. 

– Ok, säger jag nu. Om vi fortsätter med samma elever där 
framme, vi ser att de står där i tre grupper. Kan man beskriva det 
vi ser på något annat sätt? Kanske med ett uttryck från annat 
räknesätt? 

– Hm... kanske 2+2+2? 

– Ja, absolut! Och nu ser vi två personer... hur många gånger? 

– Eh... tre gånger..? 

– Just det alltså kan vi säga 3 gånger ”ser jag” 2? 3x2? Är ni med 
på hur det hänger ihop? 

I det här läget har vuxna studenter brustit ut i gapskratt, faktiskt 
även börjat gråta, av lättnad och samtidigt frustration: ”Varför 
har ingen visat det så här förut?” Jag talar här om studenter som 
just klarat av en tenta där de avhandlar åk 9:s matematikkun-
skaper med ekvationer, beräkningar av cirkelns area med mera. 
Tillsammans brukar vi sedan kunna konstatera att bristande 
kunskaper i den enkla matematiken är mer vanligt än ovanligt. 
Från och med denna introduktion brukar motivationen till de 
här övningarna, där de får laborera med varandra och där vi 
reder ut och övar på och leker med grundläggande samband, 
öka. Här kommer också en hel del ifrågasättanden av dels den 
undervisning de själva genomgått under sin tid i grundskolan, 
dels det ensidiga fokus på den högre matematiken som de upp-
lever sig möta på lärarutbildningens matematikdidaktiska kur-
ser. Samtidigt har vi roligt, vi skrattar och leker med begreppen, 
testar gränser, tänker tillsammans när det går snett – vilket det 
gör ibland. 

Den kinesiske matematikdidaktikern Liping Ma sammanfattar 
sin stora amerikansk-kinesiska studie av matematiklärares tidi-
gare erfarenheter och utbildning så här: För att bli en bra lärare 
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mot yngre åldrar krävs djupa kunskaper i den enkla matema-
tiken.15 Yttrandet är skenbart motsägelsefullt, men ”djup” kan här 
tolkas som att man har fått möjlighet att erövra ett matematiskt 
landskap av begrepp där man kan röra sig fritt och skapande. Ett 
sådant landskap kan vara ”enkelt” i den meningen att det inte 
behöver innefatta alla matematiska begrepp upp till en doktors-
examen. Det viktiga är att man kunnat erövra landskapet och 
kunnat leka i det, och på så sätt förstått ämnets innersta kärna på 
den begreppsnivå där man är satt att undervisa. Som Devlin 
påpekar i sin What is Conceptual Understanding? kan man inte 
kräva fullständig förståelse, i stället får man genom att arbeta med 
matematiken en så kallad funktionell förståelse, avpassad till vad 
situationen kräver.16 

Fördjupade studier i matematikämnet innebär också alltid 
olika former av specialisering och många avancerade kurser på 
universitetsnivå, till exempel kurser för blivande ingenjörer, upp-
fattas enbart som olika ”verktyg” för ämnen som fysik, kemi eller 
ekonomi, inte som utforskande av ett landskap av begrepp av den 
typ som nämnts tidigare. Ett sådant verktygsperspektiv kan till 
och med förytliga bilden av ämnet, trots att kurserna är på en 
”högre” nivå. Verktyget är ju då avpassat för och inriktat mot en 
empirisk yttervärld, inte mot ett inre matematiskt landskap av 
mönster och begrepp. Här finns risken som vi tidigare visat att 
blanda ihop de inommatematiska sanningarna med det som är 
sant i den fysiska världen, vilket bidrar till att göra matematiken 
till ett auktoritärt maktspråk. 

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 (hämtad 
29 januari 2021). 
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Vad händer med de estetiska uttrycken i 
mötet med matematiken? 

En grundtanke i modern bildningstradition handlar om att ha en 
fri och framåtriktad livshållning, att kunna se och levandegöra 
samspel mellan samhälle, människa och olika kunskapsformer.17 

Jan Thavenius använder begreppet den radikala estetiken för att 
beskriva en förändrings- och rörelseinriktad estetik som skapar 
rum för det estetiska, något som den modesta estetiken inte kan 
göra.18 Den modesta estetiken håller sig till små avgränsade öar i 
skolans vardag som ger tillfälle till lite vila och accepterar sin 
marginella position. Den radikala estetiska erfarenheten däremot 
kan innebära perspektiv och gestaltning av väsentliga fenomen 
inom undervisning och lärande som i mer traditionell akademisk 
text förblivit tyst.  

Thavenius lyfter estetiken som en speciell form av vetande, ett 
vetande som kan vara osäkert, ofärdigt, motsägelsefullt och 
mångtydigt. Här finns plats för känslor, inlevelse och engage-
mang, för det djupt personliga med konflikter och dilemman – allt 
sådant som förblir tyst i det apolloniska vetandet. Se till exempel 
Nietzsches Tragedins födelse, där det apolloniska står för ljus, klar-
het och ordning, medan det dionysiska står för intuition, kaos och 
konflikt. Denna estetik berättar och visar, sinnligt och konkret, i 
stället för att argumentera och besvara. Den lyfter allt det där som 
annars bara hade uppfattats som ovidkommande ”brus” eller 
flimmer i lärandesituationen. Den radikala estetiken kan därmed 
med fördel genomsyra undervisning i alla skolämnen. 

Just när det gäller skolämnet matematik så brukar dock det 
estetiska ofta lyftas enbart med en helt annan innebörd, nämligen 
att de matematiska objekten är vackra. I den meningen finns det 
estetiska omnämnt i kursplaner och styrdokument, men det vi 
beskriver här är ju något annat, nämligen att aspekter av göran-
den och gestaltanden alltid också har estetisk karaktär långt 

17 Mouwitz, Bildning och matematik, s. 13. 
18 Jan Thavenius, ”Om den radikala estetiken”, Utbildning & demokrati, vol. 
14, 2005. 
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utöver själva ämnesinnehållet. Utifrån detta mer utmanande per-
spektiv kan man ju fråga sig varför det estetiska i denna mening 
har blivit så förminskat i dagens utbildningssystem. 

