Redaktdr: Anders Burman



och

larande

EssGer om estetiska

|Grprocesser

Redaktér: Anders Burman



Sodertorns hogskola
SE-141 89 Huddinge

www.sh.se/publikationer

Omslag: Jonathan Robson
Grafisk form: Per Lindblom & Jonathan Robson

Tryckt hos Elanders, Stockholm 2014

Sodertorn Studies in Higher Education 3
ISBN 978-91-86069-91-9



Innehall

Anders Burman

Det estetiska, kunskapen och larprocesserna.........cc.cccvecureecunence

Jonna Hjertstrom Lappalainen
Innan erfarenheten

Estetiska larprocesser i ljuset av John Deweys estetik ................

Lotte Alsterdal

47

Esséskrivande som utforskning

Karin Boberg & Anna Hiogberg

Estetiska larprocesser i skola och lararutbildning.......................

Anna Emgdrd-Olsson
Hist med lila 6gon moter strategisk essentialism

Reflektion kring begreppet estetiska larprocesser..........cccceuu..

Gunilla Bandolin
Den pratande konstnéren

Samtalets problematik i samtida konstundervisning .................

Lars Mouwitz
Vilkomna till matematikens kok

Kropp, sinnen och platser i matematiklarandet.........c..cccreeunece

Petra Lundberg Bouquelon
Att bli berord till handling: Det estetiska och dess formaga

att skapa angeldgenhet i undervisningen...........ccocoecveuveureeeucnneee



Paul Moerman
Dansa och lar
Hur dans gor larandet effektivt och lustfyllt.

Fia Fredricson Flodin
Improvisation som estetisk larprocess

Maria Nordlow
Dansa Barnkonventionen!

Maria Prockl
Danspedagogens yta
Dir kunskap och konst dverlappar varandra

Bi Dahlborg

Modet att motas genom vanskap och konst ...

Jeanette Roos
Drama och teater som estetiska larprocesser

Agneta Josephson
Kunskap genom gestaltning och reflektion

Om forumteater och forumspel som kunskapande handling.........

Mia Malby
En rhizomatisk resa mot en satt punkt? Om
processen i en konstnérlig teaterproduktion

Michael Forsman ¢ Carina Reich
Who Made Me Kill The Fish?
Narrativ performance som lirande................

Britt-Marie Jansson Meyer

den utforskande

Antligen gor vi ndgot pa riktigt! Om att gora interaktiva

dataspel kring lagar, moral och etik

Jonathan Rozenkrantz & Marta Mund
Alltid redan en aktivitet
Askadarskap och estetiska lirprocesser.........

217

233

251

269

291

311

333

355

..375



Lena Ekenborn
Skrivande som en estetisk larprocess 427

Malin Léow
Nussbaums paraply
Om reflektion, skrivande och lasande ... 447

Anna-Carin Ahl
Sprakliga rum 461

Petra Werner
Att befolka SINa INTE TUM c..oviviiieceiecececcecee et 481

(035315 o) 5 -1 7:1 0 1 - YU 505






Det estetiska, kunskapen
och larprocesserna

Anders Burman

Estetiska larprocesser har under senare ar etablerats som ett
vetenskapligt akademiskt filt och ett institutionaliserat
amnesomrdde inom framfor allt landets lararutbildningar. Vid
flera ldrosaten bedrivs numera saval undervisning som forskning
om estetiska ldrprocesser.! Det handlar till stor del om att gora
blivande ldrare medvetna om hur estetiska uttrycksformer mer
eller mindre systematiskt kan anvandas i undervisningen, men
ocksd om att uppmirksamma hur det estetiska pa olika sitt finns
nérvarande i alla skolans &mnen, det vill sdga inte bara de som
traditionellt brukar betecknas som estetiska (bild, musik och
sl6jd) utan ocksa matematik, svenska, historia, geografi och sa
vidare. Det finns en estetisk dimension i allt vad vi gor och dar-
med ocksa i allt larande.

Om hur man ndrmare bestamt bor forsta estetiska larproces-
ser finns det emellertid ingen konsensus — och vil 4r kanske det.
Att man kan ta sig an begreppet och fenomenet estetiska larpro-
cesser pa en mingd olika sitt framkommer inte minst av de
essder som har samlats i den hér antologin. De flesta av bokens
forfattare 4r verksamma som ldrare vid Sodertérns hogskola.
Sedan nagra ar tillbaka finns dar inom ramen for lararutbild-

! Se t.ex. Fredrik Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska lirprocesser
- upplevelser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2010),
och Eva Alerby & Jérunn Elidottir (red.), Lirandets konst. Betraktelser av
estetiska dimensioner i ldrandet (Lund: Studentlitteratur, 2006).
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ningen estetiska larprocesser som ett eget dmne, representerat av
konstformerna bild, musik, dans, drama och teater. En av impul-
serna till antologin har varit dessa larares vilja att reflektera ver
sin egen pedagogiska verksamhet. Men bland bokens forfattare
finns ocksa flera som dr verksamma vid andra ldrositen och dven
utanfoér akademin. Gemensamt ar att alla pa ett eller annat sitt
arbetar med estetiska larprocesser och att de hir delar med sig av
sina erfarenheter och reflektioner kring vad sadana larprocesser
kan innebara i savil teorin som praktiken.

Som en bakgrund till de essder som foljer ska i denna inled-
ning nagra perspektiv tas upp rérande hur man kan forsta de
bada leden i begreppet estetiska larprocesser. Vad betyder har
“estetiska” och "larprocesser”? Hur kan det estetiska relateras till
den akademiska disciplinen estetik och hur ser kopplingen ut till
konstbegreppet och kunskapsbegreppet? Med utgangspunkt i
den typen av Oppna fragor syftar texten till att utifran ett idéhi-
storiskt och estetikhistoriskt perspektiv diskutera och belysa
begreppen larprocesser, kunskap, konst och estetik. Resoneman-
get kommer att mynna ut i en distinktion som jag menar att det
finns anledning att géra mellan estetik och det estetiska, innan
avslutningsvis nagot kort sigs om antologins uppliagg och de
ovriga tjugotva bidrag som den bestar av.

Processer och kunskapsformer

Begreppet estetiska larprocesser kan anvandas pa manga olika
sdtt, men i mer avgrinsad betydelse handlar det i ett eller annat
avseende om det lirande som kan ske nir man sjélv skapar eller i
erfarandet och tillignandet av olika konstverk.? Det senare ledet i
begreppet, det vill siga larprocesser, kan enklast beskrivas som
olika processer dir man lir sig nagot nytt eller fordjupar sina
kunskaper. Aven om detta i det nirmaste ér en tautologisk be-

2 Jamfor den distinktion som den brittiske forskaren Anne Bamford gor
mellan education in the arts och education through the arts. Bamford, The
Wow Factor. Global Research Compendium on the Impact of the Arts in
Education (Minster: Waxmann, 2006).
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stamning tydliggors ddrmed den processuella karaktiren i den
hir typen av larande. Larprocesser forekommer hela tiden, inte
bara i skolvérlden utan ocksa i livet i 6vrigt, men de ér inte alltid
latta att fa syn pa. De dr ofta oreflekterade och kan inte utan
vidare mitas och kvantifieras pé det sitt som allt oftare efterfra-
gas inom dagens skola och universitet. Men ibland ar det proces-
sen och rorelsen som gor kunskapsresan véird och vart resan bér
hén later sig inte alltid bestimmas i forvdg. Att pa detta vis tala
om ldrandet som en Oppen process har patagliga likheter med
hur bildning ibland tolkas som en aktivitet snarare 4n nagot som
man har.? I bada fallen tillerkdnns sjélva den processuella aktivi-
teten ett eget varde vilket inte hindrar att den kan leda till att
man forvarvar nya kunskaper eller att de kunskaper man har
fordjupas. En sadan kunskapsutveckling kan mycket vil komma
till stand i och genom konstformer som musik, dans, litteratur
eller bildkonst liksom i mé&tet med konstverk av olika slag. Som
den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer uttrycker det: "konst
ar kunskap och erfarenheten av konstverk betyder delaktighet i
denna kunskap”.#

Vad dr da kunskap? Lite skamtsamt sags det ibland att Sverige
ar det enda landet i virlden som har riksdagsbeslut pa vad kun-
skap dr.’ I laroplanen for grundskolan, som riksdagen har fattat
beslut om, definieras ndmligen kunskap i de fyra kategorierna
fakta, forstaelse, fardigheter och fortrogenhet.® En liknande upp-

* Anders Burman, "Svar pé fragan: Vad ir medborgerlig bildning?”, i Bur-
man (red.), Vdga veta! Om bildningens mdjligheter i massutbildningens
tidevary (Huddinge: S6dertérns hogskola, 2011). Donald Broady uttrycker
den klassiska bildningstanken s hér: “att bilda sig ar att forma sig till ndgot
inte pa férhand givet.” Broady, ”Bildningstankens krumbukter. Négra blad
ur historien frén 1970-tal till 2010-tal”, i Anders Burman & Per Sundgren
(red.), Svenska bildningstraditioner (Goteborg: Daidalos, 2012), s. 285.

* Hans-Georg Gadamer, Sanning och metod i urval, 6vers. Arne Melberg
(Goteborg: Daidalos, 1997), s. 73.

® Tomas Kroksmark (red.), Den tidlésa pedagogiken, 2 uppl. (Lund: Student-
litteratur, 2011), s. 92.

¢ Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 10.
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delning dr numera ocksa standard vid formulerandet av laran-
demal pa olika akademiska utbildningar. Malen som studenterna
ska ha uppnitt efter avklarad kurs anges ddr under tre kategori-
er: fakta och forstaelse, fairdigheter och férméga samt virderings-
formaga och forhéllningssatt.

Det finns emellertid ocksd andra sitt pa vilka kunskapsbe-
greppet kan ringas in. I samband med estetiska larprocesser ater-
kommer man inte sillan till det resonemang som Aristoteles for
om olika former av kunskap.” For det forsta, konstaterar han i
Den nikomachiska etiken, finns vetande och teoretisk kunskap
eller, med det grekiska ord han sjilv anvinder, episteme. Det
handlar om sadant som inte kan forhalla sig pa nigot annat satt
an vad det gor och dr pa s vis ett tillstind som kan bevisas ro-
rande nigot som dr “nodvandigt betingat”, det vill sdga evigt och
oféranderligt.® Det som forhaller sig pd det sattet dr mojligt att
lara sig och fa saker kunskap om. Denna typ av epistemisk kun-
skap har nistan alltid prioriterats inom formella utbildningsin-
stitutioner, delvis sdkert eftersom den ter sig ganska enkel att
undervisa om samtidigt som man utan storre problem kan kon-
trollera om eleverna eller studenterna tagit till sig den aktuella
kunskapen - den framstar kort sagt som métbar. Aristoteles sjalv
understryker dock det stora vardet med de andra kunskapsfor-
merna. Epistemisk kunskap ar viktig men i de allra flesta fall inte
tillracklig utan behover kompletteras med de andra kunskaps-
formerna.

For det andra finns teknisk kunskap eller praktisk kunnighet,
vad Aristoteles bendmner fechne och som han beskriver som
“produktionsberedskap i forening med ett sant resonemang”

7 Se bok sex av Aristoteles, Den nikomachiska etiken, évers. Marten Ring-
bom (Goteborg: Daidalos, 1988) liksom Bernt Gustavsson, Kunskapsfilosofi.
Tre kunskapsformer i historisk belysning (Stockholm: Wahlstrom & Wid-
strand, 2000) och Christian Nilsson, “Fronesis och den miénskliga tillvaron.
En ldsning av Bok VI i Aristoteles Nikomachiska etik”, i Jonna Bornemark &
Fredrik Svenaeus (red.), Vad dr praktisk kunskap? (Huddinge: Sodertérns
hogskola, 2009).

8 Aristoteles, Den nikomachiska etiken, s. 161.
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eller tankeplan, medan vi snarare skulle kunna kalla det know-
how, det vill saga att veta hur man gor eller frambringar nagot
visst.” Det dr sddana praktiska kunskaper som krévs for att till
exempel kunna bygga ett hus, hélla ett 6vertygande tal eller
sticka ett par yllesockor. Med hjélp av techne tillverkar och ska-
par man helt enkelt olika saker.

Den tredje huvudsakliga kunskapsformen &r praktisk klokhet
eller fronesis och handlar om hur man i en konkret situation
formar anvédnda sig av sina teoretiska kunskaper, till exempel en
ldrare som for sina elever kan forklara komplicerade saker pé ett
begripligt sitt eller en politiker som med sina gedigna erfarenhe-
ter och sitt teoretiska kunnande formaér hantera en unik krissitu-
ation. Pa sa vis formedlar fronesis mellan det abstrakta och det
konkreta, mellan det allmdnna och det partikuldra. Enligt Aristo-
teles har fronesis forst och framst att gora med Gverviganden
rorande det goda livet, oavsett om det dr i form av ett aktivt,
medborgerligt liv eller ett kontemplativt, teoretiskt liv, och han
betonar att sadan praktisk klokhet forutsétter erfarenhet.

Sjélva kdrnan i Aristoteles kunskapsbegrepp utgérs av episte-
me, techne och fronesis. Det dr de tre viktigaste kunskapsformer-
na, dven om han dérjamte namner tva andra: dels insikt (nous)
som galler utgangspunkterna och granserna for det allméngiltiga
vetandet (jamfor graden av kunskapssikerhet inom olika disci-
pliner, att man till exempel inom logik eller matematik kan efter-
strava absolut visshet pa ett sitt som man varken kan eller bor
gora inom praktiskt orienterade discipliner som etik eller peda-
gogik), dels vishet (sofia) som Aristoteles betraktar som den mest
fullindade kunskapen eftersom den ar en kombination av insikt
och vetande rérande ”de ting som dr mest vordnadsbjudande till
sin natur”.!* Men precis som insikten hor visheten intimt sam-
man med den teoretiska kunskapsform som episteme star for och
andrar inte pa det faktum att kunskap i ett aristoteliskt perspek-
tiv visar sig i att man vet ndgot om ett bestimt forhallande, att

9 Aristoteles, Den nikomachiska etiken, s. 163.
10 Aristoteles, Den nikomachiska etiken, s. 167.
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man har vissa tekniska firdigheter eller besitter formagan att
handla klokt i en praktisk situation.

Som kommer att framga av flera av bidragen i denna antologi
kan samtliga dessa tre kunskapsformer aktualiseras i samband
med estetiska larprocesser. I eget skapande eller genom moéten
med konstverk och pedagogiskt arbete utifran konstformerna
kan man fa kunskaper om hur det forhaller sig med olika ting i
virlden (episteme) samtidigt som man kan 6va upp saval know
how-fardigheter (techne) som sin erfarenhetsbaserade praktiska
klokhet att hantera olika konkreta situationer (fronesis).

Fyra estetiska register

Aven om béde lirprocesser och kunskap kan framstd som syn-
nerligen besvirliga och svarhanterliga begrepp ar fragan om det
inte dr dn knepigare att reda ut vad det forsta ledet i estetiska
larprocesser star for i detta sammanhang. Att estetik 4r fraga om
ett utpraglat 6ppet och méngtydigt begrepp framgar om man slar
upp ordet i Nationalencyklopedin. Dér kan man lisa f6ljande:

estetik (bildning till grekiska aisthétiko’s, i sin tur bildat till ta
aisthéta’ ”det sinnliga”, ”det fornimbara”), en term som anvands
i manga, delvis beslaktade, betydelser inom filosofi, konst, litte-
ratur etc. De vanligaste betydelserna ér:

1) férnimmelsekunskap,

2) ldaran om det skona och dess modifikationer, dvs. det sublima,
det komiska, det tragiska osv.,

3) filosofisk undersokning av problem, begrepp och forutsitt-
ningar vid tal om konst och konstupplevelser, varvid “konst”
anvinds i vid mening och inkluderar bildkonst, litteratur, mu-
sik, film, teater jamte estetiska objekt av skilda slag,

4) empiriska undersokningar av faktorer som paverkar estetiska
preferenser och skonhetsupplevelser,

5) uppfattningar och forhallningssatt rorande utseenden och ut-
tryck i konst, natur, vardaglig miljo etc.!!

"' Géran Hermerén, “estetik”, i Nationalencyklopedin bd 5 (Hoganis: Bra
Bocker, 1991), s. 611.

12
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Av detta dr det langt ifran allt som 4r direkt relevant nir man
diskuterar estetiska lirprocesser, men det ursprungliga samban-
det med det sinnliga och férnimbara dr onekligen vésentligt och
man kan knappast heller komma ifrédn att estetiska larprocesser
kan kopplas samman med konst i vid mening.'?

Ett satt att ndrma sig fenomenet och begreppet estetiska lar-
processer dr i sjilva verket att gora det utifran olika teorier om
vad konst dr. Utifran ett estetikhistoriskt perspektiv kommer i
det foljande fyra sddana konceptioner att urskiljas vilka har be-
skrivs i termer av olika register: ett mimetiskt, ett kunskapsteore-
tiskt, ett antropologiskt och slutligen ett som kan benidmnas det
vidgade registret. Det vore mojligt att aven urskilja andra regis-
ter, till exempel ett formalistiskt (frin Immanuel Kant till Cle-
ment Greenberg som betonar formens avgorande betydelse for
den estetiska upplevelsen) eller ett ontologiskt (med namn som
Georg Wilhelm Friedrich Hegel och Martin Heidegger vilka
intresserar sig for hur sanningen kan avtickas eller trdda fram i
konsten), men dessa framstar som mindre relevanta vad géller
just estetiska larprocesser.’* Det bor ocksa med en gang framhal-
las att de fyra registren inte utesluter varandra, utan att det sna-
rare handlar om olika kompletterande dimensioner.!*

Enligt den klassiska synen pa konsten, som var dominerande
frén antiken till och med 1700-talet, bestod konstens essens i att

12 Ndr det har och framéver talas om “konst” eller “konsten” avses vanligtvis
ocksa litteratur, teater och de andra konstformerna.

3 Att det dven skulle vara fullt mojligt att formulera ett estetiskt register
med utgangspunkt i John Deweys tankar om konst och erfarenhet - ett
erfarenhetsbaserat register — framgar av Jonna Hjertstrom Lappalainens bidrag
i den hir volymen, "Innan erfarenheten. Estetiska larprocesser i ljuset av
John Deweys estetik”. Se dven Anders Burman, “Erfarenhet som uppfostran,
konst som erfarenhet. Om John Deweys pedagogik och estetik”, Utbildning
& Demokrati nr 12007, s. 95-108.

4 Forutom av nedan anférd litteratur utgar resonemanget om de fyra regist-
ren delvis frén olika 6versiktsverk som Francis Sparshott, The Theory of the
Arts (Princeton: Princeton University Press, 1982) och Stephen Davies, Defi-
nitions of Arts (Ithace & London: Cornell University Press, 1991). Se dven
Arthur Danto m.fl., Konsten och konstbegreppet (Stockholm: Raster, 1996).

13
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vara efterbildande. Det grekiska ordet for efterbildning ar mime-
sis, som ibland ocksd 6versatts med imitation eller avbildning.
Ofta foéredrar man dock att tala om det som efterbildning eller
behélla den grekiska originaltermen. I vilket fall som helst tdnker
man sig inom detta mimetiska register att konsten efterbildar
antingen naturen som sadan eller andra befintliga konstverk.
Dérmed handlar konsten pa ett eller annat sitt om att spegla och
synliggora den verklighet i vilken vi lever. Ett sadant mimetiskt
grundperspektiv passar vil samman med olika former av realis-
tisk konst, vilket dock inte behover utesluta typiserande eller
idealistiska inslag. Ofta har man i stallet forsokt att fora samman
det realistiska och det idealistiska i nagot slags idealrealism, som
till exempel de antika grekiska skulpturerna, 1700-talets nyklas-
sicistiska konst eller den traditionella realistiska romanen frdn
Johann Wolfgang von Goethe och Honoré de Balzac till Thomas
Mann. Utifrdn ett marxistiskt perspektiv analyserades denna
romangenre av den ungerske litteraturvetaren Georg Lukdcs,
som sarskilt betonade den realistiska romanens formaga att
skildra komplexa sociala och politiska skeenden,'* och i vir egen
tid har den amerikanska filosofen Martha C. Nussbaum framhal-
lit det stora bildningsvardet i realistiska romaner av det hér sla-
get. Genom ldsningen av berdttande romaner kan vi ta del av
andra manniskors erfarenheter och 6va upp vad hon kallar den
narrativa fantasin, the narrative imagination.'® Vi kan helt enkelt
bli klokare av att ldsa skonlitteratur menar Nussbaum. Det &r en

15 Georg Lukdcs, The Historical Novel, vers. Hannah Mitchell & Stanley
Mitchell (Boston: Beacon Press, 1962). Se ocksd Bertolt Brecht & Georg
Lukécs, Det giller realismen, red. och 6vers. Lars Bjurman (Staffanstorp:
Cavefors, 1975). I Den bla tvilen. Romanen och konsten att gora saker och
ting synliga (Stockholm: Bonniers, 2013) gor Sara Danius en annan ldsning
av den franska realistiska 1800-talsromanen, med sirskild uppméarksamhet
riktad mot den stora detaljrikedomen i dessa framstéllningar och hur den
leder till att man som ldsare kan fa syn pa verkligheten.

16 Martha C. Nussbaum, Poetic Justice. The Literary Imagination and Public
Life (Boston: Beacon Press, 1995); Nussbaum, Cultivating Humanity. A
Classical Defense of Reform in Liberal Education (Cambridge, Mass.: Har-
vard University Press, 1997).

14
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forestillning som manga tveklost skulle skriva under pd men
som dnda inte ar helt sjalvklar och som dven blivit foremal for
kritik.'”

Dock lar det inte vara sérskilt manga som invander mot pa-
staendet att lasande, eller for den delen eget skrivande, kan ge
upphov till estetiska larprocesser tolkade inom ramen for ett
sddant mimetiskt register. Det stir ocksa klart att den mimetiska
dimensionen i estetiska larprocesser dven kan komma till uttryck
inom de andra konstarterna, inte minst inom drama och dans.
Langre fram i den hér antologin finns bland annat skildringar av
hur man som pedagog infor eller tillsammans med sina studen-
ter eller elever kan dansa savil planetsystemet som Barnkonven-
tionen och hur forstéelsen av matematiska talférhallanden kan
fordjupas genom att talen gestaltas fysiskt, kroppsligt. Aven
bildmediet lampar sig vél for mimetiska reflektioner och gestalt-
ningar. Till exempel brukar jag sjilv pa en lararutbildningskurs
om pedagogiska tanketraditioner lata studenterna gora en bild av
bildningsbegreppet, vilket langt ifran alltid men &nda pafallande
ofta leder till lika ovintade som larorika gestaltningar. Aven en
sadan bild av bildning &r i grund och botten mimetisk samtidigt
som den Oppnar upp for diskussioner om hur bildningsbegrep-
pet kan relateras till andra begrepp som efterbildning, avbild-
ning, utbildning och inbillning (eller inbildning som man sade
forr i tiden).

Ofta motiveras den hir typen av estetiska gestaltningar eller
efterbildningar med argumentet att de kan leda till andra former
av kunskaper 4n de som foérmedlas i vanliga laromedel. Ddrmed
kommer vi in pa det andra, kunskapsteoretiska registret. Ut-
gangspunkten har ar att konst star for en sérskild kunskapsform.

17 Se t.ex. Stanley Fish, Save the World on Tour Own Time (Oxford: Oxford
University Press, 2008), John Carey, What Good are the Arts? (London:
Faber and Faber, 2005), Magnus Persson, Den goda boken. Samtida
forestillningar om litteratur och ldsning (Lund: Studentlitteratur, 2012) och
Anders Burman, ”Att lira av Liberal Education”, i Peter Strandbrink, Beatriz
Lindqvist & Héakan Forsberg (red.), Tvira moten. Om utbildning och kritiskt
larande (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2011), s. 65ff.
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Det ar en forestillning som kan foras tillbaka till atminstone
estetikdisciplinens uppkomst vid mitten av 1700-talet.!® Den
forste som anvidnde ordet estetik i dess moderna betydelse var
tysken Johann Gottlieb Baumgarten. Néar han i sitt stora verk
Aesthetica och andra skrifter ringade in det estetiska &mnesom-
rddet anknot han till ordets etymologi och podngterade att
estetik har att gora med “det sinnliga” eller "det férnimbara”.* S&
forstatt ar estetik en allmén teori om sinneskunskap, sinneskun-
skapens vetenskap, och studerar f6rst och frimst de férnimmel-
ser som vicks av de skona konsterna. Huvudpodngen i detta
sammanhang &r att konsten kopplas samman med kunskap.
Trots att den i jamforelse med den rationella kunskapen ger en
lagre slags kunskap dr konsten dnda en kunskapsform menar
Baumgarten, en sensitiv kunskapsform.

Aven om Baumgarten kanske inte har nigra direkta anhéinga-
re eller efterfoljare idag har ménga av hans forestillningar och
idéer levt vidare, i synnerhet tanken pa konsten som en egen
kunskapsform. Den blev sérskilt viktig hos romantikerna i bor-
jan av 1800-talet, nir de vinde upp och ner pa den baumgar-
tenska kunskapshierarkin och hdvdade att konsten i minst lika
hog grad som filosofin kan fungera som en sanningsvég, och i en
annan utformning aterfinns den i Reggio Emilia-pedagogiken
med dess bevingade ord om att ett barn har hundra sprak - men
berdvas nittionio.?

'8 T visst avseenden var redan Aristoteles inne pd liknande tankar nir han
hévdade att diktkonsten 4r mer filosofisk &n historieskrivningen i kraft av att
den riktar in sig pa det allméngiltiga och det som skulle kunna ske snarare
an det enskilda och partikuldra. Aristoteles, Om diktkonsten, 6vers. Jan
Stolpe (G6teborg: Anamma, 1994).

¥ Delar av Baumgartens Aesthetica (1750) och hans tidigare avhandling
Filosofiska meditationer Gver ndgra saker gillande poesin (1735) finns ver-
satta till svenska av Sven-Olov Wallenstein i Sara Danius, Cecilia Sjoholm &
Sven-Olov Wallenstein (red.), Aisthesis. Estetikens historia del 1 (Stockholm:
Thales, 2012).

2 Se tex. Gunilla Dahlberg & Gunnar Asén, ”Loris Malaguzzi och den
pedagogiska filosofin i Reggio Emilia”, i Anna Forssell (red.), Boken om
pedagogerna, 6 uppl. (Stockholm: Liber, 2011), s. 239.
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Det finns ocksa nyare estetiska teorier om att konst har en
sdrskild formaga att framstalla det unika som inte later sig fangas
i begrepp och att den pa sa sitt kan kopplas samman med ett
perspektivistiskt seende, en radikal annanhet och i férlingningen
Oppnar upp for andra typer av larprocesser. En som var inne pa
sddana idéer var den tyske filosofen och estetikern Theodor W.
Adorno. En huvudtanke i hans estetik r att konsten just dr en
kunskapsform och satillvida har en kognitiv status och kan vara
sann eller falsk.! I konsten kan sadant ta sig uttryck som annars
forkvivs eller rationaliseras bort i det moderna reifierade sam-
hillet: det unika, det som inte passar in i nigot monster, det
icke-identiska, det bortomsprakliga. Det betyder att konsten till
sin natur &r ickebegreppslig och star for en annan kunskapsform
an den diskursiva, vilket enligt Adorno kommer sig av att den
talar genom formen. Dirigenom kan den sdga nagot som inte
begreppen kan, men det innebér ocksa att man aldrig kan sdga
exakt vad konsten ar. Konsten ar alltid ndgonting annat ("varken
varken eller eller” som det heter i Gunnar Ekelofs dikt ”Absentia
animi”), som ett 16fte om lycka som aldrig kan uppfyllas.?

Utifran ett sddant perspektiv kan man hivda att estetiska lar-
processer handlar om att fi tillgang till en annan form av kun-
skap, en kunskap som inte dr diskursiv eller begreppslig men
som inte desto mindre kan vara nog sa vardefull. I samband med
larande i eller genom konstformer eller konstverk kan det inte
minst vara fruktbart - i linje med Baumgartens resonemang - att
tala om detta som en sensitiv, sinnlig kunskap, en kunskap som
utgar frén och sitter i kroppen.

Om det mimetiska registret forknippas med den klassiska
konsten och det kunskapsteoretiska registret gar att fora tillbaka

2! Theodor W. Adorno, Asthetische Theorie (Frankfurt am Main: Suhrkamp
1970). Se ocksd Bjorn Billing, Modernismens dldrande. Theodor W. Adorno
och den moderna konstens kris (Eslév: Symposion, 2001).

22 Gunnar Ekelof, ”Absentia animi”, i Skrifter 1. Dikter 1927-1951 (Stock-
holm: Bonniers, 1991), s. 213. Rérande l6ftet om lycka, jfr Anders Burman,
Rebecka Lettevall & Sven-Eric Liedman (red.), Loftet om lycka. Estetik,
musik, bildning (Goteborg: Daidalos, 2013).
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till Baumgarten vid mitten av 1700-talet sa uppstod det tredje,
antropologiska registret snarare under den tyska romantikens
och idealismens storhetstid decennierna kring sekelskiftet 1800.%
Har tolkas konsten med utgangspunkt i en forstaelse av manni-
skan som en i grunden estetisk varelse, men detta kan da goéras
péa négra olika sitt. Det finns dem som hdvdar att manniskan
forst och fraimst 4r en lekande varelse och samtidigt kopplar
samman leken med konst, som nir forfattaren Friedrich von
Schiller i sina s& kallade Estetiska brev frén 1795 utropar: ”Mdn-
niskan leker bara ndr hon i ordets fulla bemdrkelse dr mdnniska,
och hon dr bara helt och hallet mdnniska nir hon leker.”* Detta
med leken, eller das Spiel som man siger pé tyska, vilket ocksa
kan oversittas med spel, maste sdgas vara av stor relevans for
estetiska larprocesser. Aven om det knappast dr géngbart att lyfta
fram leken i dagens utbildningspolitiska diskurs ska man inte
underskatta dess betydelse i larprocesser, i synnerhet inte estetis-
ka sadana. Och att det ocksa finns en hogst allvarlig sida av leken
framhalls av Gadamer. I hans hermeneutiska estetik intar be-
greppet das Spiel en helt central roll. Det ar i métet mellan aska-
dare och ett konstverk som leken eller spelet kan uppsté. I spelet
ar det inte spelarna som ar subjektet, utan spelet sjalvt. Spelaren
har bara att uppga i spelet, att fortrollas av spelet och lata sig
spelas. Som Gadamer formulerar det: "Allt spelande betyder att
man spelas.”® I detta spelande dr malet av underordnad betydel-
se. Det avgorande ar snarare den rorelse eller process i vilken
spelet utspelar sig. S& skulle man mycket vil kunna tolka vad det
ar som sker i estetiska larprocesser.

Men det dr ocksa majligt att lyfta fram ett delvis annat antro-
pologiskt perspektiv i relation till estetiska ldrprocesser, namli-
gen uppfattningen att médnniskan har ett behov av att uttrycka

2 Se vidare Anders Burman & Rebecka Lettevall (red.), Tysk idealism
(Stockholm: Axl Books, 2014).

24 Friedrich von Schiller, Schillers estetiska brev, 6vers. Goran Fant (Jirna:
Kosmos, 1995), s. 84. Se dven Johan Huzinga, Den lekande mdnniskan,
overs. Gunnar Brandell (Stockholm: Natur och Kultur, 1945).

% Gadamer, Sanning och metod, s. 84.
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sig sjalv och att konst forst och framst handlar om kanslor och
uttryck. Den avgorande komponenten i denna version av det
antropologiska registret utgors av expressivismen. Det ar ett
begrepp som har lyfts fram i samband med den tyske forroman-
tiske filosofen Johann Gottfried Herder.?® Den expressivism som
han utvecklade kom sedan att bli ett viktigt inslag i romantiken
nér dess foretridare vid tiden kring sekelskiftet 1800 definitivt
brot med den gamla mimetiska regelestetiken till férman for en
uttrycksestetik. Enligt Herder och de senare romantikerna ar
ménniskan skapande till sin natur och hon uttrycker sig sjalv i
sina handlingar och i sitt konstnérliga skapande. I konsten kom-
mer det hogsta uttrycket fér ménniskan fram och hennes sjil-
vexpression innebar i sista hand hennes sjélvforverkligande.

En annan foretridare for det expressivistiska synsittet dr Leo
Tolstoj, den ryske 1800-talsforfattaren som dar mest kind for
romanerna Krig och fred och Anna Karenina men som ocksé
skrev konstteoretiska texter. Aven han hiavdade att konst i allt
vasentligt har att gora med uttryck och kédnslor. Den sanna
konstniren bade uttrycker och vacker kinslor, och ju mer kins-
lor det 4r fraga om desto bittre, det vill sédga att bra konst 4r mer
uttrycksfull och vicker mer kénslor dn dalig konst. Den bakom-
liggande tanken ér att konstndren har en viss kinsla som han
eller hon uttrycker i sitt verk och att askédaren sedan kan erfara
denna kinsla vid betraktandet eller tillignandet av verket. Det
forefaller vara ganska enkelt att begripliggéra denna form av
expressiva konstteorier utifran olika musikupplevelser. Jag tror
inte att jag 4r ensam om att bruka fa bestimda kansloupplevelser
av olika typer av musik eller vissa latar. Det kan till exempel vara
den bubblande, obekymrade glddjen i Paul Simons "Was a Sun-
ny Day”, det melodramatiska vemodet i en chanson av Edith
Piaf, den nakna smirtan i Einstlirzende Neubautens ”Armenia”

% Charles Taylor, Hegel, vers. Sven-Eric Torhell (Stockholm & Lund:
Symposion, 1986), s. 30-49. Se dven Victoria Fareld, Att vara utom sig inom
sig. Charles Taylor, erkinnandet och Hegels aktualitet (Goteborg: Glanta,
2008), s. 53-65 et passim.
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eller det lika expressiva som stolta trotset i Mattias Alkbergs
”Skinda flaggan”. I enlighet med allt detta bestar konstens essens
enligt Tolstoj i dess formaga att knyta samman manniskor.”

Mot denna typ av expressivistiska synséitt kan man resa en
rad inviandningar, inte minst att det finns mycket konst som inte
tycks ha det minsta med kénslor att gora, atminstone inte enligt
upphovsminnen sjilva. Men expressivismen maste dndd sdgas
ha viss betydelse for forstaelsen av estetiska larprocesser. Aven
hédr kan man mycket vil utga fran att ménniskor har ett behov av
att uttrycka sig sjdlva och kanske rent av att vi pa ndgot sitt ar
som mest manniskor nér vi gor det. I hogre grad dn det mim-
etiska och det kunskapsteoretiska registret ligger huvudfokus hér
pé det egna skapandet, snarare dn pa receptionssidan. Genom att
uttrycka oss i och med konst kan vi fa syn pa och ldra oss nya
saker om oss sjdlva, om vdra medménniskor och om det samhil-
le och den virld som vi lever i.

Till sist har vi det fjarde paradigmet som kan kallas det utvid-
gade registret. Huvudpodngen har r att det faktiskt inte gar att
ge nigon uttommande definition av begreppet konst, eftersom
konsten &r s& foranderlig och kan se ut pa s manga olika sitt.
Detta dr en central tanke i den sa kallade institutionella konstteo-
rin, vars anhingare staller sig kritiska till alla essentialistiska
forsok att en gang for alla fastnagla konstbegreppet utifran nagra
kvalitativa virderingsgrunder. Den institutionella konstteorin
utvecklades pa 1960-talet och kan férstds mot bakgrund av och i
ndra samband med den expansiva utvecklingen av hela konst-
scenen under det decenniet, en utveckling som inte séllan har
beskrivits i termer av ett filt som snabbt utvidgades.? Mycket av

7 Leo Tolstoj, What is Art?, 6vers. Richard Pevear & Larissa Volokhonsky
(London: Penguin, 1995).

8 Rosalind Krauss, ”Skulptur i det utvidgade filtet”, vers. Erik van der
Heeg, i Sven-Olov Wallenstein (red.), Minimalism och postminimalism
(Stockholm: Raster, 2005), Sven-Olov Wallenstein, "Det utvidgade filtet —
fran hogmodernism till konceptualism”, i Arthur Danto m.fl., Konsten och
konstbegreppet (Stockholm: Raster, 1996) och Anders Burman, ”Att utvidga
filtet — politik och estetik i gransoverskridandets tidevarv”, i Agneta Linton,
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den konst som skapades da 6verskred de traditionella sitten att
bedoma och klassificera konstverk. I Marcel Duchamps efter-
foljd gjordes det nu tydligt att vad som helst kan vara konst, det
vill séga att det inte finns nagra fasta kriterier att falla tillbaka pa
vid bedomandet och virderandet av konst.?

En av de framsta foretradarna for den institutionella konstte-
orin dr den amerikanske konstkritikern Arthur C. Danto. For-
enklat kan man sdga att han menar att konst inte dr ndgonting
annat 4n det som man vid en viss tidpunkt kallar konst. Danto
uttrycker det som att det ar konstvarlden som avgér vad som ar
konst.* Med “konstvirlden” avses dd det nitverk eller de relatio-
ner som konsten upptrader innanfor. Det dr ett filt med ett brett
spektrum av aktorer: konstnirer, gallerister, kritiker, kuratorer,
samlare liksom akademiska konstvetare och konstteoretiker.
Dessa aktorer avgor tillsammans vad som vid en viss tidpunkt
accepteras och riknas som konst. Konsten har pé sé sétt en insti-
tutionell karaktdr. Detta visar emellertid ocksa pa vad som kan
uppfattas som en svaghet med institutionsteorin, nimligen att
den inte dr normativ utan endast beskrivande. Den 4r med andra
ord of6rmdgen att séga ndgonting om ett konstverks kvaliteter.

Vad kan man da utifrdn den institutionella konstteorin och
det utvidgade registret siga om estetiska larprocesser? En viktig
insikt som jag sjilv ser det dr att dven estetiska ldrprocesser kan
och bor forstds pa ett sadant icke-essentiellt vis. Det finns ingen
kérna eller essens i estetiska larprocesser, utan det ar ett typiskt
oppet begrepp som kan anvindas pd en mangd olika sétt. Darfor
behéver man inte heller ta stallning f6r nagot av de register som
presenterats ovan. Snarare dr det sa att man med deras hjalp kan

Christina Zetterlund & Malin Grumstedt (red.), Tumult. Dialog om ett
konsthantverk i rorelse (Gustavsberg: Gustavsbergs konsthall, 2009).

2 Burman, “Fantasin till makten! Sextiotalets estetiska sensibilitet och
konstnirliga gransoverskridningar”, i Anders Burman & Lena Lennerhed
(red.), Tillsammans. Politik, filosofi och estetik pd 1960- och 1970-talen,
publiceras pa Atlas férlag hosten 2014.

% Arthur Danto, “Konstvdrden”, overs. Erik van der Heeg, i Danto m.fl,,
Konsten och konstbegreppet (Stockholm: Raster, 1996).
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bli varse olika aspekter av begreppet och fenomenet estetiska
larprocesser. Lika lite som konsten later sig estetiska larprocesser
fangas i nagon enkel definition. Méjligen &r det ocksa sé att det
som vi idag for in under beteckningen estetiska larprocesser inte
kommer att vara detsamma i morgon, dven om det ar svart att
komma ifran att det i ett eller annat avseende ar och dven fram-
gent kommer att vara frdga om ett processuellt lirande som sker
i och genom det egna skapandet eller i métet med konstverk av
olika slag. Nagot annat som &r svért att tinka bort fran estetiska
larprocesser ar sambandet med det kroppsliga och sinnliga.

Fran estetik till det estetiska

Aven om jag inte ser nagra skal till att hir och nu férséka mig pa
en definitiv bestimning av estetiska ldrprocesser utan i stéllet
uppfattar det som en poédng att hélla begreppet och fenomenet
oppet for méanga olika infallsvinklar och perspektiv (en pluralism
som ocksa aterspeglas i de foljande bidragen), vill jag avslut-
ningsvis foresld en datskillnad mellan estetik och det estetiska.
Som har framkommit befinner sig estetik huvudsakligen pa en
metaniva. Sdsom begreppet vanligtvis anvands star det for ldran,
vetenskapen eller teorin om konsten, det skona eller nagonting
liknande.

Det ér talande att disciplinen estetik, saisom laran om de sko-
na konsterna, uppstod samtidigt som disciplinen teknologi, laran
om teknik, vid mitten av 1700-talet.* Tidigare hade man inte
gjort nagon principiell skillnad déremellan, vilket antyds redan
av att det gammalgrekiska ordet techne precis som latinets ars
innefattar saval teknik som konst och hantverk. Under upplys-
ningen och framf6r allt i och med den kantska estetiken i slutet
av 1700-talet kom konsten att separeras frén béde teknik och
hantverk. Darmed frikopplades konsten fran kunskapen och
larandet, men ocksa frin sanningen. Enligt Kant ger konsten i

31 Sven-Eric Liedman, I skuggan av framtiden. Modernitetens idéhistoria
(Stockholm: Bonniers, 1997), s. 351f. et passim.
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bista fall upphov till en kinsla av intresselost vilbehag, men den
leder inte till nagon ny kunskap och bor inte heller forsoka tjaina
négra yttre andamal.®? Det dr ett synsitt som redan i hans samtid
fick ett stort genomslag och som sedan dess fortsatt att vara
hogst inflytelserikt, men redan i generationen efter Kant fanns
det ocksa dem som vénde sig mot den standpunkten, ddribland
Hegel som uppfattade konsten som en sanningsvig vid sidan av
religionen och filosofin. Men nédr Hegel definierade estetik som
de skona konsternas filosofi skilde han sig inte sarskilt mycket
fran Kant bortsett fran att den senare ocksa riknade in det na-
turskona - och inte bara det konstskona - i estetikens verksam-
hetsomrade.® I bada fallen betraktas estetiken som en lira om
nagonting annat.

Diéremot kan man hivda att etsteiska ldrprocesser inte har
sarskilt mycket att géra med den akademiska disciplinen estetik.
En parallell skulle kunna dras till det vilkdnda yttrandet av den
amerikanske abstrakte expressionisten Barnett Newman om att
estetik dr for konstndrer vad ornitologi ar for faglar.** I hogre
grad dn med estetik hor estetiska lirprocesser samman med vad
som kan kallas det estetiska, forstatt som nagot mer grundlag-
gande, forreflexivt. Det estetiska har att géra med méanniskans
sinnliga sida, det vill siga att hon 4r en fornimmande, kdnnande
och om man sa vill ocksd lekande varelse i enlighet med det
baumgartenska och det schillerska perspektivet.

Att pa detta sitt skilja mellan det estetiska och estetik ar inte
vedertaget, men det har en tydlig motsvarighet i en distinktion
som dr vanlig i samtida politisk teori, ndmligen den mellan det

32 Immanuel Kant, Kritik av omdomeskraften, 6vers. Sven-Olov Wallenstein
(Stockholm: Thales, 2003).

** Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Inledning till estetiken, overs. Sven-Olov
Wallenstein (Goteborg: Daidalos, 2008). Se &ven Burman, "Den avtickta
sanningen. Hegel, konstbegreppet och estetikens historia”, i Burman, Lette-
vall & Liedman (red.), Liftet om lycka.

3 Bernett Newman citerad i Arthur C. Danto, The Abuse of Beauty. Aesthet-
ics and the Concept of Art (Chicago: Open Court, 2003), s. 1.

23



ANDERS BURMAN

politiska och politik. Som nér den franske historikern Pierre
Rosanvallon skriver:

Att tala om ”det politiska” snarare an om ”politiken” innebir att
tala om makt och ritt, stat och nation, jamlikhet och rattvisa,
identitet och skillnad, medborgarskap och civilitet - kort sagt, allt
det som konstituerar en politisk sammanslutning bortom partier-
nas omedelbara kamp om makten, bortom det vardagliga reger-
ingsarbetet och institutionernas rutinmassiga verksamhet.*®

Det estetiska skulle pa liknande sitt kunna uppfattas som det
som konstituerar ménniskan som en estetisk varelse bortom,
eller snarare fore, diskursiviteten och de vetenskapliga begrep-
pens generalitet. Det estetiska dr forankrat i den ménskliga sinn-
ligheten eller sensibiliteten, for att anvinda ett begrepp av Susan
Sontag, till skillnad fran den tolkande, teoretiska estetiken.*

En annan podng dr att det estetiska i denna vida bemarkelse
inte alls behover st fritt frdn olika former av intressen, vilket
Kant hivdade nir han avgransade den skona konsten fran hant-
verk och brukskonst. Forst och framst finns det ndmligen har ett
uttalat kunskapsintresse. For &ven om man lyfter fram den pro-
cessuella aktivitetens egenvirde ar det ytterst kunskapsutveck-
ling som estetiska ldrprocesser syftar till. Som redan slagits fast
ar det i det egna skapandet eller i motet med konstformer eller
konstverk av olika slag som estetiska larprocesser kan uppsta.
Men dven om utgangspunkten star att finna i sensibiliteten och
sinnligheten ar reflektionen ndédvéndig for att en fordjupning av
kunskaperna ska komma till stand.

% Pierre Rosanvallon, Demokratin som problem, Svers. Oskar Séderlind
(Héagersten: Tankekraft, 2009), s. 18f. Ytterst kan denna distinktion mellan
det politiska och politik, liksom den mellan det estetiska och estetik, foras
tillbaka p& Martin Heideggers begreppspar det ontologiska och det ontiska.
Heidegger, Vara och tid, 6vers. Jim Jacobsson (G6teborg: Daidalos, 2013).
Kopplingen till Heideggers begreppspar framhalls av Chantal Mouffe, Om
det politiska, 6vers. Oskar Soderlind (Hégersten: Tankekraft, 2009), s. 17.

% Susan Sontag, Mot tolkning”, i Konst och antikonst, évers. Erik Sandin
(Stockholm: PAN/Norstedts, 1969), s. 5-16.
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Nir estetiska larprocesser fungerar som bast skulle jag i sjilva
verket vilja hdvda att det estetiska och reflektionen gér hand i
hand, som tva sidor av samma sak. Att lara sig att det forhaller
sig pé det ena eller det andra sittet i vérlden, att 6va upp sina
fardigheter om hur man tekniskt hanterar vissa saker och att
odla sin praktiska klokhet, alla dessa sidor av det aristoteliska
kunskapsbegreppet kan utvecklas i det egna skapandet och i
erfarandet av konstverk och reflektionen 6ver dem. Estetiska
larprocesser ror sig pa s satt i en dialektisk rorelse mellan sinn-
lighet eller sensibilitet och reflektion, mellan praktik och teori.
En sadan spiral ddr kunskapen successivt vidgas och foérdjupas
kan sdgas vara sjalva grundrorelsen i de ldrprocesser som vi
bendmner estetiska.

Bokens innehall

I de f6ljande tjugotva bidragen far vi ta del av atskilliga perspek-
tiv pé och reflektioner om hur estetiska liarprocesser kan forstas
och hur de kan beframjas och utformas i den pedagogiska prak-
tiken. Det forsta bidraget, "Innan erfarenheten”, ger en teoretisk
fordjupning av estetiska larprocesser utifran ett deweyskt per-
spektiv. Jonna Hjertstrom Lappalainen undersoker hur John
Dewey anvinder begreppet estetisk erfarenhet i sitt estetiska
huvudverk, Art as Experience fran 1934, samtidigt som hon hév-
dar att en viktig komponent i larandet utgors av det estetiska.

Sedan foljer en artikel av Lotte Alsterdal som med avstamp i
ett examensarbete av en forskollararstudent diskuterar essdskri-
vandets mojligheter att utforska verkligheten. Att anvdnda essi-
skrivandet pa ett sadant akademiskt satt, vilket i hog grad arbe-
tats fram vid Centrum for praktisk kunskap, Sédertérns hogsko-
la, ligger for ovrigt ocksa till grund for manga av de bidrag som
ingar i denna antologi. D4 4r det fraga om “essd” i den ursprung-
liga franska betydelsen forsok, i regel forankrad i konkreta erfa-
renheter och med en beredvillighet hos forfattaren att testa per-
spektiv och inta nya positioner.
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Karin Boberg och Anna Hogberg redogor i sitt gemensamt
skrivna bidrag f6r hur estetiska larprocesser kan anvindas inom
bade grundskolan och den akademiska lararutbildningen. Deras
text har en &vergripande karaktir och berdr flera av de fragor
som fordjupas lingre fram i antologin, inte minst grundfragorna
om vad estetiska ldrprocesser egentligen dr och hur man kan
arbeta med sadana larprocesser i undervisningen, och de béda
torfattarna ger ockséd egna exempel pa hur larprocesserna faktiskt
kan utformas. I "Hast med lila 6gon moter strategisk essentia-
lism” ger Anna Emgérd-Olsson en personlig ingang till estetiska
larprocesser, varvid hon sirskilt betonar den sinnliga sidan i
denna typ av ldrande, medan Gunilla Bandolin i "Den pratande
konstndren” reflekterar kring handledningens betydelse i konst-
utbildning och estetiska larprocesser.

I ”Vilkomna till matematikens kok” diskuterar Lars Mouwitz
kroppens och sinnlighetens betydelse i matematiklarandet. Yt-
terst argumenterar han for en forstaelse av matematik som ett
bildningsdmne. Matematikundervisning utgér ocksia en ut-
gangspunkt i Petra Lundberg Bouquelons bidrag, ”Att bli berord
till handling”. Precis som Mouwitz pldderar hon for en under-
visning som kombinerar det abstrakta med det konkreta och
sinnliga. Pa sa satt kan undervisningen bli angelagen for eleverna
eller studenterna menar Lundberg Bouquelon. Hon férdjupar
ocksa det ovan skisserade resonemanget om det estetiska som
nagonting annat 4n estetik.

Diérefter foljer ett block med texter som pé olika satt kretsar
kring dans och estetiska ldrprocesser. Utifran sin ldnga erfaren-
het som dansare och pedagog redogér Paul Moerman i "Dansa
och ldr” f6r hur dans som sensomotorisk aktivitet och dialogiskt
kunskapsuttryck kan gora lirandet effektivt och lustfyllt. Med
utgdngspunkt i tvd konkreta exempel pa estetiska larprocesser -
fran ett seminarium och en forskningspresentation - visar Fia
Fredricson Flodin hur improviserad dans kan leda till larproces-
ser av det hér slaget. Maria Nordlow redogor for ett projekt som
hon har arbetat med om att lata barn och ungdomar dansa FN:s
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barnkonvention. Dansen och estetiska larprocesser kan na bor-
tom spraket, mot en fordjupad forstielse av innehallet i till ex-
empel konventionens artiklar om att alla barn ar lika mycket
virda, har rétt att kdnna sig trygga och vara med och bestimma.
I "Danspedagogens yta” betonar Maria Prockl det kidnslomassiga
engagemanget i estetiska larprocesser samtidigt som hon reflek-
terar over rorelsen och dess betydelse i lirandet.

Det f6ljande blockets huvudfokus ligger pé teater och drama.
I "Modet att motas genom vanskap och konst” utgar Bi Dahl-
borg fran tva exempel pa hur teater kan ge upphov till estetiska
larprocesser. Det ena dr hamtat fran en forestillning vid ett barn-
fingelse i irakiska Kurdistan och det andra fran ett lektionspass
inom ldrarutbildningen. I bada fallen ledde larprocesserna till att
de inblandade nirmade sig varandra. Dérefter framhaller Jeanet-
te Roos att estetiska larprocesser inom teater och drama huvud-
sakligen kan rora sig pé tre olika nivéer: upplevelsen av drama,
det egna konstnarliga utévandet samt askadarens eller lasarens
mote med verket. Agneta Josephson menar att vi som arbetar
med hogre utbildning i storre utstrackning borde fundera 6ver
undervisningens och kunskapsprocessens former. Hon under-
stryker att forumteater och forumspel 6ppnar for mojlighet att
arbeta med kunskaper som utvecklar formaga i mellanméanskligt
handlande. Med en rad exempel visar hon hur det kan ga till i
praktiken samtidigt som hon redogér for framvixten och ut-
vecklingen av dessa tva nérbesldktade, emancipatoriskt inriktade
teaterformer. Aven Mia Malby undersoker teaterns pedagogiska
och frigérande mojligheter, med stod hos bland andra den
franske teaterpedagogen och regissoren Jacques Lecoq. Malby
berittar om sitt arbete med att tillsammans med nigra gymna-
sieelever sitta upp pjasen Prayers for Bobby och hur eleverna
vixte i denna gemensamma larprocess. I "Who Made Me Kill
The Fish?” tar Michael Forsman och Carina Reich avstamp i en
performanceforestillning av konstndrsduon Reich-Szyber, i vil-
ken Reich ingér tillsammans med Bogdan Szyber. Med utgéngs-
punkt i den forestillningen, och mer allmént utifran den konst-
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nirliga verksamhet som Reich-Szyber dgnat sig at under tre de-
cennier, reflekterar Forsman och Reich 6ver kreativitet, flow och
betydelsen av publik, irrationalitet och personligt engagemang.

I ”Antligen gor vi ndgot pa riktigt!” skriver Britt-Marie Jans-
son Meyer om sitt arbete med ett EU-projekt kallat Legalpoli
som bland annat gick ut p& att lita barn och ungdomar gora
interaktiva dataspel kring fragor om lagar och etik. Med teoretisk
inspiration av Jacques Ranciére analyserar Jonathan Rozen-
krantz och Marta Mund tva uppmirksammade filmer frin det
senaste decenniet, dramat De andras liv och den animerade
dokumentéren Waltz with Bashir. De bida forfattarna resonerar
kring hur man kan arbeta med estetiska ldrprocesser utifran
filmmediet och for en diskussion om utformningen av filmhand-
ledning for larare.

Utifran det s& kallade utvidgade textbegreppet lyfter Lena
Ekenborn i sitt bidrag fram likheterna mellan film och skrift och
visar hur man i ett dmne som rorlig bild kan lata eleverna arbeta
med béde deras egna och andras texter. Aven Malin Loéw un-
dersoker skrivandet som en estetisk larprocess, med betoning pé
den reflekterande sidan i den kreativa skrivprocessen. Bidraget
kan sdgas vara en reflektion over reflektionen.

Slutligen f6ljer tvé texter som behandlar estetiska larprocesser
i anslutning till musik och musikpedagogik. I ”Sprakliga rum”
skriver Anna-Carin Ahl om sina erfarenheter av att arbeta — med
hennes egen formulering — som spréklarare i musik, framfor allt
med barn i forskolan. I musikens sprakliga rum, som ar ett le-
kens och utforskandets rum, fir barnen uppleva musik men
ocksa sjilva skapa och gestalta. Ett mer terapeutiskt perspektiv
pé estetiska ldrprocesser lyfts avslutningsvis fram av Petra Wer-
ner. Hennes bidrag, ”Att befolka sina inre rum”, handlar om hur
konst och framfor allt musik kan anvindas inom specialpedago-
gik och psykiatri. Hiar framkommer verkligen musikens kraft.
Liksom bildkonst, teater och litteratur kan musiken leda till
omtumlande processer av bade lirande och vaxande.
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Innan erfarenheten
Estetiska larprocesser i ljuset av

John Deweys estetik

Jonna Hjertstrom Lappalainen

sina undersokningar av tinkandet utgir John Dewey fran

ménniskans erfarenheter. Nar han fokuserar pé erfarenheten, i
stallet for till exempel kidnslor, medvetande eller kunskap, visar
han att tinkandet, d&ven om det forutsétter en avancerad abstrak-
tionsformaga, ocksd dr nagot rent kroppsligt som maste forstas
som péagaende i en enskild méanniska. I Democracy and Educa-
tion (1916) och i How We Think (1910/1933) forklarar han tin-
kandets rorelser och utveckling genom att koppla dem till mén-
niskans erfarande. Enligt Dewey ér tinkande ursprungligen
négot tdmligen primitivt som framkommer ur méanskliga bete-
enden och praktiker. I denna mening kan aven djuren forstas
som tinkande: ndr de soker mat eller en flyktvag provar de sig
fram tills de finner maten eller flyktvigen. Detta prévande 4r en
férsta form av tinkande.! Nir man forstar tinkande pa denna
enkla nivd blir det tydligt att det 4r nagot som péagar i manga
manskliga praktiker som vi inte brukar forknippa med tidnkan-
de.? Att sy klader, hjélpa en sjuk ménniska, spela gitarr, hitta felet

! Eva Schwarz och jag har skrivit mer ingdende om detta i "Ténkandets
gryning” i Anders Burman (red.), Vdga veta! Om bildningens mdjligheter i
massutbildningens tidevarv (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2011) liksom i
“Konsten att lira av erfarenheten” i Anders Burman (red.), Den reflekterade
erfarenheten. John Dewey om demokrati, utbildning och tinkande (Hud-
dinge: S6dertorns hogskola), under utgivning.

2 Enligt Dewey ar det som Donald Schon beskriver som praktikerns aktivi-
tet, reflektion i handling, en grundldggande ménsklig kapacitet. Méanniskan
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pé en bil eller delta i en fotbollsmatch ar alla praktiker som in-
rymmer tinkande. Enligt Dewey dr det ett misstag att forsta
sinnesintrycken enbart sasom tinkandets material. Det 4r inte s&
att sommerskan, sjukskoéterskan eller mekanikern forst moéter
sinnesintryck och dérefter reflekterar Gver dessa, till exempel
tradens elasticitet, den sjukas uppsyn eller ljudet frin motorn.
Han betonar att sinnesintrycken redan fran bérjan 4r en del av
tinkandet. De dr inte endast fakta som férmedlas till hjarnan
utan de ar redskap som anvinds for att gora nagot med ett visst
syfte (skapa ett taligt och vilsytt kladesplagg, lindra lidandet eller
uppticka ett fel). I de nimnda bdckerna presenterar Dewey over-
tygande en bild av tainkandet som uppstér redan i den dnnu icke
begreppsliggjorda eller medvetandegjorda erfarenheten.

I boken Art as Experience fran 1934 fordjupar sig Dewey
annu mer i ménniskans forsprakliga verksamheter och utvecklar
ganska detaljerat hur en erfarenhet tar form. Har havdar han att
estetik och de skona konsterna far sin mening ur det primitiva
erfarandet och gorandet. Han hivdar att varje erfarenhet r este-
tisk. I det foljande ska jag forsoka forklara vad Dewey menar
med estetisk och utifran detta argumentera for att estetiska lar-
processer utgor ett vasentligt inslag i ldrandet.?

Distinktionen mellan erfarande och en erfarenhet

I Art as Experience upprittar Dewey en distinktion mellan erfa-
rande och en erfarenhet.* Erfarande ar ett pagdende erfarande.

tanker redan i sina enklaste och vardagliga goromal. Vanligtvis har vi svart
att betrakta detta som ett tinkande eftersom det inte dger rum i spraket.

* Ett annat sdtt att hivda estetiska ldrprocessers betydelse har gjorts av
filosofen Patrick Parrish i hans avhandling fran 2008, Designing Compelling
Learning Experiences, dar han visar hur Deweys framstallning av en frége-
stillning i fem punkter i Logic kan forstas som korresponderande med en
estetisk erfarenhet. Parrish hiavdar alltsa att en estetisk erfarenhet &r en form
av fragestéllning, s. 28f. http://www.academia.edu/1141737/

Designing compelling_learning experiences.

* Denna bok har orsakat en stor strid i Deweyforskningen. Sidney Hook och
Richard Rorty vill tona ner betydelsen av boken och hivdar att Dewey dar
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Det kan liknas vid en standig erfarenhetsstrom, jag ar i rummet,
sitter pa stolen, skriver pa datorn genom och i en stindig strém
av erfarande av stolsitsen, golvet, ljuden fran gatan, tangenterna.
Det pagar oavsett om jag pa nagot sitt forhaller mig till det eller
inte. I kontrast till detta gor vi en erfarenhet nar erfarandet nar
ett avslut eller en form av fullbordan. I Art as Experience exemp-
lifierar han den enskilda erfarenheten med att avsluta ett arbete
pa ett tillfredsstallande vis, att ett problem nar sin 16sning, ett
spel genomfors eller en situation dir ett mal mat, ett parti
schack, lasandet av en bok avslutas. Podngen 4r att en erfarenhet
kannetecknas av att erfarandet upphor, inte endast som ett av-
brott utan som ett avslut eller ett uppfyllande.’ En sadan erfaren-
het ar enligt Dewey bade en helhet (whole) och en enhet (unity).
Den dr en helhet som ér avgrinsad i tid och rum genom att full-
bordas, och en enhet som konstitueras av en kvalitet som praglar
hela erfarenheten.® Jag ska sdga mer om vad han menar med erfa-
renhet i relation till begreppen “enhet” och “helhet”, men forst ska
skillnaden mellan erfarande och en erfarenhet utvecklas vidare.

frangér sin empiristiska pragmatism. Thomas Alexander och Raymond D.
Boisvert 4 sin sida intresserar sig for denna bok och siger att den klargor
vissa metafysiska aspekter i Deweys filosofi. Fér en kort oversikt av denna
debatt se William M. Sheas recension av Thomas Alexanders John Dewey’s
Theory of Art, Experience and Nature. The Horizons of Feeling och Raymond
D. Boisverts "Dewey’s Metaphysics”, American Journal of Education, vol. 98,
nr 1 (nov., 1989), s. 83-88. Min avsikt 4r inte att fordjupa mig i den hir
debatten dven om det kommer att framga att jag inte vill avfirda Deweys
ontologiska ansatser. Det gir bra att anvinda Deweys insiktsfulla uttalanden
om erfarenheter och lirandeprocesser utan att man dirmed maste forskriva
sig till pragmatismen eller fenomenologin.

> Utan att nidrmare gd in pa fragan vill jag hir ndmna att denna forstaelse av
erfarenhet kan diskuteras, inte minst med tanke pé konstverk. Det finns
konstnirliga verk som bygger pi idén om oavslutadhet och 6ppenhet, till
exempel intresserade sig romantikerna for det ofullbordade och det oavslu-
tade. Konstniren Marcel Duchamp sade om ett av sina mest kidnda verk,
“Bruden avklddd av sina ungkarlar, till och med”, att det var “slutgiltigt
ofullbordat”.

¢ John Dewey, Art as Experience (London: The Berkeley Publishing Group,
2005), s. 48, 38.
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Dewey skriver att nar vi talar om en erfarenhet vi gjort, da har
erfarenheten redan blivit en intellektuell entitet. Erfarenheten i
spréket ar nagot vi kan tédnka pa, jamfora med och referera till.
Men det som gor att erfarenheten blir till denna enhet &r inte
endast av intellektuell art.” Det som Dewey vill komma ét dr vad
man kan kalla erfarenhetens morka sida, den som ligger i det
férdolda nédr vi nidrmar oss erfarenheten som det begrepp vi
refererar till i spréket. For att f6rstd vad han menar med en erfa-
renhet kan man se vad han menar inte dr en erfarenhet. Han
sdger att om erfarandet bara flodar pé, om vi inte har nagot in-
tresse av att koppla ihop eller organisera intrycken sa driver vi
omkring fritt. I detta fall gor vi inte en erfarenhet, da erfar vi
bara. Detta dr endast ett erfarande dir det ena f6ljer pa det andra
men utan att vi fangar upp det och det leder inte vidare. Jag
menar att detta erfarande som inte blir en erfarenhet skulle kun-
na liknas vid att titta ut genom ett tagfonster eller hora ljud pre-
cis innan sémnen infinner sig.

Ett annat exempel pa nir vi inte gor en erfarenhet kdnneteck-
nas av hinder, av stillestaind och av att intrycken endast kopplas
samman mekaniskt. Dewey talar dven om blind underkastelse
under konventionen. Detta sitt att erfara utan att gora en erfa-
renhet ar kanske svarare att forsta. Det hianger samman med att
en erfarenhet for Dewey innehaller ett aktivt moment. Att erfara
utan detta aktiva moment &r enligt Dewey att jimfora med ett
vegetativt tillstand och kvalificerar inte till vad han menar med
att gora en erfarenhet. Detta likstdller han 4ven med oestetisk
erfarenhet, vilket kommer att berdras ytterligare i avsnittet om
det passiva och det aktiva i erfarenheten.®

Niér Dewey vill belysa vad han menar med den enskilda erfa-
renhetens fullbordande utgar han frén tinkandet. Aven tinkan-
de dr en form av erfarenhet. Tdankandets erfarenheter bestar i att
vi nar eller drar slutsatser. Nar vi i efterhand talar om dessa erfa-
renheter utgér vi oftast fran att vi i sjilva slutsatsogonblicket

7 Dewey, Art as Experience, s. 38.
8 Dewey, Art as Experience, s. 41f.
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befattade oss med fardiga och oberoende premisser som ledde
till uppkomsten av en slutsats. Detta 4r en beskrivning av ett
formaliserat tinkande. Vanligtvis 4r det dock inte sa vi tinker,
utan i de flesta situationer av tinkande framtrader premisserna
forst nar slutsatsen blir manifest. Konklusionen ar inte ett sepa-
rat och oberoende foremal; ”den ar fullbordandet av ett mo-
ment”.’ Enligt Dewey ér det just sjdlva fullbordandet som utgor
erfarenhetens estetiska struktur. Det géller for alla erfarenheter,
fullbordandet gor varje enskild erfarenhet estetisk. Han skriver:
Eftersom erfarenheten dr fullbordandet av en organism i dess
stravanden och framgéngar i vérlden av ting, 4r den konstens
fr6”.1 Att nagot ar en erfarenhet betyder att det har en estetisk
kvalitet.!! Det estetiska utgors av bade helheten och enheten, av
bade fullbordandet och enhetliggrandet i ett specifikt liv.

Den estetiska erfarenheten: helhet och enhet

Enligt Dewey ar alltsa varje erfarenhet estetisk, och med det
menar han att varje erfarenhet vésentligen konstitueras av att
den utgoér en helhet och en enhet. Helhet betyder att delarna
bildar en gemenskap. Helheten 4r nagot som gor att vi gemen-
samt kan uppfatta erfarenheten som en avgransad entitet: den
kvillen hemma hos var gemensamma vén, den bilfirden, den
maltiden. Dewey skriver att erfarenheten blir en helhet genom
att den erfars som avslutad. Erfarenheten blir en helhet nar den
fullbordas. Genom att tala om helhet sitter han erfarenheten i
relation till en omvérld, det 4r nagot som avgrénsar sig gentemot
den Ovriga vdrlden av ting, men inte endast genom att avskilja
sig i rummet eller tiden utan ocksa genom att inta en viss plats i
rummet.

Enheten utgérs av att alla delarna genomsyras av en gemen-
sam egenskap. Dewey sdger att en erfarenhet har sin enhet ge-
nom en enskild kvalitet som genomtranger hela erfarenheten

9 Dewey, Art as Experience, s. 39.
1 Dewey, Art as Experience, s. 18f.
" Dewey, Art as Experience, s. 42.
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trots dess skilda delar. Erfarenheten av en storm kan bestd i att
man ser trid som valts omkull, vind som piskar mot kinden och
ha svért att forflytta sig eller std rakt. I relation till erfarenheten
ar det den egenskap som gor det till denna erfarenhet, till min
erfarenhet: erfarenheten av denna storm, den maéltiden i Paris,
den kvillen hemma hos min van. Enheten kan ocksa sigas vara
det subjektiva momentet i erfarenheten. Den som genomsyrar
erfarenhetens alla delar 4r nagot som omedelbart kan fornim-
mas. I denna mening ar det estetiska nagot sinnligt.

Genom att tala om erfarenheten som bade en helhet och en
enhet kan han fa ihop sin syn pa det estetiska som bade pragma-
tiskt springande ur det praktiska livet och det som gor att ett
verk far en viss verkshojd eller en viss estetisk kvalitet. Jag vill nu
forsoka fortydliga detta genom att visa hur den enskilda erfaren-
heten forstas i termer av bade helhet och enhet.

Det dr i en forstdelse av manniskan som vésentligen i relation
till sin omgivning man ska sétta hans idé om erfarenhetens hel-
het genom fullbordande. Erfarenhetens fullbordan ér estetisk i
forhallande till omgivningen. Det finns ett moment av tillfreds-
stallelse 6ver en ateruppréttad harmoni men nu transformerad
till en hogre niva. Erfarenhetens fullbordan &r aterstillandet av
en ordning efter en period av spanning. Dewey skriver:

Sjalva erfarenheten har en tillfredsstéllande kidnsloméssig kvali-
tet pa grund av att den besitter ett inre inforlivande och en full-
bordan som uppnatts genom ordnad och organiserad rorelse. '?

Erfarenhetens avslutning i en fullbordan kan beskrivas som en
ordnad och organiserad rorelse som 4r tillfredsstallande. En
betydelsebarande tanke i det har resonemanget &r att manniskan
star i stindig interaktion med sin omgivning. Hon lever i ett
stindigt justerande i relation till omgivningen. Livet bestar av
faser dar organismen pé grund av behov och impulser faller ur
och i en harmoni med omgivningen. Dewey talar om en rytm.

12 Dewey, Art as Experience, s. 39f.
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En organism lever i en omgivning som till viss del 4r gynnsam
men som ocksd utsitter organismen for vissa utmaningar eller
pafrestningar. Dessa péfrestningar 4r ocksa nagot som far orga-
nismen att utvecklas. Enligt Dewey utgors livet av denna rytm av
spanning och harmoni. Om gapet mellan organism och omgiv-
ning blir for stort, dor varelsen. Om varelsens verksamhet inte
forbattras av omgivningens utmaningar, ar den endast livsuppe-
héllande. Den ménskliga existensen kdnnetecknas enligt Dewey
inte bara av rytmen mellan harmoni och spidnning utan dessut-
om av att bli medveten om denna spanning. Ur disharmonin
uppstar reflektion. Dewey skriver: “Onskan att aterstélla enighe-
ten med omgivningen omvandlar rena kinslor till ett engage-
mang i féoremal som mojligheter att aterupprétta harmonin”.?
Minniskan ér inte bara ett kreatur som vill uppratthélla liv.
Disharmoni med omgivningen kanske oftast forstas som brist pa
mat eller andra akuta hot mot individens &verlevnad. Men livets
rytm kan rubbas lika dramatiskt av handelser som inte pa sam-
ma sitt hotar 6verlevnaden men som 4dnda formar det fortsatta
livet pé ett sitt som kan karakteriseras som disharmoni; ett favo-
ritgomstille eller ett dlskat hus som forstorts, forlusten av en
néra van. Gemensamt for sadana situationer ar att i dessa om-
vandlas kanslor till ett engagemang i ett foremal, ett nytt hus, en
ny familj etcetera. Det dr i detta engagemang inte endast fraga
om Overlevnad utan ocksd om att framstilla andra aspekter sa-
som vélbehag. Det ir i sdkandet efter aterstdllandet av balansen
efter tillstind av spidnning och disharmoni som Dewey hittar
konstens fro. Denna strdvan kan forstas som en grundldggande
aspekt i manniskans befattande med det estetiska. Det dr i och
med denna fullbordan som det skapas en enhet i erfarenheten,
det vill siga den kvalitet som genomsyrar erfarenhetens alla
delar. Den kvalitet som genomsyrar erfarenhetens alla delar &r
vare sig emotionell, praktisk eller intellektuell, den ar alltihop.
Erfarenheten har en tillfredsstillande kinslomassig kvalitet”
och denna dr estetisk. Det dr denna erfarenhetens “tillfredsstal-

13 Dewey, Art as Experience, s. 14.
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lande kidnslomassiga kvalitet” som han &r ute efter nér han sager
att erfarenheten ar en kvalitet som kan erfaras men samtidigt
néagot som karakteriseras av en fullbordan. Det estetiska ligger
ocksd i produktionen eller engagemanget med tanke pa vem som
ska beroras av det konstnérliga objektet. Det ar framstillt for att
skapa vilbehag.!

Det ér en lika viktig del att han forstar erfarenheten inplace-
rad i interaktion med en omgivning, som en erfarenhet av sjalv-
tillracklighet genom fullbordan. Det dr dessa tvd samverkande
aspekter som vi maste koppla samman. For att forsta det estetis-
ka maste vi se dels den subjektiva estetiska strdvan som finns i
varje arbetsprocess och den tillfredsstillelse som méanniskan
upplever i det vardagligas fullgéranden: glidjen hos sommers-
kan, sjukskoterskan, den som patar bland sina plantor eller hos
mekanikern som gar upp i sitt arbete. Dels det objektiva momen-
tet av att det konstnérliga objektet har en viss effekt pa de mén-
niskor som moter det. For att forsta vad som utgor det estetiska
ar kanslan av tillfredsstallelse i verkets fullbordan lika avgérande
som slutproduktens efterstrivade effekt.

Deweys estetik

Det ér en sak att anse att Dewey med sin psykologiska forstaelse
av en erfarenhets konstitution sager nagot intressant om estetik,
en annan att betrakta hans utldggningar som en uttdommande
beskrivning av det estetiska. Redan 1964 skriver D. W. Gotshalk
att Dewey har en alltfor begransad syn pa estetisk erfarenhet och
framhaller att han rdknar bort de saker som inte nédvéandigtvis
leder till en varseblivning som praglas av vilbehag eller fullbor-
dande som om dessa inte skulle vara en del av det estetiskas
omrade. Det betyder att han inte kan redogéra for det fragmen-
tariska, det forvridna och det fula.'”” Nagots estetiska virde hand-

! Just pd denna punkt har Dewey med ritta kritiserats, vilket jag kommer
att berora.

15 Dewey skrev denna bok under den forsta hilften av forra seklet, innan
massproduktionen hade tagit fart, dessutom skrev han ganska egensinnigt
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lar idag inte fraimst om det behagfulla eller det vackra. Ett este-
tiskt vdrde kan innehalla andra emotionella viarden och betydel-
ser, sasom det groteska, det skrickinjagande och det disharmo-
niska. Till exempel kan man tdnka sig att konstverk sasom And-
res Serranos “Piss Christ” frdn 1989 eller Anna Odells verk om
psykiatrin i Sverige fran 2009 préglas av fraimst andra estetiska
varden én skonhet.!®

Aven utan att ge sig in pa diskussionen om hur man bestim-
mer vad som utgor det estetiska i ett konstnarligt verk, och vad
som inte gor det, kan Deweys syn pa det estetiska som enheten
och helheten i en erfarenhet vara av intresse. Genom att lyfta
fram den estetiska aspekten i relation till en process, kan han
peka ut ett moment i erfarenheten som inte kan fangas av tin-
kandet enbart utan nagot som ocksa maste forstas sinnligt. Det
ar ocksa virt att betona att han lyckas fanga upp det estetiska
som kopplat till tillverkningsprocessen; inte till den enskilda
konstndren eller en till en viss epok utan till nagot universellt
som handlar om att vara ménniska och att vilja beréra andra och
bli berord. Dewey skriver i bokens inledning att i varje ménsklig
hantverkares utvecklingsarbete sd finns det inte bara en vilja till
effektivitet utan aven till skonhet. Krukmakaren vill inte endast
skapa hallfasta, rymliga eller praktiska krukor. Hon eller han vill
ocksa att de ska vara tilltalande. Vad som faktiskt ar tilltalande
varierar mellan epoker, kulturer och individer, men Dewey be-
tonar samtidigt ndgonting fundamentalt grundliggande ménsk-
ligt som ar en vasentlig del i vad som utgor det estetiska. Varje

och utan att uttryckligen positionera sig i samtidens estetikdebatt. Detta
leder till att diskussionen i Art as Experience, som D. W. Gotshalk uttrycker
det traffande, framstar som “en marklig blandning av det upplysande och
det forvirrande”, av sjalvklarheter och esoteriska forvringningar. D. W.
Gotshalk, ”On Deweys Aesthetics”, Journals of Aesthetics and Art Criticism,
nr 23, 1964, s. 131-138.

16 Gotshalk ar inte bara kritisk, han havdar ocksa att Dewey var nytdnkande.
Han tar upp tanken péa konstverkets krav pa betraktaren, att konstverk
handlar om den effekt som uppstar i publiken och sager att det 4r en marklig
och okonventionell syn pa konst. Det stimmer att denna tanke ar ny 1964,
men idag, femtio ar senare, 4r den snarare legio.
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minsklig process har alltid redan ocksd en estetisk dimension
djupt liggande i det praktiska livet. Denna djupare liggande be-
tydelse av estetik 4r ndgot som gor att det estetiska dr mojligt att
dela och kidnna igen bortom det begreppsliggjorda och kulturellt
bestdmda.

Dewey skriver i inledningskapitlet till Art as Experience att
forstaelsen av estetik har villat bort sig i en strivan att forstd
estetiskt virde som en gudomlig och mystisk aura kring konstfo-
remdl. Han kritiserar sin samtids estetik for att ha forirrat sig in i
ett sokande efter hur man tillskriver déda konstobjekt lokalise-
rade i Odsliga och prestigefyllda konstinstitutioner ett estetiskt
varde. Fragan om det estetiska har blivit kidnappad av den estetis-
ka teorin och behandlas didrmed som en fraga for intellektet och
for det abstrakta tinkandet. Det dr som om det estetiska har blivit
gétfullt, nagot som besjélar objekten. Dewey menar att vi i stillet,
som sagt, méste forstd det estetiska genom att koppla samman den
estetiska erfarenheten med den vardagliga erfarenheten.

Det passiva och det aktiva momentet

Det ar en genomgaende tanke i Deweys forstaelse av ménniskan
att en erfarenhet bestar av bade ett aktivt och ett passivt moment.
Det ar ocksé i och med upprittandet av denna distinktion i den
enskilda erfarenheten som han konkret kan visa hur estetiska
fragor letar sig in i kunskapens och tinkandets djupaste lager. I
Art as Experience skriver han att fornimmandet bestar av att
aktivt gora nagot (doing) och att passivt motta eller genomlida
ndgonting (undergoing). Han skriver: "Sambandet mellan vad
som gors och vad som genomlids gor att fornimmandet omedel-
bart upplever tingen som antingen hérande samman eller som
disharmoniska, som forstdrkande eller som storande.””

Detta betyder, vilket jag redan har varit inne pa, att det for-
nimmande som foregér bildandet av en erfarenhet inte ska for-
stds som ren passivitet. Dewey menar att det dr en process som

17 Dewey, Art as Experience, s. 52.
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bestar av responderande handlingar som ror sig mot ett fullbor-
dande.® Ett féornimmande &r alltsd inte bara ett oppnande av
sinnena utan dessutom ett integrerande av det erfarna som &r
med och formar det som blir en erfarenhet. Om detta aktiva
moment av responderande handlingar saknas sa fornimmer vi
inte, d& kdnner vi endast igen ndgot. Att inte fornimma utan
kianna igen beskriver Dewey som att “falla tillbaka pa en stereo-
typ, eller pa ett i forvag utformat schema”. En ménniska som gor
en erfarenhet skapar alltsi en erfarenhet.”” Skillnaden mellan
igenkdnning och erfarenhet visar sig tydligast i estetiska erfaren-
heter. I upplevandet av konstnirliga verk talar vi ofta om att
tolka verket. I betraktandet av ett konstverk, ldsandet av en bok,
lyssnandet av ett musikstycke kan var tolkning ibland vara nod-
viandig for att 6ppna verket och ibland kan en tolkning 6ppna
verket i nya riktningar. Ordet tolkning implicerar att lyssnaren
eller betraktaren aktivt tillfor nagot. Detta aktiva moment ar
enligt Dewey dock inte forbehéllet endast estetiska objekt eller
vad vi kallar estetiska upplevelser. Enligt honom finns det ett
visst moment av aktivitet i varje erfarenhet vird namnet. Det ar
denna aktiva aspekt i ménniskans icke-diskursiva relation till
omgivningen som Dewey vill uppmirksamma. Vi ska inte be-
gransa oss genom att forstd manniskan som aktiv enbart utifrén
hennes intellektuella kapaciteter.

Dewey menar alltsa att minniskan ar aktiv och tinkande re-
dan i sina mest elementéra handlingar och uttryck. Ett spadbarn
grater for ett inre behov. Uttrycket 4r omedelbart, det finns inte
négot inre tillstdnd att ge utlopp fér. Men gréten sker i en om-
givning ddr det tas emot och ges mening. Nir barnet mognar lar
det sig forknippa olika saker med olika beteenden. Grat och
leenden ger uppmarksamhet av olika slag. Barnet blir medvetet
om en mening kring vad det gor. Dewey skriver:

18 Dewey, Art as Experience, s. 54.
19 Dewey, Art as Experience, s. 56.
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En aktivitet som tidigare var “naturlig” — spontan och oavsiktlig
- omvandlas eftersom den genomférs som ett medel for en
medveten konsekvens. Sadana transformationer kdnnetecknar
varje konstnirlig handling.?

Dewey pekar pé att barnets uttryck, som till en borjan var en
spontan yttring, nu forindras genom att barnet kan koppla det
till en 6nskad konsekvens. Uttrycket formas med en viss riktning
mot en onskad konsekvens. Det uppstar en dubbelhet; vi fir en
handling och ett syfte. I varje uttryck finns det nagot som ut-
trycks, men det dr inte bara nagot som uttrycks utan det ar na-
gon som uttrycker. Det finns en aktivitet som dr med och styr
uttryckets utformning. Detta kan forstds som inledningen till
mojlig forstillning och manipulation. Men den ér inte endast
detta. Podngen &r att det primitiva uttrycket blir mer sofistikerat.
Vi ler mot vara vianner och tar dem i handen som ett socialt
beteende men det dr ocksd genuina uttryck for vad vi kidnner.
Van Meter Ames papekar att nir man vill forstd Deweys beto-
ning av kdnslan i forstéelsen av det estetiska maste man se att
kénslor inte bara dr nagot som antingen slipps ut eller inte.
Kanslor 4r tvirtom nagot som bearbetas genom att det far ut-
tryck. Van Meter Ames betonar ocksa att uttryckandet av en
kansla innebdr att intressera sig for den och pa s vis dven forma
den. Det som intresserar Dewey &r inte fraimst kdnslor som ut-
tryck for primitiva impulser eller spanningar utan som uttryck
for en miansklig interaktion med omvérlden. Det édr ocksa denna
interaktion som ofta fokuseras i skapandet av konst.?!

Det aktiva momentet gor att det finns ett skapande moment i
varje kdnslomaissigt uttryck, och det 4r detta skapande moment
som ger mening. Det konstnirliga uttrycket visar detta i all sin
tydlighet. Har kan man ju tinka pa de verk som vi girna kopplar
samman med emotionella tillstand i sina skapares liv, till exem-
pel Antonin Dvordks Stabat Mater som skrevs i sorgen 6ver hans

20 Dewey, Art as Experience, s. 65.
21 Van Meter Ames, ”John Dewey as Aesthetician”, The Journal of Aesthetics
and Art Criticism, vol. 12, nr 2 (dec., 1953), s. 150.
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forlorade barn. Hér utgdr uttryckets sublimering en betydelsefull
del i uttrycket och ddrmed kan tillkomstprocessens betydelse goras
tydlig vid sidan om det lika viktiga intenderade slutresultatet.

Dubbelheten i framstéllandet av ett estetiskt verk forstar De-
wey som ett tydligt exempel pa dubbelheten i varje erfarenhet.
Att gora en erfarenhet innebir ett aktivt och ett passivt moment.
Det aktiva sinnliga momentet dr en levande och meningsgivande
faktor som finns genomgéende i ménniskans handlingar.

Att medvetandegora erfarenhetens tillblivelse

I det foregaende visades Deweys syn pa varseblivningens roll i
den enskilda erfarenheten. Varseblivningen ér inte ett passivt
moment dir manniskor endast passivt tar emot intryck, utan
den innebdr ocksé ett kreativt moment i formandet av den en-
skilda erfarenheten. Enligt Dewey ar jag redan i erfarandet ett
subjekt som deltar i formandet av erfarenheten.

Vad far denna syn pé varseblivning for konsekvenser om man
tittar pa den konkret i forhallande till ett exempel. Om jag som
larare, utifran ett antal upprittade betygskriterier, rattvist ska ta
stallning till huruvida en studentuppsats ska fa betyget godkant
eller vl godkéint s& bor mina kénslor for studenten inte vara
med i avgorandet. Tanken &r att om jag vill gora ett riktigt beslut
i enlighet med kriterierna sa ska jag basera det pa tdnkande,
kunskap och yrkeskompetens. For att kunna fokusera pa rele-
vanta fakta och kriterier och utifran dessa gora en neutral be-
domning maste jag sdtta mig 6ver mina kénslor. Hér dr tanken
att emotionella aspekter fér mig bort frén de generellt formule-
rade kriterierna och i stéllet bygger betygssdttningen péa person-
liga uppfattningar och kénslor.

De emotionella aspekterna i erfarenhetens bildande ar inte
desamma som de emotionella aspekterna i beslutsfattandet.
Dewey vill inte asidosdtta generellt formulerade kriterier for per-
sonliga idiosynkrasier. Snarare tvirtom, for att lararen ska kunna
sikerstdlla sin neutralitet maste hon eller han forst beakta vilka
emotionella aspekter som formade erfarenheten av studentens
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prestationer. Podngen ar att den akt av bedomning som ska vara
neutral, saklig och utga frén generellt formulerade kriterier inte
alltid &r det.

Vad innebér dé lasupplevelsen av en studentuppsats om man
forstar den som en erfarenhet i Deweys termer? Helheten i den
erfarenhet som utgdrs av lasandet av uppsatsen bestims genom
lasningens avgransning i tid och rum. Den utgérs av den tid
lararen lagger ner pa att ldsa innan han eller hon &r ndjd; upp-
satslasningens fullbordan. Enheten i ldserfarenheten utgors av
det sirdrag som genomsyrar laserfarenhetens alla delar. Lasning-
en kanske var besvirlig, njutbar eller irriterande. Om laserfaren-
heten forstas pa detta sitt framgar tydligt att den inte utgor ett
neutralt material utifran vilket lararen ska gora en bedémning av
forfattarens prestation. I lasningen ar lararen redan medskapan-
de i det som blir lararens erfarenhet eller uppfattning av uppsat-
sen. Om hon dr medskapande i denna erfarenhet blir det ocksé
intressant att medvetandegora pa vilket sitt. Dewey kan ddrmed
visa pé vilket sitt laserfarenhetens tillblivelse dr intressant. Om
lararen har vissa kinslor vid ldsandet som formar hennes erfa-
renhet, sa dr dessa kinslor relevanta. Detta 4r ménga larare med-
vetna om. Idag finns det en stor medvetenhet om hur ldrares
bedémningar paverkas av sprakbruk, kon, igenkdnning. Utifrdn
Dewey kan denna interkulturella medvetenhet utokas till att
uppméirksamma fragan om stil.

Om studentuppsatsen har en studentikos och pratig ton som
lararen upplever som irriterande s& kommer hans eller hennes
erfarenhet vara att det dr en pratig uppsats. Det kan ocksé handa
att denna pratighet tolkas som ett uttryck for svarigheter att
fokusera och argumentera koncist och sakligt. Hir kan ddrmed
lararens estetiska motvilja ndstan osynligt trada in i betygskrite-
riernas terminologi. Men om lararen ar medveten om motviljan
sd kan denne ockséd i viss man motverka att den péverkar be-
démningen. Det avgérande ar alltsd att ldraren inte uppfattar sin
lasning som neutral eller endast ett passivt percipierande.
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Det estetiska vardet i pratigheten blir tydligt om man ser pa
vissa akademiska texter skrivna under 1800- eller tidigt 1900-tal.
En del av dessa texter framstir idag som foérvdnansvirt pratiga.
Dirav verkar det vanskligt att dra slutsatsen att forfattarna har
svéarigheter att fokusera och argumentera konsekvent. Aven om
jag vid lasningen av Seren Kierkegaard, pa samma sitt som vid
ldsningen av vissa studentuppsatser, drabbas av irritation eller
rastloshet och tinker att han ar pratig och studentikos, sa leder
inte detta till att jag tolkar detta som ett uttryck for oférmaga att
argumentera sakligt och koncist. I lasningen av Kierkegaard ar
jag snarare bendgen att ifragasdtta min egen lasning och i tilltro
till hans kapacitet vara man om att sdtta mig 6ver stilistiska kin-
netecken sdsom pratighet for att soka kdrnan. Jag kan ocksé ha
overseende med pratigheten for att den ar del av en estetik och
vissa formuleringar, till exempel langa raljerande kommentarer
om Hegel, mojliggors och fulldndas just i denna stil. Detta kan
jag uppfatta och samtidigt tdnka att jag foredrar till exempel
Platons eller Gilles Deleuzes stil. Men om det ér en studentupp-
sats dr jag inte lika snabb att kinna tilltro till uppsatsens forméga
att kommunicera och anvénda stilen till att gora vissa podnger. I
detta fall ar det tydligt att medvetandegorandet av erfarenhetens
tillblivelse och min déri aktiva roll kan vara av betydelse i en stré-
van att rattvist kunna beddma en uppsats utifrén betygskriterier.?2

Betydelsen av estetiska larprocesser

Utifran Dewey kan man argumentera for att dven de estetiska
och sinnliga aspekterna utgor en vésentlig del i kunskap, bild-
ning och profession. Om det ér fallet sa finns det en poang med

2 Jag vill hér bara nimna att offentligt formulerade betygskriterier ar en
form av bedomning bland andra. Det ér inte s att bedomningar alltid maste
bygga pa offentligt formulerade kriterier for att vara rittvisa eller giltiga.
Under vissa epoker och i vissa lirandesituationer har lirarens eller mésta-
rens beddmning varit av betydelse utan att denna formulerats i offentliga
kriterier. I sadana fall kan lararen mycket val medvetet betrakta sina kénslor
som en vasentlig del av den slutgiltiga bedomningen.
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att medvetandegora dessa estetiska och emotionella aspekter
samt vilken roll de spelar. Nar Dewey sa tydligt mejslar fram den
aspekt ddr det sinnliga och estetiska spelar in blir det mojligt att
pa ett konkret sitt visa var estetiska larprocesser kan vara ett sétt
att hoja medvetenheten om de emotionella aspekterna i forman-
det av erfarenheten.

Jag vill belysa detta ytterligare genom att diskutera dnnu ett
exempel. I bidraget ”Alltid redan en aktivitet. Askadarskap och
estetiska ldrprocesser” langre fram i denna antologi betonar
Jonathan Rozenkrantz och Marta Mund vikten av att diskutera
den egna upplevelsen. De kritiserar Svenska filminstitutets film-
handledning till den animerade dokumentirfilmen Waltz with
Bashir. De kritiserar bland annat att filmhandledningen for att, i
stallet for att bjuda in till och problematisera sjilva fragan om
hur en animerad film kan vara dokumentir, sluta denna fraga
genom att inledningsvis, utan teoretisk férankring, helt enkelt
bara hiavda att Waltz with Bashir ar dokumentdr. Rozenkrantz
och Mund lyfter fram att det finns flera ingangar till fragan hu-
ruvida filmen &r dokumentir och att dessa borde dryftas i hand-
ledningen. De skriver att de fragor som handledningen missar ar
just fragorna kring den egna upplevelsen. En diskussion om
denna skulle 6ka djupet i de teoretiska diskussionerna genom att
tematisera pa vilket sitt filmen (och dess uttryck) paverkar mig
som dskadare. Detta skulle enligt forfattarna dven 6ppna upp for
mojligheten att diskutera de egna positioneringarna gentemot
andra individers och gruppers positioneringar.

Rozenkrantz och Mund hdvdar vikten av att reflektera Gver
vilka upplevelser som olika filmtekniker framkallar. De efterfra-
gar med andra ord ett medvetandegérande av det sinnligas bety-
delse. Genom att diskutera uppfattningen kommer man ocksa in
pé fragor om vad som skapar dessa uppfattningar, till exempel
vad det betyder att animera bilderna i en dokumentirfilm, eller
hur man som tittare uppfattar kontrasterande framstéllningssitt.
Detta satt att reflektera 6ver den egna uppfattningen utifrdn
estetiska riktmarken kan skapa en medvetenhet om hur olika
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estetiska uttryck och former paverkar betraktare. Rozenkrantz
och Munds kritik av filminstitutets handledning pekar pé just
dennas of6rmaga att se de estetiska larprocessernas mojlighet att
lyfta upp och medvetandegéra erfarenheternas formande.

Dewey skriver att bdde konstniren och vetenskapsmannen ar
intressanta att studera i relation till erfarenhetens uppkomst
eftersom bada dessa yrkesgrupper intresserar sig for svarigheter
och motsittningar. Vetenskapsmannens huvudsakliga intresse ar
att losa problem. Konstndren ddremot ar intresserad av mot-
stind och spanning i sin jakt pa de tillstand ddr losningen upp-
kommer och blir till. Medan vetenskapsmannen vill befatta sig
med motstandets overvinnande och 18sning, finns det hos
konstndren en vilja att stanna kvar i problemen for att forsta
dem och se vad de sdger oss. Detta ér just det tillvigagangssitt
som Rozenkrantz och Mund foresprékar, de vill uppehélla sig
vid motsittningarna och svérigheterna for att se vad som dar
framtrader. De vill att dskadaren formulerar sin egen uppfatt-
ning eller erfarenhet i kontrast till hur motséttningarna framtra-
der i verket. Motséttningarna markerar de tillfillen dir méanni-
skor drivs till kreativitet. Motséttningen fragar efter den plats dér
det aktiva momentet i erfarenheten framtvingas, det moment
som, enligt Dewey, gor erfarenheten estetisk. Det dr genom att
bearbeta sin egen uppfattning kring motséttningarna som man
kan medvetandegora filmerfarenhetens enhet. Det dr genom
reflektionen 6ver dessa som den kvalitet som genomsyrar filmer-
farenhetens alla delar och bildar dess enhet som studenten eller
filmtittaren kan bli medveten om sin egen estetiska erfarenhet av
filmen. Att utgd fran Svenska filminstitutets handledning och
prompt bara hivda att Waltz with Bashir dr en dokumentir
skulle vara just att uppmana studenterna att inte erfara utan
endast kdnna igen. Det som Rozenkrantz och Mund i stillet vill
gora dr att plocka upp momenten av motstand for att fanga erfa-
renhetens kreativitet, dess estetiska moment. De visar ddrmed
overtygande fram vikten av en kompetens i estetiska larproces-
ser. Om denna saknas riskerar filmen att inte tillféra ndgot som
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inte lika girna hade kunnat presenteras i en foreldsning eller en
larobok. De "fyrkantiga” frégorna i handledningen, som troligen
ar orienterade utifrdn ett mer vetenskapligt synsitt, kan inte
dréja sig kvar i situationen av motsittningar. Detta synsétt kan
inte komma bortom det diskursiva och kan dérfor inte befatta sig
med det som Dewey kallar det estetiska. Rozenkrantz och Mund
exemplifierar hur bristen pé estetisk kompetens leder till en ofér-
maga att komma at den enskilda ménniskans roll for att i stéllet
hamna i en auktoritirt befistande av radande uppfattningar.

Under andra epoker har estetiska sidor i bildningsprocessen
fatt storre uppmérksamhet och tillskrivits storre betydelse 4n det
har i dagens utbildningssystem. I Art as Experience visar Dewey
att estetiska aspekter utgor en vésentlig del i hur kunskap och
fardigheter tar form i en ménniska, samt att medvetandegoran-
det av det estetiskas inverkan skapar en djupare sjalvmedveten-
het vilket ar viktigt framfor allt i de utbildningar som riktar sig
mot mellanménskliga yrken. Dewey visar ocksa konkret var i
tankande och larandeprocesserna de estetiska momenten spelar
en avgoérande roll, och alltsd péd vilket satt dessa skulle kunna
uppmirksammas i utbildning och bildning. Att lata estetiska
larprocesser utgdra en integrerad del i undervisningen skulle
vara ett satt att medvetandegora och trdna upp estetiskt tinkan-
de och estetiska fardigheter.

Behovet av en estetisk medvetenhet 4r idag aktualiserat pa ett
nytt sitt. Manniskan i Véstvirlden méter s& manga meddelan-
den, uppmaningar och information i olika typer av medier i alla
mojliga miljoer att formagan att se det estetiskas betydelse i for-
mandet av de egna erfarenheterna tycks mer relevant 4n négon-
sin; 1 synnerhet om man betédnker att ménga av de svarigheter
som uppstar i det alltmer vindlande medielandskapet, sasom
anvandarvanlighet, 6verskadlighet, saklighet i stor utstrackning
har utformats och bearbetats av aktérer med huvudsakligen
ekonomiska intressen.
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Essaskrivande som
utforskning

Lotte Alsterdal

Plotsligt hordes négra litta slag pa rutan och utan att vinta klev
Tooticki in pd verandan och ruskade vattnet av regnrocken. Sen
holl hon upp dérren och lockade ut i regnet: Kom, kom. Vem
har du med dig? frigade Mumintrollet. Det 4r Ninni, sa Too-
ticki. Ungen heter Ninni. Hon holl fortfarande upp dorren och
vantade. Ingen kom. Naja, sa Tooticki och ryckte pa axlarna.
Hon kan ju halla sig ddr ute om hon 4r blyg. Men blir hon inte
vat, fraigade Mumintrollets mamma. Jag vet inte om det gor sa
mycket ndr man ér osynlig, svarade Tooticki och kom fram och
satte sig.!

Forskollararstudenten Tuija Pienimiki citerar Tove Janssons
novell om barnet Ninni, som har blivit osynlig efter att ha utsatts
for ironi av en tant. Tove Jansson fangar osynlighetens uttryck
och visar hur olika figurer i Mumindalen forhéller sig till det
osynliga barnet. Genom muminmammans omsorg och bemo-
tande blir Ninni allt mera synlig. Tuija ar orolig fér Linus, tre ar,
som hon ser tystna hos dem pa férskolan och inte ta for sig. Hon
lagger sin paborjade text ddr hon berittar om sina moéten med
Linus bredvid olika utsnitt ur Janssons novell. Den skonlitterdra
berittelsen fungerar som jaimforelse och sprangbrada in i hennes
upplevelse och dirmed ockséd in i hennes text. Janssons novell
uppmarksammar henne pa aspekter av osynlighet som hon kén-
ner igen, men inte pa egen hand kan sitta fingret pa.

Tuija oroas av att hon ibland glommer, eller inte hinner vénta
in Linus ndr andra barn i den stora barngruppen pockar pa

! Tove Jansson, Det osynliga barnet och andra beriittelser (Stockholm: Rabén
& Sjogren, 1962), s. 101-102, samt Tuija Pieniméki, En essd om pedagogens
makt och tysta barn i forskolan, examensarbete, Interkulturell lararutbildning
mot forskola, kombinationsutbildning (Sodertérns hogskola, 2012), s. 6-7.
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uppmarksamhet. Hon fragar sig om hon, utifran sin vetskap om
hur svért tillbakadragna barn har att fi utrymme i forskolan,
borjat striva efter att géra om Linus till ndgot annat dn det han
ar. Det ar i s fall inte vad hon egentligen vill. Ytterligare en fraga
som skaver d4r om hon under sitt yrkesliv trinats till att sdrskilt
uppmérksamma utatagerande barn for att behalla kontrollen och
skapa lugn i barngruppen.

Jag foreslar att hon ska gé vidare genom att lasa arbeten av fi-
losofen Michel Foucault om makt och normalitet. Det blir en
annan slags lasning som inte ger samma omedelbara igenkén-
nande som Tove Janssons text. Forst vill hon lagga den ifran sig,
men nér hon ldser om igen ser hon att det finns nagot dir som
skakar om henne, som hon provar att formulera i sin text. Ge-
nom Foucaults ganska otillgédngliga filosofiska arbeten far hon
hjalp att forstd den makt hon har 6ver Linus och den makt for-
skolesystemet och skolpolitiken har 6ver henne sjilv. Hon véssar
sina ursprungliga fragor och skriver: Vilken roll har forskole-
strukturen i skapandet av de tysta barnen? Hur kommer det sig
att vissa barn uppmairksammas mer 4n andra? Vilka maktstruk-
turer kan upptickas i vart arbete med barnen? Varfér oroas vi
pedagoger av Linus tillbakadragenhet?

Sammanhanget dr en forskollararutbildning f6r yrkesverk-
samma barnskotare vid S6dertérns hogskola dér jag undervisar.
Studenterna arbetar med en sérskild form av essiskrivande som
har provats ut pa vir hogskola vid Centrum for praktisk kun-
skap. Syftet ar att studenter med yrkeserfarenhet ska fa tag i sina
erfarenheter och gora dem tillgéangliga for reflektion.? Forskolld-
rarstudenterna skriver flera texter i essiform under sin utbild-
ning. De flesta skriver ocksa sitt examensarbete som vad vi kallar
for en erfarenhetsbaserad essd. Uppgiften ar alltid att borja med
en gestaltad berittelse om en eller flera egenupplevda handlings-

% Forskolldrarutbildningen i frdga véinder sig till yrkesverksamma barn-
skotare. Det kravs tre ars yrkeserfarenhet for att bli antagen, men manga har
arbetat betydligt langre. Studenterna har under tre ars tid undervisning pa
hogskolan en dag i veckan och arbetar for 6vrigt vidare pa sin forskola.
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situationer som sedan underséks och utvecklas vidare till en essa.
Det ar fréga om processkrivandet ddr studenten véxlar mellan att
skriva, ldsa och undersoka texten tillsammans med kurskamrater
och ldrare pa skrivseminarier. Efter varje seminarium arbetar
studenten vidare med sin text for att sedan aterkomma med en
utvecklad version vid nastkommande sammankomst.

En essd av det hir slaget bestar av tre delar: berdttelsen om en
svarbeddmd handlingssituation, egna tankar och fragor till den,
samt perspektiv utifran som forhéller sig till det egenupplevda.
Studenternas essaskrivande ar en larprocess i sig, men ska samti-
digt leda till en fardig essé som ska examineras. Det senare far
ibland konsekvensen att vi ldrare, liksom studenterna, fokuserar
pé det firdiga resultatet. Detta giller framfor allt examensarbe-
ten, medan skrivandet under andra delkurser tar sig lite friare
och mer lekfulla former. I det har bidraget ska jag dock inte rikta
blicken mot den fardiga essdn s& mycket som mot den larprocess
det innebér att arbeta med den. Mina ldrarerfarenheter och
framfor allt studenten Tuijas skrivande ska tjdna som exempel.
Skrivandet har fler dimensioner som ror lirande, men jag kom-
mer i det hdr sammanhanget sarskilt att fokusera pa vad jag ser
som estetiska larprocesser.

Meningen med den skrivprocess jag ska berdtta om &r inte att
rora sig bort frén den egenupplevda hdndelsen mot hogre ab-
straktionsnivéer. De handlingssituationer som Tuija undersdker
ses inte som ett exempel pa hur makt utvas pa férskolan, som
sedan fyllt sin funktion och limnas som forbrukat. Avsikten ar
snarare att mala en bild med fler och allt finare penseldrag med
studentens berittelse i centrum.

Min erfarenhet r att tankarna lyfter nar vi lyckas fa egenupp-
levda héndelser, fantasifullt tinkande och andra tinkares arbeten
att moétas och kontrasteras mot varandra. Den estetiska ldrpro-
cessen ser jag i vaxlingar mellan att berdtta och reflektera, i att
gestalta en berittelse och arbeta med en komposition av olika
perspektiv och med en fantasi som gor att vi hittar ovantade
infallsvinklar. En sddan komposition inbjuder liksom ett konst-
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verk till olika tolkningar, sallan till en upplosning av dilemmat.
Det ér en aktivitet som rymmer béde gestaltande och problema-
tiserande forhéllningssitt, och tinjer grinserna mellan praktik,
konstnarlighet och vetenskap.

Varfor arbetar vi med esséskrivande i det hdr ssmmanhanget?
Praktisk kunskap 4r kunnande som gor att vi kan handla klokt,
eller med andra ord handla pa det sitt en situation kraver. Det ar
dock ingen absolut kunskap, inte nagot som gor att vi alltid med
sdkerhet kan veta vad som ar klokast att gora. Detta eftersom
omstandigheterna skiftar och konsekvenserna av en handling
sdllan gdr att 6verblicka. Det ar forst efter en handling som det
visar sig om det vi gjorde blev bra eller inte. Vi kan skaka av oss
ett misslyckande, ldmna det bakom oss och ga vidare, eller ta tag
i och forsoka ldra av det som hénde.

Vara yrkesverksamma studenter har nir de kommer till hog-
skolan ofta saknat mdjlighet att fundera 6ver sina erfarenheter
pa ett eftertinksamt sétt. Det har sannolikt varit till men bade f6r
deras verksamheter och for dem sjéilva. Ndgon form av utmaning
behovs for att komma vidare i tanke och handling, men ocksa en
uthéllighet i att dterkomma till frigorna som gor att perspektiv
kan utvecklas. Essaskrivandet gor just detta. Samtidshistorikern
Ylva Waldemarson skriver att begreppet erfarenhet “kan fyllas
med olika innebord beroende pa vem som anvinder det, néir det
anviands, hur det anvinds och, kanske framfor allt, varfor det
anvdnds.” Hon skriver vidare att vad vi kan géra med vara erfa-
renheter i hog grad beror pa om vi reflekterar 6ver dem och hur
vi reflekterar.’ Reflektion, att blicka tillbaka pa ett eftertinksamt
sitt, ar en form for att arbeta med sina erfarenheter i syfte att
lara. Det blir givande att undersoka erfarenhet som skaver i ett
spanningsfilt mellan olika element som egenupplevda hand-
lingssituationer, konstnérliga och teoretiska perspektiv.

3 Ylva Waldemarson, “En erfarenhet rikare?”, i Jonna Bornemark & Fredrik
Svenaeus (red.), Vad dr praktisk kunskap? (Huddinge: Sodertorns hogskola,
2009), s. 132.
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Till skillnad fran teoretisk kunskap &r praktisk kunskap bun-
den till tid och rum, darfor behovs berattelser om konkreta situa-
tioner for att den ska bli tillganglig for reflektion. I introduktio-
nen till antologin Vad dr praktisk kunskap? skriver filosofen
Fredrik Svenaeus att praktisk kunskap bara i begrinsad ut-
strackning handlar om tillimpning av vetenskapliga teorier. Den
later sig inte undersokas pa samma villkor som absolut och pre-
cis kunskap.