En underliggande diskursiv konflikt 
En försvårande omständighet för den som vill ge plats för este-
tiska erfarenheter även i lärande utanför de estetiska ämnena är 
att ett vanligt perspektiv som ofta dominerar debatten framhåller 
att begrepp som estetiska lärprocesser eller att lära genom konst-
arter utgör avarter som helst ska bort. Här talar man om risken för 
att konsten ska reduceras till en ”hjälpgumma”. Detta perspektiv, 
som utgör den ena sidan i en pågående diskursiv kamp som har 
sina rötter långt bak i filosofihistorien,19 handlar om en rädsla för 
att konsten ska reduceras till ett instrument för att lära sig något 
”annat”. Denna rädsla är befogad i ett utbildningssystem som 
kommit att domineras av en syn på kunskap som statisk, ett ”stoff” 
som ska läras in: å ena sidan har du stoffet, å andra sidan har du 
eleven, och pedagogik blir då ett instrument för att ”få in” stoffet 
i eleven. Lärandet blir med en sådan kunskapssyn reducerat till 
att memorera det redan givna, utan att ifrågasätta vare sig stoffet 
eller den pedagogiska metoden, och det finns inget utrymme för 
att tänka själv. Att då lägga till ”något estetiskt” i den pedagogiska 
processen för att underlätta denna ”inlärning” kan beskrivas som 
att det estetiska blir ett instrument vars egenvärde därmed 
minskar. Lägg därtill den hårda målstyrning och de krav på doku-
mentation och bedömning (och dokumentation av bedömning) 
som präglar samtida undervisningspraktiker och som bidrar till 
uppfattningen att varje undervisningsmoment blir ett moment 
som ska bedömas. Med ett sådant ensidigt bedömningsperspek-
tiv blir endast det mätbara synligt, medan de viktiga kvaliteter 
som det estetiska har att bidra med osynliggörs.  

19 Grelz & Bornemark i denna antologi. 
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Ett annat sätt att tänka 
Vi har konstaterat att utrymmet för det estetiska minskar i 
skolans värld när olika aktörer utgår från ett perspektiv där synen 
på kunskap är att den är statisk och mätbar. Vad är det då, mer 
specifikt, som inte får plats? För att få fatt i det behöver vi titta på 
vad som skulle kunna kallas konstens, eller den estetiska erfaren-
hetens, potential. Om vi går till Thavenius skulle denna potential 
kunna beskrivas som konstens kraft och möjlighet att ”vända upp 
och ner på världen”, en möjlighet eller till och med uppmaning 
att vända på perspektiv, bryta invanda mönster, gestalta erfaren-
heter och kunskap av olika slag, orsaka blickvändningar etc. Med 
en syn på kunskap som just statisk, ett färdigt stoff som ska stuvas 
in, blir sådana aspekter av konsten och estetiska erfarenheter helt 
meningslösa i ett utbildningssammanhang: Varför ska vi vända 
upp och ner på och leka med given kunskap när vi vet att 2+2 är 
lika med 4? Kvar av det estetiska blir möjligen ett underhåll-
ningsvärde eller en utsmyckning. Konsten har reducerats, för-
minskats, och har ingen möjlighet att nå sin fulla potential. 
Frågan är dock: kan det finnas andra sätt att tänka kring detta? 

Om vi föreställer oss ett sätt att se på kunskap som någonting 
som inte är statiskt utan som skapas och omskapas i ett samspel 
mellan exempelvis ett innehåll, en lärare, och en elev (eller flera 
elever). Om vi ser lärande som en process där olika begrepp, 
fenomen och företeelser undersöks, bryts mot varandra, vänds 
och vrids på, där det givna får ifrågasättas, formuleras och 
omformuleras i något som liknar en konstnärlig, kreativ eller 
skapande process – var hamnar vi då? Låt oss säga att vi låter 
eleverna i sina undersökningar använda sig av gestaltningar i 
form av bilder, dramatiseringar, filmer och ljud för att komma åt 
aspekter av det de undersöker som inte går att fånga med ord, 
kanske för att sätta sig in i andras perspektiv eller för att få syn på 
det egna? Låt oss vidare säga att eleverna, samtidigt som de 
fördjupar sig i exempelvis matematik, får öva sin förmåga att 
gestalta och att kommunicera estetiskt för att visa och berätta, för 
att synliggöra idéer, tankar, visioner och drömmar relaterade till 
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sin undersökning – har då inte de konstnärliga uttrycken fått 
komma ”till sin rätt”? 

För att svara på den frågan kan vi ta hjälp av Hannah Arendt, 
som kallar konstverket för ”tanketing”. Tanketingens funktion i 
det gemensamma, offentliga rummet är att de skapar ett rum där 
människor kan börja tänka tillsammans, ett rum för pluralistiska 
samtal. De här samtalen motverkar auktoritära och totalitära 
samhällstendenser i och med att de möjliggör ett ifrågasättande 
av det givna och stimulerar till att tänka tillsammans kring orga-
niserandet av det gemensamma. Om vi tänker seminarierummet 
som en offentlighet som studenterna träder in i blir deras gestalt-
ningen det tanketing vars framträdande skapar rum för ett plu-
ralistiskt samtal.20 Detta visar sig när studenterna beskriver hur 
de inspirerats att ifrågasätta, att tänka själva, och att ta plats i se-
minarierummet som de individer de är. Ett annat sätt att beskriva 
det som händer när studenterna tar klivet och vågar tänka och 
uttrycka att de vill förändra den auktoritära kultur som tradi-
tionellt råder inom ämnet matematik, är att de getts möjligheten 
och tar sig an uppgiften att förändra de torftiga och till synes 
statiska förutsättningar som de tidigare tagit för givna. Om vi 
tänker vidare med Arendt har de således lösgjort sig från det 
tvingande auktoritära system av traditioner och totalitära tanke-
sätt som präglar den ämneskultur vi här beskrivit, och börjat 
tänka själva. 

Med det sagt vill vi ändå framhålla att vi inte ser instrumen-
talitet i sig som något auktoritärt eller dåligt. Faran är väl om 
lärandet i ett ämne reduceras till att enbart handla om det ena 
eller det andra. Den instrumentella delen är viktig för många 
verksamheter, för att till exempel kunna skriva måste man ju ha 
ett ordförråd och också kunna stava. För att kunna måla, musi-
cera eller göra film måste man kunna använda vissa redskap. För 
att kunna matematik måste man kunna hantera räknesätt, alge-
bra och formler. Matematik har, på samma sätt som de estetiska 

20 Cecilia Sjölholm, Att se saker med Arendt. Konst, estetik, politik (Göteborg: 
Daidalos, 2017), s. 24–25. 
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uttrycken i exempelvis reklamsammanhang, ett syfte bortom det 
konstnärliga, som ”språk” för naturvetenskapliga och ekono-
miska ämnen, och där blir det instrumentella kunnandet vikti-
gare än att kunna förstå ämnet i en ”djupare” mening. Skolans 
och lärarutbildningens undervisning behöver dock lägga grun-
den för båda dessa, och förståelse och kunnande förstärker här 
varandra. 