Den praktiska kunskapen bars som en personligt erévrad kun-
skap som tagit plats i individen - och i den ménskliga gemen-
skap dir han eller hon handlar - och den utovas pa ett intuitivt
sitt. Det dr forvisso inte frdgan om en kunskap som exkluderar
teoretiskt kunnande - det finns ingen motsittning mellan att
vara en god praktiker och att anvinda sig av vetenskapliga ron
for att forbittra sin praktik, tvirtom kan en sidan teoretisk
medvetenhet ofta vara ett krav — men det handlar om en kun-
skap som har fler och andra dimensioner.*

Nedan foljer ett utdrag ur Tuijas berattelse:

Karin tar fram en balja med vatten som vi bestimmer att vi ska
introducera vért vattenprojekt med. Hon later barnen en och en
kénna pa vattnet i baljan som skickas runt. Nagra barn plaskar
fortjust i vattnet medan andra dr mer forsiktiga. Linus foljer
uppmarksamt det som hénder i samlingen. Jag observerar att
han vid ett tillflle iakttar di ett annat barn kdnner pa vattnet
och gor en rérelse at vattenhallet. Nar det sedan blir hans tur att
kdnna pé vattnet kniper han ihop munnen och tittar ner. Karin
sdger "Linus vill du kdnna pa vattnet?” och véntar in honom.
Han ror sig inte ur flicken och hon fortsitter efter en stund med
baljan till ndsta barn. Efter att alla barn har fatt mojligheten att
kdnna pa vattnet ber jag Karin skicka vattnet till mig for att
skicka runt den en ging till. Jag gér fram till Linus och lockar
honom med bade kroppssprak och rést, samtidigt som jag for
vattenbaljan dnnu nidrmare honom. Jag uppfattar rorelser i Li-
nus kropp och tror ett tag att han kommer att kdnna pa vattnet,

* Svenaeus, "Vad ir praktisk kunskap?”, s. 13-14.
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men han lyfter varken handen eller blicken. ”Du vill kanske
kédnna pa vattnet en annan gang”, siger jag.

Denna vattensamling fir mig att minnas en vattenlek ute pa var
gard. Det dr formiddag och solen virmer skont utan den olidliga
hetta som annars kan komma mitt pa dagen. Jag kommer ut sist
av alla efter lite pappersarbete till girden som sprudlar av aktivi-
teter. Min blick fastnar vid Linus som stir nirmast mig. Han
star helt stilla och jag foljer hans blick till tva barn som fyller
ketchupflaskor och litermétt med vatten. De Gser i och ur olika
behallare vid diskbinken. De leker sida vid sida koncentrerade
pé sitt undersdkande och experimenterande med vattnet.

Jag gér fram till Karin och uppmérksammar henne pa Linus.
Hon séger: “Ja, han har sttt och tittat pa vattenleken hela ute-
vistelsen. Jag har forsokt locka honom till den, men han vill
inte.” Nagra barn ropar pa Karin och samtidigt hors skrik fran
gungorna. Jag skyndar dit. Tva barn 4r oense om vem som ska
ha vilken gunga. Vi loser konflikten, men jag bestimmer mig for
att finnas i narheten. Tiden gar fort och det 4r hog tid att ga in
for att ata lunch. Barnen springer in och da jag borjar gi fran
gungorna ser jag Linus sakta ndrma sig diskbanken. Da jag
kommer fram till honom stér han vid diskbénken och tittar pa
sakerna, som ligger i diskhon som ér fyllda med vatten. “Linus
skulle du velat leka med vattnet?” fragar jag. Han svarar inte. "Nu
maste vi ga in och dta. Du kan leka med vattnet nagon annan
dag.” Jag kinner mig olycklig 6ver att inte kunna ge Linus mojlig-
het att leka nu nér han vill. Vi ar redan sena till lunchen och Karin
och jag dr dessutom ensamma med alla vara arton barn.®

Berittelsen sidger nagot om den praktiska kunskapens villkor. I
forskolans vardag galler det att handla hér och nu, och det finns
manga olika hdnsyn att beakta. Efterat kommer oron, och
kinslan av att ha handlat fel eller ha forbisett nagonting av
betydelse. Som pedagog har Tuija ansvar for Linus, men ocksé
for de andra barnen i gruppen och fér att 6verblicka verksam-
heten. Det tycks alltid finnas en baksida, nagot som gér att hon
inte lyckas handla pa det sitt hon skulle vilja. Kraven blir

® Pienimaki, En essd om pedagogens makt och tysta barn i forskolan, s. 6-7.
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motstridiga i flera meningar. Hon ar alagd att f6lja liroplanens
ambitiosa forklaringar om att se varje barn, men i den praktik
som ska hanteras framstar det som nist intill omgjligt. Som
erfaren pedagog dr hon skolad i en tradition som styr hennes
seende och blick fér hur deras arbete ska organiseras. En
organisering som blivit allt mer baserad pa att alla gor samma
sak i samma takt nar barngruppernas storlek har okat.

I berittelsen finns aspekter som Tuija blir uppmérksam pé
under arbetet med texten. Kan hon kanske dnda i storre
utstrackning anpassa verksamheten efter Linus behov, eller ska
plikten att tdnka pd att helheten ska fungera ga forst? Det kanske
gar att sakta av tempot och drdja ibland, medan det vid andra
tillfallen vore oklokt. Omstandigheterna ar aldrig riktigt desam-
ma. I Den nikomachiska etiken kallar Aristoteles kunnande av
det hir slaget for fronesis, vilket brukar oversittas till praktisk
klokhet.* Konsten och svarigheten ligger i att viga in manga
olika aspekter och handla med gott omdome i stunden.

Om att lara "nagot annat”

Vad innebar det att vara en duktig férskollarare? Hur lir man sig
att bli forskolldrare? Hur lir man sig att bli lirare pa en
forskolldrarutbildning? Eller hur lir man sig till exempel
matematik, kokkonst eller att spela tennis? Jag inspireras av en
text skriven av Maria Hammarén, forskare och ldrare i yrkes-
kunnande och teknologi. Hon finner att vi lir oss genom tra-
ning, tankearbete och ndgot annat. I manga situationer, medan
vi trénar, lar vi oss nagot annat och ndgot mera én det vi direkt
kan sitta fingret pd. Hammarén tar tennisldraren Gostas under-
visning av en grupp pojkar som exempel. Berdttaren ar Carl
Hageskog, senare landslagstrdnare i tennis, som minns Gostas
undervisning pa 1960-talet:

® Aristoteles, Den nikomachiska etiken, vers. Marten Ringbom (Géteborg:
Daidalos, 1993), sjitte boken.
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For att forma en lugn och rytmisk forehand tog Gosta med sig
en tennisracket frén slojdsalen, sigade itu skaftet och skruvade
dit ett gdnggarn som vek sig om slaget var for hart.

Och skaftet vek sig. Och vek sig. Och vek sig inte.

Gosta sag och talade och gjorde.

Medan killarna trinade p4 sin forehand. Ock sin backhand.

Och att méta ovantade bollar.”

Carl Hageskog minns flera konkreta exempel pa hur Gosta
anvinde sin fantasi och hittade ovintade véigar. Hammarén
skriver att han brét mot handlingskonventioner. Han skapade en
tennistraning som “var en blandning av fantasi, handlingskraft
och forméga att skapa det rum dér trdning far mening”.* Hans
undervisning var fantasifull, men inte abstrakt. Jag finner att
detta annat som det framtrider i exemplet om Gosta sdger nagot
om vad jag strivar efter i min undervisning. Det 4r sakert ocksa
en triffande analogi ndr det giller vad studenterna behéver
kunna i arbetet pa forskolan. Detta annat skapas i moten mellan
traning och tankearbete, moten som for tanken till en ny plats
utan att sldppa taget om erfarenheten. Vi ska vara béde i och
utanfor den praktik studenternas texter handlar om.

Exemplet om Gostas sitt att leda tennistrining pekar pa
betydelsen av att uppfinna nya handlingsalternativ och att det
kraver bade erfarenhet och formaga att ga utanfér det redan
provade. Praktisk kunskap i arbetslivet ingér i och ldrs i en yrkes-
tradition. Barnskotare och forskollirare skolas, liksom andra
kunniga yrkesminniskor, genom att se hur andra pa arbetsplat-
sen gor och lara av sina erfarenheter. I det praktiska kunnandet
ingar ocksa sadant som vanor, rutiner, monsterseende och for-
héllningssatt, pa gott och pa ont. Utan rutiner skulle vistelsen pé
forskolan bli rorig och oférutsigbar for barn och vuxna, samti-
digt som rutinen ibland brister i mening och kan bli ett dilemma

7 Maria Hammarén, Sprékfilosofi for personligt bruk (Stockholm: Santérus,
2009), 5. 13.
8 Hammarén, Sprékfilosofi for personligt bruk, s. 12-23.
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i sig. Det svara 4r att urskilja nér det ar fraga om det ena eller det
andra. Tuija 4r i sin text inne pa vad hon och hennes kollegor 4r
vana att uppmérksamma och hur de organiserar for att verk-
samheten ska fungera, som att alla i barngruppen ska leka med
vatten och ga in for att dta samtidigt. Annat dr holjt i dunkel,
som hur det lilla barnet uppfattar handelsen. Tuija berattar om
en hindelse som beskrivs i det "Det osynliga barnet”:

En morgon kom Ninni till morgonkaffet iférd den nya klan-
ningen som Muminmamman sytt och lagt fram i hennes rum
kvillen innan. D4 hon tackade for klinningen var det forsta
gingen de horde Ninnis rdst och nu var det endast hennes an-
sikte som var osynligt. Muminpappan visar pa en viss oro nér
det giller hur den nya situationen ska bemétas och borjar hark-
landes forsiktigt tilltala Ninni. Nagot som My med besked av-
bryter genom att hogljutt basunera ut att det ar pa tiden att
Ninni bérjar prata, med tilligget om hon har nagot att siga.’

Tuija tar hindelserna kring den nya klanningen som utgangs-
punkt for reflektion:

Muminpappans beteende kan genom hans 6nskan om att behal-
la en viss ordning i de uppkomna situationerna liknas vid det
forskolestrukturen ar till for. Jag tdnker dé att ordningen, som
kommer genom att arbeta med en struktur som grund gor det
mojligt att behalla kontrollen. Vi vill, liksom Muminpappan,
inte kdnna att vi tappar kontrollen med olika problem som f6ljd.
Oforutsedda svarigheter ger oss bekymmer nar det géller hur vi
ska agera, som leder till att vi méste fundera pa 16sningar for att
aterfa ordning.

Varfor later jag inte Linus fd mojlighet att vara en aktiv aktor
och undersoka vattnet en liten stund ndr vi har vattenlek pa
girden? Nu efterat kan jag uppticka att en trygg milj6 i Linus
tycke kanske infann sig nér alla de andra barnen gatt in. Mojlig-
heten till den lockande aktiviteten avbréts innan den ens hade
fatt sin borjan och jag funderar 6ver varfor jag agerade som jag

° Pienimiki, En essd om pedagogens makt och tysta barn i forskolan, s. 6f.
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gjorde. Det kan mojligtvis vara sa att jag liknar Muminpappan
mer 4n vad jag dr medveten om. Jag tar hellre fasta pa struktu-
ren 4n reflekterar 6ver vad en trygg miljo kan gora for Linus
deltagande i verksamheten. Det kan tyckas som att vi pedagoger
agerar utan nagon flexibilitet, men det 4r i praktiken inte sa en-
kelt som att halla fast vid en struktur, eller att inte gora det. Det
handlar om att vélja en limplig tidpunkt for att bryta mot stuk-
turer som ju dr en grund som hela var verksamhet vilar pa. Ru-
tiner om strukturerna ligger till grund for att lugn och trygghet
kan skapas i barngruppen. Det hér var inget lampligt tillfalle att
bryta den invanda rutinen da det troliga scenariot hade varit att
min kollega haft fullt upp med alla de andra barnen. Detta med
en sannolik oordning till foljd.

Jag funderar i efterhand pa om var struktur dnda inte skulle ha
klarat av en stunds vattenlek for Linus. (...) Nu kan jag bara med
fantasins hjélp konstruera en fortsittning dér vattenleken gjorts
mojlig. Jag tédnker mig att Linus skulle ha blivit bekant med
vattnet och eventuellt velat fortsitta med det vid nésta utevistel-
se. Vi pedagoger skulle da kunna finnas till hands och utmana
honom med en kamrat i leken. Det skulle ha blivit som ringar
pé vattnet.’?

Bildningsbegreppet vidgar tanken om vad en kunnig praktiker dr
och kan vara. Jonna Lappalainen och Eva Schwarz, filosofer
verksamma vid Centrum for praktisk kunskap, skriver att bild-
ning inte enbart &r att d4ga kunskap, utan ocksa att forvalta den
vil. T god forvaltning ingér att kidnna och erkénna sin kunskap,
men ocksa att vara medveten om dess begransningar. Utveckling
av formagan att se och reflektera over sitt eget perspektiv, som
ett av manga andra, dr en viktig del i en bildningsprocess. De
pekar pa att varje médnniska med yrkeserfarenhet har kunnande
som inte dr reflekterat. Utbildningar, som den forskolldrarut-
bildning som utgdér mitt exempel, har som syfte att studenter
med yrkeserfarenhet “kan ldra sig att uppmarksamma sitt kun-
nande som kunskap, ldra sig att formulera vari denna kunskap

10 Pienimiki, En essd om pedagogens makt och tysta barn i férskolan, s. 6-7.
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bestar, men ocksa att kunna ta ett steg tillbaka och kritiskt be-
trakta sin verksamhet utifrdn”."

Lappalainen och Schwarz betonar att utbildningar som den
erfarenhetsbaserade forskollararutbildningen inte syftar till att
anpassa sig till praktiken (eller praktisk kunskap) som om den
vore en fast form, utan uppticka och undersoka den med en
kritisk blick som é&r riktad mot sig sjilv, men ocksa mot sin yr-
kespraktik och de sammanhang den ingar i. Men reflektion in-
ifrin en praktik som samtidigt ocksd ser utifrdn har fler och
andra dimensioner av ansvar, jamfort med ett traditionellt pro-
blematiserande forhallningssatt. Utgdngspunkterna &r inte be-
grinsade till teorier, utan utgérs av manskliga handlingar i speci-
fika sammanhang.

Matematikern och tidigare rektorn vid lararutbildningen i
Malmo, Gunnar Bergendal, ser ansvarstagande for den praktik vi
ar delaktiga i och de manniskor vi moter som en vésentlig del av
den praktiska kunskapen. Han skriver att det hor till praktikens
villkor att vi ofta maste handla trots att vi inte kan vara sékra och
inte har optimala omstidndigheter. Nar en handling vl 4r gjord
kan den inte goras ogjord, men vi har ett fortsatt ansvar for dess
konsekvenser.”? Véra studenter forvantas kritisera den praktik de
ingar i utifrdn, men samtidigt fortsitta att vara involverade i
samma praktik och ha omtanke om den. Den inkompetens de
kritiserar kommer ocksa att omfatta dem sjdlva. De har ansvar
for sitt handlande och dess konsekvenser inte bara i seminarie-
rummet, utan ocksa pa sina forskolor. Ibland kan det vara ett
hinder for vad en essi kan uttrycka eftersom vi inte ska sara eller
skada, samtidigt som det i en annan mening Oppnar for storre
allvar och mer tréffsaker kritik.

" Jonna Lappalainen & Eva Schwarz, “Téinkandets gryning. Praktisk kun-
skap, bildning och Deweys syn pé tinkande”, i Anders Burman (red.), Viga
veta!l Om bildningens mdjligheter i massutbildningens tidsvarv (Huddinge:
Sodertorns hogskola, 2011), s. 99.

12 Gunnar Bergendal, "Praktikens logik”, i Ansvarig handling. Uppsatser om
yrkeskunnande, vetenskap och bildning (Stockholm: Dialoger, 2003), s. 63-69.
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Essdskrivande som kunskapsform

Vad kédnnetecknar en essd? Fransmannen Michel de Montaigne
(1533-1592) brukar namnas som den som uppfann essin som
skrivform. Han skrev under sin livstid tre verk med esséer, totalt
1500 sidor. Det sista utkom 1580. Montaigne levde i en orolig tid
priglad av religionskrig. Oversittaren Jan Stolpe skriver i féror-
det till Essayer att det 4r markligt att Montaigne 6verlevde. Han
var sjdlv katolik, men hade bade vanner och syskon pa den pro-
testantiska sidan och hade modet att visa 6ppenhet infor bada
perspektiven vilket var en ytterst farlig position.”* Négot liknande
giller i hans skrivande. Karakteristiskt 4r att texten uppehaller
sig vid forfattarens egna erfarenheter och tankar. Det finns en
konkretion och personlig ansats som gar genom texterna, utan
att nagonsin tappas bort. I essderna pagar en dialog mellan den
egna erfarenheten och andra tidnkare ddr Montaigne da och da
véxlar stindpunkt och provar en annan position. Essd brukar
oversattas som forsok. Néagra kidnnetecken pé en essd i Montaig-
nes tappning skulle kunna vara den 6ppna formen med byten
eller véxlingar mellan positioner, att det alltid finns en personlig
ansats grundad i erfarenhet, samt att forfattaren skyr abstraktio-
ner och héller fast vid det konkreta.

Filosofen och sociologen Theodor W. Adorno (1903-1969)
fangar essdns vdsen genom en dikotomi i férhéllande till tradi-
tionellt vetenskapligt skrivande.’* Vilem Flusser (1920-1991),
ocksé han filosof, ndrmar sig fragan vad som utskiljer en essé pa
ett liknande sitt, genom att peka pa skillnader i forhallande till
akademiska texter som han ger samlingsnamnet avhandling.'
Den centrala skillnaden mellan dessa skrivformer ér vilka fragor
texten vill och kan undersoka och hur den gor det. Essén sysslar
med fragestillningar om ménskligt liv som kan ses pd manga

13 Jan Stolpe, forord till Montaigne, Essayer bok 1 (Stockholm: Atlantis, 1986).
14 Theodor W. Adorno, "Essin som form”, évers. Anders Johansson, Glinta
nr 12001.

5 Vilem Flusser, Writings, évers. Joshia Blackmore, red. Andreas Stréhl
(Minneapolis: University of Minnesota Press, 2002).
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olika sitt, men inte bevisas. Den forhaller sig till det motsagelse-
fulla. T en essdistisk text ar bdde form och innehéll av betydelse
och kan inte skiljas 4t. Bade Adorno och Flusser pekar pa essins
Oppna och oavslutade karaktir. Detta till skillnad fran den tradi-
tionella vetenskapliga texten som vill redovisa och underbygga
ett resultat. Essdn uttdmmer inte sitt dmne och formar sig inte
till nagot slutgiltigt.” And4 finns en form av resultat pa sa sitt att
du som ldsare inte befinner dig pa samma plats i slutet av texten
som i borjan, det sker en rorelse eller en forflyttning.

Essdn har ett sanningsansprak, den essdistiska texten &r inte
fiktiv eller pahittad. Den ska inte hirbargera dsikter och 16st
tyckande, utan goda och vil underbyggda argument. Ett annat
karaktdrsdrag som Adorno pekar pa dr att en essd inte borjar
med en historiebeskrivning, utan gér rakt pa sak. Han skriver att
essdisten inleder med det som han eller hon vill skriva om och
avbryter skrivandet sa snart texten ér fardig. Den gér inte fran
det enkla till det sammansatta, utan tar sin utgdngspunkt direkt i
det komplexa. Essin sysslar med fragment, den utgar frdn nigot
valt och bestamt, frin en viss handelse eller tanke och forfattaren
bér sig inte at som om “den vore helheten maktig”.'” En essd
borjar alltsa i det partikuldra och tar det sedan med sig genom
texten. Den arbetar med det partiella, inte med det totala.

I essdn finns en tydlig berattarrost, ett jag, till skillnad fran
den traditionella vetenskapliga texten som strédvar mot objektivi-
tet och ser tillforlitlighet i att komma bort fran det personliga.
Essan stravar efter att berdra, men inte efter sentimentalitet. Det
ar inte personen som ér i fokus, utan dmnet. Adorno menar att
ett kdnnetecken pa en dalig essd just dr att den berdttar om per-
sonen snarare an saken; formen riskerar att leda till misstag av
det slaget. Flusser pekar i sin tur pa tva risker som han ser ar
plagsamt narvarande for en essaforfattare. Det forsta ér att tappa
bort sin fraga i sig sjilv, medan det andra ar att forlora sig i fra-

16 Adorno, "Essdn som form”, Flusser, Writings, s. 3.
17 Adorno, "Essdn som form”, s. 32-37.
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gan sd att den lever sitt eget liv och pa sa sitt tappar forbindelsen
med den egna erfarenheten.'

I vért essdskrivande péd forskollararutbildningen har skrivse-
minarier en central roll. En anledning till det dr de risker som
Adorno och Flusser sitter fingret pa. I seminariet utsétts det
skrivna som kan vara trevande, men ibland ocksd tvarsakert
uttryckt, for en prévning och en form av kvalitetskontroll genom
att vi andra laser och diskuterar om och var dér finns relevans
och vad i texten som for saken framat. Men seminariet ar inte
ensidigt kritiskt, tonen brukar vara vénlig och nyfiken. Skrivse-
minarierna ska leda framét, mot textens utveckling och det ar
deras framsta uppgift.

Studenterna forbereder sig genom att lasa och fundera over
varandras texter. Under seminariet samtalar vi om texterna, som
respektive forfattare ofta laser hogt for att vi andra, men ocksa
forfattaren sjalv, ska hora sin berittelse. Ibland nér en berittelse
innehéller en dialog dramatiserar vi genom att olika personer
laser de olika rosterna mot varandra. Podngen ar att uppfatta och
forhalla sig till texten pa olika sétt. Som ldrare leder jag samtalet
och deltar med mina kunskaper som grund. Ibland blir min
uppgift att utmana. Vid andra tillféllen intar jag en mer traditio-
nell lararroll i bemarkelsen att jag gar igenom och forklarar na-
got teoretiskt perspektiv, eller handleder studenterna i det prak-
tiska skrivandet. Min erfarenhet 4r att inslag av "vanlig” under-
visning ger en slags vila som gruppen ibland behéver.

Ruth Olsén, verksam vid universitetet i Nordland dér de ar-
betar pa ett liknande sitt, ser essdns uppgift som en genomgéang
av den egna yrkeserfarenheten som sker pa ett eftertdnksamt och
kritiskt satt. Hon pekar pa att skrivformen stéller kravet att for-
fattaren vill beritta om sin erfarenhet pa ett tydligt, lasarvinligt
och personligt sitt.”” Nar en text ska anvdndas har essidformen

18 Adorno, "Essdn som form”, s. 34, Flusser, Writings, s. 3.

19 Ruth Olsén, ”A se sider ved egen yrkespraxis”, i Eva Erson & Lisa Oberg
(red.), Erfarenhetens rum och vigar. 24 texter om kunskap och arbete (Bot-
kyrka: Méangkulturellt centrum, 2003), s. 81-82.
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och studenternas arbete med det textmassiga betydelse, lasning-
en blir intressant. Det senare dr viktigt i seminariegruppen, men
det dr ocksé en samhaillsangelagenhet att pedagoger i forskolan
pa intressevickande och trovirdigt sitt kan uttrycka sina erfa-
renheter.

Arbetssattet med essdskrivande som form for synliggorande
och reflektion 6ver praktisk kunskap har utvecklats av oss vid
Centrum for praktisk kunskap pa Sodertdrns hogkola och vid
Universitetet i Nordland, som ligger i Bodd, Norge. Férutom pa
forskollararutbildningen anviands det i ssmmanhang som magis-
terutbildningar i praktisk kunskap, forskningscirklar, uppdrags-
utbildningar och arbetslivsforskning. P4 Centrum har vi arbetat
tillsammans med olika yrkesgrupper som ldrare, vardanstillda,
poliser, skadespelare och dldreomsorgspersonal.* En annan killa
till inspiration 4r dialogseminariets forskningsmiljé som utveck-
lades pa KTH, men som nu aven finns pa Linnéuniversitetet.
Grundtanken &r att praktisk kunskap inte kan uttryckas i ord pa
samma precisa sitt som faktakunskap, utan framfor allt visas i
handling. Det gor att det behdvs metoder for utforskning som ar
anpassade till den praktiska kunskapens villkor.

Lek och allvar

Den franske filosofen Paul Ricoeur inspireras av Hans-Georg
Gadamers spelbegrepp. Gadamer anvinder det tyska uttrycket

2 Se Ingela Josefson, “Erfarenhetens plats i hogre utbildning”, i Yrkeshdg-
skoleutbildning - inriktning, utformning och kvalitetskriterier (Stockholm:
Regeringskansliet, 2001), Josefson, "Vetenskap och beprévad erfarenhet”, i
Sten Dahlstedt m.fl., Berdttelser och kunskap (Flemingsberg: Sodertorns
hogskola, 2006), Olsén, ”A se nye sider ved egen yrkespraxis”, Lotte Alster-
dal, “Dilemma i &ldreomsorg”, i Bornemark & Svenaeus (red.), Vad dr
praktisk kunskap?, Ulla Ekstrom von Essen (red.), Den goda polisen. Sju
essder om reflekterad yrkeserfarenhet (Stockholm: Polishogskolan & Soder-
torns hogskola, 2009), Waldemarson, ”"En erfarenhet rikare?”, Hjertstrom
Lappalainen & Schwarz, “Tankandets gryning”.
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Spiel som betyder bade lek och spel?! Jag foredrar lek som meta-
for eftersom spel kan fora tanken mot att vinna eller forlora, pa
sitt som inte ar relevanta i essdisammanhanget. Gadamer anvén-
der begreppet Spiel i samband med betraktandet av ett konst-
verk, Ricoeur nir det giller att tolka en text. Jag ska prova lek
som ett slags forstéelse av de mojligheter jag ser nar det galler att
forsta ndgot av en praktik genom en text. I andra avseenden hal-
tar metaforen. Skrivandet innehéller ocksda moment av anstrang-
ning och kritiskt tinkande som inte passar att associera till lek.
En lek ar ett sitt att vara som ar lekens eget, som fordndrar
deltagarnas satt att handla och deras erfarenheter. Det ér inte pa
riktigt och inte pa allvar i meningen att den som leker maste fatta
omedelbara beslut som far konsekvenser utanfér leksamman-
hanget, det ar lekfullt. Ricoeur finner i sin tolkning av Gadamer
att lek ocksé kan liknas vid en dans som ror sig fram och tillbaka.

Alla som spelar har en med- eller motspelare: spelreglerna bin-
der spelaren, da de foreskriver fram-och-tillbaka-rorelserna och
begrinsar "spelfiltet”. Darfor tillintetgor spelet allvaret i en nyt-
toinriktad sysselsdttning ddr subjektets egen nirvaro ér alltfor
siker. I spelet glommer subjektiviteten sig sjilv; i allvaret kom-
mer subjektiviteten tillbaka.*

Ricoeur pekar pa att leken ar viktig for den som leker, lek har
kraft att fordndra oss. Trots att det egentligen inte dr pa allvar
har leken ett allvar. "Det som 4r kommer fram.”? Leken speglar
erfarenheter och gor nagot nytt med dem. Gadamer skriver att i
leken glommer subjektet sig sjilvt. Négot liknande sker nir en

21 Bengt Kristensson Uggla viljer dock i sin éversittning av Ricouer, liksom
Arne Melberg som har oversatt ett urval av Gadamers Sanning och metod,
att vaxla mellan begreppen lek och spel. Hans-Georg Gadamer, Sanning och
metod i urval, 6vers. Arne Melberg (Goteborg: Daidalos, 1997), s. 79, Paul
Ricoeur, "Tillignelse”, i Homo Capax. Texter om etik och filosofisk antro-
pologi, red. Bengt Kristensson Uggla, 6vers. Eva Bachelin (Goteborg: Dai-
dalos, 2011), s. 201.

22 Ricoeur, "Tillagnelse”, s. 46.

% Ricoeur, "Tillignelse”, s. 47.
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text placeras mellan oss och en handlingssituation. Det verkar
vara fraga om olika slags allvar i lek jamfort med arbete. Fér dem
som deltar dr leken pa allvar och kraver fullstindig narvaro, men
ar samtidigt i fantasin. Gadamer skriver att

ett sireget, ja heligt allvar r nerlagt i sjilva spelandet. Anda ar
alla forbindelser till den verksamhet och omsorg, som bestim-
mer tillvarons dndamdl, inte rdtt och slatt forsvunna, men pé ett
speciellt sitt satta inom parentes. Den som spelar vet sjélv, att
spelet bara ar ett spel, och pagér i en vérld som ar bestimd av
andamalens allvar. Men hans vetskap é4r inte si beskaffad, att
han i spelet siktar till denna forbindelse med sjélva allvaret. Spe-
laren maste ju g& upp i spelet for att det skall uppna sitt syfte.
Det ér bara spelandets allvar, som later spelet helt vara spel, och
inte forbindelsen till det allvar, som leder bort fran spelet.**

Liknelsen med lek pdminner om vara samtal i seminarierummet
som ror handlingssituationer i en bestimd praktik, men nar oss
genom en text. Det dr vanligt att studenterna vill hitta handlings-
sitt som kan 16sa upp de svérigheter de méter i sin vardag. Detta
eftersom dilemmat dr négot angeldget som kraver handling. Pa
forskolan forutsitts att pedagoger ska handla snabbt och sakert i
kritiska situationer, ofta mitt uppe i en grupp barn med motstri-
diga behov. Det som de gor dar far bade omedelbara och langsik-
tiga konsekvenser, men under essiaskrivandet sitts handlings-
tvanget inom parentes for en stund.

Liksom leken har essdskrivandet en sérskild rytm. Denna
rytm ér tvingande. Det gér inte att skriva en esséd, i den mening
jag hér skisserar, utan rorelser mellan narhet och distans i forhal-
lande till det egenupplevda. I seminariegruppen, i lisandet och
skrivandet provar vi tankar utan direkta handlingsforpliktelser.
Vi lamnar nérhet f6r distans, for att senare atervinda till en slags
omruskad nirhet. Atervindandet ir en forutsittning, leken ut-
vecklas inte av sig sjilv utanfér vardagen och det gor heller inte
vart essaskrivande. Den estetiska ldrprocessen innebér att rora

2 Gadamer, Sanning och metod, s. 79-80.
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sig mellan att hitta uttryck for erfarenhet och att géra ndgonting
nytt med det som har blivit synligt.

Hindelsen och texten

Den skrivna berittelsen gor det mojligt att ta med nagra aspekter
av ett handelseférlopp och det sammanhang dér det utspelar sig
till hogskolans seminarierum. Texten innehaller bade mindre
och mer jamfort med den verklighet ddr handlingssituationen
utspelar sig. I skrivande omvandlas ett handelseforlopp genom
att hindelser sorteras, vissa detaljer tas med och andra inte. Det-
ta for att forfattaren gallrar och véljer bort dem som mindre
intressanta eller for att hon eller han inte har uppméarksammat
eller minns allt som hdnde. Den ursprungliga hiandelsen och
upplevelsen av den bearbetas till en text som forfattaren visar oss
larare och sina kurskamrater. Det innebdr fortroende at bada
héll. Vi litar pd att den som har skrivit anstringer sig for att
beritta pa ett modigt och trovirdigt sitt. Forfattaren i sin tur
litar pa att vi behandlar de erfarenheter texten handlar om med
engagemang och allvar.

Studenten ror sig mellan skrivande och ldsande ddr hemma
och talande och lyssnade i seminarierummet. Undervisning i
praktisk kunskap rymmer dérfor bade skriftliga och muntliga
uttryckssitt, och de ger underlag &t varandra. Det dr vanligt att
seminariegruppen uppmarksammar vad som inte finns i texten,
eller undrar om négot egentligen 4r ovidkommande och kan tas
bort. Det brukar hjalpa forfattaren att fa stringens i tanken ge-
nom att fundera 6ver vad berittelsen handlar om. Ofta visar sig
dilemmat vara nagot annat 4n det hon forst uppfattade.

De hindelser som studenterna skriver om brukar likna nagot
som vi andra i seminariegruppen kan associera genom vara erfa-
renheter. Sjilv finner jag ofta likheter med universitetslararens
arbete i forskolepedagogernas exempel. Det kan ocksa vara fraga
om en ovanlig hiandelse som inte paminner om nagot vi sjalva
har upplevt. Men péa samma sétt som nir vi moter novellen om
det osynliga barnet kan vi sa gott som alltid relatera till det upp-
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levda, genom var fantasi och formaga att se liknelser och inte
enbart det bokstavliga.

Ricoeur undersoker i ndgra arbeten texttolkning och relatio-
nen mellan forfattare och ldsare. Han intresserar sig for vad det
innebar att tillagna sig en text och tolka den:

Istallet for att sdga att ett subjekt som redan bemistrar sitt eget
vara-i-vdrlden projicerar sin egen forstaelse a priori och interpo-
lerar detta a priori i texten, vill jag hdvda att tillignelse ar den
process varigenom uppenbarandet av nya vara-modus - eller,
om man foredrar Wittgenstein framfér Heidegger, nya livs-
former” - ger subjektet ny formaga att kinna sig sjalv. Om refe-
rensen i en text ar projektionen av en vérld, dd 4r det inte i for-
sta hand ldsaren som projicerar sig sjilv. Snarare far ldsaren
okad formaga att projicera sig sjilv genom att ta emot ett nytt
vara-modus fran sjilva texten.”

Ricoeur pekar pa att tillignandet av en text inte innebér att ta
den i besittning for att bekrifta och applicera den pa sig sjilv,
utan snarare att ldta texten péverka och forindra sitt jag. Det ar
dock bara de tolkningar som f6ljer meningspilen” och stravar
efter att tinka i enlighet med den som leder till 6kad forstaelse av
jaget.? Syftet med essdskrivandet ser jag inte som att forsta jaget
som sadant, utan snarare som riktat mot rollen som handlande
yrkesméanniska. Jag finner att Ricoeur klargér nagot viktigt som
annars kan missforstas: att relatera en text till sin egen erfarenhet
pé ett larande sétt 4r att inte att passa in texten i sin erfarenhet,
utan att lata det lasta utvidga det egna och tvartom.

Till skillnad frdn en muntlig berattelse har en text lasare som
kan atervianda for att lisa om. Seminariegruppen tar del av tex-
ten under olika stadier av bearbetning, forst som en idéskiss,
sedan som en allt mer utvecklad essé. Vi kan ofta folja hur forfat-
taren genom arbetet med texten, ibland modosamt, arbetar sig
fram till mer distans i férhallande till det berittelsen handlar om.

% Ricoeur, "Tillagnelse”, s. 53.
%6 Ricoeur, "Tilldgnelse”, s. 53-54.
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Inte distans i meningen att hidndelsen blir mindre viktig, utan i
meningen att se det egna handlandet mer utifrdn och pa sa vis
ocksd komma det narmare.

Skrivprocessen dr inte linjar. Som ldrare styr jag studenterna
tillbaka till deras berattelse for att utveckla dess innehall, men
ocksa for att arbeta med dess form. Studenten ska berdtta vad
som héinder och hur hon gor i en handlingssituation pé forsko-
lan. De handlingssituationer hon viljer att arbeta med ska inte
peka i samma riktning, utan visa en maéngfacetterad praktik.
Berittelsen ska vara gestaltad. Om f6rfattaren har aterberittat
eller gestaltat sin berittelse gor skillnad ndr det géller vad som
gar att gora med texten. Med gestaltning menar jag att genom
spraket forflytta lasaren in i den kritiska handelsen, till det rum
dér den tilldrar sig genom att ge den form och gestalt. Det bety-
der att arbeta med att dterge hindelseforlopp sé att det som stu-
denten vill reflektera konkretiseras genom gestaltningen. Avgo-
rande &r att det dr en specifik, sarskild hindelse som berittelsen
handlar om och inte om hur det ér i allménhet. Gestaltningen
kan ge sinnlighet och formedla nagot av de dofter och kénslor
som fanns dar ndr det beskrivna intréffade och ta oss tillbaka dit.
Tove Janssons skonlitterdra novell om det osynliga barnet gor
just detta, liksom Tuijas berattelse.

Nir gestaltning saknas eller dr for grund far varken forfatta-
ren sjalv eller seminariegruppen tillrickligt att ta fasta pa. Ge-
staltning kraver talamod nog att drdja kvar vid och arbeta med
att forsoka se och beritta, men undvika omedelbara tolkningar.
Nar forfattaren har brattom aterberdttar hon, skyndar over,
glider mot det allmédnna for att vinna tid och texten far en ong-
dig distans. Lasaren sldpps dé inte in i forloppet pa ett sitt som
gor det mojligt att forhalla sig sjalvstandigt till det.

Forklaring och forstaelse

Ricoeur anvinder det drastiska uttrycket att ndr texten lamnar
forfattaren ér forfattaren dod. D4 finns bara lisare. Han skriver:
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Lasaren dr franvarande i skrivandet, forfattaren ar franvarande i
lasningen. Texten doljer pa sa sitt bade lasaren och forfattaren.
Det &r pa detta sitt den ersétter dialogrelationen, dir den enes
rost omedelbart knyts till den andres lyssnande.?”

Det dr, menar Ricoeur, forst nar forfattaren inte langre kan svara
och forklara sig och vi liter texten tala, som den blir 6ppen att
forstas pa nya satt och tolka. Texten far eget liv nar dialogen med
forfattaren dr uppskjuten. D4 finns en “oavgjordhet” dar texten
pa nagot sitt “hanger i luften”. *Texten ér sjilva den ort dar
forfattaren framtrdder. Men det ar enbart som forsta lasare han
upptrader ddr.”? Nar jag anknyter till vart essdskrivande ar for-
fattaren en av textens ldsare, en av oss andra. Aven om forfatta-
ren ar ndrvarande i rummet och kan svara ér det inte givet att
det dr det hon ska gora. Ocksé forfattaren kan se nigot 6verras-
kande i sin text, stdlla fragor till den och ldsa mellan raderna. Det
kan ske genom eget tankearbete och genom inspel utanfor det
egna. Pa liknande sitt dger andra ldsare texten i meningen att
tolkningar inte behéver stimma med forfattarens for att vara av
intresse. Vid processkrivande ar texten inte avslutad for att den
ldses och textens fortsatta utveckling tillhor fortfarande forfatta-
ren. Forfattaren dr ”dod” eller franvarande i den meningen att
det nu &r texten som 4r i fokus.

Forfattaren deltar i samtal med sina seminarieldsare, men
aterseendet mellan forfattaren och texten uppskjuts. Var och en
av oss har suttit hemma med texten, haft till uppgift att lasa och
fundera sjélvstandigt. Ibland forldnger jag uppskjutandet genom
att forfattaren under seminariet forst liser sin text hogt for oss
och sedan sitter med ryggen mot oss nér vi talar om texten. Jag
har uppmarksammat att det bara fungerar nar berittelsen ar vil
utvecklad i sin gestaltning sa att dédr finns mycket att fasta pa.
Om texten édr outvecklad och allméint hallen hamnar tolkningar-

¥ Ricoeur, Frdn text till handling. En antologi om hermeneutik, dvers. Mar-
gareta Fatton, red. Peter Kemp & Bengt Kristensson (Stockholm & Stehag:
Symposion, 1993), s. 34.

28 Ricoeur, Frdn text till handling, s. 37-38.
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na for langt fran det som oroar forfattaren, nir hon inte dr med
och forklarar.

Nir texten dr gestaltad kan vi folja dess meningspilar mer
traffsikert och resultatet blir spainnande. Forfattaren kan inte gé i
forsvar eller forklara omedelbart, utan tvingas till en koncentra-
tion i att lyssna till vara tolkningar och fragor till situationen.
Nir studenten sitter med ryggen mot oss dr hon nérvarande i
rummet, men dnda inte. Hon slappnar av, kan fa ta emot och
siger ofta efterat att det var befriande. Samtalet om texten blir
djarvare och pé nagot sitt friare nir var uppmérksamhet for-
skjuts fran forfattarens avsikter mot den mening vi sjalva ser i
texten. Jag forsoker understddja ett samtal av det slaget som for
en stund leder bort fran vad vi vill fraga forfattaren om. Vi blir
fria att gora jamforelser med andra texter och vara erfarenheter
nér vi inte omedelbart fragar hur hon eller han tinker om sin
text. Nir forfattaren vinder sig om har samtalet som regel passe-
rat behovet av att forklara, respektive fa en forklaring. Tolkning-
ar har kommit i forgrunden. Forfattaren limnar sin tillfalligt
distanserade hallning och kan ndrma sig berittelsen i texten som
delvis en annan.

Ricoeur pekar pa att lasare har mojlighet att lata texten vara
kvar i det som den redan ir, i sin “oavgjordhet”, och betrakta
den som nédgot som inte berér dem. Vart férhéllande till texten
stannar da vid det innehall som finns dér, utan att vi forhéller oss
till det pa ett eget sitt. Det texten handlar om blir da inget vi
relaterar till oss sjalva, tar ansvar for att férsta genom egna erfa-
renheter eller forsoker leda vidare mot nagot nytt. "Genom den-
na instdllning beslutar sig ldsaren for att uppehalla sig inom
texten, i textens “slutenhet’.”” Ibland ér en lasare nojd med att en
text forklarar det han eller hon vill veta. Det ar vanligt att ldsa
texter pa det viset och det 4r i manga sammanhang tillrackligt,
dock inte niar det giller att undersdka praktisk kunskap.

Ricoeur skriver:

¥ Ricoeur, Frdn text till handling, s. 44.
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vi kan ocksd upphéva textens “oavgjordhet”, fullborda texten i
talet och fora den tillbaka till den levande kommunikationen. Vi
sdger da att vi tolkar den. Dessa tva mojligheter hor bada till
lasningen, och lasningen bestar i dialektiken mellan dessa tva at-
tityder.®

Ibland kan en text praglas av slutenhet och ibland kan en lasare
gora det. Enligt min erfarenhet uttrycks ett férhallningssatt som
soker efter att forklara texten ofta som en strdvan att 16sa upp
dilemmat genom att fa 19sningen att framtrdda. Med 16sning
menar jag det slag av 16sning som skulle omfatta dilemmat i dess
helhet. Niar det sker behover jag som ér ldrare, eller nagon i
gruppen, ingripa och so6ka Oppningar i texten, annars tappas
komplexiteten bort. Daremot stravar vi efter att likhet med ten-
nisldraren Gosta hitta mojliga handlingsalternativ. Skillnaden
mellan strdvan efter att 16sa upp dilemmat och att tolka en berit-
telse dr att medan 16sningen fullbordar och avslutar ar tolkning-
en fortsatt en bland flera mojliga alternativ. Vi kan alltid hitta
andra tolkningar som tillfor ny forstaelse och da kan undersok-
ningen leda vidare.

Nir seminariegruppen tolkar berittelser som till exempel Tu-
ijas, som speglar handelser diar hennes handlingssétt oroar hen-
ne, blir vi ocksé oroade for hur hon ska forstd sitt sitt att bemota
Linus. Men vi engagerar oss ocksa for att hennes berattelse kan
ldra oss nagot om oss sjdlva, hur vi handlar och véra erfarenhe-
ter. Vi andra i seminariegruppen ar ldsare och uttolkare, liksom
forfattaren ar det.

Som lérare stélls jag infor svarigheter nar det galler att hjélpa
en textforfattare vidare. Det dr ibland svart att leda gruppen till
att slippa en forklarande hallning och 6vergi till en tolkande
som provar olika slags forstaelse. Samma student, Tuija, kunde i
efterhand sitta fingret pa detta i en av sina texter och processen
nér hon skrev den. Texten handlar om bristande samarbete, om
makt pa forskolan och en chef som forstirker konflikter genom

% Ricoeur, Frdn text till handling, s. 44.
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att inte ta tag i dem. Den handlar om hennes egen och arbetsla-
gets kénsla av krankning, utsatthet och av en omojlig arbetssitua-
tion. Efterat funderar hon 6ver varfor hon den gangen inte klarar
att se sin egen roll situationen. Hon far forslag till begrepp, tolk-
ningar och perspektiv. Till exempel ar det en kurskamrat som
sdger att texten verkar handla om ett krig.

I seminariet provar vi att tinka bort det som anspelar pa en
svensk forskola och verkligen — de ord och uttryck som finns i
texten for véra tankar till ett krigsreportage. Men Tuija ér inte
med, utan verkar fortsitta med att forklara sig. Gruppens samtal
sdtter inga spdr i den fortsatta texten som i stillet att allt mer
ingaende beskriver och forklarar problemen. Kanske upplever
Tuija att vi inte forstar hur hon menar nir samtalet tar andra
riktningar. Kanske 4r var tolkning inte fruktbar, det kan vara sa
att vi proévar en analogi som inte haller i forhallande till det Tuija
kdmpar med att forstd och till hennes ilska. Som ledare 4r mitt
dilemma att jag kan leda gruppen for langt fran handlingar i den
praktik vi ska undersoka. Nér samtal inte sétter spar i en text kan
det vara sé att jag borde ha handlett pé ett annat sitt.

For Tuija kommer 6ppningen senare och kanske oberoende
vad vi i seminariegruppen pa ett direkt sitt bidrog med. Nér jag
traffar henne efter att texten édr avslutad och inldmnad sager hon
att hon dr missn6jd med den. Nu stiller hon fragan: Hur kom-
mer det sig att jag inte i den hér texten klarar att forhalla mig till
min egen roll, som jag gor ndr min berdttelse handlar om att
bemota ett barn? Jag far intryck av att hon nu far syn pa att tex-
ten och hennes tinkande har f6ljt ett spar som varit for begrin-
sat och darfor inte formatt leda henne mot att se sitt eget ansvar.

Det hiander att jag som ldrare maste ingripa och be studenten
byta dmne nir jag bedomer att det blir for svart att inom den tid
vi har till férfogande komma till vaxling mellan nirhet och di-
stans. Mitt rad blir ibland att vilja nagot som inte &r lika ndra.
Det kan verka motségelsefullt. Nér det giller studentens lirande
ar det fruktbart att arbeta med en fraga som starkt ber6r henne,
men sarskilt om det ar fraga om ett examensarbete stélls det mot
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mitt ansvar for att hon ska skriva om négot hon klarar att pro-
blematisera inom ramen for kursen.

Mojligen hade det lett samtalet vidare om vi den géngen forst
hade lyssnat till Tuijas férklaring och fatt mer kunskap om det
som hade hint. Ricoeur &r kritisk till en traditionell dikotomi
mellan en férklarande hallning till texten och en tolkande som
stravar efter forstdelse. Forklaringar kan ses som ett bidrag, som
nagot som behovs eller kan vara till hjalp att fa grepp om en text,
menar han. Ett forklarande héllningssatt kan vara en etapp mel-
lan en inledande ytlig tolkning som senare leder vidare till en
mer djupgéende. S6kande efter forstielse innebir, till skillnad
fran sokandet efter forklaring, att g in i texten med sig sjilv som
person och tolka den utifran sina erfarenheter.’ Det innebér att
overgd till ett mer skapande férhéllningssitt.

Ibland brukar vi under seminariet rikta uppmérksamhet mot
textens struktur eller ordval for att uppmérksamma forfattaren
pé nagot. Det kan gilla underliggande ilska i texten som inte
uttalas, men kommer till uttryck genom att forfattaren i stycke
efter stycke pd samma sitt aterkommer till nagot som verkar
infekterat. Nar det hidnder kan forfattaren vilja att rensa bort
sddana inslag i sin text. Detta forhoppningsvis for att hon har
uppmarksammat dem, reflekterat och inte lingre finner dem
giltiga och inte for att hon nu forstar dem som politiskt inkor-
rekta. Alternativt kan hon vélja att arbeta in denna kritiska tolk-
ning i texten och reflektera 6ver vad hon inte sag i borjan av sitt
skrivande. Det senare ger som regel den mest intressanta texten.

Slutord

Vilka aspekter i det essdskrivande jag har skisserat kan ses som
exempel pa estetiska larprocesser? Mojligen dr det mer komplext
an det vid forsta anblicken kan verka. Det estetiska kan ses som
gestaltandet av en berittelse och anvindande av skonlitteratur,
som ett inslag skiljt frdn ett vetenskapligt, problematiserande

3! Ricoeur, Frdn text till handling, s. 51, 59.
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arbetssitt som kommer in senare i essitexten. Men min under-
sokning leder i en annan riktning.

I inledningen beskriver jag hur tva olika inspel paverkar stu-
denten Tuijas undersékning av sin oro f6r hur Linus har det hos
dem pa forskolan. Det ena ér en skonlitterar novell av Tove Jans-
son och det andra ett teoretiskt arbete av Michel Foucault. No-
vellen 6ppnar for en omedelbar kinsla av tréffsikerhet och igen-
kdnnande. Den visar nagot vilbekant pa ett nytt sitt och ger
upphov till en forstaelse som ar omedelbar. Vi siger “ja, just det,
s& dr det”. Det teoretiska arbetet ddremot kranglar i det har fallet
till, verkar forstora befintliga tankespdr mer &n det bekriftar
dem. Det stokar om. Kénslan av att forstd forvandlas till att inte
forsta och inte klara, utan att atminstone for ett tag treva runt i
okunnighet. Perspektiven ar inte jamstéllda i formell mening, da
en text skriven i hogskolemiljo kraver teorianvdndande, men inte
noédvéandigtvis konstnidrliga perspektiv. I ldrprocessen kan de
dock vara jamstéllda. Det behover heller inte vara sa att det &r
det konstnirliga uttrycket som ger omedelbar forstéelse. Situa-
tionen kunde ocksa ha varit den omvéanda. Ett konstnérligt arbe-
te kan ha uttryck som skakar om, medan en teori kastar ett ljus
som ger omedelbar kinsla av att forstd hur nagot forhaller sig.
Det omedelbara uttrycket och det utmanande utgdr tva viktiga
moment, och det dr nér vi lyckas réra oss mellan dem som det
sker nagot nytt. Jag finner att det inte hade varit friga om en
estetisk ldrprocess ifall den egna erfarenheten och de konkreta
handlingssituationerna hade tappats bort. Den estetiska larpro-
cessen omfattar det egenupplevda, sinnliga, gestaltade och ome-
delbara — men ocksa det reflekterande och problematiserande
dragen i essdskrivandet. Den omfattar en slags komposition dar
dessa aspekter mots och konfronteras med varandra.

Vad kan studenterna lara av sitt essdskrivande? De kan upp-
tdcka nya sitt att handla i sin praktik och att férandra den, det
vill siga de kan bli battre som forskolldrare. Men essdskrivandet
héller bade fast vid och 6verskrider de specifika handlingssitua-
tioner som essdn arbetar med. Studenten tillignar sig ocksé sa-
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dant som forméga att stilla fragor, att forhalla sig sjalvstandigt
och att se det mangfacetterade i vardagen. Texter som dessa
tillfér ocksa ytterligare nagot annat. Nér studenterna limnar sin
utbildning som fardiga forskolldrare finns deras texter kvar, de
har lamnat efter sig ett bidrag som séger en hel del om forskolans
vardag och dess dilemman idag.
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Estetiska larprocesser i
skola och lararutbildning

Karin Boberg & Anna Hiogberg

ad ar estetiska ldrprocesser? Hur kan vi arbeta med estetis-

ka ldrprocesser i grundskolan och i ldrarutbildningen?
Varfor ar det viktigt att lata elever och studenter mota estetiska
larprocesser i sina respektive utbildningar? Detta ar nagra av de
fragor som stindigt 4r nédrvarande i vart arbete pé ldrarutbild-
ningen vid Sodertorns hogskola. I denna text formulerar vi négra
av de tankar och svar vi har pa ovanstiende frégor. Aven om vi
som skriver detta bdda 4r musiklarare pa skolan har vi erfarenhe-
ter av estetiska larprocesser inom ménga olika konstformer,
amnen och skolformer. Var text kommer dérfor att pendla mel-
lan olika dmnesomréden, mellan musik och andra konstformer
samt mellan grundskola och hogskola. Med detta bidrag hoppas
vi kunna ge en introduktion till varfor estetiska larprocesser ar
viktigt, hur olika estetiska larprocesser kan se ut samt exempel pa
hur man kan lagga upp ett lirande genom estetiska larprocesser.

Estetiska larprocesser — i mote med engelska

En hogstadieskola ville utveckla sin engelskundervis-
ning for arskurs nio med hjélp av estetiska inslag. An-
talet klassbesok bestdimdes till fem stycken a sextio mi-
nuter och all undervisning skulle ske pa engelska. Mu-
siklararen samarbetade med klassens ordinarie eng-
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elsklarare. Malet var att eleverna till den femte lektio-
nen skulle ha producerat varsin lat och spelat in den.
Den forsta gangen de motte klassen hade musiklararen
plockat ut sangtexter for dem att analysera. Utan att fa
lyssna pa laten fick de gruppvis gé igenom texten och
forsoka finna svaren pa fyra fragor:

Who? Vem kan det vara som sjunger? Vem har skrivit
laten?

What? Vad handlar den om? Har den ett budskap?
When? Nir kan liten ha skrivits? Nr dr den inspelad?

Where? Var utspelar den sig? Var ér den skriven?

De fick dven gissa vilken genre de trodde att det var.
Grupperna fick redovisa sina svar och sedan hora 14-
ten.

Andra lektionen visades mindmappingteknik for klas-
sen och de skrev en kort sdngtext tillsammans. Sedan
fick eleverna borja skriva egna texter utifrin samma
teknik. De fick anvidnda sig av rimlexikon och syno-
nymordbok. Till den tredje lektionen skulle den preli-
minéra texten tas med. De gick igenom hur en lat kan
vara uppbyggd med intro, verser, refring, stick och ou-
tro. Dessa bestdndsdelar skiljer sig beroende pa vilken
genre man ror sig i. Eleverna uppmanades tinka ut
vilken genre de ville ha och omarbetade sin egen text
utefter detta i vers och refring. Infor klassen testade
musikldraren nagra av texterna och improviserade
fram melodier i olika genrer till enkelt pianokomp.
Eleverna fick sjdlva vilja vem som skulle sjunga och
spela pa deras lat. Det fanns inget tving att de sjilva
skulle gora det. Inspelningstekniken varierade, men
mobilen var vanligast. Den fjarde lektionen gick at till

att fardigstilla och spela in singerna.

Sista och femte lektionen var det dags for uppspel. Ele-
verna hade i forvag skickat in sin ljudfil och utskriven

text och ldrarna var glatt forvanade 6ver nivan pé la-



ESTETISKA LARPROCESSER

tarna. Manga elever var nervosa nér deras lat skulle
spela upp, men de insag att det var samma for alla.

I en utvdrdering tyckte eleverna att de hade fatt mer
“flow” i sin talade engelska, men ocksa i det skrivna.
De kidnde att de vagade ta ut svingarna mer. Engel-
skldraren holl med och mirkte framfor allt fordndring-
en vid uppsatsskrivningar dar resultaten blev bittre.
Projektet upprepades tva ganger till i andra klasser
med samma lyckade resultat. Efter tredje projektets
slut uttryckte engelsklararen att han nu kinde sig for-
trogen med arbetssittet och ville préva sjalv nidsta
gang. Detta gjorde musikldraren mycket nojd; en este-
tisk larprocess hade dgt rum och skulle fortgd utan att

hon behovde nérvara.

Att arbeta med estetiska larprocesser

Léarprocesser baserade pa estetik sitter in &mneskunskapen i ett
nytt, ofta ovéntat perspektiv. Eleven, eller studenten, far insikt
om ett dmne genom att uppleva det pa olika sitt. De nya kun-
skaperna kan synliggéras och bli tydligare for dem om de till
exempel far gestalta dem i bild eller forkroppsligas genom att
gestalta den i dans. En larprocess startar ofta i den enskildes
forforstéelse for amnet. Att presentera den nya kunskapen ge-
nom ett antal olika inldrningssatt ldgger grunden for att kunska-
pen tar sig fran forforstéelse genom de olika former av kunska-
per som lyfts fram i ldroplanen: faktakunskap, forstaelse, fardig-
het och fortrogenhet.

Kunskap dr inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till ut-
tryck i olika former — sasom fakta, forstéelse, fardighet och for-
trogenhet — som forutsitter och samspelar med varandra. Sko-
lans arbete maste inriktas pé att ge utrymme for olika kunskaps-
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former och att skapa ett lirande dér dessa former balanseras och
blir till en helhet.!

Om vi ser till exemplet ovan stod dmnet engelska i fokus. Eng-
elsklararen och musikldraren lit eleverna bearbeta det engelska
spraket genom manga olika kunskaps- och uttrycksformer. Till
forsta 6vningen valde musikldraren medvetet ut musik som hon
trodde att eleverna tyckte om eller hade en relation till. P& detta
stt startade hon i deras forforstéelse genom en introduktion, att
de lyssnade pé en engelsk sangtext och analyserade den. Under
denna fas fick eleverna fakta och en forsta forstdelse for hur
sangtexter dr uppbyggda. Under den andra lektionen visade
musikldraren pd tekniker f6r hur man startar skapandet av en
egen sangtext tillsammans i grupp. Da fick eleverna fordjupa sin
forstaelse f6r hur man skapar sangtexter. De fick dven borja arbe-
ta med sin firdighet i textskapande nir de tillsammans skrev en
text. Detta fick de fordjupa i och med att de skrev egna sangtex-
ter, satte in dem i en speciell genre och spelade in. Efter arbetet
upplevde engelskldraren en utveckling bade i talad och skriven
engelsk text, eleverna hade blivit mer fortrogna i att tala och
skriva pa engelska och att viga anvinda sin kreativitet dven un-
der engelsklektionerna. Genom att lata individens egna erfaren-
heter spela in, samtidigt som bade kropp och sinne fér ta del, i
larprocessen gor vi den nya kunskapen till var egen. Bernt Gus-
tavsson skriver: “"Laroprocesser tar alltid sin utgdngspunkt i det
subjektiva, i vara tidigare tolkningar och sitt att forsté tillvaron.
Men det dr i métet med ny kunskap, med det som ar oss sjélva
frimmande och annorlunda som en utveckling sker.” Ménga
elever erfar att samtidigt som de tillgodogor sig ny kunskap far
de ny lirdom om sig sjilva. I exemplet ovan utvecklade eleverna
sin egen identitet i amnet samtidigt som de vagade prova pa nya
metoder for inldrning.

v Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 10.

2 Bernt Gustavsson, Vad dr kunskap? En diskussion om praktisk och teoretisk
kunskap (Stockholm: Statens skolverk, 2002), s. 43.
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Pa samma sitt forsoker vi i vart arbete i lararutbildningen vid
Sodertorns hogskola finga studenterna dir de ar just nu och
utveckla dem bade i de estetiska &mnena, som i vért fall &r mu-
sik, och i de teoretiska malen fér kursen. Var undervisning inom
estetiska ldrprocesser handlar mycket om att fi studenterna att
vaga utsitta sig for sin egen kreativitet och skaparformaga. Som
ett exempel har vi som musikldrare uppmérksammat att sdng-
rosten upplevs som mycket personlig for studenten. Vi méter
ofta studenter som inte vill eller vagar ta ton eftersom de “vet”
att de inte kan sjunga. Eftersom sangrosten ofta dr si starkt for-
knippad med ens person ar vart mal att fa alla studenter att
sjunga och fi dem att i alla fall acceptera sin singrost men allra
helst att tycka om sin sangrost. I var undervisning hanvisar vi
ofta till Helen don Linds ord "Alla kan sjunga, men det later
olika!™ Precis som vi liter olika nar vi talar, later vi olika ndr vi
sjunger. Om vi kan bli accepterade for vér talrdst, borde vi dven
bli accepterade for var singrost. Att studenter ofta inte litar pa
sin kapacitet géller d4ven ndr vi musicerar pa annat satt. Larare,
och lararstudenter, har rétt att musicera med elever dven om de
inte dr musikutbildade. Samtidigt ingér vi alla i en kulturell kon-
text dér estetiska varderingar alltid finns narvarande och vara
omdomen och virderingar i estetisk aspekt speglar var egen
bakgrund. ”Den sociala dimensionen finns alltid ndrvarande i en
individs medvetande, dven om denna dimension inte ar artikule-
rad. I den meningen &r estetiken ocksé en politisering av omdo-
me och vérderingar, och uttryck for den sociala distinktionen”.*
Manga lérare kinner att de inte kan anvinda sig av musik, eller
annan konstform, i sin egen undervisning just for att de inte ar
experter pa omradet eller inte accepterar hur deras musicerande
later. Det dr sant att ju mer fortrogna vi blir i ett damne desto mer
estetisk frihet far vi. Det ar darfér onskvirt med en grundlag-

> Gunnel Fagius (red.), Barn och sing. Om risten, sdngerna och vigen dit
(Lund: Studentlitteratur, 2007), s. 131.

* Fredrik Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska lirprocesser — upple-
velser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2009), s. 12.
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gande kunskap om till exempel barns rostlédge sa att inte barnens
roster eller gehor forstors. Samtidigt behéver man inte vara mu-
siker for att kunna musicera med andra. Alla ménniskor har en
kreativ sida och det ridcker att man accepterar sin egen rost och
kropp och utgar frin sina egna forutsattningar sa kan man arbeta
med estetiska larprocesser.

For att man som ldrare ska kunna iscensitta en estetisk lar-
process behovs en bejakande atmosfir byggas upp i ldrande-
rummet. Detta for att fraimja elevens eller studentens kreativitet.
For att vaga ge sig hdn i konstformerna och i det nya dmnesstof-
fet maste kinslan av att det 4r okej att gora fel vara ndrvarande.
Allra helst ska det inte finnas ett ritt och ett fel i de 6vningar
som genomfors. Genom att vi bejakar varandra och problemati-
serar det som kommer upp kan nya infallsvinklar, ny kunskap
och nya insikter komma fram och berika alla nirvarande i liran-
derummet. Ibland har elever och studenter for stor respekt for
det vackert estetiska — att det, i deras 6gon eller 6ron, mdste bli
négot fint. Vi menar att den kreativa estetiska upplevelsen i sig ar
viktigare 4n slutresultatet for individens utveckling. Darfor be-
hover vi i vér roll som pedagoger strava efter att skapa ett klimat
som gynnar utveckling och inldrning. Vart bemétande ska ge
trygghet inom gruppen sé att elever och studenter vagar prova
nya sdtt att tdnka och agera. Vi vill hjilpa dem att hitta sina krea-
tiva sidor sa att de kinner sig bekvima med dessa ndr de vl gar
ut i verkligheten.

Vad ar estetiska larprocesser?

Om man slar upp ordet “estetiska” eller "estetik” i en ordbok
finner man ménga olika betydelser och synonymer. I National-
encyklopedin star som forsta forklaring: fornimmelsekunskap.
Lat oss bryta ner detta ord i tva delar, fornimmelse och kunskap.
Fornimmelse 6versatts till en ”psykologisk och filosofisk term for
sinnesvarseblivningens grundelement”.* Sinnenas varseblivning.

*> Géran Hermerén, “estetik”, i Nationalencyklopedin, http://www.ne.se/.
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Dé torde fornimmelsekunskap kunna Gversittas till att anvinda
alla sinnena for att na kunskap. Eller som Fiewel Kupfeberg
uttrycker det: “En innebdrd av begreppet estetik &r (...) att ut-
forska varlden med hjilp av alla de sinnen vi ar fédda med”.
Estetiska ldrprocesser kan da beskrivas som att skapa larproces-
ser ddr man lar genom alla sinnena.

Inom varje &mne kan man se en estetisk dimension som kan
upplevas sinnligt. Fraga vilken expert som helst inom ett &mne
och du kommer fa till svar att det sjalvklart finns nagot eller
nagra omraden inom dmnet som &r estetiska. Ett exempel inom
matematiken 4r att anvdnda sig av Fibonaccis talf6ljd for att
skapa vackra spiralmonster, dessa monster som ocksa aterfinns i
naturen, till exempel i hur kottar, snickskal och ananaser véxer.
Harmonin i dessa monster har ménga mélare och skulptorer
tagit fasta pd genom att maéla i samma proportioner, i form av
det sa kallade gyllene snittet. Ett annat exempel pa estetik inom
ett dmne 4r vissa ldrare inom matematik som tycker att det ar
estetiskt tilltalande nar en elev hittar en elegant, enkel och rak
l6sning pé ett problem jaimfort med ett svar som tar omvéigar
och ar krokigt. Vi kan uppleva vissa ord som vackra, till exempel
tillit, vars innebord ar tilltalande. Detta ord &r &ven estetiskt
utformat som en palindrom. Vid ndrmare eftertanke hittar vi
snart estetiska dimensioner inom olika &mnen dar vi minst ana-
de att de skulle finnas.

Inom ldrarutbildning, i férskola och pa méinga skolor an-
vands garna konstarternas estetiska verktyg och metoder for att
eleverna ska fé ldra sig om nagot inom ett annat &mne. Hur det
ser ut kan skilja sig at, men det finns nagra olika anvandnings-
omraden som ofta aterkommer. Ett forsta exempel ar nir ett
visst amne och en konstform pa nagot sitt 6verlappar varandra.
Hér kan vi till exempel ta brakrdkning inom matematiken och
notvirden i musiken. Om vi i detta fall definierar 1/1, det hela,

lang/estetik (2013-01-30).
¢ Feiwel Kupferberg, "Konstnirligt skapande och konstpedagogik i hybrid-
moderniteten”, i Lindstrand & Selander (red.), Estetiska lirprocesser, s. 109.
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till en helnot kan vi sedan hora braktalen %2 och % genom att
spela halvnoter och fjardedelsnoter. P& detta sitt har vi latit
braktalen representeras av tva olika uttrycksformer, det matema-
tiska och det musikaliska. Lagger vi sedan till notskrift eller, som
vi tror de flesta av oss varit med om, ritar upp cirklar som vi
delar i halvor och fjiardedelar, skapar vackra monster med dem,
har vi gestaltat samma kunskap &ven i bild. Om vi slutligen satter
ihop vara teckningar och den musik vi skapat till vara matema-
tiska tal har vi inte bara repeterat och bearbetat dmnet for dagen,
brakrikning, utan vi har dven gett brakrikningen en sinnlig
upplevelse.

Ett annat sitt att ldra sig ett amne genom konstformer ar att
reflektera 6ver amnet med hjélp av konstnarliga uttryck. Det kan
ske pd manga olika sitt, men ett exempel ér att anvinda forum-
spel (drama) for att visa upp situationer som lararen vill bearbeta
pé nagot sitt. I lararutbildningarna kan studenterna spela upp
scener av sadant som de har varit med om under sin verksam-
hetsférlagda utbildning. Studentgruppen far sedan reflektera
over den spelade situationen, gora dndringar i den, spela upp
igen och sa vidare. Detta i syfte att hitta nya l6sningar pa pro-
blem som uppstéitt under den verksamhetsférlagda utbildningen.
I forskola och skola skulle vi kunna arbeta pa liknande sitt nar vi
talar om olika situationer som till exempel uppstétt pa rasten.
Genom att anvinda oss av fler uttryckssitt dn ord nar vi reflekte-
rar kan vi fa méjlighet att trdnga dnnu djupare in i &mnet och
kanske se andra 19sningar. Om vi dven far testa dessa nya insik-
ter i en ofarlig situation, som i liranderummet, stir vi béttre
beredda nar liknande situationer dyker upp igen.

Ytterligare ett sétt att lata konstformerna samverka med ett
amne 4r att visualisera ndgot som annars kan vara svért att for-
sta. Man kan till exempel forsté olika kemiska reaktioner genom
att dansa dem tillsammans. Da far eleven eller studenten se fe-
nomenet hinda i rummet samtidigt som hon eller han far en
kansla av att vara en del av det. Eller att forsta skolpolitik genom
att gestalta alla beslutsvigar genom att bygga upp de olika delar-
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na i beslutsprocessen i till exempel skokartonger for att sedan
visa hur fragor behandlas genom att bygga upp ett nitverk av
garn dér frigornas védg fram till beslut syns. I bada fallen har vi
fatt en sinnlig upplevelse av den kunskap vi ska ldra oss.

Ett sista exempel pd hur konstformerna kan samverka med
andra dmnen 4r att anvinda sig av de olika konstformerna for att
memorera viktiga fakta. Att skriva ner fakta i en sangtext eller
som en dikt har manga varit med om, till exempel automatisera
talfoljder eller alfabetet genom att sjunga det. Ett annat sitt som
kanns naturligt for manga &r att gestalta med bild och text det
som ska memoreras. Men vi vill ocksa lyfta fram var kroppsliga
intelligens. Att koppla samman viktiga fakta med en dansrorelse
eller en forflyttning i rummet kan vara effektivt f6r vissa manni-
skor nar det giller att memorera.

Nir vi far bearbeta kunskaper genom olika uttrycksformer far
vi mojlighet att forsta ett fenomen pa manga olika sitt. De som
forstod fran borjan far mojlighet att bredda sin forstaelse genom
att fa dmnet belyst fran fler hall. Fér de som inledningsvis hade
svart att forstd kan mojligheten att fa bearbeta de svéra begrep-
pen och kunskaperna genom andra uttrycksformer ge nya insik-
ter, nya tankevéigar och férhoppningsvis en storre forstaelse for
amnet dn vad annars skulle skett.

Estetiska larprocesser — i mote med rymden

Merkurius, Venus, Jorden, Mars

Jatten Jupiter, Saturnus, Uranus, Neptunus

Allra la-angst bort ligger sedan Pluto

Detta ér planeterna som snurrar runt var sol

Detta dr planeterna som snurrar runt var sol

(Text skapad av arskurs 2, melodi trad. Fargsangen, Hus-
bygardsskolan, Stockholms kommun, 2003)

Ett lararlag i &rskurs 2 ville arbeta med rymden som
tema. Rektor och ldrarna pa skolan ansag det vara vik-
tigt att fa in konstnérliga metoder i varje klassrum,
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varje dag, vilket gjorde att de hade sett till att lararlaget
skulle samarbeta med en konstnir, som béde var ské-
despelare och teaterregissor. Nar liararlag och konstnér
borjade planera for det arbete som eleverna skulle
genomfora i rymdtemat var de 6verens om att de bade
ville ge fakta om rymden och vara planeter som en
sinnlig upplevelse av detta. De kom fram till att de
skulle bygga rymden, eller rittare sagt vart solsystem, i
ett helt morklagt rum. Med hjélp av UV-ljus och fluo-
rescerande farg hoppades de pa att skapa en kénsla av
hur det 4r i rymden. Men forst ville konstniren
“plocka ner” planeterna i klassrummet och lata elever-
na fi kdnna rymdens rorelse i sina kroppar. Hon lit
dem genomf6ra rymddansen.

I rymddansen stills ldraren som solen i mitten. Daref-
ter placeras nio elever ut pa en rad dér varje elev repre-
senterar en planet (nér detta genomfordes ansags Pluto
fortfarande vara en planet). Darefter satte de pa musi-
ken och planeterna borjade dansa i sina omloppsbanor
runt solen. Nir de slutat dansa diskuterade klassen om
hur planeterna egentligen ror sig. De kom fram till att
planeterna dven snurrar kring sin egen axel. De prova-
de att dansa den dansen. De nio eleverna placerades pa
rad, dansandes runt sin egen axel, i omloppsbana runt
solen. Diskussionerna fortsatte. Da kom en elev pa att
en del planeter har manar. De kopplade pd ménar till
planeterna genom att de elever som var manar lade sin
hand pa planetens axel. De provade att dansa den dan-
sen. De nio eleverna (planeterna) placerades pa rad,
dansandes runt sin egen axel, med ritt antal elever
(ménar) kopplade till sig, i omloppsbana runt solen.
De fortsatte att diskutera i klassen och kom fram till att
dven manarna snurrar kring sin egen axel. De provade
aven den dansen. De nio eleverna (planeterna) place-

rades pa rad, dansandes runt sin egen axel, med ett an-
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tal elever (ménar) dansandes runt sin egen axel, kopp-
lade till planeterna, i omloppsbana runt solen. Klassen
kom efter denna dans Gverens om att det ar véldigt
snurrigt ute i rymden.

Direfter startade arbetet med att skapa rymdrummet.
De var tre klasser som samarbetade sa de hade delat
upp planeterna och stjarnbilderna mellan klasserna.
Efter att ha listat ut vilken firg det tyg, papper och an-
nat material de hade till hands fick i UV-ljus borjade
de skapa planeter, stjarnbilder, farkoster, rymdfigurer
(bade verkliga och fantasifigurer)...

Nir allt som skulle finnas inne i rymdrummet var klart
borjade de hinga upp sina planeter, stjarnor, farkoster
och annat som eleverna tyckte skulle finnas i rymden.
Under tiden som allt detta arbete pagick liste eleverna
om rymden och skrev texter och forskade, de riknade
rymdmatematik och skrev rymdsénger. Allt genomsy-
rades av rymden under nagra veckor.

For att verkligen ldra sig pd djupet fick eleverna som
slutuppgift att guida alla andra elever pa skolan i
rymdrummet, det vill siga alla elever fran arskurs 1 till
arskurs 6. De tog in nagra fa elever i taget, rymdrum-
met var ratt litet, de stingde dorren, satte pa rymdmu-
siken, tdnde solen i hérnet och slutligen tinde UV-
lampan och eleverna kinde det som om de flog mitt
ute i rymden. Det enda som talade om att det inte var
sé var trycket under fotsulorna mot marken. Nér beso-
karna kommit 6ver chocken berittade arskurstvéele-
verna om alla planeter och sjong sin rymdsang. Upple-
velsen var stor bade for arskurs tvéeleverna, som gui-
dade, och for de elever som blev guidade. Arskurstvae-
levernas kunskaper om rymden bestod i ménga ar efter
dessa veckors arbete.
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Har ser vi en estetisk larprocess som tar tillvara pa manga av de
sitt man kan anvidnda de estetiska uttrycksformerna for att ge en
sinnlig forstaelse for dmnet rymden och vart solsystem. For att
tydliggora den estetiska larprocessen vill vi koppla detta till de
olika sitt av estetiska ldrprocesser som vi beskrivit under férra
rubriken "Vad ir estetiska larprocesser?”

Som vi tidigare har framhallit finns det inom varje dmne och
amnesomrédde estetiska dimensioner. I just denna éaterberittelse
av rymdtemat framkommer inte om de fick se pa bilder fran
rymden, de vackra planeterna, manarna och solen. Vi kan anta
att de gjorde det i samband med att de skulle skapa planeterna
och stjarnbilderna till rymdrummet. Vi kan ocksé anta att larar-
na tagit upp det vackra i den symmetri och logik som finns i
rymden nar de rdknade rymdmatematik. Utover att ta upp dessa
estetiska delar av d@mnesstoffet i temat fick eleverna lira sig om
rymden genom estetiska larprocesser. Till exempel fick de skapa
egna sanger om planeternas placering i forhallande till solen for
att memorera ordningen pa dem. Medan de skrev sdngen var de
tvungna att forhélla sig till bade rytmen i de olika planeternas
namn som i vilken ordning de ligger. Under tiden eleverna job-
bade med att fa ihop ordens rytm och ordning for att passa en
melodi de var ndjda med repeterade de fakta. Aven efterdt, nir
sangen var klar, kunde de snabbt repetera och komma ihédg pla-
neternas placering genom att sjunga den séng de sjilva gjort.

Under temats gang fick de dven visualisera nagot som annars
kan vara svargripbart. Detta skedde bade genom dansen som
genom skapandet av rymdrummet. Nar de presenterade plane-
terna genom att “plocka ner dem” i klassrummet och dansade
dess rorelser fick eleverna se en miniatyr av planetsystemet och
hur det ror sig. Nar de sedan borjade skapa planeter och stjarn-
bilder till rymdrummet fick de ytterligare mojligheter att visuali-
sera amnet genom att de med hdnderna skapade planeter, stjir-
nor, rymdfarkoster och rymdgubbar. Samtidigt fick de majlighet
att reflektera i de manga, bade faktamassiga och filosofiska, sam-
tal som pagick medan de skapade de olika delarna som skulle bli
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rymdrummet. Finns det liv pa andra planeter? Varfor ser det ut
som det gor i rymden? Vad ér Saturnus gjord av? Vilken firg ska
det vara? Hur langt 4r avstandet mellan Solen och Pluto?

Hittills har eleverna mott de estetiska uttrycken dans, musik
och bild. I guidningen fick de méta ytterligare en, berittarkons-
ten. I och med att de skulle presentera sina kunskaper for andra
var de tvungna bade att vilja ut vad som var viktigast att beratta
och att bestimma sig for, och 6va in, hur de skulle beritta allt
detta. Eleverna fick ytterligare en gang repetera fakta och tolka
den genom ett nytt estetiskt uttryck. Dessutom kan vi gissa att
det var manga blandade kinslor med nér de till slut skulle guida
de andra eleverna i skolan genom rummet, till och med sddana
som var dubbelt s& gamla dn de sjélva.

Genom att hitta begrepp som ar gemensamma inom dmnet
och konstformer, genom att reflektera och bearbeta nya kunska-
per med hjélp av négon eller nagra konstformer far vi mojlighet
att anvinda manga av vara sinnen for att forsta och ldra oss. Inte
sillan dr de estetiska inslagen ocksd sammankopplade med en
kansla som ytterligare stirker vara mojligheter att minnas var
kunskap. Det sker samtidigt som vi ldr oss att arbeta inom konst-
formerna.

Estetiska larprocesser i ldrarutbildningarna

Vilka sinnen kommer da en elev eller student i kontakt med i en
larprocess? Inom dmnet estetiska larprocesser arbetar vi framst
med de konstnirliga uttrycken bild, drama, dans och musik och
de sinnen vi kommer i kontakt med genom dem. Samtidigt me-
nar vi att estetiska larprocesser har en vidare innebord. For att
lira genom alla véra sinnen behévs det mer. For att verkligen
forstd dmnet kemi kanske vi maste smaka och lukta. For att lara
ett nytt sprdk behéver vi hora nagon som talar spraket for att
forstd hur det uttalas. For att fullt ut férsta skillnaden mellan tva
olika material behover vi ta och kdnna pa det. Ja, det finns
manga exempel pd hur sinnena kan blandas in i en ldrprocess.
Genom att vi blandar in sinnena i larprocesserna levandegér vi
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det kunskapsstoff som ska laras in och kunskapen fastnar bade i
kroppen och i knoppen.

I framtiden behover vi fortsitta att utveckla samverkan 6ver
amnesgranser inom lararutbildningen. Det &r en kreativ utma-
ning att tillsammans hitta 16sningar for att utveckla och integrera
olika amnen med varandra. Med en konstnirlig aspekt pa det
vetenskapliga inom de olika utbildningarna gynnas studenternas
utveckling till att bli bra pedagoger samtidigt som det starker
deras bildning. Tryggheten skapar grunden for fritt skapande.
For att estetiska larprocesser ska fa genomslag i skolan maste vi
ge studenterna redskap fér hur man kan for in sidana i olika
amnen. Genom att vi sjdlva samarbetar i mangvetenskapliga
kurser, dér dven de estetiska &mnena ar med, visar vi hur olika
amnen kan samverka for att nd gemensamma kunskapsmal.

Vad ér det da en larare beh6ver ha med sig for att mota da-
gens barn och ungdomar i forskola och skola och vad behéver
dessa barn och ungdomar utveckla for att mota framtiden? For
att ta sig fram i dagens samhalle méaste man kunna forstd manga
olika sprdk sasom bildsprak, det musikaliska spraket, kropps-
spriket med flera. Tidigare har man klarat sig bra i det svenska
samhdllet genom att forsta och gora sig forstdidd med tal och
text, till exempel genom att besoka en bank eller skatteverket och
prata med dem for att fa svar pa sina frégor eller att lisa och fylla
i en blankett med mera. Idag skots alltmer av vara liv genom
datorers hjéilp dér vi ska klara av att navigera runt och hitta den
information vi soker, vi ska betala rdkningar via internetbank, vi
far information genom film och sa vidare.

Framfor allt inom reklam- och forsiljningsbranschen har
man skapat sinnliga upplevelser for att fa oss som trogna kunder.
Lagg dartill att vara barn och ungdomar ofta leker med varandra
via digitala medier genom olika datorspel eller communities som
innehéller méngder av tecken, sprék, estetiska uttryck och sinn-
liga upplevelser. Om vi forsoker se in i framtiden finns det inget
som tyder pa att detta inte kommer att utvecklas 4n mer under
de nirmsta aren. Denna utveckling maste en larare vara medve-

88



ESTETISKA LARPROCESSER

ten om for att forsta sina elevers livsvérldar battre. Likasa beho-
ver ldraren kunna anvénda sig av detta i sin undervisning for att
kunna fanga eleverna dér de befinner sig och pé sé sitt ge forut-
sittningar for eleverna att né sin fulla potential.

For att na fram till alla i klassrummet behéver vi som ldrare
variation i vdra arbetssétt och anvianda sddana sprak som de som
ska ldra sig lattast forstar. Om man som lirare startar utifran den
lirandes livsvdrldar mojliggér man en mer lustfylld och mer
intressevickande ldrandesituation. Men for att véra ldrare i for-
skola och skola ska ha méjlighet att undervisa pa ett sadant satt
behover de sjdlva fa grundldggande kunskap i de olika estetiska
sprak som anvénds.

Estetiska larprocesser i grundskolan

For att detta ska kunna bli verklighet inom grundskolan beh&vs
kompetensutveckling, om barn och ungdomars sitt att soka
information idag och om hur man kan anvinda sig av olika
medier och olika spréak i undervisningen. I detta dr estetiska
larprocesser en del. For att lararna ska kunna gora det méjligt for
eleverna att ldra sig genom sitt sprak behover lararna sjalva ut-
sitta sig och sjdlva prova pé att arbeta inom olika estetiska lar-
processer. Egen erfarenhet av estetiska larprocesser och en med-
veten insikt hos ldrarna ér av stor vikt for att det faktiskt ska
hédnda i klassrummet.

I skolinspektionens granskning av musikdmnet 2011 fram-
kommer att det séllan férekommer dmnesévergripande arbeten
ddr musikdmnet finns med.” De ndmner att skolans organisation
ar en anledning till att samarbete mellan musikdmnet och andra
amnen pa skolan s& séllan forekommer. Musiklararna arbetar
ofta helt ensamma, utan dmneskollegor att diskutera dmnet med.
Dér har vi som utbildar blivande ldrare en viktig uppgift. Vi
behover bygga broar dven mellan olika lararutbildningar. Det

7 Skolinspektionens granskning 2011: http:/www.skolinspektionen.se/
sv/tillsyn--granskning/kvalitetsgranskning/genomforda-
kvalitetsgranskningar/musik/ (2013-01-31).
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finns musikldrare som under hela sin utbildning inte tréffar
ndgon annan lararkategori 4n sin egen férutom ndr de dr pé sin
verksamhetsforlagda utbildning. Detsamma géller ldrare som
undervisar i andra @mnen 4n musik, det vill sdga att de inte un-
der sin utbildning far traffa ndgon musiklarare. Detta gynnar
inte ett gott samarbete mellan musikdmnet och 6vriga dmnen pé
skolorna.

Skolinspektionen avslutar sin rapport om musikdmnet s har:

Amnets roll i skolan ér oklar och méjligheten att arbeta amnes-
overgripande anvinds sillan. Estetiska larprocesser kommer sil-
lan till uttryck i skolans arbete. Musikdmnets stora mojligheter
kan alltsa tas tillvara i langt hogre grad 4n vad som gors idag.?

Vi 6nskar att larare inom férskola och skola i hogre grad 4n vad
som idag &r fallet ser sin egen kapacitet inom estetiska larproces-
ser. Att koppla ihop till exempel musik och matematik, drama
och historia, bild och religion ar enkla sitt att fa in estetiska
larprocesser pa fler fronter. Att kunna se hur fysik eller kemi kan
uttryckas i dans och rorelse dr ocksé av stor vikt. Magnetism,
gravitation... visa hur ett batteri fungerar. I Lgrll star skrivet
under 6vergripande mél och riktlinjer: “Lararen ska organisera
och genomf6ra arbetet sa att eleven far majlighet att arbeta 4m-
nesovergripande”.® Vidare framhalls det om skolans virdegrund
och uppdrag: ”Skolan ska stimulera varje elev att bilda sig och
vixa med sina uppgifter. I skolarbetet ska de intellektuella séval
som de praktiska, sinnliga och estetiska aspekterna uppmark-
sammas.”"® Det bor aligga skolan att ta in de sinnliga och estetis-
ka dimensionerna liksom de dmnesovergripande. Har skulle
lararutbildningen kunna hjalpa lararna i grundskolan att imple-
mentera Lgrll genom att satsa pa fortbildning inom de estetiska

8 Skolinspektionens granskning 2011.

® Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 14; http://www.skolverket.se/
publikationer?id=2575.

10 Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, s. 10.
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omrédena och pa allvar ta upp diskussionen hur de traditionellt
estetiska amnena kan skapa fruktbara och utvecklande samarbe-
ten med Ovriga dmnen pa skolan. Forst och framst bor vi ge
redskap till lararstudenterna att kunna nd ovanstdende 6vergri-
pande mél med sina kommande elever.

Sammanfattning

Vi har i denna text forklarat var syn pa och var tanke med este-
tiska larprocesser i utbildning i stort men framférallt i grundsko-
lan och i ldrarutbildningen. Genom att utgd fran varje elev eller
students forforstaelse kan vi med hjilp av och genom estetiska
larprocesser ge en sinnlig upplevelse av det som eleven eller
studenten ska ldra sig. Genom att koppla kunskaperna till sinnli-
ga upplevelser bevaras kunskaperna pé ett djupare plan inom oss
och vi minns dem ldngre. Vi har konstaterat att samarbeten
mellan musikdmnet och 6vriga dmnen i grundskolan knappt
forekommer. Skolan beh6éver omvirdera vikten av sinnliga upp-
levelser och estetiska uttryck i allt lirande i skolan idag.

Estetiska ldrprocesser dr ett amnesfélt som fortfarande haller
pé att formas. Det kravs mer forskning for att na ut med detta pa
fler larosaten, skolor och férskolor. Vi som arbetar med estetiska
larprocesser har ett praktiskt kunnande som vi behover sitta ord
pa. Utan eldsjélar som brinner for sina konstarter - eller lirare
med stor kreativitet - kommer vi ingenstans. Att vara kreativ
och tinka i annorlunda banor kraver mycket mod och energi. I
slutindan kommer denna process ge mer energi dn den tar — hos
bade ldrare, studenter och elever.
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Hast med lila 6gon moéter
strategisk essentialism
Reflektion kring begreppet estetiska

larprocesser

Anna Emgdrd-Olsson

almé november 1977. Ett klassrum arskurs ett. Langst

fram en orgel och en papiljottlockig gré froken som réttar
skrivbocker, pa banken en gron plastask full med versaler och
gemener, var och en i sitt lilla fack: A a, B b, C ¢ och sa vidare.
Lysror i taket. Utanfor borjar virlden. Langsamt, stilla och tyst
minns jag hur insikten sjunker ner i mig, att s& hiar kommer det
att vara. Det dr inte overgdende, det har bara precis borjat. Ett
odndligt antal askar, rader, rattningar. Faglarna utanfor fonstret
ar fria och hér sitter jag. Konstaterar idag att jag och mina klass-
kompisar, trots det progressiva sjuttiotalet och dess efterdyning-
ar under attiotalet, till och med arskurs nio lyckades pricka in
gammaldags larare och lirarinnor med realskole-idealet for sina
ogon, i enlighet med en humboldtsk bildningstradition dar krea-
tivitet och frihet innanfor kunskapens murar fick komma senare,
medan fakta, ramar och struktur skulle f6ljas och prickas av
forst, i dratal, precis under den period da fantasin bubblar som
mest och leklusten dr som starkast. Hur skulle det som var jag
overleva hir?!

! Sven-Eric Liedman, "Bildning, frihet och motstind”, Anders Burman &
Per Sundgren (red.), Bildning. Texter fran Esaias Tegnér till Sven-Eric Lied-
man (Goteborg: Daidalos, 2010), s. 379-399.
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Nir det giller estetiska larprocesser och mitt intresse for sa-
dana, hur jag i skiftande uppdrag och sammanhang stindigt
arbetat i grinslandet mellan kulturinstitutioner, konstnarliga
uttryck och skola/utbildning i syfte att lata dessa varldar befrukta
varandra, handlett och utvecklat verksamhet, maste detta nog
betraktas i ljuset av hur jag upplevde huvuddelen av min skoltid;
klassrumssituationen, pogo pedagog, lukten av facit och forutbe-
stimda svar, hur fritids erbjod skapande inom ritt torftiga ra-
mar. Upplevelsen av att nagot inom mig kvivdes var pétaglig.
Det var mojligheten att ndrma sig virlden genom fantasi, fargri-
kedom och ”mangsinne” (i motsats till tréngsinne) som
kringskars, men jag framhérdade. P4 fritids fick vi uppgiften att
utforma var sin filttavla. Forlagan forestéllde en brun hast mot
gron bakgrund. Motivet var tydligt och fardiga mallar lades fram
att rita av pa filtduk, for att sedan klippas ut och klistras upp....
men i materialskdpet fanns dven filtduk i andra farger. Mallarna
kandes plotsligt roligare och jag gjorde en tavla forestillande en
vit hast med turkos man och lila, mandelformade 6gon. Bak-
grunden var ocksé lila, precis som 6gonen. Histen tittade med
6gon firgade av den rymd som omgav den. Gun, fritidsledaren,
tittade ogillande pa mig med 6gon firgade av den omgivning
som format henne: ”S& dér ser inte en hést ut. Du har ju inte
tittat pa filttavlan som hinger dir. Hasten ér ljusbrun. Ogon och
man dr moérkbruna, graset gront. Ser du inte det? Varfor kan du
inte gora som det ser ut?” Efter en incident som denna blir du
ganska tyst som barn. Hér fanns inga tvivel kring vem som hade
tolkningsforetrdde och sjdlvklar rdtt att definiera verkligheten.
Och som jag minns det lit Gun mest orolig nar hon tillrittavisa-
de mig, inte arg. Efterat var hon lugn och glad. Gun hade upprit-
tat diskursen och handlett mig i rédtt riktning infér min framtida
produktion av filttavlor pa fritids, helt i linje med den kunskaps-
tradition som préglade var landsortsskola; en skola dir grundan-
tagandet vilade pa en forkirlek for vetenskaplig reduktionism
med dess sirmarke att vilja reducera kunskapen till endast en
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niva av verkligheten,? medan mitt och ménga andra barns behov
var att uttrycka dess rikedom och motségelsefullhet, lita varia-
tioner och fantasivirldar bli speglingar av den verklighet som
omgav oss. Ju fler firger, former och méjligheter som stod till
buds desto bittre. Nu ar jag vuxen, har ldst lite bocker och kan
forstd denna iver att nd mangfacetterad forstaelse, kdnnetecknad
av bredd och variation som en strivan efter “reflexiv tolkning”,
ett vetenskapsfilosofiskt begrepp som Bernt Gustavsson beskri-
ver i sin bok Kunskapsfilosofi:

det utmirkande for en sanningssékande ménniska och for sann
gemenskap, dr att forhélla sig 6ppen for nya tolkningar. (...)
Motsatsen ar att vdja undan for det frimmande och annorlunda,
stinga for nya forstaelsemajligheter och noja sig med vad som
vanligtvis menas. Sanning och kunskap 4r d4 detsamma som in-
sikten att varlden stindigt kan utliggas och tolkas i olika rikt-
ningar, och oftast i en helt annan 4n den géngse. Meningen med
kunskap, bade for en enskild méinniska och gemenskapen, ér att
bidra med uppenbara nya och annorlunda tolkningsméjligheter
utifrdn de betydelsesammanhang som &r givna for oss.?

Dessa ord ger upprittelse, inte bara fér barnet inom mig, utan
for min envisa tro pa att en sadan vérld ska vara majlig. Citatet
ar normativt, anger en riktning f6r kunskapsbildning och sam-
héllsutveckling som ar att féredra framfér en annan. Det ger
ocksd Gun, och alla Gun:ar jag méter i skiftande sammanhang,
da och da i mig sjélv, ett slags upprittelse; det dr allmdnménsk-
ligt att ha utrymme for ungefir en sanning i taget, fér en kun-
skapssyn och virldsbild i taget. Men Gustavsson beskriver ocksa
de stindigt narvarande moéjligheterna till forandring, perspektiv-
skiften, maktférskjutningar, som omger oss; den diskurs som
galler idag har inte alltid varit densamma och kommer inte att
rdda for evigt; om den reduktionistiska, objektiva tolkningen av

2 Bernt Gustavsson, Kunskapsfilosofi. Tre kunskapsformer i historisk be-
lysning (Stockholm: Wahlstrom & Widstrand, 2009), s. 237.
® Gustavsson, Kunskapsfilosofi, s. 236-237.
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virlden dominerar idag, dir faktiska matt, steg och resultat kan
och bor anges noga, framtridder en annan tid i Aristoteles drygt
2300 ar gamla verk Om diktkonsten. Hér anas en epok dir for-
mégan skattades hogt att i ord kunna gestalta det sannolika och
allmangiltiga med visheten som métt. Denna formaga uppfatta-
des som mer seriés @n att rent objektivt kunna aterge (avbilda)
faktiska skeenden:

Det framgar (...) att diktarens uppgift inte 4r att siga det som
har hint, utan det som skulle kunna hénda, det vill sdga det som
ar mojligt enligt sannolikhet eller nédvéindighet. Ty skillnaden
mellan historieskrivaren och diktaren ar inte att den ene skriver
pé prosa och den andre vers, ty Herodotos verk skulle kunna
versifieras och inte vara mindre historia med vers an utan; skill-
naden ligger i att den ene sédger det som har hint, medan den
andre sadant som skulle kunna hdnda. Darfor ar diktningen
ocksa mer filosofisk och serios dn historiskrivningen; diktning-
en sager det allméingiltiga, historieskrivningen den enskilda.*

Hegemonier ar sega vdvar, ssmmantvinnade av saval maktfor-
héllanden, ekonomiska, politiska som historiska tradar. Att det
var denna viv vi béda sprattlade i, Gun och jag en eftermiddag
pé fritids, var det ingen av oss som kunde omfatta pa en medve-
tet formulerad niva. Vi utforde néagot, vi sprattlade nagot, var
och en pé sitt satt. Men jag minns vad jag kidnde: harm och ilska
och jag bet mig i tungan, for instinktivt visste jag att tillrattavis-
ningen inte framst handlade om att en vit hist med lila 6gon var
fel, utan om att jag skulle veta min plats i statusforhallandet
barn-vuxen och, framfor allt, min plats i relation till normen. Jag
krockade med normen. Och trots att normen angivits sa tydligt,
“Titta pé filttavlan pa viggen dir, si ska det se ut!”, sa understod
sig ett barn att gora annorlunda. Den tystnad som uppstod hos
mig sedan Gun gatt sin vag blir intressant i forhéllande till de
strategier jag senare i livet utvecklade for att fa fortsatta tala och

* Aristoteles, Om diktkonsten, Gvers. Jan Stolpe (Stockholm: Alfabeta/Anam-
ma, 2005), s. 37.
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uttrycka mig som jag foredrog — sa néra en vit hist med lila 6gon
jag kunde komma utan att bli utesluten ur gemenskapen - och
aven hur jag inom omsorgs-, utbildnings- och kulturinstitutio-
ner arbetat for att varna och verka for andras, sarskilt barns och
ungdomars, mojligheter att erévra mangfacetterade tolknings-
och uttrycksmojligheter via konst, kultur, skapande. Estetiska
larprocesser blev losningen. I synnerhet dé jag utvecklade sam-
arbeten med skolomrédet blev estetiska larprocesser ett slags
protest mot den reduktionistiska kunskapssynen, 1 till 1-
forhéllandet som kunskapsidé.

Estetiska larprocesser har for mig framstatt som en pedago-
gisk frizon med fokus pé att stilla frégor, utforska och prova i
stallet for att svara ratt. Kunskap som upplevelse och inlevelse.
Kunskap som skapande; hir finns en mojlighet att involvera sin
egen person, sin erfarenhet och sitt identitetsbygge i kunskaps-
processen och ménga uttrycksformer samverkar. Men det som
formas i protest mot nagot annat hamnar ibland i ett last lige
och forblir en oformulerad reaktion och aktion enligt formeln
“eftersom det som ar foremalet for reaktionen ar negativt, maste
den alternativa strategi jag skapar vara positiv. Basta”... Men blir
inte detta ett slags "ravslut” med ett begrepp som Hans Larsson
myntade i sin text Om bildning och sjilvstudier fran 1908. Dar
skriver han:

I'logikerna brukar féorekomma ett urgammalt exempel pa felslut,
sd lydande: Cajus dr en rdv, alla ravar ha fyra fotter, alltsd har
ocksa Cajus fyra fotter. Felet ligger i att rav ena gangen betyder
djuret, andra gangen filur... ett rdvslut.®

De pedagogiska grepp och mojligheter som estetiska ldrprocesser
innebdr fér mig, i egenskap av béde verksamhetsutvecklare,
pedagog/handledare och student, ér att de ar roliga, lustfyllda
och har processbejakande kvaliteter. Men hur forhaller sig dessa

> Hans Larsson, "Om bildning och sjilvstudier”, i Burman & Sundgren
(red.), Bildning, s. 180-181.
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mojligheter till helheten och det sammanhang jag verkar inom,
till exempel i form av dmnes- och timplanen for min undervis-
ning med dess kunskapsmal; till dmnen jag undervisar inom via
estetiska larprocesser; till forskarvirlden; till statusforhallandet
mellan olika dmnesomraden; till hur jag argumenterar for kul-
tursatsningarnas betydelse i den kulturplan jag skriver for min
kommun? Vad gor estetiska larprocesser med grundférutsitt-
ningarna for det sammanhang jag verkar inom, i synnerhet om
detta uppmanar: Lat sta!” Kan jag sudda lite grand pa “1at std”
med hjalp av estetiska larprocesser — blidka sakernas tillstind,
dess imperativ? Kanske, men hur har da det anvisade “rum”, den
spelplan dir jag verkar omdefinierats — mycket, lite, knappast
alls? Jag har en kénsla av att min uppfattning om estetiska lar-
processer innehaller forgivettaganden vilka doljer grundldggande
villkor for verklig fordndring, forgivettaganden som tilldter saker
sta kvar ddr de star samtidigt som jag har en upplevelse, en
(sjalv)bild av forflyttning, férandring, utveckling. Jag bérjar ana
min egen rav bakom orat. Ibland lurar man sig sjélv.
Associationerna gar till postkolonial teori diar den underord-
nade andres, den subalternas, begrinsade mojligheter att férand-
ra sin situation, sitt lige genom att fora sin egen talan framstar
som ett slags evigt dilemma, en gordisk knut, da en beskrivning
eller fordndring av underordningens positioner antingen kréaver
en foretradares rost i form av ett ombud, en uttolkare, fran den
dominerande gruppen, eller forutsitter att man, utifran sin un-
derordnande position, lar sig samarbeta pa den 6verordnades
premisser i syfte att fa delta.’ Uppgivenheten bérjar gripa om-
kring sig, men misstrosta inte, i denna underordning kanske
trots allt froet till forandring finns? Gyatri Chakravorty Spivak,
en av var tids mest inflytelserika tinkare och en av den postko-

¢ Gayatri Chakravorty Spivak, "Kan den subalterna tala”, i Mikaela Lundahl
(red.), Postkoloniala studier (Stockholm: Raster, 2002), s. 73-146. El Habib
Louai, "Retracing the Concept of the Subaltern from Gramsci to Spivak.
Historical Developments and New Applications”, African Journal of History
and Culture, vol. 4(1), January 2012, s. 4-8.
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loniala teorins férgrundsgestalter, har myntat begreppet strate-
gisk essentialism.” Strategisk essentialism innebdr att en grupps
medvetna betonande av sin underordning, till exempel utifran
etnicitet, genus (eller, i detta fall, utifran underordnade uttrycks-
och forstaelseformer inom det dominerande utbildningssyste-
met), kan utnyttjas for att pa ett mer kraftfullt satt fa gehdr och
utrymme. For att fortydliga innebérden tar jag hjilp av ett nor-
diskt forankrat exempel hdmtat fran Representera och represente-
ras, en avhandling vilken utreder etnicitet och representationen
av samiska kvinnor i samisk press. Forfattaren Anna-Lill Led-
man beskriver dar begreppet strategisk essentialism och hur
detta anvints av urfolk inom FN i syfte att fa upp urfolkspro-
blematik pé den politiska agendan:

Genom att belysa sin position som exempelvis svart eller kvinna
6ppnas ocksa mojligheter att synliggéra och uppméarksamma sin
situation. Detta kan ske antingen genom att konsekvent hivda
sin sdrart som en essentiell, fast och oféranderlig egenskap, eller
genom att anamma det som Spivak bendmner strategisk essen-

tialism” 3

Strategisk essentialism kraver en medveten och tydlig analys av
det regelsystem som rader, en klar blick pa sdvil under- som
overordningens villkor, men med icke-acceptansens glod i hjar-
tat. Utifran denna analys fattas medvetna val kring vad man vill
uppnd, vilka identitetsmarkdrer som beh6ver nedtonas alterna-
tivt betonas, vad man &r beredd att gora avkall pa en stund i syfte
att erdvra storre resurser pa sikt. Ergo: estetiska larprocesser
tycks for min egen del fylla funktionen av 6verlevnadsstrategi
inom ett kunskapssystem som i forstone bejakar produktivitet,
effektvitet, malstyrning och objektiv kunskap, snarare 4n ut-
forskning, fragor, humaniora, estetiska uttryck - reflexiva tolk-

7 Gayatri Chakravorty Spivak, Outside in the Teaching Machine (London:
Routledge, 1993), s. 3-4.

8 Anna-Lill Ledman, Representera och representeras (Umed: Umed univer-
sitet, 2012), s. 39.
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ningar. Min strategi har formats i underordningens vegetation,
men hur medvetet formulerad dr den och var tar grundproble-
men végen bland trdden i denna skog? Det finns nagot statiskt
som lurar hdr, nagot icke-reflexivt i mitt motstind. Vad var det
som skymtade i skogen dédr? Var det en rav, ett rivslut, som
mojligen slank ur néven?

I mitt mote med bildningstexter av Ellen Key, Hans Larsson,
Donald Broady, Martha C. Nussbaum med flera,’ klarnar land-
skapet nagot och konturerna av en underliggande tankefigur
borjar trada fram allt tydligare; nu ser jag formen pé det kun-
skapsbegrepp som jag velat ifragasitta och driva ut da jag sokt
mig till estetiska larprocesser. Jag anar aven begransningarna i
mitt motstind och blir alltmer undrande och oséker. Denna
strategi borjar pa en och samma gang kdnnas bade for vid och
for trang. Estetiska larprocesser ar kanske en vag att ga, men visst
borde det finnas fler strategier som skapar utrymme for under-
sokande, lekfulla och kreativa ldrprocesser? Vad ér det som gjort
att jag uppfattat estetiska ldrprocesser som ett unikum i detta
sammanhang, som den allomfattande 16sningen? Ar det min
protest mot plastlddan med bokstiver? Ar det bristen pé estetis-
ka inslag i skolan, facit i slutet av boken eller att en hist med lila
ogon inte far vara med?

Att forhélla sig fragande och modig i kunskapssokande och
larprocesser ér ett forhdllningssdtt till kunskap vilket kan upp-
muntras och beredas plats inom alla amnesomréden, och som
aven kan kvisas inom alla &mnesomraden, de estetiska inrdkna-
de. Det spelar da ingen roll om jag blandar firg, spelar gitarr,
héller en kalkylator eller en mobil i min hand, utan det ar desig-
nen av larprocesserna, utformningen av férutsittningarna for
lirande som ér avgorande pé alla nivéer; allt fran den politiskt
fastslagna laroplanen, lokala tolkningar av denna till den vardag-
liga praktiken i klassrummet. Detta dr det avgorande, och med
olika (pedagogiska) redskap och kunskapsomraden féljer olika

? Se t.ex. Burman & Sundgren (red.), Bildning.
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estetiska och sinnliga kvaliteter.'® I det klassiska verket inom
pedagogikens félt, Demokrati och utbildning fran 1916, beskriver
John Dewey nagot han uppfattar som ett forforiskt utbildnings-
begrepp. Han bendmner det ”Att veckla ut”.!! Deweys skarska-
dande av detta begrepp, denna syn pa kunskap och utveckling
kan appliceras dven idag, sdrskilt dess forforelsekonst — hur de
ord vi r sa vana att anvinda, som process, utveckling och fram-
steg, liknar ndgot annat dn vad de kanske egentligen ar:

Det finns ett utbildningsbegrepp som vill framsta som grundat
pé idén om utveckling. Men det tar tillbaka med ena handen vad
det ger med den andra. Utveckling uppfattas inte som ett stdn-
digt vixande, utan man tinker sig att latenta formagor vecklas
ut for att ett bestimt mél ska nas. (---) Den simulerar den dy-
namiska uppfattningens mal. Tributen den far betala ar det
myckna talet om utveckling, process och framsteg. Alla dess funk-
tioner 4r tankta blott och bart vara vergdende och de saknar me-
ning for egen del. De har betydelse bara som rorelser mot nagon-
ting som finns bortanfér det som pégér nu. (...) En abstrakt och
obestdmd framtid har herravaldet med allt vad det innebir av for-
ringande av nuvarande formagor och mojligheter.'