Sammanfattning 
Vi har här försökt närma oss den estetiska erfarenheten med dess 
mångfald av perspektiv och gestaltningar utifrån exemplet mate-
matiklärande och matematikundervisning. Ett övergripande 
syfte är att visa på att traditionella matematikdidaktiska modeller 
med sitt fokus på kognitiva processer i undervisning och lärande 
inte är tillräckliga för att skapa god undervisning i klassrummet. 
Ett fokus på den estetiska erfarenheten öppnar här för gestaltning 
av känslor, självbilder och föreställningar om ämnet, vilka kan 
vara frigörande alternativt blockerande för lärande. Karaktären 
hos sådana betydelsefulla lärandefaktorer blir ofta helt avgö-
rande. Dessa förblir tyvärr ofta ”tysta” och osedda i matematik-
undervisningen, och ”platsar” inte i en mer scientistisk teoretisk 
framställning, eller i en traditionell bedömningsmatris. 

Exemplen i vår text berättar om utbildning av lärarstudenter 
för tidiga åldrar, som ju är en speciellt viktig grupp eftersom dessa 
efter utbildningen i hög grad kommer att omedvetet överföra sina 
egna frigörande eller blockerande lärandefaktorer i sitt dagliga 
arbete. En viktig uppgift blir då att medvetandegöra studenterna 
om denna problematik och försöka vända deras egna blocke-
ringar till något frigörande. För många verkar dessa frågor ha 
väckts för första gången: berättandet, delandet av erfarenheter av 
tidigare matematikundervisning, och att för första gången leka 
med och utforska matematiken orsakar en blickvändning och blir 
därmed frigörande. En glad lärare, trygg i sitt ämneskunnande 
och med en positiv syn på ämnet är rimligen till fördel för såväl 
undervisning som lärande. Att öppna för lek, för estetiska er-
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farenheter och för lärarstudenternas egna personliga berättelser 
om svårigheter och framgångar i ämnet kan här vara en av flera 
olika möjligheter att närma sig en sådan vision.  

Ett framlyftande av den estetiska dimensionen av mate-
matikundervisningen är från detta perspektiv nödvändigt för att 
de matematikkunskaper som nämns i skolans styrdokument ska 
kunna realiseras. I Lgr 11 nämns att ”matematisk verksamhet är 
till sin art en kreativ, reflekterande och problemlösande aktivitet” 
och att “undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar 
intresse och tilltro till sin förmåga att använda matematik”. Dess-
utom ska eleven ges möjlighet att ”uppleva estetiska värden”.21 

Som exempel nämns skönhetsvärden hos figurer och mönster. 
Här verkar alltså finnas en tro på att det estetiska kan vara av 
värde även för den som ska studera matematik, men i samma 
mening reduceras det estetiska till att innefatta enbart ”skönhets-
värden” – ett exempel på den modesta estetik som Jan Thavenius 
talar om. För att ta sig an och gestalta all den komplexitet och 
blandning av skönt och oskönt som pågår i ”det matematiska 
köket” – till skillnad från ”matsalen” där enbart de färdiga rätterna 
serveras – krävs dock en estetisk verksamhet av en annan och mer 
genomgripande art än detta.22 Det estetiska som en form av gö-
rande innefattar dramatik, framgångar, misslyckande, aha-upp-
levelser och förverkliganden. Och det är vår övertygelse att om de 
mål som nämns i styrdokumenten verkligen ska kunna realiseras, 
så måste lärarstudenter och elever få komma ut i detta ”matema-
tiska kök” – något som med fördel görs i olika aktiviteter som in-
volverar eleven i praktiska, laborativa och/eller estetiska moment. 

När skolans verksamhet debatteras blir allting svart eller vitt, 
utantill-inlärning eller bildning, medan idealet ligger någonstans 
däremellan. Vi ser att synen på kunskap är avgörande för huru-

21 Skolverket, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet, 
rev. 2019 (Stockholm: Norstedts, 2019) s. 52; 
https://www.skolverket.se/download/18.35e3960816b708a596c3965/156767 
4229968/pdf4206.pdf (hämtad 29 januari 2021) 
22 Se Lars Mouwitz,  ”Välkomna till matematikens kök. Kropp, sinnen och 
platser i matematiklärandet”, i Anders Burman (red.), Konst och lärande. 
Essäer om estetiska lärprocesser (Huddinge: Södertörns högskola, 2014).  
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vida den estetiska erfarenheten ska upplevas meningsfull och 
därmed ges plats i en pedagogisk situation, och för om konsten 
och det estetiska i praktiken ska reduceras till ”hjälpgumma”, 
eller inte. Ytterst bygger väl talet om ”hjälpgumma” på att män-
niskans kunskapsinhämtande i vår tid har akademiserats och 
styckats upp i olika fakulteter och ämnen, och att just det egna 
kunskapsområdet därför inte ska få överlappa ett annat akade-
miskt område. Ett lite byråkratiskt ”vakthållande” kring det egna 
relativt ett mer klassiskt bildningsbegrepp som ju ser människans 
kunskapande förmåga som en helhet. Kanske är det (återigen) 
dags att låta olika kunskapsformer samspela med varandra, och 
kanske det kan bidra till att ett konstruktivt samtal kring de 
komplexa frågor vi här försöker hantera då växer fram. 

Lakoff och Núñez menar i sin Where Mathematics Comes 
From att vi har ett kognitivt undermedvetet som ligger så djupt i 
medvetandet att vi inte har tillgång till det explicit via språket.23 

Detta byggs upp av en mängd olikartade processer som kan bidra 
till att göra begrepp mer eller mindre ”rika” vad gäller djup och 
samband – processer där kroppsliga och estetiska uttryck, som vi 
visat, har mycket att bidra med. De pekar också på vilken roll 
konceptuella metaforer kan spela för förståelse, kunnande och 
tillämpning i matematikämnet, det vill säga hur man med fanta-
sins hjälp kan skapa bilder och berättelser som kan vara vägle-
dande i begreppsbildningen. I båda dessa avseenden har den este-
tiska dimensionen en självklar plats i all undervisning i skolan, 
inte minst i matematikämnet. 

23 George Lakoff & Rafael E. Núñez, 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 görande förstås av mycket få.1 

…de o-talade platser jag förhåller mig till  
i den här essän, är platser av risk, 
platser av sårbarhet, 
och platser av tillit... 
…jag menar att risk och sårbarhet är en 
oskiljaktig del av den estetiska erfarenheten 
och att tillit till den som undervisar spelar 
en avgörande roll för att lärande ska inträffa… 

Om läraren inte är respekterad och 
studenten inte sörjd för 
uppstår förvirring 
oavsett hur kompetent man är. 
Däri ligger knuten av gåtan.2 

Ursprungligen skulle den här texten främst förhålla sig till den 
workshop jag haft vid Södertörns högskola i samband med 
konferensen om estetisk erfarenhet i undervisningen, samt den 
masteruppsats om strategier för lärande i traditionellt kinesiskt 

1 Min tolkning av den engelska översättningen av Daodejing, kap. 43., Lao-
tzu. Tao Te Ching, övers. 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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måleri som workshopen tog sin utgångspunkt i.3 Pandemin kom 
emellan och förändrade perspektivet på tillvaron för mig. I stället 
har det blivit en existentiell text där jag provar tankegångar som 
väckts av det här nya globala tillståndet. Ett sökande efter att få 
ny mark under fötterna. 

Jag provar tesen om att den globala erfarenheten av pandemin 
skulle kunna liknas vid de processer som är för handen vid 
estetisk erfarenhet. Jag ställer tesen utifrån de slutsatser jag drog 
när jag lärde mig måla i den kinesiska traditionen. Där fann jag 
att faktorerna risk, tillit och sårbarhet var närvarande och hade 
stor agens och en avgörande roll för det lärande jag undersökte. 
Inte minst tilliten till läraren. Jag blev ånyo påmind om den 
sårbarhet som öppnar sig när man står inför en situation som 
man inte mött tidigare. Vilket mod det kräver att våga lita på den 
som ska leda ens lärande, inte minst i estetiskt lärande där hela 
personen påverkas. Likt pandemin. 

April 2020: 
Ett utrymme öppnar sig 
en plats där vi känner nuet 
men där vi inte vet nästa ögonblick. 
Vi andas utan att veta om vi kommer 
kunna fortsätta andas länge till 

om luften vi drar in ger oss hälsa 
eller sjukdom och eventuellt slutet 
på andningen och att vi inte längre 
befinner oss i den kropp där vi 
vant oss vid att vara; identifierat oss 
med som det vi är, utan i något 
okänt tillstånd vi kallar död. 

3 Workshopen ägde rum som del av NEÄL-konferensen med temat Aesthetic 
Experiences in Education vid Södertörns högskola 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 är en plats av deterritorialisation, där tidigare solida aspek-
ter av vår tillvaro blir flytande och suddiga; där allting blandas 
ihop och flyttas runt.”4 Dessa ord av Gilles Deleuze beskriver 
träffande erfarenheter under våren 2020 för mig. Liksom Heideg-
gers: ”Sanningen sig-sättande-i-verket stöter upp det o-trygga 
och stöter samtidigt omkull det trygga och det man håller för 
tryggt.”5 Jag uppfattar båda filosoferna som konstnärer av ord, 
begrepp, inte som logiker utan som esteter som genom sina ord 
antyder, pekar mot den ständigt föränderliga tillvaron. Det är 
ingen ”evig” sanning Heidegger talar om. Heideggers öppningar 
och Deuleuze flyktpunkter öppnar upp för något som inte tidi-
gare funnits. Suddigt, otryggt men öppnande för nästa ”nu” och 
nästa. Begreppet ”deterritorialisation” beskriver väl tiden för den 
här textens tillkomst, november 2019 till januari 2021. En tid av 
omorientering. 

logg: 
en natt i april 2020 
en djävla natt 
liv och död 
inget är självklart 
inget är omöjligt 
om vi lever 
nästa månad är 
inte längre säkert 
kanske 
aldrig var det 

Att omfamna det okända har varit mitt livs strategi. Det där 
ögonblicket som kommer länkat till att det man stenhårt trott 
man visste, visat sig att inte stämma, har i hela sin skrämmande 
närvaro samtidigt upplevts som en dörr som slagits upp på 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. 
5 Martin Heidegger, Konstverkets ursprung, övers. Sven-Olov Wallenstein 
(Göteborg: Daidalos, 2005), s. 30, 76. 
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gavel och skapat en stark levnadskänsla och närvaro i nuet. Ett 
tillstånd med potential till kreativitet. 

Denna erfarenhet som tidigare hört till personliga processer i 
mitt liv och konstnärliga arbete, såg jag under våren 2020 utspelas 
på en global arena. Det kändes inte alls bekvämt. 

En orsak är att jag var rädd. Jag var rädd för att bli sjuk. Jag 
var rädd för att min mamma 90 plus skulle bli sjuk och dö. Denna 
rädsla frös kroppen, armen som skulle hålla penseln, lägga fram 
pappret, benen som skulle gå till ateljén. Frågan inställer sig: 
Finns det gränser för ovissheten, kan det okända blir för stort, för 
hotande för att kunna leda till kreativitet? 

Jag går till ateljén ändå, lägger fram papper, färg, pensel, 
vatten eller lera och vatten. Jag är trygg i studion, jag behöver vara 
där, jag behöver inte visa någon det jag gör. Jag gör, lite varje dag, 
det känns bra, bättre. Rädslan släpper tidvis. Kroppen tinar 
ibland. Jag arbetar utan intention, utifrån andetag efter andetag.  

April 2020: Cracking Up, mixed media, Nike Edelholm Svensson. 

Från min utgångspunkt befinner vi oss just nu alla i en situation 
av ovisshet skapad av pandemin. Vi har blivit medvetna om vår 
sårbarhet, fysiskt, ekonomiskt, känslomässigt och hur beroende 

312 



  

    
 

  

 
 

   

  

 

 

 
 

  

 

ESTETISK ERFARENHET I PANDEMINS RUMSTID 

av varandra vi är. Pandemin ser jag som en plats, där alla dessa 
erfarenheter öppnas upp hos oss alla, och som en situation, där 
sanningsbegreppet åter blivit en aktör med agens. När allt utan-
för vår kontroll befinner sig i ett tillstånd av upplösning blir det 
viktigt att veta vad som är sant och vad som inte är det. ”Autenti-
citet, närvaro och sanning, är tre ord som betecknar Lars Norén” 
sägs det i en Rapportintervju i samband med meddelandet att 
dramatikern Norén dött i sviterna av Covid 19. Jag undrar om 
det inte är just genom egenskaperna autenticitet och närvaro, 
som vi når in i tillvaron? Och om inte detta är något som den 
estetiska undervisningen behöver förhålla sig till? 