Den dubbelhet som Dewey beskriver i citatet ger mig en bild av
(latenta) mal som “vecklas ut” med hjélp av estetiska larproces-
ser, vilka fyller sin funktion ”tinkta blott och bart som 6verga-
ende och utan mening for egen del” — estetiska larprocesser vilka
far sin legitimitet sa linge de ror sig mot nagot annat och forut-
bestdmt. Dessa processer blir kanske inte utan mening i sig sjél-
va, men nar de sin fulla potential? Det dr inte enbart nuet som
forringas har. Hur gar det med skapandet och konsten i dess

' Anna-Lena Rostvall & Staffan Selander, Design och meningsskapande -
en inledning”, i Rostvall & Selander (red.), Design for lirande (Stockholm:
Norstedts forlag, 2008), s. 13ft.

" John Dewey, Demokrati och utbildning, 6vers. Nils Sjodén (Goteborg:
Daidalos, 2009), s. 95.

12 Dewey, Demokrati och utbildning, s. 95t.
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egen ratt? Och jag fragar mig: ndr “vecklar jag ut”, for vem och
for vad och varfor borjar detta kinnas sd snett?

Estetiska larprocesser — ett undflyende begrepp

Undan f6r undan upplever jag begreppet estetiska larprocesser”
som alltmer problematiskt. Detta forstarks ytterligare nir jag
tittar ndrmre pa hur estetiska larprocesser ofta forknippas med
konstomradet, till "Konsten” med stort K, vilket tycks forutsitta
att estetiska larprocesser framfor allt uppstar da vi lar om nagot
dmne eller omrdde via en gestaltande konstart, som att verklig
kreativitet och estetik var forbehallet konstnarliga uttryck. Men:
”Allt har en estetik, en form, och i allra hogsta grad har till ex-
empel nationalekonomi detta...” for att citera en seminariedelta-
gares inldgg i en het debatt dir estetiska larprocesser stod i fokus
(och samtliga debattdeltagare arbetade med just estetiska lar-
processer utifran sina konstnérliga specialomraden). Varfér var
det s& provocerande att ndgon med emfas hivdade att kreativitet
och estetik 4r centrala dven f6r uppdraget som nationalekonom?
Det ér ju ett inkluderande perspektiv och dessutom en intressant
tanke. Vad hinder om jag tar denna tanke ett steg till och helt
bortser fran begreppet estetiska i “estetiska larprocesser” och i
stéllet viljer att betona sinnligheten hos begreppet estetik for att
sedan uppfinna ett alternativt begrepp: “sinnliga reflektions-
former”? Kan detta fungera inkluderande pa fler nivaer? Jag
provar...

Nir jag betonar sinnligheten, sinnenas nérvaro, handling och
upplevelse som kunskapsbérare kdnner jag mig friare, dd djup-
nar blicken pa min erfarenhet, pa det jag “héller pa med” nér jag
standigt vill koppla samman kulturverksamheter med skola,
erfarenhetsgrundad kunskap med akademin, opera med street-
kultur, teori med praktik etcetera. Jag far syn pa ndgot nytt i
mina drivkrafter nér jag betraktar estetiska larprocesser som
blott och bart “kunskap i handling”, vilket Bengt Molander
skriver om i sin bok med just denna titel, Kunskap i handling:
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Gorandet ar ett, oaterkalleligt, definitivt. Man kan spekulera om
olika mojligheter och tolkningar. Handlingen 4r dénda den punkt
da vi lamnar de blotta majligheternas rum och gor pa ett satt —
virlden dndras, det finns ingen vag tillbaka."

Virlden tar ny form, du och jag tar ny form. Det finns ingen vig
tillbaka. Handling, sinnlighet, sinnesnirvaro, erfarenhet som
formar vérlden - allt detta samtidigt. Det sker och kan bli olika
varje gang eftersom virlden aldrig 4r densamma. Hur denna
kunskap “vecklas ut” ér inte en given sak och kanske just darfor
svar att havda? Hur kan sinnligheten beritta om sin kunskap?

For nirvarande arbetar jag pa Fryshuset, en ickestatlig or-
ganisation (Non Governmental Organisation, NGO) som under
snart 30 &r haft barn-, ungdomsverksamhet och samtidsfragor
med socialt fokus som sitt verksamhetsomrade. Hér finns spets-
kompetens inom omradena hederskultur, hogerextremism, barn
i socioekonomisk utsatthet, passionerade intressen inom street-
kultur etcetera. Ménga av mina kollegor har inte tagit ett enda
hogskolepodng, men anlitas regelbundet av olika departement pé
regeringskansliet for sin kunskap. Det &r oftast levd kunskap,
formad av livet sjilvt, som man 4ger hir. Genomgéende for
samtliga verksamheter och projekt ar att man stdndigt lyssnar in
samtiden, soker nya sammanhang, omprévar sin kunskap och
maste gora detta for sin 6verlevnad. Centralt d&r méten mellan
olika perspektiv. Forutsitter detta arbete estetiska ldrproc-
esser”? Ibland, men oftast inte. Forutsatter det erfarenhetsgrun-
dad kunskap, sinnliga reflektionsformer? Svar: tveklost ja. I Vad
dr kunskap - en diskussion om praktisk och teoretisk kunskap
beskriver Bernt Gustavsson vad som &r sa genomgripande med
att, i den franske fenomenologen Maurice Merleau-Pontys tradi-
tion, lata kroppen bli ankaret f6r kunskapsbildning:

Man kan uttrycka det som sa att minniskans kunskapsférméga
vidgas fran att enbart vara en intellektuell formaga kopplad till
hjarnan, till att hora till hela vart medvetande och hela var

13 Bengt Molander, Kunskap i handling (Géteborg: Daidalos, 2000), s. 17.
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kropp. Att méinniskan utgor en hel varelse, dar de olika delarna
ar integrerade i varandra (...) vilka konsekvenser har detta for
vart satt att se pa kunskap? Det som sker i mellansteget i denna
utveckling dr att manniskan som sadan kommit att betraktas
som integrerad i varlden."

Detta citat blir for mig en syntes dér jag ser min "vurm” {or este-
tiska ldrprocesser sammanflatas med den kunskapsbildning jag
deltar i pa Fryshuset. Dock vill jag atervanda till estetiska larpro-
cesser i pedagogiska kontexter, i skolan. Pa nigot satt kinns de
nu lite sorgliga, kanske stympade? Anvinder jag verkligen den
explicita och specifika sinnligheten i till exempel uttrycksformen
teater nir jag utformar ett teaterprojekt for skolan och ldgger
mycket fokus pa malgrupp, tydlig koppling till utbildningsmal,
nyttighet? I Kunskap i handling citerar Molander fotografen
Peter Gullers: "Forstaelsen kriver gestaltningar snarare dn av-
bildningar. Det dr det som dr bildkonstens och det poetiska
sprakets styrka.”s Uppstar en klyvnad da jag anpassar mitt este-
tiska uttryck till en vardeskala dar avbildningstanken, 1 till 1”-
synen pa kunskap tillits dominera? Kan det vara sa att nagot
viktigt mattas av, tappas bort - styrka, tydlighet, mojligheter?
Vad kan hinda om vi verkligen gar i narkamp med ett amnes-
omrade och tillater det expandera helt pa dess egna villkor, utan
ett sjalvklart mal i sikte? Ofta forvanas vi 6ver de synergier och
(ovédntade) insikter detta mote bibringar det redan bekanta och
sjalvklara, ndgot som Sven-Eric Liedman beskriver s& vl i arti-
keln ”Bildning, frihet och motstand” dar han malar upp vardet
av att som sextiofemaring traggla sig igenom grundkursen i
arabiska.!'® Liedmans beskrivning far mig att associera till ett
teatersamarbete som genomforts i Visterbotten mellan Kagesko-
lan och Visterbottensteatern inom ramarna for det rikstackande

" Bernt Gustavsson, Vad dr kunskap? Om praktisk och teoretisk kunskap
(Stockholm: Skolverket, 2002), s. 69f.

15 Molander, Kunskap i handling, s. 19.

16 Liedman, ”Bildning, frihet och motstand”, s. 381.
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Riksteaterprojektet Dramatik i grundskolan.”” Eleverna som del-
tog i detta samarbete gick inga estetiska program och fick mota
teatern som konstform, inte i syfte att ldra sig ndgot annat, till
exempel historia eller livskunskap, utan for att de skulle fa en sa
hel inblick som mojligt i sjilva teaterns hantverk. Men samtidigt
markte ldrarna genom detta samarbete det uppenbara: arbetet
hade effekter pa elevernas lasforstaelse; det verkade ge en okad
medvetenhet om hur initiala (konstnarliga) val far direkta kon-
sekvenser for bade process och slutresultat; det gav ett okat in-
tresse for historia, historieberattande och aktivt lyssnande. Och,
slutligen, ett bonusvirde: eleverna vagade efter projektet tala
ensamma i mikrofon pa en fullt upplyst scen infér en stor, in-
bjuden publik. Hur ménga kinner sig obesvirade i denna situa-
tion? GOr du det? Sjilv undviker jag det garna. Eleverna larde sig
om andra saker samtidigt som de métte teaterskapandet fullt ut
pé dess egna villkor.!®

Hur ska jag forsta detta i relation till estetiska larprocesser,
dar de estetiska uttrycken anvinds som redskap for att ldra sig
négot om annat, till exempel lira sig om det periodiska systemet?
Jag konstaterar att det sdtter myror i huvudet pa mig, det vill inte
limna mig ifred. Detta understryker ytterligare en dubbelhet jag
ser hos estetiska larprocesser dé de “vecklas ut” inom ett kun-
skapssystem ddr en strdvan mot objektiv kunskap, mitbarhet,
tydliga mal- och resultatkrav blir alltmer tongivande.” En insikt
kring estetiska ldrprocesser ur ett pedagogiskt perspektiv skaver i
mig: kanske ska man vara alert, ja vaksam likt hinden, dd man
arbetar med estetiska uttryck i skolsammanhang, i synnerhet da
de konstnirliga uttryckens legitimitet i denna kontext tycks
komma just av att de ska tjana redskap for att lara ut nidgot an-
nat, nd ett uttalat (kunskaps)mal utanfér sin egen konstform? Ar

17 Projektet pagick under 2008—2011. Riksteaterns hemsida:
http://skolscenen.riksteatern.se/laskommitteer.

'8 Intervju med Visterbottensteaterns dramaturg, Mikael Olsson den 25/1
2012.

19 Donald Broady, ”Om bildning och konsten att drva”, i Burman & Sund-
gren (red.) Bildning, s. 3571f.
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det att lata mig héanvisas till en spelyta dar den verkliga potentia-
len spelas bort?... Lat stal? Kanske ska strategin vara att mer
medvetet formulera vad estetiska larprocesser blir i skepnad av
en trojansk hast, listigt konstruerad med vélsmidda hovar som
slar gnistor av strategisk essentialism: sporra histen med att
detta dr starten pa en omkastning av polerna, den omkastning av
polerna jag sjalv nog alltid velat uppnd, savil genom lilasprakan-
de filttavlor pa fritids som i samhallsforandrande kulturprojekt,
och forsta att den stora utmaningen egentligen ligger i vilken
kunskaps- och manniskosyn som rédder och hur denna samspelar
med ekonomiska och politiska intressen. Fér nédrvarande har
konst och estetiska uttrycksformer svart att havda sig som kun-
skapsimnen med samma tyngd som till exempel svenska och
matematik, kanske pa grund av att effekten av de kunskaper och
lirdomar de bibringar inte later sig métas i uppenbara kategorier
som ritt eller fel”, ”ja eller nej”, “forstatt eller ej” och att visio-
nen pa sikt dr att havda de estetiska uttrycksformerna som full-
vardiga och férdjupande kunskapsvigar i sig sjilva, liksom all
sinnlig kunskap vi som ménniskor tillsammans formar skapa.
Tills denna utopi dr nadd utropar jag: lat estetiska larprocesser
bli en trojansk hast.

Den mattlosa matbarheten

Det vore kackt att avsluta med detta utrop. Uppfylld och glad
liksom... "Tallyho, tallyho! Jag har skjutit en dront!” och dirmed
ange riktningen — ndsta steg dr “bara” att hdvda konstnirskapet
och konsten i dess egen ratt. Men, det finns ett “men” som jag
knappast kan bortse fran da jag talar om sinnliga reflektionsfor-
mer, estetiska larprocesser och inkludering av mansklig erfaren-
het som en forutsittning fér kunskap (i motsats till information).
En tendens, en hegemoni, eller kanske till och med ett paradigm
jag moter vart jag an vinder mig: métbarhetens och resultatfixe-
ringens sugande malstrom. En omattlig, mattlos hunger efter

2 Harriet Léwenhjelm, Dikter (Uppsala: Almqvist & Wiksell, 1986), s. 21.
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mitbarhet och hur kidnslan av hur denna hunger utarmar det
fantastiska i att, ja — fanga en dront... Vad dr detta och vad in-
nebdr det for visionen, 6vertygelsen, om att sinnliga reflektions-
former har ett viktigt virde, for idén om humanism, for konst
som kunskap, for bildningstanken? Bor jag overhuvudtaget up-
pehalla mig vid detta eller ska jag fly ivdg pd en dromsk dront-
jakt i vdntan pa béttre tider? — Nej, hellre fikta én illa fly. Dags
tor tempo furioso rorande kreativitetens och bildningens hotade
utposter och vad detta innebéar for var blick pa “den andre”, pa
varandra.

Artikeln "Writing About Emotional Experiences as a Thera-
peutic Process” beskriver forskningsresultat av en undersokning
utford vid Southern Methodist University, USA.»' Resultaten
visar att forfattandet av en personligt héllen text kan medfora
positiva effekter pd flera nivéer, bade fysiskt och psykiskt, hos
den som skriver da d@mnet har hog angelagenhetsgrad. Sarskilt
spannande dr det faktum att upplagget fér forskningsstudien
innebar att texterna inte skulle ldsas av ndgon annan i syfte att
bedomas, jamforas eller liknande men dnda avsdg att ha ett tera-
peutiskt fokus. Det fanns inget yttre 6ga, endast den egna blicken
sdg texten vixa fram. Ramarna for skrivuppdraget var tydliga
och samtidigt 6ppna: skriv en viss tid per dag under ett antal
veckor, din text krypteras dérefter och magasineras. Trots, eller
kanske pa grund av, denna frihet och avsaknad av yttre bedém-
ning uppstod en pétagligt positiv effekt hos deltagarna, mycket
storre dn vad forskarna rdknat med. I en tid d& maluppfyllelse,
resultatmétning och sambandet mellan orsak-verkan bor vara
glasklart, sdrskilt da ekonomiska intressen betonas, kdnns arti-
kelns perspektiv otidsenligt och néstan smértsamt befriande
(trots att dven denna bygger pd matningar). Som en héilsning
frén andra horisonter, ett dventyrligt vykort i stéllet for den en-
kat i brunt kuvert som damp ned i min brevlada igar, géllande en
omfattande kvalitetsmatning av mina upplevelser pa vardcentra-

2 JTames Pennebaker, "Writing About Emotional Experiences as a Therapeu-
tic Process”, Psychological Science, vol. 8, nr 3, s. 162ff.
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len: ”Vi vill gérna veta allt om din kvalitetsupplevelse av just din
vardcentral. Bedom endast ditt senaste besok. Ditt svar ar virde-
fullt for oss. Halsningar chefen f6r Analysenheten.” Jag uppskat-
tar min husldkare och den vérdcentral dér jag dr skriven och
kommer att svara, men samtidigt kdnner jag mig besvirad; jag
har sett liknande enkiter alltfor ofta den senaste tiden — 6verallt
dyker de upp. De borjar kinnas som stalkers, i och for sig vilvil-
liga, men alltfér pockande.

Den liberala tankesmedjan Timbro gjorde for en tid sedan ett
kraftfullt inspel i en av véra anrika morgontidningar, rorande
hur daligt kommunerna mater effekterna av sina kultursatsning-
ar. Man varnade for att en konsekvens av denna uselhet ar att
anslag lattare kan minskas, verksamheter ifragasattas och liggas
ned.? ”S4 satt igdng och mat effekterna for er 6verlevnads skull!”
coachade Timbro kulturens kommunala tjansteman och lokal-
politiker. Argumentationen utgér fran grundantagandet att allt
ska kunna avkrévas ett tydligt métbart virde, att allt som sker ska
kunna omfattas i en framatsikt och prickas av mot uppnidda
mal, att kulturen ska ge oss omedelbar tillfredstillelse, vara up-
penbart nyttig fér samhallet och ekonomin etcetera. I detta kul-
turpolitiska landskap blir det viktigt att motivera sin existens
med korrekta motiv. Hér blir kulturen och skapandet i skepnad
av “duktiga Annika”, alltid redo att gora ratt for sig i form av en
terapimetod eller pedagogisk modell (vird, omsorg och skola —
de sammanhang dér kulturomradet ofta far hamta sitt mandat
idag), ett utforande som allt svérare later sig ifragasattas och
snart kanske en sjalvklar forutsittning for att fa verka alls? Ett
pastdende om att kultur, humansim, skapande och kreativitet
finge finnas for sin egen skull, att detta har ett virde i sig och
ddrmed styrka att havda sig blir alltmer osakert, nistan lite miss-
tankt subversivt. Som att det skulle kunna finnas processer virda
tid och pengar som vi inte kan forutsdga nyttan av, hur skulle det
se ut?

22 Fredrik Soderling, “Kulturen uselt utvirderad av kommuner”, Dagens
Nyheter 13/10 2011.
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Lev Vygotskij, den ryske utbildningspsykologen, har under de
senaste aren alltmer kommit i ropet inom skolans varld och hans
begrepp den ”nirmaste utvecklingszonen” dyker upp i mina
tankar da och dé nér jag funderar 6ver mal- och maétbarhet
kopplat till kreativitet, skapande, pedagogik och utveckling.® Pa
bordet bredvid mig ligger den noggranna mallen for min attadri-
ga dotters individuella utveckling (IUP), ett underlag for vart
utvecklingssamtal. Mallen ger indikationer pa detaljniva om
saval kunskapsniva, forvintad maluppfyllelse som social forma-
ga. Jag glads at att det ser ut att ga framat, men undrar samtidigt
vad det ér for tillvaro min dotter och hennes klasskamrater gar
till motes; ndrmsta utvecklingszon, detta dynamiska levande
spanningsfalt, hamnar snubblande nira "utvaxling”, det begrepp
man talar om i samband med hur stor eller liten energiutvixling
en motor genererar beroende pa samspel mellan energi, underlag
och konstruktion, det vill siga: man kan gora en energivinst
(eller forlust). Jag fragar mig hur vi klarade oss tidigare, for bara
négra decennier sedan? Hur var det mojligt med en si aningslos
varld? Hur klarade vi oss utan att veta alltings matt? Vad ar det
var besatthet av denna (skenbara) sidkerhet via mitbarhet gor
med oss egentligen? Det ar en vid fraga, och har tinker jag speci-
fikt pa hur detta forhallningssatt paverkar vara larprocesser. Vad
hénder med de 6ppna livsrum, mellanrum, frizoner vilka fram-
stdr som nddvindiga for att kreativitet och undersékande lar-
processer ska uppsta och utvecklas? Detta forhallningssitt har
stor inverkan pa individniva, fér dynamiken i en arbetsgrupp,
studentgrupp eller skolklass och dartill pa verksamhetsnivé - for
hela organisationer, for samhillet. I Demokrati och utbildning
skriver Dewey redan 1916 om virden och virderingar inom
utbildning och hur han i det sammanhanget ser pa dverdrivet
nyttotankande:

2 Lev Vygotskij, Tdankande och sprik, dvers. Kajsa Oberg Lindsten (Gote-
borg: Daidalos, 1999), s. 329ft. Roger Siljo, Lirande i praktiken. Ett sociokul-
turellt perspektiv (Stockholm: Norstedts, 2008), s. 119ff.
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Forst av allt dr det s att sa lange ett tema &r lockande 4r det me-
ningslost att fréga vad det &r bra for, det ar en fraga som bara
kan stdllas angédende instrumentella virden. En del saker &r inte
bra for nagot; de ar bara bra. Alla andra forestillningar leder till
absurditeter.?*

Idéhistorikerna Sverker Sorlin och Anders Ekstrom har ocksa
uppmirksammat denna fréga och vill belysa vilka konsekvenser-
na pa samhills- och forskningsniva blir av en alltfér normativ
validering inom kunskapsomrédet. De menar att fixeringen vid
tillvixt och innovation i regeringens nuvarande utbildningssats-
ningar ndstan framstar som komiska och den fullstindigt franva-
rande satsningen pa humanistisk och samhallsvetenskaplig
forskning blir alarmerande, i synnerhet inom de hogre utbild-
ningssystemen. Obalansen osékrar vér existens. De enorma ut-
maningar jordens befolkning star infor ekonomiskt, resurs- och
miljomassigt, kan inte 16sas med mer tillvéxt som drivkraft, men
ddremot genom en o6kad satsning pa omraden som stirker var
forméga till reflexiv tolkning, var inlevelse och helhetssyn, det
vill sdga: humaniora, konst, kultur och andra “mjuka” dmnen.
De dmnen som 4r essentiella for var forstaelse av sadant vi kallar
vardegrund, skapande, idéer, kommunikation, traditioner, em-
pati — kort sagt: det som gor oss till ménniskor.?> Dessa sa kallade
immateriella virden bestar av komplexa vdvar som ar oover-
blickbara, féranderliga, utan enkla svar. Precis som livet sjdlvt ar
villkoret att det maste upplevas, vévas, ta gestalt och reflekteras.
Forst da vet vi. Innan dess kan vi bara gissa, forestilla oss, mojli-
gen med visheten som riktmirke, vilket forutsitter att vishet ar
nagot som skattas hogt. Men hur ska vishet hivda sig idag? Vad
har visheten for matt?

2 Dewey, Demokrati och utbildning, s. 291.

% Anders Ekstrom & Sverker Sorlin, “Det dr dags att reformera svensk
forskning”, Dagens Nyheter 5/12 2011. Se dven deras gemensamt skrivna
Alltings matt. Humanistisk kunskap i framtidens samhdlle (Stockholm:
Norstedts, 2012).
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Vi ndrmar oss slutet pd denna text och jag vill summera i sall-
skap med kreativitetsforskaren och psykologen Graham Wallas
och hans artikel "Model for the Process of Creativity” dér viktiga
faser anges for att kreativitet och utveckling ska ske, dédribland
“resan ut i det obekanta” (fraga: varfor resa dit nér vi inte vet vart
vi ska?); den férment sysslolosa “inkubationsfasen” (fraga: kan
nédgot utvecklas utan synlig eller matbar aktivitet? Vad sysslar ni
med hidr egentligen?); "inre drivkraft” (fraga: varfor ska vi gora
detta? Vi vet ju inte vad vi far for det eller vart det leder heller for
den delen!).”* Lingsamt blir hemmahamn kanske en hammad
hamn... Angsligt pysslar vi om skutan och trampar runt pé ka-
jen lite langre for varje gdng, och nér och varfor hissar vi vara
segel och ger oss av nidr vi ger oss av — vad driver oss ut pa havet?
Stannar vi hemma f6r gott en dag om kinslan av obehag och
ifragasittande infor det (olonsamt) okinda eller ométbara blir
for stor? Tank om jorden blir platt igen om detta att “storta dver
kanten” handlar om en skréick infor att inte veta malet med resan
innan man gjort den, eller en radsla 6ver att resan inte passar in i
ett tydligt matt? Kreativitet och reflexivitet utvecklas dven under
sddana forhallanden, det tvivlar jag inte pa, men vilken sorts
kreativitet och reflexivitet? Fér hur méter man vinsten av en
omvig och ett misslyckande, stiltjens nodvandighet som Lied-
man beskriver i en text med den tankevickande rubriken "Kun-
skapens vdgar dr omvéagar”.?” Och slutligen: vad hander med de
manniskors liv och kreativitet som inte gér mitbar nytta, som
kanske till och med tycks ligga sambhillet till last? Var far de plats
pa denna karta, eller finner vi dem evigt fallande bortom kanten
da jorden blivit platt, osynliga och mindre ménskliga d4n de som
ar... 16nsamma? Vad som hiander med ett samhille om huma-
nistiska varden, konst, skapande och demokratiska processer
underordnas en ekonomi dir tillvixt och innovation blir till ett
mal i sig sjdlv, beskriver Martha C. Nussbaum med smartsam

26 Graham Wallas, The Art of Thought (New York: Harcourt Brace, 1926).
2 Sven-Eric Liedman, Ett odndligt dventyr. Om mdnniskans kunskaper
(Stockholm: Bonniers, 2010), s. 223ff.
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skarpa i Not for Profit. Why Democracy Needs Humanity.?® Livs-
nerven vissnar, demokratin fortvinar. For ytterst handlar det om
manniskosyn och det faktum att var ménniskosyn satter villko-
ren for kreativiteten, for vér definition av utveckling, kunskap
och ldrande: for demokratin. Nar blir narmsta utvecklingszon
alltfor lik narmsta utvaxlingszon och hur vaccinerar vi oss mot
detta? Genom dront-jakt? Trojanska histar? Nya kompasser?
Eller kanske genom att ldra oss urskilja vad som éar en &verlev-
nadsstrategi och vad som ar var vilja till f6rdndring och orka se
att man inte alltid orkar vara stark.

28 Martha C. Nussbaum, Not for Profit. Why Democracy Needs the Humani-
ties (Princeton & Oxford: Princeton University Press, 2010).
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Den pratande konstnaren
Samtalets problematik i samtida

konstundervisning

Gunilla Bandolin

isa gdr forsta aret pa Mastersprogrammet Konst i Offentlig-

heten. Hon har bett om ett samtal med mig, trots att jag
formellt inte 4r hennes handledare. P4 min friga om var vi ska
ses for samtalet, sdger hon “ditt rum”. Vanligtvis sker samtalen i
studenternas arbetsrum, en vining ovanfér lirarnas. Men Lisa
vill inte ses i sitt rum.

Lisa, med blonda rastafldtor, sitter nu, fortfarande pakladd,
infér mig och jag forstar att nagot inte dr riktigt som det borde,
trots att hon har hur mycket energi som helst. En student bér
forutom allt annat sina tidigare platser med sig, och i Lisas fall &r
det Brighton, s6dra England, dar hon bott i tvd ar och deltagit i
den levande street art-kultur som utmérker staden. Efter sina ar
pé gatan bland hip hop-folket har hon gétt en konstutbildning,
dar hon fordjupat sig i hip hopteater. Det dr det hon vill jobba
med hér i Sverige ocksa. Men det krdver en plats att vara pa och
att samla ihop skrap som kan anvindas som scenografi, och en
verkstad att bygga och méla i. Det dr dir skon klimmer. Hennes
ateljé pa Konstfack dr inrymd i Ericssons gamla kontor och den
delar hon med en allergisk och lattstord student. "Hon far mi-
gran bara jag malar med vanlig plastfirg”, sager Lisa.

Nu ér det inte bara plastfirg Lisa vill médla med utan spray-
farg, som gatukonstnérer anvinder. Men sprayfirg far Lisa inte
anvanda i sitt rum. Inte ens om hon vore ensam i det. Inte om

113



GUNILLA BANDOLIN

hon anvdnde mask med filter mot organiska éngor. Inte ens
ikladd en friskluftsmask med 6vertryck som billackerare anvin-
der. Den far endast anvindas i ett dragskap nere i verkstdderna.
Och gick det att trycka in Lisas scenografifragment och skrép i
dragskdpen och mala i skyddsdrakt och med handskbeklidda
héander skulle det dnda inte hjélpa henne. For hon skulle troligen
inte kdnna igen sig sjilv som skapande i den utstyrseln och pa
den platsen.

Det ar detta som gor Lisa rastlos. Det dr inte bara inte en spe-
cifik firg som tagits ifran henne, utan ett sétt att vara. Utan farg
och ruffigt stalle att samla containerfynd och férbereda en teater
ar Lisa hemlos i tillvaron. For mig 4r det inte frimmande att
nagot i en skapande situation, en sirskild farg i det har fallet, kan
fa den saddan oerhord betydelse. Jag kan erinra mig episoder i
mitt skapande dér en viss sorts musik avgjorde om jag kunde
arbeta eller ej. Det var musik som stirkte mig som agerande
person, ofta av manliga artister, Bob Dylan, Bruce Springsteen.
Utan musiken blev arbetet bara slit, inte lust. Musik paverkar en
intravenost, det kan liknas vid en drog. En firg som finns i en
sprayburk och dér anvandandet pAminner om att anvinda vapen
kan fungera pa samma sitt. Tingen omkring en eller musik man
lyssnar pa kan vara mentala arbetsklider man sitter pé sig, som
skyddar en fran osakerhet, radsla for att misslyckas.

Lisa sitter for andra gangen pakladd i mitt arbetsrum. Hon
sliter upp ett tummat héfte ur véskan, det dr hennes “proposal
for Master project” kommande ar. Jag 6gnar igenom det — det &r
vilskrivet och pa engelska — och ser den reguljira handledarens
kommentarer. Lisa sager att handledaren vill driva hennes pro-
jekt at ett annat hall &n hon sjalv vill. Sjélv vill Lisa gora en tea-
terforestallning som ett konstverk, med anvindande av ungdo-
mar fran hip hop-miljoer. Handledaren vill att hon ska fokusera
pé den delen av arbetet som har att gora med samarbetet med de
ungdomar hon ska arbeta med. Projektet ska drivas mer at ett
socialt/pedagogiskthall, vilket ligger i linje med hur denne lektor
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och konstnir i friga sjilv framgangsrikt arbetar. Lisa 4r modlds.
Jag uppmuntrar henne. "Det dr klart du ska gora en forestéllning!”

Varfor gor jag det? Det ér osolidariskt med min kollega som
jag respekterar. Men jag kdnner att det ar viktigt att stodja det
som fortfarande finns av lust hos Lisa. Jag vill stodja Lisa att hitta
fram till sig sjalv som modig och skapande igen. Hon ar utan
Brightons “hip-hop-tankekollektiv” och hon saknar sprayfirg. Att
i det lget dessutom forsoka fa henne att vélja bort sin egen intui-
tiva riktning verkar for mig som ett risktagande. Hon maéste hitta
hem till sig sjélv har hos oss pa Konstfack. Hon har inte gjort det
annu och jag undrar om hon kan gora det utan sprayfirg.

Klart 4r att dem hon mott pa Konstfack inte forstitt sprayfir-
gens betydelse for henne. Flera andra har forsokt forklara for
Lisa vad arbetsskyddslagarna sidger om sprayfarg pa burk. Nagon
gor till och med lite narr av henne, som inte kan byta till pensel
och plastfirg. Martin Heidegger skulle kanske sagt nagot om hur
vdrlden upplater sig for Lisa med eller utan sprayburk. Ingen har
hjalpt Lisa sitta ord pa vad sprayfirg betyder for henne som
skapande i virlden. Och utan ord ingen respekt.

Utgangspunkter

Jag ar konstnir, yrkesverksam sedan 1983. Fran 1988 har jag
undervisat, forst i enstaka kurser i det émne som jag var utbildad
inom, keramik och glas. Mellan 1994 och 2006 var jag professor
pa Arkitekturutbildningar. Sedan 2006 ar jag tillbaka pa den
hogskola dir jag en gdng utbildades sjélv, Konstfack, men denna
gang som professor i konst. Jag har hela tiden parallellt med
utbildandet varit verksam som konstnar.

I denna essa forsoker jag forsta vad jag gor ndr jag handleder.
Jag tar stod i Aristoteles kunskapssyn sdsom den beskrivs i Den
nikomachiska etiken.' Jag har inspirerats av hermeneutisk teori
genom Martin Heidegger och Hans-Georg Gadamer. Begrepp

! Aristoteles, Den nikomachiska etiken, 6vers. Marten Ringbom (Gdoteborg:
Daidalos, 1988), s. 157-181.
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som forstéelsehorisont och den hermeneutiska spiralen har varit
ovirderliga for mig.

Att beskira dppeltrad

Jag ar hogt uppe pa en stege for att beskira ett dppeltrad. Se dar,
néagon har nagot ar tidigare beskurit en ganska grov gren, cirka
tolv centimeter i diameter och lamnat kvar en “stubbe” pa tio
centimeter i diameter. Runt den har detta ar ett fyrverkeri av
vattenskott vuxit ut. De flesta star ritt upp, nagra riktade bakat
inat tradet, ndgon at motsatt hall. Med min nyinképta, schwei-
ziska sekator klipper jag bort alla utom ett, som riktar sig framat,
utdt. Av alla tiotal skott dr det detta jag bestimmer ska fa fortsat-
ta och om négra &r kanske ge frukt.

Nista dtgard handlar om att se till att det blir en luftspalt pa
minst en meter mellan tva intilliggande trdd. Man kan "ta in” lite
pé alla skott som foregdende ar lamnats for att vixa utat, uppét.
Dé ar det viktigt att man beskar just ovan en knopp som har rétt
riktning. Man far inte klippa f6r ndra knoppen, som da kan ska-
das, och klipper man f6r langt ut kan det bli en torr kvist kvar
som sedan blir en svag punkt for tradet, dir mogel och fukt kan
fa faste. Man kan ocksa vara radikal och ta bort en av de tre,
stora, vilformade grenarna som ligger i farozonen att nudda det
andra trddet. Ett s& stort ingrepp fordndrar hela kronans balans
och kan vara vilgorande. Min beskirningsldrare, Katarina, avstyr
min bendgenhet att gora sa radikala ingrepp.

2 Den hermeneutiska spiralen 4r den medvetanderérelse man genomgar for
att forstd en méinniska eller text. Moten med ménniskan eller texten i fraga
lagger vid olika tillfallen till och drar ifran fran den kunskap man har om
miénniskan. Man fir 6ver tiden en allt titare och mer komplex forstaelse. En
mainniskas forstaelsehorisont ir vad hon inforlivat av vad hon varit med om,
last och forstatt. Ocksa vart ménniskan upplever att hon &r pa vig ingar i
detta begrepp. For att riktigt forstd en ménniska, méste man veta allt detta.
Begreppet kan ocksa anvindas om en text. Hans-Georg Gadamer, ”Ater-
erévrandet av det hermeneutiska grundproblemet” (ur Sanning och metod.
Grunddrag i en filosofisk hermeneutik), 6vers. Christian Nilsson, dnnu inte
publicerad stencil, s. 6.
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Appeltriden beskir man for att de ska ge mer frukt, men ock-
s&, har jag forstatt av Katarina, for att de ska ”bli vackra”. Vad ér
ett vackert trdd, undrar jag. Vi vandrar i lunden och hon visar pa
ett femtioarigt appeltrdd med en balanserad och likformig krona.
Den ér bred, men inte for bred och den har en tydlig "topp”, ett
hogsta parti. Inga grenar skaver mot varandra, inga ar vildigt
mycket grévre dn de andra pa fel stille. De grovsta grenarna
sitter ungefar placerade lika glest och pa avstand fran varandra.
Det finns en klar hierarki: forst stammen, sedan de formskapan-
de grova grenarna och utifrin dessa halvgrova grenar, sedan
kvistar och sen skott. Det ar verkligen vackert.

Kan jag anvinda nagot av tridbeskdrningens konst for att be-
skriva vad jag gor nér jag handleder mina studenter? Kunskapen
om att beskdra pa exakt ratt punkt och vid rétt tidpunkt, skulle
kunna motsvara férmagan att se nir ens Gvervigande om att
sdga nagot ska Gverga till handling? Katarina siger flera ganger
ndr jag fragar om jag ska klippa bort ett skott: "Kan, kan du vil,
men du kan likaval vénta tills nésta ar eller nésta”. Jag tanker pa
Christian Nilssons utliggning om escaton, i anslutning till Aris-
toteles kunskapsbegrepp; den tidpunkt nir en av alla de tankar
eller analyser man har tar 6verhanden och trader fram mot "det
yttersta”, det vill sdga den punkt d& man sitter sin handling i
verket.* Man kan agera nu, men man kan ocksa véinta. “Kan, kan
man val, men man kan lika gdrna vinta”, upprepar jag Katarinas
ord for mig sjalv nir jag samtidigt som jag pratar, analyserar den
student jag talar med. Nér 4r det passande att jag till exempel
sitter en grdns? Det kan vara att sdga: "Nu kan du inte skjuta
upp gorandet langre. Till nasta gang maste du ha presterat det-
tal” Nér jag har agerat sa tanker jag omedelbart: “Det kanske till
och med var lite for sent.” Och anledningen till att jag vdntat? En
insikt om att jag alltid kan ta fel. Kanske behovs for denna stu-

* Christian Nilsson, "Fronesis och den minskliga tillvaron. En ldsning av
Bok VI i Aristoteles Nikomachiska etik”, i Jonna Bornemark & Fredrik
Svenaeus (red.), Vad dr praktisk kunskap? (Huddinge: Sodertorns hogskola,
2009), s. 50-51.
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dent verkligen en s lang forberedelsetid. Och kanske ocksa en
riadsla for att vara bestimd. Ska man vara positiv kanske man
kan séga att jag tillimpar den grekiska dygden sofrosyne. Sofro-
syne betyder besinning, mattfullhet. Jag far impulser att handla
langt tidigare, men besinnar mig. Det kan ocksa kallas feghet.

Att ta till stora dtgarder for att styra en student kan vara att
sdga: "Jag tycker att du helt och héllet ska limna det hér filmpro-
jektet, nu har du hallit pa och samlat material i tva ar och det
leder ingenstans och hindrar dig att jobba med andra projekt.”
Jag kanske har rétt, men studenten maste fa chansen att lra sig
att ge upp en sak for att uppnd en annan, pa egen hand.

Att skéra for néra skottet och sdra det, eller riskera rota lingre
fram, kanske kan jamforas med att kritisera nagot som &r alltfor
personligt och kansligt och pa s sitt skada studentens formaga
att "komma igen”? Skulle alla vattenskotten kunna vara alla de
olika idéer som studenten kommer till handledningstillfillena
med, och som jag sorterar, analyserar och hjélper dem att priori-
tera mellan? Vissa dr béttre 4n andra, jag berommer vissa, igno-
rerar andra. Ja, kanske. Jag kan medvetet “tala for” de idéer som
jag tror pd och bedémer som originella och angeldgna, de som
kan "ge mer frukt”. Man kan inte férverkliga alla sina idéer. Och
studenter mar bra av att fa vissa idéer avvisade. Lararen hjilper
studenten att rensa ogris si att de 6nskade plantorna far ljus och
utrymme. Det dr ett grannlaga arbete. Tdnk om jag tuktar bort
en blivande Rembrandt? Min erfarenhet siger mig dock att vik-
tiga idéer Gverlever ldrarens rensningsforsok. De tittar fram igen.
For att handleda en student finns det inte heller nagra klara
regler som jag kan forhélla mig till, typ: ta bort de grenar som
vaxer inat trddet. Det krévs en hel del tyst kunskap for att beska-
ra ett trdd, men att handleda och diskutera studentens idéer
kraver dannu mer. Nér jag beskar ett trad kan jag ha en bild av det
vackra, harmoniska dppeltradet framfor mig, som ett mal. En
student kommer, liksom ett halvgammalt dppeltrad, med vissa
forutsittningar. Har jag en vision av vad de ska bli? Ett mal jag
jobbar mot? Harmoni och skonhet kan man ha som mal som
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tradbeskdrare, men knappast som konsthandledare. Jag maste
kanske uppmuntra idéer som for studenten leder till disharmoni
och svarigheter. Ett konstnarskap maste kunna vara konfliktfyllt.
Begreppet "inre logik”, som ibland anvéinds som ett kvalitetsbe-
grepp om konstverk, dr kanske det som mest paminner om har-
moni ndr det giller tradbeskdrning. Att ett verk har en inre logik
betyder att delarna &r ratt tempererade i forhéllande till var-
andra. Ett verk innehéller flera komponenter som bor stimmas
av mot varandra. Existerar verkets olika delar i samma univer-
sum, lyder de samma lagar? Detta kan man som handledare
uppmérksamma i ett samtal om ett verk som en student skapar.
Men det kan knappast anvindas som maél for mitt arbete som
larare: det &r inte studenten som ska ha en inre logik.

Ibland har jag dock, som vid tradbeskdrning, en vision av en
student. Det hinder att jag tinker mig hur de dr om ség tio eller
femton ar. Det dr ofta en framgéngsbild jag framkallar for mig.
Jag tanker mig da att de utvecklats till nagot utifran ett fré6 som
jag sett att de bar pa. Jag tdnker mig att de blir det bésta av vad
de har mojlighet att bli. Jag tinker mig ofta ocksé hur de passar
in i en samhallelig kontext d4, att de i sin konst kanske far oss
andra att se véirlden vi lever i pa ett helt nytt satt. Da ar det latt
att ta sig an studenten med vordnad. Och forsoka odla och be-
romma de unika talanger som jag tycker mig se. Och dnda vara
helt instélld pa att jag kan ha helt fel, och att det dr nigot helt
annat som den hér studenten styr sig liv mot.

Jag tittar pé alla andra trdd i skogen nér jag cyklar hem fran
tradbeskarningskursen. De skira bjérkarna som stora dammvip-
por dér de star utan 16v, de slanka asparna som de flesta vill se
utrotade, ekarna av olika alder och form, hasseln som skjuter
fanfarer pa dngarna. Vem beskdr dem? Ingen forstas. Blir de
vackra? Bar de frukt? Ja.

Behovs handledning 6verhuvudtaget?
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Att lara sig se nar man tecknar

Det var mdndag morgon. Jag stod i modellateljén och tecknade
tillsammans med mina klasskamrater, som alla mdndagsmorg-
nar under alla mina fem &r som student pa Konstfack. Det forsta
aret med modellteckning hande ingenting. Men den grova bly-
ertspennan foljde jag modellens konturer fran ena foten, upp
over hoften, till balen med brosten som overskirningar, ned pa
andra sidan och stannade vid andra foten. Jag sag inget mer.

I borjan kindes blyertspennan som det adekvata verktyget,
det var distinkt och tydligt men dnda mojligt att korrigera en
gang eller tva. S& smaningom inledde jag alltid med ritkol. Med
ett samskskinn kunde kolstrecken néstan helt suddas bort om jag
var tvungen att dndra mig. Och jag borjade rakna med det nu.
”Jobba inifrdn och ut i stallet”, sade lararen. “Det finns mer an
kontur”. Vad betydde det?

Jag sokte med pennan eller ritkolet &ver pappret. Forsokte
hitta 6verskdrningarna. Dessa var ju en del av konturen. Men sen
da? Figurerna pa mina ritpapper var som ballonger. Inget fanns
som talade om att det innanfor dessa konturer fanns massa,
fanns kropp, fanns form. Skulle jag hitta pa det? Det var ett tag
da valdigt fylliga kroppar var intressanta, for de fick gérna vara
ballonglika. Ocksd gamla kroppar med rynkor och veck, for
dessa gav manga overskdrningar. Vildigt magra kroppar dér
skelettet tradde fram under huden var ocksé intressanta, benen
syntes och pa sa sitt fanns konturer innanfér ytterkonturerna.

Men den morgon jag borjade berdtta om hade négot borjat
hinda p& mitt stora papper. Det var nér vi hade en “lang mo-
dell”, det betydde en modell som satt pa samma sitt under en
lang tid, kanske hela tre timmar i samma position. Jag hade letat
en position framfor modellen som jag gillade. Ena laret var riktat
rakt emot mig, det andra i profil. Laret var, det vet alla, grovre 4n
kniet pé den sittande modellens ben som pekade mot mig. Anda
var knéet det som var ndrmast bildplanet, det vill siga min teck-
ningsyta. Och det som 4r narmast ska eller kan avbildas som
storre an det som ligger bakom. Detta var ett av alla knep som
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jag hade inhdamtat under éret jag statt diar pd mandagsmorgo-
nens teckningstimmar. Hur jag 4n gjorde fick jag inte “fram”
kniet. Om jag ritade den storlek jag sag nir jag mitte genom att
hélla en penna pa strickt arm framfér mina 6gon 6ver sjilva
knidet och sedan 6verfora mattet till teckningen, sdg benet bara ut
som ett missbildat, kort ben. Till slut blev jag desperat. Jag beslot
mig for att tvinga fram kndet i bildplanet genom att 6verdriva
dess storlek. Jag dammade forst bort kolet och ritade sen nytt.
Omradet runt kndet och laret var gritt och suddigt som en bi-
svarm fotad med ldng slutartid. Nar jag stillde mig en bit bakom
teckningen, r6d i ansiktet och trétt av anstringningen, sag jag att
jag hade skapat "rum” i teckningen. Kndet var “tvangsforflyttat”
fram till bildplanet. Laret tillbakapressat. Som enskildhet sag det
inte klokt ut. I det hela funkade det. Jag hade lyckats skapa rum.
Det rickte for mig, den dagen. Var denna aha-upplevelse nagot
jag erovrat pa egen hand? Vad hade lararen betytt? Det var up-
penbart att jag gjort arbetet sjilv. Men jag hade aldrig brytt mig
om att forsoka nd min erévring om inte lararens varit dir med
sina fragor: ”Vad finns innanfér konturen? Hur ska du aterge
detta?” De instruktioner som jag i borjan av min modellunder-
visning tyckt varit ovanligt tontiga var de om att foroka se man-
niskokroppen som uppbyggd av cylindrar och kartonger. En
stdende cylinder som visas vickad mot betraktaren har en &versta
6ppning mot bildplanet, den understa 6ppningen bort fran be-
traktaren.

Nu hade jag erovrat tricket med centralperspektivet. Och
ocksa tricket med kartongerna och vilka sidor de visade, som
kunde illustrera vridningar och bojningar. Tillsammans med det
forsta tricket, detta med 6verskdrningar, hade jag nu en verk-
tygslada att borja jobba med. Da forstod jag plotsligt det alla
larare sagt: Se inte din teckning som ett mal i sig utan ett medel.
Det ér studier du gor. Detta hindrade mig inte frén att tapetsera
mitt lilla omrade vid min bank med mina mest lyckade modell-
studier. Det gladde mig att se dem och minnas hur jag kimpat.
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De var langt vardefullare 4n de eleganta konturstudier jag vérde-
rat i borjan av min utbildning.

Man sag pé ett annat sitt med pennan i handen och pappret
framfor sig. Detta gillde ocksa om man satte sig for att teckna av
ett torg eller en gata eller ett hus. Man ldrde sig se hur négot sag
ut i sina delar och sin helhet. Och hur delarna hiangde ihop med
helheten. I stillet for att bara kopiera konturer och hoppas att
slutstrecken motte borjanstrecken, bérjade jag kunna konstruera
modeller, landskap, objekt. Det var en forstaelse i vilken intellek-
tet engagerades i lika hog grad som intuitionen. Jag lirde mig
ocksa uppskatta vad slumpen gjorde, att det plotsligt uppstod
nagot pa pappret som ej var avsett, men som jag kunde inkorpo-
rera i sin arsenal av uttryck och betydelser.

Det hiande att liraren var sjuk och bara modellen var dér pa
mandagsmorgonen. Det betydde att ingen kritisk instans fanns.
Ingen att visa. Lararen kunde sdga: "Det hir partiet tycker jag ar
fint fingat, men vad hdnder har?” Jag fick da syn pa saker jag
inte sett sjalv. Det &r en stor hjélp att fi syn pa sidant man inte
ser sjdlv. Det var mycket viktigt hur detta sades. Det var viktigt
att lararen stannade en stund infor ens teckning for att begrunda
den och forsoka forsta vad jag “faktiskt holl pd med”. Det var
inte latt att ta nagon pa allvar som i forbifarten kritiserade ens
teckning, eller - gud forbjude - sade att detta dr “bara skit”. Om
nédgot parti av modellteckning beskrevs som “fint” eller “levan-
de” eller "inlevelsefullt” (sadana ord anvindes) blev jag glad.
Dessa partier fick inte simskskinnet komma 4t, in i det langsta
sparade jag dem. Kanske 4nda tills teckningen fick en egen logik
som kravde ndgot annat. D4 kunde ocksa lararen siga det. Att
andra lagar gillde nu, ndr teckningen kommit sa langt.

For det element som, forutom mig och modellen, fanns i
denna utbildningssituation var - teckningen. Teckningen i var-
dande. Modellen sdg ut som den gjorde, med valkar som gav
overskdrningar med ljus som f6ll och skulpterade formens fram-
traidande. Jag, studenten, coachad av ldraren, fanns dir med
mina preferenser och dnskningar och min formaga. Fran att i
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borjan vara en dialog mellan mig och modellen som den fram-
tradde, kom efterhand ocksa teckningen att ldgga sig i arbetet.
Vad som redan finns pd pappersytan blev efterhand minst lika
viktigt som modellens utseende. Man kan séga att verket i var-
dande, artefakten, borjade lagga sig i hur den skulle se ut.

Men vildigt linge 4r modellen dér som korrektiv. Och ldra-
ren kunde hanvisa till den for att utforma samtalet om bilden.
Men sen blir teckningen bild och hévdar sin rétt. Och i detta
finns ocksa sadant som bara uppstétt av en slump kanske. Och
som plotsligt gor teckningen mojlig att tolka pa nya sitt som
man kanske inte sjilv kunnat forutse. Jag har starka minnen av
denna slags undervisning, "att ldra mig se” och av progression;
att fa fler och fler verktyg.

Ingrid som blir stérd av handledning

Ingrid arbetade med att fota naturfenomen och sedan manipule-
ra dem i bildbearbetningsprogrammet Photoshop. Hon kunde
upprepa en detalj, ett barr eller en gristuva, och sedan “copy
pasta” dessa detaljer till seriella former som gjorde att man inte
var siker pd vad man sdg. Hon visade pa en forbindelse mellan
mikro- och makrokosmos.

De forsta tre gangerna jag traffade Ingrid i hennes ateljé hade
hon uttalat ett missndje 6ver vad hon gjorde. Hon ville jobba
tredimensionellt. Eftersom hon verkligen var nagon som jag
tyckte hade ett alldeles eget amne och sprék i fotot, var jag und-
rande infér hennes onskan att overge detta for ett skulpturalt
medium. Men jag brukade lite oengagerat sdga: "Det 4r vl bara
att ga ner i snickeriverkstan och jobba.” Hon yppade tveksamhet
infor snickeriet och lararen dér, Janne.

Sé fort jag kom in i Ingrids ateljé gangen darpa markte jag att
det var nagot annorlunda. Ingrid helt upptagen av sma former i
sandwhichpapp, ett littarbetat styvt material. Sma, lite moder-
nistiska konstruktioner. Denna gang hade hon klistrat pa en
plastfolie med ett teakutseende pad dem. Jag férmodade att de var
skalmodeller, men Ingrid betonade bestimt att de inte var det.
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Dé kunde jag inte riktigt hejda mig utan borjade tala om vad
hennes hantverk “uttryckte” (trash, postmodernitet, referenser
till knep- och knépkulturen) och frigade om hon ville det? Eller
var det perfektion hon ville at, men inte lyckats? Var det att hon
var radd att limna ateljén och ga ner i snickeriet?

Jag markte att jag storde henne med mina fragor. Nar jag
kom in i ateljén hade hon varit glad och upptagen, och podngte-
rat att hon jobbade for fullt. Nu markte jag att den positiva kins-
lan vissnade, och varken hon eller jag visste vad vi skulle sdga.
Jag sade att det kanske var bittre att vi skot upp vart ateljésamtal,
for att hon skulle kunna jobba klart i fred. Ingrid accepterade
mitt forslag.

Det dialogiska samtalet som vi enligt schemat ska ha en gang i
manaden, passade uppenbart inte in i Ingrids arbetsprocess just
da. Krav péd ord och krav pa reflektion skulle inte alls vara pro-
duktivt for Ingrid, insdg jag. Langt senare liste jag detta av
konstnaren Henry Moore:

Det ar ett misstag for en skulptor eller malare att tala eller skriva
for ofta om sitt jobb. Det frigér spanningar som behdvs for
hans/hennes arbete. Genom att forséka uttrycka sina mal med
avrundad logisk exakthet, blir konstnéren litt en teoretiker vars
arbete bara ér en tolkning av logiska begrepp. Men dven om det
ar den icke-logiska, instinktiva och undermedvetna delen av
sinnet som skapar, sd har konstniren ocksa ett medvetet skikt av
personligheten som inte ar inaktivt. Konstndren arbetar kon-
centrerat med hela sin personlighet, och den medvetna delen 16-
ser konflikter, organiserar minnen och hindrar honom/henne
fran att forsoka ga i tvé riktningar samtidigt.*

Att tvingas reflektera (prata, skriva) under den tid d& man ér
inne i sitt gorande ar riskabelt. Det 4r som att dras ut ur sin ska-
pande bubbla, dit man tagit sig med en viss energi. Henry Moore

* Guy Claxton, The Anatomy of Intuition”, i T. Atkinson & G. Claxton
(red.), The Intuitive Practitioner. On the Value of Not Always Knowing what
One is Doing (New York: Open University Press, 2003), s. 45.
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beskriver det som en spinning, en potential, som man jobbat sig
upp till, och som kan férlosas, utan att man fatt géra det man ska
gora. Och bland det viktigaste man kan anvédnda sin tid som
handledare till dr att forsoka fd studenten att forstd sin egen
metod att komma in i den skapande bubblan. Henry Moores
metod var att inte formulera i ord vad han gjorde fér snabbt i
skapandeprocessen. Det ér en lirdom om en metod som passar
en del, kanske de flesta. Ndr de vana hdnderna jobbar for sig
sjilva utan att ha ett direkt uppdrag fran huvudet, kan resultatet
pdminna en om saker man glomt, och som ens hinder kommer
ihdg. Orden far en litt att glomma vad hidnderna pé egen hand
vet. Och dnda maste orden till senare i skapandeprocessen, da de
kan forhindra en fran att forsoka gora tva motsatta saker pa
samma gang. Reflektion kan vara lika illa som for tidigt "ber6m”,
att lararen sitter berommande ord pa négot som visar sig i det
pagdende verket. Efter ber6m krévs ett visst mod av manga stu-
denter att “ge upp” det man fatt berom for. Det kréaver att stu-
denten redan borjat utveckla sin egen “inre kompass”.

Jag traffar Ingrid igen forst efter tva ménader, pa grund av att
jag varit sjuk. Jag kommer till hennes separatutstillning, och blir
valdigt overraskad.’ Den teakfolie hon valt att arbeta med hade
hon inte alls valt for att forsoka harma “teak”, utan for att hon
som den fotograf hon var sag en likhet mellan fotot och teakfoli-
en. Bada var tvddimensionella ytor som representerade négot
annat 4n de var. Nu hade hon gjort en utstillning som handlade
om att forsoka bryta ut fotot ur dess tvidimensionalitet. Detta
hade hon gjort genom att turnera temat, rum/form och yta/tre-
dimensionalitet. Hon hade byggt skulpturala former av mdf-
skivor som hon klatt med sina egna foton, en sorts fotografisk
tautologi. Hon hade anvint foton uppklistrade pa skivor som
byggstenar i sin skulpturala vérld. Hennes sandwhichmodeller
med teakplast fanns ocksa med, men spelade ingen huvudroll.

> Momentet att ha en separatutstdllning dr obligatoriskt for tredjedrsstu-
denter pa Konstfacks kandidatutbildning i Konst.
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Jag kunde da artikulera ytterligare en anledning till att jag
inte stannade i Ingrids ateljé, da for tvd manader sedan. Det var
inte bara att jag inte ville stora. Det var ocksd for att jag nagonstans
anade att jag inte hade hingt med. Hon jobbade med andra saker
nu. Hon hade tagit ett kvalitativt sprang. Jag var liamnad efter.

Det ér erfarenheter av denna typ som gor att jag aldrig driver
min tolkning sé langt att studenten kédnner sig 6verkord. Jag har
en djup respekt infér konstnéren i vardande.

Jonna vill helst inte prata om det som saknar ord

Jonnas ateljé ar verkligen en ateljé. Det luktar olja och terpentin
i, trots att studenterna inte far anvinda dessa medel i sina ateljé-
er. Hon sitter ofta pa golvet och blandar firg direkt pa linole-
ummattan. Av hennes bakgrund har hon berittat att hon hade
last filosofi, men blev trétt pa alla ord. Det var nagot som inte
kunde fingas med ord hon ville 4. Hon beskrev det i termer av
tvang och befrielse. Orden “laste in”, det ordlosa “befriade”. Hon
ville undkomma orden i sitt maleri. Och hon var forstas valdigt
skeptisk till de ord jag anvinde i samtal med henne. Hon nagel-
for noga alla beskrivningar, samtalen pagick hela tiden, men
valdigt knaggligt och stakande. Hon besatt en kritisk instans som
sade ifrdn nédr hon kinde sig insndrjd i osanna ord.

Jag hade reflekterat 6ver att de kroppar hon malade alltid var
néra bildplanet, ibland med delar av huvud eller lemmar utanfor
bildytan. Kropparnas positioner var ocksa ovanliga, en kropp
som stod spand i luften i brygga, en hopkurad kropp i forsvars-
stillning. Jag gjorde henne medveten om detta. Hon sade: “Ja,
det dr vil det jag haller pa med”, lite bortviftande och med ett
outtalat ”dn sen da?” i gesten, som om min kommentar var ba-
nal. Jag forstod att kropparnas storlek eller positioner i forhél-
lande till bildytan inte var det viktiga, det var nagot annat som
upptog henne. Detta med direkthet. Nagot penselstrak uppfatta-
de hon som sanna for att de var direkta. Ibland kunde vi gilla
helt olika delar av hennes malning. Jag sade: “Benpartiet borde
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du jobba med”. Hon sade: "Det 4r det enda jag tycker jag lyckats
med”.

Varje géng jag limnade Jonnas ateljé kinde jag att jag lart mig
nagot. Och nista gang fick jag nagot rucka pé vad jag trodde jag
lart mig forra gangen, for att sitta ner foten pé ett annat stille.
Jag uppmanade henne att kontakta en annan larare pa var insti-
tution, Gunnar, som var en mycket bra méleri- och teckningsla-
rare. Hon gjorde det, vilket gladde mig mycket. Jag var nyfiken
och fragade vad hon och Gunnar talat om. Jag trevade: "Talade
ni om det hir med hur kropparna forhéller sig till bildplanet...?”
”Nej, vi talar bara om... maleriet”, sade Jonna kryptiskt.

Det var som ytterligare ett lager av kunskap blivit uppenbarat
for mig. Jag kunde inte maleri. Det betyder dock inte att jag inget
kan gora som handledare i en situation som denna. Da mediet dr
mig frimmande fir jag koncentrera mig pa andra saker. Jag
brukar forsoka lyssna och fa syn pé de viktigaste begreppen som
studenten anvinder sig av, forsoker fa henne att se att dessa
begrepp ar hennes kvalitetskriterier. Finns det motstridiga krite-
rier ar det viktigt att uppméarksamma. Sddana “malkonflikter” dr
ofta produktiva, som ett slags medvetandegérande pa det sprak-
liga planet - reflektion, skulle man kunna séga. Jonna virjde sig
aven for detta, d& hon sag spraket som ett hot mot direktheten.

I en uppsats citerar Katji Lindberg Guy Claxtons text “The
Anatomy of Intuition” nér han frdgar sig viken roll “explicit
kunskap” kan ha for konstnarligt skapande.®

Med hiénsyn till att explicit kunskap inte enkelt kan omvandlas
till praktisk kunskap, att praktisk kunskap alltid i grunden ar
ofullstindig och att medveten och avsiktlig reflektion riskerar
att underminera en skicklig prestation, finns det viktiga fragor
som bor stillas om exakt vilken roll sidan explicit kunskap kan
spela i nadgon form av lirande dir det primdra syftet ar uppna

¢ Katji Lindberg, “Fran tyst till explicit kunskap. Varfor skriver konst/-
designstudenter uppsats (och hur)?”, opublicerad uppsats pa doktorandstu-
dier vid Bodé Universittet, 2012.
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kompetens — oavsett om det handlar om att l6sa ekvationer,
oversitta en utlindsk text eller sjilva undervisningskonsten.”

I min situation med Jonna kan samma fraga stillas. Vilken roll
spelar reflektion i en situation nér nagon forsoker lira sig ndgot?
Jonna ir hela tiden pa sin vakt. Ar det s3 att hon vet att det inte
hjalper henne i maleriet, att reflektera? Tanken slog mig ofta i
Jonnas ateljé.

Jonna beskriver sitt malande pa foljande sitt: “Jag vill ha koll,
men inte kontroll”. Hon har ocksé en metafor, som hon filmat.
Det ar tva hiander som arbetar med att forsoka losa upp ett trass-
ligt trddnystan. Jonna sdger att den kunskap som handerna ger
prov pa dr ungefar som “att ha koll men inte kontroll”. Att hin-
derna kan nagot, att hon dr fullt koncentrerad, men inte kontrol-
lerar vad hon gor. Saker som hon inte férutser kan uppsta. Hon
vill méla sa.

Den hir uppsatsen vill jag tilligna Jonna, for att hon végrade
prata om det man inte kan prata om.

Den pratande konstnaren?

I snart arton ar har jag varit professor pa utbildningar med ska-
pande i centrum. Nu handleder jag sedan sex ar konstnarsstu-
denter i deras eget skapande i entimmessamtal en gdng i mana-
den. Det hir samtalet dger ofta rum i studentens ateljé. Det ger
mycket att se vilka saker studenten omger sig med. Om samtalet
tryter kan man alltid ta upp tradar om dessa foremaél. Ofta talar
studenten om sin undersokning, sina idéer, visar skisser, inspira-
tionsmaterial, berdttar hur de kom pa idén, vilken effekt eller
kénsla de vill vicka. Man kan ocksa tala om ett fardigt verk och
reflektera 6ver hur det blev, vad det uttrycker. Handledarsamtalet
ar ofta en traning i spréaklig reflektion mer &n i att visa och gora.
Det ar viktigt att komma till en lirandesituation, da néagot
hinder inom studenten. Nagot fastnar i studentens begrepps-

7 Claxton, ”The Anatomy of Intuition”, s. 36.
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virld som kan anvinda det nya for att utveckla sin forstaelse.
Kanske inte pa exakt det sitt lararen forestllt sig, men dndé. Det
maste finnas “nagot” dar innan att fastna vid.

Vi har visat att forstaelsen inte sa mycket 4r en metod med vil-
ken medvetandet som soker kunskap vander sig till det féremal
som det valt och fir fram objektiv kunskap om det, utan att for-
stdendet snarare 4r ett slags stdende i ett traditionsskeende som
fungerar som en forutsittning. Forstaendet sjilv visar sig vara
ett skeende...?

Kanske ger Gadamer ovan en bittre beskrivning av vad som sker
i en larandeprocess. Det dr inte — enbart — s att jag kastar ut
néagot som kan fastna pa nagon av de tentakler som studenten
har utvecklat. Studenten maste sjilv utifran sin “upplatenhet”
och utifran hur han eller hon ar ”stimd” vara i rérelse mot na-
got, beredd att ldra sig nagot.” Sjalva forstdendet ér ett skeende.
Det nya forstaendet inforlivas i studentens forforstdelse och ger
honom eller henne méjlighet att fortsétta forstd andra saker. Pa
det sattet blir det studenten forstar en del av henne sjélv, och kan
brukas for ytterligare forstaelseprojekt. Man kan se det som att
studenten utvecklar en egen begreppsvirld, ett sitt att se och
forsta varlden pé, som ocksa alltid ger nya mojligheter att agera,
anvanda kunskapen pa.!

Det bidsta ldget dr ndr studenten sjdlv varvar reflektion och
analys, och sjalv bestimmer nér det 4r dags for det ena eller det
andra. Allt riktigt skapande sker sa, tror jag. Man skapar och
analyserar iterativt. Man anvinder sitt skapande for att analyse-
ra, och analysen végleder en i ens skapande arbetet. Man vet inte

8 Gadamer, ”Atererévrandet av det hermeneutiska grundproblemet”, s. 5.

° Begreppen “upplétenhet” (hur vérlden visar sig for just den manniskan)
och "vara stimd” (det vill sdga att vi alla redan har nagot med i bagaget som
paverkar oss, stimmer oss, vilket dr bade en begrdnsning och en tillgdng) ar
Heideggers och jag har dem frén en foreldsning av Christian Nilsson pa
kursen praktisk kunskap, Sédertorns hogskola 20/10 2010.

10 Gadamer, ”Atererévrandet av det hermeneutiska grundproblemet”, s. 4:
“Forstéelse dr har redan anvindning”.
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resultatet innan. Det ar inte heller ovanligt att nir studenten
borjar skapa sa kommer helt andra teman i dagen 4n de han eller
hon talat om. Overbyggnaden faller bort och en ny méste even-
tuellt snickras ihop. Den ar dnda inte viktig, anser jag, att fa till
sd tidigt i en utbildning. Man maste arbeta fram den i respekt for
vad det 4r man har inom och inte vad man sig rakar “vilja” eller
“veta”. Jag forsoker tillimpa och introducera en lekfull, inte
kritisk, attityd nér studenten visar ndgot han eller hon faktiskt
astadkommit, vil medveten om att det 4r detta som represente-
rar det viktiga kallflodet. Det ar detta som ska vérdas och appla-
deras, inte 6verbyggnaden.

Som handledare anvinder jag mycket ord. Jag beskriver, fra-
gar, lyssnar. Ibland, och kanske ar detta de lyckligaste studenter-
na, ar det inte bara reflektion dver nigot firdigt, utan man &r i
arbetet med studenten. Kanske sitter jag bredvid i redigeringsba-
set och kommentarer direkt, ungefir som min teckningslarare
stannade upp infér min teckning i vardande. Jag kan sdga "Stan-
na, ddr, just dar. Marker du vad som hénder just dir?” eller na-
got dylikt. S& testar man olika variationer av ett klipp och pratar
om olika satt att uppleva det pa och forstirka eller pa annat sétt
forhalla sig till det man sett.

Behovs di handledning alltid? De fall jag har beskrivit i tidi-
gare avsnitt har visat pa handledningens och reflektionens till-
kortakommanden: Lisas problem var en vilsenhet utan sprayfirg
och andra arbetslokaler. I Ingrids fall stérde reflektionen henne i
ett visst skede i arbetet. Nér det géller Jonna sa var hon ytterligt
medveten om att det hon var ute efter inte sa latt lat sig artikule-
ras, och att orden inte hjélpte henne att komma dit. Jag har haft
andra studenter som har varit helt sjalvgaende och inte behovt
handledning. Jag tror dnda att en konstskola ger dem en tillho-
righet som kan vara anvindbar. De talar med andra studenter.
De formulerar en protest mot det vi ldrare har att komma med.
De blir sikrare pa vad de behover. De blir del av ett tankekollek-
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tiv, med Ludwik Flecks ord.!! Den gemenskap som de pa s sitt
blir delaktig i, till exempel att vara konstfackare, forbinder dem
med konstndrer i andra generationer. Konstfacksandan forvand-
las visserligen en del med tiden, men &r férvanansvért igenkann-
bar 6ver generationerna.

Jag dr medveten om handledningssamtalets begransning och
att det viktigaste maste vara studentens egen drivkraft. Kanske
kan jag genom uppmuntran och stéd fa studenterna att vaga
gora nagot de kanske tvekar om. Jag kan inte f4 dem att gora
nagot som de inte sjilva kommit p&, men jag kan puffa dem 6ver
kanten. Och jag kan vara den forsta dskiddaren nir de gjort na-
got. Jag blir den som tittar och siger: Tja, det hir ser och uppfat-
tar jag av vad du gjort. Stimmer det med det du vill? I basta fall
ar handledningstimmen ett allvarligt samtal med avbrott for
skdmt och latthet. Jag dr, med Sokrates liknelse, studentens
“barnmorska”. Studenten som ska framfoda ett konstverk, eller
kanske till och med sig sjélv som konstnar.!?

"' Ludwik Fleck, Uppkomsten och utvecklingen av ett vetenskapligt faktum,
overs. Bengt Liliequist (Stockholm & Stehag: Symposium, 1997), s. 54-55.

12 Platon, Teiatos, Samlade skrifter, Gvers. Claes Lindskog (Lund: Doxa,
1985), s. 131: "Sokrates: Ar det inte ocksa troligt eller rent av nddvandigt, att
barnmorskor bittre d4n andra kunna avgora vilka som dro havande eller ej?
Teaiatos: Jo visst. Sokrates: Och genom att giva in vissa likemedel eller
genom trollsanger kunna de framkalla smartorna och 4ven, om de sé vilja,
mildra dem; och de kunna underlétta forlossningen for dem, som ha svart
att foda, och de kunna fordriva fostret, om de finna det lovligt.”

131






Valkomna till
matematikens kok
Kropp, sinnen och platser i matematiklarandet

Lars Mouwitz

Matematiken saknar i hogre grad dn ménga andra dmnen
gestaltande kategorier som skulle kunna férmedla dmnet
som en pagdende minsklig praktik. Amnet framstills med sa
specifika symboler att det ser ut som en samling firdiga, tidlosa
sanningar och metoder som ér sig sjilva nog, och som liksom
har uppstatt av sig sjdlva utan inblandning av méanniskan.

Men ett historiskt perspektiv skulle avsloja att under ytan pé
alla matematiska aktiviteter 6ver tid finns i sjilva verket ett strak
av tysta” underliggande kénslor, forestillningar, metaforer och
spanningsfilt, ndgot som sillan kommer till uttryck i text. Kan-
ske kan man med Wittgenstein siga Vovon man nicht sprechen
kann, dariiber muss man schweigen.! Det matematiska symbol-
spréaket i formler och uttryck ar mycket effektivt, men helt inrik-
tat pa inommatematiska begrepp. Tystnaden ar med andra ord
inte absolut, det ar spraket som producerar den. Ett liknande
problem har kanske en kompositér som enbart arbetar med
notskrift, men kanske inte en skiddespelare eller forfattare? Till
exempel kan en forfattare med ett utsokt sprak skriva om hur det
ar att vara just forfattare.

Vissa estetiska kvaliteter hos matematiken ar ganska vil
uppmiérksammade, i forsta hand siddana som i nietzscheansk

' 1 Anders Wedbergs svenska 6versittning: “Varom man inte kan tala,
ddrom méste man tiga.” Ludwig Wittgenstein, Tractatus logico-philoso-
phicus (Stockholm: Thales, 1992), s. 37.
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mening skulle kunna kallas “apolloniska”.? Hit hor till exempel
resultat inom omraden som behandlar symmetri, monster,
struktur, ordning, abstraktion och stringent argumentation.
Atskilliga bocker har skrivits pa dessa teman och arliga interna-
tionella konferenser anordnas, till exempel organisationen Brid-
ges som haft konferenser om konst och matematik sedan 1998.3
Didremot finns nistan inget om ”dionysiska” nietzscheanska
teman, sa som de till exempel uppmérksammas i f6ljande citat
fran Jan Thavenius:

Till skillnad fran méanga andra former av vetande, till exempel
vetenskapens, kan konsten slippa fram det osikra, ofirdiga,
motsagelsefulla och mangtydiga i vara kunskaper. Konsten har
plats for kinslor, inlevelse och engagemang, for det personliga
och subjektiva, for konflikter och dilemman. Konsten berittar
girna konkret och sinnligt och visar istéllet for att argumentera,
fragar hellre dn ger bestimda svar.*

Den matematiska restaurangen

Det sdgs ibland att matematiker har ovanligt stora papperskor-
gar. Alla spar av den egentliga praktiken har avsiktligt sopats
bort. Det enda som kvarstar ar det logiskt perfekta, vélstrukture-
rade, bevisade, tidlosa och begreppsligt exakta. Platons ande firar
hir stora triumfer, aven om inte alla matematiker ar uttalade
platoniker. Matematikern Reuben Hersh jamfor i sin bok What
is Mathematics, Really? matematisk praktik med verksamheten
pé en restaurang ddr man som gist i matsalen enbart far stifta
bekantskap med de firdiga “rétterna”, prydligt och perfekt upp-
lagda och inburna pa sina tallrikar.’ Vad som hénder i det stoki-
ga, bullriga, felbara, intuitiva och kreativa koket far man aldrig

% Friedrich Nietzsche, Tragedins fodelse, Svers. Martin Tegen, i Samlade
skrifter, bd 1 (Eslov: Symposion, 2000).

> www.bridgesmathart.org.

* Jan Thavenius, "Om den radikala estetiken”, Utbildning & Demokrati, vol.
14, 2005.

® Reuben Hersh, What Is Mathematics, Really? (London: Vintage, 1998).
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veta. Och vilka ar det som serverar de fardiga ritterna i matsa-
len? Jo, lararkaren forstas. De vet vanligen lika lite om vad som
pagar i koket som gasterna vid borden. Och eleverna som ska
ldra sig utéva den matematiska kokkonsten? De slapps tyvirr inte
in i koket, de vet inte ens om att det finns. Detta ar naturligtvis
fatalt, eftersom undervisningen ér till for att utveckla just en ma-
tematisk praktik, inte till for att beundra de eleganta slutproduk-
terna. I ménga fall kan inte ens de forskande matematikerna sjélva
formulera vad som pagar. S& hér skriver Reuben Hersh:

Jag borjade samtala med andra matematiker om bevis, kunskap
och verklighet inom matematiken och jag fann att min egen
konfunderade osdkerhet var typisk. Men jag fann ocksa en an-
markningsvird torst vad giller behovet av konversation och
diskussion om vara privata upplevelser och inre forestallningar.®

Aven de filosofer som under olika tidsepoker intresserat sig for
matematikens grunder har befunnit sig i matsalen och stirrat
blint pa tallrikarna. Ett exempel ar att under forsta hilften av
1900-talet behérskades filosofin av de sa kallade logiska empiris-
terna, speciellt i de anglosaxiska och nordiska linderna. Mycket
kortfattat kan man sidga att denna filosofiska inriktning hade
som viktigaste mal att utforma ett logiskt perfekt observations-
sprdk, dar fakta pa ett neutralt satt kunde beskrivas och nya san-
ningar deduceras ur gamla med hjilp av logik. P4 si satt kunde
filosofin utvecklas till en virdefull stodvetenskap till redan eta-
blerad vetenskap, i forsta hand naturvetenskap. Eftersom mate-
matiken redan var naturvetenskapens fraimsta sprik blev det en
viktig uppgift for filosofer att forvandla just matematiken till ett
logiskt perfekt system med en exakt definierad terminologi.
Flaggskeppet i denna satsning blev Bertrand Russells och Alfred
North Whiteheads Principia Mathematica.” Innan dess var ma-

¢ Philip Davis & Reuben Hersh, The Mathematical Experience (Boston:
Birkhauser, 1981), s. 4.

7 Bertrand Russell & Alfred North Whitehead, Principia Mathematica I-111
(Cambridge 1910-1913).
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tematiken tdmligen vildvuxen och olika synsétt och notationer
forekom parallellt. I och med logisticeringen av dmnet framstod
det som tidlost, och processer som praktik och skapande definie-
rades bort. Ett uttryck med likhetstecken kunde till exempel nu
likaval lasas fran hoger till vinster som tvirtom. Matematiken
forelag till synes fardig, den uppfanns inte.

Matematik - ett &mne for bildning?

I skolans virld kopplades matematiken framst till naturveten-
skap och teknik vid denna tid, och Euklides tvitusenariga geo-
metri plockades bort och ersattes av den s kallade analysen eller
differentialkalkylen, en gren av matematiken som utvecklats som
ett direkt verktyg for att hantera roérelse och forindring inom
fysik, teknologi och sedermera dven ekonomi. Matematik fram-
stilldes som det moderna alternativet till latinet, som tidigare
ansetts vara grundldggande for savil logiskt tainkande som per-
sonlighetsutveckling. Det klassiska bildningsidealet som var nira
knutet till studier i latin, grekiska och lasning av klassiska verk
pa dessa sprak utrangerades och sjilva uttrycket bildning” fick
en negativ klang av lite l6jevickande forfining och vérldsfran-
vandhet. Den nya generation som skulle bygga framtiden upp-
muntrades i stéllet till att soka till gymnasieskolans reallinje, dar
handfasta dmnen som matematik, fysik och kemi var huvuddm-
nen. Inte minst i Sverige framstélldes naturvetare och tekniker
som sambhallets hjaltar och visiondrer. Ett typexempel ar de le-
dande ingenjorer som byggde upp den svenska kidrnkraftsindu-
strin. De hade ofta ett djupt socialt engagemang och malade upp
bilden av ett framtida lyckorike med i stort sett obegriansad till-
gang pa energi.® Den tillbakablickande boklarde akademikern i
sin kammare trdngdes undan av den framtidsbyggande ingenjo-
ren som lyfte samhallet ur fattigdom och eldnde med raknestick-
an i vastfickan som framsta tillgang.

8 Johan Berglund, Formalisering och yrkeskunnande (Stockholm: Kungliga
Tekniska Hogskolan, 2011).
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Idag ér ldget annorlunda. Trots att matematikdmnet fortfa-
rande anses “viktigt” bland skolpolitiker lockar det inte langre
ungdomar pa samma sitt som under 1950- och 60-talen. Tvirt-
om representerar amnet for de flesta ett meningslost inskriankt
hopkok av regler och symboler som maste pluggas in for att man
ska fa korkort” till andra utbildningar. Inga kopplingar finns till
det som dagens ungdomar anser spdnnande, intressant och be-
tydelsefullt. Kanske dr det dags att formulera ett nytt bildnings-
begrepp, dir musik, bild, politik, sociala relationer, kommunika-
tion, moral, helhetssyn, natur och livsstil 4r centrala? Finns det
da plats for ndgon slags matematik” inom ett sadant kommuni-
kativt samhalleligt bildningsbegrepp?’ Vi far ta en rejil omvég
over estetiska larprocesser for att narma oss fragan.

Estetiska larprocesser — varfor da?

I ndrmare trettio ar har det funnits en viss uttalad stravan frdn
statens sida att infora mer “kultur” i det svenska utbildningssy-
stemet. Sirskilda medel tilldelades silunda skolorna under &ren
1985-1991 och en mingd kulturprojekt genomférdes péa olika
nivaer. Bland annat anstélldes speciella “kulturpedagoger” for att
arbeta med elever och larare under perioden. Arbetet fortsatte
sedan pa utredningsniva och Utbildningsdepartementet formu-
lerade vid slutet av nittiotalet "en strategi fér kultur i skolan”,
som ledde till projektet "Kultur for lust och lirande” under led-
ning av Statens kulturrdd och Skolverket. Vissa hogskolor, till
exempel Malmo hogskola, fick sarskilda uppdrag att underséka
och utveckla féltet “kultur i skolan” och i samband med detta
préaglades bland annat uttrycket estetiska ldrprocesser.

Under 2000-talets forsta decennier har denna statliga stravan
blivit alltmer institutionaliserad och allt fler ldrositen erbjuder
idag kurser i estetiska larprocesser, vanligen som en del av ldrar-
utbildningens kursprogram. Redan fran start var det dock oklart

® En liten skiss gjorde jag i HSV:s bildningssatsning: Lars Mouwitz, Bildning
och matematik, HSV:s rapportserie 2004: 29R (Stockholm: Hogskoleverket,
2004).
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vad uttrycket “estetiska larprocesser” egentligen skulle betyda.
Lite elakt skulle man kunna hivda att det handlade om en by-
rékratisk konstruktion. Uttryck som “konst” och “kultur” férblev
ocksd vaga trots att de anvédndes flitigt som honnorsord. Me-
ningsskapandet 6verlamnades i stillet till praktikerna pa faltet.
Detta var i och for sig en lyckad strategi, men antagligen oavsikt-
lig frin myndigheternas sida. De senaste aren har dven andra
discipliner och verksamheter dn den pedagogiska fatt upp intres-
set for den estetiska dimensionen i larandet. Hit hor kognitions-
vetenskap, hjarnforskning, IKT-forskning, niringslivets kreativi-
tetssatsningar och en alltmer desperat skolpolitik som foérsoker
finga upp ungdomars intresse for bild, dans och musik. Ytterst
bottnar denna desperation i det faktum att Sverige (och EU)
verkar fa allt svarare att hivda sig i den globala tekniskt-eko-
nomiska kapplépningen.

I manga fall ar 4ven den konstndrliga forskning som bedrivs
pé konstnarliga fakulteter direkt eller indirekt knuten till utbild-
ningsvetenskapliga fragestillningar kring hur olika dmnen ska
kunna levandegoras. Meningsskapande péagér saledes fortlopan-
de pa en mingd olika héll, och kommer férhoppningsvis s att
gora. Samtidigt innebér denna begreppsliga 6ppenhet och mang-
fald en kamp om att etablera ett framtida tolkningsforetride.
Denna artikel bor ses som ett litet bidrag till denna turbulenta
diskussion.

Larandets materiella rumslighet

Sjalv har jag under stora delar av mitt yrkesliv och i min forsk-
ning dgnat mig a4t matematik och matematikutbildningsfragor,
vanligen fran filosofiska och estetiska perspektiv, men ocksa som
utredare for Utbildningsdepartementet och som kursplaneskri-
vare for Skolverket. Det har blivit alltmer uppenbart f6r mig hur
torftig klassrummets och undervisningens organisation ar i ung-
domsskolan, kanske speciellt vad géller matematikdmnet. Att
sitta still i binken med enbart papper och penna till hands, bade
tor larande och for redovisning av kunskaper har blivit ndgot av
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amnets signum enligt de granskningar pé faltet som gjorts pa
senare 4r."

Alla ldrprocesser ér vil i ndgon mening estetiska (i meningen
sinnliga) hur torftiga de 4n ar eftersom de inbegriper aktiviteter
som ldsa, skriva, lyssna, sd det handlar snarare om mojligheter
att berika, utvidga och mangfaldiga utifran denna torftiga sittan-
dets estetik. Det dr darfor som det 4r sa angeldget idag att ldra av
de estetiskt verksammas kompetens och rika repertoar.

Samtidigt maste man beakta att méanga av skolans problem
egentligen ar politiska och ekonomiska makroproblem pa natio-
nell niva. Det kan bli ett hdn mot den enskilde ldraren och mot
lararkaren att “delegera” sidana problem till klassrummet, en
plats (bland andra) dér sidana problem visar sig men inte upp-
star och inte heller kan 16sas. Och olika estetiska satsningar ris-
kerar att utarmas och misslyckas av samhalleliga orsaker som
ligger langt bortom de inblandades mdjlighet att paverka. Utsatt
for en sadan institutionaliserad press blir risken uppenbar att det
estetiska perspektivet inte kommer att anvindas for att didak-
tiskt utmana, kritiskt granska och utveckla undervisningen vad
giller savil form som innehall. I stillet kommer estetiken att
sprayas ut som ett slags “parfym” for att lindra, ddmpa och avle-
da klassrumssituationens socioekonomiska orimligheter.

Uppluckring av bastionen

Syftet med denna artikel ar indirekt i den meningen att jag inte
kommer att ge nagra konkreta forslag pa aktiviteter i matema-
tikundervisningen som skulle kunna definiera eller vara typiska
for estetiska larprocesser.!! I stillet tanker jag peka pa vissa sér-
drag vad giller savil skolamnet matematik som den vetenskapli-
ga disciplin som kallas matematik. Framfor allt vill jag lyfta den
omfattande “interna” kritik av &mnets och ldrandets utformning

10 Skolinspektionens kvalitetsgranskningar av undervisningen i matematik
2009 och 2010 for grundskola och gymnasieskola.

1 Jag forestéller mig har att ett intensivt samarbete och utbyte av kunnande
mellan estetiskt yrkesverksamma och matematiklirare dr nédvindigt.
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som levererats av sdvil matematiker som matematikdidaktiker
det senaste decenniet. Det mesta av denna kritik dr okdnd sé&val
for lararkdren som bland estetiskt yrkesutovande, i stéillet domi-
nerar vanligen forestillningar om dmnet som dr hiamtade fran
dessa gruppers egen skoltid. Kritiken innebér i praktiken en
“uppluckring” av vara forestallningar om dmnet, och i den jord-
man som da uppstar kan estetiska dimensioner och f6rhéllnings-
sitt fa faste och blomstra. Jag tanker mig en estetisk larprocess
som inte bara underlittar lirandet av ett redan fardigt pensum,
utan dven utmanar vart begreppsliggérande och spraksittande:
sjilva dmnet forblir inte (och bor inte forbli!) detsamma efter att
ha utsatts for den estetiska blicken.

Aven forskning om estetiska lidrprocesser har pa senare ar tagit
fart. Ett exempel 4r de forskargrupper som bildats pa olika l4-
rositen. Négra forskningsomraden som é&r aktuella for dessa ar
att utforska olika former av gestaltande (producerande och per-
formativa) traditioner, bygga upp studiomiljéer (till exempel
digitala ateljéer), producera multimodala elevuppgifter (som inte
enbart dr skriftsprakliga) och iscensitta sa kallade lesson/learning
studies for att fa grepp om olika former av estetiskt och praktiskt
kunnande.? Alla dessa forskningsomriden har enligt min me-
ning mycket stor relevans for vara mojligheter att gestalta mate-
matik som en praktik och f6r matematiklarandets former.

Vi glantar lite pa dorren till koket

En av de forsta som i vér tid uppmirksammade den tysta mate-
matiska praktiken var den ungerskfédde matematikern George
Polya i boken How To Solve It.!* Boken spelar fortfarande en stor
roll inom matematikdidaktiken och formagan till problemlos-
ning har skrivits fram som ett centralt mal bade i svenska och
internationella kursplaner i matematik pa alla stadier. Nu menar
inte Polya att problemlésning handlar om att 16sa rutinproblem

12 Exemplen ir himtade frdn Stockholms universitet véren 2013.
13 George Polya, Problemlisning. En handbok i rationellt tinkande, dvers.
Thorbjorn Lagerwall (Stockholm: Prisma, 1970).
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med sjalvklara redan indvade metoder. Tvartom handlar verklig
problemlosning om att stillas infér ndgot man inte sett tidigare.
Fragan dr "Vad ska jag gora nér jag inte vet vad jag ska gora?”
Polya myntar hdr ett nytt uttryck for att ticka vad han menar:
heuristik, det vill sdga konsten att finna. Hans tinkande har fatt
stort genomslag och har utvecklats och forfinats genom éren. I
den nuvarande nationella satsningen pd matematik sammanfat-
tas féormagan problemldsning som foljer:

En 6vergripande strategi for problemldsning ar att forst sitta
sig in i problemets villkor och fragestillning, sedan gora upp en
preliminér plan, genomfora planen och till sist se tillbaka och
granska l6sningen for att se om den verkligen haller. Utéver den-
na overgripande strategi finns ett antal heuristiska principer som
ar direkt kopplade till vilket slags problem man har att géra med.
Principerna kan inte tillimpas rutinméssigt utan bor ses som
olika forslag pa hur man pa flera olika sitt kan ndrma sig pro-
blemet. De paminner om de tumregler som erfarna hantverkare
brukar formedla till nybérjaren. Om man redan tidigare har 16st
maénga andra problem blir det ofta littare att vélja ut lamplig
strategi fOr just det problem man nu arbetar med. Tumreglerna
fylls helt enkelt av mening hdmtad fran den egna personliga
praktiken.'

Négra av Polyas mer avancerade heuristiska metoder ar fol-
jande:

Los ett likartat men enklare problem: Nar man loser ett enkla-
re och liknande problem dn det man egentligen har, kan man fa
syn pa monster eller hitta metoder som sedan kan anvindas till
det ursprungliga problemet.

Rita en figur: Ménga problem blir 6verskadligare om man kan
overfora dem till en figur. Sjdlva ritandet staller krav pa en sjdlv
att verkligen sétta sig in i vilka forutsittningar som giller och en
annan form av klargérande gestaltning av problemomradet kan
ddrmed komma till uttryck.

4 Sammanfattningen &r en bearbetning av en inledande text i det sd kallade
Matematiklyftet, 2012-2016.
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Forsék minnas om du 16st ett likartat problem: Har man 16st
ett liknande problem tidigare, kan man fors6ka minnas losning-
en eller aktualisera anvdnda begrepp och samband genom att
tanka analogiskt i stallet for teoretiskt.

Sok efter monster: Om man inte kan hitta 16sningen kan man
gora ett antal gissningar for att se om nagot monster framtrader i
berakningarna. Monstren kan fungera som vagvisare och var-
ningsskyltar dven om gissningarna ér felaktiga.

Arbeta baklinges: Vissa problem bestir av en serie procedu-
rer dar man kanner till resultatet men inte det ursprungliga som
soks. Da kan det vara effektivt att arbeta stegvis baklanges med
motsatta raknesdtt. Om proceduren i ett steg innehaller division,
kan man nu anvidnda motsvarande multiplikation och sa vidare.
Ska man ga tillbaka fran mal till start pd en stig far man byta ut
alla ”ta vanster” mot “ta hoger” och sa vidare.

Argumentera for en gissning: Man kan forsoka gissa svaret och
sedan argumentera for det. Visar det sig vara fel, har man dnda
lart sig ndgot och kanske kan man utesluta en stor méngd alter-
nativ. Har man gissat ritt och sedan lyckats bevisa att det ar ratt,
s& dr det en korrekt 16sning. I manga fall bestér dven matematisk
forskning av kloka intuitiva gissningar som sedan modosamt
maste bekriftas av deduktiva resonemang.

Hitta motexempel: Ska man undersoka om ett pastdende ar
allméngiltigt kan man forst i stéllet forsoka hitta ett motexempel.
Lyckas man inte med det kan man forsoka bevisa allmangiltighe-
ten. Ett enda motexempel har storre logisk kraft 4n manga ex-
empel som ger stod ét ett generellt pastiaende.

Lat problemet arbeta: Man sitter in nagra olika forenklade
virden pa allt som 4r okint for att se vad som hiander. Ar det
nagot som forblir konstant? Hur ser olika samband ut ndr man
gor en tabell, och sa vidare. Det dynamiska avslojar ofta vad som
ar stabilt till skillnad fran det statiska dar allt fir samma dignitet.

Utnyttia symmetrier: Inte bara inom geometrin utan dven
inom omradet algebra kan symmetriska uttryck vara till hjalp for
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att upptacka samband eller ge idéer for gissningar. Ofullstindiga
symmetrier ropar pé att bli kompletta.

Vilj en effektiv notation: En bra notation av till exempel ett
geometriskt problem gor det mojligt att skriva ner exakta pasta-
enden, slutsatser och gissningar s& att man kan g& vidare
och/eller ga tillbaka.

Testa med extrema virden: Om nagot kan variera till exempel
mellan 0 och 5 sa kan man sétta in dessa extrema virden i pro-
blemstillningen for att se vad som hénder. Det extrema kan fa
problemet att bryta samman och avsloja sitt inre.

Argumentera med hjilp av en motsdgelse: Vad skulle det in-
nebdra om man antog att motsatsen till den intuitiva gissningen
vore korrekt? Jo, skulle det motsatta svaret leda till motsagelser i
problemet, s maste gissningen vara korrekt.

Ldgg till hjdlpkonstruktioner: Speciellt da det giller geomet-
riska problem kan det vara bra att gora hjdlpkonstruktioner.
Man kan till exempel dra hojder till inblandade trianglar, dra
linjer mellan skirningspunkter eller markera alla rata vinklar.
Plotsligt kan d& nya samband och monster avsloja sig.!®

Som synes dr dessa “tumregler” for problemlosning mycket
bredare 4n sjilva matematikdmnet. De beskriver snarast en ra-
tionell problemlosande praktik inom nistan vilket dmne och
yrkesomréade som helst.

Att kunna l6sa problem uppfattas idag inom utbildningssy-
stemet som en central kompetens, eller formdga enligt vara kurs-
planetexter. Tillsammans med sin arbetsgrupp gjorde den dans-
ke matematikdidaktikern Mogens Niss en pionjérinsats pa detta
omrade under nittiotalet. Resultatet av deras arbete publicerades
i en rapport som fick en avgdérande betydelse f6r mélskrivningar
i svenska (och nordiska) kursplaner i matematik.!® Den grund-

15 Punkterna om heuristik dr en sammanfattning frdn Polyas bok How To
Solve It.

16 Mogens Niss & Tomas Hejgard Jensen (red.), Kompetencer og matematik-
leering. Ideer og inspiration til udvikling af matematikundervisning i
Danmark (Kebenhavn: Undervisningsministeriets forlag, 2002).
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liggande idén ar att utveckla en matematisk praktik som inne-
héller ett forhallningssitt som ar mycket bredare 4n sjilva det
matematiska innehéllet. I sjdlva verket skulle den problemlsan-
de attityden kunna inga i ett modernt personlighetsutvecklande
bildningsbegrepp. Hur ska man som ménniska annars méta och
forhalla sig i ett komplext, socialt, kunskapsberoende, kommu-
nikativt, multimodalt, moraliskt och politiskt divergent och
globalt samhalle?

Vad dr matematik for nagonting, egentligen?

Mogens Niss menar att man som matematikutbildare maste ha
klart for sig vissa grundliaggande fragestallningar angaende ma-
tematikens natur. I boken Matematikken och verden formulerar
han ett antal frégor, som med filosofiskt sprakbruk skulle kunna
beskrivas som ontologiska. Han beskriver ocksa hur han sjilv
uppfattar matematisk verksamhet:

Matematiken ses i denna bok som ett mne som utvecklas och
utovas av manniskor som inte dr annorlunda dn folk ar mest. Ett
amne som rymmer méngfaldiga forbindelser med virlden, dnda
fran det dagliga livet i samhallet till de hogsta och djupaste och
djupaste kunskapsteoretiska fragorna.'”

Hir foljer Niss fragor:

- Hur kommer det sig att matematik kan handla om nagot
annat an sig sjilvt? Det verkar ju som att man med hjilp av
matematiska resonemang ocksa fir majlighet att analysera och
forsta den empiriska varlden.

- Ar de matematiska objekten uppfunna eller upptickta? Hur
kommer det sig att olika kulturer oberoende av varandra verkar
“uppticka” samma begrepp, till exempel begrepp som cirkel och
primtal.

7 Mogens Niss, Matematikken och verden (Kebenhamn: Fremad, 2001), s. 8.
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- Vad menas med sanning i matematiken? Nar det giller an-
dra vetenskaper sa krivs att det sanna pastdendet pa nagot sitt
overensstimmer med verkligheten. Men i matematiken hirleds
sanningarna med logik. Ett logiskt korrekt bevis fér Pythagoras
sats dr alltsa avgorande, medan métningar av tusentals rat-
vinkliga papperstrianglar 4r helt betydelsel6s, moéjligen kan de ge
en del idéer om vad som ska bevisas.

- Vilken roll spelar det matematiska symbolspréket fér mate-
matiken? Ar det bara forkortningar? S sent som under renis-
sansen skrevs nistan all matematik pd hemspraket, man hade
inte dnnu uppfunnit symboler for variabler, konstanter och de
flesta matematiska operationer.

- Hur kan det vara mojligt att forska i matematik? Att de-
ducera nagot logiskt dr ju bara att siga samma sak men med
andra begrepp. Man borde inte som i empiriska vetenskaper
kunna uppticka négot verkligt nytt dverhuvudtaget.

- Hur beror matematikens utveckling pa samhalle, kultur och
tid? Kan en matematisk sanning bli foraldrad eller vérdelos
beroende pa tid och samhillsanda?

Niss fragor ar uppfordrande: kanske borde mer av dagens ma-
tematikutbildning forsoka gestalta dessa? Vilken estetisk drama-
tik finns inte att hamta hir! Ar det en del av modern bildning att
kunna resonera kring sddana fragor, att uppritthalla och gestalta
frigorna, inte nodvindigtvis att forsdka besvara dem? Ar det
dags att 6verlata sjdlva raknandet till miniraknare och datorer?

Vilken matematik vill vi ha, egentligen?

Just fragan om matematikens beroende av samhillet har under-
sokts av matematikdidaktikern Paul Ernest och presenterats i
Why Teach Mathematics?'® Speciellt har han tittat pa vilka pa-
tryckningsgrupper som férekommer nir det giller skolmatema-

18 Paul Ernest, "Why Teach Mathematics”, i S. Bramall & J. White (red.),
Why Learn Mathematics (London: Bedford Way Papers, 2000).
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tikens innehéll och utformning. Han identifierar fem sadana
grupperingar, typiska for Storbritannien och troligen dven for
Sverige. Matematik handlar alltsé inte bara om de personer som
finns i koket och de som serverar i matsalen. Amnet handlar
ocksd om vilka som &ger restaurangen och bestimmer sjilva
matsedeln:

Industrial trainers betonar att det viktigaste dr att befolkning-
en behérskar enkel grundldggande matematik. Tanken ar kopp-
lad till att naringslivet behover arbetskraft som kan ha tillrackliga
fardigheter for att klara enklare arbetsuppgifter. En annan grup-
pering med inriktning mot naringsliv och samhalle ar technolo-
gical pragmatists som mer betonar formagan att l6sa problem
med matematikinnehall inom storféretagsamheten och informa-
tionsteknologin. En tredje grupp ar old humanists som slar vakt
om matematikens renhet och skonhetsvirden. Amnet anses av
dessa ha ett egenvirde som kulturprodukt och som foredomligt
exempel pa rigorost tdnkande. Den fjarde gruppen kallar Ernest
progressive educators, typiska representanter for progressiv pe-
dagogik. Har betonas i stéllet &mnets betydelse for elevens sjilv-
fortroende, kreativitet och livskvalitet. Till sist identifierar han
ocksd gruppen public educators som bestar av socialister och
vansterliberaler. For dessa dr kunskaper i matematik viktiga for
att uppnd rattvisa och jamlikhet i samhéllet. Eleverna ska i forsta
hand stirkas i sin kompetens som sambhillsmedborgare och
utveckla en reell kapacitet till kritisk granskning och analys av
samhillsproblematik. Inom alla dessa grupperingar férekommer
aven idéer om matematikens natur, nagot som kan bli avgérande
nér det giller innehall och mal ocksa for skolamnet matematik.

Just nu anses ofta bland politiker och opinionsbildare att
kunskaper i amnet hos befolkningen ar intimt férknippad med
teknisk och ekonomisk utveckling i var tids globala konkurrens-
situation. Det finns dock ingen vetenskaplig unders6kning som
har kunnat visa pa ett sadant enkelt samband. Men att lyckas val
i internationella jamforelser i matematik har dnda blivit ett vik-
tigt mantra i véra skolpolitikers forestallningsvirld. Vissa for-
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skare ifragasitter idag starkt matematikens stallning som skol-
amne och menar att dmnets betydelse dr systematiskt 6verdriven
i styrdokument och kursplaner.'

Pé vilka platser kan man lara sig matematik?

En fréga kopplad till yrkesliv och praktisk kunskap &r var och
hur man ska ldra sig matematik och &ven hur ett matematiskt
kunnande ska redovisas.? Ska man till exempel anse att en plat-
slagare, snickare eller skulptor har ett matematiskt kunnande
dven om hen inte kan formulera det i skrift? Duger det att gora
och visa i stéllet for att skriva och tala? Och maste man just sitta i
ett klassrum i en biank med papper och penna till hands da man
ska ldra sig matematik? Hur kommer det sig da att matematiskt
oskolade praktiker ibland kan losa avancerade tekniska problem
som ingenjorer med hela sin matematiska arsenal inte kunnat
16sa? Nér vi studerar det rum som platslagaren arbetar i kan man
ligga marke till vilken rikedom av material och verktyg som
alltid finns att tillga. Platslagaren &r ocksa hela tiden i rorelse,
synar krokningen pa sin blivande ventilationstrumma, stryker
med handen 6ver en svetsfog, later en hel arsenal av verktyg bli
en naturlig utvidgning av den egna kroppen. Jaimfor man denna
praktik vad giller "ytliga” fenomen som rum, verktyg och kropp
med vad ett ordindrt klassrum kan erbjuda, blir man hipen.
Formedlingen av kunskap och ocksa redovisningen av kunskap i
klassrummet dr nistan uteslutande muntlig och skriftlig. Det &r
en sittandets 6dsliga pedagogik utan vare sig verktyg och materi-
al och med en stark Gvertro pa att ordet stindigt ar férbundet
med en vilbestimd inneb6rd. Historiskt kan man spéra en pa-
verkan fran de medeltida katedralskolornas rumsliga utform-
ning. D4 handlade det verkligen om att formedla Ordet och for

¥ Sverker Lundin, Skolans matematik. En kritisk analys av den svenska
skolmatematikens forhistoria, uppkomst och utveckling (Uppsala: Uppsala
universitet, 2008).

2 Lars Gustafsson & Lars Mouwitz, Validering av vuxnas kunnande — med
rdttvisa i fokus (G6teborg: NCM, Goteborgs universitet, 2008).
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studenten att kunna aterge Ordet. Orsaken var enkel: ordet var
heligt och skulle inte ifrdgasittas eller revideras bara dterges sd
exakt som mojligt. Att lara var att memorera ord.?!

Varifran kommer matematiken, egentligen?

En av de mer omtumlande bockerna om matematikens ursprung
som kommit pa 2000-talet har skrivits av kognitionsforskarna
George Lakoff och Rafael E. Nuiles, den forre med inriktning
mot lingvistik och den senare mot psykologi. Boken, som forst
kom ut ar 2000, med den latt hisnande titeln Where Mathematics
Comes From. How the Embodied Mind Brings Mathematics into
Being upprorde en hel forskarvirld av matematiker och matema-
tikdidaktiker. Redan férordet provocerade ménga:

Det mesta av vart tinkande och véra begreppssystem dr en del
av vart kognitivt omedvetna. Vi ménniskor har inte direkt till-
gang till vara djupaste forstaelseformer. Den kognitiva veten-
skapens analystekniker dr noédviandiga om vi ska kunna forsta
hur vi forstar. Ett av vara stora fynd ar att vara idéer har formats
av var kroppsliga erfarenhet.??

Den kognitiva vetenskapen har enligt forfattarna funnit vissa
grundldggande sanningar: Medvetandet dr forkroppsligat, den
detaljerade utformningen av véra kroppar, vara hjirnor samt
vart vardagliga sétt att fungera strukturerar i alla avseenden
ménniskans begrepp och férmaga att resonera. Det mesta av
vara tankar 4r omedvetna i den meningen att de inte dr atkomli-
ga for var introspektion. For det mesta konceptualiserar ménni-
skan sina abstrakta begrepp i konkreta termer, genom att anvén-
da resonemang som ar basala for vart senso-motoriska system,
vanligen med hjilp av si kallade konceptuella metaforer. Dessa

21 Anders Piltz, Medeltidens lirda virld (Stockholm: Carmina, 1978).

22 George Lakoff & Rafael E. Nufies, Where Mathematics Comes From. How
the Embodied Mind Brings Mathematics into Being (New York: Basic Books,
2000), s. xiii-xiv.
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metaforer ar saledes baserade pd vara gemensamma erfarenheter
av att vara manskliga kroppar som befinner sig i vérlden och
hanterar materiella féremal. Darfér kan de matematiska idéer
som vaxt fram ur metaforerna till stor del ocksé forstas i gemen-
samma vardagliga termer.

Till de tva kognitionsvetarnas stora forvaning stotte de pa ett
starkt och ibland hétskt motstdnd av ndrmast religios karaktar
bland vissa matematiker och matematikanvindare. Till sist sam-
manfattade de denna "matematiska motstandsideologi” och gav
den namnet The Romance of Mathematics (ungefir “det mate-
matiska svarmeriet”). Karnan i denna ideologi var att matemati-
ken har en objektiv existens som ménniskan kan "upptécka” och
att matematik var det ”sprak” som hela var empiriska tillvaro var
uppbyggt av. Matematikern framstilldes snarast som en mysti-
ker som hade kontakt med andliga hemliga vérldar och naturve-
taren som nagon som med matematiken som nyckel kunde dyr-
ka upp och beskriva den materiella varldens alla dolda lagbun-
denheter och samband. Nunes och Lakoff sasmmanfattade denna
romantiska forestallning s har:

- Matematiken dr abstrakt och okroppslig — dnda dar den
verklig.

- Matematik existerar objektivt, och levererar struktur at vért
universum och alla tinkbara universa, oberoende och transcen-
dent relativt mansklig existens och alla andra varelser.

- Minsklig matematik ar bara en del av den abstrakta, tran-
scenderande matematiken.

- Dirfor ar det majligt att via matematiska bevis uppticka
transcendenta sanningar om vart universum.

— Matematik ar en del av vart fysiska universum och erbjuder
en rationell struktur at det.

- Matematik karakteriserar ocksé logik, och ddrmed struk-
turerar den fornuftet sjilvt — varje form av fornuft hos varje
tankbar varelse.
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— Att lara sig matematik dr darfor att ldra sig naturens sprak,
ett satt att tinka som maste delas av varje hogintelligent varelse
var som helst i universum.

- Eftersom matematiken ar okroppslig och fornuftet dr en
slags matematisk logik, sé ér sjilva fornuftet ocksa okroppsligt.

Idémassigt representerar dessa forestillningar ett tankegods som
vaxte fram under antiken. Punktlistan paminner dven i hog grad
om den s& kallade universaliestriden som utkdmpades mellan
teologer under hogmedeltiden. Konflikten handlade om vilken
typ av existens de sd kallade allmédnbegreppen har. De fyra forsta
punkterna i listan kan direkt dterforas till Platons syn pa mate-
matikens natur och 6vriga punkter kan aterforas till Aristoteles
episteme, hans logiska verktyg for deduktion och hans defini-
tionsldra.” Lakoffs och Nunez invindningar mot "romancen” ar
precisa och konkreta:

Minsklig matematik kan inte vara en underavdelning till en ab-
strakt, transcendent matematik. I stillet, verkar det som om ma-
tematik, som vi kdnner till den, vixer fram via vara hjirnors na-
tur och vara kroppsliga erfarenheter. Som en konsekvens, verkar
det som om varje del av denna “romance” ér falsk, av skil som
vi nu ska diskutera.

Direfter gar forfattarna igenom ett antal matematiska begrepp
och visar hur de metaforiskt dr kopplade till vara vardagserfa-
renheter. Forst ger forfattarna négra exempel pa konceptuella
metaforer fran andra omrdden 4n de rent matematiska for att
ldsaren ska fa ett hum om vad som menas: Betydelsefullhet kon-
ceptualiseras med hjilp av storlek: "Han var en gigant inom
torpackningsindustrin®. Likhet med hjalp av nérhet: "Dessa
farger ligger mycket néra”. Svdrigheter som fysiska bérdor: "Han
ar nedtyngd av bekymmer” Organisationsstruktur som om den
var en materiell struktur: ”Den hir teorin ér full av hal”.