Sedan den här texten påbörjades skakas världen inte enbart av 
en pandemi. För en dryg månad sedan stormades en av de vikti-
gaste symboliska platserna för demokratin, Capitolium i Washing-
ton, av en mobb påhejad av USA:s president som upphävt san-
ningsbegreppet som grund för handlande. Sanningen segrade. 
Demokratin överlevde. Just nu. 

Autenticitet och närvaro: konstnärens väg till sanning 
Kan konstnären, genom att utgå från John Cage, skapa utan 
intention; gestalta och därmed få syn på det sanna; med andra 
ord skapa kunskap om det vi inte vet sedan tidigare; det icke för-
handen-varande?6 Kan man i sådana fall säga att konstnärligt 
utövande är en kunskapsväg? Heidegger formulerar det så här: 
”Vetandets väsen beror i det grekiska tänkandet på altheia, det 
vill säga avtäckandet av det varande”. Han talar om konsten i 
relation till begreppet techne: ”Ordet techne betyder snarare en 
form av vetande. Veta innebär att ha sett i dess vidaste bemär-
kelse av seende som innebär: förnimma det närvarande som ett 

6 Kay Larsen, Where the Heart Beats. John Cage and Buddhism (New York: 
Penguin, 2012). Kompositören John Cage var inspirerad av buddismen 
genom den japanske Zen utövaren Suzuki. Begreppet no intention och 
kontakten med det buddistiska idéarvet har haft stor betydelse för utveck-
lingen av den nutida konsten inte minst genom de samarbeten som skedde 
på Black Mountain College i USA. Larsen hävdar att Cage introducerade 
Duchamp till Suzukis tankevärld. 
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sådant”.7 Om man ser estetisk erfarenhet i form av konstnärligt 
utövande som en kunskapsväg, annorlunda men komplementär 
till andra kunskapsvägar, vad får det för konsekvenser när vi 
tänker konstnärlig erfarenhets plats inom utbildning och forsk-
ning i de estetiska ämnena? Kan vi få syn på något avgörande 
genom att tolka och förhålla oss till Heideggers ord: ”Konsten 
låter sanningen framspringa” och ”Konsten är sanningens sättan-
de i verket”?8 

Konstnärlig verksamhet omfattar att frambringa något som 
inte tidigare varit för handen, en ”flyktpunkt” med Deleuze for-
mulering där något inte tidigare skett inträffar. Det är en kun-
skapsväg som frambringar det ännu inte sedda.  

När Heidegger citerar Hegel: ”För oss gäller konsten inte mer 
som det högsta sätt som sanningen förskaffar sig existens” sker 
det i en ”överläggning” gällande konstens gåta bortom aisthesis-
det sinnliga förnimmandet. 

Estetiken tar konstverket som ett föremål, närmare bestämt som 
ett föremål för aisthesis, det sinnliga förnimmandet i vidaste 
mening. Idag kallar man detta förnimmande för upplevelse. Det 
sätt människan upplever konsten ska ge besked om dess väsen. 
Upplevelsen är måttstock och källa inte bara för konstnjut-
ningen utan också för konstskapandet.9 

”Men kanske är upplevelsen det element i vilket konsten dör?” 
frågar Heidegger sedan och kommenterar i en fotnot: ”Detta vore 
bara fallet om upplevelsen vore elementet rätt och slätt för 
konsten. Men allt hänger på att från upplevelsen nå in i till-varon, 
vilket innebär att nå fram till ett helt annat ’element’ för konstens 
tillblivelse.”10 I efterordet till Konstverkets ursprung menar över-
sättaren Sven-Olov Wallenstein att ”Heideggers försök att bryta 
upp den estetiska ramen kring konstverket (…) handlar om att 
frigöra en annan erfarenhet av konsten, att tillåta oss att än en 

7 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 59, 81ff. 
8 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 79. 
9 Heidegger, Konstverkets ursprung. s. 81 
10 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 81ff. 
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gång närma oss den som en unik och priviligierad form för 
avtäckande bortom ’estetiken’”.11 Heidegger visar på konstska-
pandets potential som metod för att få kunskap om vår tillvaro. 
Genom skapandeprocessen kontaktas till-varon och aktualiseras 
i verket. ”Konsten låter sanningen framspringa.” 

Är det Hegels dom över konsten-som-överspelad som san-
ningens bärare, som nu i förlängningen gjort de konstnärliga 
ämnena och erfarenheterna marginaliserade inom undervis-
ningsväsendet?12 Är Heidegger något viktigt på spåret när han 
säger: ”Sanningen är varats sanning. Om sanningen sätter sig i 
verket så framträder den”?13 I sin bok om Francis Bacon disku-
terar Gilles Deleuze sin upplevelse av Bacons målningar. Han 
menar att de har en direkt påverkan på nervsystemet. Han 
menar att konstnären genom sina verk får ”det osynliga att bli 
synligt”.14 I vissa avseenden berör hans resonemang Heideggers 
försök att få syn på konstens gåta i Konstverkets ursprung.15 För 
samtalet om, både skapandeprocessen i den estetiska erfaren-
heten och kunskapsprocessen, är såväl Deuleuzes som Heideg-
gers arbete med att med ord tränga in i det gestaltande arbetet 
och dess resultat, till stor hjälp. 

Slutligen undrar jag vad en samläsning av Deleuze och Heideg-
ger skulle tillföra samtalet om den estetiska erfarenhetens kun-
skap och dess undervisning. 

De o-talade platserna 
Under Näel-konferensen vid Södertörns högskola 2019 presen-
terade jag en workshop som tog sin utgångspunkt i utforskandet 
av nuet genom det sinnliga; ett måleri utvecklat i ett nybuddhis-
tiskt sammanhang. Vatten, som ställföreträdande tusch, på tunna 

11 Heidegger, Konstverkets ursprung s. 113. 
12 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Inledning till estetiken, citerad i Heideg-
ger, Konstverkets ursprung, s. 82. 
13 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 30. 
14 Gilles Deleuze, Francis Bacon. The Logic of Sensation, övers. Daniel 
W. Smith (New York: Continuum, 2003), s. 34, 56. 
15 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 81. 
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papper, undflyende penseldrag, kvarvarande skrynklor. När vi 
som sista punkt delade med oss av vad som väckts under work-
shopens gång, framkom ett spektrum av erfarenheter, en varia-
tion av upplevelser. Den o-talade platsens erfarenheter blev 
synliga genom deltagarnas berättelser, den plats där erfarenheter 
formas: tankar, sinnesintryck, känslor.  