2 Ola Helenius & Lars Mouwitz, Matematiken - var finns den? (Géteborg:
Géteborgs universitet, 2009), s. Xvi.
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Dérefter gar de over till matematiska begrepp och regler och
visar systematiskt hur dessa ar kopplade via konceptuella meta-
forer till vardagligheter. Begrepp som storlek, skillnad, likhet,
addition, subtraktion, tallinjen, talet noll etcetera ar alla direkt
knutna till vart vardagliga sétt att hantera kollektioner av fore-
mal. Nér det giller till exempel grafer for funktioner motsvaras
de av firdvdgar med rastplatser, resmdl, stigningar och sank-
ningar, start och mélgéngar och sa vidare.

En sarskild poang dr att metaforiken inte enbart forklarar
uppkomsten av de matematiska begreppen. Vi forstdr ocksé
matematiska begrepp med hjilp av metaforer. I de fall d4 meta-
forer kommer i konflikt kan detta gora forstaelsen problematisk.
Ett tal kan till exempel uppfattas som antalet objekt i en kollek-
tion, medan en tallinje snarast associerar till en métning av ett
foreméls langd. Nar negativa tal placeras pa tallinjen blir ocksa
riktningen viktig: en kollektion kan ju inte bestd av ett negativt
antal, och ett foremal kan ju inte ha en negativ langd.

Det matematiska koket

Huvudsyftet med denna artikel har varit att ge ndgra exempel pa
hur matematiker och matematikdidaktiker har uppmarksammat
det matematiska koket. Den tidigare sjélvtillrackliga matematis-
ka romancen har borjat ge vika for ett mer nyfiket och inbjudan-
de forhallningssatt. Just har finns stora mojligheter att aterupp-
ritta matematik som bildningsdmne och som en av minniskans
stora kulturella landvinningar. Ur didaktisk synvinkel 6ppnas
samtidigt nya mojligheter nar det géller att uppmérksamma och
levandegora inneborden av matematiskt arbete, till skillnad fran
att memorera firdiga slutprodukter. I de kursplaner i amnet som
sjositts i Sverige och internationellt idag lyfts sérskilt olika dm-
nesovergripande aspekter pa matematisk forméga som att kunna
16sa problem, att kunna gestalta och kommunicera i &mnet, samt
forméga att se sammanhang och relationer mellan olika mate-
matiska begrepp, omraden och praktiska tillimpningar.
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Estetiskt verksamma har hér fatt en stor och viktig bildnings-
och utbildningsuppgift nar det géller att gestalta och levandegora
den glada och kreativa verksamhet som péagér i det matematiska
koket. M4 ingen ndja sig med att enbart stirra pa de fardiga upp-
laggen pa tallrikarna. Det dr hog tid att rora om i grytorna.
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Att bli berord till handling

Det estetiska och dess formaga att skapa

angeldgenhet i undervisningen

Petra Lundberg Bouquelon

I enlighet med Sodertorns hogskolas bildningsprofil far studen-
terna som gir pa lararutbildningen arbeta med konstnarlig
gestaltning i alla &mnen de laser under sin utbildning. Som ad-
junkter i estetiska larprocesser ansvarar jag och mina kollegor i
dmnet for att leda studenterna i detta arbete. Det innebér bland
annat att vi utifran vara olika konstarter undervisar inom ramen
for kurser med skiftande teoretiskt innehéll. Den inledande fra-
gan om vad estetiken tillfér lairandet kom efter ett seminarium
for blivande démneslarare arskurs 7-9 och gymnasiet pa en del-
kurs som behandlar olika teorier om bedoémning. Jag hade just
introducerat studenterna till ett arbetssitt ddr drama och ge-
staltning anvands for att arbeta med och synliggora elevernas
reflektion kring abstrakta begrepp. Pa fragan vad studenterna pa
det aktuella seminariet tog med sig frdn just detta seminarium
svarade de: — En bra ovning! — Ett forhdallningssdtt. - Insikt om
hur jag kan arbeta med estetiska ldrprocesser. — Inspiration! Det
hér ska jag gora pd min vfu!' Och liknande. Men s& kom turen till
Alexa:

- Eh, ja, vad tar jag med mig... tja, det dr nog snarare en fraga.
Jag kan se att det har praktiska sittet att arbeta fungerar och ar
bra, och jag kan ocksd tinka mig att prova detta. Men att det

! Vfu star for verksamhetsforlagd utbildning, eller yrkespraktik.
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fungerar har vil mest att gora med att det 4r bra att gora saker i
stillet for att bara ldsa och prata. Jag har svart att se vad sjilva
det estetiska tillfor situationen.

Tiden for seminariet var ute. Alla studenter, inklusive Alexa,
rusade ivag till sin korta lunch och kvar blev jag, sittande pa min
stol med fragan ringande i 6ronen: Vad tillfor egentligen esteti-
ken ldrandet? Vi har arbetat praktiskt, men vad i detta har med
estetik att gora? Och behover vi alls tala om det estetiska? Vad
tillfér den diskussionen kunskapen om ldrandet? Denna gang
fanns inte tid for att resonera kring detta, men dven om det fun-
nits tid, hade jag kunnat ge ett bra svar? Borde jag inte kunna
svara pé fragan, som adjunkt i estetiska larprocesser pa en hog-
skola i Sverige? Idén till denna essd kom alltsd utifrdn denna till
synes enkla, men fér mig dnnu obesvarade fraga. Jag avser nu att
undersoka fragan genom att reflektera 6ver ett exempel pa ma-
tematikundervisning i arskurs 4 i grundskolan. Eftersom jag
undervisar pa lararutbildningen kommer jag ocksa att dra paral-
leller till och hdmta exempel fran hogskolepedagogiken.

Undervisningens form

For nagra ar sedan befann jag mig i egenskap av SoL-konstnar i
en skola utanfor Stockholm.? Jag besokte tva klasser i arskurs 4
som jag hade arbetat med under en termin. Pedagogerna i ar-
betslaget hade onskat sig fortbildning i estetiska larprocesser och
matematik och vi anvinde bland annat drama som form for
gestaltning av enkla matematiska hiandelser och tal.* Jag hade
introducerat ett arbetssitt som jag hade skapat i samband med
ett annat SoL-uppdrag nagra ar tidigare och som jag sedan ut-

2 SoL ér en forkortning fér Skolutvecklingsprogrammet Skapa och Lira:
Konstnérer och pedagoger i samverkan.

® Begreppet tal anvdnds hir som bendmning pa ett antal eller en mangd. Tal
kan gestaltas eller representeras pa olika sitt, till exempel i form av en siffra
(2) eller en kombination av siffror (1/4), men ocksé genom att ligga ett antal
foremal framfor sig, till exempel 3 dpplen, som far representera talet 3.
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vecklat och forfinat tillsammans med ett antal olika pedagoger
som jag mott pa lag- och mellanstadiet.

Négot som var utmérkande for eleverna i bada klasserna nar
vi inledde arbetet i borjan av terminen var att de hade mycket
svart att tanka sig matematik som nagot som kan finnas utanfor
matematikboken. Lirarna podngterade detta for mig och ett
uttalat syfte med uppdraget var att vidga elevernas uppfattning
om vad som dr matematik. Ett annat var att savél ldrare som
elever skulle borja samtala om matematik. En halvtimme in pa
det forsta passet, da jag introducerade en av 6vningarna, var det
en elev som fragade: "Nar ska vi borja med matten da?” Trots att
vi talade om och visade pa skillnaderna mellan rdknesétt och
tecken, mellan att dela och att dividera och andra viktiga sprakli-
ga och innehallsmassiga aspekter av matematiken identifierade
de inte lektionen som en matematiklektion.* Nér jag fragade
varfor de inte gjorde det fick jag svaret att “matte &r att rdkna i
bocker, det hér dr mer som en rolig lek eller teater.” Efter ett kort
resonemang om vad det innebir att forstd vad multiplikation ar
jamfort med att trana pd att ge ritt svar pa till exempel 3x4 blev
vi dock Gverens om att det var matematik vi holl pa med. Just
denna uppfattning om hur en matematiklektion férvantas vara
uppbyggd, en uppfattning som aterfinns bland savil elever som
larare och foréldrar, har undersokts och beskrivits en hel del
inom den matematikdidaktiska forskningen. Man talar om det
didaktiska kontraktet, ett begrepp som myntades av den franske
matematikern Guy Brousseau och som pekar pid de osynliga
overenskommelser som finns mellan alla inblandade i undervis-
ningen om hur den ska se ut.> Man talar ocksa om sociomatema-

* Att dividera betyder att dela ngot i lika stora delar. Man kan dela en grupp
i tva delar med 5 i en grupp och 7 i en grupp, men om du ska dividera anta-
let elever med 2 maste det vara lika manga i varje grupp.

® Guy Brousseau, "The Crucial Role of the Didactical Contract in the Analy-
sis and Construction of Situations in Teaching and Learning Mathematics”,
i H.-G. Steiner (red.), Theory of Mathematics Education. ICME 5 - Topic
Area and Miniconference. Adelaide, Australia (Bielefeld, Germany: Institut
fuer Didaktik der Mathematik der Universitaet Bielefeld, 1984). Se dven
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tiska normer.® Utan att ga narmare in pa dessa tva begrepp kan
man konstatera att matematiken ar ett dmne déir formen pa
undervisningen uppfattas som bestimd och sjalvklar och dér
forsok att arbeta pa nya sitt utgor brott emot normen. Darmed
bemots nya idéer ofta med misstanksambhet fran olika inblanda-
de parter.

I det aktuella uppdraget arbetade jag emellertid med tva lira-
re vars intention var att luckra upp formen for sin undervisning
med forhoppningen att fa syn pa nagot nytt. Under terminen
traffade jag de bada klasserna vid fem tillfallen 4 45 minuter och
mellan géngerna hade ldrarna i uppgift att fortsitta med det vi
paborjat. Nar vi kommit fram till det sista tillfallet hade eleverna
av sina larare fatt i uppgift att i grupper redovisa egna gestalt-
ningar av enkla matematiska uttryck med utgangspunkt i till
exempel 4+1 eller 6/3 (6 dividerat med 3). Gestaltningarna skulle
ske i form av sketcher och sedan skulle varje grupp leda Gvriga
klassen i en matematisk analys av vad som hénde i sketchen

Ovningen - elevernas redovisning

En av grupperna visar en sketch dér fyra elever star och dansar.
Efter en kort stund blir de osams och gar at varsitt hall, tvé i varje
grupp. Det blir nigra turer fram och tillbaka innan de dansar
tillsammans igen, och da dansar en femte elev in och gar plotsligt
ner i spagat och delar pa s sitt gruppen i tva delar. Slut. Ovriga
klassen och jag sjalv appladerar och skrattar — det var en mycket
rolig gestaltning, svar att aterge hir. Nar klassen lugnat sig borjar
sa analysen.

- Vilka raknesitt kunde ni se gestaltas har? frigar en av ele-
verna Ovriga klassen.

Henri-Paul Indiogine, http://hpindiogine.wordpress.com/article/the-contrat-
didactique-1g2r8go4ti4mm-37/.

¢ Se till exempel Eva Pettersson, Studiesituationen for elever med sirskilda
matematiska formdgor (Vixjo: Linnéuniversitetet, 2011): http://urn.kb.se/
resolve?urn=urn:nbn:se:Inu:diva-11578.
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- Jag sag 4/2V7

- Ja, det var uttrycket, men vilket raknesitt var det?

- Jajust ja, division d&.

— Precis. Eleven som for samtalet skriver division pa tavlan
bakom dem. Sedan skriver hon uttrycket 4/2 bredvid.

- Var det ndgon som sag nagot annat riknesitt gestaltas? Nu
visar det sig att alla rdknesitten representeras i denna lilla sketch.
Eleven som leder samtalet, som vi kan kalla Alma, skriver upp
namnen pa riaknesitten allt eftersom de blir aktuella. Sedan fra-
gar hon:

- Ok, vilka uttryck for de har raknesétten kunde ni se gestal-
tas da? Vi kan borja med addition.

- Jag sag 4+1!

OKk... sager Alma, hur tinkte du da?

- Jo, de var ju fyra som dansade pa slutet och sa kom det in
en till.

- Visst, sdger Alma och skriver 4+1=5 pa tavlan. S& vander
hon sig till klassen igen: - Och mer?

Tavlan fyllds av olika uttryck for addition, sedan subtraktion,
multiplikation och division. Exempelvis foreslar en elev 4/2=2
med hédnvisning till ndr gruppen pa fyra delades i tva delar och
tva elever foreslar 2x2=4 och 2+2=4, bada asyftande nir de tva
paren gick ihop och éter blev en grupp om fyra. I borjan racker
alla elever ivrigt upp handen och Alma fordelar ordet s& rattvist
hon kan. Ju fler uttryck som kommer upp pa tavlan, desto firre
hénder ar i luften. Nu borjar det bli svart att hitta fler. Oftast ar
alla 6verens, men dé och da sager ndgon nagot som de andra inte
ar med pa:

- Jag sag 0+2+2-2+2+1-1+1=5.

—Jaha, eller... hur tankte du da? fragar Alma.

7 4/2 uttalas hdr “fyra dividerat med tva”. D4 Officeprogrammet Word inte
mojliggor att visa skillnaden mellan divisionsuttryck och braktal véljer jag
att genomgaende i texten skriva ut hur uttrycket ska uttalas. I den inledande
dialogen &r det dock enbart division som avhandlas, varfor jag véljer att inte
gora det.
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Eleven som sade detta hade skrivit ner sitt uttryck pé ett pap-
per framfor sig och kontrollerar att han sagt réitt innan han sva-
rar:

- Jo, forst var det ingen dér, sen kom tva av er, sen tva till, och
s& blev ni osams och da férsvann tvé, sen kom ni tillbaka det blir
+ 2, sen kom hon in da blev det + 1 och sa gick hon ner i spagat
och forsvann och da blev det -1 och s reste hon sig och da blev
det + 1.

- Ja, okej, du har ratt, siger Alma och 6vriga i klassen nickar,
lite imponerade av vad de just hort. Lararen ber att fi ordet och
sdger att det gar utmirkt att skapa den typen av langa uttryck
bara man inte, i det hdr ldget, blandar in multiplikation och
division. En kort stunds resonemang kring vilken typ av ytterli-
gare kunskap som kravs for att gora det f6ljer dér eleverna lyss-
nar intensivt pa sin ldrare, till synes ivriga att forstd. Sedan ver-
kar mojligheterna med sketchen uttémda och gruppen tinker
avsluta sin redovisning men da sager en elev:

- Jag sag 2x5!

- Va? Alma far en fundersam rynka mellan 6gonbrynen, hon
ser ut som om hon forsoker forestélla sig hur den andre kan ha
uppfattat detta, men ruskar till sist pa huvudet: - Hur tanker du
da?

- Ni har ju tva 6gon var allihopa, 2x5 dr 10. Det blir tyst,
blickarna gér mot ldraren med en fraga i blicken - ar det hir ok?
Hon ler och nickar, nyfiken pa vart detta ska leda.

- Ok, sager flickan som leder samtalet, du ser 2x5, tva génger
ser jag fem... 6gon. Eller menar du 5x2, att du ser tva 6gon fem
ganger, eller?®

- Nej jag menar 2x5, det maste ju fungera om 5x2 fungerar.

- Jaha... men... hur tinker du da?

8 Att sitta in uttrycken frén multiplikationstabellerna i en mening pé det har
viset, sd att 2x3 blir ”2 génger ser jag 3”, dr ett sitt att halla reda pa vilket av
talen (hér 2 eller 3) i uppstallningen som ska multipliceras med det andra. I
Sverige skriver man det tal som ska multipliceras till hoger i uppstéllningen,
medan man i vissa andra lander skriver tvirtom.
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- Jo, eller... nu syns det pa eleven att han insett sitt lilla miss-
tag... Shmm... jo, om jag ser tva personer med fem 6gon var, dd
blir det 2x5.

- Hahahaaa... hela klassen skrattar at den absurda bilden av
tva femogda méanniskor som framtrider i deras fantasi. Sedan
diskuterar gruppen med ldraren om uttrycket 2x5 ska godkannas
och kommer fram till att nej, i den hir 6vningen maste det ha
med den konkreta verkligheten att gora. 5x2 gér daremot bra
eftersom vi inom vart skolsystem bestimt att lasriktningen i till
exempel ett multiplikationsuttryck alltid ar att det som star till
hoger i en uppstillning 4r det som ska multipliceras, och alltsd
betyder hir 5x2 att man ser tva 6gon fem ganger. Lararen beto-
nar dock att vid abstrakta berakningar av olika slag, det vill sdga
ndr man haller pad med ren matematik utan koppling till verklig-
heten, gar det jattebra att vinda pa 2x5 sa att det blir 5x2. Lis-
riktningen spelar i den rena matematiken alltsé ingen roll i mot-
sats till ndr man haller p4 med konkret matematik dér lasrikt-
ningen har stor betydelse. Hon fortydligar med att séga att det ar
skillnad mellan att képa fem kolor for tva kronor styck och att
kopa tvé kolor for fem kronor styck precis som det ar skillnad pa
om vi har fem personer med tvd 6gon var eller tva personer med
fem 6gon var. Alla nickar allvarligt och haller med; eleven som
kom med forslaget ser dock extra néjd ut eftersom hans idé som
handlade om 6gonen genererat s& mycket skratt fran klassen.

Utvdrdering

Efter redovisningarna hade vi en utvdrdering av uppdraget som
helhet. Lararen berittade att eleverna sagt att de tyckte att det
hade varit roligt att arbeta s& har och att de lart sig mycket matte.
Eleverna uttryckte ocksd att de nu “ser matte Gverallt”, att mate-
matik finns i alla méjliga andra sammanhang an i klassrummet
och i mattebockerna. Liraren betonade att alla hennes elever
hade utvecklat sin forstaelse for begreppen och deras samband
och att det blivit stor succé nir de visat sina mattesketcher och
gjort sina analyser tillsammans med forildrarna pé skolans Op-
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pet hus négra dagar innan. Men den storsta behallningen var
anda, enligt samma lérare, att eleverna nu vagar samtala om
matematik och att de anvinder sig av det matematiska spraket.
Hon tyckte ocksa att eleverna fatt smak pad att forstd, att de vagar
vara kritiska gentemot undervisningen pa sa sitt att de ifragasit-
ter och stdller krav pa att forsta.

Under punkten utveckling sade lararen att hon tinkte fortsit-
ta att arbeta pa det hér séttet och &dven ta in tal i brakform och
procenttal, ndgot vi talat om men som hon valt att vinta med.
Nu nér eleverna sjélva forstod hur 6vningen fungerade var det
bara att fortsitta att hoja svarighetsgraden och s& smaningom
borja reflektera over i vilka situationer det kan vara relevant att
till exempel anvdnda sig av braktal och nér det ar relevant att
anvinda sig av decimaltal for att beskriva det man sett. I diskus-
sionen som foljde var vi ocksd Gverens om att nista steg kunde
vara att be eleverna beskriva samma situation utifrén olika per-
spektiv; man kunde da vélja att beskriva situationen antingen ur
ett socialt perspektiv med fragor som: Vad hiande i gruppen, i de
olika relationerna? Hur skulle situationen kunna péverka de
inblandade kinslomaissigt? Man skulle ocksé kunna se pa situa-
tionen ur ett konstnérligt perspektiv: Upplevde vi de olika rol-
lerna som trovdrdiga? Vilken genre skulle denna sketch kunna
hora till? Slutligen skulle de gemensamt kunna reflektera 6ver
hur en beskrivning utifrdn det matematiska spréket kunde upp-
fattas, till exempel om man sade att 3 barn gick at ett héll och
limnade 3 kvar eller om man skulle sdga att 50 procent av bar-
nen gick ivdg. Ytterligare en intressant fraga skulle sedan kunna
vara vad man fick veta och vad man inte fick veta om situationen
utifran de olika beskrivningarna. P& det viset skulle matematik-
lektionen kunna leta sig in pé till exempel samhéllskunskapens
omréde i och med att man borjade reflektera 6ver matematikens
roll i samhillet och pé vilket sitt man anvénder sig av matemati-
ken for att pa olika sitt beskriva véar verklighet. Med andra ord
skulle da matematikens mojligheter som bildningsimne kunna
aktualiseras eftersom en ytterligare perspektivering dven kan
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innefatta ett kritiskt perspektiv pa anvandningen av och tilliten
till det matematiska sprékets formaga att savil méta som beskri-
va var tillvaro.

Sammanfattningsvis sade bade ldrare och elever att arbetssit-
tet hade fungerat langt 6ver deras forviantningar och att 6vning-
arna hade varit roliga och larorika. Alla inblandade var ocksa
overens om att arbetssittet hade 6ppnat upp for helt nya moijlig-
heter i matematikundervisningen.

Praktisk kunskap om att leda ldrande

Det arbetssdtt och den specifika 6vning som eleverna anvander i
det inledande exemplet presenterar jag numera for studenterna
pa lararutbildningen under deras sista ar.” De uppmanas ocksé
att prova att arbeta pd detta sitt pa sin vfu. Ett antal studenter ur
varje arskurs déir jag undervisat har sedan kommit tillbaka fran
praktiken och stolta berattat att de ombetts gora 6vningen i flera
klasser eftersom deras handledare upplevt att det varit en givan-
de 6vning for sévil elever som ldrare. Nagra andra har provat
men upplevt att det inte fungerat och det har da hént att studen-
ter sagt: “det ser bra ut pa papperet, men i verkligheten kan man
inte jobba s hir. Du vet inte hur det ser ut ddrute!” Det senare
uttalandet kom fran en student nér jag pa ett seminarium efter
en vfu-period stéllde frégan varfér hon inte hade provat att gora
ovningarna. Hennes erfarenhet fran vfu:n harroérde fran en klass
dér handledaren poédngterade och studenten ocksa upplevde det
som omdjligt att géra nagot annat 4n lata eleverna arbeta i mat-
tebockerna om lektionen skulle fungera. En friga som ofta
kommer upp i dessa sammanhang dr da: Vad ar det som gor
skillnaden? Vad ar det som rent konkret gor att en 6vning funge-
rar bra vid ett tillfille och inte vid ett annat? Har kommer vi in
pa dmnet ldrarens praktiska kunskap.

En 6vning ar en struktur, en metod eller en del av en metod
som syftar till att dva pa nagot, exempelvis genom att géng pa

° Interkulturell lirarutbildning med inriktning &rskurs F-3.
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gang tillimpa nagot i syfte att trina upp en firdighet. Om man
tittar pa 6vningen ovan sa blir det tydligt att man kan anvédnda
den for att 6va pa manga olika saker. Vad man &var pé beror i
sin tur dels pa 6vningens utformning, dels pé vilket syfte lararen
har med 6vningen och hur ldraren utifrdn detta syfte stodjer
och/eller leder eleverna i deras larprocess. En 6vning eller en
metod &r alltsa beroende av vissa forutsittningar for att fungera.
Det handlar forstas till viss del om férutsittningarna i klass-
rummet, men jag skulle vilja pasta att det framfoér allt handlar
om vilken praktisk kunskap och vilket forhallningssitt ldra-
ren/studenten har till sitt yrke, till eleverna och till 6vningen.
Har vill jag gdrna hdnvisa till Lotte Alsterdals text i den hér anto-
login dar hon skriver att praktisk kunskap ar att “handla pa det
sitt en situation kréaver. Det dr dock ingen absolut kunskap, inte
ndgot som gor att vi alltid med sikerhet kan veta vad som ar
klokast att gora.”® Vi talar har om den kunskap som finns i mel-
lanrummet mellan ldraren, metoden och eleven. Hur man an-
vander sig av en 6vning, ndr och i vilken takt den ska utforas och
aven varfor, det vill siga utifrdn vilka syften, ar fragor som &r
hogst relevanta och pekar pa nagra urskiljbara delar av den prak-
tiska kunskap som kravs for att leda en 6vning pa ett bra sitt.
Man kan ocksa uttrycka denna kunskap som férmégan att fatta
alla de sma och stora beslut som fattas under sjdlva det praktiska
utdvandet och som styrs av responsen fran de elever man just
nu, i denna stund, leder i en larprocess. Och kanske ar detta
sjalvklart. Samtidigt 4r den hogst forstaeliga frustration som
studenten visade ett uttryck for ett fenomen som jag skulle vilja
pastd ofta ligger till grund for missférstand eller férhastade slut-
satser om praktiska eller laborativa 6vningar generellt; den som
kommer i kontakt med en mindre lyckad praktisk 6vning fragar
sig garna: Vad dr det for mening med det hdr? Jag ser ju att bar-
nen inte ldr sig ndgonting alls! Eller sa tanker man: De lirde sig
inte alls det som var tinkt med ovningen, det dr ju helt tydligt!
Slutsatsen blir att 6vningen 4r dalig och att det basta nog anda ar

10Lotte Alsterdal, ”Essiskrivande som utforskning”, ovan.
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att aterga till “det som brukar fungera”, det vill sdga nir alla sitter
tysta och rdknar i bockerna.

Hir skulle jag dock vilja problematisera vad som dd menas
med att “fungera”. Enligt min erfarenhet “fungerar” ett sadant
arbetssatt ofta ur perspektivet att det ser ut att fungera eftersom
eleverna sitter tysta och inte stor ordningen i klassrummet. En
annan ldrare i arbetslaget som var med pé utvirderingen av SoL-
uppdraget och som hade en klass som liksom studentens klass pa
hens vfu fungerar bést” nar de arbetar tyst i sina bocker, beto-
nade i var diskussion att det bara dr de som redan fran borjan
kan arbeta sjélvstandigt som faktiskt lar sig nagot i den situatio-
nen. De barn som 4nnu inte lart sig att fokusera sin uppmark-
samhet under en langre stund lér sig i princip inget alls. Ytterli-
gare en aspekt av ett sddant tyst och ensidigt arbete med matte-
boken ir att det kollektiva lirandet, med allt vad det innebar av
perspektivering och moéjlighet for ldraren att fa syn pa elevernas
tankebanor och olika satt att resonera riskerar att helt falla bort —
nagot som kan fi till foljd att det blir svérare for lararen att fora
diskussioner utifrén elevernas egen horisont.

Skillnaden i det som jag uppfattar som den vanligaste kritiken
mot de bdda arbetssitten dr att till skillnad frén nér praktiska
ovningar inte fungerar sdger man sillan att det &r metoden det ar
fel pa nir det handlar om arbete i matteboken - i stéllet dr det
eleverna som anses vara ofokuserade eller inte kunna forsta. Jag
tror att det ar latt att glomma bort att precis som med praktiska
ovningar ar arbetet i mattebockerna ocksé ett satt att 6va sig, och
aven de 6vningarna dr beroende av vissa forutsittningar och
kréver lararens engagemang for att fungera bra i bemarkelsen att
alla elever ska ldra sig nagot.

Skolverket och den laborativa matematiken

Nagot som enligt min mening skulle kunna ses som ett exempel
pa ovanstiende missuppfattning aterfinns i en av Skolverkets
rapporter frdn 2011. Rapporten dr en utvdrdering av den sats-
ning pa laborativ matematik som da hade genomforts i skolor
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runtom i landet under de tre foregaende aren.!! I rapporten skri-
ver forfattarna foljande om avsikten med att anvianda sig av
sadant material:

Avsikten med en laboration &r enligt var uppfattning att elever-
na ska ges mojligheter att (dter-)uppticka matematiken och sam-
tidigt utveckla flera férmagor, sasom att fora och folja matematis-
ka resonemang och anvdnda matematiska uttrycksformer.'?

Vidare framhéller de att laborationernas syfte ar att “generera
inre forestéllningar hos eleverna” och lata dem “upptacka mate-
matiken” i vardagliga situationer.” I studien har forfattarna
besokt ett antal grundskolor och observerat ett stort antal mate-
matiklektioner. Man har da sett att nagot har gatt forlorat vad
giller helheten; man har sett lirare genomféra laborativa 6v-
ningar - ofta med estetiska inslag — vars syfte ar att lata eleverna
“reflektera, kommunicera och se samband”, nagot som dock
enligt forfattarna kréver en forforstaelse vad galler de enskilda
begreppen.!* Forfattarna skriver:

Eleverna kan inte virdera strategier de inte har, eller analysera
begrepp och samband som de inte kinner till. De kan inte heller
anvidnda metoder de inte behdrskar, resonera om dem eller ut-
trycka dem. Att behérska det innehall som beskrivs i centralt in-
nehall 4&r med andra ord en forutséittning for att eleven ska kun-
na uttrycka, utveckla eller 6va sina formagor.'

I Med laborativt material menas material eller metoder - eller $vningar -
vars syfte ar att konkretisera matematiken och koppla den till verkligheten.
12 Laborativ matematik, konkretiserande undervisning och matematikverk-
stidder. En utvirdering av matematiksatsningen (Stockholm: Skolverket,
2011), s. 12, http://www.skolverket.se/publikationer?id=2724.

13 Laborativ matematik, konkretiserande undervisning och matematikverk-
stdder.

Y Laborativ matematik, konkretiserande undervisning och matematikverk-
stdder.

15 Laborativ matematik, konkretiserande undervisning och matematikverk-
stader.
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Det centrala innehallet dr ett begrepp som anvinds i ldroplanen
for att beskriva innehallet i det aktuella &mnet. Det handlar i
forsta hand om forstaelse och forméga att anvdnda sig av det
teoretiska stoffet. Man pekar hér pa elevernas bristande kunska-
per om det centrala innehéllet och menar att den kunskapen &r
en forutsattning for att de ska kunna uttrycka, utveckla eller 6va
sina formagor. Med formégor avses hir de specifika formégor
som ldroplanen menar att eleverna ska utveckla parallellt med
det centrala innehallet, till exempel formagan att vardera strate-
gier, analysera begrepp, anvinda metoder eller resonera om
dem. Férmagan att se samband mellan olika matematiska idéer,
till exempel de fyra raknesitten, dr en av dessa formagor.

Konsekvensen av ett sadant forhallningssétt blir dock, som
jag ser det, att man forst ska undervisa i det centrala innehéllet,
och nir sedan eleverna kan detta ska man arbeta med laborativa
6vningar som ska syfta till att utveckla formagorna. Med andra
ord: eftersom de laborativa dvningarna som rapportforfattarna
studerade inte fungerade sa ska man aterga till att forst ldra sig
teorin, sedan ska man lira sig anvidnda teorin i praktiken. Har
skulle jag vilja uttrycka en avvikande uppfattning. Jag skulle,
utifran forfattarnas iakttagelser, hellre tala om de i deras studie
aktuella lararnas bristande formdga att leda barnen i savil reflek-
tions- som abstraktionsprocessen, nagot som i sin tur verkar ha
att gora med att man tappat bort syftena med laborationerna och
6vningarna. Som jag ser det 4r det lararens uppgift att utifrdn ett
eller flera tydliga syften leda barnen till forstéelse genom att pa
olika sitt koppla det som hinder under de laborativa 6vningarna
till det centrala, abstrakta, innehallet. Pa det viset kan de elever
som redan snappat upp begreppen fa dem bekriftade medan de
som inte har gjort det blir introducerade till begreppen i det
sammanhang dér de hér hemma.

Ett annat forhallningssatt

I inledningen till Forstd och anvinda tal utgar Alistair McIntosh
frdn resultatet av sin trettiodriga undervisning och forskning
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kring matematikdidaktik och formulerar sitt grundldggande
forhallningssatt till undervisning i matematik:

Den arbetsgang som foresprakas i denna handbok ér att nya be-
grepp introduceras laborativt, i aktiviteter ddr man samtalar
kring vad som hinder. Eleverna beskriver vad de goér och lara-
ren iakttar och uppmarksammar viktiga aspekter. Det laborativa
arbetet ska hjalpa eleven att skapa inre forestillningar. Tillsam-
mans med ldraren beskrivs elevernas tankar efterhand med
symboler. Sambanden mellan aktiviteterna, orden och de skriv-
na symbolerna gors tydliga.'®

McIntosh, liksom jag sjilv, foresprékar alltsd det omvanda mot
vad forfattarna till Skolverkets utvirdering menar. I det inledan-
de exemplet leder lararen, genom att vara med och visa eleverna
pé detta sitt att tinka och tala om matematik, eleverna in i en
helt annan virld, en virld dir matematik inte langre handlar om
att ”skriva ratt” utan om att se nya mojligheter, att tinka kreativt
och finna nya perspektiv pa samma fréga. Lararens roll 4r i ex-
emplet att stodja eleverna i att gora de kopplingar mellan erfa-
renheten och teorin som startar en abstraktionsprocess, och att
gora det pa ett sadant sétt att eleverna utvecklar sétt att tdnka och
tala som satter igdng dem och ger dem energi och inspiration att
fortsatta undersokningen. Elevernas sjalvstindiga redovisning
ddr grupperna en efter en och med sékerhet och engagemang
leder 6vriga klassen i matematiska resonemang ér ett resultat av
detta arbete.

Hittills har vi alltsa talat om och analyserat det inledande ar-
betssittet som ett laborativt eller praktiskt arbetssiatt. Men hur
ser det ut om vi utover detta anlédgger ett estetiskt perspektiv?

16 Alistair McIntosh, Forstd och anvinda tal. En handbok (Goteborg: Gote-
borgs universitet, 2008), s. 4.
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Estetiken undersoker vad som beror oss

For att pa allvar forsoka reda ut vad just estetiken spelar for roll i
larandet maste vi borja med att stilla oss en annan fraga: Vad
menar vi med estetik? Begreppet estetik anvinds idag pa alla
moijliga sétt saval i vardagstal som i konstens och filosofins varld.
Det forknippas med andra vida och ofta luddigt definierade
begrepp som konst, smak och stil och man &terfinner gérna en
virdering i anvdndandet, att nagot &r estetiskt eller icke-estetiskt.
Min upplevelse dr att nér estetikens vara eller inte vara i skolan
diskuteras i utbildningssammanhang &r det ofta oklart vad som
menas med estetik, vilket gor debatten osaklig och forvirrande.
Med “mer estetik” menas ibland mer konstupplevelser och
ibland mer eget skapande; ibland att ldra sig konstnarliga tekni-
ker och ibland att allmént sett fa “vara mer kreativ’. For att
komma tillritta med detta behover vi hitta sitt att samtala kring
estetik i utbildningen och min férhoppning ar att detta avsnitt
ska kunna bidra till detta.

I inledningen till denna antologi foreslar Anders Burman en
uppdelning mellan begreppet estetik och det estetiska dar esteti-
ken intar ett metaperspektiv som undersoker hur vi paverkas av
och virderar det estetiska. Det estetiska i sin tur bestar da i sjdlva
upplevelsen eller erfarenheten av en gestaltning, ett naturfeno-
men eller ett konstverk. Vad skulle denna uppdelning kunna fi
for konsekvenser for hur vi ser pa relationen mellan estetik och
larande? For att kunna svara pa den fragan éatergar jag forst till
fragan om vad vi menar med estetik. Inom den filosofiska disci-
plinen estetik pagar nagot som enligt min uppfattning liknar ett
paradigmskifte. Fran att ha handlat uteslutande om hur vi virde-
rar och upplever konst har begreppet estetik fatt en utvidgad
betydelse som omfattar hur vi virderar och upplever hela var
tillvaro utifran ett estetiskt perspektiv. Av den anledningen kan
vi utgé fran den filosofiska estetiken eftersom den utifrdn denna
vidgade betydelse dven kan rymma fragor om estetikens roll i
lairandet. Vidare viljer jag har att forhélla mig till begreppet
estetik utifran ordets ursprungsbetydelse, fran det grekiska ordet
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aesthesis som betyder sinnlighet eller varseblivning.”” Estetikens
uppgift blir utifran ett sddant forhéllningssatt att forsoka forsta
hur vi blir paverkade av vir omvérld, hur vi upplever den med
vara sinnen och hur vi sedan tolkar, virderar och kategoriserar
vara upplevelser. Ur ett larandeperspektiv kan man da siga att
estetikens roll i larandet bland annat handlar om att, utifran sitt
metaperspektiv, undersoka ndr, hur och varfér undervisningens
form skapar engagemang respektive lamnar oss ointresserade
eller oberdrda.

Hir vill jag gérna lyfta fram filosofen Alexander Gottlieb
Baumgarten (1714-1762) som fatt fornyad aktualitet i och med
var tids intresse for mojligheten “att tinka estetiken pa ett utvid-
gat sitt, bortom konsten i trangre mening”.!* Han forsoker be-
skriva var formaga att uppfatta virlden genom vara sinnen och
var formaga att gora framstillningar av olika slag genom att
urskilja tvd motpoler — det abstrakta/generella och det sinnliga.*
Med framstillning syftar Baumgarten pa muntlig eller skriftlig
framstéllning i poesins vérld, men nar vi idag talar om gestalt-
ning i olika konstformer menar vi i princip samma sak. Det som
framfor allt intresserar mig hdr &r att han framhaller att en
”sinnlig framstallning blir mer fullkomlig ju mer dess olika delar
bidrar till att uppvécka sinnliga forestillningar.” Med andra ord:
ju fler inre forestdllningar och associationer, ju mer en gestalt-
ning genererar rorelse i betraktarens sinnen, desto virdefullare
ar den. Detta 0ppnar upp for ett satt att se pa ett estetiskt virde i
sdvil egna gestaltningar som andras, ett virderande som har sin
utgangspunkt i vad som berdr oss, i den egna upplevelsen - det
estetiska — snarare dn vad som anses ha ett estetiskt virde i be-

17 Sara Danius, Cecilia Sjoholm & Sven-Olov Wallenstein, “Inledning”, i
Danius, Sjoholm & Wallenstein (red.), Aisthesis. Estetikens historia, del 1
(Stockholm: Thales, 2012), s. 10.

18 Sven-Olof Wallenstein, “Introduktion - Alexander Gottlieb Baumgarten”,
i Danius, Sjoholm & Wallenstein (red.), Aisthesis, s. 18.

¥ Johann Gottlieb Baumgarten, ur “Filosofiska meditationer ver nagra
saker gillande poesin”, 6vers. Sven-Olov Wallenstein, i Danius, Sjoholm &
Wallenstein (red.), Aisthesis, s. 20-23.
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mirkelsen vara fint eller ratt i ett specifikt sammanhang - esteti-
ken. Det estetiska asyftar alltsd sjalva upplevelsen eller erfarenhe-
ten av att vara sinnen sitts i rorelse, ndgot som i sin tur far kon-
sekvenser for till exempel undervisning i bild. En bildovning
som genomfors pa ett sadant sitt att eleverna tappar intresset
eller ddr det estetiska inte infinner sig, kan alltsa inte betecknas
som estetisk trots att sjalva mediet i sig, bild, anses hora till de
estetiska amnena. A andra sidan kan da all undervisning som
sitter fart pd elevernas fantasi och associationer, oavsett dmne,
anses sasom framkallande av det estetiska.

Jag uppfattar vidare Baumgarten som att det i den “goda”
framstéllningen, eller gestaltningen, bor finnas en balans mellan
det abstrakta/generella — dit ocksé estetiken hor - och det sinnli-
ga/estetiska eftersom att overge det estetiska till forman for det
abstrakta/generella innebdr en kunskapsforlust:

Men vad dr abstraktionen om inte en forlust? P4 samma sitt
kunde du inte fa fram en sfir ur ett oregelbundet marmorblock
annat 4n genom att forlora material i samma utstrackning som
den runda formens hogre virde kraver.?

Har finns alltsé en indikation pd hur det estetiska kan spela en
viktig roll i abstraktionsprocessen da det estetiska i samspelet
med det abstrakta/generella gor det majligt att “behélla” det som
gar forlorat i abstraktionen.

Baumgartens resonemang indikerar saledes mojliga kun-
skapsmissiga vinster med att kombinera det abstrakta och gene-
rella med det sinnliga, med det estetiska. Om vi gar tillbaka till
klassrummet i det inledande exemplet sa kan vi se att detta ar
just vad eleverna gor. Utifran sin sketch, som genom sin form
och sitt estetiska tilltal sitter igdng elevernas associationsbanor
och fantasi, tolkar och analyserar de med hjélp av matematikens
abstrakta och generella strukturer vad som hinder i sketchen.

2 Johan Gottlieb Baumgarten, ur ”Ur Estetik”, évers. Sven-Olov Wallen-
stein, i Danius, Sjoholm & Wallenstein (red.), Aisthesis, s. 42.
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Om vi tittar pd Ovningen utifran ett konstnarligt perspektiv i
stéllet for ett matematiskt kan det se ut sa hér: Forst far eleverna i
uppgiften att gestalta uttrycket 6 dividerat med 3. Det betyder att
de ska hitta pa en historia, ett skeende, som gor att vi forst ser
sex personer i en grupp och som sedan ska dela sig i tre grupper.
Eleverna far i och med detta givna ramar inom vilka de sedan far
vara kreativa och berdtta sin historia. De brukar ta sig an detta
med liv och lust, och sjélva uppspelet av sketcherna brukar ofta
ses som dagens hojdpunkt. Berattelserna, som brukar vara ko-
miska och ibland ganska brutala (sédrskilt ndr det &r begreppet
subtraktion som ska gestaltas), ger upphov till skratt och fantasi-
er. Har blir det tydligt vilken roll det estetiska spelar i 6vningen.
Det dr som att sjalva den roliga inledningen med sketchen skapar
ett intresse, ett fokus, som sedan gor att den matematiska analy-
sen fortsitter med samma intensitet av bara farten. Under analy-
sen relateras hela tiden matematiken, det abstrakta och generella,
till det som faktiskt hdande i sketchen, samtidigt som man pé-
minns om drapligheter och intressanta vindningar som har med
de inblandades upplevelser att gora. I och med att eleverna &r i
full fard med att tolka och associera, att anvinda sin fantasi for
att upptiacka nya sitt att beskriva sketchens skeenden, dr deras
uppmarksamhet intensivt riktad dven mot att tolka och forsta de
abstrakta begreppen, att se deras samband. P4 det sattet far de
ocksd den sinnliga beloning i form av férstéelsens njutning och
den kiansla av bekriftelse som den medf6ér som de ju redan -
enligt ldrarna — har fatt smak pa och som de vill ha mer av. Sett i
ljuset av Baumgartens idéer samspelar hir det sinnliga, det este-
tiska, med det abstrakta och generella och genererar pa sa sitt ett
lirande som stimulerar eleverna pa bada planen vilket i sin tur
oppnar upp for djupare forstielse. Den sinnliga kunskapen eller
det estetiskas kunskap handlar alltsd om hur vi med hjélp av vara
sinnen tar till oss kunskap, men ocksé som Baumgarten papekar,
hur den tillfér en dimension av férdjupning d& den sinnliga
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kunskapen “driver forbattrandet av kunskapen ocksd bortom
grianserna for det vi kan ha tydlig kunskap om.”

En intressant konsekvens av uppdelningen mellan estetiken
och det estetiska &r att fokus pa ett naturligt satt kan ldggas pa
estetikens metaperspektiv utan att riskera att det som omfattas
av det vi nu kallar det estetiska hamnar utom synhall: Om kun-
skapen om estetiken hor till det abstrakta/generella dr den sale-
des kunskapen om hur vi virderar och paverkas av det estetiska,
vilket ur ett larandeperspektiv aktualiserar reflektion kring este-
tiska normer och varderingar savil som relationen mellan estetik
och makt och hur vi antas eller forvintas bli paverkade av, eller
vérdera, véra estetiska upplevelser.

Gestaltningens bidrag till larandet

Sammanfattningsvis handlar savil estetiken som det estetiska i
larandet utifrdn detta forhallningssitt om kunskapen om hur vi
blir berérda och vad denna kdnsla av att vara berérda leder oss
till. Detta Oppnar, som jag visat ovan, upp for andra mojligheter i
forhallande till lirandet 4n vad den mer traditionella uppfatt-
ningen om estetik som laran om hur vi upplever konst gor. Att
bli berérd, att kinna engagemang, dr nagot som &ven enligt pe-
dagogikforskaren John Hattie 4r avgérande fér om undervisning
eller formedlande av kunskap ska lyckas eller inte. I sin metastu-
die Visible Learning framhéller han vikten av lirarens engage-
mang och férmaga att berora sina elever, att vicka deras enga-
gemang for lirandet och dmnet i sig.? Ur detta perspektiv blir
kunskapen om estetiken och det estetiska ndgot som angar alla
som pa nagot sitt arbetar med eller intresserar sig for lirande. En
friga som reser sig ur detta dr vilka redskap man som ldrare i
praktiken kan anvédnda sig av for att det estetiska ska ta plats i
larandet, eller med andra ord: for att det ska bli en estetisk lir-
process.

21 Baumgarten, ur “Ur Estetik”, s. 37.
2 John A. C. Hattie, Visible Learning. A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses
Relating to Achievement (London: Routledge, 2009), s. 25.

171



PETRA LUNDBERG BOUQUELON

Gestaltning ar ett begrepp som ér centralt for &mnet estetiska
larprocesser, men precis som i fallet med begreppet estetik krévs
hir undersokning av utifrdn vilken forstdelse begreppet blir
angeldget i forhallande till lirandet. Jag ser gestaltning som en
viktig bestandsdel, en egen process, som ingar i alla skapande-
processer. Gestaltningsprocessen handlar om att gora ett antal
val; om att reflektera 6ver och s& sméningom bestimma vad som
ska vara med i den berittelse som gestaltningen ar tankt att ut-
trycka.? Dessa val kan vara mer eller mindre medvetna, och
berittelsen kan ocksd vara mer eller mindre genomtankt eller
genomarbetad. Gestaltningen kan ta plats i ett rum och vara
konkret i form av en skulptur, ett musikstycke eller en dans, men
den kan ocksa finna sin form enbart i véar fantasi. Utifran detta
skulle jag nu vilja skissera tvéa olika perspektiv i forhallande till
gestaltning som jag upplever vara av relevans for lirande. Det
forsta perspektivet utgar frdn den som gestaltar. Gestaltning kan
da ses som ett begrepp som pekar mot den som gestaltar, den
som ger gestalt at en abstrakt idé eller kinsla. Gestaltaren ut-
trycker i gestaltningen bdde medvetna och omedvetna tankar
och vérderingar, uttryck som har sitt ursprung i de val som gors i
gestaltningsprocessen. Ur ett larandeperspektiv ar detta mycket
intressant. Hur man gestaltar nagot synliggor virderingar i form
av till exempel féordomar, men kan ocksd uttrycka omedveten
eller tyst kunskap om ett &mne. Lararen kan genom upplevelsen
av, eller i samtal om, gestaltningen fa syn pd nagot av elevens
inre liv, exempelvis i form av kinslor och resonemang som an-
nars inte skulle synliggoras.

Det andra perspektivet utgar frdn den som betraktar en ge-
staltning utan att vara upphov till densamma. Hér blir tolkningen
av gestaltningen central, en tolkning som kan syfta till att forsoka
forsta vad den som gestaltat menar med sitt verk, men tolkning-
en kan ocksd handla om att i tolkningsprocessen skapa ndgot
nytt. Genom att inta nya perspektiv uppstdr mojligheten att i

2 Hir utgdr jag fran berittelsen i en vidare betydelse; varje medvetet skapad
bild, text musikstycke etcetera gestaltar en berittelse i ndgon mening.
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fantasin omgestalta den ursprungliga gestaltningen sé att den blir
meningsfull for den som tolkar. I viss man dr detta nidgot som
hinder medvetet eller omedvetet i alla tolkningsprocesser, men
jag talar hir om en medveten stravan att se nagot pa ett nytt satt.
Aven hir finns alltsd en typ av gestaltningsprocess, en process
som, till skillnad fran det forsta perspektivet som handlar om att
lita en fysisk eller konkret gestaltning ta plats i ett rum, syftar till
att i ord eller pa annat sétt formedla de egna inre férestillning-
arna sa att andra kan ta del av dem. I det senare fallet 4r sjdlva
det 6gonblicket da gestaltningen finner sin form, da de inre
forestillningar den skapat blir sé starka att gestaltningen trader
fram infor betraktarens 6gon, centralt. Se exempelvis det inle-
dande exemplet dar bilden av tva personer med fem 6gon var
“tradde fram” hos alla inblandade. P4 samma satt fungerar meta-
forer av olika slag som en form av gestaltning. Gestaltningen
kan, nar den framtritt i de inblandades fantasi, precis som den
fysiska eller konkreta gestaltningen betraktas skild fran den som
gett upphov till densamma; gestaltaren och betraktaren kan sa
att sdga “se” pa gestaltningen, vdrdera den eller diskutera den
utan att for den skull vérdera eller diskutera upphovsmannen. I
bada fallen giller alltsd att gestaltningen nar den fatt sin form —
fysisk eller imagindr — mojliggor for andra att inta for den som
gestaltar nya perspektiv och att inta ett kritiskt forhéllningssatt
till det budskap som gestaltningen férmedlar. De omedvetna val
som gors i gestaltningsprocessen och som blir synliga i sjalva
gestaltningen genererar fragor och uppmuntrar till formulering
kring hur gestaltaren tinker och varfor.

I reflektionen gestaltas 6vningens syften

Niér jag och mina kollegor pé lirarutbildningen arbetar med
gestaltning utgér vi ofta fran ett enda begrepp, exempelvis be-
greppet bildning, som studenterna far gestalta pa olika satt for
att sedan reflektera over tillsammans. Som jag har visat synliggor
denna gestaltningsprocess vérderingar, vilka kan leda till etiska
fragestdllningar, samtidigt som processen ofta synliggér mer
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eller mindre omedveten kunskap om det som gestaltas. Syftet ar
da att bredda och fordjupa forstaelsen av detta enda begrepp. I
min inledande matematikovning stér i stillet en enda gestaltning
i centrum for abstrakta resonemang som innefattar mdnga olika
begrepp, vilket ger 6vningen ett annat syfte. Gestaltningens hu-
vudsyfte r hér i stillet att synliggéra sambanden mellan begrep-
pen. I reflektionen ges eleverna mojligheten att sjilva uppticka
dessa samband for att sedan fa mojligheten att diskutera och pa
olika sitt forsvara den egna upptickten. Det sistndmnda ar som
jag ser det ytterligare ett huvudsyfte och dirmed en av poanger-
na med denna 6vning. Som man kan se vid denna jamforelse
oppnar de olika sitten att gestalta upp for olika mojligheter till
larande och till att uppna olika syften med undervisningen.

Sammanfattningsvis kan man siga att olika satt att anvinda
sig av gestaltning i ldrandet kan 6ppna upp for perspektivering
och férdjupning av abstrakta begrepp. Samtidigt racker det inte
med enbart gestaltningen, i bemairkelsen det sinnliga eller det
estetiska. For att knyta samman de trddar som associationerna
bildar, for att fa 6verblick, behovs spraket, det vill siga det ab-
strakta. Det ér hér reflektionen kommer in. En forutsittning for
att gestaltning i ldrandet ska fungera dr att ldraren, genom att
stalla relevanta fragor och ibland komma med forslag pa tolk-
ningar av gestaltningarna, hjilper studenterna att strukturera
och virdera de associationer som gestaltningen vacker. Syftet
med ldrarens “hjalp” ar, precis som ldraren i exemplet gjorde
med sina elever, att leda studenterna in i ett sitt att tdnka och
handla, att leda dem igenom en process som de sedan sjilva ska
kunna fortsétta att anvdnda sig av och utveckla. Pé sa sitt upp-
star det samspel mellan det estetiska och det abstrakta och gene-
rella som jag tror kan generera ett lirande som engagerar savil
kanslor som intellekt i en fordjupad reflektionsprocess.

Syften

Négot som intresserar mig for narvarande ar hur viktigt det ar
att som ldrare ha sitt eller sina syften klara for sig nidr man arbe-
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tar med gestaltning i larandet. Den enkla struktur som den inle-
dande 6vningen ér ett exempel pa kan betecknas som ett verktyg
eller en metod for att uppna ett eller flera syften. En 6vnings
syfte bestimmer hur ldraren arbetar, vilka fragor som stills i
forhallande till gestaltningen och i vilken riktning hen leder
eleverna i reflektionen. Egentligen ar det val viktigt i allt ldrande,
men om man alltid gér pa samma sitt, till exempel om en lérare
ensidigt haller sig till metoden muntlig genomgang - instude-
ringsfragor till en text — skriftligt prov, sa upplever man kanske
inte samma behov av att reflektera 6ver syften eller for den delen
elevernas larprocess, som om man anvinder sig av en 6vning
som rymmer gestaltning av négot slag. Som jag ser det stiller ett
arbetssatt baserat pa gestaltning ofta andra krav pé en ldrare dn
det mer traditionella arbetssitt jag nyss beskrev, och ett av de
kraven handlar alltsd om en medvetenhet om vilka olika syften
som den aktuella gestaltningen kan anvéndas till. Den inledande
matematikovningen kan ha flera tydliga syften:

i) Samband. Eleverna ska, utifran olika matematiska perspek-
tiv, ges mojlighet att upptécka och forstd sambanden mellan
de fyra rdknesitten, tal i brakform, decimaltal och procent.

ii) Abstraktionsprocessen. Eleverna ska ges mojlighet att skapa
inre forestillningar kring de abstrakta begreppen genom att
resonera kring de olika matematiska begreppen i forhél-
lande till gestaltningen.

iii) Begreppsforstaelse. Eleverna ska, med utgdngspunkt i
gestaltningen, trdna pa att snabbt vixla mellan olika mate-
matiska tankestrukturer, till exempel mellan de olika rak-
nesitten eller mellan decimaltal eller tal i brakform.

iv) Taluppfattning. Eleverna ska ges mojligheten att utveckla en
god taluppfattning.>* En god taluppfattning innefattar bland

24 Begreppet taluppfattning dr ett didaktiskt begrepp som sammanfattar
féormagorna att se samband mellan och forsta olika tals funktion och forhal-
lande till varandra.
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annat ovanstaende syften och anses vara en grundlaggande
forutsittning for att forsta matematik.s

v) Bildning. Eleverna ska ges mojlighet att uppmarksamma
matematikens anvéndning i vardagliga aktiviteter. En
bildningsaspekt av matematiken handlar om att skapa
utrymme saval for mojligheten att se matematikens roll i
vart vardagsliv och i samhillet i stort som fér mojligheten
till kritisk granskning av vart sitt att férhalla oss och forlita
oss till matematikens sprak for att beskriva var verklighet.
Detta syfte gar att arbeta mot i den del av 6vningen dér re-
flektionen handlar om vad man féar veta om sketchens
skeenden utifran de olika beskrivningarna.

Alla dessa syften ar mojliga att arbeta mot utifrdn den enkla
gestaltning eleverna i det inledande exemplet gér. Min poing
med att lyfta detta resonemang ar att det klargor hur olika ge-
staltningar, olika 6vningar, kan ta helt olika riktningar och hand-
la om helt olika saker beroende pa vilket syfte lararen i stunden
vidljer att leda reflektionen utifrdn. En slutsats man kan dra av
detta 4r att en 6vning eller metod i sig inte kan sdgas ha sarskilt
stor betydelse; vad som betyder négot i ssmmanhanget ar lara-
rens formaga att anvinda en 6vning for olika syften i motet med
eleverna.

Det estetiska som en vig till bildning - att bli berord
till handling

I den bildningsdiskussion som for narvarande pagar inom aka-
demin dar just den del som handlar om den inre drivkraften,
lusten att lara och att utforska vidare eller om man sa vill viljan
att bildas, central. I antologin Vidga veta! Om bildningens majlig-
heter i massutbildningens tidevarv skriver filosofen Anna Petro-
nella Fredlund:

25 McIntosh, Forstd och anvinda tal, s. 4.
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I den man konsten och filosofin utmanar oss har vi en tendens
att vika undan. Men ibland kommer en film, ett argument, ett
drama - eller en méanniska - att traffa oss pa ett alldeles sérskilt

sitt, och vi dr inte lingre densamma som forr. Da har bildning

= 26
agt rum.

Fredlund skriver hir fram begreppet bildning i bemirkelsen
kultivering, att formas, utifran att ha blivit kinslomassigt berord.
Bildning som en form av kultivering dr nagot som bland annat
hérror frin den amerikanska filosofen Martha Nussbaum och
som pekar pé rorelsen i begreppet; bildning som att vara pé vig
mot nagot eller att formas till ndgot.” Hir aktualiseras en syn pa
undervisning och lirande som redskap som kan anvindas i olika
syften, precis som en hammare som kan anvindas till att bygga
fantastiska saker savil som till att sla in skallen pa folk med. Vart
ar vi pa vdg och vad formas vi till? Ar vi medvetna om vad vi
formas till? Ar det liraren som formar eleven eller stodjer lararen
eleven att forma sig sjalv i den riktning denne vill? Om vi véljer
att se bildning som kultivering tror jag att det ar viktigt att halla
dessa fragor levande.

Men tillbaka till mitt inledande exempel. Eleverna hade enligt
sin larare fatt smak pd att forstd i betydelsen fatt en lust att forsta
mer. Forstaelse och tolkning ar intimt sammanflitade och kan
ibland uppfattas som en viktig del i att trdda fram som individ.?
Varje person har sin unika forstdelse av de fenomen vi méter i
tillvaron. Har kommer vi till ndgot intressant: det finns nagot
oerhort tillfredsstillande i att forsta; att forstd kan upplevas som
en erfarenhet av det estetiska, som en fysisk, sinnlig, férnimmel-
se av valbehag. Att forstd ndgot pa ett djupare plan, intellektuellt

26 Anna Petronella Fredlund, ”Det rannsakande livet”, i Anders Burman
(red.), Vaga veta! Om bildningens mdjligheter i massutbildningens tidevarv
(Huddinge: Sodertorns hogskola, 2011), s. 48.

% Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Re-
form in Liberal Education (Cambridge, Mass: Harvard University Press,
1997).

2 Se Lotte Alsterdals text i foreliggande antologi, “Essdskrivande som ut-
forskning”.
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eller intuitivt, skulle kunna vara ett annat sitt att beskriva den
kanslomassiga upplevelsen av att bli drabbad. Att bli kdnslomas-
sigt berdrd 4r i sin tur grunden till att bli motiverad, eftersom det
kravs en kinslomassig impuls for att vi ska gora eller tinka nagot
overhuvudtaget.”? Barnen i det inledande exemplet som hade fditt
smak pd att forstd, staller enligt lararen nu plotsligt krav pa hen-
ne som ldrare. Om undervisningen inte genererar forstdelse
siager de till. Har kan man tydligt se dven forstaelsens betydelse
for skapandet av mening och motivation. I forstaelsens dgon-
blick ser vi sambanden med vara tidigare erfarenheter, ser eller
skapar vi den réda traden; vi blir berérda och motiverade att
torandras. Eller for att bygga vidare pa Fredlunds resonemang: i
forstaelsens 6gonblick bildas vi.

Angeldgenhet

Vi har sett att forstdelse kan generera en njutning, en estetisk
erfarenhet, som i sig genererar lust att soka vidare, att forstd mer.
Samtidigt maéste nagot finnas som leder fram till forstaelsen,
négot som gor att man orkar sitta eller sta eller vad man nu gor -
och lyssna tills man forstar. Har skulle jag vilja prova ett begrepp
frén konstens vérld, nimligen begreppet angeldgenhet. Jag upp-
fattar att det finns en viss skillnad i hur man anvinder sig av
begreppet i de konstnirliga sammanhang jag ror mig jamfort
med hur begreppet anvinds i dagligt tal. Gestaltning dr ett
konstnarligt redskap. Konst handlar till viss del om kommunika-
tion; en konstnarlig gestaltning ér alltid utformad for att sinda
nagot — till exempel i bemérkelsen béra ett budskap, ett inldgg,
ett pastaende - till nagon. Det behéver inte handla om ett tydligt
budskap, syftet kan vara att f4 ndgon att stanna upp, eller ge sig
ivdg, eller att haja till. Om ingen annan kan uppfatta budskapet,
om konstniren inte har formagan att kommunicera, att berora,
faller konstverket. Pa det sittet dr konsten ofta pragmatisk. Om

» Fredrik Svenaeus, Webbforelisning om emotioner, Sodertorns hogskola,
2010, http://bibl.sh.se/distans/lararutb/FredrikS/FredrikSvenaeus/
FredrikSvenaeus.html.
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verket inte nar fram spelar det ingen roll vilken fantastisk idé som
lag bakom. Om verket inte kdnns angeliget f6r négon, faller det.
Angeldgenheten kan uppsté utifran ett tillfilligt intresse, en
forvantan som byggs upp i stunden, men den kan ocksa uppsta
for att betraktaren eller lyssnaren sitts i kontakt med nagot som
redan kdnns angeldget pa ett djupare plan. Hur en skadespelare
sager en replik kan avgéra om den kidnns angeldgen eller inte,
trots att tonfall och innehall dr detsamma fran ett tillfille till ett
annat, eftersom aven form och tonfall skapar associationer och
sitter oss i kontakt med liknande erfarenheter i minnet. En
replik eller en serie repliker, en hel scen eller en serie scener, kan
tillsammans férmedla nagot som antingen lockar till skratt eller
grat med en fyndig vindning eller sitta askadaren i kontakt med
ett minne eller en djup insikt. Angeldgenheten kan uppsté ut-
ifran savil logik som intuition, kinslor som fornuft. Angeligen-
hetsgraden kan ses som ett varderande av det vi har framfor oss
utifran hur det angar oss, utifrdn olika perspektiv. Jag tror att det
finns mycket att himta dar i forhallande till larandesituationen i
ett klassrum. Om undervisningen inte kdnns angeldgen sé faller
den. Utifrén ovanstdende resonemang kan man ocksa siga att
angeldgenheten uppstar ur erfarenheten av det estetiska.

Epilog

Har vi nu nétt fram till nagot eller nagra bra svar pa vad esteti-
ken kan tillféra lirandet? Har finns inte plats for ytterligare un-
dersokningar av begrepp, men jag skulle 4nda vilja snudda vid
ytterligare tvd fragor som jag anser vara intressanta i samman-
hanget, namligen vilken roll estetiken och det estetiska spelar i
skapandeprocessen och om skapandeprocessen kan std som
“modell” for ldrandet.

Konstnirlig gestaltning dr en skapandeprocess som har lika
manga utseenden som det finns konstnérer. Ingen process ar den
andra lik, det ér sjalva den personliga upplevelsen och formen pa
processen som skapar det personliga uttrycket. Eftersom begrep-
pet modell oftast férknippas med att ha en metodik d4r man gor
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likadant gang pa gang kan det vara svart att tala om den konst-
nérliga processen som “modell” for lirande. Samtidigt tror jag
att det finns vissa delar av processen som kan anvindas som
redskap, som verktyg for att komma vidare och kanske inta nya
perspektiv man inte provat forut. Att arbeta med gestaltning &r
ett sddant redskap. Nér vi tolkar en gestaltning samspelar, som
jag ser det, det estetiska pé sé sdtt att gestaltningen ger oss de fria
associationerna med estetikens vidrderande och reflekterande.
Med hjélp av var kreativitet kan vi sedan kombinera detta nya
med vara gamla erfarenheter sa att nagot nytt skapas. Jag skulle
vilja pastd att dessa fenomen spelar en roll i allt ldrande, i all
utveckling, och att vi har mycket att vinna pa att utforska hur vi
forhéller oss till och anvander oss av vara férmégor som ar kopp-
lade till dem.

For att dterga till frigan om konstens processer kan std som
modell for ldrandet tinker jag att pd samma séitt som vi blir in-
spirerade av vissa manniskor och inte av andra, pa samma sitt
som personkemi fungerar mellan vissa manniskor och inte mel-
lan andra, s finns mojligheten att en ldrare skulle kunna inspire-
ras av en konstnars sitt att arbeta — och vice versa. I utvecklandet
av Ovningarna i exemplen har jag anvdnt mig av en typ av so-
kande eller inre gestaltning som f6r mig ofta dr ndrvarande i
skapandeprocessen; det hinder att jag kastar ut nagot, en snabb
melodiskiss, en lerklump som jag bearbetat en stund utan plan,
kastat i bordet, latit falla 6ver nagot, for att sedan sitta ner och
bara iaktta utkastet”. Vad kan jag se i det? Finns négot dar som
jag kan fortsatta att utveckla? Hér samspelar det estetiska i form
av hur jag later utkastet stimulera mig till nya associationer, med
estetiken, i form av hur jag reflekterar 6ver mojligheterna med
utkastet i forhéllande till min ursprungliga idé om vad jag vill
uttrycka. Kanske finns det andra som skulle kunna inspireras av
detta sdtt att arbeta? Jag tro att de flesta minniskor pé liknande
sitt nagon gang har legat pa rygg i gréset eller pa stranden en
sommardag och letat efter former bland molnen. Det 4r som om
vi standigt soker forstd de former vi har omkring oss, ge dem
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mening pa det ena eller det andra sattet. Vi anvinder oss av var
kreativitet for att i en vilbekant form fa syn pa nagot nytt och
hur detta nya paverkar oss, om det far oss att skratta, om det
sitter oss i forbindelse med minnen av erfarenheter - om de
beror oss — blir de angeldgna for oss, vacker nyfikenhet och en-
gagemang. Det dr vad jag tror hinder med eleverna nir vi gor
min enkla gestaltande 6vning, dér sketchen motsvarar det snab-
ba utkastet eller molnet pa himlen som vi sedan dgnar oss at att
pé ett lekfullt satt soka efter monster och strukturer i. Det &r
ocksa vad jag tror hinder med studenterna nér de far gestalta de
abstrakta begreppen - ofta fir vi tillsammans syn pd sadant de
inte alls tdnkt formedla men som finns i deras férhéllningssatt
till begreppet - nar vi tillsammans tolkar deras gestaltningar.
Man kan forstas friga sig vad den egna gestaltningen tillfér har.
Kan vi inte iaktta vad som helst, till exempel ett moln? Och visst
kan vi det, pa ett sitt. Men detta “vad som helst” méste vara
nagot som berdr oss, nagot som kinns angeldget pa nagot sitt.
Eller ocksa maste utrymme ldmnas for att vi ska kunna se négot
nytt, att omskapa det vi har framfor oss p4 samma sétt som nar
vi ser ett moln pa himlen anta formen av en hund eller ett bord
beroende pa hur vi viljer att se det. Nar eleverna eller studenter-
na sjilva far sta for gestaltningen hamnar den i deras liv, i deras
specifika gemensamma kontext bestdende av erfarenheter och
tolkningar av dessa pa ett sitt som ingen allmént héllen larobok i
vdrlden kan astadkomma. Och de far chansen att visa delar av sig
sjalva som annars inte skulle bli synliga. Samma sak kan hinda
om de sjilva far vilja en bild, en film eller en lidrobok; pa det
sattet kan “vad som helst” fungera. Men om vi glommer bort det
moment som handlar om att bli ber6rd, om vi glommer bort det
estetiska, som sitter fart pa fantasin och pa ett omedvetet plan
skapar associationer som far oss att vakna till och vilja vidare, sa
forsvinner angeldgenheten. Samtidigt far vi heller inte glomma
det overgripande och ur ett demokratiskt perspektiv viktiga
syftet med att satta fokus pa estetiken i larandet: att medvetande-
gora estetikens kraft och paverkan pa véra liv.
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Dansa och lar
Hur dans gor ldrandet effektivt och lustfyllt

Paul Moerman

I en tid nir de estetiska &mnena sitter allt tringre pé skolsche-
man i Sverige och i andra ldnder, till formén for 6kade sats-
ningar pa kdrndmnena sprak, matematik och engelska, finns all
anledning att argumentera for en rorelse i motsatt riktning och
lyfta fram rikedomen, glidjen och rent av nédvandigheten med
dans i skolan och med dans som en kraftfull form av multi-
modalt larande i bade kdrn- och andra &mnen.

Larande sker i interaktion, mellan lararen och de lirande, de
lirande sinsemellan, och mellan det lirande subjektet och det
som ska ldras. Dans framjar, férutom gladjen att dansa och att
ldra, momentant samspel och senso-motoriskt engagemang i
larandet, effektiv assimilering och varaktig lagring av kunskap.
Dirtill uppmuntrar dans som sjalvuttryck alternativa synsitt, ett
kritiskt tdinkande i larprocessen liksom den ldrandes skapande av
identitet och av en egen plattform i vetandets ofantliga vérld.

Detta bidrag kan ldsas som argumentering fér en lustfylld och
effektiv form av multimodalt ldrande. Det svarar dven pa fragor
frén larare, skolledare och lirarstudenter om de pedagogiska
idéerna bakom ett antal program med dans och lirande som
exemplen pa dansmoment och temalektioner nedan 4r hamtade
fran.! Argumenten sitts in i ett bredare resonemang kring kun-

! Artikeln dr ett koncentrat av grundidéerna bakom min verksamhet med
dans och ldrande, som behandlas utforligt med hundratalet exempel pa
6vningar, lektioner och heldagsseminarier i kommande boken Dansa och lir
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skap, demokrati och didaktisk méngfald, kultur, lirande och
bildning. Begreppet ldranderum belyses, samt hur dansen bidrar
till upprattandet av detta rum for lirande. Genomgaende lyfts
dans som estetiskt uttryck fram, dess betydelse i sin egen ritt,
och for kunskapsinldrningen och fraimjandet av ett bredare bild-
ningsmoment i larandet.

Gruppen kommer in i dansrummet. Ett trettiotal in-
plastade lappar med siffror i olika farger ticker golvet.
Rockringar i granna farger star lutade mot en vigg. Pa
viggen mittemot hinger sma flaggor, hopprep. Vid
musikanldggningen star handtrummor och tamburi-
ner, kastanjetter, en kulram, utsnidade geometriska fi-
gurer i delar. Ett stort ljusblétt tyg ligger i en hog under
fonstret. Whiteboarden 4r draperad med en fallskirm
med tolv segment i rott, gront, gult och blatt.

I bortre hornet star elva pappersfat med tre mandari-
ner var. Fore fruktpausen kommer treans tabell att sit-
ta i fotterna. Och tvaans och fyrans, dven om barnen
for dagen ar sex ar gamla, samtliga tabeller om elever-
na dr atta.

I hogtalarna spelas en 1at, den drénks i ett sorl av ros-
ter. Nagra har sprungit till sifferlapparna pa golvet, pe-
kar. Nagon siger vad som star, pa svenska eller nagot
annat sprak. Nagon undrar varfor V och ett X 4r med,
bokstéver. En kompis sdger att vi har en sddan klocka
hemma. En annan pekar pa sirliga krumelurer som de

har hemma pa sin klocka.

- en handbok om dans i lirandet. Ett urval dansmoment redovisas fran de
interaktiva didaktiska programmen Dansa genom alfabetet®/Dancing
Through the Alphabet, Matte som en dans®/Swinging Math, Dans och natur-
kunskap/Dancing Natural Sciences, Att dansa dr att vara/Dancing is Being
som jag under aren utvecklat i Sverige och utomlands, pa S6dertérns hog-
skola sedan 2006 da jag introducerade dans och drama pa terminskursen
Natur, sprék och kultur.

184



DANSA OCH LAR

Dans- och mattelektionen har borjat, lararen har
knappt hunnit hélsa hej och kom in. De riktigt sma
brukar rusa in och slinga sig med benen fore, de vetgi-
riga kropparna formligen sugs in pa dansgolvet. Aven
tiodringar brukar ga i gang direkt. Eller vuxna studen-
ter: Ah! Nu kinner jag mig hemma, arabiska siffror,
kolla, tva, och dar, tre.

Tack vara den fysiska ivern, pratet om siffror och rik-
nesétt och alla de nyfikna frégorna har ett rum for la-
rande borjat bildas: interaktionen med dmnet och med
varandra dr i gdng. Man riknar hogt pa olika sprak,
nér en sdger tjugotva sager en annan tvé och tjugo och
en tredje tva tio tvd. Nédgon fyller pA med brak pa sitt
spréak, ¥ &r hilften, % ér halften halften, och % halften
av halften halften. ”5 pa farsi dr ett upp- och nedvént
hjarta, som pa klockan hemma!” Matematikimnet
vidgas via etnomatematiken och sprakkopplingen till
vidare bildning. Tillfdlle bjuds att blicka tillbaka i mat-
tehistorien och sporra det matematiskt-logiska tan-
kandet i skolgangen och livet framéver.

Matematik verkar kul, mycket av det vi vet och kan vi-
sar sig vara matte, rikning, teckning och sprak. En
upptickarglddje att bygga vidare pa.

Hog tid for dans. Musik ur hogtalarna, rorelse i rum-
met. Uppvarmning.

Grundidé

Dansandet i lirandesammanhang sker pa tre 6verlappande plan:
dansandet i sig, larandet av dans, och ldrandet av ett amne ge-
nom dans. Som dansare och pedagog ror jag mig mellan de tre
sfarerna: jag dansar, jag lar ut dans, och dansande lir jag ut
svenska, engelska, matte, naturkunskap, filosofi, andraspraksdi-
daktik och mycket annat.
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Tva poler bildar ett maktigt och foérpliktande kraftfalt — dan-
sen och ldrandet.

Larande genom dans forutsitter dansande utan avkall pa dess
egenart och kraft som estetiskt uttryck. Amneslirandet 4 sin sida
kraver kunskap och didaktisk insikt knutna till det specifika
amnet. I kraftféltet konst-larande ryms dven betydande potential
for tvarkunskapligt reflekterande och bildning, allt i ett bredare
existentiellt perspektiv pa vad det ér vi lar och vad det lar oss om
livet.

Sé inférlivas dans i ldrandet i en ling tradition av konst for
barn under konstens och pedagogikens gemensamma historia
sedan de forsta anslagen hos Comenius pa 1600-talet via Pesta-
lozzi och Frobel pa 1800-talet, till nydanande insatser av Klee,
Kandinsky med flera, i samklang eller i samarbete med banbry-
tande pedagoger som Montessori, Steiner, Freinet, Tagore.

Foljaktligen skrivs artikeln ur tva synvinklar: ur pedagogens,
som kollega till lasaren, stindigt medveten om det lirande sub-
jektets, barnets, elevens, studentens perspektiv, och ur dansarens
synvinkel, fortrogen med det konstnérliga uttrycket dans.

Dans ér sprak, likt tal och skrift:

Tala, och tankarna ekar tillbaka.
Skriv, och orden tecknar tillbaka.
Dansa, och dansen sprékar tillbaka.
Som speglar.

Avvem du ér.

Av vad du vet och vad du kan.

Av vad du siktar pa och soker.

Kvintessensen i dans, och i dans i lirandet, ar uttrycket och dess
kraft att tala tillbaka. Att uttrycka sig sjélv, sin tillvaro och sin
kunskap genom dans, och ddrmed fa battre syn pa sig sjalv, varat
och vetandet. Min verksamhet med dans, liksom med teater och
skrivande, handlar om sprék i bred bemirkelse. Att uttrycka sig
sjalv och sin virld, att om och om igen stélla fragor, att omfor-
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mulera de sammanhang vi lever i. Att prova och utforska, skapa
och leka. Att leka fram betydelse. Att skapa mening, dven at det
till synes meningslosa.

De olika sprak vi har inom oss samverkar och stimulerar var-
andra.

De gor oss sjdlva och virlden vi lever i synliga och samman-
hingande.

I ett artistiskt sammanhang skapas dans och fragor stills om
livet. I ett danspedagogiskt sammanhang 6kar man sin formaga
och lust att uttrycka sig med dans. I ett pedagogiskt samman-
hang med dans och dmnesinldrning synliggérs tidigare och ny
kunskap i dmnet, samtidigt som man i ett kreativt lekande, fors-
kande och prévande, tolkar och associerar till begreppen, gor
kunskapen till sin, och fordjupar insikter, dven utéver dmnet i
friga. Harda dmnesfakta moéter i larprocessen estetik, imneskun-
skap knyts till annan dmneskunskap, till vardagsliv och méansklig
historia, till upptackt och upplysning, medvetande och mening i
stort.

Det som dger rum i dessa kontexter dr berattande, relaterande
och kroppslig gestaltning — av ménsklig tillvaro, av existentiella
fragor, av identitet, av kunskap, av komplexiteter som vi, med
Harry Martinsons efterord till dikteposet Aniara, “ingéar i och
sammanhor med” .2 Gestaltningarna ar berattelser och uttryck for
bitar av manskligt liv, av erfarenhet och stindigt vixande kun-
skap och insikter genom lek och utforskande.

Att oka sin formaga att uttrycka sig med dans ger okad for-
maga att uttrycka sin kunskap och sin erfarenhet, att meddela
sig, att bli sedd och lyssnad till. Se pa en grupp dansande barn i
forskolan, elever i grundskolan eller nyanlinda ungdomar i en
introduktionsklass. Var och en utstralar sin kraft, sitt lynne och
sin sinnesstimning, sin lust att uttrycka sig, sitt kunnande och
sin stolthet 6ver vad de kan och vet, sin iver att lira mera och

2 Harry Martinson, Aniara (Stockholm: Bonniers, 1957).
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vaxa. De uttrycker sin personlighet, sin relation till varandra, sin
identitet var for sig och som grupp. Kraften kommer ur upple-
velsen av védxt. Samma styrka, gladje, kunskap och medvetande
utstralar en dansande grupp lararstudenter eller lirare pa en
fortbildningsdag.

Kérnan i dessa verksamheter som scenkonstnir och som
dans-, teater- eller skrivpedagog &r att soka sjalvuttrycket och att
stimulera till 6kad uttrycksformaga. Att dansa, att spela teater,
att skriva, och att ddrmed bli klarare 6ver sig sjdlv och omvirl-
den. Att begagna sig av de verksamma moment som kdnneteck-
nar den kreativa processen, att skapa och hitta pé efter eget hu-
vud och lynne.

Overfort till lirandet handlar det om att uttrycka sig, sin for-
kunskap och nyforviarvade insikter, att bygga sig en utsiktspost
och bas i det 6vervildigande kunnande och vetande som méanni-
skan skrapat ihop, all hennes férundran, alla hennes drommar
genom arhundradena.

Konsten och larandet samverkar och berikar varandra. Ett
kreativt lirande med dans, oavsett om dmnet dr sprak, matema-
tik, naturkunskap, filosofi eller annat, framjar all slags sprakut-
veckling och uttrycksférmaga, underldttar inhamtning och lag-
ring av kunskap, stimulerar kognitiv utveckling och okar det
kulturella medvetandet.?

Konceptet med dans i ldrandet kan sittas in i en bredare
diskurs om kunskap, demokrati och didaktisk mangfald, om
konst och kreativitet, om kultur och bildning, om hur méanni-
skan hanterar kunskap.

® Torkel Klingberg, Den lirande hjirnan. Om barns minne och utveckling
(Stockholm: Natur och Kultur, 2012). Carla Hannaford, Smart Moves. Why
Learning Is Not All In Your Head (Salt Lake City: Great River Books, 2005).
Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, MA. & London: Harvard University Press,
1997).
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Kunskap, demokrati och didaktisk mangfald

Varfor lar man ut saker? Varfor blir man ldrare? Och varfér ha
dans i lirandet?

Kunskap dr nyttigt och bra att ha. Det ar kul med kunskap,
ibland tyngande, kunskap breddar vyn och &ppnar for fler val i
livet.

Kunskap ar en demokratisk rattighet, en demokratins grund-
sten. Kunskap ska spridas till alla att baras, utvecklas och spridas
vidare.

Kunskap édr dven en kulturens grundsten. Kunskap och kultur
speglar och bér fram varandra, pa bildningens vindlande stigar.

Okad kunskap ger okad férméga att navigera genom tillva-
ron, individuellt och i storre sociala sammanhang. Medborgaren
far storre chanser att bidra till samhéllsutvecklingen. Nyttan kan
finnas i rent utilistisk eller produktiv bemirkelse. I gymnasium
och hogre utbildning betonas i 6kande grad yrkesfirdighet och
anstillbarhet. P4 alla skolnivéer kan dock nytta och virde finnas
i sjélva nyfikenheten och njutningen att ldra sig nagot nytt. I
konstndrens sitt att se pa virlden finns rent av kunskap och
kunnande som inte ter sig det minsta nyttigt, men likvél har stor
vits och inspirerar till det ena magnifika verket efter det andra,
som hos den store svenske koloristen Jarl Ingvarsson, som “tror
pa det onyttigas nodvandighet.”

Demokrati forutsitter en skola for alla. Vissa tar till sig ny
kunskap i katederundervisning genom sin formaga att tinka
abstrakt och reproducera tankegéngar och begrepp. En del gér i
gang i grupprojekt och stimuleras av dess sociala dynamik och
utforskande pa egen hand. Andra nar insikt genom att ldra och
skapa med dans. Alla mar bra av att erbjudas olika ingangar till
kunskapsfilten. Alla ska nds med ny kunskap, ges mojlighet att
uttrycka sig och att reflektera 6ver sin kunskap. Forst da trader
varje individs olika begdvningar fram.

* Mikael van Reis, Liljevalchs utstillningskatalog nr 489 (Stockholm: Lilje-
valchs konsthall, 2012).
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Lusten att lara ska bemdtas och vackas med pedagogisk kom-
petens och didaktisk méangfald. For att né alla barn och ungdo-
mar, och vuxna larande, behover didaktiken varieras och utveck-
las som den specifika specialkunskap den dr - matematikdidak-
tik, sprakdidaktik, modersmals- och andraspraksdidaktik, natur-
kunskapsdidaktik, dansdidaktik, imnesdidaktik med dans. Anda
sedan Comenius har frontfigurer inom pedagogiken varit syssel-
satta, i sin eras kontext, med visionen om lirande for alla, ofta
med anvindande av estetiska uttryck som betydelsefullt medi-
um.® En mangfald didaktiska hjdlpmedel kan tas till vara, papper
och penna liksom ldsplatta, den tryckta liroboken liksom datorn,

katedern och vita tavlan liksom avatarer och dansgolvet.

En mjuk dansant uppvdrmning med snurrar och
svingande armar tar vid, med omtag i stigande hastig-
het och rorelseintensitet. Med enkla instruktioner bil-
das i flodena pa golvet konfigurationer, en och en, i
par, kvartetter, oktetter. Upplevelsen av fordndringar-
na i rummet ar pétaglig och samarbetet i dansen kon-
centrerat, munnarna &r tysta, kropparna talar och hit-
tar varandra. Om en stund backar grupperingarna fran
trettiotvé till sexton till &tta, fyra, tvd och ned till en
och en igen, musikskifte, full disko och uppspelt hirm-

dans av kamraters improvisationer.

Flaset ber om en andningspaus. Det diskuteras olika
sdtt att tinka ndr man gar frén enkel till dubbel till fyra
till atta och vidare till trettiotva, tillbaka till sexton och
ned till en. Inom loppet av en kvart har de matematis-
ka begreppen dubbelt och hilften klargjorts och be-
fasts, formaliserats pé tavlan, pa kopet dven addition av
lika manga och multiplikation med 2. Lararen stottar

de sprakliga aspekterna och uppmiarksammar behovet

> John Dewey, Democracy and Education (New York: Free Press/Simon-

Books, 1997), Art as Experience (London: Perigee Books, 2005).
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av ett koncist ordval och adekvat terminologi nidr man

sprakar matte.

Upp pa benen igen och stampa 2-takt. Begreppen jamt
och ojamnt tacklas, och 2:ans tabell fran 0 till 22, sedan
3:ans fran 0 till 33, forst med fotterna och sedan med
mandarinerna pé faten. Multiplikationstabellerna for-
maliseras pa tavlan. En ndrmare belysning av multipli-
kation av 2, 3, 100 eller 894 532 671 med 0, som alltid
ar lika med noll. Cliffhanger till nista lektion: om talet
fortsitter att vixa och vdxa och vixa, mot ordkneligt
oo, sa gir multiplikationen med noll mot 1. Pannorna
rynkas, svar utlovas till nista gang, nér det blir dags att
ta ner fallskirmen och halla p4 med brak. Till dess
kommer en och annan féralder dirhemma ha undrat
hur man kan ha hunnit till den hégre matematiken

med deras sex- eller tioaringar.

Men idag hinns dnnu med 10- eller 20-kamrater i
hoppsa-steg, med kulramen eller med héndernas fing-
rar, de tva andra riknesitten subtrahera och dividera,
befista dubbelt med hastdansen i galopp Gver floden,
och en avslutande avspanning liggande pa golvet och
rulla som sma vagor pa jimna eller ojimna tal. Sorlet
och ivern som fanns i bérjan har matats och mattats

med matte.

Dans som kreativt och kroppsligt uttryck ger 6kad stimulans at
barnets intellektuella och abstrakta forestéillnings- och konceptu-
aliseringsformaga. Nar barnen i férskolan eller eleverna i grund-
skolan dansar de matematiska begreppen dubbelt och hilften,
och av bara farten fortsitter till begreppen jimnt och ojamnt,
addition och multiplikation och division, erfars och assimileras
dessa matematiska grundelement i kropparna, innan de tas upp i
en rationell och idiomatisk diskussion och formaliseras i mate-
matiksprak pa tavlan. Med Gardners beteckningar av oberoende
multipla intelligenser och lirandesubjektets kognitiva utveckling,
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inkorporerar och foregar hir dansens kroppslig-kinestetiska
aktivitet, med dess triggande av spatialt och musikaliskt tdnkan-
de, det logiskt-matematiska tdnkandet, och limnar rikligt ut-
rymme for interpersonell kommunikation och lingvistisk ut-
veckling inom den livligt dansande gruppen av lidrande.

Att lara med motoriken och sinnena

Dans i kunskapsinhdmtningsprocessen ingar i ambitionerna
med multimodalt lirande och didaktisk mangfald, med aktive-
ring av det senso-motoriska systemet, seendet, horseln. Att man
lar sig med stimulans av sinnena, och i synnerhet med hjélp av
den motoriska formégan, borgar for storre effektivitet i kun-
skapsinhamtningen och ett mera bestindigt lagrande av kun-
skap.” Rytmisk och musikalisk traning framjar koncentrationen,
den kognitiva utvecklingen och minnestriningen.® Dans som
kreativt kroppsligt sprak, tal och skrivande, bild, musik, drama
fungerar i mangfaldig véxelverkan. Ju langre ner i dldrarna, desto
intensivare sker denna interaktivitet, stimulans och identitets-
byggande, desto viktigare att tidigt i aldrarna ldgga grunden for
ett livslangt kreativt larande tidigt i aldrarna. Genom dansen
mangfaldigas barnets allmidnna utveckling, inklusive spréksocia-
listationen i samspelet mellan modersmal och andrasprék.
Forskolor som inforlivat detta utvecklingsdynamiska tankan-
de i sin verksamhet har dokumenterat hur barnen blir battre
rustade att borja skolan med vidgade kunskaper, insikter och
sprékliga fardigheter, sjalvkinsla och social empati. "Pedagoger-
na noterar under en termin danslekens tydliga individuella och
gruppdynamiska inverkan. Koncentrations- och samarbetsfor-
magan Okar. Konsgrinser luckras upp. Grupperna som helhet
och enskilda barn utvecklas och gor klara framsteg i motoriken

¢ Howard Gardner, Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences
(New York: Basic Books, 1993).

7 Carla Hannaford, Smart Moves. Why Learning Is Not All In Your Head
(Salt Lake City: Great River Books, 2005).

8 Klingberg, Den lirande hjdirnan.
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och sitt dansanta uttryck, vilket fargar av sig pa litteracitet och
socialt samspel.” Ett barn som borjar i forskoleklass och fortsit-
ter upp i grundskolan tar dessa vinster med sig. Grundskolan bor
inte berova eleverna mangfalden av personliga och kunskaps-
maissiga utvecklingsmojligheter, och dven pa gymnasium och
hogskolan bor de estetiska &mnenas stillning i sin egen rétt och i
ldrandet i stort forsvaras och byggas ut.

Kunskap och kultur

Systrar fortryckta, i slott och i kojor
ljude vér losen: ”Kunskap dr makt”

Ma vi kring bildningens ljushérd sla vakt
Vetandet 6ppnar for fingar i bojor
Dérrar nyss lyckta'

Liksom kunskap dr en demokratins grundsten dr kunskap ett
kulturens fundament. Kunskap och kultur speglar och bar var-
andra fram. Vi bar pa kunskap och kunskap bér oss fram.

Eller, med poeten Johanna Ekstroms ord: Kunskap dr buren,
dr birande."

Minniskan ar kulturbarare och bérs av kultur. Ménniskan é&r
en kulturell varelse per definition, om man med kultur menar
alla uttryck och spar av manskligt gérande och tdnkande.

Lika lite som kultur ar kunskap statisk. Kunskap och kultur ar
stadda i stindig utveckling och det dr vi, manniskosldktet, som
var dag omdanar var samlade kunskap och vara kulturyttringar.
Vad som ldrs ut om morgonen kan ha modifierats eller kullkas-
tats om kvillen. Det gillde Copernicus 1500-tal och Galileos
1600-tal i fejden huruvida solen kretsar runt jorden eller tvirt-

®Humlan, Myran, Lysmasken i Fittja m.fl. fdrskolor i Botkyrka, Huddinge et
al. 1997-2010.

10 Magda von Mirback Bergquist, Kantat (Skara: Kommunala Flickskolan,
1948).

! Johanna Ekstrém, De allvetande hundarna II (Stockholm: Bjorn Elison
Kompani, Dansens hus, 2011).
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om. I borjan av forra seklet kunde det handla om hur elektro-
nerna ror sig runt atomkarnan i Rutherford-Bohrs modell visavi
Heisenbergers. Ar 2011 gillde det Nobelpriset i fysik till Saul
Perlmutter, Brian Schmidt och Adam Riess om universums
accelererande utvidgning. Idag hissnar vi vid aningen av knappt
forestallbara energimangder i form av mork materia och av ett
multiversum med alternativa verklighetsmodeller. I morgon kan
det gilla nya nationsbyggen efter den arabiska véren, eller utsik-
terna for en losning av Mellandsterns geopolitiska situation. I
varje tidsskede giller det vad som anses vara bildkonst, scen-
konst, dans, musik eller poesi.

Paradigm som att jorden &r platt eller utgér universums mitt
speglar en eras kunskap och kultur, och det gor dven niten att
forfolja dem som kommit fram till ett annat satt att se eller tin-
ka. Att jazz &r synd eller rapp bara rap gors gillande i syfte att
forminska eller avfirda nya kulturyttringar. Den som slutit sig
till en annan uppfattning utifrdn en annan uppsittning referen-
ser kan behova forsvara sitt kunskapsbygge mot battre vetande
auktoriteter eller kollektiv. Formégan att tdnka fritt och grans-
kande ska stimuleras hos varje individ, ung som vuxen.?

Kultur hjalper oss att skapa ordning i allt det komplexa som
omger oss. Vi laser bocker och ser pé tavlor eller pa film for den
férhojda upplevelsen att blicka in i védrldar och manniskodden
olika véra. Vi relaterar och lever oss i, ser klarare i det som fram-
statt som myller och kaos, vi ser bitar av logik och sammanhang.
Konsten fyller har samma funktion som barnets lek, for konst 4r
lek, provande och fri rorelse i tanke och reflektion.

Konsten och dansen erbjuder med denna allvarsamma lek ett
forum och ett medium att ta plats i den kunskap och den kultur
som omger oss, en ansats for att minska framlingskap for kun-
skapsfilt.

12 Nussbaum, Cultivating Humanity. Hannah Arendt, Life of the Mind.
One/Thinking, Two/Willing (Ford Washington, PA: Harvest Books, 1983).
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”Ah, si svart det ar med matte!” - tills det dansas lik-
benta triangeldraman och upptickarglddjen lyser. Eller
nér eleven blir varse anknytningen genom modersmé-
let till kunskapsomradet - “siffra kommer frén mitt

1»

spréak, s [sifr] dr ju noll, att det ar tomt!” Fran "kemi
ar ju vérre 4n latin” till en full forstaelse av styrkan i
den bipoldra H,O-bindningen, efter flirtdansen i vat-
tenmolekylen, dir en dubbelt neggig syreatom lockar
till sig tva jéttepositiva viteatomer varpé de lever lyck-

ligt i alla sina dar!

Exemplen ér ordkneliga pa aha-utrop fran barn, elever, studenter
och ldrare under danspass relaterade till matematik, naturkun-
skap, sprék och existentiella fragor, ndr alienation och avstands-
tagande gentemot ett kunskapsimne forbyts till fascination och
relaterande. Hdpnadsvickande och omtumlande fér manga &r
upptickten av det egna dansuttrycket i seminarier om filosofi
och existentiella fragor.

Konsten kan pa en och samma gang féra oss till kunskapens
hérddata och halla ett férundrans fargfilter framfér. Vi kan pa
samma gang ta till oss kunskapen, fritt associera kring den, linka
till véra tidigare forstielser av amnet och vérlden, och vidare mot
nya perspektiv. Fran kunskapsforvirv via reflektion till insikt -
larandets process i ett notskal.

Kultur och underhallning blandas allt oftare ihop. Nar tillva-
ron ter sig svdr att hirda ut stir underhallningsindustrin och
teve redo med ett outsinligt utbud av fiktionalisering som flykt,
med dokusapor och stindigt nya variationer av program med
kianda personer. Underhallningsmanin tringer sig dnda in i
nyhetsprogrammens format - for att locka yngre tittare. Konsten
erbjuder inte ytlig flykt eller voyeurism, utan skiftande perspek-
tiv och férdjupning. Konst fiktionaliserar, inte for att leda sinne-
na bort fran verkligheten, utan mot var upplevelse av verklighe-
ten. Konst, bild, dans, litteratur hjélper att hitta en egen plats och
forankring i allt det spannande och svarbegripliga omkring oss.
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Dans och bildning

Att ldra sig dr att ta del av ménsklighetens samlade kunskap. Att
skaffa kunskap och insikt 4r att bli mer ménniska bland manni-
skorna som levt och kommer att leva.

I spanningsfiltet mellan kunskap och kultur hittar vi niring
till bildning. Vi utvecklas som individer och som lokal, lands-
och vérldsmedborgare genom att reflektera och sitta in all slags
kunskap i ett bredare perspektiv pa tillvaron, ett existentiellt
medvetande i en rorelse framét som péagatt sedan tidernas be-
gynnelse. Manniskan har velat forstd sammanhang och livsbe-
tingelser sedan hon utvecklade sin kognitiva forméga och blev
Homo Sapiens. Genast borjade hon ocksa skapa sig sjélv och sitt
livsrum, Homo Faber, i samspel med alltet som omger henne.

Bildning &r att bilda sig en uppfattning, att bilda sfirer av
kunskaper och insikter omkring sig och réra sig i, som delas och
overlappas med andras sfirer. Allteftersom sfiren vidgas okar
ens tillgang till flera delsfarer och rér man sig friare i tillvarons
olika skikt. Man fordjupar sig i specialomraden eller fardigheter,
faktamaissiga, tekniska, sociala, empatiska kompetenser, och
samlar pa sig nya insikter och valmojligheter. En 6kande forma-
ga till dialog, med sig sjdlv och med andra.

Pa sa vis handlar bildning inte enbart om de stora perspekti-
ven pé vetandet. Bildning dger rum i det 6gonblick barnet, ele-
ven, den vuxna, tillignar sig ett kunskapsmoment, kan relatera
det till sin samlade forkunskap, blir varse anknytningspunkter
och stéirker sitt grepp om sig sjalv, samhallet, virlden och livet.
Dialogen 6ppnar sig. Pa ett seminarium om estetiska larproces-
ser viftar antologins redaktér bort bildningsvérdet av att veta att
2+2=4. Ett barn kanske kommer underfund for forsta gangen
med addition och subtraktion i 10- eller 20-kamraternas dans,
dér aritmetiken blir uppenbar i det lekfulla samspelet med kom-
pisarna. I ndsta steg, utanfor skolans sfir, kopplas den nyvunna
kunskapen till betal- och penningsystemet i samhallet, ndr bar-
net betalar i kiosken for en tiokronorsdricka med en tjuga och
far tillbaka en tia. Firdigheten att addera och subtrahera borjar
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vid det enklaste och till synes mest sjalvklara. Vart och i vilket
kunskapssammanhang den slutar kan ingen férutspa.

Ett samhalles utvecklingsstyrka bygger p4 medborgarnas bild-
ningsférméga, formégan att bilda sig en uppfattning om tillva-
ron och inforliva kunskap och vetande i ett da, ett nu och ett
sedan. Att kunna ta till sig kunskap, virdera den, sitta den i ett
komplext sammanhang, utveckla, férdjupa och forfina den.

Bildningsbegreppet har sedan det myntades av Herder i slutet
av 1700-talet och i okande grad i vér tid kommit att firgas av
antydda motsdttningar mellan olika kunskapskonnotationer,
mellan exakt vetenskap och humaniora, mellan vetande och for-
nuft, mellan expertkunskap och folkbildning, mellan traditionell
beldsthet och allmént sjadlvstindigt tdnkande, mellan forstaelse
och tolkning, mellan anstéllbarhet och allmanbildning. I Dagens
Nyheter broderar tidningens kulturchef Bjérn Wiman vidare pa
spanningsfiltet mellan nyttigt-onyttigt, hur skenbar onytta kan
gora nytta. Hur konst bjuder pa breda betraktelseperspektiv,
ifrdgasitter och stéller frigor om vad allt ska vara till for. Hur
bildning ocksé tranar formégan att leka och stilla fragor, fantise-
ra, gora tvirtom, for en béattre virld."?

Individens och medborgarens bildning kan inte girna be-
gransas eller sittas i motsats till ndgon snavt definierad form av
vetande, kunnande eller relaterande till specifika omstindigheter
som arv, tradition, modernitet och kreativitet, etik och moral.
Demokratiargumentet — allas ratt till kunskap liksom skolans
ansvar att gora kunskap tillganglig f6r alla — bor rimligen ut-
mynna i en ambition att erbjuda en mangfald av kunskap och
didaktik, och stédja den lirande att navigera mellan olika kun-
skapsfalt, ta stallning och bilda sig en egen uppfattning.

Ett estetiskt uttryck som dans kan spela en sammanlédnkande
roll mellan kunskapssfarer, i sin egen ratt och som verksam fak-
tor i dmnesinldrningen, didaktiskt, emotionellt, existentiellt.
Inslaget av reflektion och sjélvstiandigt tankande i bildning stad-
gas i Skolverkets laroplaner. De konstnirliga uttrycksmedlens

13 Bjérn Wiman, "Krénikan”, Dagens Nyheter 10/2 2013.
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betydelse understryks i formuleringen av skolans uppdrag: Ele-
verna ska fa uppleva olika uttryck for kunskaper (...). Drama,
rytmik, dans, musicerande och skapande i bild, text och form ska
vara inslag i skolans verksamhet (...). Formaga till eget skapande
hor till det som eleverna ska tillagna sig.”* Att battre forsta dans-
spréket ar en konkret modell fér prévning, filtrering, virdering
och forstdelse for det man ldr sig dansande. Processen ér inte
linjar, lika lite som nagon assimileringsprocess ér det. Det kreati-
va dansuttrycket griper in i medvetandets flode, dar spridda
kunskapsfragment, minnen och associationer, reflektioner och
kanslor stots och blots. Den amerikanske filosofen och psykolo-
gen William James, som vid forra sekelskiftet myntade begreppet
stream of consciousness, ansag pedagogiken vara en konst, som
kan forfinas med fordjupad insikt i larandets processer.'*

Nir eleven genom dansuttrycket far klim pa ett matematiskt,
spréakligt, fysiskt, kemiskt eller filosofiskt begrepp har den ofta
fatt med sig nagot ytterligare vaxtmoment, genom den kreativa,
lustfyllda leken, i samspelet med ldraren och de andra larande.
Sadan 4r skapandeprocessen f6r dansare pa scen, eller for skade-
spelaren, diktaren, oversdttaren, musikern, malaren, performan-
ceartisten. Nyfikenheten att forsta och inse gar hand i hand med
nyfikenheten att komma pa négot ovédntat. Koreografen och
dansaren Merce Cunningham menade att dansaren utmanar
gransen for koreografin. Konstnarer &r vana att stalla fragor, en
standig traning i nyfikenhet.

Homo sapiens, homo ludens, homo faber

Vilken kunskap finns i fokus i lirandet med dans? Svaret &r
alltjamt trefalt — kunskap i dans, kunskap i &mnet, och didaktisk
kunskap specifik for dansen och for dmnet, alla satta i ett vidare
perspektiv pa manskligt vetande och samhallelig utveckling, och

Y Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stock-
holm: Skolverket, 2011); http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-
kurser/grundskoleutbildning/grundskola/laroplan.

> William James, The Principles of Psychology (New York: Holt, 1890).
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ett sokande efter sammanhang och mening. Essensen i denna
larprocess dr internalisering, att ta till sig dansspréakets visen och
dansande ta till sig specifik amneskunskap. Syftet i detta inkor-
porerande genom dans ar att den ldrande gor kunskapen till sin,
finner mening med den och fogar in den i ett storre medvetande
om allt som gar att veta. Att mediet hdr ar dansen, en pataglig
kroppslig men likvéil mental aktivitet och kommunikation, ar en
inte obetydlig faktor som lyfts fram i kunskapsfilosofin och pe-
dagogiken, liksom i hjarnforskningen.'e

Kunskap och kunnande kan te sig olika. Inom kunskapsteo-
rin refereras till de gamla grekernas klassiska indelning i tre
sorter, nagot trubbig som den mellan kropp och sjil eller férnuft
och kinsla. Den sakliga och handfasta kunskapen, i platonskt
tankande episteme, som handlar om vetskap, det krassa och
faktamissiga vetandet. Den instrumentella kunskapen, som
Platons larjunge Aristoteles bendmner techne, som handlar om
handlande och handlag, hur man gor, tillimpar och tillverkar,
med ett matt av kreativitet i handlingen. Och sa den insiktsbeto-
nade kunskapen, en forstéelse om vad man kan gora av vetandet
eller sitta in kunnandet i bredare sammanhang, en praktisk och
dialogisk kunskap som Aristoteles betecknar som fronesis. Ett
mera svargripbart och ofta normerande begrepp, da det syftar pa
klokhet och eftertanke och later sig modifieras efter omsténdig-
heter eller paverkas av etik, politik och dven estetik.

Uppdelningen ar vansklig lexikaliskt. Episteme éar grekiska for
kunskap eller vetenskap sasom matematik och naturkunskap,
techne betyder fardighet, hantverk, konst, och fronesis fornuft.
Négot forenklat atskiljs vetande, kunnande och omdoéme. Det
sista blir moralfilosofiskt driktigt. An mer besvirligt blir forss-
ken att fa in estetik i uppspaltningen. Med estetik, som lexikalt
bildats till grekiskan for det fornimbara eller det sinnliga, be-
tecknas kunskap om det som gir att fornimma med sinnena.
Estetik som kunskapssort kan da svérligen ha sin hemvist i epis-
teme, den star snarare i envig med den. Platon och Aristoteles

1 Hannaford, Smart Moves, Klingberg, Den lirande hjdrnan.
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asyftar ju har objektiv faktakunskap, om de oféranderliga och
universellt bestdndiga, verklighetens ting och idéer som gar att
forestilla och resonera sig fram till enbart med fornuftet, som ju
sedan fodelsen bér pa frona till dessa idéer. Platon misstror i
Staten forestillningar som kommer till oss genom sinnena da de
ar flyktiga och forvanskade. Han bannar poeterna, som leder
minniskan bort fran det vedertagna, det verkliga, det absoluta,
det ritta och sanna.

Tvillingsfragan som stillts sedan i antiken 4r hur kunskap ar
beskaffad och hur vi skaffar oss den. Antingen ses den som abso-
lut och att vi kan tdnka oss fram till den, med en latent, medfédd
formédga - rationalismens position. Eller si finns den runt om-
kring oss och vi kan varsebli den med sinnena eller genom erfa-
renhet — empirismens position. Den senare foretrads av upplys-
ningsfilosofen John Locke, som férkastade den platonska och
cartesianska tanken om medfodda idéer och myntade tesen om
medvetandet som ett oskrivet blad, en tabula rasa, som fylls med
kunskap och insikter med vixande erfarenhet. Metaforen med
ovetande tomma kérl som undan fér undan fylls med kunskap
och den allminna forestillningen om ldrandet som en linjar
process drojer sig envist kvar in i var tid.

Mot det stills ett spanstigare betraktelsesitt, nedan beskrivet
som liranderummets modell, och hur dans kan bidra till bildan-
det av detta rum for ldrande.

Kroppens dialog med kunskap och erfarenhet

Aristoteles vinklar till och komplicerar resonemanget. Han me-
nar att det universella vetandets idéer visst finns i sinnenas vérld,
i de enskilda konkreta tingen. Genom att gora framstéllningar
och imitationer, mimesis, som ménniskan alltid har gjort, kan vi
skapa sinnligt konkreta forestdllningar som tar oss ndrmare
verkligheten och mot en forstaelse av de sanna idéerna. Medan
Platon misstror sinnenas inblandning och avfirdar dessa fore-
stéllningar som helt ofullkomliga versioner av de absoluta idéer-
na, hivdar Aristoteles att vi genom vart varseblivande med sin-
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nena av yttervirldens ting ocksa kan tillgodogéra oss dess egen-
skaper.

Barn ldr sig genom harmning och lek. Har hor vi ett eko bak-
at i tiden av Magrittes méalning och paroll Ceci n’est pas une pipe.
Vi skriver under pa att detta inte dr en pipa, det vi ser ar kanvas
och olja, men vi dr 6verens om att vi tack vare den malade av-
bildningen 4nda ser framfor oss en verklig pipa - bade den som
avmalats och fler sorter dartill...

Ett barn som rusar runt i vindlande banor med snabba
steg och framstrickta armar och knutna névar synes
aka motorcykel, sa pass Gvertygande att fler ansluter
sig i en rasande fart genom lekrummet. Ber man var
och en beskriva sitt fartvidunder malas det upp ménga
varianter i blinkande krom och blandande firger...

Deep Purples Highway Star sitts pd, imagindra lader-
handskar och hjilmar éker p4, en ldng och svettig ko-
reografi tar form med vagade akningar i snéva kurvor

och pa bakhjul, tills orken och bensinen tar slut.

Dynamiken finns i dans som estetiskt uttryck i lirandet. Lika
mycket som vi vet att det kringrusande barnet inte sitter pa en
gldnsande hoj, eller att dansarna pa scen inte ér vita eller svarta
svanar och sannerligen inte dor pa slutet, dr vi underforstadda
med att en speciellt utformad dans inte dr en aritmetisk hand-
ling. Men genom dansen och leken blir vi varse bade addition
och subtraktion, multiplikation och division. Dansen for oss
ndrmare aritmetiken och forstéelsen av de fyra riknesitten. Dans
som estetiskt uttryck erbjuder mimesis, gestaltning, upplevelse
och leder mot forstaelsen av ett epistemiskt kunskapsmoment.
Dynamiken ar dartill dialogisk. Dansen ar forutom mimesis
dialog, en dialog som utgar frén kroppen. Dialogen mellan den
ldrande, det som ldrs och vérlden runt omkring, genom kroppen.
Det dansande och lirande subjektet med sin erfarenhet av liv
och férkunskap i amnet utforskar tillsammans med andra krop-
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par i handling ny kunskap och nya perspektiv. Paul Ricoeur me-
nar att “ingen sjalvforstaelse sker utan formedling genom tecken
och gester, symboler och texter, i den slutgiltiga analysen sam-
manfaller sjilvforstaelsen med tolkningen som dessa medlande
tecknen erbjuder.””

Den som finner Platons och Aristoteles kunskapsindelning
lika trubbig som den mellan kropp och sjl finner beldgg hos den
franske fenomenologen, pedagogen och barnpsykologen Mauri-
ce Merleau-Ponty. I Phénoménologie de la perception hdvdar han
att "vi kan endast uppfatta det som iakttas eller gar att iaktta”.!®
Genom att i minniskans natur skilja pa férnuft eller medvetande
och kropp har den moderna filosofin slappt forestallningen om
ménniskans enhetlighet. Merleau-Ponty slar fast att det erfaran-
de och handlande subjektet 4r den egna levda kroppen ritt och
slatt. Hur vi uppfattar virlden kommer ur den egna kroppens
dialog med det upplevda. Kunskap samlas i kroppen.

Paradigmskiftet r oerhort. Atskillnaden mellan fornuftet och
sinnena dnda sedan antiken eller mellan sjil och kropp i det
judisk-kristna tdnkandet 6verges till forman fér en bredare och
integrerad syn pa ménniskan som bérare av intellekt, hjirna,
kunnande, skicklighet, medvetande och meningssokande.

Varje dansare vet att kroppen och musklerna har sitt eget
minne. Att komma ihdg en koreografi sker inte med hjilp av
tankarna enbart. Vi vet att minnen framkallas av latar, dofter,
smakar, ljud. Allt sitter i kroppen - var annars. Vi kan begagna
oss av hela méanniskans integrerade formagor till kunskap. Att
oka vér forstaelse for kroppen, motoriken och sinnena, och ha
tillgang till dessa resurser i lirandet ger oanade mojligheter. Den
sunda sjalen i den sunda kroppen dr en tvaenighet!

Merleau-Ponty ser manniskan som en i grunden historisk va-
relse och historia som en dialektik mellan mening och icke-
mening som arbetar sig fram genom en komplex och of6rutsig-

17 Paul Ricceur, Soi-méme comme un autre (Paris: Seuil, 1990), s. 15.
18 Maurice Merleau-Ponty, Phénoménologie de la perception (Paris: Galli-
mard, 1945), s. 370.
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bar interaktion mellan ménniskan och varlden. Inget historiskt
har nagonsin endast en mening, mening dr mangtydigt och kan
ses ur en mangfald av synvinklar. Merleau-Ponty soker mening,
och mediet ar kroppen. For honom kan det inte finnas nigot
kausalt samband mellan sjal och kropp, eftersom “kroppen och
sjdlen dr betydelser och har mening endast i forhillande till ett
medvetande.”” Kroppen som en enda intrikat sambandscentral.

Ett par decennier tidigare utvecklar den amerikanska filoso-
fen och pedagogen John Dewey tillsammans med hustrun Alice
Chipman en pragmatisk och progressivistisk, evolutionistisk syn
pa lirandet. De foresprakar en undervisning och uppfostran
integrerat i samhallet, ddr teori och praktik, reflexion och hand-
ling integreras. Nar han myntar frasen Learn to do by knowing
and to know by doing menade han att vi i samhallslivet och sale-
des dven i skolan kan skaffa kunskap och kunnande genom erfa-
renhet och handling. Genom att utéva ett yrke eller en hant-
verksskicklighet far vi svar pa nya 16sningar, handlingen talar sa
att saga tillbaka till oss. Techne ger episteme feedback.

Den ryske forskaren Andre Geim, Nobelpristagare i fysik
2010 tillsammans med sin forskarkollega Konstantin Novoselov,
kom pa det tvadimensionella supermaterialet grafen pa det
barnsligt enkla séttet att ldgga blyertsgrafit mellan tvé lager tejp,
dra isdr, géra om detta, om och om igen, tills ett atomtunt lager
aterstod, starkt nog att bygga en hangmatta av och med suverdna
ledningsegenskaper. Forsta gangen han nddde varldsrykte fick
han Nobelpriset for att ha litit en groda levitera i ett magnet-
filt... I sin Nobelférelasning pa Frescati betonade de bada fors-
karna den lekfulla och unders6kande atmosfiren i laboratoriet
vid University of Manchester i Storbritannien. Homo Ludens,
den lekande ménniskan, féder fram Homo Sapiens. Inom en inte
alltfor lang framtid rullar vi upp var datorskdrm i grafen innan vi
kliver in i ett superlitt och taligt flygplan i samma material.

Den dialogiska dynamiken ar central dven i den amerikanska
filosofen Martha C. Nussbaums politiska manifest for liberal

19 Merleau-Ponty, Phénoménologie de la perception, s. 207.
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education, pa svenska narmast omskriven som bildning. I Culti-
vating Humanity. A Classical Defense of Reform in Liberal Educa-
tion slar hon ett slag f6r konstarternas “vitala roll i att virna om
fantasins kraft som dr grundlidggande i (vérlds)medborgar-
skapet.” Hennes resonemang ivrar for dialog och forstaelse for
andra kulturer och andra tankesitt &n vara egna sa att vi trots
olikheter kan bli varse gemensamma problem och aspirationer.

Inom kunskapsteorin skiftar estetik innebord fran liran om
det sinnligt fornimbara till liran om sjélva sinneskunskapen med
den tyske 1700-talsfilosofen Baumgarten. Han var den forste att
anvinda termen, i sin avhandling 1735 och i centralverket
Aesthetica 1750, som en sjalvstiandig filosofigren, en Schwestern-
kunst (systerlara) till logiken. Konst, i den grekiska beteckningen
techne, som romarna 6vertog och dopte om till ars, hade dittills
syftat pa hantverksskicklighet, nairmast s& som vi idag kallar ett
féremal som konstfirdigt framstallt.

Temalektioner med dans, amnesstoff och
bildningsmoment

Dansen i larandet beror kunskapens olika beskaffenheter och
erbjuder linkar och &verlappningar. Som praktisk didaktisk
verksamhet dr den pedagogikens techne. Som verksam faktor i
amnesinlarningsprocessen dr den saval epistemisk och mimesisk,
i det att den gestaltar och klargér begrepp och fenomen i dmnet,
som fronesisk, i det att den sitter begreppen i ett vidare kreativt
provande och reflekterande perspektiv, sprakligt och existentiellt
perspektiv, stillt i relation till 6vrigt lirande. Som 6msom allvar-
lig, 6msom uppsluppen lek sinker den trosklar till vetandet.
Homo Sapiens dansar i armkrok med Homo Ludens och Homo
Faber. Polska och hiphop, planeternas dans runt solen, ett dan-
sant sjalvportritt.

2 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 85.
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Tvédans eller treans tabell sitter sig i fotterna pa ett
kick, och de andra multiplikationstabellerna f6ljer av
bara farten, med nya rytmer som gar in i fotterna och
kroppen. Nér barnet eller eleven vil fattar galoppen
har man pa kopet lart sig ett nytt sprakligt uttryck,
man har alla fem hemma och allt gar som en dans.
Sprékutvecklingen far en skjuts nar man bade kan std
rakt upp och ner och sti pa nésan.

Att lara blir en fr6jd, att lara ut likasa.

Vi dansar pa temat rymden. Efter uppvarmningen som
kopplas till begreppen satellit, omloppsbana och gravi-
tation, ska planeternas banor runt solen dansas. Vi kan
pé en och samma géng sla fast att det i vart solsystem
finns atta planeter, och éndd i dansen kring solen ta
med stackars lille Pluto, som tills helt nyligen var
nummer nio men som numera befinns for pluttig for
att kallas planet. Denna dubbelhet eller distinktion
formar eleven rymma i sin forestdllningsvérld, tack
vare kunskapsleken. Visst finns det bara atta planeter,
men Pluto far vara med oss i dansen for att vi inte har
hjérta att kasta ut den i kalla rymden, ldngt bort dit so-
lens ljus nar forst fem och en halv timmar senare dn
oss jordingar. Vi befister fakta, och leende ger vi oss
hén at den kreativa leken som ldnkar fakta till fantasi.

Niér Jupiters manar i nuldget riknas till 64 ar det bade roligt och
nyttigt att veta att Galileo, ndr han 1610 hade byggt klar sin ele-
ganta kikare omlindad med ldder, sag fyra manar kring gasplane-
ten — vilket nirde hans 6vertygelse om att allt i planetsystemet
inte kretsar kring jorden. Némner man att de doptes till Callisto,
Ganymedes, Io och Europa lockas nyfikna fragor fram. Hur
roligt dé att aterberdtta Herodotos historier om de grekiska och
feniciska kungadéttrarna Io och Europa som blev kidnappade i
tur och ordning, som det blev krig och hamndkrig om, ett krigs-
beteende med hdmnd pa himnd som genomsyrat ménsklighe-
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tens historia sedan dess. Eller att ndmna att Vatikanen forst 1992
bad om ursékt till Galileo och officiellt anslét sig till hans helio-
centriska vérldsbild - att jorden visst snurrar runt solen och inte
tvartom.

Och hur roligt 4r det inte att veta, om vi spinner vidare pa
den klurige 1600-talsstjarnskadarens upptackter, att vi idag lar
oss mycket nytt om Jupiter tack vare rymdsonden Galileo som,
for att kunna observera dnnu bittre, gjorde en "celest mekanisk”
dans dir uppe, en balansakt mellan himlakropparnas dragnings-
kraft och den egna rorelsens kraft.

Estetik moter kunskap

Minniskan fortsitter att stirra mot stjarnornas och galaxernas
skyar pé spaning efter vart ursprung och vért 6de i allt det ofant-
liga och komplexa. Rymden ér ett ypperligt exempel pa ett kun-
skapsomrade inom fysik och kemi som ar méttat med filosofiska
och existentiella fragor, som dansen férmar levandegora pa ett
drabbande sitt.

Vi dansar virmealstringen i solens mitt, i fusionen av
fyra viteatomkérnor till en heliumatomkérna, och det
star fysiskt klart for alla i rummet att solen sakteligen —
néja, ett par miljoner ton per sekund - brianner upp sin
materia och forr eller senare — om fyra, fem miljarder
ar — slutar som en svillande rod jétte och sedan pyser
ihop till en vit dvirg. Tiden star still i liranderummet,
av fascination och forfaran. Vi kopplar till en dansant
gestaltning av 2009 ars Nobelpris i fysik om materia och
antimateria sekunden efter universums fodelse. Synen
vidgas, vi far en fornimmelse av hela férloppet mellan
universums borjan och vért solsystems slut. Tankarna
svindlar, och vi fir en chans att relatera den férnim-
melsen av kunskap till den egna korta existensen.

Estetik moter kunskap moter existens.
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Nussbaum ger det fria och skonlitterdra berittandet en sér-
stillning framfér musik, dans, malning, skulptur och arkitektur,
som alla visserligen bidrar till vir forstaelse av andra. Hon lutar
sig mot Aristoteles som i Om diktkonsten menar att litteraturen
“inte visar oss nagot som har hént, utan det som skulle kunna
hinda.”' Ramen for hennes resonemang 4r rustningen for en
filantropisk politik genom sokratisk sjdlvreflektion, studium av
egna och andras traditioner och sjalvstandigt tinkande. Ramsan
Blinka lilla stjdrna ddr, hur jag undrar vad du dr “lockar barnen
att férundras - en fornimmelse av mysterium dér nyfikenhet
blandas med fruktan. Barn undrar 6ver lilla stjgrnan. Dérigenom
lar de sig tdnka att nagot som bara ér en skepnad uppe i skyn har
en inre virld, pa ett sitt mystisk, pa ett satt lik deras egen. En
skepnad vars inre dr fordolt lar de sig att tilldela liv, affekt och
tanke.” De forfinar detta senare, nédr de hor och berdttar historier
om djur och minniskor, som en del i deras forsok att forklara
virlden och deras eget agerande i varlden. “Ett barn som férme-
nas berittelser formenas, pad samma satt, vissa sitt att se pa
andra. Dérfor att manniskors inre, liksom stjarnors inre, inte dr
oppen att skdda in i. Det médste man fa férundras 6ver.”” Att
beritta historier fostrar barnen att fantisera sa. Sa gor de med
ramsor, si gor de i sagor, sa gor de i dans.

En ldrarstudent som kombinerar yrkesverksamhet
med hogskolestudier gor planeternas dans med sin
barngrupp pa forskolan. Det ar fyra solar i gula drak-
ter. Efter ett tag blir en av de sma virvlande solarna
trott och maste vila en ljusminut eller tvd. Pluto for-
svinner ut i yttre rymden. Mercurius blir kér i Venus.
Vad har barnen fatt med sig vidare i livet och larandet?
Mer 4n man kunnat 6nska sig: ”Vi dr alla gjorda av
stjarnstoft.” Allt. S& bildar sig sma medborgare. Sa bil-

2 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 86.
22 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 86, 89.
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dar de sig en uppfattning om allt det stora fantastiska
som omger och omfattar oss.

Varje tematisk lektion blir en fird genom historien, genom kun-
skapens och kulturens virld, att avnjutas som en bildningsresa.

Att skapa ett rum for larande

Lararen fangar upp allt prat och all forkunskap om oli-
ka talsystem som rummet fylls av. Sétter in dem i ett
logiskt system. Bjuder in de elever som inte dr bekanta
med romerska, indiska eller véra arabiska siffror att se
och uppticka. Stottar med fragor att tinka sig fram till
hur man raknar och skriver tal som romarna eller i
arabvirlden. Ger, undan for undan, utifrdn ldrande-
subjektens samlade &mneskunskaper, nycklarna till
riknandet, till det matematiska tdnkandet. Hur allt
hénger ihop. Hur siffrorna pa kyrkklockan eller Big
Ben gar fran I, II, 111, IV, V mot IX, X, XI och XII. Hur
alltsammans hinger ihop med spréaket, nér en elev med
romanskt modersmal sager 1000 eller 100 pa sitt sprak
och C och procent, M och millenium med ens blir
sjalvklara, liksom monarkers namn. Hur vara siffror 2
och 3 kommer fran arabernas Y och ¥, som de i sin tur
linade frin Indien. Hur sjilva orden siffra och zero
kommer fran arabiskan for noll, sedan araberna for
fem hundra ar sedan tog 6ver indiernas snilleblixt med
pricken + och oversatte deras ord sunya, tomrum pa
sanskrit, dari och hindi, tomhet eller 6ppenhet inom
Buddhism, till sitt eget ord for tomrum eller mellan-
rum, sifr. I arskurs tva eller fyra flikas 500-talets ma-
tematiker al-Khwarizmi in, han som skrev boken om
al-gebra: tvanget att addera, subtrahera, multiplicera
eller dividera lika mycket pa béda sidor om ekvations-

tecknet i en al-goritm, som ju heter s efter honom...
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Larandet sker i interaktion och samarbete mellan ldraren och
eleverna. Kunskaps- och erfarenhetsutbytet sker i en flervigs-
kommunikation, fram och tillbaka mellan liraren och de léran-
de, de larande sinsemellan, och i varje lirandesubjekts inre. Det
optimala liranderummet, rummet dir liarandet sker, bildas i
samspelet mellan ldrarens och de lirandes kunskaper om det
som ska ldras, och i méjligheterna till kommunikation.?

Att dansa loss och uppticka modersmaélets, andrasprakets,
matematikens, naturkunskapens eller filosofins underskona
virldar, och i en andningspaus fordjupa sig i kunskapsamnes-
aspekter med anekdoter, berittelser och samtal, gora kopplingar
bakat i kunskapshistorien och framat i tiden, &r ett sétt att samlas
runt vetandet och att gora dmnet levande. Att fanga de ldrande,
locka fram och ta vara pa ivern och fascinationen for larandet.
Att dansa och erfara ett vetenskapligt, matematiskt eller lingvis-
tiskt begrepp och i den dansanta handlingen uppticka att man
vet en hel del redan om fysik, matte eller sprék, dr avgorande for
torsten efter att lara sig mer.

Lockes synsitt torde vara forlegad, ddr barn och ungdomar
ses som tomma kirl som liraren undan f6r undan fyller med sin
kunskap, nedarvd sedan lararen sjilv som barn var ovetande om
ting och sammanhang. Aven de minsta har forkunskap och
allmin kunskap som gar att relatera till det som i en specifik
larandesituation &r i fokus. Lirarens medvetenhet och férméga
att forestalla sig var och en av de liarandes forkunskaper och
forestillningar om vad som ska ldras dr avgorande for att bilda
ett optimalt ldranderum.

Portalfigurer inom kunskapsfilosofi och pedagogik har ut-
forskat assimileringsprocessen av ny kunskap och insikt, och
betonat interaktionen hos den lirande mellan tidigare forvarvad

2 Ference Marton & Amy B. Tsui, Classroom Discourse and the Space of
Learning (London: Lawrence Erlbaum Associates, 2004).

Lo Mun Ling, Pong Wing Yan & Pakey Chik Pui Man (red.), For Each and
Everyone. Catering for Individual Differences through Learning Studies
(Hongkong: Hongkong University Press, 2005).
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och ny kunskap, som ett medel att forsta virlden och sig sjilv i
virlden. Hermeneutikern Hans-Georg Gadamer patalar ett
spanningsfilt mellan det frimmande och det fértrogna som vi
kdnner for det som traderas till oss. I detta mellanrum finns
hermeneutikens sanna viste.”> Gadamer menar att allt nytt kun-
skapsforvarvande sker genom tolkning utifrdn forforstaelse.
Hans samtida franske kollega Paul Ricceur menar att “ingen
sjalvforstéelse sker utan formedling genom tecken och gester,
symboler och texter, i den slutgiltiga analysen sammanfaller
sjalvforstaelsen med tolkningen som dessa medlande tecknen
erbjuder.” Pedagogikprofessor Bernt Gustavsson understryker
att nyfikenheten och drivkraften for kunskap uppstar i detta
spanningsforhallande, och att det dr dar féormégan uppstar att
stélla fragor.”

De larandes enskilda referensramar och erfarenheter ar vi-
sentliga for anknytningen till kunskapsféilten. Nar de lyfts fram
och blir synliga under aktivitetsflodet och diskussionen i en
lektion med dans och lirande kommer de alla till del, med fakta
och med ledtradar i tinkandet.

I en workshop i London kommer Kathie pa dnnu en
rorelse pa S - to slither. Hon visar oss andra som inte
ar fortrogna med verbet, och snart glider alla ner pa
golvet och snirklar och slingrar sig som ormar i gréset.
Ett livligt samtal uppstar om att kréila och kréngla och
ala sig och smyga. Sjdlvkédnslan vixer, liksom ivern och
nyfikenheten att fa veta mer om sprakdmnet.?

» Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philoso-
phischen Hermeneutik (Tiibingen, 1960), s. 300.

% Ricceur, Soi-méme comme un autre, s. 15.

2 Bernt Gustavsson, Vad dr kunskap? En diskussion om praktisk och teoretisk
kunskap (Stockholm: Myndigheten for skolutveckling, 2002).

28 Paul Moerman, "Dance and Learn! Why Dancing is Fun and Fruitful in
Learning”, The International Journal of Pedagogy and Curriculum, vol. 19,
2013.
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En uppmirksam pedagog skapar dessa forutsittningar for ett
rum for larande, for interaktivitet och samling kring det som ska
ldras. Den brittiska utbildningsforskaren Andy Hargreaves me-
nar i sin senaste bok, Professional Capital. Transforming Teach-
ing in Every School, att lirarnas ménskliga och sociala kapital,
skickligheten i samspelet med eleverna, dr avgérande for att
lyckas i larandet.?”

Dans och kommunikation i liranderummet

Dans 4r kommunikation. Genom att uttrycka sig i dans skapas
mdjlighet till dialog, mellan dansaren och betraktaren och mel-
lan de dansande. Dartill uppstar hos den larande en inre dialog,
mellan béraren av erfarenhet och férkunskap, och som sékaren
efter vidare kunskap. Nér alla dessa samtal far rost och vivs
samman fylls liranderummet av en livlig och fruktsam kommu-
nikation mellan all slags bakgrundserfarenhet och nyférvarvad
kunskap. Dans ér ett tacksamt medium som triggar och uppritt-
haller den dialogiska dynamiken.

Dans ér ett ytterst direkt uttryck i tid och rum, utan kringva-
gar eller hjalpmedel utanfor sjilva individen. Kroppen i rorelse
blir personlighetens spegel. Dans stirker identiteten, individuellt
och i grupp. Genom att dansa finns man till. Parafrasen Jag dan-
sar alltsd dr jag ar inte 1angsokt — ett tema som utforskas i pro-
grammet Att dansa dr att vara inom amnet filosofi och barns
existentiella fragor.

Det direkta uttrycket sker pa tva plan. Ett dansande barn, en
tonaring, eller en vuxen, ror sig utan omvag éver tanken, och blir
synlig i hela sitt vdsen och i det hon eller han formedlar med sin
dans. Minns den stolthet och gliddje som stralar fram och tillbaka
mellan barn som dansar pa férskolan och deras larare eller in-
bjudna fordldrar och syskon. Se den breakdansande tonaringens

% Andy Hargreaves & Michael Fullan, Professional Capital. Transforming
Teaching in Every School (New York: Teachers College Press, 2012).
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ofdrskrickta allvar. Se integriteten, koncentrationen och nirva-
ron hos en dansare pa scen.

Sjalva dansrorelsen syns direkt och kan avldsas i samma se-
kund den utfors. Sa snabbt gar det i en undervisningssituation
for eleven att se pedagogens rorelse, och hirma och tolka den
med den egna kroppen. S& upprittas momentant liranderum-
met, det fysiska och mentala rum dér ldrandet &ger rum, interak-
tionen mellan larare och elever.

Vi dansar och lidnkar till amnet naturkunskap, pa te-
mat luft, ljus och ljud. Vi far klam pa hur fort ljuset
firdas. Atta minuter frin solen till jorden, en minut
frdn manen till jorden, en sekund fran en kamera un-
der OS eller fotbolls-VM upp till en satellit i rymden
och ner igen till en tv i ett hem pa andra sidan klotet.

I danssalen tar det en brakdel av en sekund for ljuset
att vandra frdn danspedagogen eller en dansande
kompis till elevens 6ga, och for eleven att dansa med.
Lika omedelbart som bebisen ser fordlderns leende och
saligt ler tillbaka, ett till lysande exempel pa samspelet
mellan seendet och motoriken. I spegeldansen tvérs
over danssalens golv vandrar rorelserna simultant
fram och tillbaka fran ena sidan av rummet till den
andra, rorelseimpulserna sprider sig mellan kropparna
med ljusets hastighet, svért att veta vem som emanerar

eller tar emot.

Dynamiken 4r mycket tacksam att ta tillvara i en improvisations-
lek, eller nar en hel grupp forskolebarn eller en klass mitt i ett
dansflode ombeds att se pa en kamrat och hirma dennes dans.

Sammanfattning

Dans dr dans och ricker gott i sin egen rétt. Alla hér beskrivna
dansmoment kommer ur danslek och skapande dans for barn
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och ungdom, dér formégan och gladjen att uttrycka sig genom
dans ér sjilva dandamalet. De kan dansas utan anknytning till
négonting alls, nir andan faller pd. Dans behéver inte handla om
ndgot annat an sjilva dansandet eller den dansande sjilv — dans
dr nagonting. Dans kan utforskas i hela sitt konstnarliga och
sprékliga vésen i ett existentiellt perspektiv med dansare, barn
och ungdomar i grundskolan eller ldrarstudenter pa hogskolan.
Dans som sjédlvuttryck stirker identiteten, enskilt eller i grupp.
En styrka tacksam nog att ta till vara i en miangd sammanhang,
skolan inte minst.

Dans ar sprdk och kommunikation, indt och utat. Dans talar
tillbaka till dansaren som bérare av identitet, kunskap och kul-
tur. Dans framjar literacitetsutveckling och sprakssocialisation.
Dans dr momentant identitetsbejakande och kontaktskapande
aven i larandet, mellan pedagogen och den dansande eleven, och
de dansande och lirande sinsemellan. Flera intelligenser anvénds
och den kognitiva utvecklingen stimuleras.

Dans ér ett gynnsamt medel for bildandet av ett interaktivt
ldranderum, som utgors av deltagarnas samlade kunskaper i det
berérda d@mnet, och gors levande i dialogen mellan tidigare och
ny kunskap. Dialogen sker dels i det direkta samspelet mellan
deltagarna, dess invértes i varje larandesubjekt, mellan béraren
av tidigare kunskap och erfarenhet och sokaren efter ny lirdom
och insikt. Specifikt &mnesstoff linkas till annan lirdom. Dans
som estetiskt uttryck stoder en provande och reflekterande hall-
ning till vetandet om hur allting hanger ihop. Dans 6ppnar for
en vidgad bildningsvy och skapandet av en egen bas i alltet.

I dansens anda kan vi dansande fordjupa oss i existensen. I
Aristoteles anda kan vi dansande ndrma oss verkligheten genom
att skapa mimesis, sinnliga representationer, konkreta eller ab-
strakta, som for oss ndrmare forstaelsen av idéer och vetande.
Utover mimesis erbjuder dansen en dialogisk dynamik, genom
kroppen. Med Merleau-Ponty utmanar vi uppdelningen av for-
nuft och kinsla, medvetande och kropp. Med Gadamer och
Ricceur tolkar vi tradering och forvirv av kunskap utifran for-
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forstaelse och genom symboler och gester. Tolkning och sjéalvfor-
stdelse gar in i varandra med dansen som medlande uttryck.

Dialogen mellan den ldrande, det som lirs in och virlden
runtomkring, dger rum genom det kroppsliga estetiska uttrycket.
Det dansande och larande subjektet, béarare av livserfarenhet och
av forforstielse av amnet, utforskar tillsammans med andra
kroppar i motorisk och sensorisk aktivitet ny kunskap och nya
perspektiv. Vi upplever virlden i kroppens dialog med gammal
och ny erfarenhet. Tidigare och nyforviarvad kunskap samlas i
kroppen.

Larande med dans r ingen omstandlig omvig. Den tar gen-
viagen genom kroppen, med kroppen.

Fallskdrmen tas ned. Gatan med multiplikationen med
0 av ett tal som strdvar mot ordkneligt och som ger
produkten 1 maste losas. Forst en dansant snabb-
genomgéng, hela-geometrin-pa-fem-minuter. Vi bil-
dar en punkt, sedan en linje, en trekant, en kvadrat, en
femhorning, en tjugofyrahorning, en hundrahdrning,
en miljardhorning, och till slut en cirkel, en manghor-
ning med ordkneligt manga hérn. Nu star vi alla jamt
fordelade runt fallskirmen och haller den spand mel-

lan oss.

Nu blir det brak. Vi tdnker oss fallskdrmen som tartan
till ett kalas. Om ingen kommer - plotslig snostorm,
solférmorkelse eller vulkanutbrott — far fodelsedags-
barnet dta hela tartan sjalv. Kommer en kompis sa ater
de hilften var, hela tartan pa tva. P4 tre blir det en
tredjedel till var och en, de tre ihop éter hela tirtan.
Och sa vidare, om hela klassen samlas runt tartan far
var och en tjugofjirdedel, tillsammans &ter de hela.
Om igen ser alla att division 4r omvind, invers till
multiplikation: 1x1/1=1, 2x% =1, 3x%=1,24x1/24 =1.
Tartbitarna blir allt mindre alltefter fler kommer till

kalaset, men dnda éts en hel tarta. Tank om parallell-
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klasserna dyker upp, hundra pers - méanga sma pre-
senter blir det. Bitarna blir fanigt sma, en procent,
knappt en smakbit, men likvil dter de hundra var sin
procent av tartan, och det blir en hel. Vi fortsitter att
leka med tanken, att hela skolan kommer, hela stan,
alla jamnariga i landet, i Norden, p4 jorden, en miljard
unga tartsugna. Nu far var och en vil anda ingenting
av tartan. Jo, forsvinnande sma bitar, men i princip en
miljarddel, alltid nagot, och dessa miljard géster ater
ater en hel tirta pa vart fantiserade kalas.

Lek da med tanken fullt ut att det kommer ordkneligt
manga kompisar till kalaset som trings runt tartan.
Som nyss i dansen hela-geometrin-pa-fem-minuter
star vi ordkneligt manga runt tartan, vi stdr punkt intill
punkt intill punkt med ingen plats emellan kvar. D4 ér
ju tartbitarna at var och en noll och ingenting! Men
tillsammans ater vi — en hel tarta! Orakneligt multipli-
cerat med noll blir till slut lika med 1!

Nu méste vi dock halla isdr begreppen, som i resonemanget med
Pluto, inte en planet, likval vilkommen i planetdansen. Att dela
upp tértan at orakneligt ménga vore som att skriva braket /., = 0.
I tankeleken ats ordkneligt manga ingenting-bitar, vilket da kun-
de skrivas 0o. Att skriva s& dr dock en styggelse i matematiken.
Man kan bara multiplicera reella, riktiga tal med varandra, och
med noll. Och o dr inget reellt tal. Samma med division, man
kan inte dividera med co. Och inte heller med noll, eftersom
division ju dr omvand multiplikation. Divisionen kallas odefinie-
rad.

Men lugn, i matematiken 16ser man det hela genom att tala
om gransvarden. Man later ett tal striva mot noll, respektive mot
ordkneligt. Brasklappen hem till engagerade foraldrar fortrogna
med matematiken lyder sdledes: "™, ** = 1 och ™., @ = 0. P&
matematiskt talsprak: gransvardet for produkten av talet a mul-
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tiplicerat med 0 nér a strdvar mot ordkneligt dr 1. Gransvardet
for kvoten av 1 dividerat med a nér a stravar mot ordkneligt 4r 0.

Sjdlva tankeleken 4r dock relevant och riktig. Den sortens
verklighets- eller fantasilekar som &r vésentliga i dansandet och i
larandet.

216



Improvisation som estetisk
larprocess

Fia Fredricson Flodin

ag undervisar i dmnet estetiska larprocesser vid Sodertorns

hogskola. Min konstnirliga bakgrund 4r dans och dansimpro-
visation. Det 4r med den bakgrunden som jag moéter studenterna
pé Sodertorns hogskola och da framst pa lararutbildningen. Pa
mina seminarier utgér jag fran dans och rorelse i improviserad
form for att, tillsammans med studenterna, undersoka hur det
estetiska kan inspirera till att fortydliga, ifragasétta och fordjupa
forstaelsen av kursens teorier och begrepp. Min text utgar fran
tva olika situationer dir jag anser att en estetisk ldrprocess har
agt rum. Forst ut r ett seminarium med en grupp studenter vid
Sodertorns hogskola. Den andra 4r en forskningspresentation
som jag tillsammans med en doktorand har framfort vid tva
tillfallen.

Jag viljer att anvanda formen av en essd ddr jag blandar mel-
lan mina direkta iakttagelser och reflektioner i samsprdk med
teorier om kunskap, pedagogik och estetiska larprocesser. Essidn
ar ett forsok att visa hur improviserad dans kan vara en estetisk
larprocess hos bade den som dansar och den som iakttar.

Seminarium med studenterna

Studenterna droppar in och dagens lektion startar.
Lektionen handlar om att underséka kroppens rorelse

utifran ett estetiskt uttryck i improviserad dans. Jag
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sitter pa en ganska lugn musik och studenterna boérjar
rora sig utifran musklernas och ledernas funktion, det
vill siga boja, stricka och vrida. Det blir till att borja
med som en uppmjukning av kroppen. Efter ett tag
begrinsar jag mojligheterna genom att ta bort vrid-
momentet. Studenterna far bara anvéinda leder och
muskler for att boja och stricka. Genast skapas i rum-
met en annan energi som upplevs som en slags ater-
héllsamhet. Jag kan nastan se hur studenterna hela ti-
den maste tdnka for att inte vrida. Rorelserna i rummet
blir tvidimensionella och kénslan av det fria och fly-
tande dr borta. Nér jag tilliter vridandet igen andas
studenterna ut och ny energi tillférs. Ansikten slapp-
nar av, nagon utbrister, ”Ja nu far man dansa igen”. Ef-
ter ett tag ber jag studenterna att de ska skifta fokus
och medvetengéra hur dessa funktionella rérelser ska-
par olika former i rummet. Nu har jag bytt till en mu-
sik med négot hogre tempo och flera instrument. Stu-
denterna dansar och rummet boljar av kantiga, raka,
runda och slingriga former.

I samtalet efterdt associerar studenterna till uppgiften
pé olika sitt. En del fann det svarare att tinka form
medan andra fann det lattare. Kidnslan av kantighet
kontra rundhet och mjukhet var pataglig hos de flesta.
En del menade att fa rora sig med runda slingriga for-
mer leder en vidare pd ett naturligt vis: "Man behé6ver
inte tdnka si mycket utan det flyter”. Vi undersoker
vidare hur kropparnas rorelser kan utforas symmet-
riskt och asymmetriskt och dessa olikheter ger ocksé
studenterna uppslag till olika associationer i kdnsla och
bilder. De funktionella rérelserna att bdja, stricka och
vrida en led har abstraherats till en estetisk form i en
process hos studenterna.



IMPROVISATION SOM ESTETISK LARPROCESS

Larandet i estetiska larprocesser innebar att soka kunskap i, om,
med och genom estetiska uttrycksformer. De olika metoderna
ger olika resultat i uttryck och lirande. Det sigs ofta att estetiska
larprocesser ska vara meningsskapande och ge mojligheter att
forsta nigot pa flera sitt. Hela manniskans kapaciteter, kropp,
sinnen och intellekt dr aktiva i métet med kunskap. Lars Lind-
strom skriver i antologin Kilskrift. Om konstarter och matematik
i larandet:

Estetisk verksamhet som en metod for lirande anvinds da inte
bara for att barn och ungdomar skall fa tillfille att tringa djupa-
re in i ett Amne; de brukas ocksa for att flera roster skall komma
till tals och fler vagar till insikt betradas.'

Under mina seminarier &r jag frimst fokuserad pa att undersoka
begrepp och teorier genom den improviserade rorelsen och
dansen. Att fordjupa tinkandet genom ytterligare ett uttryck tatt
sammankopplat med ménniskans forstaelse av kropp, sinnen
och form.

Filosofen Marcia Sa Cavalcante Schuback skriver i boken Lov-
tal till intet om tankandet och forstaelsen ur en hermeneutisk
synvinkel, dar synen pé tdnkandet inte endast dr kunskap om
nagot nytt utan dven att i motet med det nya okdnda fa syn pé
det redan bekanta och ifragasitta det for att fa en fordjupad
kunskap: "ur hermeneutikens perspektiv utgér tinkandet inte
enbart en kunskap om, utan strdvan framfor allt efter forstéelse
av och for.”

I hennes ordval av prepositionerna av och for finner jag en
Oppenhet att forsta nagot bekant och gora det nytt pa fler sétt dn
ett. De ger mig en mojlighet att borra ner mig i det som ska for-
stds och tolka dess anvindning. Kunskapen blir forkroppsligad

! Lars Lindstrom, “Att ldra genom konsten”, i Madeleine Hjort m.fl. (red.),
Kilskrift. Om konstarter och matematik i ldrandet. En antologi (Stockholm:
Carlssons, 2002), s. 122.

2 Marcia Sa Cavalcante Schuback, “Lovtal till intet”, i Lovtal till intet. Esséer
om filosofisk hermeneutik (Goteborg: Glanta, 2006), s. 155.
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och anviandbar och inte bara nagot som stannar pé en ytlig niva
som ett tinkande om. Jag tolkar det som forstéelsen for att kun-
na gora nagot och forstdelsen av en del for att se helheten, men
ocksd, som min lektion visar ovan, att tdnka med och ur erfaren-
heten. Vidare i mitt sokande efter teoretiska infallsvinklar om
forstdelsen om tinkandet presenterar Schuback tre begrepp som
hon kallar intets indicier: inflytande, inspiration och improvisa-
tion for att visa pa vilket sitt det tolkande tinkandet &dr en konst
att forsta, att forsta ndgot med och ur erfarenhet.> Intet kan for-
klaras i en forkortad version som mellanrummet av det kdnda
och det okédnda, ddr mojligheten till tolkning ligger 6ppen for en
forvandling av ens egen forstaelse. Jag finner att Schubacks tre
begrepp pa manga sitt kan forknippas med det estetiska, sinnliga
och kroppsliga i estetiska larprocesser men ocksa att de kan
tydliggbra nivaerna i en lirandeprocess.

Om jag synar mitt arbete och anvinder ovanstdende hiandel-
ser med studenterna med hjalp av Schubacks begrepp for kons-
ten att forsta, sa uppfattar jag inflytandet representerat redan i
kursens namn, kursplan, kurslitteratur med mera och det blir
bland annat via kurswebb, schema, dokument och inledande
forelasningar presenterat for studenterna. For en del studenter
har kanske métet med kursplanen till och med gett inspiration
och for andra kan foreldsningen eller kurslitteraturen ha varit en
igangsattare for tankandet. Nér jag moter studenterna under de
estetiska larprocessmomenten i kursen dr tanken att de genom
mina lektioner far mota kursens teman utifran en metod dar det
sinnliga och kroppsliga forstirkts. Pa sa sitt visar det estetiska pé
en annan forstielse for kursens tema och for vissa studenter
fortydligar och kompletterar mitt moment de teoretiska momen-
ten. Nar studenterna improvisatoriskt underséker kroppens
rorelser och moéter en annan kunskap om kroppen, inte bara
som ett funktionellt system utan ocksé sinnligt och estetiskt, ger
det dem dessutom méjligheter till ett fordjupat inflytande och ny
inspiration till konsten att forsta. I min tolkning av Schubacks

3Schuback, “Lovtal till intet”, s. 161.
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begrepp inflytande och inspiration dr gransdragningen mellan
dem inte tydlig och distinkt utan snarare otydlig och flytande.
Det bekymrar mig inte ndmnvért eftersom det 6ppnar mojlighe-
ter for en vidare tolkning av begreppen. Om jag dnda ska peka pé
en skillnad s& uppfattar jag inspiration som mer direkt och
kroppslig, jag vill gora nu, jag far lust. Inflytande upplever jag
mer som en inre process. Det kan till och med vara nagot som
jag inte héaller med om, men som dnda péverkar mig. Inflytandet
skulle kanske kunna tolkas som utbildningen som sadan och
inspirationen ligger mer pa kursniva. Schuback refererar till
André Gide och hans resonemang om inflytande som péaverkar
oss bade gemensamt och partikulirt. Hans beskrivning visar pa
begreppens dynamiska férvandling for inlevelse, dédr inflytandet
vicker och paverkar och inspiration verkar och skapar.*

Mitt estetiska uttryck dr framfor allt improviserad dans. Nér
studenterna moéter mig i ett estetiskt moment under en kurs ar
det just improvisation och forhéllande till kropp, rorelse och
dans som de far ta del av. Att improvisera i en konstnérlig este-
tisk form dr att i stunden tolka en idé, ett tema eller ett begrepp
och visa det genom rorelser, ord, toner, lera, film med mera.
Improvisation ér inte bara forknippad med konst utan improvi-
satoriska situationer dyker standigt upp i vardagen som i samta-
let med andra, i métet med eleverna i klassrummet och édven i
livets andra skeenden.

Att utnyttja improvisation i en estetisk larprocess dr for mig
en sjalvklar handling for att undersoka forstéelsen av och for
nagot pa ett mer mangfacetterat sitt. Studenten sitts in i ett
sammanhang ddr hon méste anvéinda sina tidigare erfarenheter,
samtidigt som hon utvecklar och ifragasitter dem. Lirandet
ligger néra studenten och maélet ar inte sjalvklart utan studenten
ovar ocksa pa att vara intuitiv, nyfiken och bejaka det som visar
sig. Studenterna &var ocksd pa att vara lyhorda infér varandra,
uppmairksamma forandringar mellan varandra och fantasifullt i
stunden l6sa handelser som dyker upp. Det ger studenterna

4Schuback, ”Lovtal till intet”, s. 161-165.
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ovning i att vara 6ppna infor det som inte alltid ar sa sjdlvklart,
att ta vara pa situationens séllsyntheter. Ingela Josefsson skriver i
Lékarens yrkeskunnande om hur andra yrkesgrupper kan lira sig
av konstnéren och dennes improvisationsférmaga.

Hir kan vi lara av konstnédrerna och deras improvisationsforma-
ga. Skadespelarens eller musikerns 6ppenhet for den unika situa-
tionens krav dr en forebild for alla former av praktisk kunskap.’

Studenterna ska inte bli konstndrer men 6vandet i att uppticka
den unika situationen ger dem fler méjligheter att méta det nya
och okidnda med ett 6ppet sinne. I samband med mina seminari-
er, som ingdr i olika kurser inom ldrarutbildningen, fir jag
ibland fragan om man verkligen kan improvisera i dans och
rorelser om allt? Jag later Schuback fortydliga improvisationens
mojligheter: "Hér samlas det bestimda och det obestimda, det
avsedda och det oférutsedda, det nédvindiga eller precisa och
det ovintade eller oberdkneliga i ett och samma 6gonblick.”

Jag skulle girna vilja svara ja eftersom jag for egen del har
upptickt hur olika teoretiska fragestallningar inspirerar mig att
undersoka det bestimda med det obestaimda i improviserad dans
och rorelser. Det betyder inte att studenterna ser samma mojlig-
heter, men just hir ligger, som jag ser det, min storsta utmaning
som ldrare i estetiska larprocesser. Hur kan jag inspirera och visa
pé improvisation som kunskap och verktyg, si att studenterna
ocksa blir nyfikna och vill undersoka det som f6r mig till synes ar
sjalvklart och spannande och att ge sig hédn i en process dér sva-
ret far visa sig? Hur gor jag detta? I exemplet ovan ger jag stu-
denterna forutsattningar att undersdka kroppens funktionalitet
och estetik. Jag kan inte gora jobbet 4t dem men jag visar dem pa
verktyg sa att lusten och modet att gora och att ta risker for att
forsta ska vackas.

> Ingela Josefsson, Likarens yrkeskunnande (Malmé: Studentlitteratur,
1998), s. 31.
6Schuback, “Lovtal till intet”, s. 169.
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I lektionen var idén som sagt att undersoka kroppens funk-
tionalitet och vardagliga rérelsemojligheter och med en annan
blick och ett annat fokus visa pa en kroppslig gestaltning av form
och kvalitet som en estetisk upplevelse, sinnlig och intuitiv, dér
tanke och kénsla sammanfaller. Om ldrandeprocessen blir i, om,
med eller genom de estetiska uttrycksformerna beror pa hur jag
som ldrare konstruerar 6vningarna och hur jag viljer att tala och
reflektera 6ver dem. Viktigast for mig ar att alltid visa pd och
fortydliga det sinnliga och kroppsliga; de dimensionerna ar alltid
nérvarande, dven om det inte alltid 4r klart synligt f6r studenter-
na sjilva. Min egen reflektion ar att jag genom de estetiska ut-
trycksformerna kan forstd ndgot annat, men jag maste alltid vaga
ta risken att vara i dem, fullt ut, pa riktigt med hela min upp-
mirksamhet, annars missar jag mojligheten till den estetiska
upplevelsen i larprocessen. Det betyder 6vning i uppmérksamhet
pé flera betydelsefulla sétt i samband med improvisationen och i
motet mellan tanken, kroppen, sinnligheten, kdnslan, det intuiti-
va och den estetiska formen samt med det som ska undersokas
och upplevas. Ovningen i uppmirksamheten upprepas éterkom-
mande under utbildningen dé studenten far majlighet att mota
improvisation i flera av de estetiska uttrycksformerna inom olika
kurser. Motet ses som en estetisk larprocess eftersom studenten
genom processen i det estetiska far syn pa sitt eget kunskapande
och lidrande, men dven for att studenten fir mojlighet att se och
reflektera 6ver sina studiekamraters arbeten och gestaltningar.

Alla larprocesser bestar av praktik och teori. For att tydliggo-
ra det abstrakta teoretiska och for att kunna sitta det i ett sam-
manhang anvéinds metaforer eller liknelser. I praktiken anvands
ofta teorier for att visa pa gemensamma sammanhang och for att
fordjupa forstaelsen av det som gors. Kunskapandet ar praktiskt
och teoretiskt sammanflitat i en anvdndbarhet f6r samman-
hanget och dndamalet. Sven-Eric Liedman far exemplifiera min
personliga uppfattning om hur en lirprocess dger rum: “All
kunskap ar i grunden praktisk. Forst nar den ar stabilt forankrad
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i kroppen blir den verklig, grundldggande fardighet och inte bara
en snabbt forginglig utanlaxa.”

Formulerandet av tankar 4r for mig pa samma sitt som att
formulera rorelser, att dansa. Tankarna eller rorelserna blir inte
min kunskap forrdn jag kdnner dem i mitt system och kan an-
vinda dem tydligt i en diskussion eller dterge dem med klarhet
med min kropp. Att tinka och att gora kan aldrig separeras.
Skickligheten 6vas upp genom en god forstaelse om hur man pa
basta sitt kan genomfora, argumentera for det man har satt sig
att gora eller forsta bade teoretiskt och praktiskt, ibland uttalat
och ibland genom s& kallad tyst kunskap eller tyst kroppslig
erfarenhet.

Framstdllningen

Orden som han sdger ger mig impulser till kroppslig
rorelsetolkning, tempot och ljudstyrkan i hans tal dri-
ver mina rorelsers frasering och dynamik. Jag viéljer att
gd med, gd emot, stanna till, vinta in, 6sa pa. Just nu
dansar jag. Publiken sitter ndra, vildigt ndra, men pé
nagot sitt dr de langt bort eftersom min uppmarksam-
het ar riktad helt och fullt mot min medaktor. Jag tyst,
han talar, jag dansar hans forskning, han ldser sin
forskning. Jag kdnner hur min puls 6kar, kroppen sva-
rar pa mina kommandon. Jag och min medaktér inne-
sluts i en gemensam koncentration. Vi ger och tar frin
varandra. Oj ddr stakar han sig, ska jag sakta in? Nej
jag fortsatter, han kommer att komma ifatt. I slutet ska
vi gd i gemensamt tempo innan dess fir det gdrna
svinga i kreativ otakt.

Texten ovan beskriver hur jag tillsammans med en doktorand
vid Sodertorns hogskola gor en gemensam forskningspresenta-

7 Sven-Eric Liedman, ”Bildning, frihet och motstdnd”, i Anders Burman &
Per Sundgren (red.), Bildning. Texter fran Esaias Tegnér till Sven-Eric Lied-
man (Goteborg: Daidalos, 2010), s. 396.
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tion. Kanske skulle det vara intressant att diskutera vara roller
utifran ett genusperspektiv, han (mannen) forskaren och jag
(kvinnan) dansaren, men det limnar jag till ett annat tillfille. I
stallet véljer jag att fokusera pa framstillningen och samspelet
mellan vara aktioner som en estetisk larprocess. Varfor da? Dar-
for att jag dr intresserad av att underséka hur andra tillfillen 4n
undervisningssituationer kan ses som en estetisk larprocess. I
min del av framférandet presenteras delar av den improviserade
dansens teori, verktyg och valmojligheter pd samma sitt som
min medaktors teori, verktyg och valméjligheter ur den forsk-
ning i utbildningsvetenskap som han har valt att framféra i den
upplésta texten. Vi genomfor en estetisk lirprocess genom att i
framstallningen vara i vér teori och behandla den och synliggéra
den for var publik. Inflytandet av viljan att forsta har inspirerat
oss att undersoka framtagna gemensamma ndmnare i en impro-
viserad framstallning.

For publiken ar var framstillning vid forsta anblicken en
form av gestaltning. Det &r alltid en form av gestaltning nir en
eller flera personer stiller sig och framtrdder nagot. Det &r dven
en gestaltning nér en larare stir framfor sina elever eller studen-
ter. Vi dr kroppar, gestalter, och vi visar vad vi menar bade med
vara ord, var kropp och med var nirvaro. Gestaltningen eller
representationen ar formskapande och meningsbildande. Den ér
inte avbildande eller fixerad utan ger utrymme for tolkning hos
var och en i publiken. I antologin Estetiska ldrprocesser fortydli-
gar Staffan Selander detta pa f6ljande sitt: "En representation &r
inte en avbildning av ’hur det 4r’ utan av ’hur vi foérstar hur det
ar’. En representation i denna mening pekar inte bara ut nagot i
virlden utan tillfér ocksa varlden nagot.”

Det dr en representation av texten som jag utfor. Jag tolkar
hans text utifrdn de kunskaper i improviserad dans som jag bar,
mina val dr inte att rorelserna ska beskriva ordagrant och sym-

8 Staffan Selander, “Det tolkande - och det tolkade - uttrycket”, i Fredrik
Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska lirprocesser — upplevelser,
praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2009), s. 218.
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boliskt vad orden betyder. Nej, det ér inte en s& kallad beskri-
vande akt jag utfor. Jag viljer bland olika, fér mig vilkdnda,
teoretiska och praktiska kunskaper inom improviserad dans.
Ibland féljer jag ldsningens tempo och ibland kontrasterar jag
tempot. Ibland viljer jag att kort gestalta symboliskt nagot i
texten men ofta visar jag med rorelserna min tolkning av ab-
strakta begrepp som demokrati, jamlikhet, solidaritet. Jag rytmi-
serar, fraserar, blandar mellan stora och sma kroppsrorelser,
anvander hela rummet eller véljer att vara pé en liten plats. Jag
forhéller mig till tiden, rummet och den energi som texten med-
f6ér. Mina val dr improviserade direkta, intuitiva till viss del, men
ocksa medvetet utvalda mellan olika alternativ utmejslade ur
min erfarenhet och min samlade kunskapskilla. Genom flera
multimodala sitt skapar vi, jag och min medaktor, en framstall-
ning av en forskningspresentation om delar av John Deweys
teorier om pedagogiska relationer, Rorelser och riktningar i det
pedagogiska.’

Att min improviserade dans ér estetisk kanske inte ses som
nédgot konstigt, utan 4r en ganska vedertagen uppfattning om ett
konstuttryck. Att min medaktor ger en estetisk forelasning kan-
ske dr mera ifragasatt, men enligt mig 4r det han gor pa samma
sitt som det jag gor en estetisk gestaltning. Att publiken ocksé
genomgar en estetisk handelse kanske kan uppfattas som én mer
gatfullt, men jag ska forsoka visa hur var framstallning baserad
pé en vetenskaplig teori och improviserad dans innefattar olika
estetiska processer som ocksa kan ses som larprocesser.

Att konst och estetik dr varandras forutsittningar ar en ve-
dertagen uppfattning, men begreppet estetik kan dven anvindas
om situationer som inte alltid behover vara konstnérliga. I boken
Art as Experience diskuterar John Dewey bland annat estetisk
erfarenhet. Han resonerar om bade anestethics och estethics expe-
rience och det dr i det senare fallet som Dewey presenterar tan-
ken att den estetiska erfarenheten inte behover vara forknippad

® Erik Hjulstrém, "Rorelser och riktningar i det pedagogiska”, forsknings-
presentation framford vid Sédertorns hogskola 26/4 2012 och 28/8 2012.
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med konst: "Aven erfarenhet av tinkandet har en egen estetiska
kvalitet. Den skiljer sig fran erfarenheter som 4r kdnda som
estetik (konstnarlig), men bara i dess stoff.”°

Tédnkandets estetik existerar pa samma sitt som konstens
estetik. Den har samma kvaliteter och kraft, samma upptagenhet
med att finna nagot utéver det rutinmdéssiga. Det 4r bara sjdlva
materialet, stoffet som skiljer. Koncentrationen och allvaret ar
detsamma till skillnad frén det oestetiska tdinkandet, som Dewey
kategoriserar som ett tinkande utan en bakomliggande gedigen
mening. Idéer och tankar byts ut snabbt och godtyckligt utan att
néagon egentligen genomtinkt reflektion har skett.

Det finns erfarenhet som ar béde s& trubbig och planlos att det
inte blir nadgon egentlig erfarenhet. Sadan erfarenhet maste an-
ses vara oestetisk.'!

Min medaktor framfor en genomténkt reflekterad handling. Han
framfor en text som har improviserade uttryck eftersom situa-
tionen alltid férandrar det slutgiltiga framforandet. Texten har
genomgatt ménga timmars lisande, tdnkande och skrivande for
att vid framstéllningen kunna behandlas som en improviserad
handling. Texten ar en estetisk hdndelse dven om den inte ar
tankt att vara konstnirlig. Det estetiska bestar i, menar jag, den
reflektion och genomtiankta handling texten har genomgatt fran
idé till produkt.

Inf6r samarbetet triffas vi forsta gangen i ett av perso-
nalrummen. Dir sitter vi och diskuterar Dewey och
hans teorier om undervisning. Diskussionen handlar
bland annat om hans idéer att hitta metoder for un-
dervisning, fran stoffet, sammanhanget och elevens in-
tresse. Timmen gar sa snabbt och jag finner mig sjilv
alldeles upprymd att fa mojlighet att dansa Deweys s

"John Dewey, Art as Experience (London: Penguine Books, 1934), s. 39.
" Dewey, Art as Experience, s. 41.
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viktiga tankar om elevens ritt till bra undervisning.
Nista géng ses vi i stora danssalen. Efter drygt en tim-
mes genomgang av texten och framstéllningens yttre
ramar, som borjan och slutet och ddremellan provande
olika rorelsetolkningar, bestimmer vi att det fir vara
nog for idag. Vi gér hem var och en och funderar vida-
re pa var framstallning och framtridande. Vi mots
annu en gang kort for att vinja oss vid varandra och
repetera en ging, sedan dr det dags for vért forsta
framtradande.

Vid forsta anblicken uppfattar publiken detta som en framstall-
ning. De ser mig dansa, de hor min medaktor tala. Tillsammans
skapar vi en rytm, en gestaltning av kroppar, ord och rorelse.
Men négot mer hander, menar jag. Nagon form av larande sker i
rummet, for vissa i var publik dr det gammal kunskap som visas
upp i en ny form och for andra ny kunskap som de aldrig har
mott forut.

Hur uppfattade publiken den estetiska larprocessen? Motet
med framstéllningen véckte fragor som tyvérr bara i en kort
diskussion kunde besvaras och reflekteras 6ver men som kanske
hos den enskilde kan vara inspiration for att underséka i liknan-
de processer. En av fragorna som stélldes till mig efter framstill-
ningen var: "Men nér ska du verkligen visa vad du gor och kan
och inte bara gestalta teorin?”

Jag visste inte riktigt hur jag skulle svara pa den fragan. Mitt
kunnande som jag valde att visa i samband med framstallningen
var, i det hir fallet, den improviserade dansen. I en improvisa-
tion maste jag alltid forhélla mig till nagot. Det kan vara om
dans, kinslor eller om négot sa abstrakt som Deweys teorier,
men det dr fortfarande i relation till nagot, en gestaltning, en
tolkning av mig. Jag improviserar inte om allt pd en gang, det vill
sdga jag har ingen total frihet, av det blir resultatet ingenting och
det &r inte improvisation, enligt mig. Filosofen Bengt Molander
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har skrivit en kortare text, "Improvisation och kunskap”, dar han
bland annat diskuterar frihet och mod:

Samtidigt vet vi alla att frihet och bundenhet inte dr varandras
direkta motsatser. Den “totala friheten” fran regler, ett exempel
pé det som filosofer kallar "negativ frihet”, ar en icke-plats. Utan
spelregler inget spel. Friheten — positiv frihet — 4r snarare en
frihet att anvdnda reglerna (som kanske inte bildar system) pa
ett satt som endast den kunnige kan och en frihet att bryta regler
pé ett nyskapande satt.'?

Det dr jag som bestimmer vilka regler som giller, vad som fun-
gerar, vad som &r intressant och givande fér sammanhanget.
Samma sak giller vid en teoretisk fraga. Jag maste vélja pa vilket
sitt jag ska angripa den, med vilka bevis, vad som fungerar och
ar intressant och givande for den har teoretiska fragan i den har
kontexten. Bakom mitt resultat finns vetenskaplig, konstnarlig,
beprovad erfarenhet som hos mig dr bearbetad till kunskap. Dar
finns ocksé ny information som kanske inte ar lika bearbetad
men som jag dnda viljer att anvdnda for att préva och se om den
héller och fungerar for detta tillfille. Jag menar inte att raljera,
jag menar att i vilken form av kunskap som jag dn ger mig in i ar
processen likartad och det ar till sist jag sjilv som maste se vad
den forde med sig den hir gangen. Jag anser att jag gor vad jag
kan dven nér jag viljer att anvanda regler som att tolka en teori.
Trinandet i improvisation ar att bli béttre pa att folja med, mota
och svara pa ofdrutsagda situationer. Det dr genom min konst
som jag synliggor teorin.

Vad jag tror att fragan bottnar i ar att under framstéllningen
s uppfattade publiken dansen och talet som olika uttryck med
olika kraft och betydelse. Vilket de ocksé ar och i férhéllande till
publikens tidigare vana och erfarenhet av dessa uttryck upplever
och uppfattar var och en i publiken presentationen olika. Det dr

12 Bengt Molander, “Improvisation och kunskap”, i Magne Dybvig m.fl.
(red.), I et filosofisk terreng. Festskrift til Sverre Slogedal (Trondheim: Filoso-
fisk Institutts publikasjonsserie nr 34, 2000), s. 4.
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darfor det ar sa viktigt att tid for reflektion finns sa olika upp-
fattningar blir synliggjorda och for att lirande ska kunna 4ga
rum. Min medaktor fick ocksé en friga efter var framstillning:
Om han uppfattade att han hade lart sig ndgot mer som han inte
hade tidigare hade tinkt pa i sin text genom vart arbete? Hans
svar var att synliggérandet av texten med hjilp av de olika mul-
timodala uttrycken som form, ljud och rorelser, blev att han
kinde sig mer fortrogen med det han hade skrivit. En annan
reaktion frdn publiken var att for henne var framstéllningen en
upplevelse att fa se Deweys teorier och pa sa satt fa en mer fordju-
pad forstdelse till texten. Hon, menar jag, har absolut genomgatt
en estetisk larprocess, forstarkningen av orden via det kroppsliga
och sinnliga visar pa hur nagot bekant visar sig obekant:

I detta mote upptacks i det redan kinda, i det redan tinkta och
sagda, det som inte blev kdnt, tinkt och sagt. Majligheten att
fraimmandegora de egna tankekategorierna, den egna dimensio-
nen eller horisonten i motet med det frimmande, utgor samti-
digt en mojlighet till sjalvférvandling."

Jag tycker mig forstéd att resten av publiken ocksé paverkades av
det vi framférde och som jag hoppas gav négot slags avtryck och
minne som kan bli till en ny forstaelse. Forutsattning for att ny
forstéelse ska ske ar dock att var och en maste ta ansvar att min-
nas, tinka 6ver hindelsen och reflektera 6ver den. Nagot som
alltid maste ske for att larandet ska bli tydliggjort. En vilja att for-
sta, f& kunskap om nagot sker i motet med det andra, det bekan-
ta och det obekanta.

Tillbaka till motet med studenterna

Jag moter framst unga vuxna och vuxna studenter som ska bli
larare inom skola, forskola eller fritidshem. Jag férsoker visa dem
moijligheten till kunskap och forstaelse av rorelsen och dansens
inneboende kvaliteter och fértydliga hur kroppen och dess rorel-

13 Schuback, ”Lovtal till intet”, s. 155-156.
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ser rymmer flera mojligheter till undersékning och tolkning av
den virld vi upplever och forstar; hur vi kan stélla olika fragor
och &ven hitta en del av svaren i det estetiska uttrycket om vi ar
villiga att ta risken att gora nagot som kanske inte alltid kdnns sa
bekvamt och vant. Allt ldrande ér ett slags risktagande, modet att
vaga sig ut pa okdnd mark och vara nyfiken infér det andra, det
ovana, det nya. Tyvérr dr ovanan att utsitta sig for den egna
kroppens begransningar nagot som kan fa studenterna att ge upp
redan pa startlinjen. Det dr darfor som jag forsoker att sa snabbt
som mojligt tydliggora att alla rorelser dr en tillgdng i det som
ska undersokas. Studenterna bar ofta med sig en bild av dans
som en elitistisk konstform som maste se ut pé ett visst sitt for
att anses bra och intressant. I och for sig tror jag att det inte bara
ar dans som har detta problem utan att det ar ett generellt pro-
blem nir det giller att utsitta sig for konstnarliga uttryck i en
larprocess. Intresset dr ofta fokuserat pa hur det ser ut, om pro-
dukten, slutresultatet, ar bra, snyggt och tilltalande. Det dr darfor
som jag ocksd foredrar improvisatoriska 6vningar eftersom da
kan jag 6vertyga och entusiasmera studenterna for sjdlva proces-
sen snarare dn slutprodukten. Nar vi vil kommer till ett avslut,
vilket vi sjélvfallet ocksa gor, sé ar det dnda det resultat som visar
sig just i den hér stunden som 4r mélet. Det ar ofta snabba pro-
cesser sd slutresultatets utseende blir p& si sitt mindre viktigt.
Det ér att ge sig hdn och forsoka gora nagot som ér det viktigas-
te, annars kan inte upplevelsen av det estetiska infinna sig och
processen stannar i en rutinartad handelse som snart ar bort-
glomd.

I larprocessen finns ocksa inslag av kreativitet. Kreativitet for
mig dr inspiration, intresse, uppmairksamhet, fantasi och viljan
att na ett mal, med andra ord liknande egenskaper som dem vi
finner i estetiska uttrycksformer. I kreativa processer finns ocksa
improvisatoriska situationer, det vill sdga tillfillen som inte kan
forutsdgas. En ldrandesituation med tydliga inslag av improvisa-
tion handlar déarfoér om att kunna moéta studenterna i det of6rut-
sdgbara. Jag har bara kontroll 6ver min presentation av det som
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ska undersokas men jag har inte kontroll 6ver vilka svar jag
kommer att fa. Molander skriver: “Improvisation ror just det
som man inte kan forutséga. Det handlar inte om att kontrollera
och behirska utan svara och méta situationer och personer.”

Min utmaning ér att jobba vidare och utveckla studenternas
forstaelse och kunskap i hur den improviserade rérelsen och
dansen kan vara en lirprocess bland andra, hur den estetiska
uttrycksformen kan vara en av flera former for att erfara och
forsta kunskap. Min utmaning ar ocksa pa vilket satt som jag kan
skapa battre larandesituationer dir den estetiska uttrycksformen
kan fordjupas och forklaras sé att de estetiska larprocesserna i sin
tur utvecklas och blir tydligare for studenterna. Jag sjdlv har en
lang erfarenhet av den improviserade dansen och rorelsen. Efter
alla ar av analys i dansens form, kvaliteter och mojligheter &r det
inte alls svart att tro att improvisation dr mycket bra som estetisk
larprocess. Ofta moter jag dock studenter som &r ovana vid dans
och rorelse vilket ibland kan himma dem att ge sig hédn att mota
det oforutsedda. Utmaningen blir da hur jag kan fortydliga och
utveckla de didaktiska verktygen for att ge dem en upplevelse av
bade hipnad och kunskap. Fér mig dr det att arbeta vidare med
att undersoka och fortydliga intets indicier: inflytande, inspira-
tion och improvisation for att visa pa hur estetiska larprocesser ar
en konst att forsta.

4 Molander, “Improvisation och kunskap”, s. 2.
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Maria Nordlow

Nir Christina dansat sin egen version av den artikel ur
Barnkonventionen hon valt, avslutar hon med att bli
kvar stilla i sin sista skulpturala form. Musiken stings
av. Det blir alldeles tyst nagra sekunder. Sa bryter jub-
let ut, vi som 4r publiken sitter pa golvet och skriker
rakt ut och appladerar. Plotsligt 4r en av artiklarna,
den som handlar om att "Ingen far gora dig illa”, inte
bara ord lingre, den betyder nagonting viktigt for
Christina. Det gor att den kdnns extra angeldgen ocksé
for oss som tittar. Den innehaller ménga nyanser av
Christinas egen erfarenhet och hennes egna tankar. Vi
har fatt ta del av dem. Innan har vi tillsammans dansat
och lekt med flera koreografiska redskap. S& har Cris-
tina byggt ett eget solo. Hon borjade sin dans lite tre-
vande med sidnkt huvud och hukande rygg, forsiktigt
tassande steg framét. Hela kroppen pantermjuk, ax-
larna roterar, sa rycker hon till och tvirstannar, tittar
upp med stora uppspérrade 6gon, faller blixtsnabbt
ner till golvet, ser panikslagen ut och smyger snabbt
baklédnges pa alla fyra, med blicken fokuserad pa nagot
framfor sig. Smygandet blir till ett snabbt springande
pa tva ben - Over hela rummet, som en snabb vind
som overgar till ett kraftfullt rytmisk stackato i hela
kroppen pa stillet, kastande slag med armar och hu-
vudet som langsamt veknar till ett mjuk vaggande med
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djupa andetag, sa smalter hela hon ner till golvet, ser
livlost tung ut, ér stilla ett 6gonblick, roterar kroppen i
en totalrdrelse, ett fragment av en pantermjuk tass-
rorelse igen och sa fastnar Christina till sist i en mycket
vriden position, dér hon tittar rakt pa oss, med en 6p-
pen fragande blick.

Vi har mott en personligt formulerad gestaltning. Den
ar bade vacker och smirtsam. Vi dr berdrda. Vi ar tagna
av det vi just sett. En paragraftext har fatt liv.

Ett uppdrag

Ar det mojligt att samtidigt som vi skapar i dans, och utforskar
dansens redskap, lira kidnna artiklarna i FN:s Barnkonvention?
Kan vi dessutom lyckas omtolka delar av dem till personliga
forhallningssatt och stallningstaganden? Kan dansen vara en vig
till 6kad empati och intellektuell medvetenhet? Min tanke nir vi
narmar oss innehéllet i Barnkonventionen &r att 6versitta dem
till vér egen vardag och verklighet. Idén &r att bearbeta artiklarna
i Barnkonventionen med egna erfarenheter och géra dem till
vara egna genom att dansa dem. Min 6vertygelse dr att vi genom
att hitta en lekfull, personlig tilltalston ldttare kan ta till oss do-
kumentet om ménskliga rattigheter. Mitt uppdrag ér att fortbilda
pedagoger inom kulturskolan, i detta sammanhang foretradesvis
inom dans. De i sin tur ska ga ut i olika aldersgrupper fran for-
skola till gymnasieskola for att via estetiska amnen informera om
artiklarna i Barnkonventionen. Inspirationen kommer fran ett
utbildningsprojekt i Senegal ddr man framgéngsrikt anvént bild,
musik, teater och dans for att sprida kunskap om FN:s manskliga
rittigheter. Det projektet ledde till en demokratiseringsutveck-
ling i tusentals byar, ddr man bland annat beslét att upphora
med bade barnidktenskap och omskérelse av smé flickebarn. Véra
forhallanden i Sverige ar annorlunda, s& nu blir var uppgift att
prova om detta att anvdnda dmnet dans 4r en mojlig vig for att
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sprida information och sjilva prova var mening om grundlig-
gande ménskliga rattigheter.

Min ingang ar att jag under manga ar har undervisat i dan-
simprovisation med alla aldrar. Jag utbildar ldrare i hur vi kan
anvianda dansen som ett sitt att lara nya saker. Jag har ocksa sett
att vi kan utveckla dansen som konstform och vidga dansens
formsprak med hjalp av impulser frén andra kunskapsomraden.
Pa vigen ldr vi kdnna oss sjdlva battre nir vi behandlar etiska
dilemman i en gemensam process.

En lekfull plats

Att hitta lusten till skapandet forutsitter en trygg miljo. Att leka
ar ett satt att slippa prestige och rddsla, férhoppningsvis fa
skratta tillsammans och vaga prova nytt. I lekens form kan vi
lattare na det lustfyllda, idérika och det allvarliga, pa sa sétt kan
vi vanda och vrida pa orden och innehallet i artiklarna s att de
blir angeldgna. Genom ett lekfullt férhéllningssétt skapar vi ett
klimat dédr alla kinner sig accepterade och respekterade. Vi for-
mar ett rum, en plats och en tid fér koncentration och nérvaro,
dér vi kan 4gna oss dt ett utforskande och skapande. For att
kunna skapa fred kriavs ménga idéer och méanga kreativa l6snin-
gar. Vi behover hitta en 6ppen instéllning, ett satt att sdga: "Ja, vi
provar!” Dé kan vi inte 6dsla tid pa att kdnna oss osékra eller
hotade och behova gé i forsvar. I en atmosfir dér vi vagar prova
nya saker, nya sitt att kommunicera och uttrycka oss, dar vi
vagar ta risker utan rddsla att gora bort sig. Nar vi kdnner oss
nojda med oss sjdlva kan vi lattare ta in ny information, i stallet
for att anvanda energi och tid pa att positionera oss. Sa leken ar
ett sitt att tillsammans uppleva och skapa nytt. Samtidigt skapar
vi ny kunskap.

Utan leken ér inldrning och utveckling dr omodjliga. Leken ar
den rot fran vilken dkta konst hirleds: den ar det ramaterial som
konstnidrer kanaliserar och ordnar med allt det kunnande och
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den teknik de besitter. (---) Leken som fri improvisation skarper
var formaga att hantera en féranderlig varld.!

Stephen Nachmanovitch talar i sin bok om att fi kontakt med
och stirka sin skapande foérmaga. Som flojtist och improvi-
satorsmusiker vill han ”sprida kinnedom om den kunskap och
glddje, det ansvar och den ro som foljer med en till fullo ut-
nyttjad méansklig fantasi”. I leken har vi ldttare att vara i nuet och
manga hinder férsvinner, bade hinder inom oss sjilva och mel-
lan varandra. Utan hinder har vi littare att lira nytt och att
skapa. Leken bejakar fornyelse och nya tolkningar. I lekens form
kan vi ifragasdtta hierarkiska ordningar och kan sitta samman
saker pa nya satt. Sa vi borjar i leken.

Dansens redskap

De konstnirliga verktygen ligger nira leken och lekens redskap.
Fran leken kan vi stegvis ndrma oss ett konstnérligt experi-
menterande. I en fartfylld kull-lek provar vi de dansanta insla-
gen, i ett konstnarligt utforskande dér vi inte &r rddda for att
misslyckas.

I leken maste vi folja lekens regler. (...) Gor vi inte det fungerar
inte leken, den stannar upp, blir ointressant eller i vérsta fall
overgar i konflikt. Reglerna blir en 6verenskommelse, en kod f6r
att kunna leka tillsammans. Detsamma géller ett konstnérligt
improviserande. Vi behover gemensamma regler eller 6veren-
skommelser for att komma igdng och smala ramar for att kunna
overskada de mojligheter och det material som vi kan anvinda.?

De smala ramarna gor att vi inte kdnner oss bortgjorda och att vi
vet vad vi for tillfillet ska undersoka. Da blir det lattare att skapa
och hitta nytt material.

! Stephen Nachmanovitch, Spela fritt. Improvisation i liv och konst (Géte-
borg: Bo Ejeby forlag, 2010), s. 47, 49.

2 Anna-Carin Ahl, Annika Falthin & Maria Nordlow, I rummet mellan lek
och konst (Stockholm: SMI, 2007), s. 7.
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Alla rorelser utfors av en kropp i ett rum, tar en viss tid och
har en viss rytm och den sker med en viss grad av spanning. En
forstaelse och medvetenhet om dansens byggstenar, dansens
element, kan hjilpa oss att forma vara rorelser med storre kin-
slighet och medvetenhet och ger oss mdjligheter att utforska
dansen dit vi vill. Utifran enkla 6vningar som medvetandegér
var och nidr och hur vi rér oss, kan vi sedan utveckla spontana
rorelser till hela danskompositioner och erdvra en hel sprakvarld
i dans. Kroppsmedvetenhet nir vi ndr vi utforskar kroppens
rorelsemojligheter. P4 hur manga olika sitt kan jag réra mig?
Formen min kropp har i rérelse och stillhet ger olika uttryck.
Skillnaden mellan nir jag rér mig och inte, stillheten kan vara
aktiv med en uppddmd energi som véntar pa att ndr som helst
bryta fram. I detta spannande “nu” finns en ofta en stark narva-
rokinsla. Som ett spadbarn som véntar pd nir nista plotsliga
“tittut” ska dyka upp. Koreografen Birgit Akesson lir ha sagt att
“kroppen sjunger” i stillheten. Den stora kontrasten mellan
rorelse och stillhet som bade blir en 6vning i uppméarksamhet
och lyssnande. Det ger en konstnirlig och existentiell dimension
till den kropp som ér jag. Har kan dansen boérja. I alla olika slags
stilar, genrer och i olika formsprak. Ovningar kan styras av en
ledare som ger signal till rorelse eller stillhet. Eller s& utfors
6vningen mer demokratiskt, utan ledare, dér alla i gruppen bor-
jar rora sig exakt samtidigt om nagon ror sig eller att vi alla blir
stilla precis samtidigt som nagon, vem som helst stannar. En
6vning som krdver total koncentration och uppmérksamhet.
Detta kan sedan utvecklas vidare pa olika sitt med kontraster-
ande rorelser i tid, niva, volym, kraft eller flode och sa vidare.
Denna enkla 6vning kan vara grunden for avancerade och kom-
plexa improvisationer. Det rorelsematerial vi far kan sedan ateri-
gen utvecklas at alla mojliga hall, férdjupas och bli till hela dans-
forestillningar.

Malet har och nu ér att hitta en sjélvkansla i vars och ens
rorelsesprak och ge en vidgad vokabulér, en vokabuldr som ger
fler nyanser och dimensioner at vért uttryck med en okad ly-
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hordhet for kroppens och rorelsens uttryck. Synonymer och
kontraster gor att spraket breddas, och i och med detta breddas
ocksa vér forstdelse av att vara méanniska. Ett kroppens sprak
som dessutom ger manga sociala bonusar, allteftersom vi provar
att rora oss tillsammans pa manga olika satt. I en lyhordhet for
den egna kroppens uttryck, och f6r andra minniskors agerande.
Vi samspelar och samarbetar ofta pa ett intuitivt sitt, vi kinner
med de personer vi ror oss tillsammans med. Det gor att vi kan
spegla varandra, hdrma och svara pa andra personers impulser
och rorelser nistan exakt samtidigt.

Anna Halprin, 92 dr ér fortfarande aktiv inom dans bade som
koreograf och pedagog, har under snart ett helt sekel utvecklat
dansen som ett medvetet personligt och kollektivt sprak. Hon
sdger att hon i borjan av sitt liv levde for att dansa, men numera
dansar for att leva:

Alla rorelser ar relaterade till kinslor och kommunikation. Nar
kinsla och medvetenhet ir med i en rorelse blir det dans!®

Nar dansen fir bli en kanal for vad vi kidnner och upplever,
vidgar vi funktionen av vad var egen kropp och de andras krop-
par kan anvindas till. Vi kommunicerar utan ord, och ibland blir
budskapet tydligare sé.

Nér vi provar nya rorelsekvaliteter upplever vi olika kinslor
och stdmningar. Om vi dessutom prévar dansen till olika slags
musik blir det en lek med olika genrer. Det innebar ocksé im-
pulser fran olika kulturer och tidsepokers dans. Jag utvecklar
min egen kropps mojligheter till uttryck. Att 6ka medvetenheten
i rorelsen genom att trina pé att fokusera pa vad jag uttrycker
ger koncentration. Vi lir oss av varandra om vara gemensamma
kroppars mojlighet till kommunikation. Vi hittar nya mojlig-
heter att uttrycka oss, ett sprak som béde ar konkret, dynamiskt
och poetiskt. Vi kan dela detta med varandra. Det skapar med-
kansla och samhérighet. Vért danssprék kan innehalla allt fran

* Anna Halprin, samtal med forfattaren, juni 2011.
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galen humor till sproda sarbara delar. Med ett inre 6ga iakttar vi
den egna kroppen, kdnner andning, puls, grad av spdnning,
kroppens form och en kinestetisk narvaro. Med ett yttre 6ga
iakttar vi rummet omkring oss upplever oss sjélva tillsammans
med de andra deltagarna. Det sker ett méte. Vi blir véldigt ty-
dligt varse oss sjdlva och de andra personerna. Vi ér lika mycket
hos oss sjilva som hos de andra. En slags kroppslig empati.

Jag blev intresserad av relationen mellan rorelse och kinsla, och
sedan sambandet mellan rorelse, kinsla och forestédllningsfor-
maga.*

Anna Halprin menar att dansen som konstform bir pa ett
trauma, av tradition dr dansvarlden radd for kdnslor. Men for att
kunna kommunicera med hjilp av kroppen behéver vi forhalla
oss till bade innehall och form. Med kroppen som instrument
kan vi gestalta allt som vi kan tdnka oss. Att forestilla sig saker,
att dansa det vi skulle vilja vara eller ha, att gestalta det som
kanske skulle kunna vara méjligt. Det blir en 6nskan, en drém.
Som en fantasirik, utopisk lek, en hogt uppstalld vision, eller en
tydlig mental mélbild. Véar dans kan vara konkret, nistan
mimiskt tydlig, men vi vrider och vdnder girna pa rorelsemate-
rialet sa att det blir mer poetiskt, abstrakt och inte lingre illustre-
rar nagot annat utan far sin egen unika form.

Dans med mening

Kan vi blanda elever pa olika niva och inom olika genrer, bade
amatdrer, nyborjare och proffs i en danslektion som kdnns bade
meningsfull och konstnirligt intressant? Ja, jag menar att det gar
att forma danslektioner sa att vi kan fi med bade teknisk trdning,
improvisation och komposition. Genom att bygga lektionen pa
korta dansfraser som kan utvecklas och fogas ihop pa olika sitt,
dér hela kroppen blir uppvarmd, gruppen samarbetar och alla

* Anna Halprin, Moving Towards Life. Five Decades of Transformational
Dance (Middletown: Wesleyan, 1995), s. 195.
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tar ansvar for att dansmaterialet utvecklas och att vi fir en
konstnérlig produkt under lektionen, ett poetiskt sprék i kropp-
slig gestaltning. Vi borjar med att bygga ett rorelsematerial som
blir ett landskap i rummet att vistas i. Vi malar i rorelse 6ver hela
rummet med breda penslar, stort, grovmotoriskt, vi tinker mer i
material och skeende 4n i sma stegkombinationer och dngsliga
detaljer. I detta landskap av rorelser, en miljo att placera och att
lagga nya delar i solon, duos, harmoniserande eller kontraster-
ande dansmaterial i utifran poem, all slags konst, personliga eller
aktuella amnen frén andra kunskapsomraden. Vi kan alla lagga
till eller dra ifran, allt efter egna initiativ och behov. P4 sa sitt har
vi undanrdjt ett hierarkiskt uppbyggt klassrum. Liraren tar ini-
tiativ men behdver inte behalla initiativet hela tiden. Det finns
inte négot ritt eller fel. Allt r ratt. Lirandet sker ihop med ska-
pandet, vi upplever, utforskar, prévar. Samtidigt som vi tranar
kroppen. Jerome Bruner skriver: “Berittelsens delar och helhet
maste fogas samman sa att de far ett ’gemensamt liv’”.?

Sé ar delarna beroende av varandra for att skapa mening eller
forbli meningslosa. Nér vi sjilva far vara med och foga samman
kan vi se helheten. Samarbetet far vi pa kopet. Koreograferandet
sker i improviserandet. Egna fraser i olika monster och med var
och ens personliga kroppssprék och uttryck. Stycken sitts sam-
man med varandra. De gemensamma kompositionerna ihop-
satta av vara sma dansfraser blir helheter som kan besta av bade
likheter och kontraster. De koreografier vi gor dr omdojliga for en
enskild person att tinka ut. De blir s& mangfacetterade och rika.
Offta fylls vi av bubblande skratt under dansandet. Vi uppgér i ett
flow och blir ofta forvanade 6ver att det ser sé fint ut. Dansandet
ar ett levande rorelsematerial, ett sprak, ett formsprak, en dialekt
som vi tranger in i och gor till vart eget. Vi lir av oss sjilva, av
varandra av ldraren. Rorelserna far véxa till egna skeenden.

> Jerome Bruner, Kulturens viv. Utbildning i kulturpsykologisk belysning,
overs. Sten Andersson (Goteborg: Daidalos, 1996), s. 165.
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Uppgifter att 16sa

Att fd en begransad uppgift att utfora, ett problem att 16sa i fysisk
form, om det s& bara ér att jaga och forsoka fi fatt i nagon, det
kan ge tillrdcklig motivation for att vilja rora sig. Fran den enkla
handlingen kan vi bérja prova vilka olika mojligheter vi har att
rora vara kroppar i rummet. S4 alla fir en nigorlunda konkret
uppgift att 16sa, till exempel att bara rora sig i raka former, runda
en annan person, eller lata en kroppsdel leda hela kroppen i ett
flode, i en totalrérelse. Uppgiftslosandet gor det lattare att gd in i
dansen och glomma sig sjilv en stund, utan ett alltfor sjalvkri-
tiskt 6ga. Vi vagar bli ett med dansen. Vi dansar inifrén och ut.
Sa har dansen borjat utvecklas och kan spinna vidare at alla
mojliga hall. For egen del dr jag overtygad om att skonheten
ligger i att alla 4r totalt narvarande i sina kroppar, “hédrvarande” i
rummet och fokuserade pa att 16sa uppgifter. Min uppgift som
ldrare &r ibland att vara motor, att se till att allt fortsitter, att elda
med nytt bransle med min rost mitt i dansandet. "Ja, lyft, segla,
vrid, vind, tvirbromsa, ja, ja, ja ... singla, singla, smalt, sjunk,
strack.” Tills allt fortsatter utan stopp, utan tvekan, utan osaker-
het. De flesta av oss 4r nog inte vana att lata flodet fortsitta, vi
tror att det blir pinsamt om stunden varar linge. Det &r viktigt
att rorelsen far pagé, att dansen fir sitta sig i kroppen. Det ger
oss en chans att komma in i materialet och darifran utveckla nya
rorelser. Det vicker kroppens eget skapande, ddr vi inte bara
“tanker” ut vad som ska komma harnast. Tillit till att kroppen
hittar nya rorelser, tillit till att dansen fortsatter, lange. For glad-
jens skull, fér upplevelsen, fér upptickterna som vi annars gar
miste om.

Varje dmne kan ldras ut till vilket barn eller vuxen som helst vid
vilken alder som helst bara det gors pa ett érligt sitt. (...) Kun-
skapsfilt dr skapande, inte i givna, och de kan konstrueras pa ett
enkelt eller komplext sitt. ©

¢ Bruner, Kulturens viv, s. 145.
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Tolkning och omformulerande, skapande och aterskapande &r

en kreativ process som gor kunskapen till min egen. Kunskapen

ligger inte fast ndgonstans, en sanning som vi behover léra in.

Att kunna skapa ér en del av att na insikter och ny kunskap. Vi

blir intresserade av hur saker hanger ihop och vi upplever men-

ing, delaktighet och sammanhang.

Om artiklarna

Vad ar da Barnkonventionen? P& Unicefs hemsida kan man lasa:

Barnkonventionen giller alla barn och ungdomar i hela vérlden.
Med barn avses varje ménniska under 18 ar, om inte barnet blir
myndigt tidigare enligt den lag som giller barnet. (---)

FN:s konvention om barnets rittigheter, dven kallad barn-
konventionen, r ett réttsligt bindande dokument som innehal-
ler bestimmelser om manskliga rittigheter for barn. Dess be-
stimmelser formar en syn pa barn som individer med egna,
sjalvstandiga rattigheter. Barnkonventionen ar uppdelad i 54 ar-
tiklar varav 41 artiklar r s.k. sakartiklar som faststaller réttighe-
ter for barn. Enligt barnkonventionen har alla barn medborger-
liga, politiska, ekonomiska, sociala och kulturella rattigheter.
Barnkonventionen bygger pa féljande fyra grundldggande och
vigledande principer:

B Principen om icke-diskriminering, att alla barn har samma
rittigheter

o Principen om barnets bésta som ska beaktas vid alla beslut
som ror barn

o Principen om ritten till liv och utveckling

«  Principen om respekt fér barnets asikter och att alla barn
har ritt att uttrycka sin mening.’

Niér vi presenterar artiklarna borjar vi med att férenkla dem:

e  Allabarn och ungdomar ar lika mycket virda.
e Du har ritt att mé bra och kdnna dig trygg.

7 Unicef, "Fragor och svar om barnkonventionen”, http://unicef.se/
barnkonventionen/fragor-och-svar (2012-03-28).
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e Ingen far gora dig illa.

e Du har ritt att f vara med din familj.

e Du har ritt att vara med och bestimma.
e Du har ritt till kunskap och information.
e Du har ritt att vara den du ér.

e Du har ritt till utbildning.

e  Du har ratt till lek, fritid, kultur och vila.

Det blir ord att vrida och vidnda pa. Vi undersoker artiklarna
genom att ropa dem, viska dem, siga dem ett och ett, para ihop
dem pa nya sitt, rita dem, skriva ned dem i olika firger, ringa in
dem etcetera, etcetera. Beroende pa vilken av artiklarna vi arbe-
tar med kan vi samtala om och gestalta orden: trygghet, familj,
omsorg, hilsa, lek, utveckling, fritid, kultur, vila, lika vérde,
skydd, utbildning, identitet, inflytande, information. Efter att tag
kommer forslag pa flera nya ord och begrepp: sjalvkansla, mod,
arlighet, solidaritet, jamstalldhet, sinnestraning, medvetenhet,
stilla upp, vara den man ér. Vid en fraga i en barngrupp om vad
Barnkonventionen handlar om svarade en pojke: "Det handlar
om att vara juste”.

Dansa en artikel

Sé far alla vilja en av de forenklade artiklarna och oversitta den
pa ett personligt sétt. Skriva ned den eller rita den pé ett papper.
Vi tolkar och formulerar om meningarna till egna pastdenden
eller 6nskningar. Sa leker vi med dem, i rorelse, vi gestaltar dem,
omformulerar dem igen till nya kombinationer, med hjalp av de
koreografiska verktyg vi provat pa. Nir meningarna fatt en form
i dans leker vi med dansen genom att forstora, forminska, ryt-
misera, dndra rummets dimensioner och forutsittningar som
nivaer, golvmonster och spring, kast, fall tills meningen fatt ett
uttryck, ett innehdll, en poetisk form. P& bara nagra minuter har
var och en komponerat en dansfras. Danserna blir starka uttryck
for den vi dr. Som bomairken av vér egen identitet stimplade, och
hoppande i luften. Eller som en namnteckning som bér vért eget
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stallningstagande, vér identitet, var asikt och vilja. Alla dansar.
Alla skapar sin egen solodans. S& visar vi varandra vara komposi-
tioner.

Genom en visuell form far askadaren kontakt med den bade den
kanslomassiga och intellektuella erfarenhet som dansarens
kropp férmedlar. Att komponera &r att gestalta nagot som ar
proévat och uttankt.®

Nar vi tittar pa kompositionerna dr det som att vi far presenter
av varandra, gavor i form av personliga gestaltningar. Den styrka
och sérbarhet vi visar och delar med oss av till de andra i gruppen
brukar vicka respekt och samforsténd. Aven nir nagon uttrycker
nagot annorlunda eller udda, lite ovanliga stycken och visar nya
sidor som kdnns frimmande brukar stimningen av férundran och
respektfullhet finnas kvar. Vi beréttar vad vi sett. Vi ger varandra
feedback. Vi har sett nagot med ett dubbelt syfte i form av bade
uttryck och kommunikation. Vi har fatt ta del av en personlig
tolkning av nagon artikel om maénskliga rattigheter. Gestaltnin-
gen kan vara episk och mimiskt tydlig eller helt abstrakt.

Direfter kommer nista uppgift. Nu sétter vi samman dessa
sma dansstycken, bestdende av tvé eller tre personers fraser till
gemensamma kompositioner. Vi blandar véara egna solon, vart
eget dansmaterial med varandra med en viss forsiktighet for att
inte trampa pé de andras rorelsematerial och egna stéllningsta-
ganden, med full fart later vi kompositionsstyckena métas, blan-
das och krocka med varandra. Det uppstar nya meningar, nya
undertexter, nya pastdenden och “sanningar”. Nir jag lyssnar till
hur eleverna sitter samman och komponerar sina koreografier
hor jag skratt och entusiastiskt prat i ivrigt samarbete. Néar alla
experimenterat fram nya gestaltningar, visar vi upp for varandra
igen. Nya danser, med nya péastdenden kommer fram, nya di-
mensioner av minskliga rittigheter. Aterigen med ett generdst

8 Margret N. D’Houbler, “Preface”, i Dance. A Creative Art Experience
(Madison: The University of Wisconsin Press, 1983), s. 135.
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mottagande fran publiken. Nista steg kan vara att vi klipper och
klistrar i véra alster. Vi kan dansa upp vara gestaltningar igen
och mota ovintade kontraster i form av varandras fraser till nya
andra uttryck. Vi blandar in andra konstarter eller impulser fran
andra kunskapsomraden. Vi provar att lasa nagot ur dagens
tidning, ldgga till en annorlunda slumpvald musik eller hogt ldsa
en saga eller myt.

Nir vi dterigen ser danskompositionen med detta nya som
krockar med kompositionen vaknar vi till som om texten far en
ny innebord. Det som ofta sker ar att vi forstar pa ett mer empa-
tiskt satt vad en miljokatastrof eller en trafikolycka kan innebara.
En konstnirlig fordndring som ger en intellektuell ny insikt. Ett
motstand eller en paradox som ger ny kunskap. En ny syn pa att
vara manniska? Orden vi mott i artiklarna som att “ingen fir
gora dig illa”, eller ”du har ratt att ma bra och kénna dig trygg”,
blir stérre och innebdérden blir klarare. Att det skaver lite och
gnisslar i formsprak och musikalitet gor att vi nar fram till de
dilemman och de risktaganden det innebér att anvinda en es-
tetisk larprocess for att na ny kunskap. Empatin fir vi pa viagen.

Om estetiska larprocesser — nédr orden inte 4r nog

Vi behéver inte gora atskillnad mellan arbetslust och leklust. Vi
behdover inte gora skillnad mellan det som upplevs som menings-
fullt och det som 4r kunskap, och inte heller pa olika &ldersgrup-
per. Med estetiska uttryck kan det finnas mer av leklust bland
hogre aldrar och mer av arbetslust till alla. De estetiska &mnena
kan bli en del i arbetet, ett sétt att ldra sig nya saker inom skilda
omréden i stéllet for att bara vara avkopplande stunder. Detta
kan 6ka bade motivationen och glidjen i skolan och i andra
sammanhang. Att ta med hela sitt jag i lairandesituationer gor att
kunskapen inte blir nagot paklistrat utan en del av oss sjilva, da
ager vi ocksa mdojligheten att forankra nya insikter. Jan Thaven-
ius framhaller:
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Till skillnad mot skolboksvetande slipper konsten fram det
osikra, ofirdiga och mangtydiga i vara kunskaper. Konsten har
plats for kidnslor och stimningar, det personliga och det subjek-
tiva, for konflikter och dilemman. Konsten berittar garna konk-
ret och sinnligt och visar i stallet for att argumentera fragar
hellre 4n ger bestimda svar. Konsten drar uppmarksamheten till
sin egen form och experimenterar hela tiden med den.’

Om vi vill vara med om att ta ansvar for att barnkonventionens
artiklar sprids och foljs tror jag att det ar viktigt att artiklarna far
djup och kan spegla de nyanser och dilemman det innebér att
vara méinniska. Jerome Bruner sager att gestaltningar och berit-
telser bygger pa en idé om manskliga moten. For att vi ska forsta
varandra krdvs berittelser, uttryck. Antaganden och forhopp-
ningar om att vi kan forsta varandra. Att sitta samman formul-
eringar och att konstruera och tolka verkligheten genom olika
gestaltningar gor att vi ser med nya 6gon pa nagot. Vi kan se
négons version av en liten bit av livet, och av den lilla biten kan
vildra oss tanka pa ett nytt satt. Att lira sig olika sprék, att kunna
anvanda olika uttryck, bdde verbala, skriftliga och estetiska gor
att vi kan kommunicera pa olika sitt. Att kunna olika "sprak”
gor att vi kan samtala pa olika sitt. Kanske kan en bild, en sang
eller en dans pé ett tydligare sitt forklara det jag just nu, vill
beritta for dig. I svdra stunder kan det kinnas som om orden tar
slut, dér ar det vanligt att vi anvinder och spontant tar till andra
sprdk. Vid ceremonier har vi hjélp av toner, bilder, dans eller
poesi. Vi formger riter och ceremonier med estetiska uttryck si
att de far innebord.

Jag hoppas och tror att nér vi skapat var egen tolkning av ar-
tiklarna efter att ha stott och blott dem pa olika sitt, och visat
upp vara gemensamma gestaltningar, borjar vi kdnna lite mer
personligt ansvar, ett ansvar for vad jag sjalv gor och sdger. Nér
vi omtolkat artiklarna och slappt paragraftecknen och gjort ar-

° Jan Thavenius, “Konstens arv”, i Lena Aulin-Gridhamn, Mats Persson &
Jan Thavenius (red.), Skolan och den radikala estetiken (Lund: Studentlitte-
ratur, 2004), s. 226.
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tiklarna till véra, fir vi en enklare och tydligare form. Den for-
men svarar tydligare pa fragan: Vad handlar detta om egentli-
gen? Det handlar om rétten att vara ménniska, att leva ett vardigt
liv, eller helt enkelt om att “vara juste” bade mot sig sjilv och
mot andra.

Att ldra kdnna sig sjdlv, kunna veta vad jag tycker om och be-
hover, gor att jag kan respektera mig sjilv, da har jag ocksa ldt-
tare att lyssna och respektera andra. Vi vuxna behover lyssna pa
vad barn och ungdomar férmedlar och svara pa ett respektfullt
satt.

Nir den vuxne hort och forstatt vad som &r barnets sinnestill-
stdnd, behov, lust, olust, drém, mél etc. Ar det den vuxnes ans-
var att involvera eller inkludera detta i deras gemensamma
framtid i den utstrickning det dr mojligt och forsvarbart. Bara
dérigenom kénner sig barnet taget pa allvar. Vid de tillfillen nar
det ar helt omojligt for den vuxne att se hur barnets tillvaro kan
inkluderas, kan han antingen fraga barnet eller konstatera att
det tyvérr inte ar mojligt. Ocksé i denna situation kommer bar-
net att uppleva att det blir taget pa allvar.'

Att hdrbargera vara egna kénslor och énskningar ér lattare da
nagon lyssnat pd mig och forstatt. Att berdtta om sig sjilv ar
enklare nér jag fatt mojlighet att trana pa att uttrycka mig. Vara
danser kan vara i vilken genre som helst, brutalt starkt, skirt och
omsint eller komiskt humoristiskt, alltid véldigt sant. Sant i
bemirkelsen dkta och genuint. Och allvarligt. Jag tror att vi
kommer ndrmare ett verkligt fredsarbete om vi vagar anvinda
det personliga tilltalet och samtidigt arbetar med ett utvidgat
sprak. Dansens sprak tar hela ménniskan med sig som redskap i
artikulerandet. Den kommunikationen kan na djupare dn nar vi
bara upprepar artiklarna som kan lata som floskler.

' Jesper Juul & Helle Jensen, Relationskompetens i pedagogernas virld
(Stockholm: Runa, 2003), s. 84.
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Kommunikation

Fredsarbete gynnas av att vi 6kar ménniskors férmaga att kom-
municera, kinna empati och finna fredliga 16sningar pa olika
slags konflikter, bade i stort och smatt. Ofta startar konflikter pa
grund av otydlig kommunikation. Nér vi blir tydligare och mer
nyanserade kan vi littare forstd varandra. Att lira sig anvanda
dansens spréak kan ge storre bredd och fler nyanser till var kom-
munikation. Vi behéver inte tolka vérlden i ett antingen eller
utan kan tidnka bdde och. Vi kan ge samma artikel olika uttryck.
En kdnsla kan uttryckas pd olika satt. Synonymer berikar och
breddar spraket, det ger flera mojligheter till forslag pa tolkning.
Du ér rdtt och jag ar ratt. Det ar ingen tévling.

Ibland startar konflikter for att vi inte vet vad vi kdnner och
verkligen vill. Eller ar det for att vi 4r ovana vid att sidga vad vi
vill? Végar vi inte alltid uttrycka oss. I dansen har vi en mojlighet
att trina pa det, bade att observera vad vi kinner och att fa préva
pé att uttrycka olika slags kdnslor. Samtidigt som vi dansar olika
former av dynamik kan vi utforska och uppleva olika typer av
livskvaliteter. Det dr ett satt att lara sig spraket i dans och rorelse.

Dans ér ett uttryck ddr du kommunicerar med hela kroppen.
Det handlar om demokrati, att alla far de verktyg de behover for
att uttrycka sig for att sdga sin mening. Ibland sidger meningar
utan ord mer.

Man maste sdga vad man vill ha sen lyssna och se om man far
det eller inte. Dérefter far man forhalla sig till det.!

Vi visar upp véra danser fér varandra. Jag bjuder pd min form-
givning med mig sjilv som instrument i ett angelaget damne. Kan
nédgot goras mer personligt, och modigt? Jag visar dig en liten bit
av varlden och sdger pa sé satt vad jag vill ha. Du kan svara med
din dans, eller p4 ett annat satt med ett annat sprak. Vi ser, kin-
ner och lyssnar. Vi kommunicerar.

" Jesper Juul citerad efter www.Family-Lab.se (2012-03-28).
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Jag hoppas att vi under arbetets gang har nétt djupare i empa-
tisk forstéelse. Det forsta steget dr att kommunicera mig sjalv;
hur upplever jag min kropp, mitt instrument, mig sjélv, just nu?
Kan jag kdnna fér mig sjilv med empati? Ett av malen ar att lara
kénna oss sjdlva lite mer, vi tar reda pé vad vi tycker om och inte.
I forlangningen innebér det att jag tar ansvar for mitt eget ager-
ande och mina egna handlingar. Nista steg &ar att lyssna och
kénna in vad andra kdnner. Barn har ett naturligt rérelsebehov,
men vuxenvirlden hammar ibland denna lust i forman till ver-
balt uttryck eller bade tystnad och stillhet. Att ldra sig lyssna och
kommunicera pa manga olika sitt gynnar olika slags per-
sonligheter.

Att uttrycka sig spontant genom kroppslig aktivitet dr lika
naturligt for barn som att andas. (---) Dansens framtid som ett
demokratiskt konstnarligt &mne, beror pa hur vi utvecklar hela
vért utbildningssystem.'

Danspedagogen Margret N. D’Houbler insag redan pa 1930-talet
hur dansen kunde anvindas for att utveckla ménniskor. Hon
skriver att vi behover forsta oss sjdlva som sinnliga, reagerande,
foranderliga organismer. Med hjélp av dansen kan vi n& 6kad
kunskap och medvetenhet om vad vi kdnner och att hur det
paverkar oss. Hon sdger ocksd att om alla barn under hela sin
skolgang fick mojligheten att uppleva dans som en skapande
konstform, i jimna steg med sin fysiska, mentala och emo-
tionella utveckling, skulle barnet som vuxen leva ett rikare liv 4n
vi nagonsin kan forestilla oss.

Om barnkonventionens artiklar ndgon gang ska kunna f6ljas
fullt ut, behover vi méanniskor med kunskap, empati, fantasi och
mod att agera. Vi behdvs och vi behover anvinda oss sjdlva, hela
vart jag, bade kropp, kinsla och tanke. Min Gvertygelse ar att
dansen kan vara en vag.

2D’Houbler, Dance, s. x.
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Danspedagogens yta

Dair kunskap och konst dverlappar varandra

Maria Prockl

Vi gjorde det till en vana. Forsta dagen var det pa mitt
initiativ, men redan andra morgonen forde hon mig
med beslutsam barnhand in i den rokelsedoftande
svalkan i det lilla kapellet. Dar satte vi oss pé en bank
lite vid sidan av, for att inte stora den strida strom av
manniskor som varje formiddag tog védgen forbi sin
madonna. I kapellets stillhet férde vi sedan viskande
samtal om henne, varfor hon grit och om vad ménni-
skorna som kom till kapellet gjorde.

Varje morgon foljde samma monster under vér vistelse
i Sanlucar de Barrameda. Forst en promenad till
marknaden for att dta frukost, dérefter en sving Gver
det lilla torget och sedan direkt till kapellet som rymde
en av Andalusiens manga gratande madonnor. Jag
minns att jag vid ett tillfille nédr vi talade om hennes
vata kinder sade nagot om att det méste vara det vérsta
som kan hénda en forilder; att ens barn dor. Min
yngsta dotter tittade upp pa den snidade triaskulpturen
forestéllande jungfru Maria efter Jesu déd och nickade
allvarligt.

Senare samma sommar var vi pa besok hos goda van-
ner som har en guldfiskdamm i sin tradgard. Efter en
stunds lek uppticktes en liten dod fisk som lag vid
kanten av dammen. Min dotter beklagade dodsfallet
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och tillade efter en eftertinksam paus: "Vad den fis-
kens mamma ska bli ledsen”.

Estetiska larprocesser dr ett begrepp som tillhér manga, anviands
av manga och tillimpas pa ménga satt. Att hidvda tolkningsfore-
trade 4r inte avsikten med denna text. Den kommer att handla
om en danspedagogs perspektiv pa estetiska larprocesser varfor
jag vill inleda med vad jag uppfattar som ett exempel pé en este-
tisk larprocess som inte faller inom dansens ram. Jag vill pa detta
sitt gestalta min tolkning av vad estetiska larprocesser ar. Att jag
tycker att min berittelse visar pa en estetisk lirprocess har tre
skél. For det forsta finns en process ddr arbetet med formen - i
detta fall utforskandet av formen - leder till f6rdjupad forstéelse
av innehdllet. For det andra finns ett kdnslomdssigt engagemang
och for det tredje finns en reflektion. For mig star estetiska lar-
processer pa dessa tre ben.

Bakgrund

Jag har sedan slutet pé attiotalet da jag avslutade mina studier pa
Danshdgskolan i Stockholm arbetat inom dansens praktiker som
dansare och pedagog. Dans, och da sirskilt flamenco, ar mitt
kunskapsomrade och har varit min bas hela mitt vuxna liv. Efter-
som jag i drygt tio ar arbetade med att utbilda danspedagoger pa
Danshogskolan sa har jag dgnat mycket tid at att fundera 6ver
vad danspedagoger behéver kunna innan de ger sig ut i yrkesli-
vet. Sedan jag borjade studera den praktiska kunskapens teori -
torst vid Sodertdorns hogskola och senare vid Universitetet i
Nordland - har jag dgnat mycket tankar at vad en yrkesskicklig
danspedagog faktiskt kan.

En god vén till mig, tillika rytmikpedagog och masterstudent
pé Centrum for praktisk kunskap pd Universitetet i Nordland,
skrev under varen 2011 en essd: "Béret pa bakelsen eller jasten i
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degen? Tankar om musikens vdsen och varde”.! Precis som un-
dertiteln sdger handlar denna filtstudiebaserade essi om musi-
kens vérde, sarskilt i forskolan och skolan. Jag lanar frasen for
jag tycker att fragan i titeln ar sa otroligt traffande for hela este-
tiska larprocessdiskursen. Vad konsten ska vara i skolan och for
vem, gestaltas s tydligt i denna finurliga formulering. Nar talar
vi om konsten for konstens egen skull i skolan? Gor vi det s&
séllan bara for att vi anser det férmatet att tala om konst i sam-
band med barn, eller fér den delen vuxna som inte ar professio-
nella konstnarer, eller har det andra skal? Varfér anvands inte de
konstnirliga processerna till att gestalta och forstd det som inte
kan gestaltas och forstas pd annat sitt? Hur kan det komma sig
att ”jast”-tankandet fortfarande inte dr mer synligt nér i stort sett
varenda danspedagogstudent och yrkesverksam danspedagog jag
mott virjer sig fran att vara bédret pa bakelsen? Varfor tippar
vagskélen dndé over at det hallet sa ofta som det faktiskt gor?

Att anvinda estetiska ldrprocesser som metod for att méanni-
skor ska lara sig nagot dr som jag ser det en ideologisk 6nskan att
ge hela ménniskan - kropp och sjil - forutsdttningar att ingd i
larprocessen. Malet dr att ge varaktig kunskap. Men vad &r kun-
skap? De centra for praktisk kunskap vid Sodertérns hogskola i
Stockholm och vid Universitetet i Nordland i Bod6 dar jag stu-
derat vander sig ofta till de aristoteliska kunskapsteorierna som
ligger som ett fundament i den praktiska kunskapens teori for att
forklara vad kunskap kan vara.