På golvet i den stora konsertsalen på Stockholms Musikpeda-
gogiska Institut (SMI) sitter vi, nio utbildare från olika estetiska 
discipliner på högskolor och universitet i Sverige. Vi har tunna 
rispapper framför oss och vatten i muggar. Snart ska vi göra 
”låtsasfärg” i handen. Med slutna ögon. Sedan målar vi med 
vatten på pappret framför oss. Så småningom tar vi upp det; dan-
sar med det; rör det och lyssnar efter papprets ljud, medan vi rör 
oss i en improviserad dans. Det här är vad jag kallar för att 
inbjuda deltagarna att ta en risk. Att delta i något ej tidigare gjort 
eller sett är att riskera. När vi riskerar är vi sårbara. 

Vad jag vill lyfta genom workshopen är frågan om hur vi 
tänker och agerar runt faktorer som sårbarhet, tillit och riskta-
gande som en del av våra studenters estetiska erfarenhet. I work-
shopen är rummet liksom jag, ledaren, läraren, en aktör som 
genom arrangerandet av artefakter, bambupenslar, vatten-mug-
gar, kuddar på golvet ger agens åt situationen. Deltagarna vet inte 
vad som ska hända men genom att arrangera rummet på ett sätt 
där en tydlig inbjudan finns, är en väg, menar jag, att möjliggöra 
agens för lärande genom tillit. Omsorgen kommuniceras visuellt 
genom det tydliga arrangerandet av rummet.  

Inom de estetiska lärarutbildningarna där jag ser studenterna 
som blivande lärare i betydelsen möjliggörare av kunskap, frågar 
jag mig hur de kan få en fördjupad erfarenhet av den kreativa 
process som ingår i de estetiska ämnena, så att de kan stödja den-
samma i de elever de möter? En i sammanhanget relevant under-
sökning har gjorts av London Schools of Arts, Un-spoken Inter-
actions, där ett flertal konst och designpedagoger undersökt sin 
undervisning med ambitionen att förstå det o-talades (un-spoken) 
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plats och agens i undervisningen av estetiska ämnen.16 Där 
undersöker Olivia Sagan rummets performativa möjligheter och 
känslornas agens i sin undervisning. Hon talar om vikten av att 
medvetandegöra de känslomässiga överföringar som sker under 
det o-talade samspelet (the un-spoken interaction).17 Jag ser att 
den estetiska erfarenheten berör och kan skapa självkännedom 
men också rädsla. Den estetiska erfarenheten är annorlunda än 
andra skolerfarenheter då den är sinnlig men också inkluderar 
patos; affekt; känsla och utövandet sker genom våra kroppar på 
olika sätt. Motstånd till lärande i estetiska ämnen och vad som 
kan skapa den, uppmärksammar jag i min masteruppsats ”Ex-
ploring Spaces of Not Knowing”.18 Där undersöker jag det este-
tiska lärandet genom att göra en autoetnografisk fältstudie där 
jag tar lektioner i traditionellt kinesiskt måleri. Jag befinner mig i 
en för mig okänd kultur där jag inte behärskar språket, eller den 
estetiska traditionen. Jag får arbeta hårt för att hitta en lärare som 
har de kunskaper jag söker. När jag till slut hittat rätt blir jag med-
veten om hur mina känslomässiga reaktioner blockerar och nära 
på får mig att rymma från det lärande jag så kämpat för att få till-
gång till. Det har lett till frågor om hur vi tänker och agerar, runt 
faktorer som sårbarhet, tillit och risktagande, som del av den este-
tiska erfarenheten i undervisningen? Hur förbereder vi deltagarna 
inför mötet med ”det ännu inte skedda”, själva 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 Olivia 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 värld befinner sig i ett tillstånd av ovisshet. När en 
representant för Myndigheten för samhällsskydd och beredskap 
(MSB) under en av Folkhälsomyndighetens dagliga pressträffar 
våren 2020, säger att dricksvattnet kan ta slut för att man inte kan 
få tag på kemikalier för att rena det, så förändrade det uttalandet 
hur jag förstår min värld. Mattan drogs undan. Jag insåg att den 
självklara tillgången till vatten representerat grunden för min 
tillvaro. Jag upplevde mig nu som alltför sårbar. Jag blev mer än 
rädd. När jag under våren förberedde material till distansunder-
visning i bild på Stockholms universitets förskollärareprogram, 
upplevde jag det som en semester från det pandemin väckte i mig. 
Att kunna fokusera på de konkreta arbetsuppgifterna var en 
lättnad. Metaforiskt uppfattade jag det som att Hamlet stod i 
vardagsrummet med dödskallen, varje dag, de första veckorna i 
mars, april 2020. I ateljén, i rummet för mitt eget skapande, bjöds 
ingen semester. Här var alla nivåer i mig närvarande.  

Att skapa är att öppna och acceptera! Det är kruxet. Det är 
också gåvan. Jag påminner mig om att det också gäller för alla 
elever och studenter i de estetiska ämnena. Det är stort. 
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Flyktiga präglingar – 
en audiovisuell utställning 
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Detta bidrag är resultatet av ett konstnärligt forskningsprojekt 
där mediearkeologi har fungerat både som inspirationskälla och 
som metod. ”Flyktiga präglingar” bör betraktas som en audio-
visuell utställning som genom en installation och dess mediering 
ämnar belysa den estetiska erfarenhetens materiella villkor. 

Projektet är en utveckling av ett tidigare försök att förstå vad 
en estetisk lärprocess är genom ett fiktivt, organiskt medium 
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bestående av en uppsättning säregna tekniker och teknologier: en 
estetisk lärprocessor. 

Den estetiska lärprocessorn är i stånd att fånga, 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. Yttervärlden 
spelas in, bearbetas och projiceras på kunskapsskärmar både inom 
och utanför mediet självt. Kopplingsbanor som oförutsägbart kan 
uppstå mellan olika delar bildar rörliga labyrinter. Det slump-
artade i processerna inom och utanför mediet alstrar estetiska 
uttryck som möjligen genererar estetiska erfarenheter såväl hos 
användaren som hos mediet självt. 