Att danspedagogens yrke ér en praktisk och mellanménsklig,
alltsd relationsbaserad, syssla ar ett faktum. Delar av danspeda-
gogens yrkeskunskaper dr dessutom ofta tysta, det vill siga den
typ av kunskaper som erdvras genom erfarenheter och inte alltid
kan forklaras formellt som teori eller modell. Aven om tyst kun-
skap inte med latthet gir att 6verfora till ndgon annan genom
verbalt sprak ar den inte stum. Den kan visas i praktisk handling
eller via berittelser; exempel ur praktiken. Att studera praktisk

! Cecilia Hofsten, "Biret pé bakelsen eller jisten i degen? Tankar om musik-
ens visen och viarde”, Universitetet i Nordland 2011.
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kunskap innebar saledes att beskriva och reflektera 6ver sin egen
yrkespraktik. Mina studier under senare ar har alltsd praglat min
syn péa kunskap; vad kunskap faktiskt 4r. Den aristoteliska kun-
skapsfilosofin framhaller att olika verksamheter leder fram till
olika aspekter av kunskap.

Enligt filosofen Bengt Molander handlar kunskap om méanni-
skors nérvaro i verkligheten och om uppmiérksamhet.

Kunskap finns primért endast i form av kunniga ménniskor,
inte i texter och bocker, inte heller i dataprogram. Kunskap
finns heller inte i delar av manniskor - inte i medvetanden, inte
i hjarnor. Kunniga méinniskor dr ménniskor av koétt och blod
som kan ta sig fram i virlden pa ett bra sitt inom ramen for oli-
ka aktiviteter. Det handlar inte fraimst om kunskap om vérlden.
Det handlar i stillet om ndrvaro i virlden, kunskap i varlden.

Aristoteles talar mig veterligen inte om uppmérksamhet eller
nérvaro, men han podngterar att det &r viktigt att halla riktning-
en i livet och att leva i samklang med sin omgivning for att ta sig
fram mot det som enligt honom ar meningen med livet: att vara
lycklig. Manniskan har enligt Aristoteles mojlighet att halla den-
na riktning med hjélp av ett antal dygder. Dygderna 4r av mora-
lisk och/eller intellektuell karaktir och att handla i syfte att
handlingarna ska leda till det goda; det vill sdga forséka gora
dygdiga 6verviganden, beslut och handlingar hjilper oss att bli
dygdiga eller dugliga inom ett omrade. Att “ta sig fram i virlden
pa ett bra sitt inom ramen for olika aktiviteter” blir i min tolk-
ning ett annat sitt att tala om samma sak. Riktningen méste
finnas for att vi ska uppna ett lyckligt liv som enligt Aristoteles ar
alltings mal. Molanders ord om att ”[k]unskap ar det som leder
vidare till det bésta fér ménniskan” 4r for mig en sammanfatt-
ning av Aristoteles formulering: *Varje form av kunnighet och

2 Bengt Molander, “Estetiska lirprocesser - nagra kunskapsteoretiska reflek-
tioner”, i Fredrik Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska ldrprocesser
- upplevelser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2009),
s. 239.
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undersokning anses liksom allt handlande och véljande stréva till
négot gott.”

Molanders bild av att kunskap finns i manniskor av kott och
blod ger ett slags holistisk bild. Jag tianker att Aristoteles & sin
sida ville dela upp och sortera kunskap efter verksamhet for att
synliggora f6ljande: d&ven om det dr en manniska som dr upp-
marksam, kan och forstar i virlden, sa sker akterna att forsta och
lara sig, att bli dygdig, pa olika sitt i olika situationer just for att
det finns olika aspekter av kunskap. Detta ser jag som ett argu-
ment for att lirprocesser maste kunna se olika ut och att det &r
en fordel om végen till kunskap ér slingrig, kuperad och intres-
sant att fardas lingsmed; att den engagerar bdde kropp och sjal.

I ena hornet av det rektanguldra rummet star en grupp
ungdomar. Bara fotter, mjuka rorelsevinliga klader.
De véntar pa sin tur, pa att fi dansa diagonalt Gver
rummets blda golv till den svingiga soulmusiken som
strommar ut ur hogtalarna. Tva och tvé ger de sig ivdg.
Stricker ut armarna, forldnger stegen i mjuka sviangar.
Samlar och centrerar vikten som en forberedelse till pi-
ruetten, runt sedan vidare dver golvet. I andra édnden
av salen star hon. Danspedagogen. Litt framatlutad
med ryggen mot den gigantiska spegeln som técker
hela langviaggen. Ansiktet Oppet, blicken intensivt rik-
tad mot eleverna. Koncentrerad. Hon verkar se allt.
Ger stodord for att hjélpa till. Berommer. Andas med
sina elever i den rytm som dr deras. Stottar, sitter
granser, lyfter dem. Omfamnar deras forsok och stra-
van med sin erfarenhet.

® Molander, “Estetiska larprocesser — ndgra kunskapsteoretiska reflektioner”,
s. 246. Aristoteles, Den nikomachiska etiken, 6vers. Marten Ringbom (Goéte-
borg: Daidalos, 2004), s. 20.
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Form och innehéll

Ludwig Wittgenstein skrev i inledningen till Tractatus pa 1920-
talet f6ljande rader: Vad som alls later sig sigas, kan ségas klart;
och vad man icke kan tala om, ddrom maste man tiga.” Jag ldste
négonstans att han skrev det i forhallande till det problematiska i
att forklara hur subjektet upplever virlden och genom medve-
tandeakter ger mening at virlden, men 4nda inte ar del av viérl-
den. I Ray Monks biografi laser jag att han ville gora en distink-
tion mellan att visa och att sdga. Alltsd, betydelsen eller innebor-
den av négot kanske inte kan ségas utan maste visas.’

Om jag ser mig om for att forsoka fa syn pa mitt eget ldrande
fangas jag snabbt i funderingar 6ver form och innehall. Kan jag
forstd nagot utan att undersoka bade form och innehall? Ar inte
larprocessen i sa matto dialogisk? Alltid? Kunskapen i sig har vil
ocksa en form som i sa fall paverkar och paverkas av innehallet?
Eller ar form och innehéll ett begrepp som bor vikas enbart for
det vi kan tala om? Dansarens kunskaper i forhallande till dans
som en verksamhet har jag studerat sa linge att jag kinner dem.
Hur form och innehéll i relation till en filosofisk syn pa kunska-
pen som sadan framtrader f6r mig kan jag ddremot knappast
redogora for. Men 4dven om det ar svart att formulera tvivlar jag
inte pa dess existens. Kanske skulle det kunna visas; gestaltas i
dans?

Kianslomissigt engagemang

Inledningsvis skrev jag att estetiska ldrprocesser ska rymma ett
kanslomassigt engagemang. Med det menar jag i forsta hand att
larandet ska upplevas som meningsfullt; sa att larprocessen blir
meningsskapande. Upplevelsen av att det jag studerar dr angela-
get for mig behover inte vara formulerad. Det racker med kdins-

* Ludwig Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, overs. Anders Wed-
berg (Stockholm: Thales, 1992), s. 37.

> Ray Monk, Ludwig Wittgenstein. Geniets plikt, 6vers. Gustaf Gimdal &
Rickard Gimdal (Géteborg: Daidalos, 1999).
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lan av att amnet har betydelse for mig. I detta péastaende finns
det som for mig 4r bade styrkan och svagheten da estetiska lar-
processer diskuteras, eftersom jag under mina &r som danslérare
mott tankar att dans, och foralldel annan konst, si att siga ska
“hjalpa till” i skolan. Dansen ska pigga upp den traditionella un-
dervisningen. Liksom béret pa bakelsen ska man géra négot roligt
(dansa) och pa kopet lara sig nagot nyttigt (exempelvis matte).
Visst kan man dansa for att lattare lara sig multiplikationstabellen.
Det gar fint. Det kanske till och med &r en bra metod. Men efter-
som dans dr min praktik tycker jag mig ha belagg for att dans har
mer att tillfora én att fungera som minneshjalp.

Men har dansandet nidgon verklig mening idag? Dansandet i
sig? Ménga skulle kanske sdga att dans befrimjar kondition,
rorlighet, socialt samspel, koordination och motorik samt en
mingd andra mitbara nyttigheter som dels dr sanningsenliga
och dels helt i enlighet med det som ses som viktigt i var evidens-
fixerade tid. Alla dessa sammantagna “nyttigheter” skulle ocksa
kunna ses som det som gor danspedagogernas yrkeskar legitim,
varfor ocksa manga danspedagoger ivrigt framhaller nyttan. Dans,
och dirmed de som undervisar i dans, behovs i samhillet idag for
att det ar nyttigt att dansa. Men under mitt yrkesliv och i samtal
med andra danspedagoger tycker jag mig ha fatt beldgg f6r min
asikt att danspedagogers verkliga drivkraft for att stanna i yrket
inte har att géra med nagon annans blick pa eller virdering av
vad dansen mdjligen kan anvindas till. De beskriver snarare en
omstortande egen insikt att dans kan gora livet meningsfullt for
den som dansar. Genom dans kan man bittre forstd vad det ar
att vara manniska och fa kraft att vilja gott. Att vilja gott. Att
vilja vdlja det som &r det goda. Som en akt av karlek.

Dans har helt sikert nagot att tillfora mattelektionerna, men
jag tror att detta “négot” finns i en dimension som kanske inte ar
sd konkret som den dér multiplikationstabellen ldrs in.

I samband med mina studier har jag i olika omgéngar samta-
lat med och auskulterat hos danspedagogkollegor pa Kulturama
eftersom jag arbetar ddr. Kulturama &r en skola med estetisk
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inriktning inom dans, sang, musik, teater, bild och form fran
arskurs 4 till och med gymnasiet. Kulturama har ocksa efter-
gymnasiala, yrkesférberedande utbildningar samt en stor kurs-
verksamhet.

Nir jag auskulterade pa dansklasserna pa gymnasiet slogs jag
av att danspedagogerna framtrddde som sa tydliga vuxna frdn
forsta stund pa lektionen. De fangade upp gruppen pa ett tydligt,
lugnt och vénligt sitt. De etablerade gentemot sina elever en for-
viantan pa att de gemensamt skulle vara fokuserade och arbeta.
Denna forvantan manifesterade sig stindigt i bade tal och hand-
ling och fanns hos dem som ett strak av ndgon slags kdrvhet som
lektionen vilade pa. De visade for sina elever att dans &r viktigt
och blir meningsskapande om den tas pa allvar. Det var fascine-
rande att se hur samspelet mellan eleven och lararen gav mening
at allt som hinde pa lektionerna. Lirarnas tydlighet gentemot
sina elever var sa full av omsorg att dven jag, som tillfallig beso-
kare, blev trygg och samlad, fokuserad pa lektionens arbete.
Situationen var i allra hogsta grad dialogisk; danspedagogerna
berdttade i de efterfoljande samtalen om hur mycket de faktisk
anpassar sin undervisning i forhallande till hur “eleverna maér”.
Avvigningar i hur de bést ska lagga upp det ena eller andra sker i
forhéllande till vad eleverna utstrélar. Hur de ror sig, vilken energi
de formedlar. Lararen tolkar och gor i tysthet smidiga anpassning-
ar av uppldgg och material under tiden lektionen pégér.

Hur ser det ut?

I danssalen, med eleverna. Det dr dar det hinder. Danspedagoger
jag talat med berdttar om den koncentration de gar in i innan de
bérjar undervisa. En beskriver den som ett lok. Att sjélv bli den
punkt varifran lektionen utvecklas. Borjan av lektionen praglas
ofta av lugn. Allt som spretar — olika energier, olika tempon -
allt ska samlas och riktas mot ett gemensamt arbete. Eleverna ska
bli till danslektionen skulle kanske Maurice Merleau-Ponty séiga.
De ska lamna vardagens stoj och stok, sitta parentes runt det,
och bli till det som behévs i danssalen. Koncentration, att samla
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sig runt sin kdrna - béde fysiskt och mentalt - och sitta igang
den specifika uppmarksamhet pa den egna kroppen som behdvs
pé en danslektion. Vi ar hir nu. Vi arbetar sida vid sida nu.

Rent formmdssigt sker i inledningen oftast en uppvarmning
av kroppen. Lugna mjuka placerande rorelser varvat med grov-
motoriska stora rorelser for att fa igdng puls och virme. Det
manifesta eller formen och det latenta eller innehéllet i inled-
ningen &r ett exempel p4 att flera dimensioner finns i en larpro-
cess, flera lager av kunskapande pégar parallellt. Dialogen mellan
form och innehall ar som en liggande étta. Utifrdn pa vég in pé
vag ut.

Forstéelse for musik dr en mansklig livsyttring. Hur kunde den
beskrivas for nagon? N4, forst av allt maste man vil beskriva
musiken. Sedan kunde man beskriva hur ménniskor férhaller sig
till den. Men 4dr detta allt som dr nodvandigt, eller hor till detta
ocksd att vi bibringar honom sjilv forstielse?®

Jag vet inte om det &r riktigt att anvanda detta citat av Wittgen-
stein till att forstirka mitt argument; jag gor generellt inga an-
sprak pé att forstd i betydelsen att kunna forklara, musik eller
annan konst. Men konsten har en angeldgenhet f6r mig vilken jag
tror d4r en mansklig livsyttring, den gor ansprdk pa mig och det
forstar jag. Wittgenstein skriver i samma anmérkning: "Men bor-
de jag (...) sdga att forstaelsen helt enkelt 4r en specifik upplevelse,
som inte kan analyseras nairmare?”” Fér mig racker det sa.

Pa 1930-talet skrev pragmatikern John Dewey boken Art as
Experience.® En av hans podnger i boken dr att ett konstverks
uttryck dr att betrakta som sprék. All konst har sin egenart och
genom det helt unika méjligheter att kommunicera. Varje konst-
forms uttryck sdger nagot som inte skulle kunna sigas lika bra

¢ Ludwig Wittgenstein, Sdrskilda anmdrkningar, 6vers. Lars Hertzberg
(Stockholm: Thales, 1993), s. 82.

7 Wittgenstein, Sérskilda anmdrkningar, s. 82.

8John Dewey, Art as Experience (New York: Perigree, 2005).
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och uttdommande pé nagot annat sitt. Jag ar enig med honom i
allt utom valet av ordet spréak.

Dans som konstform 4r som jag ser det kommunikation. Inte
sprak, men kommunikation. For mig ar begreppet sprak forbe-
héllet i forsta hand verbalsprak. Vi kan inte formulera fragor,
samtala om ditt och datt eller féra en diskussion om kvantfysik
via dans, men vi kan genom dans gestalta ett samtal eller olika
perspektiv pa begreppet samtal. Jag haller emellertid med Dewey
om att alla konstformer har ett unikt sétt att uttrycka sig pa, dar
den specifika konstformen kan berdtta saker som inte gar att
uttrycka lika bra pa nagot annat stt.

Aven om verbalspriket kan hjélpa oss att uttémma mycket sa
finns det saker, och kanske ocksa viss forstaelse och kunskap,
som bast gestaltas, upplevs och delas bortom spréket.

Reflektion

Nir handlingen vl dr utford, eller tanken édr tidnkt eller konst-
verket dr skapat, behovs reflektion for att liarprocessen ska
tulldndas, det tredje benet i min inledande bild.

Mina déttrar gar sedan ett antal ar tillbaka och rider pa en
ridskola. Ganska manga lordagsférmiddagar har jag suttit vid
sidan om ridbanan - som av ryttarfolk kallas paddock - och
druckit kaffe och tittat pa ridlektionerna. Dessa mina auskulta-
tioner ar berikande pa manga sitt. Genom att folja ryttarnas
praktik far jag perspektiv pa min egen. Halvhalter dr exempelvis
ett mycket bra och for mig anvindbart exempel pa ett begrepp
som i ndgon slags 6verford betydelse hjalper mig att forstd be-
greppet reflektion i handling.

Jag ar fostrad i att reflektionsbegreppet star for foljande akt,
hir i Kristina Fjelkestams formulering: ”I reflektionen (jfr lat.
reflectere, aterkasta) bemoter vi aktivt vara egna tankar genom
kritisk provning, vilket ar centralt i kunskapsprocesser.” Som

9 Kristina Fjelkestam, "Reflektionens gestalt. En inledning”, i Victoria Fareld
& Kristina Fjelkestam (red.), Reflektionens gestalt (Huddinge: Sodert6rns
hogskola, 2009), s. 7.
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pedagog ér jag 6vertygad om reflektionens avgorande betydelse
for att larandet ska generera forstaelse. Nar denna reflektion ska
dga rum hos eleven kan pedagogen daremot inte alltid styra 6ver.

Att standigt pa djupet reflektera 6ver allt man moter dr inte
fruktbart. Verklig reflektion gar inte att pressa fram, det blir
tréttande och olustigt. Reflektionen ér alltfor betydelsefull for att
hanteras ovarsamt. Samtidigt maste man 6va sig pa att reflektera.
Att vara i dialog med andra och sig sjilv. Att byta perspektiv. Att
limna det givna for att tinka, sedan atervianda for se kraver 6v-
ning och talamod.

I reflektionens 6gonblick riskerar jag nagot. Jag maste slippa
in tidigare otdnkta tankar som kanske kommer att paverka varl-
den som den framtrider for mig nu. Jag maste 6ppna upp och ge
virlden mojlighet att framtrada pa ett nytt séitt och det dr en akt
som kréver visst mod. Eller kanske snarare kraft.

Ordet reflektion, som idag ér valdigt populért, anvénds i dag-
ligt tal av ménga nir de egentligen enligt min mening menar
associera eller fundera eller nagot liknande. Men likvil vet jag att
manga olika reflektionsbegrepp finns och anvénds i olika kun-
skapskontexter.

En halt inom ridsport dr ndr hést och ryttare stannar. En
halvhalt 4r som jag uppfattar det inte en inbromsning i forsta
hand utan en vilja hos ryttaren att 6ka kontakten med hésten.
Halvhalten beskrivs av mina déttrar som en forberedelse infor
ndsta moment. Innan man gor nagot nytt sker denna gemen-
samma inandning, som en frdga fran ryttaren “ar du med?” och
ett omedelbart fysiskt svar fran hésten, knappt synbar for betrak-
taren men tydligt kinnbar for ryttaren; hésten samlar sig och sin
kraft genom att benens arbete sker rakt under hésten - histen
“trampar under sig”. Halvhaltens funktion ar inte bara att samla
ihop hésten for att gora nagot nytt — det som sker efter halvhal-
ten kan vara en fortsittning av den aktivitet man just haller pa
med - det dr ocksd en gemensam uppmérksamhetsskarpning
som gor att hist och ryttare fordjupar lyssnandet efter varandra,
anpassar sig till varandra. Jaimkar ihop sina respektive rytmer.
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Att kritiskt granska sina handlingar fungerar ockséd medve-
tandegorande i en personlighetsutvecklande kontext. Reflektio-
ner pa denna niva hjilper oss att konstituera oss moraliskt, att
utvecklas som minniskor i férhéllande till det sammanhang vi
befinner oss i. Den hjélper oss ocksa att omvandla erfarenheter
till kunskap.

Att se sina egna handlingar, att pa sa sitt ga i dialog med sig
sjalv gor det mojligt for oss att blicka bakdt men ocksa framat,
mot en mojlig fordndring. De djupa reflektionerna kanske kan
ses som en “fyr” att justera kompassriktningen mot nér vi tar oss
fram inom ramen for en verksamhet? Men de mindre justering-
arna som gors l6pande kan kanske kallas reflektion i handling?
Eller halvhalter?

Jag tycker att Aristoteles uppmanar oss att gora stindiga
halvhalter. Vagen mot dygdighet ar kantad av sddana. En inand-
ning dir uppmirksamheten skirps, ett dgonblicks avvigning. Ar
jag pé ratt vag eller behover jag fordndra nagot?

Att ha tid for samtal 6ver pa vilket sitt varlden framtrader for
oss, alltsa vad vi forstar, borde vara syftet med reflektioner i
samband med all undervisning, oaktat om metoden kallas este-
tiska larprocesser eller ej. Det kanske till och med skulle kunna
sdgas vara en hornsten i var tids bildningsbegrepp? Ansatserna
att genom samtal ringa in varfor tingen framtriader pd det ena
eller andra sittet och att i dialog ddrom strécka sig Gver gransen
tor vart nuvarande vetande borde vara centralt i allt kunskapan-
de. Jag kan inte tdnka mig en bittre vdg mot fortsatt nyfikenhet
och fortsatt lustfylld vetgirighet pa vigen mot kunskap.

Dansundervisning som estetisk larprocess

Som danslirare kan jag se att jag i min undervisning har forsokt
agna mig at det som jag i borjan av denna text beskriver som
kriterierna for estetiska larprocesser. Diarmed inte sagt att dans-
undervisning generellt alltid faller inom ramen for en sadan
larprocess, eller att jag alltid lyckats i min ambition. Det jag har
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upplevt som utmaningen ér reflektionsdelen som i sin tur &r
intimt forknippad med arbetet med form och innehéll.

Reflektion kan som jag ndmnde tidigare inte pressas fram. Att
faktiskt na till ny kunskap genom reflektion inom en viss tid gir
inte att riktigt rdkna med. P4 danslektionerna tycker sig eleven
gora det som ldraren gor, och gor sikert ofta nog det om man
tittar endast pa sjdlva rorelsen. Men har rorelsen ingen insida ar
den tom. Ofirdig. Oburen. Eleven méste hdmta sin rorelse fran
samma plats som ldraren gor, annars har inte eleven forstdtt
rorelsen, och detta ser ldraren direkt. Att forma eleven att stanna
upp och soka efter mer, vilja fordjupa och forfina nagot som hon
eller han inte sjdlv riktigt kan se, 4r dirfor en central utmaning
for alla danspedagoger. Som en konsekvens av det kan jag kon-
statera att ju mer avancerad dansaren dr desto mer tycker de i
allminhet om att 6va. Den avancerade vet att det finns mer att
hémta, eftersom vederbdrande har upplevt det manga génger
tidigare. Dansaren med lite kunskaper blir snarare otélig bade av
att 6va och att reflektera 6ver 6vandet.

Dans ér bland annat dérfor en langsam konstform. Det som
behovs for att rorelsen ska fa en insida dr 6vning, och varvat med
ovandet standiga reflektiva halvhalter for att utveckla teknik och
uttryck. Sddan 6vning tar tid. Det som utmérker dansarens var-
dag ar notandet. Det eviga upprepandet av till synes samma sak
ar en del av praktiken. For att trana kroppen, for att automatise-
ra tekniken, for att forfina uttrycket och fordjupa tolkningen.
For att bli ett med dansen och béra den; att vara dansen.

Min erfarenhet ar att dansen, innan den &r inlard, hos mig ger
en kénsla av riktning, energi och form. Trots denna kinsla &r
den fragmentarisk, osammanhdngande och glider som vatten
mellan fingrarna. Den erdvras i stycken. Smé bitar far fiste i
kroppen, inte nodvéndigtvis i den ordning de foljer i materialet.
Kroppen behover skapa sammanhang i betydelsen vig eller for-
lopp genom rorelserna for att dansen ska bli till, en kroppens
internalisering. Nér jag vil studerat in ett stycke har det lamnat
kroppsliga minnen eller bilder. Musiken kan ocksa vara ett sa-
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dant minne eller spér. Det fungerar ungefir som en rosad led i
vildmarken. Kroppen kommer ihag nista del i samma 6gonblick
som den behovs. Nar jag star vid ett rose vet jag vart jag ska.
Skulle jag daremot férsoka minnas hela leden for att berdtta om
dem skulle det vara mycket svart. Nér jag dansar en koreografi
jag studerat in kommer den till mig under tiden jag dansar; 6pp-
nar sig pa nagot vis. Kunskapen finns hela tiden, men ér tillgdng-
lig forst nar den behovs.

Djup reflektion - kritisk granskning - &r alltsa viktig for att
fordjupa forstaelse, och for att utvecklas, vixa som minniska.
Halvhalter ar viktiga for att 6vandet ska utveckla kroppens kun-
skaper. Men min upplevelse &r att jag i vissa ldgen vill satta till-
fallig parentes kring reflektionsprocesserna for att pa sa sitt
kunna komma néra erfarenheten en handling ger.

Dir konst och kunskap 6verlappar varandra, dar finns

danspedagogens yta
Jag sitter pa min vanliga stol i flamencosalen, val ét si-
dan for att inte vara i vdgen. Vi har arbetat oss igenom
uppvarmning och tekniktrining. Koreografin som den
hér gruppen haller pé att studera in har vi brutit upp i
smabitar inf6r det som just nu pagar i salen. Vi arbetar
med begreppet kraft. Vi fokuserar pd en kort del av
dansen som innehéller flera forflyttningar. Sekvensen
upprepas gang pa gang och studenterna provar sig
fram. Allt fran ytterligheten i kraftlos till ytterligheten i
kraftfull och dessutom det som 4r ddremellan. Stindi-
ga forandringar, mer eller mindre kraft, vad hander
med materialet? Ett statiskt tillstind, vad hinder da?
Rorelserna ska till en borjan vara “normalstora” men
snart far de instruktioner av mig om att dven foridndra
storlek pa rorelserna och tempo. Nagon gor en full-
standigt lealos och slapp variant av materialet. P4 an-
nat héll ser jag en yvig och ryckig tolkning. Ndgonstans
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ar det ndgon som far fram och tillbaka i ett jaimntjockt
flode. Musikern f6ljer med i studenternas improvisa-
tion, bdde ger och tar. Ogonen lyser. Inte en ton later
som flamenco, inte ett steg ser ut som flamenco. Svet-
ten rinner, jag hor tung andning fran dem som far som
tattingar hit och dit. Efter en stund sédger jag: "Kom till
ett valfritt slut och stanna dédr.” Nagra stannar ganska
snart, for andra tar det ett antal minuter att komma till
stillhet.

Det som improvisationen gett i form av egendansade
upplevelser vill jag nu fi dem att anvinda direkt.
Snabbt nu innan de bérjar tinka fér mycket. Inte pra-
ta. Gora forst. Be dem flytta kdnslan som kraftaccelera-
tionen gav in i koreografin. Fran den punkten da in-
ledningen ar slut fram till stoppet i stampdelen ska
kraften accelerera, utan att farten 6kar fér mycket. Hur
vill ni gora det? Prova nu! Plotsligt har materialet fatt
en intensitet som det tidigare saknat.

Reflektionen ar alltsa en odnskad gast i vissa situationer. Ovan
beskriver jag hur jag férsoker snabba pé processen sé att studen-
terna inte ska hinna bérja tinka och dirmed fjirma sig fran
upplevelsen. Den parentesen ar hogst tillfillig, for reflektionen
maste naturligtvis kopplas till erfarenheten i ett senare skede.

Mitt credo

Det som for mig under de sista aren pa Danshogskolan blev ett
slags pedagogiskt credo var att jag ville att alla studenterna jag
undervisade skulle utvecklas till egna subjekt i forhallande till sitt
eget larande; sin egen tréning.

Eftersom jag undervisade blivande professionella och efter-
som jag ansag att den mastarldratradition som 4r mycket vanlig
inom dansundervisning ibland knét studenterna onddigt nira
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sina ldrare, blev det viktigt att soka vagar som stravade mot 6kad
sjalvstindighet hos studenterna.

Om jag som student dr subjekt i min egen traning har jag
ocksa ansvar. For att axla ett ansvar krdvs mod. Det ger ocksa en
frihet, och for att vaga ta emot friheten krdvs annu mera mod.
Att sjilv satta upp mal, dra granser, krava mer och vara nojd ar
otroligt svart och tillika ganska otdckt, men nédvindigt. Jag kan
inte dansa for ndgon annans skull eller genom nagon annan, inte
trana for att nagon annan ska... (bli n6jd, glad eller imponerad).
Jag maste kunna separera mig fran andras omdomen och ge av
mig sjélv men inte bli en prestation.

Processen jag skrev om i samband med improvisationen
ovan, ar ett vaxelspel mellan mig, musikern och studenterna. De
héller pa med samma dans men har varsin process. De utvecklar
uttryck och teknik var och en pé sitt eget sitt. Jag handleder
dem, men de viljer. Tolkningarna som &r pa vig att vixa fram
ser olika ut och har till och med olika musik i vissa delar.

Dansens form och innehéll

En rorelse ar form. Om jag star uppratt och lyfter en arm sa att
den hamnar rakt ovanfér huvudet sé ar det en rérelse. Den rorel-
sen har bade en insida och en utsida. Insidan ger dansaren me-
ning, utsidan sdger eventuellt nagot for den som tittar. Forflytt-
ningen av armen uppat dr en rumslig férindring. Jag kan lyfta
armen snabbt eller lingsamt, med motstdnd eller med latthet.
Hur jag viljer att gora detta blir mitt sétt att relatera till rum, tid
och kraft. Rérelsens relation till rum, tid och kraft 4r i dansvérl-
den en vanlig definition p& vad dans &r, och dr ocksd en del i
arbetet med att fylla formen med innehall. Vidare ar min skick-
lighet som dansare, alltsa hur trinad jag ar och hur vil jag kan
modulera mitt sétt att lyfta armen, en parameter. Det som dess-
utom kommer till handlar om vem jag som lyfter armen ar.
Genom elevens rorelseuttryck ser danspedagogen om rorel-
sen bérs av en egen forstaelse hos eleven om stilen och de kvali-
téer som hor till stilens karaktir. Det édr si valdigt tydligt for ett
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tranat Oga. Jag vet att manga pedagoger forsoker hjilpa sina
elever att sortera all information som de behover for att hitta och
forstd hur de bést ska komma at det som lararen ber om. I stallet
for att bara beskriva vad som faktiskt sker; b6j kndna och forling
ryggen, anvinder de olika bilder och metaforer for att underlatta
for eleverna. Har nagra klassiska exempel:

Rorelsen ska levereras med motstand, tink att du ror dig i tja-
ra. Ditt huvud sitter fast i en trad som drar dig upp mot taket.
Ténk att du héller en stor boll i famnen.

Detta dr som jag ser det ett forsok att via en metafor, bild eller
kansla kopplad till formen na rétt uttryck snabbare, att ta en
genvdg om man sa vill. For jag kan lova att ingen som dansar
jazz och behidrskar det typiska motstind som ar en viktig be-
standsdel i jazzens karaktir fantiserar om tjara under tiden de
dansar.

Elevens egen upplevelse av hur rorelsen kidnns nar den ar rétt
utford ar viktig. Det dr den kénslan eleven kommer att leta efter
och forsoka fordjupa vidare resten av sitt dansande liv. Den
kommer att bli rérelsens innehdll for eleven. Det tycks hir som
om eleven i letandet efter formen vigleds av kénslan av formen
eller inifranperspektivet. Och borjan av detta, dr arbetet med
formen. For mig blir det en liggande atta som kanske i detta kan
vara en kompletterande bild till den hermeneutiska cirkeln. Som
mahénda pégar parallellt. Delen och helheten. Utifrdn pa vig in
pa vidg ut. Eftersom flamencons estetik efterstrivar att sjdlva
ménniskan som dansar ska bli synlig i dansen sa ser jag pa inlér-
ning av rorelser som ett dialogiskt arbete. Eleven som 6var for att
lara sig rorelsen paverkar den, s& nar eleven kan rérelsen, ar den
torandrad och ny pa nagot vis.

I dansarens uttryck gestaltas dansens innehall. Formen ar ro-
relsen, kraften, tiden och rummet. Hur dansaren véljer att for-
hélla sig till eller tolka formen ger ett spelrum dér ett personligt
uttryck vixer fram. Dansarens uttryck blir ddr och dé det gestal-
tade innehéllet som jag ser det. Och uttrycket kommer ur indivi-
dens levda erfarenheter. Ursprunget, livshistorien, de samlade
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berittelserna som definierar dansaren — att jag 4r jag - finns i
dansarens uttryck i dansen.

Att uttrycka sig via dans dr nagot som jag tror att alla manni-
skor kan. En naiv asikt kanske. Men min erfarenhet &r att det
som behovs for att en méanniska ska kunna forma ett for henne
anpassat rorelsematerial till nagot som kan upplevas som ut-
trycksfullt, 4r mod och allvar. Sedan kan ldngtifrdn alla ménni-
skor bli dansare, men det dr en helt annan sak.
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Modet att motas genom
vanskap och konst

Bi Dahlborg

Denna text stéller frigor om vad som far oss manniskor att
vaga ndrma oss varandra. Vad ger oss modet att mota det
fraimmande i andra ménniskor och det frimmande i oss sjdlva?
Vilka olika végar finns for att vi ska vaga ifragasitta det gamla
for att kunna plantera nya fron som kan vixa till nagot nytt? Jag
kommer att reflektera Gver hur ett kreativt klimat kan skapas
som bejakar kritiskt tinkande. Kan begreppen trygghet, tillit,
glddje och vianskapliga relationer anviandas i detta sammanhang
sd att vanskaplighet gor det lattare att mota det okdnda, att viga
oss ut pa djupa vatten? Nér vi 6ppnar upp oss for vinskapliga
relationer investerar vi i varandra. Men i samma stund vi vagar
detta mote utsétter vi oss for risken att bli ignorerade, att inte fa
tillhora. Detta kan naturligtvis skapa ridsla och jag kommer hir
att reflektera 6ver hur sddana kinslor paverkar oss méinniskor.

I en text om interkulturell vinskap beskriver historikern Ma-
ria Sméberg hur begreppet vanskap (philia) under antiken och i
medeltida klosterliv gavs en savil politisk som andlig betydelse.!
Man menade att vinskapen var det som genom moralisk fostran
skulle ligga till grund fér formandet av ett demokratiskt tanke-
sitt. Vanskap forstas har alltsé inte enbart i termer av néra véin-

! Maria Smaberg, “Interkulturell vinskap som diskurs - ett historiskt per-
spektiv”, i Bosse Bergstedt & Hans Lorentz (red.), Interkulturella perspektiv.
Pedagogik i mangkulturella ldrandemiljoer (Lund: Studentlitteratur, 2006), s.
183.
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skap utan ocksa som vanskaplighet; att visa vidnskaplighet mot
sina medmanniskor. Min erfarenhet av att arbeta i grupper gor
att jag tror att dessa tankar om vanskap som redan fanns under
antiken och i medeltida klosterliv dr relevanta dven i dagens
samhille. Jag ska i denna text undersoka hur trygghet, tillit, glad-
je och vinskapliga relationer kan paverka skapandet av ett de-
mobkratiskt forhéllningssitt mellan oss manniskor. Jag kommer
att ta upp tvé situationer ur mitt arbetsliv, sa vialkomna att folja
mig in i teatern och dramats varld.

Barnfangelset

Nar jag kommer till barnfangelset i Erbil i irakiska Kurdistan for
att spela en forestillning star ett femtiotal pojkar innanfér ett
stangsel och stracker ut hidnderna och vill hélsa. De flesta vagar
inte titta mig i 6gonen, det lyser skam ur deras kroppshallning:
sdnkta axlar och huvuden, avvaktande leenden, ldg energi. I salen
dar vi ska spela leds tva sma pojkar in, fortfarande klddda i py-
jamas och helt onébara. De sitts ned pa golvet och dar blir de
sittande, stirrande nedat, gungande fram och tillbaka med sina
overkroppar. Det 4r 6ver hundra barn och kvinnor pa detta
fangelse och en psykolog. Nir jag ser dessa tva kontaktlosa poj-
kar och alla skambelagda barn och kvinnor kinner jag en otrolig
maktloshet och jag tinker: Vad gor jag hdr med en forestallning?
De hir barnen behéver vuxna ménniskor som ser dem och tar
hand om dem, nagon som tar i dem.

Detta hinde 2002. Jag var tillsammans med elva andra svens-
ka konstnérer inbjuden till irakiska Kurdistan. Jag skulle bland
annat spela en barnférestillning pa barnfangelser. Forestallning-
en hette "Morfar och jag”, en berattelse om flicka Iliana och
hennes morfar.

Nir jag star ddr inne i fangelset och ser alla dessa dvergivna
barn tappar jag all energi och berdrs till tarar. Suzanne Osten, en
erfaren regissor som dr med pa resan, gir forbi mig och séger:
”Ga in och spela forestillningen, visa att vi ser dem, att vi bryr
oss”. Psykologen tittar pa mig och sdger: ”S& hir ser var verklig-
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het ut, ge dem lite gladje, det behéver de.” Jag torkar mina 6gon
och samlar thop mig. Vi gor forestallningen som ar fysisk och
har en mangd fantasiinslag och dir flickan Iliana som jag spelar
funderar 6ver varfor tiden ibland gar fort och ibland langsamt.
Hon berattar om sina ldtsaskompisar, om skrattet som ibland
forsvinner och hon undrar dd om skrattet tar slut eller om det
bara somnar in en stund. Forestillningen tar dven upp kinslor,
som att kdnna sig Overgiven, vara ledsen och att inte kunna
somna pa kvillarna. Men framst handlar det om olika upptag
som flickan Iliana gor tillsammans med sin morfar. Barnen ér
med i forestallningen, de skrattar ibland men de tvé pojkarna i
pyjamas foljer inte med, de &r i sin egen vérld. Jag har under
forestillningen en kurdisk skadespelare som foljer mig som en
skugga och oOversitter eftersom jag spelar forestillningen pa
svenska. Barnen skrattar mer och mer och plétsligt ser jag hur de
tva pojkarna som tidigare varit i sin egen virld borjar lyfta upp
sina huvuden, hur de borjar folja med. Ett leende borjar synas pa
deras lappar och i deras 6gon och till slut s brister dven de ut i
skratt. Ar det leken och fantasivirlden som vi tillsammans ska-
par som gor att de dppnar upp sig och blir nidrvarande med de
andra barnen? Efter forestdllningen kommer den ene av de tva
pojkarna och stiller sig alldeles intill mig. Jag tar honom i mina
armar och haller om honom och han sitter en stund i min famn,
kanske édr det virmen och nirvaron av ndgon annan han soker.
Han sitter i mitt knd men efter en stund férsvinner han tillbaka
in i sin egen virld, han blir aterigen onébar. De andra pojkarna
som tidigare inte vigat méta mig med blicken &r efter forestall-
ningen som en bisvirm kring mig och Per Lejring, som spelade
morfar. Det ar koer for att komma fram till oss for att sdga hej
och tacka, ndr de tagit oss i handen springer de och stiller sig sist
i kon och kommer dérefter fram till oss 4nnu en gang. Den har
dagen kommer jag till djupare insikt om vilken kraft leken och
fantasin har, vilka dérrar den kan 6ppna upp inom och mellan
oss méanniskor. Om jag inte tidigare forstatt vad leken ar maktig
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att gora med oss, sa forstir jag detta med hela min kropp denna
dag i det kurdiska barnfangelset.

Jag har ofta funderat 6ver vad det var som gjorde att de tva
pojkarna “vaknade till” s& att de — fran att ha varit helt onébara,
katatoniska — plotsligt var med i forestillningen. Kan det ha varit
s& att den rollfigur jag spelade gestaltade olika kinslor som de
kunde identifiera sig med? Kiande de igen sig i Ilianas ridsla for
att vara Overgiven, sag de att vi hade liknande erfarenheter? Eller
var det kanske skratten fran alla andra barn som vickte upp
pojkarnas lust och nyfikenhet att vara med? Smittade skratten
och gléddjen som vixte fram i rummet dem s4 att de for en stund
kunde sldppa taget om de kdnslor som gjorde att de stingde av
varlden? Eller var det fantasin som drog in dem i berattelsen?
Eller var det alltihop, helheten?

Moten genom berattelser

For mig har teater och lek mycket gemensamt. I barnfangelset
fick barnen vara med i hela forestallningsprocessen. De fick se
hur vi iordningstallde rummet inf6r forestédllningen, hur vi pla-
cerade ut den enkla scenografin. Rekvisitan bestod av tre gamla
resvaskor med lite leksaker i, ett elpiano, en gitarr, en stol, en
sopborste med langt skaft, en filt och nagra kuddar. Barnen séig
att jag bytte klader och satte upp haret i tva tofsar. Nar forestall-
ningen borjade sag de att mitt kroppssprak fordndrades fran en
vuxen kvinna till rérelser och kroppshallning som mer liknade
ett barns rorelser. Forestillningen startade, jag beréttade att jag
hette Iliana och var sju ar, att jag bodde dér tillsammans med
min morfar. Alla barn visste att jag inte var en sjuérig flicka och
att jag inte bodde pa fingelset. Vi gjorde alltsa en 6verenskom-
melse, detta var en lek. Att scenografin var enkel, inte realistisk,
bidrog kanske ocksd till att bygga upp denna 6verenskommelse.
Vi fantiserade tillsammans. Som jag ser det 4r det samma princip
som barn anvinder ndr de leker. Ska vi leka hdstar? Ska vi leka
skola eller mamma, pappa, barn? Du dr mamma, jag dr pappa,
du dr barn och du dr hund. Var 6verenskommelse var Kklar, jag
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och Per var vuxna som ville leka med dem, det kindes som om
barnen ocksa ville leka med oss. I borjan av forestéllningen hade
Iliana det trakigt, hon hade ingenting att gora men morfar visste
pa rad. Han tog fram sopkvasten och férvandlade den till en mast
som han satte pa stolen och vips férvandlades stolen till en bat. Sa
akte morfar och Iliana pa dventyr. De traffade bland annat pa
krokodiler som f6rsokte dta upp Iliana men morfar riddade henne
sd klart genom att sla en hammare i huvudet pa krokodilen. Som
hammare anvande morfar en diskborste. Bitvis gestaltade vi med
musik och sang, vi vivde in singerna i berittelsen. De manga
fantasiinslagen, exempelvis i form av den imaginira baten och
daggmasken, forstarkte 6verenskommelsen av lek.

Det som var realistiskt i forestdllningen var att jag i rollen
som Iliana och Per i rollen som morfar sokte dkta nirvaro i vara
tankar, véara kinslor och vara viljor. Vi gjorde detta sa realistiskt
vi kunde. Vi tog de kinslor, tankar och viljor som lag bakom
vara rollkaraktdrers handlingar pa "blodigt” allvar. Nér jag blev
radd sa visade jag det. Blev jag sur sa visade jag det med s akta
kanslor som for mig var méjligt.2 Morfar kdnde en stor kirlek till
Iliana som Per gestaltade med omsorg och innerliga handlingar.
Kanslor, funderingar och behov som forestillningen gestaltade
var allmdanmanskliga, sddant som vi manniskor kianner, langtar
efter och funderar omkring. Det fanns saledes moijlighet for
barnen att spegla sig i Iliana. Tillsammans gjorde vi en fantasire-
sa dar barnen kunde fylla i med sina egna erfarenheter.

Vad dr det dd som gor att man accepterar att det ar pé latsas
och later sig dras med i fantasin? Nér jag laser en bok som jag
sugs in i, eller ser en forestallning ddr jag glommer bort tid och
rum, ar det for mig en nérvaro som infinner sig. Jag blir berord,
min kropp, mina tankar och mina kénslor ar nérvarande i just

2 Nir jag pa fingelset blir rord till tarar r det utifrén stimuli i stunden. Nar
jag uttrycker kénslor pa scenen 4r det sekundira stimuli, alltsd inrepeterat.
Som skédespelare vet jag var kidnslorna sitter i kroppen och jag har lart mig
metoder for att aktivera kinslorna med hjélp av tankar. Skidespelaren éter-
kallar alltsé tidigare verkliga upplevelser.
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denna situation. Jag dr nirvarande i andra personer, kdnner igen
mig, hela min kropp reagerar. Jag dr som andra, andra ar som
jag. Martha Nussbaum, professor i juridik och etik vid Universi-
ty of Chicago, talar om vikten av att utveckla formagan att leva
sig in sig i andra méanniskors erfarenheter. Hon benamner for-
magan som den narrativa fantasin.® Det dr denna kunskap en
skidespelare anvinder sig av for att forstd den rollkaraktir som
ska gestaltas. Skddespelaren 6ppnar upp sitt inre for en annan
individs tankar och kinslor, for att gora detta till sin egen verk-
lighet, om endast for en stund. Det gar att se skddespelaren som
levande i tva vérldar, medveten om att forestdllningen inte &r
den nuvarande verkligheten samtidigt som kénslorna och tan-
karna i skadespelarens kropp sédger att det 4r den sanna verklig-
heten. Genom konsten ges vi majlighet att blicka in i andras
kanslovirldar men denna férmaga att leva sig in i andra behdver
trinas pa samma sitt som skadespelaren behéver utbildning.
Vad hénder med individer som inte far denna erfarenhet? Nuss-
baum skriver: "barn som berdvats mojligheten att ta del av berat-
telser blir &ven berovade mojligheten att forstd andra manniskor.
Minniskors inre, liksom stjarnors inre, kan inte ses med blotta
Ogat. Man maste fi undra och férundras 6ver dem”.* Nir vi
moter ménniskor i ett inlyssnande klimat ges mojligheten att
kdnna in den andre personens behov, tankar och kinslor. Ut-
ifrdn detta synsdtt kan vinskaplighet ges en séval politisk, social
som andlig betydelse.

Forestillningen pa fingelset var interaktiv, barnen var stund-
tals delaktiga, till exempel genom att jag ibland fragade dem
saker: Visst kan man sakna ibland? Jag kan till exempel sakna
dagen som var igdr, eller min bdsta kompis som flyttat, eller min
gamla nalle som kommit bort. Har ni saknat ndgon gdang? Den
kurdiske skadespelaren Gversatte och berittade for mig vad bar-
nen berdttade att de saknade. Det var ménga som ville beritta.

> Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform in
Liberal Education (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1997), s. 10.
* Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 89.
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Manga nickade och holl med nér de horde andra berdtta om sin
saknad.

Forutom att métas genom ord kan vi motas med vara krop-
par. Nér jag berdttade om min saknad visades mina kinslor i
mitt ansikte genom min mimik och genom min kroppshéllning
och mina gester. Jag kinde och sdg hur barnens mimik féljde
mitt ansiktes skiftningar. Nér jag sedan satte mig pa huk framfor
de barn som berittade om sin saknad kénde jag dven hur mitt
ansiktsuttryck forandrades utifran deras. Vi “lyssnar” inte bara
med Oronen utan ocksd med véira 6gon och véra kroppar, vara
ansikten.

Nir jag kom till fingelset vigade manga barn inte se mig i
ogonen, deras kroppar var liksom slocknade, min kénsla var att
de bar pa skam. Dessa barn kom efter forestillningen leende och
tog mig i handen, tittade mig i 6gonen. Jag tror att det var igen-
kannandet i berdttelsen som gjorde att det som jag bendmner
som skam foérsvunnit fran deras axlar? Dar i fingelset fick vi alla
kontakt med varandra genom fantasins sprék, vi “stimdes” till-
sammans in i en gemensam varld.

En parallell verklighet

Under forestillningen satt den ena hilften av publiken tatt till-
sammans pa golvet medan den andra hilften satt pa stolar bak-
om. Iliana berattade att hon hade hemliga kompisar, masken
Max, en myra som Iliana under forestallningen hittade i ett
barns hér och som togs om hand av ett av en flicka. En grén
groda kom hoppande 6ver scengolvet som fangades in. Barnen
tittade, klappade och tog hand om de olika kompisarna under
forestallningen. Precis innan Iliana bérjade beritta om sina lat-
sasdjur kom en minister in i rummet. Jag hade hort att han even-
tuellt skulle komma. Nar han kom in i rummet antog jag att det
var en man med hog status eftersom han var atfoljd av flera
andra mén och di de omedelbart gjordes plats till honom bland
stolarna i publiken. Da forestéllningen hade inslag av interaktion
med publiken gav det mig en mgjlighet att dra in honom i leken.
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Jag ar som privatperson inte ndgon som tar plats i stora sillskap
men pa scenen dr det annorlunda. D4 ér jag inte langre mig sjilv
utan mina drivkrafter kommer fran personen jag spelar. Rollen
Iliana var en kavat flicka och dé var jag ockséa en kavat flicka pa
scenen. Men den frustration jag hade kédnt nér jag kom till fing-
elset fanns naturligtvis kvar nagonstans i min kropp. Vem hade
ansvaret fOr att barn sattes i fingelset, var en tanke som malde i
mig. Jag fick plotsligt en impuls och gick med bestimda steg
fram till ministern och bad honom resa sig eftersom han satt pa
en av mina kompisar, masken Max. Han reste sig upp och bar-
nen skrattade till av forvaning. S& gravde jag fram en imaginar
daggmask ur stolen dir han suttit, visade masken for barnen.
Barnen klappade péa den och ett av barnen tog hand om masken
under den resterande forestdllningen. Kanske var det att jag
kande publikens st6d, kanske var det en blandning av den ilska
jag kdnt innan forestallningen som gjorde att jag nu i rollen som
den kavata flickan Iliana fick modet att tilltala ministern. Minis-
tern blev forvanad men gjorde som jag sade di jag stod kvar och
flera génger viftade med handen, vilket fick barnen att skratta.
Denna situation har jag ocksa ofta funderat 6ver. I Sverige ar det
i sin ordning att skoja med dverheten som ministern represente-
rade men kunde man gora det i Kurdistan? Jag var ocksé lite
anklagande i min rost och uppfodrande i mitt kroppssprak.
Hade han inte sett att han satte sig pd min kompis masken? Han
hade varit oaktsam!

Michail Bachtin, den ryske litteraturvetaren, tar i boken Rabe-
lais och skrattets historia upp karnevalen under medeltiden.’ Dér
stdr att ldsa att karnevalskulturen hade starka inslag av lek och
var nira besldktade med teatern. Mellan de agerande och aska-
darna fanns ingen tydlig grins, karnevalen var ingenting man
betraktade, man levde i den. I karnevalen fanns mojligheten att
skapa nytt, sprianga granser och trotsa forbud. Man kunde till

> Michail Bachtin, Rabelais och skrattets historia. Frangois Rabelais’ verk och
den folkliga kulturen under medeltiden och rendssansen, 6vers. Lars Fyhr, 3
uppl. (Grébo: Anthropos, 2007).
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exempel gora sig rolig ver dverheten, hickla de mén som repre-
senterade makten. Under karnevalen levde man efter frihetsla-
gar, det var en tillfillig form att nytt liv. I det 6gonblick dé jag
bad ministern att resa sig dndrades forestdllningen. Ingen visste
riktigt vad som skulle handa. Ministern kunde bli arg, protestera,
inte vilja vara delaktig. Var skratten som uppstod i situationen
férvaning eller befrielse over att jag vagade ifragasdtta makten?
Det var just i den stunden inte ldngre makten som bestimde, det
var ett barns som dndrade pa maktférhallandena. Kunde barnen
under denna stund fa en kénsla av en parallell verklighet dér det
var mojligt att ifrdgasitta givna hierarkier? Kunde de skymta en
annan verklighet dir dven deras egna tankar och kanslor fick
plats?

Forberedelser for en dramalektion

Sedan nagra ar tillbaka arbetar jag som dramapedagog i estetiska
larprocesser. De seminarier jag hér ska berétta om ér for studen-
ter som gar fjarde terminen pa sin lararutbildning. Vi ska under
tre lektioner arbeta med ledarskap och grupputveckling genom
drama. Jag har tinkt att vi ska gora 6vningar som kan anvindas
som en metod for att skapa trygghet och tillit i grupper. Jag ar
alltid lite spand infor mina lektioner, sarskilt dé jag aldrig traffat
studenterna tidigare. Formodligen 4r det ndgra studenter som
ocksé kdnner oro for att ha drama. Att behova “kla av sig” infor
andra, 4r en replik av oro jag ofta far hora vid det forsta motet.
Min planering ser ut pa foljande sitt. Under det forsta seminariet
ska vi gora enkla lekar dér alla goér samma sak, har samma status,
dér det ges utrymme for att fa skatta och ha roligt. Vid det andra
tillfallet ska studenterna gora dvningar dar de far visa mer av sig
sjdlva. Vi ska bland annat gora varderings6vningar. Jag vill visa
hur olika dramadvningar kan anvéndas i olika faser i en grupps
utveckling. Under det tredje undervisningstillfallet kommer
kommunikation att undersékas, "hur vi kan samtala” med var-
andra for att lyssna in och forstd varandras perspektiv. Vidare dr
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avsikten att avsluta forsta lektionstillfillet med en kort presenta-
tion utifran en grupputvecklingsteori.

Forsta motet

Ett tjugofemtal studenter plus ett litet barn har kommit, dock
inte alla. Vid min sida finns en praktikant, Elin. Vi sdtter oss i en
ring och jag hilsar studenterna vilkomna. Jag fragar om de tror
att fler kommer att dyka upp. De vet inte eftersom gruppsam-
mansittningen har gjorts om foér ndgra veckor sedan, darfor
kdnner de inte varandra sa vil. Jag borjar lektionen med att pre-
sentera vad vi ska gora denna géng och vid de tva foljande semi-
narierna. Jag skriver upp detta pa tavlan. Jag noterar att det inte
finns s& mycket intresse. De tittar i sina mobiler och smépratar
med varandra. Jag fragar om de kan varandras namn. Vissa kan
det, andra inte. Eftersom de inte kdnner varandra s bra tar jag
beslutet att sjélv dela in i tva grupper, detta for att ingen ska
kéanna sig bortvald och for att det inte ska bli avsiktliga subgrup-
per. Jag gar in i det lilla dansrummet med den ena gruppen och
Elin tar med den andra ned till stora danssalen. Jag samlar min
grupp staende i en cirkel. Vi gor en namnlek, dir alla far sdga sitt
namn, ett adjektiv som borjar pd samma bokstav som deras
fornamn och direfter gora en rorelse — till exempel Busiga Bi,
f6ljt av en rorelse. Jag borjar, studenten som stér till vinster om
mig hdrmar mig och sdger dérefter ett adjektiv plus sitt eget
namn och gor en rorelse. Utifran denna form ska 6vningen fort-
sitta cirkeln runt, alltsa den som star sist i cirkeln kommer att fa
sdga och gora allas adjektiv, namn och rorelse. Detta medfor en
viss forskrackelse. Hur ska de som stér sist i cirkeln komma ihég
alla namn och rorelser? Jag talar om att det inte brukar bli ndgot
problem eftersom 6vningen bygger pé att anvinda kroppen och
flera sinnen, det hjilper oss att minnas. Alla deltagarna gor i tur
och ordning sin gestaltning. Det gér bra, alla i gruppen minns.
Vi fortsatter med nista 6vning. Vi ska nu ta dgonkontakt med
nagon i cirkeln, pa en gemensam impuls ska vi niga, hoppa upp i
luften och dérefter ga mot varandra, métas pd mitten, sdga hej
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och dérefter ta den andres plats i cirkeln. Har man glomt den
andres namn kan man ndr man moéts fraga efter det. Efter nagra
viandor stoppar jag 6vningen och berittar att vi ska gora samma
sak igen men ndr vi mots pd mitten kan vi berdtta om nagot som
gor oss glada. Niar de efter 6vningarna delger varandra sina tan-
kar sidger de bland annat att de “blev glada, paverkades av den
andres kédnsla” och 7alla far ta plats i rummet och gora sin rost
hérd”. Sa avslutar vi évningen och gér in till de andra for att
fortsatta i helgrupp.

Nir jag kommer in berittar Elin att det varit ofokuserat i
hennes grupp. Elin som ska fortsétta lektionen med en ny lek
samlar alla studenterna. Hon férklarar 6vningen och sa bérjar vi.
Denna 6vning lockar till en hel del skratt och dérfor vill studen-
terna att vi gor den flera ganger innan vi tar paus. Under rasten
talar Elin och jag om att det ar konstigt att de verkar ointressera-
de. Vi talar om att vi borde ta upp fragan om mobiltelefoner som
da och dd anvénds.

Ett hinder pa végen, en viagkorsning

Efter rasten har jag en kort teorigenomgang om grupputveck-
ling. Vi talar om trygghet och tillit i grupper. Ar det viktigt att
ldra kdnna varandra och i sa fall varfor? Hur péverkas vi av var-
andra? Vi talar om ledare och informella ledare. Vi fortsétter att
tala om gruppdynamik och jag fragar om de har nagra 6verens-
kommelser i gruppen, till exempel vad giller mobiltelefoner
under lektionerna. Nu blir det plotsligt liv i gruppen. Flera borjar
berdtta om hur deras grupp fungerar. Att grupperna ofta gors
om leder till att de inte kdnner varandra och detta skapar frustra-
tion. Nagra av kommentarerna ar: Vi lir aldrig kdnna varandra.
Vi hinner aldrig fa ndgon kontinuitet eller trygghet i grupperna.
Vi far lara oss om ett demokratiskt forhdllningssitt men var finns
demokratin i var utbildning? Hur far man grupper att fungera?
Ointresset som jag tidigare upplevt ar som bortblast. Rummet ar
plotsligt fyllt med frustration. Jag star och lyssnar, alla fir moj-
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lighet att sidga vad de vill. Jag bekriftar att jag hor vad de sédger,
att jag ser och hor att de ar upprorda.

Det &r inte forsta gangen jag star infér grupper som ar arga
och ledsna. Detta dr nagot jag reflekterat mycket 6ver under det
senaste dret. A ena sidan finns metoder att omstrukturera grup-
per for att pa detta sitt ge studenterna mojlighet att mota manga
olika perspektiv, en vég att skapa en interkulturell lairandemiljo.
A andra sidan har jag erfarenheter fran grupper jag verkat i, dir
tryggheten och tilliten varit avgorande for gruppens och mitt
arbete. Nér jag star ddr inser jag att om jag fortsitter efter min
ursprungliga planering, att gora virderingsovningar, ar det stor
risk att studenterna inte kan tillgodogéra sig 6vningarna. For att
varderingsovningar ska bli verkningsfulla behévs en kinsla av
trygghet i gruppen, eller att man sjélv valt att komma till semina-
riet pa grund av eget intresse. Jag méste ta beslut i stunden. Min
erfarenhet av grupputveckling ér att klimatet péverkas positivt
om man gemensamt hittar fram till normer att verka i. Studen-
terna har sjilva sagt att de inte diskuterat normer. Jag kommer
darfor med ett nytt forslag, att arbeta med normer under nista
seminarium. De far avgora om de vill fortsitta utifrdn min ur-
sprungliga planering eller ta den nya forslaget som jag lagger
fram i stunden. Studenterna viljer den nya och vi avslutar lek-
tionen. Nar jag kommer hem pa kvillen smyger en viss oro 6ver
mig ndr jag reflekterar 6ver dagens arbete. Tankte jag ratt? Kla-
rar vi av att pa tva ganger till fd ihop gruppen sa att studenterna
kan kédnna att det uppnatt nagon skillnad?

Min klangbotten

Under mina 30 ar som skadespelare arbetade jag naturligtvis i
manga olika gruppkonstellationer. Ibland hamnade jag i ensem-
bler dir atmosfiren genomsyrades av nyfikenhet och tillit. Detta
gjorde att jag var motiverad, det var lustfyllda repetitioner. Det
innebar inte att vi hade samma &sikter, men i gruppen fanns ett
inlyssnande klimat dér allas asikter fick framforas. Stundtals
medférde detta linga diskussioner, alla skulle fa mojlighet att
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prova sina idéer. Detta klimat av allas lika virde gav oss trygghet,
vi vagade oss ut pa djupa vatten. Tillsammans seglade vi ivdg pa
dventyr, lade till vid olika kuster, hamnade i storm, gick pa grund,
men genom gemensamma anstrangningar hittade vi till slut en
hamn dér alla trivdes. Vi vigade métas, vi motte den Andre.

Begreppet den Andre forknippas bland andra med filosofen
Emmanuel Lévinas. Han talar om vikten att lyssna in den Andres
tankar, kanslor, viljor och behov, att 6ppna upp f6r den Andres
verklighet.® Lévinas talar ocksa om ansiktets betydelse for kom-
munikation. Han menar att ansiktet blottar vart innersta, att
ansiktet visar var forsvarsloshet.” Som skadespelare har jag krop-
pen som arbetsinstrument. Genom att moétas ansikte mot an-
sikte, kropp mot kropp, kan vi ”samtala” utan ord. Ansiktets
mimik och kroppens héllning och gester, rdstens styrka och firg
ger mig en glimt av vad den Andre kinner eller vill. Nar jag som
skadespelare hamnade i ensembler dér hierarkier var radande,
dar allas lika virde inte levandegjordes, paverkades ofta slutre-
sultatet d& endast nagra personers asikter och tankar var barande
i skapandet av forestillningen. Lusten och motivationen infann
sig inte; i stillet fanns ofta en rédsla att gora fel, att bli kritiserad.
Den ridslan gjorde att utvecklingen stannade upp. Jag vagade
inte prova nya idéer, utan i stillet upprepade jag tidigare er-
farenheter, det jag kdnde mig trygg med, redan behirskade.
Under dessa ér insag jag hur betydelsefull gruppens inre liv var
for hur forestéllningen skulle utvecklas.

Overenskommelsen

Studenterna har kommit och vi borjar det andra seminariet med
“kaosteater”. Elin har lagt en massa lappar pé golvet. Pa lapparna
stdr det till exempel: Du springer runt och letar efter din bort-
sprungna moster. Du dr publik pd en fotbollsmatch. Alla studen-
ter tar varsin lapp och pa en given signal, en klapp med hiander-

¢ Inger Assarson, Utmaningar i en skola for alla. Négra filosofiska tradar
(Stockholm: Liber, 2009), s. 100.
7 Assarson, Utmaningar i en skola for alla, s. 100.
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na, startar alla. Ett kaos av situationer uppstir nir de forsoker
interagera med varandra. Elin klappar i handerna och allt stan-
nar av, studenterna lagger tillbaka lapparna pa golvet, tar en ny.
Elin gor en ny klapp med hdnderna och dnnu en omgang boérjar.
Vi skrattar mycket och gor flera omgéngar.

Nista uppgift ar att planera en temadag for en klass. Detta ska
goras i arbetsgrupperna. De far femton minuter pa sig. Nér vi
atersamlas forvantar sig alla att de ska redovisa sina idéer men i
stallet fir de processfragor som ska fylla i individuellt. Det ar
cirka 15 processfragor. Till exempel: Vad tankte du nér du fick
6vningen? Vad kidnde du? Sade du allt du ville under planering-
en? Om inte, varfor gjorde du det inte det? Hur togs besluten i
gruppen? Spelade du nigon “roll” i gruppen? Hur fungerade
kommunikationen? Vilka beteenden paverkade i gruppen? Nér
alla har svarat pa frégorna individuellt dtersamlas de i arbets-
grupperna. Det uppstér diskussioner i grupperna da de har upp-
fattat skeendena olika. Det blir diskussion om hur man kan pa-
verka, om det ar varje individs ansvar att gora sin rost hord eller
om det ar allas ansvar att bjuda in. Négra av kommentarerna &r:
Om ndgon dr tyst sd kan jag ju fraga: Har du ndgra tankar om
detta? I stillet for att sdga: Du har ingenting sagt. Jag var inte
medveten om att jag var den som talade mest, som de andra sade
att jag gjorde. Jag kanske gor det ofta? Jag kinner mig tryggare i
gruppen for att vi talat om detta. Studenterna skriver ned forslag
pé overenskommelser for sina grupper. Vi talar ocksd om att
overenskommelserna dr nagot “levande”, ndgot som alltid kan
omforhandlas. Vi avslutar med en reflektionsrunda dar grup-
perna delger varandra sina 6verenskommelser. Alla dr eniga om
att hur en grupp tar beslut paverkar gruppens fortsatta arbete.
Seminariet avslutas med en ny lek.

Att vaga sig ut pa djupt vatten

Den sista lektionen borjar vi med en lek f6r komma i stimning.
S& gir vi vidare med virderings6vningar. Vi startar med "Alla
som”, en Ovning dér alla sitter pa stolar i en cirkel med ansiktena
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in mot mitten. Elin som ska leda 6vningen stir i mitten av cir-
keln. Elin och jag har listat olika 6nskningar och pastdenden som
vi ska anvédnda. Vi beridttar att allt r frivilligt. Man svarar pa en
uppmaning eller ett pastdende genom att byta plats med nagon
annan som ocksa reser sig. Vill man inte svara eller kan man inte
svara, sitter man kvar. Det dr vad man tanker just nu som galler,
andrar man sig fir man gora detta. Det finns inget ritt eller fel.
Vi borjar med uppmaningar s som: Alla som har skostorlek 37
byter plats. Alla som spelar ndgot instrument byter plats med
varandra. Efter en stund 6vergar vi till pastdenden och da byter
man plats om man héller med. Nagra exempel: Det dr viktigt att
strdva efter en bittre virld. Det dr viktigt att samarbeta med sina
kolleger. Elin star i mitten och efter varje pastaende fragar hon
négra studenter varfor de bytte plats eller varfor de inte bytte
plats. Hon dr mycket inbjudande, nyfiken och tackar alla for
deras tankar nér de svarar. Vissa svarar, andra vet inte, det dr
helt i sin ordning. Elin fortsitter med pastaenden som: Barn kan
vara elaka. Det dr viktigt med betyg. Det dr viktigt att vara en
rattvis lirare. Fler och fler av studenterna kommer in i diskus-
sionerna. Ordet rattvisa diskuteras. Olika tolkningar kommer
fram. Men det finns fortfarande en osdkerhet i rummet. Nagra
visar med sina kroppar att de inte vill delta, sitter langt bak pa
stolen men benen i kors halvt bortvinda. Studenterna har under
forsta seminariet berittat att alla inte deltar i samtalen. De sade
att de inte kénde tillricklig trygghet i gruppen for att f& modet
att uttrycka sina tankar. Elin fortsatter, hon ar mycket omsorgs-
full i sitt bemotande men ett par studenter tittar pd mig och jag
tolkar det som om de undrar nér det ska sluta. Jag blir osdker om
det finns energi for att fortsitta, kidnner Elin av att gruppen &r
trott? Jag gor tecken at Elin att hon ska avsluta 6vningen men jag
vet inte om hon uppfattar mitt meddelande for hon fortsitter.
Jag funderar pa om jag ska ga in och bryta. Plotsligt kinner jag
att nagot hinder, jag ser hur energin stiger, studenterna har
flyttat sig framét pa sina stolar, fotterna dr framatvridna, beredda
att delta. Elin kommer med ett par nya péastaenden och plétsligt
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har alla i gruppen deltagit, bidragit med sina tankar. Det har gatt
at mycket energi. Men det finns en stark glddje hos studenterna
som béde jag och Elin kidnner av. Vi avslutar 6vningen och tar en
rast. Under rasten fragade jag Elin om hon sag att jag signalerade
att hon skulle avsluta 6vningen. Ja, sdger Elin, jag sag det men jag
sag i studenternas 6gon att de hade fortroende f6r mig, det gjor-
de att jag vagade fortsitta.

Efter rasten fortsitter vi med fyrahornsévningar, en vérde-
ringsévning dar man far vélja horn utifran vad man, just nu,
tanker om en situation. Aterigen talar vi om att det ar tillatet att
byta plats om man éndra sig. Jag ger gruppen fyra pastaende och
de fir vilja ett alternativ. Jag pekar ut hornen f6r de olika alter-
nativen och studenterna gar till hornet efter att de gjort sitt val.
De far gemensamt i respektive grupp samtala om problematiken
och varfor de gjorde valet. Varje grupp beritta i tur och ordning
for de Ovriga grupperna om sina reflektioner. Direfter fir varje
grupp gemensamt bestimma en situation som innehaller deras
problematik och med hjilp av sina kroppar skapa “en skulptur”
av situationen. En grupp i taget visar sin skulptur f6r de 6vriga.
De andra tittar pd skulpturen och beritta vad de ser. Vilken
situation 4r det som gestaltas? Vilka &r personerna och hur ar
deras relationer? Vad kan vi ldsa av i kroppssprak, blickar och
hur individerna 4r placerade i forhallande till varandra? Finns
det olika status hos gestalterna, hur syns det i sa fall i kropps-
spraket? Den personen dr nog ldrare och de andra dr barn. Lira-
ren ber dem om ndgot, siger en student. Det tycker inte jag, jag
tycker liraren ser arg ut, hon knyter ju handen, siger en annan.
Studenterna gar runt skulpturen och ser att de tolkar situationen
olika utifran var i rummet de star. Olika perspektiv trider fram.
Studenterna kommer med forslag hur situationen kan féréndras
och jag frégar om de vill visa hur de menar genom att andra i
skulpturen. Nédgra gér in och 4ndrar i uttrycken genom att dndra
till exempel gester och riktning pa de individer som gestaltar
situationen. Ibland blir det bra, nagra ganger dndrar de sig och
gor nya forsok. Alla deltar och stimningen ér trygg och mycket
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skratt finns i rummet. Sa satter vi oss i ring och reflekterar 6ver
dessa tre gdnger som vi traffats. Vad tar de med sig fran dessa
tillfallen ar min fraga. De har haft kul, skrattat mycket, ldrt kdnna
varandra pd ett nytt sdtt. Det dr inte farligt att ha olika dsikter,
intressant med olika perspektiv. Det dr viktigt att kommunicera.
Kul med drama, ett annat sitt att lira sig. Flera av studenterna
tackar Elin for att hon stod kvar i virderingsévningen dnda till
alla hade svarat.

Var slutar mitt "jag” i en grupp, var slutar ditt ”jag” i
samma grupp?

Jag har beskrivit en teaterforestillning och tre dramalektioner
dér jag vill undersoka om trygghet, tillit och glddje kan paverka
oss méanniskor sa att vanskapliga relationer kan véxa fram. I bada
fallen framstér stunderna da vi skrattade tillsammans som 6gon-
blick dér "dérrar 6ppnades upp” for att trygghet och tillit skulle
utvecklas. Under forestillningen satt barnen stilla och fo6ljde
berittelsen, skrattet foddes i deras kroppar. Pa lektionerna var
studenterna delaktiga i skapandet av situationerna som fick dem
att borja skratta. Skrattet foddes genom deras kroppar, i deras
gemensamma gestaltning. Pa fangelset kunde jag se pa barnen
hur deras kroppssprék dndrades under det att vi kunde f6lja med
varandra i de olika kénslor och situationer som skapades. Vi var
alla manniskor med behov, kinslor och tankar, detta forenade
oss. Skratten gav oss under dramalektionerna mod att vaga visa
oss sjalva, uttrycka vara tankar och kénslor. Pa fingelset blev
kanske de tva sméd pojkarna delaktiga genom de gemensamma
skratten och insikten att andra delade deras kinsloupplevelser, vi
tillhorde alla varlden. Nar Elin inte vdrderade de tankar som
studenterna delgav varandra under dramadvningen utan tackade
alla for deras vilja att bidrag, skapades trygghet och tillit. En
forstdelse for att olika perspektiv gav utvecklingsmojligheter
uppstod. Under denna lektion skapades bittre forutséttningar
for vanskapliga relationer.
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En friga som aterkommer till mig 4r: var slutar mitt jag i en
grupp och var slutar ditt jag i samma grupp? Inom fenomenolo-
gin, den filosofiska inriktning som Edmund Husserl grundade,
finns tankar om att vi paverkas av andra ménniskors nérvaro, vi
péverkas av olika miljoer och materiella ting i var narhet.* Motet
mellan ménniskor ér sinnligt, vi anvidnder vara sinnen for att fa
information, for att orientera oss i vérlden. Detta kan ske pa
béde ett omedvetet och ett medvetet plan. Under repetitionsar-
betet anvinds de olika sinnena mycket medvetet, om inte detta
sker kan inget riktigt méte med den Andre dga rum. Det blir d&
monologer som skadespelarna framfor, bredvid varandra. Skade-
spelaren kommunicerar medvetet med rost, kropp, gester och
mimik. Jag tror att denna medvetna kommunikation genom
kroppen och rosten kan anvandas i alla méten.

Vinskap

Jag frégar ibland studenter och deltagare i de grupper jag leder
vad de har for grundliaggande behov och svaren jag far ér ofta:
behov att fa mat, att bo och sova nidgonstans, att f kirlek och att
ha vénner, att kdnna trygghet och forstaelse i grupper, att det &r
rattvist och respektfullt, att fa kdnna gladje och att fa vara delak-
tig. Nagra av behoven ér férknippade med materiell trygghet,
andra dr forknippande med trygghet i relationer. Historikern
Eva Osterberg ser vinskap som visentligt och av lika stort vikt
for oss manniskor som karlek, sorg, fodelse och déd.” Kanske
avslojas var uppfattning om det goda livet till en viss del nér vi
talar om vénskap da det ofta innehaller tankar om det goda sam-
talet och den goda samvaron.

Vara identiteter och jag-upplevelser dr intimt forknippade med
hur vi orienterar oss i ett moraliskt rum. En individs identitet

8 Asa Alftberg, Vad dr det att dldras. En etnologisk studie av dldrande, kropp
och materialitet (Lund: Lunds universitet, 2012), s. 37-40.

® Eva Osterberg, “Vinskap - hot eller skydd i medeltidens samhille? En
existentiell och etisk historia”, Historisk tidskrift 2003:4, s. 556.
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skapas i sin tur i relation till andra. Manniskan blir ménniska
inte endast genom sina tankar och normer utan tillsammans
med andra ménniskor, i etisk praktik och daglig samvaro.'

Osterberg menar att vinskap ror sig inom ett etiskt och existen-
tiellt rum ddr fragor om var identitet, vart ansvar, hur vi tilltalar
den Andre, intimt hinger samman. Ett etiskt rum fér vanskap
kan skapas nar respekten for allas olikhet finns. Maria Smaberg
skriver i “Interkulturell vanskap som diskurs”, att Aristoteles
redan under antiken diskuterade vinskap (philia) i den Nikoma-
chiska etiken.! Aristoteles sade att en vén dr “ett annat jag”, inte
en kopia av oss sjélva.!? Smaberg skriver att Aristoteles sig méin-
niskan som en social och aktiv varelse och Osterberg papekar att
Aristoteles sig dmsesidighet, tillgivenhet och vilvilja som grun-
den for att vanskapliga relationer skulle uppsta. Genom handling
utifran dessa kriterier kunde ménniskan na det hogsta, det goda i
samhallet.’®

Kan man utifran detta perspektiv se vinskap som en vig till
ett demokratiskt ldarande? Hur kan man i sé fall skapa forutsitt-
ningar for vénskaplighet inom ramen for vart utbildningssys-
tem? For att det ska bli mojligt att skapa vinskapliga relationer
behovs tid och dterkommande moéten for att tryggheten och
tilliten ska infinna sig. Det i finns inga patentlosningar, varje
situation kraver sin 16sning. Tomas Transtromer uttrycker detta
vildigt vackert nir han skriver, “varje situation ropar pa sitt eget
sprak”. Demokratin blir ett mal att arbeta mot, nagot som stin-
digt maste erdvras. Det dr svért och ibland blir det fel. Under ett
foredrag for larare i Stockholm i december 2012 frigade Anne
Bamford, professor vid University of Arts i London, hur manga
av de nédrvarande ldrarna som under senaste veckan gjort nagot
som inte gatt sa bra i klassrummet. Det var nagra fa som rickte
upp handen. Alla ni andra som inte vagat gora fel, ni maste pro-

10 Osterberg, “Vinskap - hot eller skydd i medeltidens samhille?”, s. 556.
' Smaberg, “Interkulturell vinskap som diskurs”, s. 183.
12 Smaberg, “Interkulturell vinskap som diskurs”, s. 190.
13 Osterberg, "Vinskap - hot eller skydd i medeltidens samhlle?”, s. 558.
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va, sade Bamford, annars fods inte nigot nytt och era elever
behover ldra sig att det 4r okey att gora fel.

I fangelse &r friheten mycket beskuren. Andra bestimmer vad
som ska och far goras. Barnen i fangelset kunde inte forvénta sig
nagot medbestimmande. Studenterna var frustrerade 6ver att de
inte kunde péverka strukturerna pa utbildningen. Den andra
lektionen bad jag dem ta fram gemensamma normer for sitt
kommande samarbete. Min erfarenhet fran grupper ar att vi
behover strukturer, det underlattar vért liv men vi maste sjilva fa
vara med och utforma dessa strukturer. Annars behovs transpa-
rens, sa att vi forstdr varfor strukturer finns. Strukturer och
normer behover hela tiden fa vara levande, diskuteras och for-
andras ndr behoven fordndras. D4 blir demokratin levande, som
ett interkulturellt forhallningssitt.

Ett interkulturellt férhallningssatt

Idag efterfragar arbetsmarknaden méanniskor som ér flexibla och
kreativa. Inom ldrarutbildningen podngteras vikten av ldrare
som bejakar olikheter, inser vikten av olika perspektiv och olika
kulturer. Fragan som jag hér har tagit upp ar hur man lar sig
detta, hur det later sig goras pa basta sdtt. Att tilligna sig olika
perspektiv dr en kontinuerlig process dir vi far titta pa virlden
genom andras glasdgon. Jag tror att trygghet, tillit, gladje och
vanskapliga relationer dr mycket betydelsefulla for att ett sddant
klimat ska infinna sig. En kultur dar vi kan motas pé dessa vill-
kor skapar lust och motivation. Efter varje méte kan vi reflektera
kring vad som hjilpte oss och vad som hindrade oss fran att
komma nirmare vart mal. Att fa feedback av varandra ger ocksa
sjalvkdnnedom. I ett tryggt och vinskapligt klimat blir det lattare
for personer som ar blyga, som inte dr vana att uttala sig i grupp,
att gora sin rost hord. Alla de som bér pé erfarenhet av att inte fa
vara med, de med svag sjalvkénsla och lite sjalvfértroende, kan
ndr tillit finns f4 mod att vaga uttrycka sina tankar. Nar vi kin-
ner varandra blir det lattare att ge och fa feedback som kan ge
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oss storre sjalvkdnnedom och det ér trots allt ddr vi méste borja,
hos oss sjdlva.
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Drama och teater som
estetiska larprocesser

Jeanette Roos

Lotta star infor en grupp barn. Det 4r lektion i svenska
och eleverna sitter i sina bankar framfér henne. Lotta
ror sig ryckigt framfor barnen. Hon pekar och knackar
med en penna pé en whitebord. Hon forsoker fa upp-
mirksamhet men misslyckas. Hon skriver nagra ord.
Barnen tycks ointresserade och viskar till varandra,
ingen tittar pa lararen. Lotta ldser ett exempel ur en
bok och fragar: Ar det nigon som kinner igen det
hédr?” Ingen svarar. Nagra elever brikar om en penna.
Négra andra verkar ha somnat. Tva flickor tittar fnitt-
rande pa en mobiltelefon. Plotsligt drimmer Lotta bo-
ken i katedern, stirrar pa barnen och skriker: "Varfor
svarar ni inte!” Barnen stelnar och tystnar. ”Varfor
svarar ni inte!” skriker Lotta igen. Barnen tittar ner i

sina bankar. Det ar alldeles tyst.

Det hir 4r en scen som nagra lararstudenter framfor under en
lektion nér jag undervisar vid Sodertorns hogskola i en delkurs
som syftar till att belysa hur undervisning och inldrning kan ga
till. Studenterna har valt att gestalta en situation som inte funge-
rar. Vi arbetar med estetiska ldrprocesser vilket innebdr att stu-
denternas kreativa arbete inriktas mot ndgot som kan laras. Kun-
skap ska erovras.
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Madeleine Hjort framhaller i Konstens betydelse att hon “4g-
nar en hel bok &t att argumentera for och reflektera Gver att
konst 4r kunskap i lika hég grad som matematik, svenska och
engelska dr kunskap.” Hon betonar att konst ar en kunskap som
andra dmnen och synliggor pa sa satt en aspekt av konsten som
latt kan forbli osynlig. Redan Aristoteles presenterade en vidgad
kunskapssyn med tre olika kunskapsformer som alla 4r betydel-
sefulla: episteme, techne och fronesis.? I arbete med estetiska lar-
processer blir det extra viktigt med en breddad syn pa vad kun-
skap dr och vad den kan anvindas till. I férordet till Hjorts bok
skriver pedagogikprofessor Mikael Alexandersson om fiktion
som killa till bade kunskap och inspiration:

Den som last berittelser, hort sagor, lyssnat till musik, reflekte-
rat 6ver illustrationer och konst eller sett teater och dans har
upplevelser, personliga intryck och material att referera till, har
ett varierat stoff att tanka kring och utifran. (...) Vart behov av
fiktiva berattelser tycks vara grundldggande fér manniskan. Vi
har behov av att organisera vara upplevelser, av att gora det kaos
verklighetens alla inryck ofta bestar av meningsfulla.?

Att skapa mening och forstaelse for skilda &mnen med hjilp av
fiktion kdnnetecknar estetiskt arbete. Nar jag undersokt och
forsokt belysa begreppet estetiska larprocesser har jag funnit tre
sfarer dir arbete med teater och drama ér etablerat. Forsta sfiren
handlar om upplevelsen av drama och teaterévningar, den andra
om konstndrligt utévande medan den tredje sfiren ror mottaga-
rens, dskddarens eller ldsarens mote med ett konstndrligt verk.
Sfarerna har olika tyngdpunkt samtidigt som de Gverlappar var-
andra. Férhoppningsvis kan uppdelningen hjalpa till att syn-
liggora nagra av de anvandningsomraden som finns och négra
varierande sdtt att arbeta pa.

! Madeleine Hjort, Konstens betydelse (Stockholm: Carlssons, 2011), s. 71.

2 Se Anders Burmans inledande artikel i denna antologi, "Det estetiska,
kunskapen och larprocesserna”.

3 Forord av Mikael Alexandersson i Hjort, Konstens betydelse, s. 9.
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Forsta staren: upplevelsen

I det inledande exemplet med lektionen i svenska beskriver nag-
ra studenter genom gestaltning en undervisningssituation som
inte fungerar. Nér de visat upp sin scen kan vi borja bearbeta det
vi sett. Studenterna fir tolka situationen och reflektera dver vad
som hinder. Reflektionen sker i samtalsform och genom att jag
stéller fragor. Exempelvis: Hur kédnner sig barnen i situationen vi
just sett? Hur kdnner sig lararen? Vad gjorde att liraren kunde
bli sa arg? Hur mycket svenska tror ni dessa elever lar sig? Kan ni
forstd lararen? Kan ni forstd eleverna? Om ni skulle komma med
ndgra rad till lararen, vad skulle det vara? Om ni skulle komma
med négra rad till eleverna, vad skulle det vara? Utifran fragorna
fortsatter samtalet kring det studenterna sett och tack vare sva-
ren kommer deras tankar, kinslor, reaktioner, konkreta tips och
fragestillningar fram och kan ventileras i gruppen. Genom att
tolka och diskutera det som de ser vixer kunskap om hur olika
faktorer paverkar undervisningssituationen fram. Studenterna
kan pa sa satt fa insikt i hur de sjélva vill vara som lérare.

Det jag beskriver dr ett sitt att arbeta med estetiska larproces-
ser som gér ut pa att gora 6vningar, gestaltningar och improvisa-
tioner for att 6ka larandet bade individuellt och i grupp. Det
finns ingen publik utom den egna klassen eller kurskamrater och
fokus ligger pa studenternas eller elevernas egna upplevelser,
reflektioner och den erfarenhet som vixer fram. Inom den hir
forsta sfiren &r syftet att studenterna eller eleverna ska fa den
erfarenhet som 6vningarna ger och att ge kunskapsinhdmtning-
en en skapande och reflekterande férankring. Det som Mia Ma-
rie F. Sternudd, universitetslektor i pedagogiskt drama, belyser i
sin doktorsavhandling ingar i denna sfir och kan i dramapeda-
gogiska sammanhang i sin tur delas upp i de fyra perspektiv hon
utgar fran: ett konstpedagogiskt, ett personlighetsutvecklande,
ett kritiskt frigérande och ett holistiskt lirande perspektiv. De
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olika perspektiven kan péavisa méangfalden av anvandningsomra-
den inom sfiren.*

Arbete med drama och teater inom olika former av utbild-
ning 4r kanske det som i forsta hand férknippas med estetiska
larprocesser. Det betyder att elever och studenter lir sig vanliga
skolamnen som svenska, matematik, historia, samhallskunskap,
spriksocialisation, didaktik, ja egentligen vilket &mne som helst,
genom att anvanda teater och drama. Inom dmnet samhéllskun-
skap kan ldraren till exempel be elever eller studenter gestalta en
héndelse som de laser om. For att eleverna eller studenterna ska
kunna utfora gestaltningen kravs att de inhamtar fakta om situa-
tionen, undersoker vad som orsakat den och vad hindelserna
leder till. Genom att visa upp en scen far de en gemensam upple-
velse som de kan undersoka. Nér studenterna eller eleverna
fysiskt forkroppsligar kunskap som de har inforlivat 16sgors
mdjligheter att knyta lirdomar de upplevt i gestaltningen bade
till det personliga och till det samhalleliga planet. Det som stér-
ker ldrandet 4r att eleverna eller studenterna far en kanslomassig,
fysisk, kroppslig och sinnlig upplevelse av kunskapsomradet som
behandlas. De kan pé detta sitt fi en personlig upplevelse att
reflektera 6ver och kan sitta in sina erfarenheter i ett socialt
sammanhang. Den estetiska larprocessen ger fér ménga en moj-
lighet till forstaelse av sig sjilva, sin omvérld och férdjupade
kunskaper i det &mne som berors.

Andra sfiren: konstnarligt utévande

Nasta sfar utgors av arbetet med att sdtta upp en teaterpjis. I ett
sddant sammanhang bestir den estetiska larprocessen av motet
med en text dir en viktig bestdndsdel 4r att undersoka ordens
betydelser och hur de kan uttryckas. Repliken “Jag alskar dig”
kan till exempel sdgas sa att vi tror pa den men sittet den sdgs pa
kan ocksé fa oss att tro att den betyder motsatsen. Trots att det ar

* Mia Marie F. Sternudd, Dramapedagogik som demokratisk fostran? Fyra
dramapedagogiska perspektiv — dramapedagogik i fyra liroplaner (Uppsala:
Uppsala universitet, 2000).
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samma ord som anvinds blir betydelsen olika beroende pa vil-
ken undertext, det outsagda, vi vill lyfta fram. Under repetitions-
arbetet av en teaterforestillning véxer sétten att gestalta berattel-
sen fram. I sfiren konstnirligt utévande ar malet att skapa en
konstnarlig produkt, en teaterforestillning, och den primira
kunskapen bestar av att skadespelarna lér sig uttrycka det de vill
konstnirligt. Fokus ligger pa att beritta en berittelse pa ett sétt
som gor att den ndr fram till mottagarna, publiken, med en tyd-
lighet som samtidigt 4r 6ppen for tolkningar. Nar vi sdtter upp
en pjds i professionella sammanhang kan vi sédga att skadespelare
och regissor genomgar estetiska larprocesser. Men de larproces-
ser som den hir texten vill ta upp handlar inte om det som pro-
fessionella skadespelare och regissorer gar igenom, utan om det
lirande som kan uppstd nir teater anvinds som verktyg for att
skapa en kreativ inldrningssituation pé en skola eller ett universi-
tet. Skadespelarna i dessa sammanhang ar elever eller studenter
som utvecklar sitt eget uttryckssatt konstnérligt genom att delta i
en teateruppsattning. Genom att medverka i uppsittningen av
en pjés far elever eller studenter under forberedelsearbetet, repe-
titionsarbetet och forestillning en personlig upplevelse av en
konstnarlig arbetsprocess. Nér vi satter upp en pjés eller under-
visar i teater star det konstnérliga utdovandet och erfarenheten av
en skapande process i fokus och malet dr att skapa en konstnérlig
produkt. Men i ssmmanhang utanfor den professionella teatern,
pé skola eller hogskola, ar processen lika viktig som den firdiga
forestallningen.

Den process som startar nir en teaterpjds sitts upp skulle
kunna beskrivas som ett utvecklingsforlopp. Regissoren eller
lararen och teatergruppen, till exempel en skolklass, bérjar med
att besluta vilken pjds som ska spelas, samtidigt undersoker de
ockséd varfor de vill berdtta just den hdr historien for publiken
just nu, med andra ord hur den relaterar till oss idag. Efter det
behéver alla som dr med i teaterprojektet faktakunskap om tiden
ndr pjasen utspelas, om hur ménniskorna sig ut, om hur miljon
sdg ut, om hur samhéllet sag ut etcetera. Den faktakunskap som
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behover inférlivas under en uppséttning av till exempel det anti-
ka dramat Backanterna ror kunskap om antiken som tidsperiod,
om tidens politiska miljo och kinnedom om dramatikern Euri-
pides.

Diérefter dr det dags for skadespelarna att fordjupa sig i texten
och undersoka vad den betyder intellektuellt och kroppsligt.
Under repetitionsperioden blir skddespelarna medvetna och lar
sig vad de uttrycker med sin kropp, rést och rorelse i rummet sa
att de berittar just den berittelse som de och regissoren vill be-
ritta. Fragor som skadespelarna undersoker under repetitioner-
na kan vara: Vad betyder det nér jag sdger sa har till dig? Varfor
g6r min rollfigur sa har? Hur kdnns det? Och nagra av de fragor
som rollkaraktdrerna maste undersoka dr: Vem ar jag? Var ar
jag? Vad gor jag? Varifran kommer jag? Vart dr jag pa vag? I
varje scen undersoks ocksa vilka viljor som driver en karaktir till
de handlingar hen gér. Aktiviteten under repetitionerna ar ett
hantverk med tydliga strukturer. Skidespelarna bade har och
utvecklar en teknik for att kunna gora gestaltningen. Det som
anvdnds och behovs ar praktisk framstéllningskunskap. Repeti-
tionsarbetet och gestaltandet av en rollkaraktir innebér for stu-
denten eller eleven ett méte med sig sjalv och med de andra i
ensemblen och deras gestalter. Det som vaxer fram under ge-
staltningsarbetet 4r en méngsidig kunskap. Genom att man for-
djupar sig i sin rollkaraktir och dess mote med andra kan det
utvecklas en manniskokdnnedom som innebar medvetenhet om
vad som styr och paverkar rollpersonerna till att agera just sa
som de gor. Pa s& sitt kan man sdga att skadespelaren, eleven
eller studenten utvecklar en praktisk klokhet, fronesis, som &r
mojlig att fortsatta utveckla och fordjupa varje gang de genom-
gar en liknande arbetsprocess.

I Cultivating Humanity presenterar filosofen Martha C.
Nussbaum begreppet the narrative imagination som jag oversat-
ter till "den berittande fantasin”. Hon beskriver hur svart det
kan vara att forstd en annan manniskas insida, 6nskningar, tan-
kar och om hur ménga sitt det finns att se pé virlden. Samtidigt
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menar hon att det dr nodvandigt att vi klarar av just detta for att
vi ska kunna leva sa samspelt och humant som mojligt i den
gemenskap ett samhille utgdér. Hon anser att vi kan ta hjalp av
dramatik och litteratur for att samtala om och fa syn pa hur var
omvirld ar uppbyggd. Med berittelsens hjilp kan vi dven fa syn
pa och undersoka vad handlingar kan fa fér konsekvenser.’ I
arbetet med en teaterforestdllning &r det mojligt att reflektera
over hur vér vérld ar uppbyggd och att undersoka rollkarakta-
rernas tankar, kinslor och drivkrafter utgor larprocessen.

Den estetiska larprocessen bestar i denna sfar av erfarenheten
av en konstnarlig process och ér en lirdom som finns kvar &ven
nér teaterprocessen ar avslutad. Den kunskap eleven eller stu-
denten kan fa genom att utveckla det konstnarliga utdvandet ar
upplevelsen av ett processinriktat, kreativt forhéllningssitt som
inte gér att erfara pa annat sitt 4n genom att sjdlv vara involve-
rad. Eleven eller studenten far en upplevelse av att vara en ska-
pande méanniska som ér del av en flexibel, kreativ tydligt struktu-
rerad process som utvecklas under forloppets gang mot malet,
forestallningen. Elever eller studenter som ingér i ett uppsitt-
ningsarbete ldr sig pa detta sdtt en arbetsmetod som dr mojlig att
ta med sig in i andra sammanhang, till exempel i undervisning
eller i egen inldrning. Da erfarenheter fran ett uppsattningsarbete
bearbetas och gérs om till en metod fér lirande menar jag att
den kan anvéndas i de flesta inlarnings- och undervisningssitua-
tioner.

Tredje sfiren: méte med ett konstnarligt verk

Teater ska vara underhéllande och hidpnadsvickande, samt ver-
ka for ett moraliskt uppvaknande och stillningstagande som le-
der till en etisk diskussion. (Bertolt Brecht)

> Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, MA. & London: Harvard University Press,
1997), s. 85.
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Sé skriver Brecht och det leder 6ver till denna tredje sfir, en sfir
dér den estetiska larprocessen utvecklas nar mottagare, publik
eller ldsare, moter konstnirliga verk pa ett kreativt och férdju-
pande undersokande sitt. Den kan handla om publik som ser en
teaterforestillning, konstutstillning, dansforestillning, film, gar
pé konsert eller en lasare som ldser en skonlitterdr text, men har
koncentrerar jag mig pa métet med teater och skonlitteratur. Det
sitt att arbeta med estetiska larprocesser jag vill lyfta fram har
tva komponenter, en berdttelse i form av en teaterforestillning
eller en roman och en workshop med plats f6r fordjupande ana-
lys av berittelsen, som gors med hjélp av interaktiva samtal och
gestaltning, det vill siga teater som sprak. Teaterforestillningen
eller den skonlitterdra texten dr utgangspunkt for det férdjupan-
de undersokande samtal som tar form i workshopen. I worksho-
pen, som kan genomféras infor eller efter teaterbesoket eller
lasningen, far studenterna eller eleverna med hjilp av teater som
sprak, drama och teaterévningar reflektera 6ver och bearbeta det
de upplevt i forestallningen eller lasningen. Malet med worksho-
pen dr att studenter eller elever i interaktiva samtal ska fa analy-
sera och undersoka vad berittelsen handlar om och bli mer
medvetna om vad de sett, kint, tinkt och upplevt. Under ett
andra steg i workshopen far deltagarna koppla det de har sett till
sin egen verklighet och anvdnda berittelsen som spegelbild for
sitt eget liv och det samhille de lever i.

Berittelsen

Den berittelse som jag i det f6ljande utgar ifran och som under-
soks i workshopen ér teaterpjasen Andorra av Max Frisch.® An-
dorra dr en pjds om kirlek, motsittningar, fordomar och for-
vantningar med utgéngspunkt i "vi” och “de andra”. Den tar upp
forfoljelsen av ménniskor under och efter andra varldskriget
men ocksd till de krig som utspelas idag och belyser pa sitt sitt

¢ Max Frisch, Andorra, bearbetning Marie Persson & Thomas Miiller (Falun:
Dalateatern, 1993).
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mekanismer som startar motsittningar. Pjasen Andorra visar
hur vanliga ménniskor kan forvandlas till intoleranta rasister.
Den visar dven hur méanniskor genom omvérldens patryckningar
forandras och till slut accepterar forutfattade meningar om en
person som sigs vara annorlunda. Pjasen kan dven leda vidare
till teman som mobbning och utfrysning.

Handlingen utspelas i en stad kallad Andorra. Dér bor Andri
med sina adoptivforaldrar som hdmtat honom fran de andra”
nér han var liten. Andri och hans styvsyster, Barblin, ar foralska-
de och vill gifta sig. Under pjasens gang visar det sig att det finns
mycket i det férflutna som ungdomarna inte vet nagot om. Till
slut kommer det fram att Andri och Barblin har samma pappa
vilket innebdr att Andri inte dr fran “den andra sidan”, men han
ar redan domd som avvikande. Pjdsen slutar med att Andri do-
das och att Barblin blir galen, och den som driver handlingsfor-
loppet mot det valdsamma slutet dr Soldaten. Genom pjésen
16per vittnesmal och yttranden som egentligen uttalas efter att
Andri blivit mérdad. Foljande tankegangar framhalls av karakti-
rerna Ndgon och Doktorn.

- Jag medger, att det inte pa nagot sdtt dr bevisat, vem som den
gingen kastade stenen (...) (Vad) den unge mannen betriffar,
s& minns jag naturligtvis honom. Han gick ofta till jukeboxen
for att spela skivor for sina drickspengar, och ndr de himtade
honom, gjorde det mig ont om honom. Vad soldaterna gjorde
med honom, nir de himtade honom vet jag inte, vi horde bara,
nédr han skrek... Nagon gang far man lov att glomma, tycker
jag.”

- Jag kan bara siga, att det inte 4r min skuld, bortsett forstas
fran att hans beteende (nagot som man tyvirr inte kan fortiga)
mer och mer (lat oss sidga det rent ut) fick nagot judiskt 6ver sig,
dven om den unga mannen ma hénda var andorranare som vi
andra. (...) En tragisk historia, inget tvivel om det. Jag ar inte
skuld till att det gick dérhan. Jag tror mig tala 4 allas végnar, nir

7 Frisch, Andorra, s. 124.
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jag nu, for att avsluta mitt anfoérande, dn en gang upprepar, att
vi endast kan beklaga hiandelsernas utveckling — den gangen.?

Inneborden och temat i dessa repliker genomsyrar pjisen, men
den scen som jag tar upp som exempel i workshopen inleder
forestillningen och har ett tema som intresserar manga ungdo-
mar: kérlek. Scenen borjar med att Barblin star och kalkar en
vagg nar Soldaten kommer fram och stéller sig och tittar pa hen-
nes ben. Hon blir irriterad 6ver att han stirrar och séger at ho-
nom att sluta. Vilket han inte gor.

Workshopen

P4 golvet i en skolsal stir tre elever, Anna, Per och
Oskar, i rskurs ett pa gymnasiet uppstillda i en staty-
bild. De stér alldeles stilla som om de forestéllde ett fo-
tografi fran forestallningen. Eleverna gestaltar Barblin,
Andri och Soldaten. Barblin stir uppe pa en pall och
forsoker kalka en vigg men Soldaten dr nargangen och
lyfter pa hennes kjol. Han tittar brett leende pé hennes
ben. Barblin har uppsparrade 6gon och ser ut att for-
soka fa bort hans hand. Andri star en bit bort fran de
andra och tittar ilsket pa vad de gor.

De hir eleverna gestaltar en scen som de tidigare sett och minns
fran teaterférestillningen Andorra och utforskar teater som
sprak. De har fatt vilja ut scener de tycker ar intressanta och pa
s& sitt har det bildats elevgrupper som fordjupar sig i olika hén-
delser i forestéllningen. I grupperna bygger eleverna en statybild
av det som de tycker dr centralt. Det innebdr att eleverna gestal-
tar den situation ur forestillningen som de valt genom att stélla
upp sig som rollkaraktdrerna i en fryst position, pa det sitt som
de kommer ihag fran forestillningen. Statybilderna visas upp for
hela klassen och ger en bild av den hidndelse de valt. Genom att

8 Frisch, Andorra, s. 143.
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titta pa statybilden och reflektera 6ver den situation som Barblin,
Soldaten och Andri befinner sig i kan den bearbetas och tolkas.

For att fa igdng ett samtal stdller jag till exempel f6ljande fra-
gor till eleverna: Hur kédnner sig Barblin nir Soldaten lyfter pa
hennes kjol? Varfor lyfter han péa kjolen? Vad tycker Andri?
Varfor gor han ingenting? Eleverna som tittar kommer med
manga varierande svar. P detta sétt kan de fordjupa och bearbe-
ta sin upplevelse av forestillningen. Det som &r otydligt eller
tvetydigt diskuteras. Efter ett tag fragar jag eleverna: Hur kom-
mer det sig att ni vet allt detta? Martin som sitter i publiken
svarar skrattande att han forstar varfor Soldaten tittar pa Barb-
lins ben. Han tycker ocksa om att titta pa flickors ben. Till slut
16sgor sig Anna fran statybilden och berattar hur det kindes for
henne, nir hon gestaltade Barblin och soldaten kommenterade
hennes ben och tittade pa det sitt han gjorde. Hon kidnde sig
utlimnad och hjalplos. En forklaring till att det ofta gar sa latt for
eleverna att analysera och tolka statybilderna kan vara att vi
manniskor alltid tolkar och laser av de situationer vi ser eller
befinner oss i, medvetet eller omedvetet. Vi laser av bade kropps-
sprak och undertext hos dem vi méter. Det sker automatiskt i
var vardag och den férmagan anvéinder vi i workshopen nér vi
stannar upp for att titta p4, tolka och reflektera 6ver en stiliserad
situation. Studenter eller elever medvetandegors pa sa sitt om
sina egna och andras intuitiva tolkningar.

Genom att reflektera 6ver vad de ser kan eleverna tillsam-
mans utveckla en forstaelse for vad som hidnder mellan Barblin,
Soldaten och Andri. Statybilden gor att samtalet har nagot kon-
kret att hiangas upp p4, det vill sdga pé karaktiarerna som star pa
golvet framfoér dem. Gestaltningen, statybilden, kan pa sa sitt
synliggora skeende, tankar och kéinslor som det annars kan vara
svart att fa syn pa. Tack vare den gestaltande bilden kan eleverna
littare sitta ord pa det som méinga ginger dr ordlost och de kan
uttrycka hur de tror att rollkaraktirerna kdnner sig och vad de
tror att de har for drivkrafter till sina handlingar.
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Hjort framhaller vikten av att elever far ta del av professionel-
la forestillningar och konstnérliga uttryck, men ocksa av att de
sjilva far vara skapande. Hon skriver: Konst 4r inte bara en
fraga om upplevelse, som manga tycks tro, det dr en fraga om
samtal och om minnen och erfarenheter.”™ Det 4r denna sorts
samtal som ofta fors i workshopen. Det dr ocksa viktigt att beto-
na att eleverna eller studenterna inte behover vara Gverens om
vad som sker for det dr genom oenigheten de far erfara att det
finns en méngd tolkningar av samma situation. Forestillningen
Andorra och workshopen ger eleverna eller studenterna mojlig-
het att tillsammans reflektera 6ver komplexa mellanménskliga,
historiska, globala, teoretiska och praktiska skeenden och ta del
av hdndelser som de kanske aldrig kommer i kontakt med an-
nars.

Nir vi tillsammans reflekterar 6ver en fiktiv beréttelse med
hjalp av teater som sprék kallar jag det som gors for en praktisk
analys. Den praktiska analysen ér det vi utformar tillsammans i
ett interaktivt samtal, d& vi reflekterar Over en gestaltad fiktiv
berittelse som visas pd golvet framfor oss. Den praktiska analy-
sen innebdr att vi utvecklar resonemang kring det vi ser och
tinker hogt tillsammans med andra. Detta sitt att analysera
tillsammans gér att anvinda i manga sammanhang for att belysa
och undersoka komplexa situationer. Det innebir att teaterns
sprék flyttas ut frin scenrummet och anvénds i andra kontexter.
Dramatik och skonlitteratur gestaltar néstan alltid sociala rela-
tioner och konflikter dar publiken eller ldsaren kan f6lja karaktd-
rers forhéllningssitt och attityder. Hjort framhaller att det ér
“fiktiva berittelser som skapar upplevelser nar vi laser. Vi dras
med i berdttelsen och utan att vi tinker pa det kopplar vi ihop
berittelsens olika detaljer och karaktirer med vara egna erfaren-
heter och med véra egna liv.”"° Pa sd sitt Oppnar berittelser for
mojligheter att se fler aspekter av ett problem eller skeende och
med dess hjilp distansera sig och véxla mellan sin egen verklig-

® Hjort, Konstens betydelse, s. 61.
W Hjort, Konstens betydelse, s. 28.
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het och den fiktiva berittelsen. I den praktiska analysen dr denna
vixelverkan en viktig ingrediens.

I den avslutande delen av workshopen som tar upp elevernas
eller studenternas egen verklighet utifran fragan om de kan kén-
na igen héndelser, skeenden och attityder fran pjasen far de ofta
fragan hur de skulle vilja géra om de skulle hamna i liknande
situationer. En tacksam metod om elever eller studenter ska un-
dersoka och bearbeta sin egen vardag &r att gora forumspel. Det
innebdr att eleverna eller studenterna visar upp problematiska
situationer som de forsoker hitta 16sningar pa. Agneta Josephson
skriver mer ingdende om forumspel i sin essd i den har antologin.

Den hir tredje sfiren innebdr pa sitt och vis ett mote mellan
den forsta och den andra sfiren. Det vill sdga, har fir mottaga-
ren, publiken, ldsaren forst se en pjds eller ldsa en roman och
darefter genom interaktiva metoder prova pé att anvinda teater
som sprak for att undersoka och fordjupa sig i tematiken for
pjdsen eller litteraturen och knyta den till sig sjalv. De estetiska
larprocesserna finns i alla komponenter, i berattelsen, i work-
shopen, i motet mellan de bdda. Néir Anne Bamford undersoker
hur drama och teater anvinds virlden 6ver utgér hon fran an-
vandningsomréden och syftet med en verksamhet. Hon finner
flera mojliga ingangar och att det gar att liara sig nagot genom att
anvidnda drama eller teater, att det gar att undervisas i drama
eller teater och att man kan lira sig nagot om drama eller teater."
Inom denna sfir finns alla de anvindningsomraden som Bam-
ford beskriver. Elever eller studenter far lira sig ndgot om tea-
terns uttrycksmojligheter och hur teater som sprék fungerar. De
undervisas i teater, genom de egna gestaltningarna som de utfor
och de lar sig ndgot gemom att anvdnda teater. Dessa olika
ingangar forstiarker den estetiska larprocessen och kan pa sa sitt
ge fordjupad kunskap om ménskliga relationer, drivkrafter,
sociala strukturer, och sambhilleliga fenomen. Denna sfir har
fokus pa vad som hinder i métet mellan mottagare och konst-

"' Anne Bamford, The Wow Factor. Global Research Compendium on the
Impact of the Arts in Education (Miinster: Waxmann, 2009).
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nérligt uttryck samt pa hur vi kan anvianda teater for att ldra oss
nagot.

I en tidigare antologi om estetiska larprocesser skriver Thomas
Koppfeldt att formégan att utveckla narrativitet ar ett satt for
manniskor att bygga ihop sina identiteter med varandra och
historien. Han menar att en narrativ kompetens gor det lattare
att forsta och koppla ihop delar av en komplex vérld och okar
formagan att se sig sjilv och sin omvirld.”? Denna narrativa
kompetens tridnas i bearbetningen av forestéllningen eller roma-
nen och den reflekterande éaterkopplingen till elevernas eller
studenternas egna liv. Det dr bland annat den narrativa forma-
gan som utvecklas nér vi arbetar med estetiska larprocesser.

Det som dr gemensamt for de tre sfirerna dr upplevelsen av
sammanhang, kdnslor, nirvaro, kontakt, forstaelse, fordjupning,
reflektion och lust som kan stimulera flera sinnen. En grundlég-
gande bestandsdel i alla sfarer dr en konstnarlig praktik som ger
tillfdlle att uttrycka och uppleva kinslor och tankar som gar
utéver det verbala sprakets formaga och begransning. Hjort
framhaller: "Manniskan har skapat manga sprak for att hon
behéver dem.” De estetiska uttrycken édr nagra av de sprék som
behover fa finnas och utvecklas inom skola och hogskola. Alla
sfarerna med sina specifika former och mojligheter av estetiska
larprocesser ser jag som viktiga att utveckla i skol- och universi-
tetssammanhang eftersom de kan ge kunskap, férdjupning och
forstaelse av komplexa situationer och skeenden. Skolan har till
uppdrag att arbeta med ett vidgat sprakbegrepp vilket ger ut-
rymme for konstnarliga inslag. Caroline Lindberg, professor i
utbildningsvetenskap med inriktning mot las- och skrivproces-
ser, beskriver ett vidgat sprak- och textbegrepp pé foljande sitt:

12 Thomas Koppfeldt, Valnader och verklighet”, i Fredrik Lindstrand &
Staffan Selander (red.), Estetiska ldrprocesser — upplevelser, praktiker och
kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2009), s. 65.

13 Hjort, Konstens betydelse, s. 72.
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Nir man talar om meningsskapande pé detta vida sitt och i be-
greppet sprak inbegriper savil verbala som icke verbala sprak till
exempel talsprék, skriftsprak, bildsprdk, musikens sprak, dan-
sens och rorelsens sprak etc. anvinder vi ett vidgat sprakbe-
grepp. P4 motsvarande sitt far vi ett vidgat textbegrepp nér be-
greppet text far innefatta budskap som 6verfors pa annat satt dn
genom det skrivna ordet."*

Det sprak som de estetiska larprocesserna bestdr av har en ut-
tryckande, fordjupande och reflekterande funktion i motet med
teoretiska kunskaper.

Estetiska larprocesser

Estetiska larprocesser finns i alla sammanhang dér vi arbetar med
konstnarliga, skapande och kreativa uttryck. For att fa syn pd dem
skulle jag sdga att det i forsta hand handlar om att sitta pa sig de
“estetiska larprocessglasdgonen”. Nir jag ser tillbaka p4 samman-
hang som jag tidigare har arbetat i kan jag se att de estetiska lar-
processerna fanns trots att jag da inte anviande den termen.

Jag ser det estetiska som det sinnliga, det vackra, det fula, det
poetiska, det magiska och realistiska - det férhojda. Som ett
méte mellan tanke och kénsla, som en fordjupad upplevelse och
gestaltad erfarenhet. En estetisk upplevelse kan uttrycka sig som
knorr och spritt i magen, har som reser sig pa armen, orosfjérilar
i magen, lyckosplitter i brostet, stegrande hjartklappning av
spanning, ilska, aterhéllna eller rinnande tarar, gapskratt, fniss,
forlagenhet, en vilja att hoppa och puffa lite. Denna kéansloupp-
levelse kan leda till insikt, till igenkdnning eller till en tanke som
ibland gar att dela med andra genom det estetiska uttrycket.
Ibland kan det vara ndgot vi vill halla for oss sjdlva. Upplevelsen
har med existensen att gora och kan ge tillfille att upptacka att
det som ar botten i dig 4r botten ocksa i andra. I den estetiska
upplevelsen finns en koncentration och nérvaro, och ett under-
sokande av en djupare mening som kan ge en néstan fysisk upp-

! Caroline Lindberg i Hjort, Konstens betydelse, s. 159.
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levelse och det 4ar dar och da larprocessen sker. Det dr nog inte
alla som uppfattar det hir under en lektion som innehaller este-
tiska larprocesser, men moéjligheten finns. Det ar sjélva upplevel-
sen av “nagot annat” 4n det vardagliga som ger en estetisk upple-
velse och dirmed ocksa en lairdom av "nagot annat”.

Skillnaden mellan en estetisk lirprocess och en konstnirlig
process ligger i om det finns ett uttalat lirosyfte eller inte. De
som deltar i en konstnarlig process lar sig mycket, men malet ar
slutprodukten, en firdig forestillning, en roman, dikt eller
konstverk. I den estetiska lirprocessen ér det genomférandepro-
cessen och att lira sig nagot som ar malet. I arbetet med konst-
nérliga uttryck och estetiska upplevelser ligger inte betoningen
pé att lara sig nagot, utan pa den gladje, de skratt, den lust, de
kénslor, det samspel och samarbete som uppstir. Och dessa
aspekter finns sjalvklart med dven nér vi arbetar estetiskt mot ett
lirandemal. For estetiska larprocesser ar syftet bade dragkrok
och medel, metod och mal. Den innehaller alltid bade en konst-
nérlig och en pedagogisk del. Om inte den konstnarliga aspekten
ar nédrvarande finns inte den estetiska delen och for att kunna
rikta och anvinda ldrprocessen pa ett medvetet sitt behovs den
pedagogiska aspekten.

Olika perspektiv

Man dansar dir uppe - klarvaket

ar huset fast klockan ar tolv.

Dé slér det mig plotslig att taket,

mitt tak, dr en annans golv. (Nils Ferlin)

Ténk att ett golv kan vara nagon annans tak. Det visar tva skilda
perspektiv pa samma yta. Estetiska uttryck kan hjdlpa mottaga-
ren att byta perspektiv i seendet. Tack vare det konstnirliga
uttrycket kan det ske ett forframligande som gor det mojligt att
fa syn pa skeenden som kan vara svéra att se. En dramatiker,
regissor eller forfattare kan med fiktion vidga, 6ppna och vrida
sina mottagare, askadare eller ldsares synfilt sa de far mojlighet
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att se ndgot annat dn de brukar. Tack vare detta kan vi fa syn pa
oss sjilva, varlden och vad vi kanske inte tidigare sett. Genom att
skildra virlden i en berittelse sedd genom till exempel en hists,
en tiggares eller en rymdvarelses 6gon fir mottagaren, dskadaren
eller lasaren mojlighet till ett annorlunda sitt att se pa sin om-
givning dn det vardagliga. Det blir mojligt att se en ordindr verk-
lighetsbild i ett nytt perspektiv. Ndr idéhistorikern Bernt Gus-
tavsson undersoker vad kunskap ar skriver han att nyfikenhet
och hunger efter kunskap vicks genom att det frimmande gors
bekant och det alltfér vilbekanta gors frimmande.'s Det édr den
processen vi kan aktivera nér vi arbetar med gestaltning. Genom
att till exempel visa upp en vardaglig skolsituation, som den
svensklektion jag tidigare anvinde som exempel, och sitta den
pa “scen”, det vill saga i blickfanget for alla narvarande i semina-
riesalen, ges studenterna majligheter att se nya perspektiv. Vi ser
och kan reflektera 6ver vad det dr som hédnder i scenen och kan
fa syn pa saker vi inte sett tidigare. Det framstar som om konst-
nérliga uttryck verkar genom béde foérframligande och igenkén-
ning och med dess hjélp kan motivation till larande stérkas.

Berittelsen om sig sjélv

I arbetet med teater och drama strévar vi inte efter att komma
overens eller ha "ratt” svar, utan efter att skapa utrymme sa att
alla far komma till tals och utvecklas utifran sina egna forutsitt-
ningar. Det primira ér elevernas eller studenternas egna erfaren-
heter och insikter. Syftet ar att 6ka och fordjupa kunskap hos
deltagarna och att tillsammans i gruppen lyfta fram fler aspekter
av ett dmne. Berittelser, teater och drama ar arbetsredskap som
synliggdr och skapar reflektionsméjligheter som kan leda till
okad medvetenhet om egna och andras virderingar och behov.

Genom att berétta och ta grepp om tiden kopplar vi ocksa grepp
pa oss sjilva och vér identitet. Nér vi fir beritta tillsammans

15 Bernt Gustavsson, Vad dr kunskap? (Stockholm: Myndigheten for skolut-
veckling, 2004), s. 114.
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med andra “ager vi rum”. Och genom att vi tar rummet i an-
sprak och iscensitter oss sjilva, tillsammans med andra, gors
berattandet till ett livsredskap.'®

I arbetet med estetiska ldrprocesser ges elever eller studenter
mojlighet att berdtta beréttelsen om sig sjélv och pé sa sitt ut-
veckla sin identitet i ett eget rum. Fokus ligger pa den egna be-
rittelsen dar eleverna eller studenterna kan ge uttryck for sina
personliga fragor och upplevelser av ett kunskapsomrade och av
sig sjilva med ett eget uttryck. Nir olika forstaelsehorisonter
genom berittelser mots i en tillvaro full av intryck kan mening
och samband skapas. Hjort menar att de konstnarliga uttrycken
gor att var forstaelse for omvarlden péverkas:

Vér forstaelsehorisont paverkas. Fiktiva berittelser i form av
musik, maleri, film och scenkonst paverkar véra viarderingar och
véra individuella vardesystem. Péverkar de strukturer hjdrnan
utvecklar och péaverkar vart sitt att agera.!”

P4 detta sitt kan berittelser ge elever eller studenter en djupare
forstaelse av sig sjalv, sin omvérld och det amne som berdrs.
Kunskapen férankras med hjélp av sinnliga intryck och uttryck i
kroppen och den estetiska formen ger tillfille att formulera erfa-
renheter av kidnslor och tankar som gar utover det verbala spra-
ket. Nér vi formulerar oss och lyssnar till andras berittelser far
vara tankar, véra kdnslor och var erfarenhet av livet en mening.
Berittelsen skapar mening och kan gora att vi blir tydligare och
synligare for oss sjélva.

Jag finner att konst och kultur kan anvéindas kreativt och ut-
vecklande i ett kunskapsinhamtande syfte. Darfor ar det angeld-
get att skapande och den konstndrliga kidrnans kraft far finnas
och vixa i forskola, grundskola, gymnasiet, hogskola och univer-
sitet. "Vart sdtt att tolka virlden pa ar férknippat med vilka vi dr

16 Koppfeldt, ”Valnader och verklighet”, s. 65.
17 Hjort, Konstens betydelse, s. 174.
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och vad for slags liv vi lever”, skriver Gustavsson.'® Ett vidgande
av forstdelsen och tolkningen av vérlden dr mojligheter estetiska
larprocesser Oppnar for. En av skolans viktigaste funktioner ar
att ge elever och studenter bredd pa kunskap och erfarenheter
for att pa sa satt gora det mojligt for dem att leva det liv de vill.

*

I denna text har jag velat beskriva hur jag ser pa estetiska larpro-
cesser och hur jag arbetat med det jag hér kallar den tredje sfiren
under de femton ar av mitt arbetsliv dd jag var verksam pa en
linsteater. Sedan nagra ér tillbaka forsoker jag omsatta och ut-
veckla dessa erfarenheter till estetiska ldrprocesser vid Soder-
torns hogskola.

'8 Gustavsson, Vad dr kunskap?, s. 123.
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Kunskap genom gestaltning
och reflektion
Om forumteater och forumspel som
kunskapande handling

Agneta Josephson

Ar det ndgot du undrar, frigar Mirjam vénd till Berit,

patienten som ligger i gynekologstolen.

Mirjam 4r underskoterska och assisterar lakaren Frida
som strax ska undersoka Berit. Mirjam star vid sidan
om Berit som ror sig lite oroligt. Berit svarar inte, hon
ser mot Frida. Frida har satt pa sig handskarna. Hon
star mellan Berits sdrade ben och péabérjar undersok-
ningen. D ringer det i Fridas telefon. Hon tar av sig
handsken och stiende mellan Berits ben bérjar hon

prata i telefonen.

Berit ser spand ut. Mirjam suckar.

Jag héller en utbildningsdagdag om krankningar i vérden for
personal pa en kvinnoklinik. Nagra av deltagarna har just skapat
en scen om en krankning himtad frédn deras erfarenhet.

Vad ér nagot?

Innan jag gir vidare med att skriva om det forskningsprojekt
som arbetet ovan ar hamtat fran, stannar jag upp ett 6gonblick
for att reflektera.

I den text som du har framfér dig skriver jag med ord fram en
estetisk larprocess. Jag fyller begreppet estetisk lirprocess med ett
mojligt innehall. Vad ér det som kallas estetiska larprocesser?
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Det dr mojligt att narma sig vad foreteelser ar pa olika sitt. En
mojlighet ar att stilla sig fragor om vad foreteelsen ar, till skill-
nad fran vad den inte dr: Vad dr en estetisk lirprocess? Vad dr en
estetisk ldrprocess inte?

Ett annat sitt att ndrma sig foreteelsen dr genom metaforer
eller liknelser som kan visa fram aspekter av foreteelsen men
aldrig hela foreteelsen. Till exempel: En estetisk ldrprocess dr som
att smaka pd en matritt, att uppleva smaker snarare dn att lisa
om dem. Flera metaforer behdvs for att gora helheten hos det
som framstalls rattvisa.

Ytterligare en majlighet &r att berdtta berattelser som pé olika
sétt gestaltar foreteelsen.

I de arbetsitt jag anvander och som jag skriver om i den har
texten narmar vi oss det vi undersdker med utgangspunkt i be-
rattelser. S& sméningom riktar vi var uppmarksamhet mot ge-
staltningar och de reflektioner de framkallar.

En estetisk larprocess

Jag haller en utbildningsdag for kvinnoklinikspersonal inom
forskningsprojektet Krankningar i varden: Hur kan personal ldra
sig att hantera och pa sikt undvika situationer som patienter
upplever som kridnkande? Projektet genomférs med stod frén
Vetenskapsradet och Forskningsradet i Syddstra Sverige. Det
leds av docent Katarina Swahnberg och professor emerita Barbro
Wijma, bada pa avdelningen f6r genus och medicin vid institu-
tionen for klinisk och experimentell medicin, Linkdpings univer-
sitet.! Dagens arbete har inletts med att var och en av de femton

!'1 forskningsprojektet har mycket publicerats, diribland: Anette Nilsson,
Evaluering av projektet Krinkningar i virden (Link6ping: Link6pings uni-
versitet, 2010); Agneta Josephson, Praktisk kunskap i att forhindra krink-
ningar. Rapport om dramapedagogiskt arbete med virdpersonal (Linképing:
Link6pings universitet, 2011); Katarina Swahnberg, Anke Zbikowski &
Barbro Wijma, "Ethical Lapses: Staff’s Perception of Abuse in Health Care”,
] Psychosom Obstet Gynaecol 31(3) 2010, s. 123-129; Katarina Swahnberg &
Barbro Wijma, ”Staff’s Awareness of Abuse in Health Care Varies According
to Situation and Possibilities to Act”, J Psychosom Obstet Gynaecol 32(2) 2011,
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deltagarna kort har berittat om en krankning av patienter som
de hort talas om, sett eller pa nigot sitt varit med om. Nu har en
grupp deltagare - med utgéngspunkt i en av de berittelserna —
skapat en kort scen, ett forumspel.

Det estetiska uttryck som jag i det har fallet arbetar med &r te-
aterns - jag arbetar med forumteater och forumspel.? Jag anvén-
der inte teater frimst som konst, utan snarare anvinder jag tea-
terformer i kunskapande syfte.

Estetiska larprocesser kan i sig rikta sig mot olika aspekter sa-
som kunskap i ett dmne, lat siga matematik;® eller sa kan de rikta
sig mot kunskap i att utéva en konstform, lit siga teater;* eller de
kan rikta sig mot att ldra sig om en viss konstform;’ eller for att
utveckla personers relationer till varandra och sig sjilva.® Den
estetiska larprocessen kan ske hos savél den som skapar som hos
den som dr mottagare av det skapade.”

s. 65-71; Katarina Swahnberg & Carina Berterd, "Minimizing Human Dig-
nity. Staff’s Perception of Abuse in Health Care”, Clin Ethics March 7, 2012,
s. 33-38; Katarina Swahnberg & Barbro Wijma, "Staff's Perception of Abuse
in Health Care. A Swedish Qualitative Study”, BMJ Open 5, 2012, s. 1-8.

21 den hér texten koncentrerar jag mig pa att skriva fram mitt arbete med
forumspel och forumteater. Jag arbetar ocksi mycket med normkritisk
pedagogik och kombinerar det med forumteater och forumspel. Du som vill
ldsa mer ur den synvinkeln kan ta del av Agneta Josephson, "Pa vig mot
normkritiskt arbete med forumteater, forumspel och vérderingsévningar”, i
Janne Bromseth & Frida Darj (red.), Normkritisk pedagogik. Makt, utbild-
ning och strategier for fordndring (Uppsala: Uppsala universitet, 2010). Jag
arbetar ocksd med kunskapsprocesser diar deltagarna genom att skriva
reflekterande narmar sig handlingskunskap som ligger inbdddad i den egna
yrkeserfarenheten. Se vidare Lotte Altserdals artikel i denna antologi, “Essi-
skrivande som utforskning”.

3 Se Petra Lundberg Bouquelons bidrag i denna antologi, ”Att bli berord till
handling. Det estetiska och dess formaga att skapa angeldgenhet i undervis-
ningen”.

* Se t.ex. Mia Malbys ”En rhizomatisk resa mot en satt punkt?”, nedan.

5 Se tex. Jeanette Roos, “Teater och drama som estetiska lirprocesser”,
nedan.

¢Se Bi Dahlborg, ”"Modet att métas genom vénskap och konst”, ovan.

7For det senare se t.ex. Marta Mund & Jonathan Rozenkrantz, ”Alltid redan
en aktivitet. Askadarskap och estetiska lirprocesser”, nedan.
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De kunskapande aspekter jag riktar mig mot i mitt yrke ar
snarast kunskap i handlande och reflekterande 6ver hur hand-
lingar forhaller sig till exempelvis makt, etik och varden. Mélet
med de estetiska larprocesserna genom forumteater och forum-
spel dr att motverka fortryck i det lilla och i det stora och att
medverka till dialoger i det lilla och det stora.

Forumspel som form foér kunskapande

Tillbaka till kvinnoklinikspersonalgruppen:

Nista steg — efter det att vi har sett den krankande situationen
du laste till att borja med spelas upp - ar att vi gemensamt ut-
forskar hur vi skulle kunna hantera den pa sitt vi finner vardiga-
re. Spelet spelas igen. Den hir gangen fir de deltagare som utgér
publik ropa stopp sé fort de anser att det som sker i scenen inte
ar vardigt. Nar spelet har stoppats inbjuds nagon fran publiken
till att prova hur situationen skulle kunna péverkas. I det har
fallet inbjuds publiken att prova sitt som underskoterskan Mir-
jam skulle kunna anvidnda for att paverka situationen, for att
forhindra att krankningen sker, alternativt mildra den nér den
val har skett. Vi utforskar med andra ord hur vi kan péverka
nusituationer dar nidgon blir krankt.

Flera kommer fram och provar olika sitt att agera:

Mirjam, underskoterskan som nu spelas av en person
ur publiken, siger till lakaren:

Ursikta att jag avbryter Frida, men om du vill kan jag
vara med patienten ett tag medan du tar emot samta-
let.

Det leder till att Frida i stallet gar at sidan for att ta te-
lefonsamtalet, medan Mirjam smapratar med patien-
ten.

Mirjam, som nu spelas av en annan person ur publi-
ken, sager till Berit (patienten):

— Jag ber om ursikt, sa att ocksa Frida hor det.
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Hon paverkas. Nir telefonsamtalet dr avslutat ber ock-
sd Frida om ursakt.

Mirjam, som nu spelas av ytterligare en annan person
ur publiken, ligger handen pé Fridas axel. Frida tittar
upp, uppfattar Mirjams vink, gar ut och fortsatter sam-
talet. Mirjam stannar hos Berit.

Mirjam, spelad av en person ur publiken, séker upp
Frida efter unders6kningen och frigar om de kan
komma 6verens om négot sitt att handla som de kan
ta till ndsta géng, ifall det ater ringer till henne under

pégaende undersékning.

I anslutning till att personer ur publiken provar olika sitt att
hantera situationen samtalar vi om de férhéllningssétt vi far se.
Om - eller niar - ndgon i publiken pépekar att inte tillrackligt
mycket har gjorts, alternativt om - eller nir - hen dr oenig med
det som har gjorts, blir personen frambjuden till scenen for att
utforska utifran sin synvinkel for att ddrigenom bjuda pa nya
forslag. Som ledare for arbetet stéller jag fragor efter varje nytt
ingripande. Fragor som gor att vi som dr i rummet formulerar de
tillvagagangssatt som vi har sett spelas fram. Vi lyfter gemensamt
hur kroppssprak sisom nirhet, avstand, kroppskontakt, 6gon-
kontakt etcetera anvédnds. Vi dryftar huruvida tonen som an-
vands ar allvarlig, mjuk, skdmtsam, strang eller neutral. Vi sam-
talar om just det som har aktualiserats. I det har fallet samtalade
vi bland annat om hur anvidndandet av fornamn kan paverka.
Genom samtalen och agerandet utvecklar vi vart praktiska kun-
nande i, och var blick for, att férhindra krdnkningar.®

Form for kunskapande

Den som vill bjuda ldrande later lirandesituationen anta nagon
form. Pa universitet och i vuxenfortbildning anvinds ofta for-

8 Text delvis hdmtad fran Agneta Josephson, "Att utveckla praktisk kunskap
i att forhindra krankningar”, i Anette Nilsson, Evaluering av projektet
"Krinkningar i varden” (Linkoping: Linkopings universitet, 2010).
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merna att lasa eller skriva text, att lyssna till (och se) foreldsning
samt seminarium.

Jag tinker mig att allt har form och att all form méste ha in-
nehall.

I och genom utbildning och konst framstills form med inne-
héll och innehall med form. Jag vill i min text peka mot att for-
men i sig pdverkar det som ska utforskas — innehallet. Jag menar
att formen paverkar vad de inblandade kan gora nagot med och
ldra. Med andra ord péstar jag att det vi ska ldra nagot om paver-
kas av den form vi anvéinder for att lira genom. Att vilja form i
forhéllande till innehall kan da paverka vilka kvaliteter som
frambringas. Formen kan 6ka och minska kvaliteter. Olika for-
mer ger olika kvaliteter. Jag menar att det dr en brist att vissa
former &r 6verrepresenterade i det vi kallar hogre utbildning.

Jag arbetar med kunskapsprocesser dar kunskaper om hur
ménniskor moéter andra minniskor dr central. Inom manga
yrken &r hur vi méter varandra en av de avgorande sidorna av
yrkesskickligheten. Det giller larare, socionomer, sjukskoterskor,
hemtjanstpersonal, ldkare, psykologer, sjukgymnaster... listan
kan goras lang, mycket ling — kanske giller det for alla yrken.

Undervisning ar paverkan. Att ldra ar att lata sig paverkas, att
tillbli som lite mer, eller pa ett nagot annorlunda sitt 4n den jag
nyss var.

Hur denna paverkan gér till medverkar till vad jag, du, vi vill
och kan ta emot. Hur denna paverkan gar till medverkar samti-
digt till vad jag, du, vi inte vill eller kan ta emot. Hur undervis-
ningen gar till paverkar bade det vi medvetet kan forhindra och
det som vi mer oreflekterat forhindrar och later bli att ta emot.
Pa motsvarande sitt paverkar formen for péverkan ocksa det du,
jag, vi vill och kan ge ut.

For den som arbetar med hur vi minniskor handlar med och
mot varandra dr det tydligt att kunskapsprocesserna borjar redan
i den forsta gemensamma sekunden. Nér en teaterforestallning
skapas tanker man sig att varje detalj dr betydelsebarande for
publiken, man 6verviger och ligger ofta under repetitionerna
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noga varje steg pa scenen. P4 motsvarande sitt kommer till ex-
empel rummets organisering i kunskapande situationer att pa-
verka. Ocksé de informella samtalen innan vi borjar kommer att
spela roll. Oavsett om vi arbetar med patienter, teater eller un-
dervisar s& kan vi inte alltid ha uppmiarksamhet pa alla sma de-
taljer, men genom att nagon gang ibland stanna upp och fundera
over de sma betydelsebiarande skeendena kan vi fa syn pé sadana
handlingar som normalt sett sker intuitivt.

Att tillsammans undersoka det konkreta

Ovan fick du ta del av en scen som utspelade sig nér jag arbetade
med en kvinnoklinikspersonalgrupp. Jag kommer nu ga vidare
med att beskriva nagot av hur ett kunskapande arbete med fo-
rumspel kan ga till.

Inledningsvis later jag deltagarna i par berdtta kort om en
krankning av patienter. Det som berattas kan vara nagot perso-
nen antingen sjalv pa nagot sitt har varit med om eller som na-
gon i personens omgivning varit med om. Vi sitter i en ring.
Efter det korta parsamtalet lyssnar vi till det varje person har att
beritta. Ofta infinner sig en koncentrerad, Oppet lyssnande
stimning.

Jag foljer upp med att deltagarna i par far samtala om hur det
var att gora berittelsedvningen och vad de far for tankar om
syftet och tillvigagangssattet. I detta eftersamtal kan de till ex-
empel sdga: Det var mycket intressant att lyssna till vad de andra
sa. Det var ett bra sitt att fd alla att prata, det att vi forst talade i
par och sedan infor alla. Tdnk att jag kan bli nervos nér det borjar
ndrma sig min tur i ringen fast jag dr sd van att tala infor andra.
Skont att fa hora att jag inte dr ensam om att ha varit med om
krankande situationer. Ndr andra berittar kommer jag pd lik-
nande hindelser.

Nar nagra har uttryckt sig om 6vningen brukar jag beritta
om en del av mina egna motiv till att jag inleder arbetet pa det
sitt jag gor. Jag talar till exempel om Aaron Antonovskys (medi-
cinsk sociolog, 1923-1994) forskning ddr han visar hur viktigt
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det dr att uppfatta sig som betydande; att han menar att en mén-
niska uppfattar virlden som meningsfull om hon uppfangar att
virlden uppfattar henne som meningsfull.® Mitt val av 6vning
har en av sina bottnar dér; en 6nskan om att vi alla som sitter i
rummet ska ha fatt, tagit och givit utrymme - utrymme att vara
med och infor varandra.

Jag brukar ocksa tala med kursdeltagarna om en studie som
jag laste for lange sedan och som jag alltjaimt bar i mitt minne.
Man studerade vilka i en grupp som forser sig med talutrymme. I
undersokningarna visade det sig att en person som sade négot
inledningsvis dven senare ofta tog ordet. Jag berittar for kursdel-
tagarna att jag har en 6énskan om att alla i gruppen ska ha moj-
lighet att delta aktivt under arbetet och att jag ocksé av den an-
ledningen har skapat en inledning dér alla 4r aktiva sdvil genom
att lyssna som att uttrycka sig.!® Jag talar ibland ocksé kort om att
det for mig framstar som rimligt att vi, atminstone delvis, skapas
av den situation vi befinner oss i och att jag har som ambition att
skapa en situation med jamlikhet. Jag formulerar att deltagarna
har ratt att ifragasétta det jag gor och/eller att stilla fragor nér de
vill under det fortsatta arbetet. Vi samtalar savdl om den form
det vi gjorde tillsammans hade som om det innehéll vi genom
formen har fitt del av.

Efter detta samtal brukar jag gora en enkel 6vning som rym-
mer kroppslig forflyttning i rummet, till exempel att gi fran en
plats till en annan. Senare i arbetet kommer jag inbjuda delta-
garna till att gora korta enkla gestaltningar. Eftersom gestaltning
innehaller kroppsrorelser och de sker i forhéllande till ett rum sa
gOr jag nagon 6vning som varmer upp kroppen. Det leder till att
vi dr pa andra sétt i rummet.!!

° Aaron Antonovsky, Hélsans mysterium, vers. Magnus Elfstadius (Stock-
holm: Natur och Kultur, 2005).

10 Det har hittills inte hént att ndgon har bett att f& avstd i den hér inledande
rundan.

"'Vi gér ndgon kort enkel 6vning. For mer genomgripande gestaltning och
reflektion om arbete med kroppslighet se Malbys artikel nedan, "En rhizo-
matisk resa mot en satt punkt?”
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Vi gar vidare med att alla i rummet blir indelade i grupper
och jag leder ett arbete dér alla forst parallellt skapar korta di-
rektimproviserade forumspel som vi ddrefter spelar for varandra
ett efter ett.

Ett spel visar till exempel en skoterska som ganska barskt sa-
ger till patienten att hon ska skirpa sig, att det har verkligen inte
var nagot att vara radd for. Skoterskan sager att patienten ska
sluta att sjdpa sig samtidigt som hon skjuter patienten framfor
sig mot en stol. Underskoterskan som ocksd dr med i scenen,
forsoker le uppmuntrande mot patienten och hon provar lite
lamt att hindra sin arbetskamrat fran att vara brysk. Varken
patienten eller sjukskoterskan tycks dock mérka det undersko-
terskan gor. Underskoterskan sdger inget.

Vi som inte dr “skadespelare” i situationen ar publik och sit-
ter i en halvcirkel pa stolar och ser den scen, det kortforumspel
som spelas for oss. Nar vi har sett kortforumspelet en gang s
fragar jag publiken: Skulle det hér kunna hinda? Ar det OK? Vill
vi att det ska vara sd hidr? Om publiken tycker att det var en
situation som kan intraffa men som man inte vill ska hinda sa
gar vi vidare med att se hur man skulle kunna hantera situatio-
nen bittre. Jag fortsdtter att stdlla fragor till publiken, i dessa
sammanhang betraktade som dskddespelare — de som forst ser pa
men som forvéintas agera. Jag frigar dem vem som &r utsatt i
scenen - i det har fallet var svaret att det ar patienten. Jag fragar
vem som utsétter, hir dr det sjukskoterskan. Jag gar vidare med
fragor: Ar underskiterskan delaktig i att utsitta? Ar hon ocksd
utsatt? Svaret pa de tvd senare fragorna beror nog pa ur vems
perspektiv man ser. Patienten kan uppleva det som att undersko-
terskan deltar i krankningen medan underskéterskan sjilv an-
tagligen kdnner sig utsatt for att skoterskan hanterar situationen
sd bryskt.

I forumteater, forumspel och dessa kortforumspel utforskar
man hur man kan handla ndr man blir utsatt fér krankningar.
Hade detta arbete vant sig till en patientorganisation hade vi nu
fokuserat pa hur man som patient kan handla i en situation som
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denna, men den hir dagen ér vi personal som mots for att lara av
varandra och det ar inte da i forsta hand hur patienter kan hand-
la for att bli mindre krénkta vi vill koncentrera oss pa utan hur vi
kan goéra for att forhindra krdnkningar.’? Det askiddespelarna
(publiken) nu far i uppgift ar att tvd och tva fundera 6ver hur
underskoterskan skulle kunna handla och vad hon skulle kunna
sdga for att forhindra eller mildra skoterskans krankning. Kort-
forumspelet spelas nu igen och sa fort nagon i publiken tycker
att nagot som sker pé scenen inte dr vardigt ska hen ropa Stopp!
och spelet stoppas. Askadespelaren som ropat stopp blir fram-
bjuden till scenen och far dir prova att spela underskéterskan
och prova andra sitt att agera. De som spelar sjukskdterskan och
patienten forsoker reagera sa som de kdnner att de roller de
spelar skulle reagera. De svarar pa det dskadespelaren gor. Lat
sdga att dskddespelaren, nar hen ser skoterskans bryskhet, gar
fram till patienten, ser henne koncentrerat lugnt i 6gonen och
forsiktigt lagger handen pa hennes arm medan hon fragar: Skulle
du vilja att jag sitter med dig under undersékningen? Det resulte-
rar i att skoterskan kommer av sig lite, hon skjuter inte patienten
framfér sig langre och mumlar nu: Ja, ja men ldt oss komma
igdng nu. Patienten rétar lite pa ryggen. Har slutar dskadespela-
rens insats. Hen gar tillbaka till sin plats i publiken och vi pratar
gemensamt om vad det var hen gjorde och hur. Vi samlar for-
héllningssdtt och tillvigagangssdtt. Vi ser spelet igen i sin ur-
sprungsversion och ytterligare andra fran publiken kommer
fram och provar sitt att agera som underskéterskan. Nagon
kanske stoppar skoterskan, ber henne komma ut en sekund frén
unders6kningsrummet och berittar for skoterskan att hon ver-
kar stressad och foreslar att hon sjdlv, utan skoterskans medver-
kan, ska prata med patienten. Ndgon stannar kvar hos patienten
efter undersékningen och lyssnar. Genom att ménga provar att
handskas med situationen pa olika sétt far vi mojlighet att forstd
dels att det inte finns ett specifikt korrekt sitt att handla, tvirtom

12 Jag dr inte vardande personal, att jag trots det skriver vi dr for att jag ocksd
lar under vért gemensamma arbete.
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finns det manga mojliga sitt, dels ges vi tid att komma pé sitt
som inte dyker upp i oss direkt.

Efter arbetet med forumspelet far alla prata tva och tvd om
tankar de har fatt utifran det vi gjort. Ofta kommer det da fram
annu fler forslag till hur situationen skulle kunna hanteras. Re-
flektionerna tycks fortsitta ocksa efterdt — det ar inte ovanligt att
tidigare deltagare berdttar hur de fortsatt att samtala med andra
kollegor om hur de skulle ha velat handla i situationerna som
spelades fram. De aterger dven att de senare nar de har stillts
infor nya kriankande situationer inte lika ofta “flyter med” utan i
stillet kan stanna upp ett 6gonblick och ta stillning och sedan
handla.

Vi blir genom dessa erfarenheter, som jag uppfattar det, kun-
nigare bade pa att identifiera krinkande situationer och pa att
hantera dem klokare.

Fran val av forumspelsdmne via spel till avrundning

Vi gar nu tillbaka till de berittelser som vi inledde arbetspasset
med att berdtta. Jag ldgger ut blad pa golvet med korta anteck-
ningar som gor att vi kommer ihag berittelserna. Det kan till
exempel sta:

Léakare som svarar i telefonen mitt under en gyneko-
logundersokning sittande mellan patientens sédrade
ben (det hir blev utgdngspunkten till forumspelet som
jag atergav i inledningen).

Att bistert meddela fordldrapar att doktorn har saaa
mycket att gora sé tid for samtal inte finns.

Likare som omotiverat ber artondring ta av sig BH'n
vid undersokning.

Amningspersonal pa BB som sliter tag i brostet utan
att forst prata med mamman.

En patient som packat med sig mycket saker och
klader till BB och blir kritiserad for det. Oj vad mycket
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grejor! Ska ni flytta in pd BB? Patienten, som nyss sig
ut att gladjas 6ver sin lilla, skdms.

Gynekologen skdmtar med patienten om att patienten
ar sexuellt oerfaren.

Spiralinsdttning gors pa patient som ar smartpaverkad.
Personal pratar 6ver huvudet pa patienten om hur hel-
gen har varit, fortsitter utan att ta notis om patientens
smartproblem.

Allvarligt sjukdomsbesked ges i korridor.

Varje persons berittelse har en egen lapp som laggs pa golvet.
Jag ber deltagarna att stilla sig med en fot pa det amne de tycker
ar mest intressant att arbeta mer med. Vi véljer pé sé sétt gemen-
samt vilken krdnkning vi ska arbeta sceniskt med. Négra perso-
ner, som sjdlva vill, gér ut fran rummet i en kvart och forbereder
ett forumspel om detta &mne. De som gar ut far i uppgift att kort
tala igenom hur scenen kan visas. Jag ber dem att skapa en scen
som startar med att visa hur det kan vara innan krankningen
sker och som avslutas i det 6gonblick ddr krankningen 4r som
varst. Och att efter att ha samtalat kort férdela roller sinsemellan.
Sa som vi har lagt upp forumspelen i det hir sammanhanget bor
det i scenen finnas med en personal (eller flera) som inte sjilv
kranker men som ej heller fullt ut férhindrar att krinkning sker.
Det bor dessutom finnas med en personal (eller flera) som krén-
ker och minst en patient eller anhérig som rékar ut fér krank-
ningen. Forumspelet repeteras en gang sa att gruppen som ge-
staltar vet nir krinkningen har nétt sin kulmen och spelet ska
sluta. Det spel som nu skapas ér inte en exakt bild av nagot som
har hént, i stéllet ar det en bild som skapas med utgangspunkt i
erfarenheter fran flera personer. Scenen blir “forallménligad”,
inte personlig.

Nir den lilla gruppen har forberett sig firdigt kommer de in
och vi arrangerar rummet for att paborja arbetet med forumspe-
let. Vi bestimmer en del av rummet som ar spelplats ddr de som
skapat spelet stiller i ordning scenen sa som de behéver den. De
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som nu ska vara askddespelare satter sina publikstolar i en halv-
maneform. Ingen bakom, ingen framfor.

Gruppen spelar sitt forumspel och vi andra ser uppmarksamt
pé. En av de scener vi fick se var den som inleder den hir artikeln.

Om forumteater och forumspel

I fokus for de kunskapsprocesser jag arbetar med dr kunskap om
makt och om handlingar. Kunskapandet sker genom gestaltning
i och av handling. Mellanméanskligt handlande rymmer maktre-
lationer. Utgangspunkten for kunskapsprocessen ér deltagarnas
berittelser om situationer som pa ett eller annat sitt rymmer
maktobalans. Deltagarna spelar situationen (eller négra situatio-
ner) som teaterscener, som forumspel. Forumspel rymmer, s&
som jag anviander begreppet, att nagon eller ndgra anvinder sin
makt pa ett negativt sétt, att ndgon eller nagra behandlar nagon
annan eller ndgra andra illa, ovirdigt, krankande, fortryckande.
Forumspelen spelas upp inom gruppen och vi arbetar interaktivt
med dem for att vi som deltar ska fa mojlighet att iaktta och
utforska hur vi kan paverka situationer. Det etiska liksom det
politiska i situationerna trader fram. Nar jag arbetar i den fo-
rumteatergrupp jag ar verksam i, Forumteatergruppen Breyta, sa
skapar vi pa liknande sitt forumteaterforestallningar. Forumspel
har stor sliktskap med forumteater. Forumspel &r en interaktiv
rollspelsform mycket lik, och inspirerad av, den interaktiva tea-
terformen forumteater.

Forumteater

I stora delar av virlden anvinds forumteater for att motverka
fortryck. Forumteatern skapades i Peru 1973 av teatermannen
Augusto Boal (1931-2009) som var mycket influerad av pedago-
gen Paulo Freire (1921-1997), bada fran Brasilien. Med publi-
kens hjalp skapade Boal forumteater och andra former av teater
som riktade sig mot fértryck och som kallades "De fortrycktas
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teater” (eng. Theatre of the Oppressed, TO).?* Boal beskrev sjalv
forumteater sa hr:

FORUMTEATER presenterar en scen eller en pjds som ovillkor-
ligen visar en fortryckande situation som den utsatta huvud-
rollsinnehavaren inte vet hur hen ska hantera och darf6ér missly-
ckas med. Askidespelarna inbjuds att byta plats med huvud-
rollsinnehavaren och att agera, fran scenen och inte fran ahorar-
skaran, for att erbjuda alla mojliga 16sningar, idéer, strategier.
De andra skadespelarna improviserar sina rollkaraktérers reak-
tioner i férhéllande till de nya handlingsforslagen pé ett sdtt sa
att genomgripande analys av reella mojligheter att anvinda
dessa i verkliga livet kan goras. Alla askidespelare har samma
ritt att avbryta pjasen och att spela sina idéer. FORUMTEATER
ar en kollektiv repetition infor verkligheten.*

Boal betonar analysen av anvindbara méjligheter. Arne Engels-
tad, den forste nordiska person som doktorerat i Theatre of the
Oppressed, skriver att forumteater fokuserar hur saker sker och
hur handlingar kan foridndra skeenden.’® Att se och erfara hur
saker sker, i kombination med analys av vilka handlingar som &r
mojliga att anvianda i framtiden, ar kirnpunkter i forumteater.
Forumteater anvinds i fler 4n 70 av vérldens linder. I Indien
finns till exempel gruppen Jana Sanskriti som hittills har natt ut
till cirka 250 000 personer bara i Vastbengalen. Sanjoy Ganguly,
Jana Sanskritis forgrundsgestalt, betonar att forumteater kan
generera kollektivt agerande i syfte att na demokratiutveckling.

13 Augusto Boal, Games for Actors and Non-Actors, vers. Adrian Jackson
(London: Routledge, 1992); Augusto Boal, De fortrycktas teater, Gvers.
Marianne Eyre & Loreta Valadares (Stockholm: Gidlund, 1979); Augusto
Boal, For en frigorande teater. 200 ovningar och lekar for skddespelare och
icke-skadespelare som vill uttrycka sig med teater, 6vers. Peter Erichs (Stock-
holm: Gidlund, 1978).

“Augusto Boal, "Theatre of the Oppressed”, International Theatre of the
Oppressed organisation, 2004, http://www.theatreoftheoppressed.org/
en/index.php?nodeID=78 (2011-09-12).

15 Arne Engelstad, Poetikk og politikk. Augusto Boal og de undertryktes teater
(Abo: Abo Akademis forlag, 2004), s. 81f.
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Han betonar savil makten inne i oss som den utanfor oss.!s Jag
har haft privilegiet att f6lja Jana Sanskritis arbete. Dar har jag sett
till exempel scener som skildrar kastlosas situation, scener om
uppgjorda dktenskap och korruption. Jag hade ocksa formanen
att skriva om arbetet i en bok dar TO-verksamma frén flera lan-
der skriver om sin syn pa TO i forhéllande till Jana Sanskritis
arbete.”

Augusto Boal var 2008 nominerad till Nobels fredspris. Han
fick det inte och 2009 dog han, sa han kommer inte heller att fa
det, men att han var nominerad sager ndgot om det erkdnnande
dessa arbetssitt har ront. I en av sina sista bocker, The Aesthetics
of the Oppressed, diskuterar Boal vikten av att alla médnniskor har
tillgang till konstnarliga uttryck.'®

Forumspel

Forumspel ar ett svenskt ord och anvands fraimst fér den forum-
teater som spelas i slutna grupper utan lang repetitionsperiod.
Forumspel har sldktskap med rollspel och skapas i stunden,
sdsom ovan i arbetet med kvinnoklinikspersonalgruppen. Fo-
rumteater spelas likt de flesta andra teaterformer framst infor
publik som &r okdnd fér skadespelargruppen.

Den svenska dramapedagogen Katrin Byréus ér tillsammans
med sina deltagare upphovsperson till forumspel och har skrivit
flera bocker om bland annat forumspel.

16 ?script power within and outside us”; Sanjoy Ganguly, Jana Sanskriti.

Forum Theatre and Democracy in India (London & NewYork: Routledge,
2010), onumrerat i férordet.

17" Agneta Josephson, A Moment with Jana Sanskriti and the World
Changes from one Day to the Next”, i Dia Da Costa (red.), Scripting Power,
Jana Sanskriti On and Offstage (Kolkata: CAMP, 2010).

18 Augusto Boal, The Aesthetics of the Oppressed, dvers. Adrian Jackson
(London: Routledge, 2006).

19 Katrin Byréus, Du har huvudrollen i ditt liv. Om forumspel som pedagogisk
metod for frigorelse och fordndring (Stockholm: Liber, 2010). I Byréus bocker
anvinds termen forumspel som en kombination av en 6vningssfiar benaimnd
virderingsovningar och det som i den hir texten kallas forumspel.
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I forumspel anvinder man forumteatertekniker i en work-
shop men tar dem inte vidare till forestallning for utomstéende.
Scenerna skapas till exempel inom undervisningsgrupper pa
universitetet, i lararutbildning, lakarutbildning, socionomutbild-
ning eller i fortbildningssammanhang pé studiedagar larare
emellan, eller i vardcentralspersonalgrupper. Vanligt 4r ocksa att
anvdnda forumspel med barn och unga, till exempel i skolan. Det
finns flera metodiska bocker skrivna i Sverige om arbete med
forumspel, dels om arbete med barn och unga, dels om arbete
med vuxna.?

Inte bara i form av ord

Jag tror att klokt handlande fortlopande kan utvecklas och att det
gors genom praktisk erfarenhet och i samtal, till exempel mellan
kollegor och medstudenter. Manga av universitetens utbildning-
ar har for avsikt att utveckla ménniskors kloka handlande. Jag
menar att det ar av stor vikt att vi som har ansvar for dessa ut-
bildningar stiller oss fragor om hur vi kan medverka till utveck-
ling av just den hér sortens kunskap och att vi med hjélp av var-
andra utvecklar formerna for dessa kunskapsprocesser.

Att erévra och skapa ny kunskap, att bilda sig, 4r — atminsto-
ne delvis - att ldimna en syn och gi till en annan. Freire (som
starkt influerat delar av de arbetssitt som jag anvinder) skriver
om hur méinniskan som enda varelse, genom att anvinda spra-
ket, kan analysera vardagen - den vérld vi ar del av. Han fram-
héller att denna forméga att sitta ord pa tillvaron gor att manni-
skan kan paverka hur det kommande kan skapas.?! Att anvinda
spraket dr da i sig att skapa vérlden, och hur spraket anvands

2 Om arbete med unga, t.ex. Anita Griinbaum & Margret Lepp, DRACON i
skolan. Drama, konflikthantering och medling (Lund: Studentlitteratur,
2005) och ovan nimnda bok av Byréus. Om arbete med vuxna, se t.ex.
Katrin Byréus, Kreativa metoder for grupputveckling och handledning
(Stockholm: Liber, 2012).

2 Paulo Freire, Pedagogik for fortryckta, Gvers. Fredrik Rodhe (Stockholm:
Gummesson, 1976).
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spelar roll. Freire beskriver sin pedagogik som “en dialogisk och
problemformulerande pedagogik”.* Genom dialog om foreteel-
ser skapas en distans som gor tillvaron till ett objekt for reflek-
tion och genom detta skapas en medvetenhet hos oss om varl-
den, inklusive oss sjdlva och spraket.

Kan dialog genom teater ge andra sorters kunskap 4n de kun-
skaper som néds genom mer verbalt orienterad dialog? Jag menar
att det dr sa. Att fora dialog genom flera sinnen ger kunskap som
ar forankrad savil i kropp, kansla, tanke som i synminne och
horselminne.

Om det dr som Freire sdger, att vi lar genom att formulera
oss, dé finner jag det troligt att vi fir en mer genomgripande
insikt nér vi anvinder ménga uttrycksmedel, till exempel krop-
pens alla sprak. Freire kan tyckas betona det verbala. Men det &r
mojligt att omtolka honom som att han betonar formulerandet,
inte bara det verbala formulerandet utan sprékliggérande i vid
bemirkelse. Som jag ser det &r dramadvningar en tillgang i for-
mulerande - i formgivande. Jag vill peka mot virdet av att for-
men for larandet inbegriper att vi ror oss pa fler sitt 4n de sma
andringar av kroppsldgen som vi anvinder nér vi sitter pa var
stol. Jag vill peka mot mojligheter for oss att erfara dialoger dar
mer dn orden framtrader.

Att vara i flera lager

P4 en del platser ér vissa former mer forvintade 4n andra. Un-
dervisningssituationer pa universiteten &r platser ddr man “spe-
lar” verkligheten pé sérskilda satt. Ofta spelar en person foreldsa-
ren och andra spelar ahorare. Om vi mots pd andra platser spelar
vi inte just dessa spel.

Hur var och en av oss dr i en situation, till exempel en fore-
lasningssituation, kommer att paverka situationen. Det kommer
att stimma situationen i olika tonarter. Hur vi lyssnar, mots,
kanner oss, talar, hur vi tittar, vad vi séger till varandra med véra

2 Freire, Pedagogik for fortryckta, s. 36.
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kroppar, med véra blickar, det kommer tillsammans med rum-
mets ljus, lukt och akustik delta i att skapa var situation.

Anda betraktar vi vanligtvis inte foreldsningssituationen som
en spelad situation. Vi tinker forstas bdde som foredragshéllare
och som deltagare en del pa hur vi gor, men vi ser det knappast
som ett av malen med foreldsningssituationen att betrakta hur vi
handlar. Oftast uppfattas nog en foreldsningssituation som en
situation ddr den som talar ska fora 6ver kunskap till dem som
lyssnar. I fokus forvantas det foreldsaren sdger och visar vara —
ett dmne, ett kunskapsinnehall. Nagot av vért vetande vet hur vi
ar i situationen, men det ar mer som ett vetande med, ett med-
vetande. Jag pastar att dramapedagogiska arbetssitt, till exempel
forumspel, kan vara ett sétt att gora detta vetande med mer till-
gangligt. Jag pastdr dels att sjdlva formagan att veta med utveck-
las, dels att vetandet med anvands just i den aktuella kunskapan-
de situationen.

Genom gestaltning och dramapedagogiska Gvningar ar det
moijligt att forstd med utgangspunkt i erfarenheter som vi i véra
egna liv inte har kunnat géra. Moéjlighet att reflektera kan vi fa
ocksd genom att betrakta enkla vardagliga fenomen. Kanske
arbetar jag med allméanlikare, forskarhandledare, lararstudenter
eller ndgon annan grupp som i sitt yrke méter ménniskor. Da
skulle en enkel dramaévning kunna vara att halva gruppen far
veta att de ska ta 6gonkontakt medan den andra halften far i
uppgift att inte gora det. Deltagarna vet att alla har fatt nagon
instruktion men inte vilken. Deltagarna minglar sedan i rummet
ett par minuter och foljer den instruktion de har fatt. Ovningen
avslutas och sedan foljer reflektion. Deltagarna far i par samtala
om vad de upplevde i 6vningen. Vi samtalar om vilka paralleller
man kan dra till 6gonkontakt i andra sammanhang och bjuder
varandra fler tankar om hur vi uppfattar 6gonkontakt av olika
slag. Kan exempelvis undvikande av 6gonkontakt kopplas till
upplevelsen av att vara objektifierad? Nar? Nar inte? Darefter
samtalar vi i hela gruppen om hur 6gonkontakt kan paverka i
olika situationer i yrket och hur vi som yrkespersoner kan hante-
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ra det pé olika sitt. I forumspelen skildrar vi mer komplexa ske-
enden. Vi reflekterar gemensamt och anvénder savil reflektio-
nen som gestaltningen till att ldra oss infér kommande situatio-
ner. Vi har stannat upp infor ett utvalt hindelseforlopp for att
avldsa det tydligt.

Nar nu ar

Vi tar med oss vara da in i 6gonblicken och fran 6gonblicken
skapar vi framtida mojligheter. Reflektionerna och iakttagelserna
frén nuens 6gonblick, till exempel forumteaterégonblicket, kan
senare aterkallas och anvéindas i livets rorelser. Samma 6gonblick
aterkommer aldrig, men gestaltningarna och reflektionerna har
givit oss kunnigheter mojliga att anvdnda i kommande nyfodda
situationer.

Ludwig Wittgenstein skriver: "Den trognaste bild av ett helt
appeltrad har i en viss mening odndligt mycket mindre likhet
med det én den minsta tusenskona har med trddet”.? Forumtea-
tern 4r bara en bild av en hdndelse. Att hélla en foreldsning om
ndgot dr bara att omtala. Att skriva dr bara att omskriva. Finns
det nagon vits med att s bilder genom text eller teater? Ar det
inte battre att vara pd dngar av tusenskonor? Det vill sdga att
bara vara direkt i levandets situationer?

Om virlden ska foérandras dr det avgérande att fordndringen
sker i livets verkliga situationer.?* Men nir livet strommar hinner
vi inte alltid se nyanserna i det som &dger rum. Jag menar att
gestaltning kan gora oss skickligare pé att se. I forumteater far

2 Ludwig Wittgenstein, Sdrskilda anmdrkningar, 6vers. Lars Hertzberg
(Stockholm: Thales, 1993), s. 29.

2 Forumteatersituationer ar forstds ocksa verkliga, inte bara ur synvinkeln
att de existerar, utan ocksd ur synvinkeln att de har verkan. Nir jag ovan
talar om verklighet sa menar jag fraimst levandet utanfor teaterrummet —
privatlivet, arbetet, verksamheten, politiken - dér vi inte tidnker oss att vi
gestaltar utan i stéllet bara ar (fast 4ven da kan vi sdgas gestalta och att vara
manniska ar som jag ser det att ocksd iaktta, bland annat hur jag ér).
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man inte bara se eller bara lyssna, utan man fir reflektera i och
genom handlande, man far préva och 6va.
I sin bok Kunskap i handling skriver filosofen Bengt Molander:

Vad ir (...) reflektion? Reflektion innebér, som jag ser det, att ta
ett steg tillbaka, for att se och tanka over sig sjélv och vad man
gor, for att fa perspektiv pa en situation. Det man gor i den situ-
ation man befinner sig i skall ”speglas” eller “reflekteras” for en
sjalv. Man far da inte vara helt upptagen av handlingen.”®

Jag menar att vi med hjéilp av det mellanrum, den glipa, som
bildas mellan rollen vi spelar och den vi ocksé ér, far mojlighet
att reflektera. Med hjilp av det mellanrum, den glipa, som finns
mellan det skeende vi spelar och den nusituation som ocksa
finns medan vi spelar, far vi mojlighet att reflektera. Vi kan ta det
steg tillbaka som Molander talar om. Vi betraktar och reflekterar
handlingarna.

Forumteatern dr som en bild av en verklighetssituation. En
rorlig, talande, gestaltad bild. Forumteaterbilden skildrar ett
ogonblick eller en tidssekvens som rymmer ett fortryck, en
krankning, eller diskriminering, en maktobalans. Den bilden
utmanas av publiken. Publiken gar in i bilden. Genom sina olika
roster, rorelser och satt att handla férdndras bilden. Publiken gar
in i scenen och tillfér mening.

Wittgenstein skriver: "Hur kan vinden rora vid triadet, den ar
ju bara luft? Hur som helst, de rér vid det”.® Ar spriken och
gestaltningar som vindar; det ér, ror och gor? I moten. Och nér
vi laser, skriver och lyssnar, talar, gestaltar sa dr vi som osynliga
vindar. Vi r6r bilderna och gor frospridning mojlig. Bilder, tex-
ter, scener kan fa oss att se det vi kanske inte ger uppmérksamhet
i nuens rorliga situationer.”

% Bengt Molander, Kunskap i handling (Géteborg: Daidalos, 1996), s. 143.

2 Wittgenstein, Sérskilda anmdrkningar, s. 45.

27 Agneta Josephson, I glipan mellan en frusen vattendroppe och ett dpples
gestalt. Essd om yrkestillvaro som joker och forumspelspedagog (Bode: Uni-
versitetet i Nordland, 2012).
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Jag tycker om att ldsa, jag tycker om att lyssna. Jag gér ofta pa
foreldsningar. Jag lir mig mycket av att lyssna till kunskap som
andra har att bjuda mig. Jag tycker om att vara i samtal under
seminarier, att hora ménga personer uttrycka sig om ett specifikt
innehall. Jag tycker om att skriva.

Vad giller kunskapande om hur vi méter varandra och hand-
lar i mellanménskliga yrken vill jag framhélla virdet av att arbeta
gestaltande genom vara kroppar med ord, tankar, kinslor. Till
exempel genom forumteater. Jag skulle vilja att vi som undervi-
sar pa universitet i storre utstrackning funderar 6ver hur vi véljer
former for de kunskapsprocesser vi anvinder med studenterna.
Vi behover ldra oss manga olika former for undervisning. Att
arbeta gestaltande rymmer manga aspekter och den som leder
arbetet behover sjélv ha varit deltagare i liknande processer. Den
som leder behover ocksa ha reflekterat 6ver hur ledarskapet i den
hir sortens kunskapande processer kan utovas klokt.

Jag ser det som att vi genom att prova i “som om”-forum-
teaterverkligheten Gvar var formaga att vdlja handlingar. Néar
publikpersoner i forumteater bjuder forslag till handlingsvagar i
problematiska situationer visas ibland séitt som de redan tidigare
har provat; och som vi andra kan ldra av. Men, nagon gang da
och da, framstalls handlingssitt som dittills inte har funnits — en
bild av det som dittills inte har funnits, har skapats. Handlings-
séttet blir verkligt i forumteaterns “som om”-verklighet.

Hur ndrmar vi oss det vi vet finns ddr, men som tycks ose-
bart, det intuitiva, det som kan framstillas genom exempel eller
som ges via hairmning? Hur fir vi syn pa och uttalar outtalade
normer; monster som vi, utan att vi formulerar dem, uppfattar?
Hur belyser vi olika aspekters relation eller de kunskaper som
bor i vara kroppar.

Jag tror att jag vet, men det gor jag inte
Du tror att du vet, men det gor du inte
Jag tror att jag inte vet, men det gor jag

Du tror att du inte vet, men det gor du
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Hur 6ppna for vara heureka, de som kan bo i morgonens upp-
vaknande drémmande mellantillstind? Ar drémmar ndgot som
finns men 4nda inte finns, ndgot som har bendmning men inte
form? Har da inte allt innehall form? Drommar finns, de dr — de
kan skapa. De kan frambringa. De har, och ger, virde.

Liksom en vérdig vérld bér rymma drommars ibland tysta
dimensioner, bér kunskapssékande om virlden rymma dessa
dimensioner. De nyskapade och de av andra beprovade sdtten att
handla kan bli till for oss som handlingsméjligheter att ta in for
att vdrdigare hantera virlden. Att uppmarksamhet ges till vér
mojlighet att vélja bland olika handlingsvagar skapar forutsatt-
ningar for oss att med oppenhet méta kommande nu. "Nu-
handlings-fantasin” utvecklas. "Nu-handlings-fantasin” &r cen-
tral i yrken som rymmer mellanménskliga méten.

Jag dr nu. Du som léser texten dr nu. I ditt nu dr mitt nu ett
da.

Jag hoppas att du genom texten kan méta nagot av det som
har varit mitt - att aspekter genom texten blir till dialog, f6rdnd-
ras och blir ocksa ditt, att ta med dig till den tid som kommer.

En vérdig vérld rymmer ritten till mat, namn, dialog, mojlig-
heten att dromma och att skapa méjligheter som dnnu inte finns.
Framtiden ér inte en plats vi reser till. Med utgéngspunkt i det
som nu finns 4r framtiden négot vi alla bidrar till att skapa.
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En rhizomatisk resa mot en
satt punkt?
Om den utforskande processen i en
konstnarlig teaterproduktion

Mia Malby

10.10 Kropp mot kropp - kropp med kropp

- Forsiktigt, hall sikerhetsmarginalerna!

Maja gér in hart, ndra, ndra Jens mage med knytndven. Jens
ar smidig, f6ljsam, vaken pa sitt alldeles siregna vis. Han foljer
med i rorelsen, gestaltar reaktionen med fysisk exakthet. Sa dar
som han ndstan alltid r, ndrvarande. Trygg i sin kropp. Maja, &
sin sida, har ndra till sin aggressivitet, ar trovirdig i intensiteten,
kanslan — men blir ibland f6r ivrig, for yvig. Tappar tekniken.
Dérav min rost som nyss fyllde rummet, uppmanade henne att
halla igen lite, gd tillbaka till de givna forutsittningarna. Lata
tekniken stadga upp kénslan. Tolv elever viarmer just nu upp sina
kroppar genom att skuggboxas.

- Hall det enkelt, ett slag - en reaktion. Strdva efter 6gonkon-
takt sa mycket som mojligt. Mjuka kndn, snabba fotter. Alltid en
decimeters sikerhetsmarginal.

Jag ser hur deras kroppar blir varmare, och hur en del fort
blir trétta. Dem uppmanar jag att arbeta sig forbi den dar initiala
trottheten, stanna kvar i 6vningen. Andra har den inre motorn
igang alldeles av sig sjdlva. De har, som jag uppfattar det, med
storre sjalvklarhet kontakt med - och tillit till - sin egen centri-
petala rorelse; “en kraft som utgér frdn personlighetens cent-
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rum”.! Den kraften dr enligt mig en forutsittning for all kreativ
och konstnirlig verksamhet men den kan ocksa vackas, stimule-
ras och definieras i just estetiska larprocesser. Varfor ber jag
mina elever skuggboxas? Vad har det med teater, och inte minst
estetiska larprocesser, att gora?

09.50 Tillbaka till startpunkten for dagens ansats

Klassen star infor en gigantisk utmaning. De befinner sig i star-
ten av arbetet med sin slutproduktion som ska avsluta deras
utbildning pa teaterinriktningen inom det estetiska programmet.
De ska igenom hela processen fran idé till firdig forestillning. Vi
har fatt rattigheterna att arbeta med Prayers for Bobby av Leroy
Aarons.” Det ir en berittelse om en ung homosexuell man som
vixer upp i en djupt religios familj som inte kan acceptera hans
homosexualitet. Utanforskapet leder till att Bobby tar livet av sig.
Berittelsen engagerar.

Jag dr fortfarande ensam i teatersalen nar jag, langst ena kort-
vaggen, lagger ut uppochnervinda vita lappar. Mot det svarta
golvet goms namn pa karaktdrerna i Prayers for Bobby. Manni-
skodden. Lite senare denna onsdagsmorgon kommer slumpen
att avgora i vems skor eleverna ska forsoka gé idag. Vi kunskapar
kollektivt. Eller som jag kallar det: ”vi dr i researchfasen”. Langre
fram i processen kommer ansvar att férdelas i form av rollfor-
delning och produktionsgrupper. Men inte nu, nu delar vi pa
ansvaret och forsoker tillsammans 6verbrygga mellanrummet
mellan oss sjdlva och s olika karaktirer som en sdkande ung
kille pa 18 ar; en djupt konservativ, troende amerikansk kvinna;

! Owe Wikstrém, Ldngsamhetens lov. Om vidan av att dka moped genom
Louvren (Stockholm: Natur och Kultur, 2001), s. 88. Den centripetala rorel-
sen beskrivs som en kraft som utgér frin det autonoma jaget, till skillnad
ifran att halka “omkring pa andra arenor 4n sin egen”. Wikstrém framhaller
hur det forutsitter en sjalvkdnnedom enligt ”den klassiska uppmaningen:
Gnoti seavton — kiann dig sjalv.”

% Leroy Aarons, Prayers for Bobby. A Mother’s Coming to Terms with the
Suicide of Her Gay Son (New York: HarperOne, 1995).
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en liberal prast som vagar gd emot den konservativa tolkningen
av homosexuellas rattigheter och si vidare. Vi provar oss fram.
Under géardagens lektion fann vi att en stor del av pjdsens tema-
tik handlar om avstand och nérhet, om att vara innesluten i ett
accepterande sammanhang kontra att vara utesluten — den insik-
ten kommer att styra en del av dagens arbete. In genom dorren
kommer nu Emma och Sofia, titt f6ljda av Jens. Det ar deras
torsta lektion for dagen, och jag haller tummarna for att dven de
mer morgontrotta eleverna ska komma i tid till uppvarmningen.
Estetik och konst kan betraktas som medel och mal pa en och
samma gdng - men i grunden innefattar det for mig ett gestal-
tande och en reflektion 6ver det gestaltade. I de estetiska larpro-
cesser jag arbetar med i min undervisning ar kroppen och rorel-
sen 1 centrum for gestaltningen.’> Kroppen édr bade barare av
oartikulerad kunskap och erfarenhet som genom gestaltning kan
synliggoras, och ett slags kanal, ett redskap, for att fanga ny for-
staelse och ny kunskap. Att genom kroppen fa prova, féornimma,
sddant man inte redan omfattar, rymmer en potentiell kunskaps-
erovring, en larprocess. En estetisk larprocess dr i min begrepps-
varld darfor alltid pa nagot plan fysisk. Det innebér att kroppen
blir en aktiv del i det som ldr sig. Kroppen lér sig — och vi lir oss
med hjélp av kroppen och dess sinnen. Genom det stallningsta-
gandet har den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty kom-
mit att bli en viktig referens for mig. Han definierar inte kroppen
som “ett féremél i varlden utan som ett medel for var kommuni-
kation med vérlden”.* Jag delar hans beskrivning av kroppen
som en kunskapande organism och hur det ocksa, som jag tolkar
det, innebdr en aktivering, eftersom ”[a]tt vara ett medvetande
eller snarare att vara en upplevelse, det ar att intimt kommunice-

® For en fordjupad diskussion kring rérelsens betydelse och olika funktioner
i teaterundervisning hinvisar jag till min masteruppsats ”Att frimja teater-
studentens vaxande - vad kriver det av teaterlararen?” (Stockholm: Stock-
holms universitet, 2010).

* Maurice Merleau-Ponty, Kroppens fenomenologi, 6vers. William Fovet
(Goteborg: Daidalos, 1997), s. 44.
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ra med vérlden, kroppen och de andra, att vara tillsammans med
dem istillet f6r bredvid dem.”

For att hitta kraften i den egna kroppen far eleverna denna
morgon starta uppvarmningen genom att skuggboxas. De blir
fysiskt varma, vilket skyddar deras kroppar i de mer avancerade
ovningar som de ska gora senare. De trdnas i narvaro och sam-
spel och de méste balansera den yttre rorelsen och de tekniska
aspekterna som kroppskontroll, avstindsberakning och rorelse-
analys med den inre rorelsen, aggressiviteten, kraften, motivatio-
nen. Samtidigt tranar de nagot fundamentalt, som har med teater
- och livet — att gora, att en aktion alltid foder en reaktion.s

Om inre och yttre rorelse

Ytterst forenklat kan man dela upp rorelse i yttre och inre aspek-
ter ddr den yttre rorelsen dr det manifesta, det kroppen gor och
den bild den formedlar till omvéarlden. Det 4r konkreta rorelse-
monster som kan rymmas i till exempel nidgons kroppssprik
som steglingd, sittet att halla armarna, nackens hallning eller
brostkorgens position. Den yttre rorelsen kan resultera i en for-
flyttning, en handling, en indikation eller en synlig manifestation
av en inre kdnsla. Den yttre rorelsen kan vara vardaglig men
inom teaterkonsten 4r den lika ofta forhojd, koreografisk, stilise-
rad eller till och med akrobatisk. Oavsett den yttre rorelsens
”stil” sa har den alltid en form och ett tempo som vi kan titta p4,
diskutera och analysera.

Den inre rorelsen dr mer svarfingad, eller kanske mer korrekt
uttryckt: mindre pataglig. Man kan inte ta pa den pa samma sitt.
I alla fall inte nagon annans inre rorelse. Den egna inre rorelsen
kan ddremot upplevas som overvildigande pataglig och hogst
konkret. Den inre rorelsen handlar om sadant som vilja, driv-
kraft och kanslor. Det specifika inom teatern 4r att den inre

> Merleau-Ponty, Kroppens fenomenologi, s. 49.
¢ Underforsttt att en reaktion ocksa kan vara ett “icke-svar” i form av med-
veten avsaknad av reaktion eller tystnad.
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rorelsen alltid syftar till en yttre, gestaltad rorelse. Kanslan ska
oversittas till, ges, en form.

Bryggan mellan den inre och den yttre rorelsen ar en stor kal-
la till fascination. Hur vi kan arbeta med relationen dem emellan
fran saval ett “inifran och ut-perspektiv’ som ett "utifrdn och in-
perspektiv’. Exemplet med skuggboxning kan ses som ett "ut-
ifran och in-perspektiv” dér en fysisk instruktion och uppvirm-
ning, utdver att virma upp kroppen, ocksa syftar till att fa igang
den inre kraften, kdnslorna och motivationen. Senare under
lektionen kommer eleverna att fa starta i inre impulser for att
gestalta scener inom temat nérhet och avstand. Samtidigt vill jag
protestera och sidga emot mig sjalv och det nyss beskrivna, f6r
det dr inte fullt sa enkelt! Vara impulser dr titt sammanvavda
inom oss, men uppdelningen majliggor ett satt att betrakta och
diskutera de larprocesser vi arbetar med.

De olika aspekterna av rorelse stiller i sin tur krav pa mig
som ldrare att anvdanda mig av olika sitt att se pd, och handleda,
eleverna. Vad giller processer som betonar den yttre rorelsen sa
kan jag till viss del kliva in och undervisa, tala om for dem vad de
bor strdva mot. Att de bor vara noggranna i att hélla sakerhets-
marginalerna under skuggboxningen ar en instruktion som jag
ger dem. Jag vet att det fungerar battre dé. Jag undervisar ocksa i
hur man kan analysera och strukturera det man ser, genom att
begreppsliggora och trdna dem i rorelseanalys. Det handlar till
exempel om en rorelses temporytm,” eller hur rorelsen forhéller
sig till rummet. Daremot upplever jag inte att jag kan undervisa
eleverna i hur de ska hantera sina drivkrafter eller kinslor. Dér
forsoker jag snarare vara en foljeslagare, som ger vigledning vid

7 Begreppet “temporytm” bir pa tvd dimensioner som pd ménga sitt liknar
relationen mellan det jag valt att kalla inre och yttre rérelse. Temporytmen
bestims av yttre omstindigheter, men har samtidigt en paverkan pa det inre.
“Temporytm vicker kianslor, men kinslor skapar ocksd den ritta rytmen.
Det finns en véxelverkan mellan temporytm och kénslor. Frdn temporytm
till kdnslor och fran kdnslor till den ritta temporytmen. En skadespelare
maste behérska bada vdgarna.” Ferenc Kemecsi, Skddespelarens skapande
process - enligt Stanislavskijmetoden (Stockholm: Liber, 1998), s. 79.
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behov och ger utmaningar genom val av 6vningar och material.
Antoine Artaud har i sin mangfacetterade text "Le théatre et son
double” definierat skadespelaren som en hjirtats atlet, och jag
tilltalas mycket av den bilden.® Det finns en genuin, egen emo-
tionell grund hos varje individ, men det handlar ocksd om ett
intensivt tekniskt trinande for att kunna vara fri att anvdnda sina
kanslor i sitt gestaltande. Tekniken, hantverket, kan bidra till att
gora manniskor modiga i sina gestaltningar.

Kl. 10.25 Om att falla och om att fanga

“Fint! Tacka er partner och hitta en egen plats i rummet.” Jag
uppskattar nir jag ser hur de skakar hand med varandra, en del
helt kort, andra stannar kvar i motet lite lingre. Fredrika och
Ellen kramar om varandra, skrattar till och soker sig sedan till
varsin punkt i rummet. Alla star nu var och en for sig - utsprid-
da i teatersalen. “Ett, tvd, tre...” Jag pekar pa eleverna en efter en,
ger dem en siffra som de ska komma ihég. "Nar jag ropar ut er
siffra ska ni sla ihop hénderna strackta 6ver huvudet, halla krop-
pen rak och sedan falla raklang bakat. Kamraterna ska snabbt
fanga upp den som faller och forsiktigt lagga ner den mot golvet.
Viktigt att ALLA hjalps at, &ven om ni bara bar ett lillfinger.” Jag
uppmanar dem att tinka pd att slappna av nagra sekunder pé
golvet, lata kroppen hinna kédnna att den landat, innan de reser
sig upp och kliver in i 6vningen igen. S& sdger jag: “Var sa goda!”
Eleverna myllrar i salen, intensiteten i stegen ar hog, sa ar dven
koncentrationen. "Nummer elva!”

Estetiska larprocesser i teater pa gymnasiet dr i hog grad kol-
lektiva. Det dr en grupp ménniskor som tillsammans arbetar,
svettas, undersoker, gestaltar... Larprocesser — att vixa som
individ och som grupp genom en process. Att erdvra nagot nytt.
Det jag gor i inledningen av lektionen ir att jag genom olika

8 Antoine Artaud, Le théatre et son double” dr av en samling essder, mani-
fest och brev som skrevs mellan 1931 och 1939. Texten finns dversatt till
engelska i samlingsverket Artaud on Theatre, red. Claude Schumacher &
Brian Singleton (London: Methuan Drama, 2001), s. 139.
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ovningar forbereder eleverna for att vi ska kunna kliva in i de
processerna pa ett sa oppet och konstruktivt sitt som mojligt.
Ovningen dir de ska falla - och finga upp varandra - ir en si-
dan. Ovningen kriver béde tillit och mod. Modet att falla, tilliten
att kamraterna faktiskt kommer att fainga upp en, samt koncent-
rationen péd varandra, att inte “sldppa varandra” for en sekund
under 6vningen.’ For vissa dr det enkelt, for andra &r det en
kamp att halla koncentrationen hela vigen. Vissa tycker att det
ar roligt, lustfyllt, att falla. Det syns pa deras kroppar. Jag regi-
strerar flytet i deras rorelser, det latta leendet nar de kastar sig
bakait. Hos andra syns en reservation, det kréivs en ansats for att
vaga. Det ar de senare som ér de verkligt modiga — f6r mod ar
for mig att 6vervinna radsla. Det dr en form av etisk skolning
som ligger bakom valet av 6vningar. Jag viljer i forsta hand den
hir 6vningen i hopp om att den ska ge en sinnlig erfarenhet hos
eleverna av dmsesidigt beroende, av just mod och tillit, och att de
egenskaperna ska overforas i de kommande, mer gestaltande och
reflekterande processerna. Overenskommelsen ska vara att “vi
hjalper varandra, vi har modet att ta risker, vi faingar upp var-
andra, bade genom att bejaka varandras idéer och genom att
stotta”. For tydlighetens skull: d&ven om det dr vackert att se dessa
kroppar i samspel sa ar det inte primért den fysiska kunskapen
“att falla och fanga upp varandra” jag vill at. Den kunskapen ar i
sig inte sdrskilt sceniskt anvdndbar. Kent Sjostrom beskriver
utforligt atskillnaden mellan fysiska 6vningars utformande och
den kunskap man som teaterldrare vill komma at i sin avhand-
ling Skddespelaren i handling - strategier for tanke och kropp.?
Det tror jag ar en djupt rotad kunskap hos manga pedagoger
inom det konstnarliga filtet — att 6vningar bara ar den patagliga
och synliga delen av en stérre och odelbar process. Det finns

° Hér betyder “att inte slippa varandra” att hela tiden behélla sin fokus pa
varandra - inte att konkret "hélla fast” nagon. Teaterundervisning ar full av
sddana hédr uttryck som far sin specifika betydelse i den konkreta situa-
tionen.

10 Kent Sjostrom, Skddespelaren i handling - strategier for tanke och kropp
(Stockholm: Carlssons, 2007).
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darfor ett intressant glapp mellan det som syns i undervisningen
och det underliggande virdet som eleverna faktiskt kan erdvra.
Sjostrom beskriver att traning i olika fysiska tekniker ofta fraimst
syftar till att trina olika tanke- och handlingsstrukturer som gér
att overfora till arbetet pé scen, och att det inte ar sjalvklart att de
som har litt for fysiska 6vningar dr de som har lattast att anvén-
da de kunskaperna i sin gestaltning. P4 samma sitt finns elever
som har stor tillgang till sin handlingsférmaga och kropp pa scen
men har svért for fysiska tekniker.!! Det dr nagot som ar tydligt
aven i den hir klassen, kanske mest hos Carl som har ganska
svart att fokusera under 6vningarna men som alltid har en stark
skaparkraft ndr det géller konkret gestaltning.

Sa hir langt har jag styrt arbetet denna regniga torsdagsmor-
gon. Jag har valt 6vningar och jag forutsitter att eleverna ska
gora det jag ber dem om. Det finns en lust att problematisera det.
Vet jag om det jag tanker ska ske, ndr jag viljer en specifik 6v-
ning eller ett specifikt upplagg, verkligen sker? Hur kan jag be-
doma det? Det ar ju i sa hog grad en sinnlig, kroppslig upplevel-
se. Jag kan omojligt uppfatta elevens inre perspektiv fullt ut, vad
som hénder i dem och vilken larprocess som éger, eller inte éger,
rum. Vad jag kan gora i den specifika inlarningssituationen ar att
tolka deras kroppar och deras samspel. Jag kan se skillnader och
likheter i hur eleverna svarar pa uppgifterna — och jag kan anpas-
sa mig till det. Jag kan se hur Maja mycket littare kan balansera
teknik och kénsla nu jamfort med for ndgra manader sedan. Jag
kan se hur Carl faktiskt ler lite, lite grann nér han later sig fangas
upp av gruppen. Jag ser hur Hanna hjalper till att finga upp sina
kamrater varje gang nu, hur hon sléppt sin reserverade hallning.
Jag ser de yttre, synliga, tecknen pa utveckling. Deras inre per-
spektiv dr deras — och jag kan hoppas att de i viss man stimmer
med de yttre - och att de har modet och tilliten att kommunicera
med mig om nagot hakar upp sig som jag inte lyckas se.

1 Sjostrom, Skddespelaren i handling, s. 28.
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KL 10.45 Om nirhet och avstand

- G4 ihop tva och tvd. Bestim vem som dr A och vem som &r B.
A ska nu s6ka B’s uppmirksamhet pa alla mojliga sitt, utan att
tala. B i sin tur forsoker hitta sa manga strategier som mojligt att
ignorera.

De Kliver rakt in i 6vningen. Ingen tvekan i vem som ar A re-
spektive B i de olika paren. En del par jobbar med stora uttryck,
ndgon kilar sig fast mot den andres ben, som ett litet, litet barn.
Andra arbetar med sma forflyttningar, subtila sitt att forsoka na
fram till den andre. En elev hittar ett litet papper och borjar
frenetiskt anteckna antalet glodlampor i taket for att ignorera sin
partners forsok att fi uppmarksambhet.

- Varsagoda. Nu far endast ni som soker kontakt tala. Ni som
ar B fortsitter att arbeta enbart fysiskt.

Replikerna studsar genom rummet:

Al: Forlat mig pappa! Jag vet att jag inte skulle komma sa
sent men...”

A2:”Men f6r fan! Du gar inte ifrdn mig en géng till! Fattar du
det? Jag ska fan i mig dranka digi...”

Dessa och flera andra repliker blir hérbara resultat av impro-
visationen. De som just nu soker kontakt blir de som definierar
relationen nar de klir sina kanslor och tankar i ord. Jag registre-
rar det som utkristalliseras. De som gestaltar den som undviker
kontakt fir andra premisser nu - de maste bejaka det som de
andra sdger. Den som far hora "Forldt mig pappa” forvintas
kliva in och méta den andra som just pappa, att inte blockera
den andres forslag dven om de sjilva forestillt sig en annan rela-
tion. Parallella vdrldar ryms i teatersalen denna morgon.

— Frys! Byt! Nu far bara B tala. A soker fortfarande kontakt -
men bara fysiskt!

B1: ”Jag vill inte se dig hér langre ok!?

B2: ”Snélla, snilla du ... jag vill bara avsluta det hér sd...”

B3: ”Nu ricker det!”

- Ok! Varsagoda, en sista minut — bade A och B kan tala!
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Replikerna skapar nu en intensiv ljudmatta i rummet. Jag
glads at hur i ovningen alla ar. Jag registrerar elevernas olika
strategier for att soka och undvika kontakt. Kinner igen méns-
ter, ser nya moten komma till stind och reflekterar 6ver hur
repliker ofta fods pa ett spontant satt ur det fysiska. Jag tror att
det till stor del beror pé att kroppen arbetar intuitivt, att vi ge-
nom kroppen far tillgang till en spontan beslutskompetens som
inte ar lika ldtt att finna pa en rent mental niva. Den yttre rorel-
sen (att soka avstand eller nirhet) skapar forutsattningar for att
lattare fa tillgang till sitt inre. Jag tycker mycket om Merleau-
Pontys beskrivning av det som jag uppfattar som fysisk besluts-
kompetens: "I rorelsen forhaller sig mitt beslut och min kropp
magiskt till varandra.”?

I det 6gonblicket beslutar jag att bryta 6vningen och jag ber
eleverna att ta ndgra minuter i paren for att prata igenom vad de
fick syn pa under improvisationen. Jag framhaller ocksa att vi
efterat ska fanga upp deras tankar i hela gruppen. De hir korta
reflektionerna efter en improvisation &r viktiga men inte okom-
plicerade. En del elever har litt att vixla perspektiv, att ga fran
gestaltandet rakt in i en verbal diskussion. De stors inte av att
vaxla fram och tillbaka. Andra vill hellre stanna kvar i fornim-
melsen, lata de kroppsliga erfarenheterna landa, innan de ér redo
att verbalisera sina tankar och kénslor. Viss kunskap vinner man
genom den muntliga reflektionen, annan gar kanske samtidigt
forlorad?

Nicklas: ”Jag upptackte hur mycket energi det gar at att igno-
rera nigon, att halla nagon ifrdn sig. Undrar hur mamman i
pjdsen orkar egentligen? Hon maste verkligen vara 6vertygad om
att hon gor ritt, eller?”

Naima: "Alltsd, jag forstar det dar med radslan att bli utstott
frén familjen ... Jag har en slakting som var tvungen att rymma
utomlands for att gifta sig med den hon ville. Under ménga ar
pratade inte hon och mamma med varandra... Det ar lite béttre
nu, men...”

12 Merleau-Ponty, Kroppens fenomenologi, s. 46.
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Flera erfarenhetsperspektiv kommer in i teatersalen som vi
kan tala om, tala utifran. Vi arbetar med processen med Prayers
for Bobby, vi férsoker lira oss om en specifik relation mellan en
son och hans familj, frimst hans mamma, och samtidigt lar vi
oss av och om varandra. Om andra relationer. Den hér research-
fasen i larprocessen dr viktig pa (minst) tva plan: dels for att
faktiskt komma nirmare en trovirdig gestaltning i teaterfore-
stillningen, dels for att den bar pa en mojlighet till en personlig
kunskapsutveckling om de mest spridda fenomen. I den hir
fasen nojer vi oss inte med att bara vilja forsta vad som star skri-
vet, vi arbetar med det skrivna men f6rsoker fa en djupare, mer
personlig forstdelse och beroring till det som beréttas. Den hir
delen av larprocessen ar svar att hoppa 6ver eftersom jag stravar
efter att berittelsen ska ha mojlighet att bdra for var och en. En
del av eleverna kidnner igen sig i tematiken om homosexuellas
situation i samhallet och blir direkt engagerade i fragan pa sa
satt. Andra hittar in i beréttelsens tematik via andra ingangar. Vi
talar och reflekterar, visst. Men egentligen vildigt lite. I mycket
hogre grad gor vi och reflekterar. Gestaltar. Och i det gestaltan-
det vicks en kénsla i kroppen som vicker ett minne som i sin tur
blir ett material som vi kan anvdnda for att skapa ny kunskap
och konst - genom att gestalta i ny form.

Minnen och erfarenheter 4r en naturlig del av skapandet och
av ldrandet. Vi maste ha nigon form av egen erfarenhet att
“hénga upp” nya tankar, referenser och kunskaper pa. I estetiska
larprocesser inom teater blir det hir kanske extra tydligt, efter-
som den egna kroppen (som béar pa en méingd erfarenheter) dr
det framsta “redskapet” for gestaltningen. Fér mig &r det viktigt
att eleverna ar de som styr vad de vill dela med sig av i gruppen.
Deras erfarenheter dger de sjdlva och det ar endast de som kan
vilja nar de vill gora det till en gemensam erfarenhet, genom att
beritta eller gestalta. Den hiar delen av processen berér det jag
valt att kalla inre rorelse, det som driver oss, den centripetala
rorelsen. Jag dr overtygad om att det pagar inre reflektion och
rorelse hos eleverna som jag aldrig ens anar. En del kan jag skon-
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ja och se i klassrummet, men det 4r en del av kunskapsprocessen
jag som ldrare inte kan styra over.

I mitt s6kande efter minnets betydelse f6r skapandet och l4-
randet sa kom jag i kontakt med Julia Kristeva, psykoanalytiker,
lingvist, filosof och dartill feminist. Hon beskriver processen nar
en kinsla eller ett minne frdn det férgdngna pé olika satt dter-
uppvickas genom en besldktad kinsla i nuet och hur den ur-
sprungliga kinslan eller minnet da, genom att sammanblandas
med nya tidsliga och rumsliga strukturer, férlorar sin enskilda
specificitet och da kan anvindas och f6rstas i nya sammanhang.
Minnet blir *forallmanligat” utan att for den skull bli abstrakt
eftersom kénslan och minnet finns inneboende i den handlande
personen.’?

Jag tror pa en kunskapsprocess som engagerar de egna erfa-
renheterna, eftersom det dr ett sitt att f kontakt med sin egna
inre rorelse, men ddremot vill jag varken gora ansprak pa eller
fordjupa mig i elevernas privata minnen eller erfarenheter. Det
réder en tydlig distinktion mellan det privata och det personliga i
teaterundervisningen, som ibland dr skér men samtidigt helt
noédvandig. Malet 4r den sceniska gestaltningen, att hela tiden
handla genom att forhalla sig till den yttre varlden. Min egen
teaterutbildning pa Ecole Jacques Lecoq utformades utifran idén
om att "den inre virlden visar sig som en reaktion pa yttre férut-
sattningar. For att spela, sa tjdnar det ingenting till att soka sin
inre kanslighet, sina minnen, sin barndomsvarld.”* Jag delar
fortfarande den stdndpunkten nir det giller den gestaltande,
konstniérliga processen, samtidigt som jag dr overtygad om att
uttalandet bottnar i en forstaelse for att man maste ha tillgdng till
den dér inre varlden for att kunna skapa nagot personligt och
trovardigt.

3 Julia Kristeva, Time and Sense. Proust and the Experience of Literature,
6vers. Ross Guberman (New York: Columbia University Press, 1998), s. 172.
! Jacques Lecoq, Le corps poétique. Un enseignement de la création thédtrale
(Paris: Actes Sud, 1997), s. 42.
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Om att 6ppna spelplanen for lyhorda egoister

Teaterundervisning &r i hog grad en kollektiv process som stéller
stora krav pa samarbetsforméga och samtidigt pa att eleverna ska
ha en egen vilja med det de gor. Jag vet av erfarenhet att balans-
akten mellan samspel och egen drivkraft dr svar. Jag vet ocksa att
jag som ldrare sitter mycket av normerna genom mitt handlan-
de. Jag dr 6vertygad om att det kollektiva arbetet méste fa utgora
en grund for teaterundervisningen pa gymnasieniva, vilket utgor
en grund for mina val av 6vningar och mitt sitt att navigera i
undervisningssituationen. Samtidigt maste var och en drivas av
en egen vilja och kunna frigora sig fran gruppen for att kunna
erbjuda nagot personligt i sitt skapande, for det kollektiva &r inte
i sig tillrdckligt. Tanken ar att det ska finnas utrymme for verklig
kreativitet och skapande. Jag har inspirerats av Mihaly Csiks-
zentmihalyis texter om kreativitet och flow och hur han menar
att det som utmirker genuint kreativa manniskor &r att de for-

mar anvinda sin komplexitet:

En kreativ individ &r sannolikt bade aggressiv och samarbetsvil-
lig, antingen pa en och samma gang, eller vid olika tillfillen, be-
roende pa situationen. Att ha en komplex personlighet innebar
att man har formagan att uttrycka hela den potentiella skalan av
egenskaper i den manskliga repertoaren.’

Csikszentmihlyi pekar vidare pa risken med att vissa egenskaper
kan anses som “goda” respektive “onda” och hur férmagor dé
fortvinar eftersom de inte stimuleras eller kanske till och med
motarbetas. Kreativiteten uppstar inte heller i balanspunkten
mellan till synes motstridiga féormagor, i nagot slags neutralt
“mellanldage” mellan samspel och egen drivkraft, utan snarare
genom att rora sig fritt ddremellan och kunna uppleva “bada
med samma intensitet och utan ndgon inre konflikt.”!¢

15 Mihaly Csikszentmihalyi, Creativity. Flow and the Psychology of Discovery
and Invention (New York: Harper Perennial, 1997), s. 57.
16 Csikszentmihalyi, Creativity, s. 57.
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I den andan forsoker jag hitta 6vningar och utmaningar som
gor att eleverna far utforska och utoka sin forméga att hantera de
hir olika “polerna”. Ofta finns det en progression i den utveck-
lingen, dir basen laggs i det kollektiva, i samarbetet, for att sedan
utifran den basen lita eleverna utforska sin egen individuella
kreativitet i allt hogre grad. Men béda aspekterna finns hela tiden
parallellt. Snarare &r det kanske sa att progressionen i utmaning-
arna, i saval samarbete som egen drivkraft, ligger i att svarighets-
nivan/utmaningen 6kar. Med elever som jag arbetar med under
langre tid finns det ocksa mojlighet till en hogre grad av indivi-
duell anpassning i utmaningarna, dér jag forsoker stimulera till
en okad tillgang till den del som eleven kanske har svarare for.
Exemplet med Maja, nédr hon skuggboxas, ér ett sadant. Jag kin-
ner henne, vet att hon har litt att ta for sig, men att hon ibland
behéver forankra sig i samspelet och i tekniken. Andra elever ar
oerhort duktiga pé att spela fram andra, att anpassa sig, men
“krymper” sig sjdlva nér de ska sta i fokus. Dar forsoker jag sti-
mulera genom att forsatta dem i situationer dar de maste ta plats
och fokus. I mindre utmaningar och &vningar gor jag det utan
att uttala det, ofta kanske utan att de 4r medvetna om det. Det
sker i hur grupper skapas, i vilket material jag ger dem och sa
vidare. Nar det ar storre projekt, storre steg som ska tas sa sker
det i dialog med eleverna. Ar du redo att ta det har steget? Vill du
det hir? Jag tycker att det skulle vara spdnnande att se dig gestal-
ta den hér rollen - hur tinker du om det? For det hir ar ju mitt
sitt att betrakta kreativitet och utveckling - eleven maste hitta
sina egna végar — och jag vill betona att eleven har ansvar f6r sin
egen utveckling. Cecilia Lagerstrom har i Former for liv och tea-
ter beskrivit hur processen ser ut niar en gemensam forstaelse i en
undervisningssituation skapas, och hur man som elev pad en
utbildning alltid trader ”in i en forstéelsesfir, dar det formedlas
sétt att tdnka, tala och bete sig” och ddr ”[t]olkningar, virdering-
ar och tillvigagéngssitt 6verfors pa eleven, bade uttalat och indi-
rekt” men att eleven samtidigt dr en aktiv deltagare i skapandet
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av denna gemensamma ram.”" Undervisning, gemensam forsta-
else och vaxande forutsitter alltid, som jag ser det, ett gemen-
samt ansvar. Jag har ansvar for att handleda processen men det
ar eleven som maste vilja hur den vill bidra till arbetet. Det in-
nebér bide att acceptera att kliva in i gemensamma Gverens-
kommelser och samtidigt modet att paverka desamma genom
sitt eget deltagande. For ett

sjalv som enbart dr differentierat — inte integrerat — kan astad-
komma stora individuella prestationer, men riskerar att drun-
kna i sjdlvforhérligande. P4 samma sitt kan en person vars sjilv
enbart dr baserat pa integrering vara trygg i kontakten med an-
dra men sakna en sjalvstindig individualitet. Det 4r bara ndr en
manniska investerar lika stor psykisk energi i dessa tvé processer
och undviker bade sjdlviskhet och konformitet som det ar troligt
att sjalvet aterspeglar komplexitet.'s

For mig dr den dar komplexiteten som Csikszentmihlyi beskriver
samtidigt en beskrivning av ett vixande, ett lirande, en utvidgad
kunskap och forstaelse. S& det krivs under en lirprocess moment
som starker bada sidorna. Det utgdr ocksa en balansakt, inte
minst eftersom elevernas individuella utgangspunkter i klassen
ar s& olika. Integreringen kan samtidigt ses som en integrering
mot ett hantverk, genom en okad forstaelse for gestaltningstek-
niker, samt gemensamma begrepp och dylikt. Differentieringen
handlar ur det perspektivet om att frigora och undersoka det
som gor varje individ unik, att f& mojlighet att undersoka svaret
pa den underliggande fragan: “Vad har just jag att berdtta?”
Csikszentmihalyi har beskrivit det pa féljande satt:

Efter en upplevelse av flow ar sjilvet mer komplext dn det var
fore upplevelsen. Det dr tack vare den okande komplexiteten
som man kan sdga att sjilvet vixer. Komplexitet dr resultatet av

17 Cecilia Lagerstrom, Former for liv och teater (Hedemora: Gidlunds, 2003),
s. 216.

8 Mihaly Csikszentmihalyi, Flow. Den optimala upplevelsens psykologi,
6vers. Goran Grip (Stockholm: Natur och Kultur, 1990), s. 64.
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tva omfattande psykologiska processer: differentiering och inte-
grering. Differentiering innefattar en rorelse mot det unika, mot
att avskilja sig fran andra. Integrering syftar pa dess motsats: en
forening med andra ménniskor, med idéer och begrepp som lig-
ger bortom sjélvet. Ett komplext sjalv lyckas med att forena des-
sa motsatta tendenser."

For att skapa forutsattningar for denna komplexitet, och for en
kinsla av flow, sd strivar jag efter ett fritt, 6ppet samspel mellan
yttre och inre rorelse i undervisningen. Ofta fungerar det fantas-
tiskt bra, ibland skaver det och gnisslar. Det 4r da de pedagogiska
kunskaperna verkligen sétts pa prov.

Kl 11.15 Tankar tar form

Jag ber eleverna att skapa nya par och att skapa tvé frysta bilder
av ndrhet och tva frysta bilder av avstind, endast med hjalp av
sina kroppar. For att de ska arbeta snabbt och intuitivt sétter jag
en sndv tidsram pa tre minuter. Direkt efterat tittar vi pa deras
l6sningar, kommenterar och speglar det vi tycker oss se. Elever-
na fyller pa med sina associationer, det blir till relationer och
platser. Direkt ur det kommer en utveckling av samma uppgift:
”Ni ska nu skapa tva scener. En dér ni startar i bilden av avstind
och slutar i bilden av nérhet och sa en andra scen ddr ni startar i
nérhet och slutar i avstind. Det dr viktigt att ni motiverar ut-
vecklingen fran det ena ldget till det andra! Ar instruktionen
tydlig nog?” De nickar. Nagra nickar tydligt och de sétter fart pa
en gang. Andra par ser lite mer tvekande ut. Jag betraktar dem,
Gvervager om jag behover ge dem mer information. Ser veckade
pannor, hur de resonerar tillsammans, prévar, kommer succes-
sivt, med egen kraft, in i arbetet. En tanke svdvar ivig mot min
lairomastare, Jacques Lecoq.? Han hade férmagan att samman-

19 Csikszentmihalyi, Flow, s. 63.

2 Jacques Lecoq drev fran 1956 till sin d6d 1997 teaterutbildningen Ecole
Internationale du Théatre Jacques Lecoq i Paris. Hans pedagogiska livsverk
beskrivs i stora drag i hans bok Le corps poétique.
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fatta komplexa kunskaper - utan att tappa i komplexitet. Han
har beskrivit att det egentligen dr ganska enkelt; att rorelse alltid
maste motiveras och att det finns tre sitt att motivera, genom en
indikation, en handling eller som resultatet av en inre kédnsla.”!
Jag ser alla tre sitten hos eleverna den hir morgonen. En elev
loser uppgiften genom att indikera att hon méste ga, for att
klockan ar mycket, en annan soker sig fran den andra genom att
sysselsdtta sig. I en tredje konstellation handlar det tydligt om
sdrade kinslor, att han soker sig fran sin partner for att han inte
orkar vara kvar.

Efterat tittar vi tillsammans pé de olika 16sningarna, diskute-
rar det vi ser. Eleverna ror sig runt tematiken och spanningen
mellan nérhet och avstand pa flera plan. De ar i gestaltandet, de
tolkar varandras gestaltningar, de fyller pa med egna erfarenhe-
ter av hur man kan motivera rérelsen mellan narhet och avstdnd
och vice versa. De drar paralleller till sadant de sett eller upplevt:
“Typiskt fordldrar att byta samtalsimne nér de blir obekvdma.”
De ifragasatter och undrar: “Det dér kindes inte riktigt trovar-
digt, att hon inte bara gick ddrifran...” Jag sdger inte s mycket,
men frigar ibland vad i gestaltningen som gor att de uppfattar
det de gor, ber dem motivera och forankra sina reflektioner i det
gestaltade. Nya fragor viacks som vi kommer att fa arbeta med
framover, bland annat hur och var granserna for det accepterade
dras i olika familjer. Nér jag sedan ber dem ta varsin av de upp-
och nervinda vita lapparna med namn, for en genomldsning av
pjésen, fragar Sandra: "Nar ar det vi ska fa véra roller, var det om
tre veckor eller?”

Jag ser hennes otalighet och jag forstar den. Nar vi kommer
till en viss punkt s kommer processen att fordndras. Alla kom-
mer fortfarande att ansvara for helheten, men var och en kom-
mer ocksa att ansvara for varsin pusselbit, varsin del av gestalt-
ningen. Den ldrprocessen kommer péd ett plan att gd mer pd
djupet, kommer att fa ta lingre tid. Malet 4r att forestéllningen

2 Jacques Lecoq, The Moving Body. Teaching Creative Theatre (London:
Methuen Drama, 2002), s. 69.
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ska hitta sin form, méta sin publik. De har olika tidsperspektiven
finns med under hela processen - dven denna onsdagsmorgon.

Om det linjara och det rhizomatiska.

En ldrprocess forutsitter ett slags vixande. I synen pa vixande
kidnner jag mig inspirerad av Gilles Deleuzes begrepp rhizom,
nagot som kan beskrivas som “en icke-hierarkisk struktur av
begrepp som fortplantar sig i alla riktningar och inbjuder till en
mangfald anvindningssitt, omfunktioneringar och ympning-
ar”.22 Jag smakar pa orden: icke-hierarkisk, alla riktningar, méng-
fald, ympningar och undrar vad de har att siga mig, om min
undervisning, om min syn pa estetiska larprocesser och om min
syn pé konst. Jag forstod en viktig dimension av begreppet rhi-
zom da jag stélldes infor bilden av en ingefirsknol, dar vaxandet
sker samtidigt, pa flera stdllen och dir formen i sig bjuder pa en
standig variation. Det vaxandet kdnner jag igen mycket mer dn
det linjara, bade hos mina elever och hos mig sjilv - dven om
mycket i skolvérlden dr strukturerat utifran en sddan linjér syn.
Jag kan betrakta elevernas vaxande som olika rorelseriktning-
ar som successivt nar langre och/eller djupare. Dér integrering
och differentiering pé ett plan utgér varandras motpoler pa en
linje - men samtidigt varandras forutsattningar. En 6kad tillit till
teatern som konstform och till dess kollektiva processer skapar
forutsattningar for en okad tillit dven till den egna férmagan.
Och vice versa. Inom eleven (och for all del lararen) finns en
rorelse "framét/utdt” dir vaxandet visar sig i en 6kad férmaga till
teknik, form, forstaelse for struktur och gestaltning. En annan
rorelseriktning riktas “bakat/inat”, som i sin tur blir mer rikt och
komplext genom en okad tillgang till sin egen drivkraft, sina
kanslor, sitt mod. For mig gar det inte att separera det inre och
det yttre — de dr djupt sammanlidnkade. De olika rorelseriktning-
arna utgor tillsammans ett flerdimensionellt filt med ett stort

22 Helena Mattson & Sven-Olov Wallenstein (red.), Deleuze och mdngfaldens
veck (Stockholm: Axl Books, 2008), s. 13.
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antal koordinater, ddr vixandet sker genom att man far tillgdng
till storre delar av féltet, man utokar sin trygghetszon och ror sig
littare mellan de olika punkter som koordinaterna utgér. Det
finns en fras fran Jacques Lecoq: “fran en punkt till en annan ar
linjen aldrig rak” som jag ofta aterkommer till, eftersom den
uttrycker en pedagogisk (och allmédnminsklig) insikt, ndmligen
att det man ldr sig i en situation ofta finner sitt uttryck i ett helt
annat sammanhang.® Teknik kan frigora kreativitet och mod.
Erfarenheten av att bli sedd (och darmed forstddd) kan i sin tur
leda till entusiasm 6ver en specifik konstndrlig form, eller en
specifik fraga. Den hir insikten har férdjupats 6ver tid - och hur
vaxandet standigt boljar mellan att vara linjért och rhizomatiskt.
Verkligt starka estetiska larprocesser tinker jag ska erbjuda
mojligheten att utforska dessa tva tendenser. Eleverna ska bade
ges mojlighet till ett kollektivt, gemensamt utforskande och ska-
pande och samtidigt ges mojlighet att utforska det djupt indivi-
duella - att kunna fa ge egot spelutrymme. Diri ligger en del av
det specifika med estetiska liarprocesser, for ”"de kinslomassiga
och kroppsliga aspekterna i den estetiska larprocessen gor att
manniskan inte dr utbytbar. Det dr hon, mer eller mindre, i den
traditionella vetenskaps- och kunskapssynen.” Jag tycker om att
arbeta i processer dar manniskan inte ar utbytbar. Det gor arbe-
tet rikt och varierat. Det innebér ocksa att det ibland blir svart
och snérjigt — att jag kan moéta motstand i ovantade situationer,
att processen maste ta nya véagar. Det innebar ocksa att jag aldrig
kan veta hur utfallet ska bli och dari ligger bade mojligheter och
risker. David Mamet, den amerikanske manusforfattaren och
teatermannen, har beskrivit hur det i slutindan, nir en férestall-
ning ska mota publik, inte dr ndgon som bryr sig om hur mycket
man forberett sig. ”Agerande, som dger rum infér en publik, dr
inte som den akademiska modellen vill fa oss att tro. Det 4r inte
ett prov. Det 4r en konst, och den kriver inte ordning och reda,

B Lecoq, The Moving Body, s. 169.
24 Christer Wiklund, "En dynamisk skarv med dissonans och skavsar”,
Ldrarnas Nyheter 2010-09-28.
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ingen 'mala-efter-siffror’-intellektualism, utan omedelbarhet och
mod.” Sjdlvklart dr véra elevers slutproduktioner inte direkt
jamforbara med professionella uppsittningar, men vi arbetar i
processer som i mangt och mycket stravar efter att efterlikna
dem. De ska moéta en publik som inte har kunskap om de bak-
omliggande processerna. De ska gestalta en komplex berittelse.
Ibland undrar jag verkligen 6ver om det 6verhuvudtaget ar klokt
att utsitta eleverna, eller mig sjélv, for den hér processen. Samti-
digt finns det nog inget annat val om man vill erbjuda en estetisk
larprocess som ska ge eleverna en férnimmelse av teaterkonstens
forutsittningar, for dess essens bestdr i att gestalta négot for en
publik. David Mamet ar uppfriskande i sitt uppgérande med det
mesta inom teaterundervisning och han beskriver hur man, om
man vill skapa en teater som man kan kinna stolthet 6ver, maste
”16sa en biljett. Intradespriset dr val — valet att ta del av det laga,
det osdkra, det oprévade, det som inte hyllas, for att bringa san-
ningen om dig sjilv upp pa scenen.” Jag kan, av forklarliga skal,
inte kréva att mina elever ska utsitta sig for granslos osikerhet,
utan jag maste skapa ramar som ar nagot tryggare dn de Mamet
foresprakar. Samtidigt méste jag vaga lata ramarna vara 19sa nog
for att kunna slappa in verkligt nyskapande, och uppmana mina
elever att ta ett steg langre dn de tror sig sjdlva om. Deleuze be-
skriver hur “livets hogsta kraft [4r] att driva en forméga till den
punkt ddr den méter sin gréans: dér sinnligheten méter det osyn-
liga (osinnliga?), dar minnet méter det som inte kan inrymmas i
det, nir tinkandet moéter sin egen naturliga ‘maktloshet’. Vad
hénder i det 6gonblick da detta moéte sker? Det dr just dar som
skapandet sker.”” Jag vet att vissa i klassen har formagan att na
dit, andra behover mer hjilp, men strdvan mot den punkten
maste finnas dér hela tiden.

% David Mamet, Sant och falskt. Kitteri och sunt fornuft for skdadespelaren,
overs. Gerhard Hoberstorfer (Hedemora: Gidlunds forlag, 2010), s. 34.

26 Mamet, Sant och falskt, s. 110.

¥ David Lapoujade, “Fornimmelsens kropp”, i Mattson & Wallenstein
(red.), Deleuze och méngfaldens veck, s. 126.
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12.05 Att dnda vaga sitta punkt

En lektion ér till 4nda, i morgon ses vi igen. Dagens arbete leder
mot morgondagens. Samtidigt finns det, lite lingre bort, en
deadline och ett premidrdatum. Ett antal val ska goras pa vdgen
dit. Méanga insikter, improvisationer, erfarenheter, synpunkter
och upptickter som uppstitt under processen kommer inte att
synas i det som publiken fir se. Fragment kommer att viljas
bort, medvetet och omedvetet, pa grund av tidsbrist, brist pa
mod, pa grund av pedagogiska, konstnérliga och dramaturgiska
avvdganden. Andra fragment kommer att lyftas fram och det
synliga resultatet av alla dessa val kommer att bli en forestéllning
som foérhoppningsvis kommunicerar med sin publik - och dér-
med startar en annan typ av larprocess. Da blir vi beroende av
publiken pa samma sétt som denna text dr beroende av sin ldsa-
re. Vissa ord, fragor, tankar och teorier har tagit synlig form,
andra ligger i lager efter lager under ytan och jag fir lita pa din
forméga som ldsare att fylla i det som saknas for dig.