Med avstamp i denna textuella iscensättning av den estetiska 
lärprocessorn avser den audiovisuella utställningen ”Flyktiga 
präglingar” att undersöka dels hur olika mediers specifika egen-
skaper samt uppfattnings- och förmedlingsförmågor betingar det 
estetiska uttrycket och därmed påverkar både 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 mångfacetterade 
synsätt. 

Du når utställningen via följande QR-kod: 
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Medverkande författare 

Pernilla Ahlstrand arbetar som lektor vid Göteborgs universitet. 
Hon disputerade 2014 med avhandlingen Att kunna lyssna med 
kroppen: En studie av gestaltande förmåga inom gymnasieskolans 
estetiska program, inriktning teater. Forskningsintresset rör äm-
nesdidaktiska problemställningar och undervisningsutvecklande 
forskning, särskilt hur kunnande i teater kan artikuleras. Ahl-
strand har drivit flera skolutvecklings- och forskningsprojekt 
inom skolämnena dans, musik och teater där lärare är medfors-
kare, främst utifrån modellen learning study. 

Ninnie Andersson arbetar som lektor vid Stockholms konst-
närliga högskola. Hon disputerade 2016 med avhandlingen Com-
munication and Shared Understanding of Assessment: A Phenom-
enological Study of Assessment in Swedish Upper Secondary Dance 
Education. Forskningsintresset rör danspedagogik med fokus på 
bedömning, dans för personer över 65 år, hur kunnande i dans 
skrivs fram i kursplaner och kan artikuleras i undervisning. 
Andersson är även verksam som gymnasielärare i dans på Södra 
Latins gymnasium och Kulturama gymnasium. 

Åsa Arketeg är lektor i estetik på Södertörns högskola. I avhand-
lingen An Aesthetics of Resistance: The Open-Ended Practice of 
Language Writing (2007) undersökte hon relationen mellan 
poetisk praktik och teori. Hennes forskningsintressen inbegriper 
frågor gällande feministisk estetik, förmedling i samtidskonst-
museet samt poesins och konstens kritiska möjligheter. Till hen-

327 



 

 
 
 

 
 
 

 

 

 
  

 
  

 

 

I RÖRELSE 

nes senaste publikationer hör ”Jämlikhet och politik i Jacques 
Racières filosofi”, Arbetarhistoria nr 3–4 2020. 

Margareta Aspán, är fil. dr i pedagogik och verksam vid Barn- 
och ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms universi-
tet. Hennes forskning rör främst frågor om hur barnets rättig-
heter förstås och tar sig uttryck inom olika arenor. Ett längre 
forskningsprojekt kring Kungliga Operans barn- och ungdoms-
verksamhet ”Unga på Operan” har mynnat ut i olika texter om 
hur barnkultur kan möjliggöra barns delaktighet och rätten att 
göra sin röst hörd. 

Barbro Bergfeldt är anställd vid Örebro universitet och utbildad 
vid Göteborgs universitet, lärarhögskolan i Stockholm samt 
Högskolan på Gotland. Hon är även utbildad Ateljerista vid 
Reggio Emiliainstitutet i Stockholm. I sina studier har hon visat 
på hur en riktad undervisning i förskoleklass inom ämnet bild 
kan påverka barns utveckling av färdighet och förmåga och 
förståelse för bildskapande. Hon har även gjort studier på Shree 
Basandhara Community Basic School i Nepal där man använt sig 
av estetiska lärprocesser i undervisningen. 

Jonna Bornemark är professor i filosofi på Centrum för praktisk 
kunskap på Södertörns högskola. Hon bedriver forskning om och 
i praktisk kunskap, fenomenologi, posthumanism och konst-
närlig forskning. Hennes senaste monografier är Jag är himmel 
och hav: En filosofisk undersökning av graviditet, liv och jagets 
gränser (2022), Horisonten finns alltid kvar: Om det bortglömda 
omdömet (2020) och Det omätbaras renässans: en uppgörelse med 
pedanternas världsherravälde (2018). 

Anders Burman är professor i idéhistoria vid Södertörns hög-
skola. Till stora delar handlar hans forskning om politikens och 
pedagogikens idéhistoria. Några av hans senare publikationer är 
Dissensus: Drömmar och mardrömmar i demokratins idéhistoria 
(2021), Pedagogikens idéhistoria: Uppfostringsidéer och bildnings-
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ideal under 2500 år (2 uppl. 2019) och Kultiverandet av det 
mänskliga: Essäer om liberal education, bildning och tänkande 
(2018). 

Cecilia Ferm Almqvist är fil. dr i musikpedagogik och arbetar 
som professor i pedagogik vid Södertörns högskola. Hennes 
forskningsintressen rör estetiska, genusrelaterade, inkluderande 
och demokratiska dimensioner i pedagogiska situationer, främst 
på fenomenologisk grund. Hon är 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 strömmande media: Spotify som ett case (2020). 

Nike Edelholm Svensson är konstnär verksam i Malmö, ett 
konstnärskap som utforskar icke-vetandets potential. Hon arbe-
tar för närvarande med ett skulpturprojekt som tar sin utgångs-
punkt i det existentiella tillstånd pandemin aktualiserat. Parallellt 
med sitt konstnärskap har hon undervisat i estetiska lärprocesser 
med inriktning bild vid Stockholm universitet. I masteruppsatsen 
Exploring Spaces of Not Knowing undersöker hon det ordlösa i 
estetiska lärprocesser genom ett konstnärligt 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 bildlärare 
förhåller sig till och förhandlar skolans och bildämnets medie-
miljöer. Hon undervisar på Södertörns högskola i MKV samt på 
lärarutbildningens bildkurser och hennes forskningsintressen in-
kluderar föreställningar om medier i utbildning samt infrastruk-
turella perspektiv på medie- och informationskunnighet. 

Astrid Grelz är doktorand i religionsfilosofi vid Lunds univer-
sitet. Hennes forskningsintressen inkluderar tidig tysk fenome-
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nologi, estetik och situationsetik. I pågående avhandlingsprojekt 
utforskar hon ansvarets situationella karaktär med utgångpunkt 
i postheideggeriansk etik. 

Christina Larsson är universitetslektor i musikpedagogik på 
Musikhögskolan Ingesund, Karlstads universitet. Hennes forsk-
ningsintressen rör improvisationens villkor och roll i musik-
undervisning samt vilket meningsskapande improvisation kan 
utveckla. I avhandlingen Att lära genom improvisation under-
söker hon improvisation i grundskolans musikundervisning. 
Hon är medredaktör till och författare i antologin Expanding the 
Space for Improvisation Pedagogy: A Transdisciplinary Approach. 
I ett pågående projekt undersöker hon möjligheter och ut-
maningar för improvisation i högre musikutbildning. 

Petra Lundberg Bouquelon är adjunkt i estetiska lärprocesser på 
lärarutbildningen vid Södertörns högskola sedan 2011, sedan 
2019 med titeln Excellent lärare. Med fokus på att möjliggöra 
estetiska erfarenheter inom ramen för lärarutbildningen har hon 
parallellt med sin undervisning utvecklat kurser och kurs-
moment i förhållande till en rad olika ämnesområden. Hon har 
också på olika sätt, bland annat genom att skriva och publicera 
artiklar i olika sammanhang, reflekterat över sina egna och stu-
denternas upplevelser och erfarenheter av estetiska lärprocesser. 

Elin Låby är lektor i bildpedagogik vid högskolan Dalarna, och 
disputerad 2018 vid den tvärvetenskapliga institutionen Tema 
Barn i Linköping med avhandlingen Vinnande bilder: Teckning-
stävlingar för barn 1938–2000. Hennes forskningsintressen rör 
skiftande perspektiv på barns bildskapande över tid och plats, 
men också att genom etnografiska studier undersöka bildämnet i 
samtiden. 

Torun Mattsson är lektor i idrottsvetenskap inriktning peda-
gogik vid Malmö universitet. Parallellt med flera ledningsupp-
drag (prefekt, biträdande prefekt) har hon forskat om dans i 
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ämnet idrott och hälsa samt om idrottslärarutbildning. Bland 
publikationer kan nämnas avhandlingen Expressiva dansupp-
drag: Utmanande läruppgifter i ämnet idrott och hälsa (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 är dansare, skådespelare, litterär översättare och 
pedagog, utbildad vid Stockholms konstnärliga högskola och 
Akademin Valand. Han undervisar på Södertörns högskolas och 
Jyväskylä universitets lärarutbildningar. Hans forskningsområ-
den är estetiskt erfarande och etiskt varande för och med andra 
samt dans och utbildning som sfär för subjektets och demo-
kratins tillblivelse. Bland Moermans senaste publikationer kan 
nämnas 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 översatt Gert Biestas Konst som 
undervisning: Konstundervisning ”efter” Joseph Beuys (2021). 

Lars Mouwitz är professor emeritus vid Linnéuniversitetet och 
har varit gästprofessor i matematikdidaktik vid Stockholms uni-
versitet och Södertörns högskola. Han har en bakgrund som 
gymnasielärare i matematik och filosofi och var därefter verksam 
vid Nationellt Centrum för Matematikutbildning, Göteborgs 
universitet. Han disputerade inom forskningsområdet Yrkes-
kunnande och teknologi, KTH, med avhandlingen Matematik 
och bildning: Berättelse, gräns, tystnad (2006). Ett särskilt forsk-
ningsintresse är olika kunskapsformer som till exempel explicit 
vetenskaplig teoribildning relativt lärarens komplexa tysta yrkes-
kunnande. 

Marta Mund är konstnär som under många år har varit verksam 
som adjunkt i estetiska lärprocesser inriktning bild och form 
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samt rörliga bilder på lärarutbildningen vid Södertörns högskola. 
Hennes forskningsintresse är att skapa och förstå nya samman-
hang genom att låta akademiskt och konstnärligt tänkande stråla 
samman. Ett exempel på detta är hennes verk Notation-Kon-
notation från 2018 som även blev illustrationer i antologin Pers-
pektiv på interkulturalitet (red. Helena Hill). 

Märtha Pastorek Gripson är fil. dr i estetiska uttrycksformer 
med inriktning mot utbildningsvetenskap. Hon arbetar som 
lektor i estetik och innovation med inriktning mot förskoleom-
rådet vid Högskolan i Halmstad och som lektor i dansdidaktik 
vid Göteborgs universitet. Hennes avhandling Positioner i dans: 
Om genus, handlingsutrymme och dansrörelser i grundskolans 
praktik lyfter hur elever positionerar sig/positioneras i relation 
till normer om ”femininitet” och ”maskulinitet”. Hon bedriver 
forskning om lärande i dans, förskola, estetik, genus och styr-
dokument. 

Jeanette Roos är adjunkt i estetiska lärprocesser vid Södertörns 
högskola. Hon har arbetat på högskolan sedan 2011 och har 
under i sin undervisning utforskat teater och drama som estetiska 
lärprocesser på framför allt lärarutbildningen men även inom 
estetisk psykologi samt inom litteraturvetenskap. Ett par tidigare 
publikationer är I gränslandet mellan scen och publik (2000) och 
”Drama och teater som estetisk lärprocesser” i Konst och lärande 
(2014). 

Ketil Thor Thorgersen är fil. dr i musikpedagogik och arbetar 
med att utbilda framtidens pedagoger vid Stockholms musik-
pedagogiska institut och Stockholms universitet. Han är chef-
redaktör för European Journal of Philosophy in Arts Education. 
Forskningen rör sig ofta i gränslandet mellan filosofi och empi-
risk forskning, mellan institutionellt och lärande på fritiden, 
mellan genrer och konstformer. En önskan om att undersöka och 
sätta ord på det som är lite udda och kittlande driver Thorgersens 
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forskning vilket under de senare åren bland annat lett till flera 
publikationer om lärande inom genren Black Metal. 
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”Utifrån 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 även med olika, mer eller mindre, konkreta tips för hur man 
som lärare och lärarutbildare kan arbeta med och inom detta område.” 

Eva Alerby, professor i pedagogik vid Luleå tekniska universitet 

Den estetiska erfarenheten, som startar – men inte slutar – med konst-
en, är en erfarenhet som motiverar, engagerar och stimulerar. Den 
sätter oss i rörelse, får oss att utmana gränser och vända upp och 
ner på våra invanda föreställningar. Det som undersöks i den här 
antologin är hur man kan förstå relationen mellan sådana estetiska 
erfarenheter och den pedagogiska verksamheten vid bland annat 
skolor och universitet. Vart och ett av de femton bidragen – skrivna av 
både praktiker och teoretiker – lyfter på sitt eget sätt fram den estetis-
ka erfarenhetens villkor, problem och potential i olika pedagogiska 
sammanhang. Med en stor variation av utgångspunkter och slutsatser 
bildar texterna en mångfacetterad helhet som får läsaren att reflek-
tera vidare på egen hand om vad konst och estetiska erfarenheter inte 
bara är utan vad de faktiskt kan göra. 
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