Lektionssalen ar aterigen tom, jag stidar undan tre stolar och
nédgra av de numera tillskrynklade, vita papperslapparna med
karaktdrernas namn singlar ner i papperskorgen. Av det vi gjor-
de idag har négra fragment kommit pa print i den har texten.
Andra ror sig i olika riktningar, i de tolv elever som just nu be-
finner sig i uppehallsrummet - pa vdg mot sitt. Sa dven i mig nér
jag kliver in i arbetsrummet, sitter pa vattenkokaren och funde-
rar 6ver morgondagens uppldgg. P& mitt skrivbord vilar boken
Prayers for Bobby, forlagan till forestallningen. Jag stryker han-
den over 6versittningen av Bobbys dagboksanteckning:

Mitt namn 4r Bobby Griffith. Jag skriver detta i hopp om att en
dag, manga ér fran nu, sa kan jag ga tillbaka och komma ihdg
hur mitt liv sag ut nar jag var en ung och forvirrad tonéring, de-
sperat forsokande forsta mig sjdlv i vérlden jag lever i. Andra
anledningen till att jag skriver r att andra, langt efter det att jag
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dott, ska ha en chans att ldsa om mig och se hur mitt liv som
ung var...

Preliminért datum f6r premiar dr den 26 maj.

28 Aarons, Prayers for Bobby, s. 88.
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Who Made Me Kill The Fish?

Narrativ performance som larande

Michael Forsman & Carina Reich

Master of cermony (pa ryska): Vilkomna in kdra pu-
blik. Vill ni vara sa artiga att stiga in och ta av er skor-
na. Stdll dem prydligt dédr borta. Tack det var vénligt.
Vilj tva gronsaker och borja hacka. Sé folj efter damen
dér min béste herre. Utomordentligt. Tack.

Carina: Det hér ar min berittelse om vad som hénde.
Jag star vid sidan av publikk6n och lyssnar pa var kon-
ferencier Denis artiga forsok att fa den drygt sextio-
hovdade publiken att ta av sig skorna, ga upp pé sce-
nen och stilla sig i ko for att hacka gronsaker av olika
slag. Efter idogt hackande ska gronsakerna laggas i ko-
kande buljong i en stor kastrull som tronar i stralkas-
tarljus. Efter avslutat arbete far publiken sitta sig pa
stolar som star utspridda i ett slags kaos over scenen.
Det ér gott om herrar i kostym och damer i klanning
med uppsatta frisyrer. Denis jobbar héart. Han talar
ryska, gestikulerar och visar fore. Det borjar bildas
svettflickar utmed ryggen pd hans vilstrukna vita
skjorta. Ryska ar ett obegripligt sprak for de flesta i pu-
bliken, dessutom kan det fortfarande ha en viss histo-
risk laddning av maktutdvande for en del. Jag lider
med Denis men mest av allt kinner jag respekt for ho-
nom som frivilligt har tagit sig an detta kommunikati-
va dilemma.
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Det som publiken har kommit for att se 4r en forestallning eller
performance med tio unga aktérer. De har sin 6ppningskvill
efter en tva veckor lang workshop tillsammans med mig och min
kollega Bogdan Szyber. Att anvdnda ordet premidr kidnns inte
helt relevant, efter tvd veckor av undersdkande och ifragasittan-
de av scenkonstens alla oskrivna och skrivna regler for hur en
forestillning blir till och framférs. Flera av de medverkande ar
unga (15-20 4r) dansare med klassisk dans eller tdvlingsdans som
sin inriktning. Det verkar som att publiken har bespetsat sig pa
en timme med underhallning av artister in spe och att de, i likhet
med aktorerna som deltog i var workshop, har en férvintan om
att det finns en koreograf bakom “verket”, det vill séga att nagon
styr och stiller med de medverkande pa ett traditionellt sétt. Det
ar dock inte sd Bogdan och jag har arbetat under var workshop,
och det ér sillan vi har jobbat s tidigare pé teatrar och operor
eller i vira egna verk av scenkonst, performance och site specifics,
under ndra 30 ar tillsammans som konstnarsduo.!

I Belgrad har vi valt att arbeta med Devised Theatre. Det in-
nebdr att deltagande, personligt berdttande och gruppens ansvar
for arbetsprocess och slutresultat star i centrum. Vi valde den
hir metoden denna gang darfor att vi som konstnérer och peda-
goger ville ge de unga aktorerna en annan erfarenhet av konst-
skapande, da alla i Belgrad-ensemblen &r djupt priglade av tek-
nisk drillning, auktoritdr pedagogik och en tévlingsinriktad ost-
europeisk konstkontext.

Jag foljer publikstrommen medan jag snillt hackar nagra mo-
rotter som jag lagger i grytan. Jag sneglar pa de andra i publiken.
Manga borjar nu finna sig i situationen och tittar undrande efter
néagot att fasta blicken pa. De flesta tittar pa Alex, den unge man
som med bar 6verkropp piskar en stor fisk med sitt 1anga blonda
hér. Jag ler for mig sjilv medan ljuset gar ner. Nu sitter vi i hel-
morker medan ensemblen viskande kryper runt vara stolar. Jag
kan urskilja ord och brottstycken frin de samtal vi holl i borjan

! Se reich-szyber.com.
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av workshopen, samtal som handlade om drémmar och person-
liga dilemman i liv och arbete.

Successivt flyttas vara stolar ut mot scenrummets flanker. P&
sd satt skapas ett nytt sceniskt rum. Ddr i mitten av estraden
utfor ensemblen ett tiotal korta scener dar de med olika kropps-
liga, visuella och verbala uttrycksmedel berittar om sjalvupplev-
da dilemman. En av scenerna gors av sextonariga Jevena. Hon ar
vilartikulerad och utstrélar sjélvsikerhet och lyckas pa engelska
fa delar av publiken att lagga sig pa golvet for att tillsammans
med henne ”sjunka ned i havet”. Under var workshop var Jevena
ddremot introvert och faordig. Denna motvillighet visade sig
vara ett dilemma for henne och ddrmed blev det hennes bidrag
till forestallningen. Ocksa i publiken finns det ménga som till en
borjan édr ovilliga. De vill inte riktigt trida ur sin inévade roll
som “publik” for att mer aktivt delta i verket, men nir vi alla mot
slutet av forestallningen dukar langbord och sitter oss for att dta
soppan tillsammans uppstar ett hjartligt och forlosande samtal
om forestillningen, konsten och livet. Allt medan vi slevar i oss
kvallens konstverk.

Michael. Det var en fascinerande berittelse och den gor att
jag vill veta mer om Jevena, Alex och Denis och de dilemman
och berittelser som blev grogrund for detta verk, och for en-
semblens (och publikens) larprocesser ska jag tilligga. Jag vill
ocksa veta hur du och Bogdan mer konkret gick till viga for att
fa gruppen att 6ppna sig infor varandra kring det narrativa. For
mig 4r allt detta hogintressant, inte minst i forhallande till fragor
om kreativitet, kommunikation och larande. Det talas s mycket
om kreativitet, ocksa i férhéllande till skolan.> Man kan konstate-
ra att kreativitet redan i inledningen av den nuvarande ldropla-
nen for grundskolan lankas till entreprendrskap.’ Det finns ocksé

2 1 Lgr 11 (Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet,
2011) kopplas kreativitet specifikt till tre &mnen: bild, musik, hem- och
konsumentkunskap; medan ordet “skapande” forekommer ett flertal ganger
och forbinds med snart sagt alla &mnen.

3 ”Skolan ska stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjélvfortroende
samt vilja till att prova egna idéer och lésa problem. Eleverna ska fa mojlig-
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vitt spridda resonemang dar kreativitet och skapande kopplas
samman med det som kallas Creative Industries.* Kreativitet
tycks darmed vara av vikt for den senkapitalistiska globala eko-
nomin, men forknippas dven med virdegrundsfragor och var
och ens ritt att uttrycka sina erfarenheter och identitet.’

Overallt forefaller det som Fiewel Kupferberg kallar “kreativa
regimer” vara viktigt.* Det handlar om sammanhang som gor det
mojligt att skapa nytt i samarbete med andra i olika projektkon-
stellationer och att fd fram originalitet genom att “tdnka utanfor
boxen”. T Sverige fokuseras skoldebatten fortfarande mest pa
betyg vilket gor att larande tycks liktydigt med individuella pre-
stationer. Filosofen Bengt Molander talar om detta som “kun-
skapsfordomar” med vilket han vill peka pa den teoretiska kun-
skapstraditionens dominans, pd bekostnad av andra typer av
kunskaper, till exempel praktisk kunskap férvarvad genom yr-
keserfarenhet och kunskaper som kommer ur estetiska upplevel-
ser, konstnarligt skapande och kreativa processer.” Jag ar bena-
gen att hélla med Madeleine Hjort om att samhallet gor konsten
till ett rekreationsomréde, i stallet for att tillfora det mer resurser
och se det som ett livsvillkor for en levande offentlighet och

(folk)bildning.®

het att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin forméga att arbeta séval sjilv-
stindigt som tillsammans med andra. Skolan ska dérigenom bidra till att
eleverna utvecklar ett forhallningssitt som framjar entreprendrskap.” Ldro-
plan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, Lgr 11, s. 9.

* Rosamunda Davies & Gauti Sigthorsson, Introducing the Creative Industri-
es. From Theory to Practice (London: Sage, 2013).

> Anne Bamford, The Wow Factor. Global Research Compendium on the
Impact of the Arts in Education (Miinster: Waxmann, 2006).

¢ Feiwel Kupferberg, "Konstnirligt skapande och konstpedagogik i hybrid-
moderniteten”, i Fredrik Lindestrand & Staffan Selander (red.), Estetiska lir-
processer — upplevelser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlittera-
tur, 2009), s. 104.

7 Bengt Molander, “Estetiska lirprocesser — nagra kunskapsteoretiska reflek-
tioner”, i Lindestrand & Selander (red.), Estetiska ldrprocesser, s. 227-250.

8 For en angeldgen och engagerad kritik av samtida svensk kulturpolitik och
hanteringen av kulturens plats i skolan, se Madeleine Hjorth, Konstens
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Jag tycker att er workshop och Who Made Me Kill The Fish?
med fordel kan diskuteras i relation till teorier om praktisk kun-
skap och narrativ teori och for mig som akademiker och lararut-
bildare vid Sodertdrns hogskola bidrar din beriéttelse pa ett in-
tressant satt till diskussionen om estetiska larprocesser och fra-
gor om relationer mellan konst, pedagogik, estetik, larande. Jag
tycker i linje med Kupperberg att den pedagogiska forskningen
borde dgna mer intresse at att studera konstnirligt skapande
eftersom det skulle kunna ge viktig inspiration till nytankande
inom pedagogiken.® S 1at oss tillsammans resonera oss fram till
ndgra tentativa slutsatser gillande om och i s& fall hur perfor-
mance och narrativitet kan hanga ihop med estetiska larproces-
ser inom grundskolan. Med detta sagt foreslar jag att vi nu lam-
nar vara forsta persons berittarjag och tilldelar oss den allvetan-
des ritt till tematisering med erfarenheterna fran Belgrad som
utgangspunkt.

Carina. Okej. Kor i vind.

Devised Soma

Att leda larande i workshops med aktorer i gymnasiealdern eller
unga vuxna, under en lingre arbetsperiod och med en forestall-
ning som mal 4r inget nytt fér Carina Reich och Bogdan Szyber.
Det dr nagot konstnirsduon ofta gor, till exempel vid konstnarli-
ga hogskolor runt om i Sverige. Ofta bygger de sin undervisning
och sina forestillningar pa metoder och tankegangar som har att
gora med det som kallas Devised Theatre.

Devised Theatre (hér finns ingen bra svensk 6versittning) ar
en postdramatisk teaterform som préglas av ickelinjédrt beréttan-
de. Ofta finns det heller inte nagot manuskript” eller en identi-
fierad “forfattare” nér arbetet borjar. I stallet anvidnds improvisa-
tioner, kontextuella faktorer, kollektiva processer och experi-

betydelse. Om konstarter och litteratur i skola och samhille (Stockholm:
Carlssons, 2011).

® Kupferberg, “Konstnarligt skapande och konstpedagogik i hybridmoder-
niteten”, s. 116.
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ment med olika kreativa strategier. Manga verk med koppling till
Devised Theatre forknippas med performance, site specifics och
Live theatre (situationen vid framférandet blir en del av verket).
Har finns kopplingar till dadaism men ocksa postmodernism,
multiperspektivering och multimodala uttrycksformer. Inte
sdllan dr kroppsliga, visuella och ljudmassiga uttryck viktigare 4n
ord och text. Inom dessa estetiska ramar undersoks kategorier
tor tid, rum, subjektivitet, genus, makt etcetera.’® Den fysiska
(spel)platsen, politiska brannpunkter, konstnarens kropp och
privatliv liksom kulturella konventionerna kring publik och
tanken om “forestdllningen” ar ndgra aterkommande teman.!

Ytterligare ett bréansle i skapandet av performativa “texter” ar
erfarenheter och dilemman hos dem som medverkar, vilket
pekar mot narrativa metoder. En av grogrunderna for narrativa
metoder har varit oral history. Det muntliga berédttandet ar fort-
satt centralt i forhallande till narrativa metoder. I bakgrunden
finns ett naturalistiskt intresse for bland annat livshistorier, men
med tiden har (social)konstruktivistiska synsétt blivit mer fram-
tradande, vilket gor att narrativ metod inte endast handlar om
vagen till vad som berdttas utan ocksa och alltmer om hur det
berittas. Detta aktualiserar bade reflektioner kring olika kultu-
rella former och konventioner som gor berdttande mojligt, och
tankar om berdttandet som en performativ handling, dir inte
minst de identitetskapande och dialogiska aspekterna bor fram-
héllas.'?

Det betyder inte att intresset for berdttandets mimetiska kva-
liteter (berdttandet handlar om négot), subjektiv autenticitet (be-
rittelsen uttrycker minne och erfarenhet) och dess sociala varde

1Y Emma Govan, Katie Normington & Helen Nicholson, Making a Perform-
ance (London: Routledge, 2007), s. 7. Se dven www.devised-theatre.com/
theatre-resources (2013-05-05).

' Tim Etchells, Certain Fragments. Contemporary Performance and Forced
Entertainment (London: Routledge, 1999).

12 Catherine Kohler Riessman, Narrative Methods for the Humans Sciences
(London: Sage, 2008); Anna Johansson, Narrativ teori och metod (Lund:
Studentlitteratur, 2012).
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(var och ens ritt till sin berittelse) har forsvunnit. Det ar fullt
mojligt att uppritthélla respekten foér den unika berittelsen och
berittaren, och samtidigt koppla samman berdttandet med tan-
ken pa narrativ identitet. Det vill siga att identitet inte 4r nagon
essens och att berdttelsen inte ar transparent i relation till en
yttre eller inre verklighet. I stillet dr tanken att identitet skapas
genom (olika modus for) berittande (tal, skrift, bild, rorelse
etcetera). Det dr genom tidsliga former (ett forlopp, skeende
etcetera) som erfarenheten blir mojlig att dela och ddarmed de-
konstruera och gora till foremal for reflektion. Det ger en grund
for larande och for forandring. I detta kan Devised Theatre och
andra konstnarliga uttryck vara mojliga handlingsvégar for att ur
personliga erfarenheter (till exempel fran yrkeslivet) och prak-
tiskt kunnande skapa narrativ genom dilemman som exempelvis
kan utga fran olika critical incidents."

De flesta av dem som deltar i Reich-Szybers workshop i Bel-
grad kommer fran Ostra Europa. Det innebdr att de ar skolade i
en hierarkisk och tavlingsinriktad kunskapstradition." Bland
vissa i gruppen finns det inledningsvis en forvintan om att
Reich-Szyber ska dirigera, fordela och stilla upp mal som delta-
gare ska na, men detta ér inte vad de moter.

Reich-Szyber inleder sin workshop med att sdga nagot om sig
sjilva. De visar exempel fran nagra av sina verk, och de presente-
rar grunderna for sitt sitt att se pa kreativitet och konstnarligt
skapande. Duon anser att det ar viktigt att oppet deklarera sina
stindpunkter och utgangsldge i rollen som pedagoger och
konstnirliga ledare, for att det som sigs inte ska framsta som en
utifrdn kommen eller allmén sanning utan vara vad det egentli-
gen dr, en subjektiv position varifrdn varlden tolkas och uttrycks,
om 4n pa basis av lang yrkeserfarenhet. Att pa detta sitt inled-

13 Daniel L. Kain, "Owning Significance. The Critical Incident Technique in
Research”, i Kathleen De Marrais & Stephen D. Lapan (red.), Foundations
for Research. Methods of Inquiry in Education and the Social Sciences (Mah-
wah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2004), s. 69-85.

4 Att teknisk fardighet dr négot som forevisas och dverfors fran mastare till
lirling dr en ofrankomlig aspekt av de fysiska scenkonstdisciplinerna.
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ningsvis vara Oppen sdnder ocksa ut en signal om vars och ens
personliga ansvar for helheten.

Ett annat grundliaggande villkor fér konstnérligt skapande
och for kreativitet 4r att det finns ett mal (forestdllningen) och
att arbetet utvecklas i forhallande till olika deadlines, liksom
insikten att det som gors ska kunna ge négot till nagon form av
publik. Med andra ord 4r ramar, grundliggande férméagor och
tryggt ledarskap viktiga faktorer i ett vél inramat och ritualiserat
rum for skapande och lirande. Det 4r inramningen (framing)
som gor att deltagarna kan kidnna trygghet.!” Det gor att de till-
sammans kan tillata sig att limna sjélvcentrism och de kulturella
schabloner som genomsyrar det och folja en estetisk larprocess
dédr annanhet och det Thomas Ziehe kallar produktivt nodlidge
uppstar. Det gor att en etablerad sjalvframstéllan och berittelse
kan sittas i rorelse och nédgot som dnnu icke ar kint kan skapas.'s

I nésta fas av arbetet fir alla deltagarna presentera sig och
sdga nagot om varfor de har sokt sig till just denna workshop.
Vad férvintar de sig att de ska fa ut? Har de nagra farhagor och
forhoppningar infor det jobb de ska utforas tillsammans? Denna
inledande runda fir ta sin tid. Det ar viktigt att alla deltagare
borjar formulera sig kring nagot som de sjilva anser sig vara bra
pa, i sitt yrke eller privat, och de anmodas ocksa borja narma sig
ett personligt dilemma som de upplever sig ha inom sitt yrke.

Sedan delas gruppen in i par dér var och en igen ska beritta
om ett personligt dilemma. Alla far tydliga instruktioner att den
som lyssnar inte ska komma med forslag pa 16sningar utan ligga
all koncentration p4 att vara en god och aktiv lyssnare som stil-
ler foljdfragor som hjilper den som berdttar att férdjupa sin
berittelse. P4 detta sitt undersks och utvecklas berittelserna
vidare. Till pafoljande dag far berattarparen i uppgift att iscensitta
varandras dilemman och dédrmed berétta tillbaka (play back) var-

15 Jfr Staffan Selander & Gunther Kress, Design for ldrande. Ett multimodalt
perspektiv (Stockholm: Norstedts, 2010).

16 Jfr Helene Illeris, "Ungdomar och estetiska upplevelser - att lira med sam-
tida konst”, i Lindestrand & Selander (red.), Estetiska lirprocesser, s. 85-102.
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andras berittelser.”” Det gor att berittelsens mimesis och 6vrig
form blir synlig for den beréttande: Ar detta verkligen jag?

Genom att anvdnda den sceniska gestaltningen knyts berat-
telse och identitet till en kroppslig erfarenhet, pé ett sitt som kan
sdgas aktualisera Richard Shustermans begrepp somaesthetics.*
Med detta begrepp avser Shusterman en form av estetik och
forstaelse av estetik som pekar mot den kroppsliga (sorma) och
sensoriska erfarenheten. Det handlar bade om den fysiska och
mentala kroppen och om var yttre och inre kroppsmedvetenhet,
med kroppen som centrum for vara erfarenheter och utgangs-
punkt for var framstéllan av oss sjdlva. Med denna sensoriska
och pragmatiska filosofi kring det estetiska viker Shusterman av
fran den estetiska normativitet som mer vetter at fornuftsbaserat
betraktande pa hall (vad Kant kallar intresselost betraktande).

Dilemma

Redan under det forsta presentationsvarvet far Reich-Szyber en
kinsla av att Denis i princip inte alls férstar vad som sigs i rum-
met och didrmed svérligen kan delta i arbetet. Han tycks endast
forsta ryska, trots att arbetsspraket i workshopen ar engelska.
Bogdan kan lite ryska och lyckas fa till viss kommunikation i en
paus. Denis berdttar att han har stora férhoppningar pa work-
shopen men att han lider av att inte veta hur han ska kunna
kommunicera med de andra i gruppen.

Denis ar korrekt kladd och han ér van vid att leda andra. Han
arbetar ndmligen som regissor vid en vitrysk stadsteater dédr han
sitter upp Beckett, Shakespeare, Tjechov och annat fran tradi-
tionell teaterkanon. Han arbetar inom ett hierarkiskt system och
ar van vid att vara den som beslutar om tolkning och scenerier
medan skédespelare, dansare och andra har att f6lja vad han
sager. I workshop-situationen dr Denis lage ett helt annat. Han

17 Jfr Thomas Rowe, Playing the Other. Dramatizing Personal Narratives in
Playback Theatre (London: Kingsley, 2007).

8 Richard Shusterman, “Somaesthetics. A Disciplinary Proposal”, The
Journal of Aesthetics and Art Criticism, vol. 57, nr 3 1999, s. 302.
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ar en av de dldsta i rummet, han forstar inte ndgot av de sprak de
ovrig i rummet kommunicerar genom (kroatiska, serbiska etce-
tera), det enda sprék han kan &r ryska, vilket ingen annan talar
eller forstar, och han ér teaterregissor. Manga av de andra delta-
garna dr hilften si gamla som Denis, de talar engelska relativt
obehindrat, och de dr dansare.

Denis sprakliga dilemmat gor att han faller i statushierarkin
och att hans yrkeskunskaper inte tycks ha nigot virde da han
inte kan anvénda sitt viktigaste arbetsverktyg, det talade ordet.
Denis blir markbart stressad av situationen, men han ger anda
inte upp utan gar med hull och har in i workshopen.

Denis far bilda berittarduo tillsammans med en sjuttonérig
serbisk klassisk dansos, Hélena, som talar utmirkt engelska. Hon
ar lang och smal och har sitt langa har uppsatt i knut. Hela hen-
nes uppenbarelse utstralar sjilvdisciplin och gott sjalvfértroende.
Men i sin muntliga berittelse formedlar hon nagot annat. Hon
har i mycket unga ar mot sin vilja blivit placerad i balettskola och
har tillsammans med sin mor bade varit pa flykt och i ekono-
miskt traingmal. Med andra ord har hon saknat det kontroll hon
efterstravar och uttrycker i sitt yttre och genom sin balettdisci-
plin; hon har ocksa varit med om en hel del trots sin ringa alder.

Denis och Hélena fortsitter att arbeta tillsammans under en
stor del av workshopen. Bland annat gor de en etyd (ett 6vnings-
stycke) ihop dédr de med ordlosa rorelser visar att kommunika-
tion trots allt &r mojlig. Det hela borjar med att Hélena forst ror
sig runt Denis i vida rorelser och sedan bérjar hon utmana ho-
nom, medan han star helt stilla, som foérlamad och stum. Efter ett
tag borjar Denis rora sig pa sig och tar sedan 6ver Hélenas rorel-
ser. Direfter borjar de ndrma sig varandra for att till sist motas
vid tva stolar i mitten av det stora repetitionsrummet. Dar gor de
kroppsrorelser och anvinder 6gonen pa ett sitt som visar att de
nu har borjat svara pa varandras kontaktforsok och att de pa ett
njutningsfullt sitt kan borja utveckla ett sprék att kommunicera
genom.
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Pa detta satt lyckades de gestalta Denis dilemma sceniskt,
rumsligt och rorelsemissigt. Deras gestaltning kidnns ocksa
”akta” och de lyckas fa de andra i rummet att tro pd vad de berat-
tar med sina kroppar. Ett skal till att den hélften sa gamla Hélena
lyckas gora en dubbelt s& gammal mans lingvistiska och sociala
dilemma tydligt och emotionellt trovéirdigt kan vara att ocksa
hon édr van vid att ha kontroll och brukar kénna sig verbalt séiker.
Denis kan i sin tur forsta Hélena eftersom de béda har fostrats
inom samma typ av kadaverartad repetitions- och larokultur.

Den kommunikativa vanmakt och statusforlust som Denis
genomled under workshopen kom ocksa att bli hans bidrag till
forestillningen. I rollen som rysktalande konferencidr fick han
ga tillbaka till sin roll som regissér med sprakliga 6vertag, men
fick andé och aterigen kinna att ordet inte alltid racker. Parallellt
med detta forsattes publiken i ett tillstand av oforstiende och
forvirring som liknade vad Denis hade varit med om under
workshopen

Jevena som figurerar i artikelns inledning hade ett dilemma
av annat slag. Hon ér 16 ér, fiordig och intar en provocerande
passiv position under inledningen av workshopen. Jevena ror sig
lojt och hela hennes kropp uttrycker att hon inte vill vara med.
Hon ligger ned och ser sovande och ointresserad ut och talar ofta
om att hon &r trétt och vill gora avslappningsovningar. Det
framkommer att Jevena hade forvintat sig att fa trina teknik
under workshopen. Det visar sig ocksa att hon har ett kroppsligt
predikament, hon bérjar fa hull, vilket hon vet kommer begransa
hennes karridarmojligheter med tanke pa de utseendenormer som
giller for kvinnor som dansar klassiskt. Hennes reaktion pé detta
dilemma é&r att hon pa ett tonarstruligt sitt drar sig undan fran
rummets centrum, bort fran balettscenen dar hennes foréldrar
en gang placerat henne.

Det Jevena berdttar om i sin muntliga berittelse handlar dock
inte alls om detta. Det 4r ndgon annan i workshopen som forst
plockar upp vad hon uttrycker med sin kropp. Med hennes sig-
naler om att dra sig undan, sova, férsvinna som utgédngspunkt
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far hela gruppen i uppgift att géra en avslappningsévning till-
sammans. Ovningen formar sig till en resa dir alla faller ned i
havet och sjunker till botten ddr de méter en stor fisk.

Nir den blyga och truliga Jevena star pa scengolvet infor pu-
bliken pa Bitef-teatern 4r hon som foérbytt. Hon utstralar sjalv-
fortroende. Nu ar det hon som far publiken att ldgga sig ned pa
golvet och forestilla sig att de faller ned i havet till fiskarna. Ge-
nom att hon, tillsammans med andra, har genomgatt nagot som
handlar om henne sjilv, i teaterns form, blir dilemmat synligt for
henne. I och med att det f6rldggs utanfér henne sjalv kan Jevena
borja se pa sig sjilv och vad som krévs av henne for att hon ska
fungera inf6r en publik och for att ga vidare inom klassisk balett,
alternativt byta till nagon annat sceniskt kunskapsomrade eller
byta till ndgon annat sceniskt kunskapsomréde, med andra och
mer professionella 6gon. Detta ér alls inte fraga om terapi eller
nagot slags medial idé om personlig make over, det handlar om
en professionell insikt baserad pé praktisk kunskap och somatisk
erfarenhet.

Det irrationella snedsteget

Att fiskar pa flera sitt figurerade i forestdllningen (dock inte i
soppan) forklaras delvis av Jevenas berittelse, men det beror
ocksd pa Alex. Alex ér en ung ginglig dansare med vackert sval-
lande blont har som brer ut sig 6ver hans rygg. Han kommer till
workshopen och utstralar positiv rorelselust och en hel del sjilv-
medvetenhet kring sitt eget utseende (han ser bra ut) men redan
under den inledande presentationsrundan berittar Alex om
aterkommande depressioner och ett sjalvmordsforsok. Lyckligast
ar han nir han dansar. Helst av allt vill han slappa ut sitt har,
rejva och dansa fritt till techno. Alex kommer med manga idéer
under loppet av workshopen men de ér inte relevanta eller till-
riackligt bra i forhallande till den forestéllning som héller p4 att ta
form. Nér det dr ett par dagar kvar till framtrddandet pa Bitef-
theatre har Alex fortfarande inget att sérskilt att gora i forestall-
ningen.
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Dagen innan forestdllningen hamnar gruppen i en nirmare
tva timmar lang diskussion om vad verket ska heta. Annu en
gang kommer Alex med en idé. Han vill vara naken och piska en
fisk pa silverbricka med sitt har. Det blir det tyst i gruppen. For-
vantan tycks vara att kursledarna ska avvisa dven detta idéinkast
fran Alex. I stillet koper Reich-Szyber hans irrationella idé. Det
hela blir en 6ppning i ett annars last lige och ny och positiv
energi uppstar. Alla borjar nu diskutera praktiska losningar for
Alex scen: Var att finna en tillrdckligt stor fisk, hur ska scenen
ljusséttas, och vad ska scenen ge publiken? Néar vl fokus har
flyttats frin kampen om att finna en titel till konkreta 16sningar
av sceneriet kommer plotsligt nagon annan i gruppen upp med
det mérkliga titelforslaget Who Made Me Kill The Fish? Niar det
kommer upplevs det dock som den helt sjilvklara titeln pa ver-
ket. Alla koper i det laget (The Room Goes Clunck) den foreslag-
na titeln. Det dr knappast troligt att detta titelforslag skulle ha
gatt igenom innan Alex lanserat och fatt sin absurda idé om att
piska fisken godkind. I sammanhanget inom workshopen var
det viktigt att visa pa den plats som maste finnas for "det irratio-
nella snedsteget” i forhillande till den utlagda allfartsvigen (i
gruppen, i samhallet, i den konstnérliga genren, eller i férhéllan-
de till skolans satt att anvinda konst och estetik instrumentellt).

Fragan om vad kreativitet dr och hur det uppstér har diskute-
rats lange och pa ménga olika satt. Att kreativitet handlar om att
ndgot nytt, ndgot som inte fanns tidigare uppstar, ar ett timligen
okontroversiellt pastaende, liksom att det finns samband mellan
fantasi och kreativitet. Den sovjetiske psykologen och pedagogen
Lev S. Vygotskij uppfattar fantasi och kreativitet som en medve-
tandeform, sérskilt verksam under barndomen. Han menar att
fantasi och skapande hamtar naring och byggs upp med element
ur verkligheten och verkliga erfarenheter. Det andra ledet &r att
dessa element kombineras och fogas samman efter associativa
forestillningsbanor till ndgot som Gvergar verkligheten. Det sker
i samklang med de kénslotillstind och sinnestimningar som fér
ogonblicket finns hos individen eller i gruppen.
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For Vygotskij finns det ytterligare ett steg i den kreativa pro-
cessen, det dr att fantasin kan leda till att nagot som inte forut
existerat och inte tidigare varit mojligt att forestalla sig. Vygots-
kij talar om “den kristalliserade fantasin” och att denna bygger
pé dissociativ logik dér element dekontextualiseras och kombi-
neras pa aparta sitt.!” Fisken, haret, den nakna dansarkroppen,
som en del i en forestillning med performativa scener, formar en
helhet och utgdr en produktiv avvikelse. Eftersom idén materia-
liseras och genomfors sa blir det en skapande handling, ett este-
tiskt uttryck.

En annan fraga ér vilka faktorer som gynnar kreativitet. Har
tycks det finnas olika forklaringsstrdk. En dr mer psykologiskt
och hidvdar att kreativitet hanger ihop med den enskilda indivi-
dens forutsattningar (gener, uppvéxt etcetera) och skolning (det
tar tio ar att bli bra p& négot). Dar laggs grunden for talang som
genom idog traning kan uppné behédrskning och flow som leder
till att ndgot genuint och nytt kan skapas. Kreativitet ska dock
inte forstas som liktydigt med allman pahittighet och allskons
estetisk verksamhet och samvaro. Kreativitet handlar om idéer
som far ett socialt vdrde och tillméts signifikans i ett givet sam-
manhang. Detta gor kreativitet avhangigt vilka villkor och om-
standigheter som rader i en viss kontext, grupp eller plats vid en
viss tid.

Mihaly Csikszentmihalyi som ofta citeras nar det handlar om
kreativitet och flow betonar att kreativitet i grunden just ar en
social process, som ar relaterad till ordningen i och férdndringen
av kulturella system. For att nagot nytt ska uppsta behovs det att
det finns nagot som uppfattas som befintligt, och ett samman-
hang diar ménniskor interagerar och lar av varandra. Csikszent-
mihalyi menar att kreativitet forutsitter en grupp och ett sam-

¥ Lev S. Vygotskij, Fantasi och kreativitet i barndomen, 6vers. Kajsa Oberg
Lindsten (Goteborg: Daidalos, 1995).
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manhang som har vissa ageranden och sitt att tinka gemen-
samma, och som ldr av varandras handlingar.?

Konst(ig) pedagogik

En viktig sida av Reich-Szybers arbete kan fangas med Nicolas
Bourriauds begrepp relationell konst.?* Bourriauds vill med be-
greppet visa pa 6vergingen fran monumental och auteurfixerad
modernism till konst som social begivenhet. Verket initieras
visserligen av konstniren men utvecklas olika beroende pa delta-
garna, de materiella forutsittningarna och sjélva handelseforlop-
pet. Om konstverket inte har en faststdlld dramaturgi, inte stra-
var mot katharsis och inte postulerar tolkning och forstaelse av
intentioner, genrer och konstens regler, kommer det mer att vara
upp till de som deltar om de vill och kan fa ut nagot.

Skapandet av soppan pa Bitef-theatre forsitter publiken, ett
utsnitt av stadens borgerlighet tillsammans med besokande kul-
turellt etablissemang, i ett tillstind av undran. Vad ar det som
hinder? Vad gar detta ut pa? Ménga virjer sig inledningsvis mot
ett eget kroppsligt och sensoriskt deltagande, eftersom det gér
mot vanan och den inldrda positionen for “intresseldst betrak-
tande” vilket ar kopplat till smak och positioner i det sociala
rummet. Ur ett annat perspektiv dr detta ocksa fraga om vars och
ens beredskap och vilja att lara nytt eller ej. Det handlar om att
utveckla "annanhet” bortom de system fér kontroll och reglering
som styrs av kraven pa att veta vad, nér, hur och varfor. Det vill
sdga de system som inte vill ha frégor utan former i enlighet med
marknadsestetiken, de institutionella konstformaten och de
mediala logikerna.?

2 Se t.ex. Mihaly Csikszentmihalyi, Finna flow. Den vardagliga entusiasmens
psykologi, 2 uppl. (Stockholm: Natur och Kultur, 2006).

21 Se Illeris, "Ungdomar och estetiska upplevelser - att lira med samtida
konst”, s. 88f.

22 1 ett annat projekt (Tiggarlordag, Drottninggatan, Stockholm, augusti
2012) och i en debatt om konst i forhallande till medier blir Reich-Szyber
hart ansatta av en nyhetsjournalist, som repetitivt fragar hur det kunde
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Avsaknaden av svar och ett entydigt och ett i forvag definierat
syfte dr en del av performancekonstens grundidé. Betoningen
ligger mer pa process och situation.® Detta gor att fragan: Ar
detta verkligen konst? latt kommer upp. Konstbegreppet vicker
oroliga tankar och ska inte redas ut hir. Konstateras kan att Roy
Harris gor en viktig notering i sin bok The Great Debate About
Art ndr han havdar att den ofta foraktfullt refererade frasen I'art
pour Part (konst f6r konstens egen skull), som forst formulerades
1804 av Benjamin Constant, har haft en avgérande betydelse for
det moderna konstfiltets egen formmedvetenhet, och moder-
nismens tanke om att konst pekar mot konsten sjilv. Det gor att
fragor om konstnirlig formaga och teknik, konstnirskapet och
olika konstnarliga uttryck kommer i fokus, tillsammans med en
besatthet kring att skapa nagot nytt, nagot oprévat och icke kon-
ventionellt i forhallande vad som redan har gjorts.?*

Mot detta kan stillas olika instrumentella vdrden: konstens
som traditionsbérare, konst som verklighetsspegel, debattinligg,
etcetera. Det gor att frigan om vad det dr som gor nagot till
konst (the great debate about art) fortsatt relevant. En tankegéng
ar att fragan avgors institutionellt (konst dr det akademin, kriti-
kerna, konstskolorna, etcetera utnamner till konst) som i enlig-
het med olika socialhistoriska och politisktekonomiska logiker
erkdnner och kanoniserar nagot som konst, bland annat genom
att avfirda och osynliggéra annat. Ett annat mer populistiskt

komma sig att de medvetet valde att vilseleda journalister genom att skapa
och uppritthélla fasaden kring ett fiktivt foretag (Persondesign) som utifran
en 50-50 deal erbjod 16n till de som ville tigga ihop till nagot de ansag sig
behova. Att vicka fragor och problematisera sitt att se pa tiggeri och un-
dersoka hur kinslor och forhallningssatt i det personliga motet med tiggare
och stilla det i forhallande till legitima &sikter, egna konsumtionsdrémmar,
nyfattigdomen inom EU etcetera, rickte uppenbarligen inte som svar pa det
mediala mantrat: Vad dr syftet? Journalisten fortsatte rituellt krava ett
stillningstagande, i en fraga déar knappast nagon lir vara for att manniskor
ska behova tigga.

2 Govan, Normington & Nicholson, Making a Performance.

24 Roy Harris, The Great Debate about Art (Chicago: Prickly Paradigm Press,
2010).
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synsatt ar det idiocentriska som pekar mot smak och sdger att
konst 4r vad nagon enskild (skapare eller betraktare) upplever
vara konst. En tredje position, som ligger néra det institutionella
synsdttet, dr att konstverk uttrycks i en idé; som Marcel Du-
champs Fontin (en pissoar pa museum) eller om man si vill
Who Made Me Kill the Fish?

For Reich-Szyber bygger konst pa samarbete och erkinnande
av de medverkandes olika kompetenser. Det giller att ta fasta pa
kunskaper och erfarenheter som deltagarna har och lata interak-
tionen under produktionen firga verket. Konkret innebar detta
bland annat att dven formégor eller intressen som kan tyckas
ligga utanfor yrkesrollen och den specifika position som aktdren
befinner sig i kan anvindas som bréansle i verket och gestaltning-
en. Det gor att erfarenhet, dilemma och lagesstatus (i sin karriér,
i sitt liv) blir viktiga komponenter.

For det andra att anvénda ett delat och transparent konstnar-
ligt, pedagogiskt ledarskap, (sé langt det 4r mojligt och menings-
fullt). I manga konstnirliga sammanhang utgar lirande och
skapande fran en centralgestalt (auteuren, den utvalde) som
leder och varderar andras insatser. Samtidigt 4r en forutsttning
for denna Oppenhet att ramar (grundidé, deadlines, resurser
etcetera) hela tiden &r klargjorda och att de pedagogiska, konst-
nérliga ledarna tar ansvar for att arbetet ror sig i den 6verens-
komna och avsedda riktningen pa ett produktivt sitt. Det inne-
biér att beredskapen och formagan att hantera och parera narcis-
sistiska eller hierarkiska utspel och komplotter i gruppen maste
var hog.

For det tredje bygger arbetet initialt och processuellt pa att
det verk som ska skapas sa att sdga ur tomma intet ska vara base-
rat pa en analytisk och kreativ medvetenhet om jaget-samman-
hanget och publiken. I forhallande till denna tredje aspekt har
Reich-Szyber en triangulir modell som kan beskrivas enligt
foljande:
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Publik

Kontext Kreator

Verk

Kontext avser dels de konstnirliga sammanhang som verket
forutsitter (exempelvis performance som generiskt system), dels
de materiella omstindigheter och forutsittningar som foljer med
uppdraget och det tidrum vari verket ska séttas upp (i Bitef-
exemplet en workshop i Belgrad, med deltagare frén postkom-
munistiska konstinstitutioner). Det gor att kinnedom om den
sociokulturella kontexten ar en viktig del i designen av det mel-
lanméanskliga utrymme dar larandet och skapandet ska ske. Ana-
lysen av kontextens inverkan pa verket utgar fran en rad konkre-
ta fragor kring det historiska och materiella: vilka de medver-
kande ir, vilka deras formagor ar, vilka forutsattningar som det
sceniska rummet ger, hur den sociala och politiska situationen
kring verket och dess uppsittning ter sig etcetera.

Kreator, konstndrsjaget som dr den som initierar och leder ver-
ket. Kreatoren maste i ndgon mening utga fran sitt eget medvet-
na eller omedvetna och viélja den uttrycksform som bést passar
med den erfarenhet som ska uttryckas. Till skillnad fran vad som
galler inom exempelvis vetenskap eller affirsliv maste det konst-
nérliga yttrandet bygga pa en autentisk erfarenhet som foranlett
en personlig tolkning med ansprék pd bredare giltighet.> Detta
ar konstnérens privilegium och férbannelse. Konst ér inte auto-
matisk god och de “avvikande forslag” som konsten kan ge just
beroende pa att konstndren stillt sin tolkning i centrum, materi-
ellt eller konceptuellt, bidrar sannolikt till att det kan vara svért

% Kupferberg, “Konstnirligt skapande och konstpedagogik i hybridmoder-
niteten”, s. 115.
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att finna plats for konst inom en systemrationell och instrumen-
tell institution som skolan; annat 4n som pedagogiskt verktyg,
kanonkunskap eller identitetsspegel (vilket inte pd nagot satt ar
oviktigt). Konst forutsétter i alla former och verksamheter far-
digheter som behover upptickas, trinas och ledas till méster-
skap, vilket tar tid, och forutsitter mojligheter att misslyckas och
fa konstruktiv mentorskritik, nagot svarligen later sig goras i mer
generella termer inom skolan i stort och i férhallande till resurs-
brist, kursmaél och allt annat som ska hinnas med”.

Publik. Konstnarligt skapande ligger nara kommunikation i och
med tanken om att det som har skapats ocksd delas med en pu-
blik och avser vicka nagon form av gensvar. Publikbegreppet
kan historiseras och problematiseras pa flera sitt men det finns
en tydlig tendens pa senare &r, inom bade massunderhéllning
och elitkultur, att publikens tolkningsférmaga och deltagande
alltmer vévs in. Att tinka pa publiken &r inte bara viktigt nér ett
verk ska sittas upp, utan ocksa da skapande ska ske i skolan.
Publiken &r langt mer 4n de som faktiskt kommer vara pa plats.
Publiken dr ocksa en forvintan och ett antagande om en ténkt
mottagare och en position i verket (varifran det betraktas, upp-
levs) som hela tiden bor finnas i atanke.

Nagra slutsatser

Vi har i den hir artikeln diskuterat hur man kan anvinda
kroppsligt férankrade och personliga erfarenheter som utgangs-
punkt for delat skapande och performancekonst (devised theatre)
och hur detta kan knytas till tankar om estetiska larprocesser.
Steget kan tyckas langt fran en workshop med unga konstnérer
inf6r en performance i Belgrad till en vardaglig ldrsituation i en
skola i dagens méngkulturella Sverige, men likheterna ar kanske
storre dn vad det forst kan framstd som. For det forsta kraver
bada situationerna nirvaro och personligt engagemang hos den
konstnirlige, pedagogiske ledaren. En vig till att skapa ett enga-
gemang i gruppen &r att anvdnda sig av undersékande arbetsme-
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toder. Detta bor ske i kombination med att man uppmuntrar var
och en att fora in och anvidnda sina erfarenheter i arbetet. Det
giller ocksa att den pedagogiske ledaren och gruppen tillsam-
mans hjalps at att ge dessa erfarenheter form. Med andra ord
gynnas larande av att den pedagogiske ledaren erbjuder “elever-
na” att anvinda egna dilemman och kroppsliga erfarenheter
performativt. Detta kan skapa en distans som lédgger en grund for
fortsatt reflektion. Nér det personliga blir behandlat i en gestal-
tande form och betraktat utifran en tinkt publikposition uppstér
en annan blick infor det egna jaget och det egna ldrandet.

Den 6ppenhet som kravs maste kombineras med tydliga mal
och ramar, som skapar trygghet i processen och som ér en forut-
sittning for en “produktiv forlust” som gor att man kan och
vagar fordndra sina begransande forgivettaganden. Inom dessa
ramar ska det ocksa finnas utrymme for irrationella infall och
uppslag. Slutligen kan man sla fast att man lir sig genom att goéra
en forestallning.
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Antligen gér vi ndgot pa
riktigt!
Om att gora interaktiva dataspel kring lagar,
moral och etik

Britt-Marie Jansson Meyer

Catania, Sicilien, juni 2006

- Do you want to play?

Det hors ett unisont:

- Yeah!

Den interaktiva berittelsen om Alexandra fangar alla,
dven de vuxna. Simon liter publiken fatta beslut om
hur Alexandra ska vilja vid de olika valsituationer,
som infinner sig under berittelsens gang. I ett av spe-
lets olika scenarier blir Alexandra valdtagen under en
fest efter att ha druckit hembrand sprit. Publiken viljer
att hon dagen dérpa ska tala om vad som héant for skol-
skoterskan, i stillet for att bara dra sig undan och ga
hem. Detta drar igang en stor insats med foréldrar,
sjukhusbesok och poliskontakt. Planer pé en rattegang
inleds. Nér vi kommer till en ny valsituation blir pub-
liken dock oense. Vi ser foljande filmsekvens pro-
jiceras pa den stora vita uppspdnda duken langst fram i
salen:

Alexandra kommer ensam géende i en skolkorridor.
Hon gar sakta med nedbdjt huvud. Viggens vinstra
sida ar fylld av elevskép i r6d metall. Plotsligt dyker tva
killar upp i bildens hogra kant. Det d&r Magnus och Ali.
De ror sig snabbt och trycker upp Alexandra mot ett
av skapen medan de hotfullt siger:
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- If you tell anything about the liquor in the court you
will be more than sorry! Scenen slutar diar med en nar-
bild pa en radd och fortvivlad Alexandra.

Simon ser ut &ver publiken:

- So what is your choice? Does she choose to go to
court or is she too afraid?

Det blir ett livligt samtal i rummet. De vuxna argu-
menterar for att Alexandra ska gé till domstol, men ba-
rnen och ungdomarna menar att det 4r mera realistiskt
att hon kinner sig hotad och viljer att avsta.

Jag sitter mitt i rummet och plotsligt stannar allt av
inom mig. Jag hor alla roster runt omkring, och en
kinsla av lycka fyller hela mig. Tank att véra elever ar
hér pa Sicilien tillsammans med barn och ungdomar
fran Osterrike, Polen, Holland och Italien och att deras
arbete vicker alla dessa samtal. Deras roster blir horda,
precis sasom jag sig det framfor mig i min vision om
den aktiva demokratiska varldsmedborgaren. Resan
hit, och d& menar jag inte flygresan utan var kunskaps-
resa, har varit spinnande och rolig men inte helt risk-

fri. Jag minns dven mina tvivel och min oro.

Presentation

Sedan 1983 har jag arbetat med film- och mediepedagogik inom
Mora kommun. Jag har under den hir tiden haft glddjen att fa
uppleva vilken kreativ process eleverna hamnar i nér de far arbe-
ta med sina egna berittelser genom de olika konstarter som film
bestar av. Under processen vixer deras medvetenhet om kom-
plexiteten i filmspréaket, vilket vacker massor med fragor, ny-
fikenhet och reflektioner 6ver de mest skilda amnen beroende pa
innehallet i deras produktioner. Vi som arbetar som kulturpeda-
goger vet att barnen och ungdomarna gor en inre intellektuell
resa nir de skapar. Eleverna utvecklar hela sig och véxer i sin
egen identitet. Ndr de arbetar i grupp med gemensamma pro-
duktioner vaxer grupptillhorigheten och den 6msesidiga respek-
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ten. De lir kdnna varandra pé ett nytt séitt och deras sjalvfortro-
ende vixer. Om detta talar vi alldeles for lite, och detta ar proces-
ser som &r oerhort viktiga for hela var socialisationsprocess. Att
detta ingar som en stor del i arbetet med att skapa film och tea-
terforestallningar ar sjalvklart for alla som nagon géng ingétt i ett
sadant arbete, men troligen okdnt for manga andra.

Under de senaste tio dren har en dnskan att dokumentera och
forska inom film- och mediepedagogik vixt sig allt starkare
inom mig. Andras verkligen barnens virderingar och péaverkas
deras attityder till andra manniskor nir vi till exempel arbetar
med medier inom véra internationella projekt? Blir eleverna mer
medvetna, aktiva och demokratiska samhallsmedborgare genom
att de far mojligheter att uttrycka sig med olika estetiska sprak
som film och drama? Utvecklar ett praktiskt filmarbete kring
lagar och moral elevernas formaga att forstd andra manniskor?
Vidgas deras perspektiv? Bygger eleverna genom detta arbetssitt
meningsfulla kunskaper om varlden och sig sjdlva? Vilken bety-
delse spelar mitt kunnande och mitt férhéllningssatt for elever-
nas kunskapsutveckling?

Legalopoli

Under aren 2005-2007 var jag koordinator och konstnarlig le-
dare for den svenska delen av ett EU-projekt kallat Legalopoli.
De deltagande linderna var Italien, Osterrike, Polen, Holland
och Sverige. Projektet hade sitt ursprung i ett arbete bland skol-
barn pa Sicilien under 2000 i ledning av antimaffia-rérelsen och
antropologen Cristina Pantellaro efter en idé av Rosario Sapi-
enza. Pa Sicilien hade man under manga ar sett hur laglosheten
brett ut sig och hur viktiga etiska virden luckrats upp. Projektet
ville darfor betona betydelsen av att man visar respekt for sina
medmainniskor genom att bry sig om de lagar som finns i ett
samhdlle. Barnen fick skapa enkla dataspel utifrdn sina egna
historier, vilka utmynnade i teckningar med bildtexter. Eftersom
resultaten visade pa en 6kad medvetenhet hos de involverade
eleverna utokades projektet till att omfatta flera europeiska
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lander och fyra skolklasser i Mora fick representera Sverige. Vid
planeringen av projektet onskade dock vi i Mora att fa arbeta
med filmade sekvenser och sa blev det. Malgruppen var elever i
10- till 15-arsaldern. Utgéngspunkten var att barns och ungdo-
mars visioner i dessa aldrar d4nnu inte har blivit dominerade av
de vuxnas sitt att se pd védrlden. Tanken var att barnen och ung-
domarna genom att gora sina egna spel om lag och ritt inom
sina egna kulturer, skulle komma till insikt om att varje individ
har mojlighet att standigt gora egna val och pa sa sitt utforma
sin egen framtid, och inse att det rader skillnader mellan vad vi
inom de olika kulturerna ser som lagligt och olagligt, vad giller
bade de faktiska lagarna och de etiska lagar som finns inom varje
samhidlle. Det fanns dessutom en forhoppning om att alla in-
volverade skulle fa en 6kad forstaelse for att lagarna ér gjorda for
att underldtta vart gemensamma liv bade i lokalsamhallet och i
den globala vidrlden.

Mora, mars 2006

Efter flera veckors manusarbete ska antligen Simon, Hassan,
Rebecka, Angelica och Lina i 8c presentera vad de gemensamt
har forfattat for hela klassen. Jag har varit deras mentor under
processen och efter en hel del vinda finns det nu en historia att
beridtta. Vi har hjélpts at att rita upp scenerna och sétter upp dem
pé tavlan, i den ordning som de ska vara i elevernas blivande
dataspel. Vi kan kidnna klassens férvantan i luften och jag ser hur
spiand Rebecka ar infor sitt framférande. Nu dr det pa riktigt. Ska
resten av gruppen gilla vad de har skrivit? Ska deras klasskam-
rater bli engagerade och vilja arbeta vidare med manuset? Jag ber
Rebecka borja och plotsligt flyter det pd och hon berattar med
inlevelse om huvudpersonen Alexandra som maéste flytta ifrdn
alla sina kompisar, ddribland béstisen Johan. Hennes foréldrar
har skilt sig och nu har mamman traffat en annan man, som
Alexandra inte tal. Vi far folja hur hon kommer till sin nya skola
och hur hon blir pressad av klassens “tuffingar” till att bade vara
delaktig i snatteri och inkop av hembrint. Vid en fest blir hon
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for forsta gangen full och far hjilp upp till ett rum av en éldre
kille. Han véldtar henne och Alexandra hamnar i en mardrom
och vet inte hur hon ska hantera situationen. Enligt detta forsta
manus slutar historien med réttegang och upprattelse.

Klassen foljer spant med och de ér helt klart intresserade och
nyfikna 6ver hur det ska ga. Spontana appldder bryter ut nir
Rebecka sa smaningom kommer till slutorden. Hon och de
ovriga forfattarna ser bade littade och glada ut 6ver gensvaret.
Aven jag kinner detsamma. Tillsammans med den lilla manus-
gruppen har bildldraren Lena och jag funderat ut var vi kan hitta
naturliga situationer i historien, ddr man skulle kunna ténka sig
en helt annan utveckling én den som vi just har fatt hora. Vi har
lagt in fem olika valsituationer. Den forsta kommer redan under
forsta skoldagen i en scen dédr Alexandra visas runt i skolan av
Amanda. De stoter ithop med “tuffingarna” och ledaren siager
hénfullt till Amanda: "Har tonten fatt en kompis?” varpa
Amanda springer ivdg. I spelet kommer man att kunna vilja
mellan att lata Alexandra springa efter Amanda eller lata henne
stanna kvar for att se vad som hdnder i motet med “de tuffa”.

Lena har delat in klassen i fem olika grupper som ska vi-
dareutveckla de olika valsituationerna och pa sa sitt omforma
hela berittelsen. Det maste vara viktigt for eleverna att skriva sa
att vi verkligen tror pa deras historier. De maste ocks& ha klart
for sig att vi just nu gor en undersokning om hur vi alla férhaller
oss till etik, moral och juridiska lagar. Det giller att inte glomma
bort uppdraget. Uppdelningen gar bra och snart pratar alla for
fullt med varandra och jag kdnner mig otroligt ldttad. Det kdndes
inte som nagon sjélvklarhet att gruppen skulle visa nagon entu-
siasm, trots det spdnnande arbetet. Nu ténker jag att hela projek-
tet har mognat och att de har omfattat vad de ska gora. Mina
forsta moten med klassen kindes troga och jag hade svért att
verkligen fa “fatt i dem” i kontrast till parallellklassen. Dar togs
jag emot med 6ppna armar och eleverna har arbetat kreativt och
tillsammans fran start. For mig dr det s& det brukar vara. Jag
brukar sdga att jag ibland kdnner mig som “jultomten”, eftersom
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jag oftast blir bemott som nagon som har med mig massor av
roligheter. Jobb visserligen, men forvintningarna ar ofta stora pa
att det ska bli bdde spannande och roligt.

Med den hir klassen har det varit annorlunda och jag har inte
kunnat satta fingret pa vad som ér fel. Just i den hér stunden lade
jag kdnslan at sidan och njot i stéllet 6ver att alla dntligen ver-
kade delaktiga. For mig dr detta med delaktighet helt noédvandigt
for att ett projekt ska bli lyckat. Det ar viktigt att alla i gruppen kan
kanna att det 4r deras projekt lika mycket som négon annans. Det
ar mitt och Gvriga larares ansvar att se till att det blir sa.

Nir jag arbetar tillsammans med mellanstadieldrare ar det
oftast vildigt litt. Dar finns inte s& manga hinder i vigen for att
utveckla ett fungerande samarbete mellan alla barnen och oss
larare. Synen pa tid och sammanhang ar f6r det mesta annor-
lunda 4n pa hogstadiet. Forutsittningarna ér i alla fall battre for
att fa till den tid som krévs, for att vi ska ldra kinna varandra. Att
jag och den aktuella hogstadieklassen inte hade haft den dar
viktiga tiden fick jag uppleva nagra veckor senare, nir det var
dags for forsta filminspelningstillfillet. 8¢ var forsenade i sitt
arbete, medan parallellklassen redan hade spelat in flera scener.
Efter att ha hort om den klassens dventyr lingtade de nu efter att
komma igdng med det praktiska filmarbetet.

Det kdnns som om jag har en skock med frustande tév-
lingshéstar infor ett race med mig nér vi tillsammans
tar oss till en sidoingang pé skolan. Jag kdnner mig
trots uppspeltheten frin eleverna trygg och tanker att
det dr en enkel scen som ska filmas och att vi bor hinna
med den innan lektionen dr slut. Jag hjilper Micke att
rigga kameran och Anna far instruktioner om hur hon
ska skota ljudbommen. Hon far hoérlurarna pa plats.
Erik ska regissera och vi gar snabbt igenom scenen.
Under tiden som jag ar fokuserad pa detta hor jag ir-
riterade och gapiga roster i bakgrunden. De tar sig in i

mitt huvud och jag skyndar pa. Jag forstar att eleverna
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ar otaliga, men har inte riktigt uppfattat vad som sags.
Jag samlar dem som ska skadespela runt mig, men vi
far ingen ro. Erik har inte en chans att yttra sig och
flera i klassen lagger sig i om hur scenen ska vara.

Nu bérjar vi fa en besvirlig situation dédr nagra inte
visar respekt for vare sig mig eller de kamrater som ska
genomfora scenen. Den dr planerad av dem som ska
filma och regissera. Vi forsoker trots allt och det lugnar
ner sig lite. Micke ropar:

Tystnad! Tagning!

Varségoda! hors det fran Erik.

Filmens “tuffa gdng” kommer géende och fangas in av
kameran. Ginget stannar upp vid dérren, nar Magnus,
som spelar gingledaren, far syn pa Amanda och Alex-
andra.

Han sager:

- Vinta!

Hela gruppen vénder sig om och invintar férvantans-
fullt de béda tjejerna. Under sjalva inspelningen maste
det vara helt tyst. Trots detta hor jag ett par som viskar
hégljutt om nagra andra i klassen.

- Bryt inspelningen! Alla samlas har!

Jag hor min egen rost. Beslutet att bryta kommer in-
nan jag medvetet har hunnit 6verldgga med mig sjélv.
All uppmérksamhet dr nu riktad mot mig. Allt sur-
rande prat har tystnat. Vi befinner oss plotsligt i en
gemensam bubbla, dven om det absolut inte 4r den hér
situationen som jag sdg framfér mig en halvtimme ti-
digare. Stimningen &r tét, och alla kdnner helt sakert
mitt allvar och min irritation.

— Nu har ni tva val! Nummer ett ér att jag packar ihop
all filmutrustning och aker hérifrén. Ert andra val ér
att lyssna pa mig och de kamrater som just nu skoter
kamera och ljud! Jag 4r hir for att undervisa er igenom
ert filmprojekt, eftersom det ar mitt yrke. Vi leker pa
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satt och vis en lek, men den leken maste tas pé allvar
om er film ska kunna genomf6ras och bli precis sa bra
som bade ni och jag vill att den ska bli. Ska vi fortsatta?
Alla nickar och vi fortsitter att spela in den scen som
vi nyss har paborjat. Koncentrationen ar dntligen dér
och vi lyckas fullfolja alla de olika tagningarna innan

eleverna maste rusa ivag till dagens sista lektion.

Jag andas ut och dr nojd Gver att vi dntligen ar pa vag in i det
praktiska filmarbetet. Av erfarenhet vet jag att mycket brukar
hinda inom gruppen under arbetets gang. Jag dr samtidigt be-
kymrad 6ver vad jag har fatt syn pa. Klassen dr inte en enad
grupp. Den bestar av en massa individer och nagra smagrupper.
Det brister i respekt mellan eleverna. Nu forstér jag plotsligt vad
min inre kompass hela tiden kint. Eleverna &r valdigt osékra
infor varandra. Det finns ingen riktig tillit mellan dem.

Att se varandra i gruppen

Men vad var det som egentligen hidnde? Jag gar tillbaka till stun-
den precis innan jag brét inspelningen. Vad var det som fick mig
att reagera just da? Enligt den amerikanske psykologen Alexan-
der Lowen ér det vara kdnslor som “ger livet firg och mening”
och “som utgér var djupaste drivkraft och motiverar till hand-
ling”.! Jag hade verkligen ménga motstridiga kanslor. Det kidndes
som om jag var en dirigent med en orkester i anarki dér vissa
verkligen forsokte spela sina instrument och gé in for sin uppgift
medan nagra verkade spela helt andra melodier. I det laget nar
jag upplevde att dven publiken intog scenen brét jag “forestall-
ningen”. Jag hade hamnat i ett lige dér jag aldrig vill hamna.
Hade jag varit klokare fran borjan hade jag valt att borja spela in
med en liten grupp i taget och inte latit alla vara pa plats for att
folja inspelningen. Jag tankte att det skulle bli ett bra tillfille att

I Claes Ekenstam, “Den kidnnande minniskan”, i Claes Ekenstam & Per
Magnus Johansson (red.), Mdnniskobilder. Tio idéhistoriska studier (Mok-
linta: Gidlund, 2010), s. 276.
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se och lara av sina kamrater och mig, hur en inspelning gar till
och sa blev det ju faktiskt till slut. Jag menar att mitt satt att rea-
gera var att ta ansvar for situationen och ta tag i rodret och styra
upp skutan. Jag styrde upp mitt i vindogat och dér stod vi med
fladdrande segel tills jag ater kunde lata oss segla vidare och da
var faktiskt alla helt narvarande och jag tror att alla fick uppleva
att vi var ett team som stdmde tillsammans, precis sdésom en
besdttning eller medlemmarna i en orkester.

Vad grundade jag da mitt beslut pa? Kunde jag ha handlat
annorlunda? Att skicka ivig de personer som jag just i stunden
tyckte storde mest ar jag Gvertygad om hade varit ett déligt alter-
nativ. Det hade blivit orittfirdigt och jag hade faktiskt inte full
kontroll 6ver vem eller vilka som hade stért med tanke pa att
min koncentration fraimst hade varit hos dem som filmade och
skadespelade i scenen. Om jag hade underlatit att ingripa och
fortsatt med att forsoka ta oss framat i filmarbetet med lite
spridda uppryckningskommentarer, tror jag att vi hade lamnat
inspelningen med en kénsla av misslyckande och besvikelse.

Det var nog ingen slump att jag satte eleverna i en valsitua-
tion som egentligen var en parallell till de valsituationer de sjilva
arbetat fram. Att bli medveten om att vi sjdlva, dtminstone till en
del, kan styra vara egna liv genom de val vi gor tycker jag ar
viktigt. Samtidigt ar det centralt att inse att valen inte alltid ar
enkla att gora med tanke pd vilka omstindigheter vi befinner oss
i. Just detta fick eleverna fram sa fint i sina berittelser. Deras
spelkaraktirer var omsorgsfullt frammejslade och nir vi spelar
spelet sa vicker karaktdrernas agerande bade elevernas och min
medkinsla, eftersom det r litt att leva sig in i deras situation. Vi
inser att karaktdrernas val inte alltid &r sa sjalvklara.

Som ledare vill jag pd samma sitt forsoka se eleverna. Alla
ménniskor dr s& mycket mera én det vi ser pa ytan. Eftersom jag
alltid samarbetar med andra larare ute pa skolorna har jag mott
ménga olika personligheter under érens lopp. Jag har da upplevt
att det mera dr ldrarens forhallningssitt till eleverna som har
varit avgorande for framgangarna i det pedagogiska arbetet, an
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de faktiska metoderna. Det allra viktigaste verkar vara att lararen
tycker om barnen och verkligen bryr sig om dem pa riktigt. Pirjo
Repo hénvisar i sin essd “Kérleksfullhet — en dygd i liraryrket?”
till forskaren Simo Skinnari och hans begrepp pedagogisk kar-
lek.2 Den pedagogiska kirleken grundar sig enligt honom pé just
respekten for alla manniskors egenart. En larare som har peda-
gogisk kirlek moter inte sina elever slentrianmaéssigt, utan verk-
ligen ser dem och hér dem. Hon &r empatisk, estetisk och etisk”.?
Detta ar min stravan, men ibland ar det svart pa ett sitt som jag
inte hade rdknat med nér jag var ung och ny ldrare. Det tar tid
att fa syn pa sina elever pé riktigt och det tar tid for dem att se
lararen. Ja, det ar till och med sa att jag som larare maste accep-
tera att jag kan vara en mindre viktig person for eleven én eleven
ar for mig.

Det tar tid att bygga relationer och i mitt yrke har jag inte
mycket tid att tillbringa med varje elev, utan jag méter dem
oftast i en gruppverksamhet. Darfér ar samarbetet med den
ordinarie lararen en grundbult f6r mig. Attityden till mig, virde-
ringen av mitt arbete och syftet med hela projektet &r A och O
for min kontakt med klassen. Om eleverna kanner fortroende for
sin ordinarie ldrare och mérker att deras ldrare i sin tur visar mig
fortroende sa har jag fitt en del av min egen relationsresa gratis.
Jag kan dock inte leva pa denna vilvilja sarskilt linge utan maste
s& smaningom bevisa att jag finns dar fér dem pa olika sitt. De
ger mig inte ledarskapet rakt av. Jag méste ta det och fortjana det
for att behalla det. Vid de tillfillen eleverna inte har ndgon varm
kontakt med sin vanliga ldrare blir utmaningen storre fér mig.
Jag far d& oftast lagga in flera tillfallen ddr vi kan tréiffas och
arbeta for att bygga upp fortroendet. Jag kan har inte bortse fran
det gemensamma arbetet, det vill sdga det stoff vi ska arbeta
med. Det blir var gemensamma artefakt dar vi kan motas.

2 Pirjo Repo, "Kirleksfullhet — en dygd i liraryrket”, i Jonna Bornemark &
Fredrik Svenaeus (red.), Vad dr praktisk kunskap? (Huddinge: Sodertérns
hogskola, 2009), s. 302.

® Repo, “Kirleksfullhet - en dygd i liraryrket”, s. 302.
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Fredrik Svenaeus refererar i sin bok Sjukdomens mening till
Hans-Georg Gadamers tankar om att all ménsklig forstaelse dger
rum i form av ett mote mellan olika forstaelsehorisonter.* Svena-
eus tanker sig att patientens forstaelsehorisont i sin vardagserfa-
renhet av sin sjukdom maste 6verbryggas i ett horisontsamman-
smiltande moéte med den medicinska kunskapen om sjukdo-
men.’ Jag tdnker att pd samma sitt maste liraren mota elevernas
forstaelsehorisont si att det stoff de ska utforska blir for dem
bide intressant och meningsfullt. Aven hir dr 6nskan att f3 till
ett horisontsammansméltande moéte.

Min roll 4r ofta att leda de grupper jag arbetar med genom
ganska avancerade processer. Eleverna maste utsitta sig sjdlva
och varandra for kreativa och skapande aktiviteter. Jag arbetar
néstan alltid mot ett konkret mal, en produktion som ska kom-
municera med en publik. Det ér ett krivande men ocksa roligt
och ibland lite oroligt arbete. Jag blev definitivt orolig av det jag
sdg under forsta inspelningsdagen med 8c. Skulle vi ro skutan
iland? Hur skulle vi tillsammans klara av att bygga upp en dmse-
sidig tillit till varandra?

Engagemang och intresse

Varfor engagerade jag mig i projektet med Legalopoli? Vad var
det som gjorde att jag blev sa intresserad av att arbeta med att
lata ungdomar skriva sina egna berittelser kring lagar, moral och
etik? Ett av svaren &r att jag i min fantasi kunde forutse projek-
tets utvecklingspotential, fér bade lirare och elever. Jag stillde
dock ett krav innan jag accepterade att gd in i projektet och det
var att programvaran skulle klara av att arbeta med rorliga
bilder. Jag vet sedan tidigare att eleverna blir extra motiverade att
berdtta om de redan fran start vet att beréttelserna ska utmynna i
filmsekvenser. Det motiverar dven mig eftersom det dr dar min
egen berittarddra ar starkast. Dessutom krdver det praktiska

* Fredrik Svenaeus, Sjukdomens mening (Stockholm: Natur och Kultur,
2003), 5. 100.
*Svenaeus, Sjukdomens mening, s. 101.
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filmarbetet samarbete och kreativitet och det i sig skapar en
gemenskap som driver arbetet framat. Det dr dock viktigt att
lyfta blicken och liksom 6rnen flyga ut 6ver hela projektet.

Jag ser ett moderskepp som seglar lugnt fram pa havet. I detta
skepp finns flera rorsmén och de ér alla ldrare. Jag ar en av rors-
ménnen, men samtidigt skeppets kapten. Jag ska ha ornens
overblickande syn och helst vill jag ha insyn i vad alla haller pa
med: av intresse men kanske ocksa for att kontrollera att arbetet
flyter pa och att alla ar delaktiga. Eleverna som arbetar pa skep-
pet delar emellandt upp sig i mindre smé grupper. De lamnar
moderskeppet i sma snabba motorbétar och drar ivdg pa olika
expeditioner. De besoker lakare for att ta reda pd vad som
hénder nidr nagon blir alkoholforgiftad. De besoker socialkon-
toret for att intervjua en socialarbetare om vad som hénder nér
nédgon har snattat i en affir. De sma bétarna ror sig pa havet till
olika 6ar av ny kunskap och det dr full aktivitet. Jag som kapten
foljer med pa expeditionerna ibland, men da &r en av eleverna
rorsman. Jag fungerar mera som stdd och hjalp att hélla kursen
nér uppdraget bedoms behéva det. Jag kan ocksa inta méstarrol-
len vid det praktiska filmarbetet och eleverna blir mina larlingar.
Avsikten dr att de ska kunna gora foljande expedition pa egen
hand.

Alla beslut sker i dialog med eleverna och lirarna. Det &r sa vi
vill att det ska vara, men det blir inte alltid s&. Det hinder att
ndgra inte kommunicerar utan drar ivdg pa egen hand, eller att
négra drar sig undan arbete och gdmmer sig i en vra. Da blir det
viss oro pa skeppet. Det kommer ocksé géstbatar till moderskep-
pet. En ungdomspolis beréttar och svarar pd alla elevernas speci-
fika fragor om vad som blir konsekvenserna fér en person vid
olika lagbrott. Moderskeppet &r inrdttat sa att dar finns flera
olika laboratorier dér eleverna kan bearbeta sitt insamlade mate-
rial. De sitter sedan samman sina resultat till en gemensam pro-
dukt, ett komplext dataspel bestiende av flera olika berittelser.
Moderskeppet kimpar med att behélla kursen och ett langt stopp
ska goras pa Sicilien. Flera olika skepp har samma destination

386



ANTLIGEN GOR VI NAGOT PA RIKTIGT!

och dir ska alla elever traffas och utbyta erfarenheter om vad de
kommit fram till i sina efterforskningar om lag, moral och etik i
sina hemldnder.

Resan dr dock inte slut med detta. Jag ser framfér mig hur
eleverna vandrar ut frin moderskeppet medvetna om sina moj-
ligheter att vara aktiva, ansvarstagande och inkdnnande sam-
héllsmedborgare. Det ér visionen. Att ha en vision, en fantasi
kring vad ett arbete ska leda fram till ar viktigt for bade lararen
och eleven. For mig ar det helt nédvéindigt for att jag ska vara
intresserad och ldgga ner mycket arbete och engagemang bade i
projektet och i eleverna. Hur far dé jag och min kollega med oss
eleverna i arbetet? Hur vécker vi deras intresse och deras ny-
fikenhet?

I kursplanen for arskurs 8 star det att eleverna ska arbeta med
lag och ratt och det ar nagot som faktiskt maste ingd. Skolan ar
obligatorisk och varken lararen eller eleven kan vilja bort mo-
mentet dven om de sa skulle vilja. Just detta moment tror jag att
de redan pa foérhand inser ar till nytta for dem sjilva. Det &r
grundldggande for ett demokratiskt och civiliserat samhalle att vi
har gemensamma lagar och etiska normer att samlas kring.
Mycket av den kunskap som vi far i skolan &r indirekt. Vi laser i
bocker eller far lyssna till ldrarens formedling av information.
Nir jag arbetar vill jag forsoka fa till ett mera direkt och erfaren-
hetsbaserat lirande. I projektet med Legalopoli menar jag att vi
pé flera satt uppnadde detta: dels genom elevernas researcharbe-
te ute i sambhillet, dels genom deras eget skrivande och senare
dven genom elevernas gestaltande av deras egna berittelser om
ungdomar som hamnar i olika dilemman, vilka alla 4r knutna till
karaktdrernas olika handlingsdispositioner.

Elevernas fantasi och kreativitet, i skapandet av sina interak-
tiva berattelser, blir sjdlva vinden som gor att skeppet seglar
framédt med sin kunskapslast, en last som stindigt fylls pa och
forandras allteftersom eleverna nér nya insikter via sina méten
med specialister och i sina moéten med varandra nér de bearbetar
och reflekterar det som de har fitt veta. Det blir till ett vetande
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som integreras i deras skapande, och pa detta sitt anvands deras
fantasi till att forstd sambanden mellan ménniskors beteende och
olika institutioners funktioner i ett samhalle. Jag menar att ele-
verna utfor ett avancerat arbete, men arbetet dr sa lustfyllt att de
emellanat uppfattar det som en lek, inte minst nér vi spelar in
filmscenerna. John Dewey skriver: ”Arbete som liter sig genom-
syras av lekens attityder 4r konst - om inte i konventionell be-
mirkelse sa i alla fall till sin karaktdr”. Jag tycker han lyckas
uttrycka nagot valdigt véisentligt i den meningen genom att tala
om att arbetet till sin karaktdr liknar konst. Den konstnarliga
processen dr undersokande i sin natur. P4 sa sitt dr forskaren
och konstndren besliktade. Om vi ddremot betraktar endast
resultatet s kanske vi inte kan kalla allt som vara elever produ-
cerar konst. Detta dr oftast inte heller avsikten. De flesta pedago-
ger formodar jag vill att eleverna ska fa uppleva det meningsfulla
med att fa uttrycka sig i ndgon form och att fa erfarenhet av olika
uttryckssitt. Det dr elevernas demokratiska réttighet. I artikel
tretton i Forenta Nationernas konvention for barnets rittigheter
stdr det klart och tydligt s& hér:

Barnet skall ha ritt till yttrandefrihet. Denna rétt innefattar fri-
het att oberoende av territoriella granser soka, motta och sprida
information och tankar av alla slag, i tal, skrift eller tryck, i
konstnérlig form eller genom annat uttrycksmedel, som barnet
viljer.”

Det finns tyvérr en tendens inom skolan att sdrskilja de estetiska
amnena fran de vanliga, sa kallade nyttiga 4mnena. Denna dua-
lism har linge varit ndgot som genomsyrat skolan. Det har varit
svart att fa in de estetiska &mnena som en del av den vanliga
amnesundervisningen. Kanske dr en orsak att nar man slapper in
de estetiska spriken underlattar det om man arbetar &mnesover-
gripande sa som vi gjorde i det projekt som jag hdr berittar om.

¢ John Dewey, Demokrati och utbildning, dvers. Nils Sjodén (Géteborg:
Daidalos, 2009), s. 253.
7www.unicef/barnkonventionen 2013-01-11.
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Lite kreativ schemaldggning kan vara helt avgorande for att ska-
pa mojligheter till storre samarbete.

Medkinsla genom berittelsen

Genom att eleverna far skapa sina egna berittelser kring ett tema
och gora sina egna roster horda tror jag att de blir medvetna om
sig sjilva och sina egna tankar. Jag visar att jag sétter virde pa
deras fantasi genom att initiera deras berattande, genom att lisa,
lyssna och kommentera. Jag inspirerar eleverna till eget filmbe-
rattande genom att visa vad andra elever har gjort. Vi samtalar
mycket om vad berittelsen egentligen vill sdga oss. Det kan fin-
nas flera budskap och eleverna far resonera tillsammans for att
komma underfund med vilka virderingar som de tycker regisso-
ren ger uttryck for. Genom att vara i dialog med varandra far vi
redan hir en ny erfarenhet. Alla far beskriva nagon karaktir i
filmen och beritta om speciella scener dir de blivit berorda av
olika anledningar. Det ar viktigt att alla far mojlighet att ge ut-
tryck for sina &sikter och kénslor.

I dessa samtal borjar eleverna sa sakta gé i nagon annans skor
och pa detta sitt fir de en 6kad insikt om andra minniskor och
sig sjalva. Denna formaga menar jag ar livsviktig i ett demokra-
tiskt samhalle. Den amerikanska filosofen Martha C. Nussbaum
frégar sig om medkénsla i liroplanen kan ha en politisk agenda
nér hon skriver:

Om den litterdra fantasin utvecklar medkinsla och om med-
kinsla ar viktigt fér medborgerligt ansvar, da har vi goda skal att
undervisa om verk som frimjar de typer av medkdnnande for-
stéelse som vi vill ha och behéver. Detta innebir inkludering av
verk som ger rost 4t erfarenheterna hos de grupper i vart sam-
hille som vi med nédvandighet behover forstd, sisom medlem-
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mar av andra kulturer, etniska minoriteter, kvinnor och homo-
sexuella.?

Vi behover ocksa inkludera véra barns och ungdomars roster. Vi
vidgar vara horisonter och utvecklar var medkénsla genom att fa
mota manga olika berittelser. Nér eleverna dven sjélva far skriva
och sedan gestalta sina berattelser i filmspraket sa blir det ytterli-
gare ett steg i riktning mot 6kad medkinsla fér andra méanni-
skor. Jag tror att deras empati utvecklas och att de nér en djupare
forstdelse genom den direkta erfarenheten av att gd in i en berit-
telse och spela de roller som de tidigare beskrivit, till exempel
nér de far uppleva hur det kinns att bli pressad av kamrater till
att gora nagot olagligt eller hur det kan kdnnas att vaga st upp
for sig sjalv nar man blir fértryckt. Nussbaum menar att “narra-
tiv fantasi ar en viktig forberedelse for den moraliska interaktio-
nen”.? Detta dr d&ven min 6vertygelse och det som vi hoppades pa
i vart projekt.

Det ar givetvis viktigt vad berittelserna handlar om. Innehél-
let &r centralt for hur vi virderar vikten av att vilja beritta en
historia. S& dr det for bade mig och eleverna. P4 grund av detta
forsoker jag fa eleverna att knyta det personliga till det allméngil-
tiga. Ovriga ldrare och jag satte upp som mal att berittelserna
verkligen skulle vara angeldgna for eleverna och begrinsade
uppgiften till att handla om deras &ldersgrupp. Huvudrollerna
skulle spelas av ett ging fjortonaringar och hela deras komplexa
virld i métet med handlingar som paverkade dem i olika rikt-
ningar. Berittelserna fick gdrna vara dramatiska, men maste
samtidigt vara trovirdiga. Eleverna var enormt aktiva i arbetet
med att komma med idéer kring alla de situationer dér en fjor-
tonaring kan begé brott eller 6verskrida de normer som ir un-
derforstadda, det vill sdga bryta mot den etik och moral som

8 Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, MA. & London: Harvard University Press,
1997), s. 99.

°Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 90.
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finns inom var kultur. Utifrdn detta skrev de sedan sina berattel-
ser. Alla fick skriva och jag ldste massor med manus.

Det &r en fantastisk gava att fa ta del av alla dessa unga mén-
niskors tankar. Genom att sedan utveckla berdttelserna och allt-
eftersom fylla p4 med vad som faktiskt hidnder i ett samhalle nar
nagon blir utsatt for brott, integrerades kunskapen om vart sam-
hille och blev en del av elevernas erfarenhetssfiar. For “om det
som kommuniceras inte kan inordnas i den erfarenhet eleven
redan har, blir det tomma ord, det vill siga bara meningslosa
sinnesimpulser.”® Det dr Deweys drastiska ord och om det 4r sant
ar det inte sa konstigt att manga elever ibland kédnner att skolarbe-
tet inte kinns sarskilt meningsfullt. Dewey skriver vidare:

Nir undervisningen, under inflytande av ett skolastiskt kun-
skapsbegrepp som bortser fran allt utom vetenskapligt formule-
rade fakta och sanningar, inte inser att det elementira eller initi-
ala larostoffet alltid existerar som ett aktivt gorande som omfat-
tar anvindning av kroppen och hantering av material, avskiljs
larostoffet fran elevens behov och syften och blir bara till nagot
som maste memoreras eller nir s& kréivs rabblas upp. Insikten
om det naturliga utvecklingsforloppet uppstar daremot alltid ur
situationer som inbegriper “learning by doing”, att man ldr sig
genom att gora ndgot."!

Deweys synsitt har praglat mycket av min egen undervisning,
trots att jag inte forrdn sent i min ldrargirning verkligen list
hans originaltexter. Det &r roligt att ldsa honom eftersom stora
delar av hans texter genomsyras av hans egna erfarenhetsbasera-
de insikter fran utbildningsvasendet. Kanske ar det bara sa enkelt
att alla vi som undervisar och &r nira vara studenter delar sam-
ma erfarenhetsvérld. Ett kinesiskt ordsprak har f6ljt mig som
larare: ”Jag hor och jag glommer. Jag ser och jag minns. Jag gor
och jag forstar”.!? Det har pdmint mig om att alltid forsoka for-

1 Dewey, Demokrati och utbildning, s. 234.
' Dewey, Demokrati och utbildning, s. 231.
12 www.livet.se/ord/kategori/forstaelse (2013-01-10).
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ankra det vi ska syssla med i elevens verklighet. Ténkandet ar
dock inte skilt fran gorandet, utan det kommer i stéllet ur géran-
det. Detta blir tydligt under den process som jag beskriver i detta
arbete och det giller inte alls bara studenterna. Aven mitt tén-
kande och mina kollegers tinkande utvecklas i det vi gor till-
sammans med eleverna.

Liksom jag tidigare har beskrivit var resa som ett forsknings-
projekt menar Dewey att “allt tdnkande dr forskning och all
forskning 4r ursprunglig, nyskapande for den som genomfér den
aven om hela virlden redan vet det som han fortfarande letar
efter.”"® Har sdtter han &ter fingret pa en viktig punkt, namligen
att varje upptickt dr ny for den som gor den. Det finns en stor
gliddje i att vara pa uppticktsfird, s& jag onskar mera av det for-
héllningssattet inom skolan. Men det bor inte vara ett planlost
sokande efter kunskap. Eleven maste veta riktningen vid varje
enskild resa sd att det gér att ta ut en kurs. Det maste finnas tid
att tanka under resans géng. Tiden 4r oftast en bristvara och i
stallet for att ta vara pa det vi har dstadkommit och lart oss, rusar
alla i skolan vidare till nasta 6verbelastade kursplan.

Tankar maste fa chansen att mogna sa att ett eget tinkande
kan fa gro och vaxa. Dewey uttrycker det s& hir: "Om alla ldrare
insag att det dr tankeprocessernas kvalitet och inte produktionen
av korrekta svar som dr mattet pd den lirandes vaxande skulle
inget mindre dn en undervisningsrevolution sitta igang.”'* Jag
har véntat pa den undervisningsrevolutionen hela min larargir-
ning. Det hdnder givetvis massor med spannande saker ute pé de
enskilda skolorna tack vare engagerade elever, ldrare och rekto-
rer. Nyfikenheten, viljan till utveckling och lusten att ldra ar
starka drivkrafter.

13 Dewey, Demokrati och utbildning, s.192.
4 Dewey, Demokrati och utbildning, s. 221.
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Mora, maj 2006

En sen eftermiddag ringer Lena, bildlararen upp mig. Hon liter
entusiastisk pd rosten ndr hon berdttar om hur en grupp av
flickorna har vidareutvecklat sin sidohistoria i ”Alexandra”. Jag
lyssnar och samtidigt kdnner jag en vixande panik inom mig,
nér jag hor Lena ivrigt berétta om hur eleverna har spunnit vida-
re pa en intressant idé, ddr Alexandras vdn Johan kommer att
infinna sig just pa den fest ddr hon i en annan version blir vald-
tagen. Den hér versionen skulle sluta med att Johan raddar Alex-
andra, men sjélv blir anklagad for misshandel. Det 4r ett bra spar
och en intressant historia. Jag tédnker forst bara praktiskt. Detta
skulle krdva en hel dags extra arbete och den tiden finns inte. Jag
siger precis det jag tdnker till Lena. Hon lyssnar och later lite
besviken nar hon sager att hon ska prata med flickorna. Jag lig-
ger pa luren med en kinsla av att ha satt stopp f6r nagot som jag
egentligen inte vill hindra. Har hinder det som vi lingtar efter.
Eleverna dr engagerade och har sjilvstandigt funderat ut alterna-
tiva berittelser, dir nya spannande valsituationer intraffar, som
utmanar var moral och vért rittstinkande. Jag ska traffa flickor-
na nista dag och nigon 16sning maste finnas. Jag somnar i en
kénsla av att ha tappat en hel del kontroll 6ver hela processen.

Nista dag lyssnar jag forst lange till den lilla grupp pa
fyra tjejer som med stor vilja hdvdar sina idéer. Berat-
telsen forsar ur dem och jag dras med av deras intensi-
tet. Energin lyser om dem och jag ser framfor mig att
de kommer att bli ledsna, nir jag maste sdga att vi inte
kan filma dem samma dag som de 6vriga scenerna. Jag
sdger som det dr och en kort stund stannar deras ener-
gi av, men i nésta stund har de l6sningen.

- Vi tar stillbilder och gor ett bildspel i stéllet. Det
kommer att funka, sdger Dominika.

- Ja, vad bra, fyller de andra genast i.

Jag ar fortfarande nagot tveksam, eftersom jag inser
att jag inte kommer att ha nagon tid att hjdlpa den hér
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gruppen. Jag maste finnas dédr fér dem som ska filma,
eftersom just den hir inspelningsdagen ar den mest
komplicerade och jag har skjutit den framfor oss av
manga olika skil. Inte minst for att jag vill att gruppen
ska ha upparbetat ett fértroende for varandra. Jag siger
ater precis som det ar till tjejerna och forklarar att jag
kommer att vara upptagen av filmteamet. De bara tittar
pa mig med sina pigga 6gon och sd kommer orden.

- Inga problem Britt-Marie. Det har fixar vi sjélval

Jag inser direkt, att visst gor de det. Jag kdnner en si-
dan otrolig lattnad och gladje nér jag inser att vi stér
mitt i en situation dér eleverna sjilva driver en ldran-
deprocess for att de dr genuint intresserade och enga-
gerade av sin uppgift. Det ar bara for mig att siga:

- Lycka till!

Ett par veckor senare dr vi framme vid den stora dagen. Hela
klassen ar samlad i en av elevernas gillestugor, dar det ska drick-
as, brakas, flértas och dansas. I ett litet rum pa Gvervaningen &r
det planerat att Alexandra ska bli bade véldtagen och rdddad.
Det dr massor med tagningar att halla reda pa. Adam ska regisse-
ra. Nagra dagar tidigare s6kte han upp mig for att prata om in-
spelningen. Han ville forsikra sig om att jag skulle vara med.
Eftersom jag hade latit eleverna spela in allt fler scener pa egen
hand, hade han blivit osdaker om jag verkligen skulle vara pa
plats. Jag svarade att just den dagen skulle jag absolut finnas
nérvarande, med tanke pa omfattningen och det kénsliga inne-
héllet. Adam log lattad och jag log uppmuntrande tillbaka.

Nu ér vi fiardiga for inspelning och stimningen kdnns god.
Det ér intensivt, men fokuserat och inspelningarna kommer
igdng snabbt. Alla verkar veta vad som ska goras. Detta 4r helt
andra ungdomar 4n de som jag kravde ett viktigt val av i mars.
Jag hinner inte stanna upp i situationen, for jag ér sjilv en del av
gruppen. Vi dr arbetskamrater, och visst ar jag fortfarande deras
ledare, men inte enbart. Jag har ocksd lart mig massor genom
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elevernas arbete och i de samtal som vi har haft under arbetets
gang. Vi har alla férandrats och blivit mera lyhorda fér varandra.

Medborgerlig bildning

Det ar forst under de senaste tio aren som jag har drivit projekt
tillsammans med kolleger och elever fran olika ldnder. Detta har
inneburit ett kvalitativt sprang i min egen film- och mediepeda-
gogiska undervisning. Jag har fatt konkret erfarenhet av film-
sprékets kraft som meningsbiarande element, ndr vi lar oss om
och av olika kulturer genom att kommunicera med varandra.

Jag har bland annat samarbetat med Tel Aviv Cinematheque i
ett projekt kallat Cinema Speaks Peace”; ett samprojekt mellan
judiska, muslimska och kristna elever i Israel och elever i Sverige.
De utbytte tankar om gemensamma filmer de sett, om sina fri-
tidsintressen och om att vara tondring i de olika landerna. Ge-
nom de olika filmerna fick de inblick i ldndernas olika kulturer
och ddrmed hur deras livsvillkor kunde se ut. Eleverna fick prata
direkt in i kameran och pé sé sitt gora sina rster horda. Det var
faktiskt en avgérande handelse fér mig i mitt arbete, foérsta gang-
en jag upplevde hur vara svenska ungdomars egna filmer och
egna meddelanden i form av talking heads om sig sjélva, togs
emot av elever i Israel.'

Det blev en vandpunkt f6r mig att vara i rummet och kianna
stamningen och langtan hos de israeliska barnen att omedelbart
vilja svara véra svenska elever. Jag handlade direkt och fragade
om de ville prata med de svenska eleverna via den videokamera
som jag hade med mig. Alla ville meddela sig. Alla ville siga
négot. Véra elever fragade bland annat de israeliska barnen om
de var radda for att bli dodade av terrorister utifran en scen de
sett i dokumentdren Liften, ddr en buss blir utsatt for ett bomb-
dad. En flicka svarade att hon var radd ibland, att hon tinkte sig
for pa vissa platser, men att hon oftast kinde sig trygg. Hon
betonade att Israel var hennes land och att det var ddr hennes

15 Talking head ar en nirbild pa intervjupersonens ansikte.
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familj och hela hennes liv fanns. Andra berittade mest om sina
favoritmusiker och vad de sjilva gjorde pé fritiden.

Nir de svenska eleverna fick se och hora det som jag hade
spelat in, infann sig samma fortitade stimning. En arskurs atta
satt absolut tysta under 20 minuter och de var fullstindigt som
forhaxade av skdrmen, nidr de fick lyssna till allt som barnen i
Israel ville séga dem. Det var ett mote som dgde rum trots att de
befann sig i olika ldnder och att det inte var ”direktsindning”.
Samtidigt som de fick erfara att deras livsvillkor pa flera sitt var
olika upptickte de att de hade liknande drommar, musikliv och
fritidssysselsattningar. De hade mera gemensamt som tonaringar
pa vdg utilivet 4n de kanske hade ténkt sig fran borjan.

Sedan den erfarenheten har jag samarbetat med elever och l4-
rare inom olika filmprojekt i Sydafrika, Indien, Cypern, Grek-
land, Serbien samt de linder som jag ndmnt i arbetet med det
interaktiva spelet om ”Alexandra”. Nér vi arbetar med en pro-
duktion som verkligen ska kommunicera med nagra andra ele-
ver och ldrare i ett annat land s& okar intresset att delta for alla
inblandade. Det ér inte bara en 6vning for att eleverna senare i
livet ska kunna kommunicera. Vi ska faktiskt kommunicera i
detta nu och jag glommer aldrig eleven som utropade: ”Antligen
gor vi nagot pa riktigt!” Aven for oss lirare blir det mera me-
ningsfullt, inte minst eftersom vara elever s& uppenbart visar
engagemang och vilja att uttrycka sig.

Dewey menar att det inte bara dr sa att "sambhallet fortlever
genom kommunikation — utan man kan mycket vil sdga att det
existerar i 6verforing och i kommunikation.”® Ordet “kommu-
nikation” har sitt ursprung i latinets communis som betyder
gemensam, och communicare, gora tillsammans. Jag tianker att i
den kunskapsresa som vi foljt i min berattelse om ”Alexandra” sa
har eleverna fatt segla ut i virlden och dér fatt nya erfarenheter i
sig sjalva, med varandra och i motet med andra kulturer. Alla
dessa nya kunskaper kan de inlemma i sina tidigare erfarenhets-
virldar. De har varit pa en bildningsresa.

1 Dewey, Demokrati och utbildning, s. 38.
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I de internationella projekt som jag under senare ar arbetat
med har reflektionen haft en central roll. Jag hdvdar visserligen
att reflektionen 4r en del av handlandet, att det hela tiden &r med
i gorandet, men vi har dven avsatt tid for samtal och inspelning
av elevernas tankar. Det ar detta tankeutbyte mellan de olika
lindernas elever som har varit av stor betydelse for elevernas
utveckling och pa detta sitt har de fatt en medborgerlig bildning.

Enligt Anders Burman har den medborgerliga bildningen en
sida som vetter at etiska reflektioner rérande den andre.”” Han
menar vidare att reflektionen, omdodmet och handlandet ar tre
helt avgorande moment i den medborgerliga bildningen.!* Alla
dessa tre moment hade stor betydelse i det projekt om lagar och
etik som jag presenterat i denna essa. Enligt Burman har bild-
ning “alltid strdvat efter att forstd virlden. Den medborgerliga
bildningen vill ocksd fordndra den.”” Hoppfulla ord tycker jag,
eftersom jag forutsatter att om vi alla fir mera kunskap om var-
andra sd kommer vérlden att forandras till det battre for oss alla.

Idag talar vi mycket om lycka och det ar oftast férknippat
med béde lust och njutning. Nar Aristoteles talade om att mén-
niskan stravar efter eudaimonia - det grekiska ordet for lycka —
sd menade han nagot mycket mera. For honom var det inte na-
got som bara gillde den enskilde individen utan eudaimonia har
precis som i Burmans tolkning av medborgerlig bildning en etisk
aspekt, den syftar till hur vi kan leva vara liv som mest fullodigt.
Bade som individer och i de gemenskaper vi ingar i.”» Nussba-
um uttrycker dven hon den etiska aspekten i medborgarskapet
och hon utékar medborgarskapet till att gélla hela varlden.

7Anders Burman, ”Svar pa fragan: Vad ir medborgerlig bildning?”, i Bur-
man (red.), Vdga veta! Om bildningens mdjligheter i massutbildningens
tidevarv (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2011), s. 27.

18 Burman, ”Svar pa frigan: Vad ar medborgerlig bildning?”, s. 27.

¥ Burman, ”Svar pa fragan: Vad ar medborgerlig bildning?”, s. 27.

2 Bernt Gustavsson, Kunskapsfilosofi. Tre kunskapsformer i historisk be-
lysning (Stockholm: Wahlstrom & Widstrand, 2009), s. 164.
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Den globala medborgarens synvinkel insisterar pa behovet for
alla medborgare att forsta de olikheter som var och en behdver
for att leva; den ser medborgare som genomtankt strivar efter
att forsta alla dessa divisioner. Den dr ansluten till en uppfatt-
ning om en demokratisk debatt som &verldgger om det gemen-
samma goda.?!

Nussbaum betonar hir omdémeskraften i ménniskans formaga
att gora mogna overviganden for det allmidnnas bésta. Hon ser
det som loftesrikt for politiken att vi genom litteraturen kan fa
en O0kad forstaelse for andra ménniskors liv. Hon menar att litte-
raturen “kan transportera oss, medan vi forblir oss sjalva, in i
den andres liv, avsloja likheter men ocksé stora skillnader mellan
den andres liv och tankar och mina egna och géra dem begripli-
ga, eller dtminstone néstan begripliga.”

Jag tror att all konst har denna potential. Gadamer fangar
med nagra korta ord den djupaste drivkraften i mitt arbete som
film- och mediepedagog bland barn och ungdomar nir han
siger: “"konst ar kunskap och erfarenheten av konstverket bety-
der delaktighet i denna kunskap”.?

Den estetiska larprocessen

Ordet estetik kommer fran det grekiska ordet aisthesis, vilket
betyder fornimmelse eller varseblivning. Vi sdger ibland att
estetik dr laran om det sinnliga. Jag menar att detta ar en del av
filmarbetets process, en del av produktionen. Kirsten Drotner
beskriver det sa hir:

Att lara genom sinnena &r alltsd en process, ddr det att kdnna,
tanka och goéra hinger samman i en och samma upplevelse. Ge-
nom denna upplevelse frambringar man néagot konkret, vilket

2 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 110.
22 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 111.
2 Gustavsson, Kunskapsfilosofi, s. 215.
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kan vara ett smycke, en sang eller en ny fardighet pa skate-
board.*

Om man tanker pa estetiska larprocesser pa detta sitt stimmer
det vil in med mitt arbete. Liksom jag tidigare har beskrivit me-
nar dven Drotner att man inte bara helt okontrollerat féljer sina
kénslor i den estetiska processen. Hon skriver att man “forstar
med fornuftet det som man upplever med sina sinnen”.s

Nir jag forsoker forsta vad mitt eget arbete handlar om i for-
hallande till kultur och estetik, dr jag enig med Lena Aulin-
Gréham och Jan Thavenius som skriver:

att arbetet med Kultur och estetik i skolan ytterst handlar om
yttrandefrihet, om bildning och demokrati. Skolan och ldrarut-
bildningen beho6ver halla samman ett vidgat kulturbegrepp med
ett vidgat estetikbegrepp och ett vidgat kunskapsbegrepp och ge
erfarenheter av estetisk gestaltning och analys som tva sidor av
kunskapsarbetet.?s

Samtidigt som jag i denna essd velat utforska just dessa vidgade
begrepp, inom mitt eget arbete inom skolan, tycker jag att alla
konstnarliga sprék har ett virde i sig sjalva och inte bara far ses
som “hjalpgummor” till olika &mnen. Jag tror att just for att vi
tog in det personliga filmberittandet i arbetet med ”Alexandra”
sé blev projektet mera meningsfullt och sambanden mellan indi-
vid och sambhille blev tydliggjorda. Vi fick den etiska dimensio-
nen synliggjord och detta dr konstens och inte minst filmkons-
tens styrka. Aven Dewey skriver att virderingar finner sitt star-
kaste och intensivaste uttryck genom konst och litteratur: "Som
sddana dr de inte bara i inre mening och omedelbart till gladje,
utan de tjdnar ett syfte bortom sig sjdlva.””

2 Kirsten Drotner, At skabe sig - selv (Képenhamn: Gyldendal, 1996), s. 61.
% Drotner, At skabe sig - selv, s. 61.

26 Lena Aulin-Graham & Jan Thavenius, Kultur och estetik i skolan (Malmé:
Malmé hogskola, 2003), s. 233.

¥ Dewey, Demokrati och utbildning, s. 287.
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I och med att vara tankar och uttryck samlas i en estetisk
form blir de fortitade och det som annars kan vara svérfangat tar
gestalt och blir littare att kommunicera. Fredrik Lindstrand
menar att den estetiska larprocessen fortydligar “kopplingen
mellan ideologi och formande av den sociala varlden i stort”.®
Han har i sin forskning uppfattat att samtidigt som innehallet i
elevernas filmarbete tar form blir dven formen i sig en del av
innehallet.?

I denna process att utforska formen och innehallet sa att det
blir till en integrerad enhet som kan kommunicera upplever jag
att mitt konstnérliga ledarskap 4r av virde. Jag forsoker 6ppna
dorrarna for alla idéer, och skapa ett rum och en stimning dér
kéanslan av att allt 4r mojligt ska kunna infinna sig. Jag brukar
framhiva vikten av att slippa fram aven tokiga och orealistiska
uppslag sa att ungdomarna inte ska censurera sig sjilva innan de
ens har yttrat sig. Nagons idé kan ge vingar till en annan idé och
sd vidare. Fér jag igdng gruppens eget flode infinner sig skapar-
lusten och dé har vi en kreativ process som bar oss framat. Vi
har kultur i skolan och vi 4r i en estetisk larprocess.

Vidgade perspektiv

Avslutningsvis vill jag dterknyta till Gadamers tankar om att all
mansklig forstdelse dger rum i form av ett méte mellan olika
forstaelsehorisonter.*® Han tinker i forsta hand pa métet mellan
ldsaren och texten. Jag menar att genom att arbeta med filmen
som sprak skapar eleverna och jag en slags horisontsamman-
smaltning. Vid visningstillfallet for publik hoppas vi att det ska
komma till stind ett mote mellan olika forstaelsehorisonter, det
vill sdga individerna i publiken samt artefakten, som i det har
fallet 4r filmen. Néar elevernas berittelser blir synliga pa duken

% Fredrik Lindstrand, “Lirprocesser i den rorliga bildens grinsland”, i
Fredrik Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska ldrprocesser — upple-
velser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2010), s. 172.
¥ Lindstrand, "Larprocesser i den rérliga bildens gransland”, s. 172.

* Svenaeus, Sjukdomens mening, s. 100.
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hénder nigot markvardigt, som kan inge en kénsla av magi. De
unga tar bokstavligen plats i vdrlden genom sina berittelser.
Livet, som enligt Martin Heidegger och Gadamer ér ett vara-i-
virlden tillstand, menar jag blir ”synligt” eller, kanske med ett
bittre ord, “upplevt” pa filmduken.?* Ungdomarna kan se sig
sjdlva om och om igen. Ett stycke tid &r fryst. Berittelsen finns
ddr, om inte for evigt sd i alla fall f6r 1ang tid framéver. Det ima-
gindra livet dr sa ndra verkligheten att det bade fascinerar och
forvillar. Drommen tar form och gestalt och filmens virld kan i
basta fall bli en port till vart inre. Jag brukar betrakta mina film-
elevers ansikten ndr de ser sina egna filmproduktioner projiceras
och ta gestalt. Det dr alltid lika fascinerande och berdrande att fa
se deras kinslouttryck vid den forsta visningen. En del skrattar
nervost och vill néstan inte se. De gommer sig bakom sina hian-
der. Andra dr markbart fortjusta. Alla ér lika fyllda av forundran.

Fredrik Lindstrand kunde i sitt forskningsarbete se att forut-
om att de ungdomar han foljde ifragasatte och omformade den
sociala vérlden, medférde arbetet med teckenskapande dven
“faktiska skillnader i konstituerandet av vdrlden”.> Han menar
att de filmer som eleverna gjorde tillférde varlden en ny mening.
Ytterligare en rost fanns att tillgd. P4 samma satt menar jag att
vara elevers interaktiva spel gjorde avtryck och didrmed f6rand-
rade virlden. Elevernas spel finns spridda i alla de olika linder
som deltog i projektet, men jag vet inte hur aktivt man i dvriga
linder anvander dem. Jag vet att de spel som vi gjorde anvinds
varje &r inom undervisningen i “Lag och rdtt” och har blivit ett
populirt inslag som standigt vicker manga samtal i klassrummet
nér eleverna hamnar i de olika valsituationerna.

Eftersom jag tidigare sett pd mig sjalv som kunnig i film och
drama har mitt fokus legat pa mina kunskaper inom dessa bada
sprék och hur jag kan arbeta med dem pa olika sitt, inom este-

31 Svenaeus, Sjukdomens mening, s. 137.

32 Fredrik Lindstrand, Att géra skillnad - representation, identitet och
larande i ungdomars arbete och berdittande med film (Stockholm: Stock-
holms universitet, 2006), s. 193.
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tiska larprocesser i skolan. I den undersokning som jag nu har
gjort, genom min egen skrivprocess, har jag upptickt att den
moraliska och etiska dimensionen, i mitt arbete med barnen och
med ldrarna, spelar en avgorande roll for hur jag lyckas i mitt
arbete. Mitt forhallningssatt paverkar hela arbetet och det ar
viktigt att jag far bade lararnas och elevernas fortroende. Detta
far jag genom att visa tillit till deras formagor och vilja att ut-
vecklas tillsammans. Jag visar samtidigt tillit till min egen f6rma-
ga att undervisa dem i praktiskt filmarbete pa ett sadant sitt att
de allt eftersom blir sjilvgdende kreatorer.

Jag menar att eleverna genom att ta del i ett projekt som
”Alexandra” uppnar en fOrstaelse utover vad de gjort om de bara
hade studerat i sin ldrobok. De skapar sig kunskaper genom att
kommunicera pa flera sprak. De far uttrycka sina egna tankar i
en estetisk form. Genom filmberittelserna skapas mening. Det ar
en del av min roll att vara elevernas végvisare sa att de far upple-
va glddjen i att upptacka monster och sammanhang i virlden.

Jag tror att man, genom att arbeta med film pa det sitt som
jag har beréttat om kan bli medveten pa tre olika plan: 1) se sig
sjilv, 2) se de andra i gruppen, och 3) se sig sjdlv som en del av
varlden. Att kunna se sig sjdlv i andra dr grundliggande for ett
humanistiskt och demokratiskt samhdlle.® Jag tror att lararna,
eleverna och jag sjilv, genom att fa alla dessa erfarenheter av att
knyta etiska fragor till filmberattande, kommer nigra steg ndrmare
att bli mera aktiva, solidariska och demokratiska medborgare.

Min 6nskan ér att inspirera andra att arbeta med skapande
verksamhet och givetvis garna med film kring fér barnen me-
ningsfullt innehall. Innehallet i barnens egna berittelser maste
vara det centrala for ddr finns motivationen och lusten att ldra
for hela livet. Diér far de tillgang till sitt engagemang och dédrmed
stor gladje i sitt kunskapande.

Efter en ling, spinnande och lustfylld resa i mitt arbetsliv,
menar jag att min undervisning till stor del innehallit praktisk

3 Jfr Sven-Eric Liedman, Att se sig sjilv i andra. Om solidaritet (Stockholm:
Bonniers, 1999).
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“livskunskap”. Nu finns detta som ett enskilt amne p& hogstadi-
et, men jag skulle 6nska att det var integrerat i alla dmnen. Film-
konsten kan di vara en killa att 6sa ur. Den killa som ger tan-
karna vingar och utgangspunkt for reflektion och samtal. Kons-
ten kan hjalpa oss att fd vidgade perspektiv pa oss sjdlva, pa var-
andra och pé virlden.*

 Denna essd dr en bearbetad form av min magisteruppsats i praktisk kun-
skap, "Filmberattandets kraft — om att vara pedagog och konstnirlig ledare i
skolan”, vilken i sin helhet finns att lisa pA www.uppsatser.se.
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Alltid redan en aktivitet

Askadarskap och estetiska lirprocesser

Jonathan Rozenkrantz & Marta Mund

i maste alla pé ett eller annat sitt forhalla oss till rorliga

bilder. De finns O6verallt runtomkring oss, frén digitala
reklamskyltar till datorer, mobiler och teveskdrmar. Ofta soker vi
oss till dem medvetet — biobesoket en fredagskvall eller det dar
roliga klippet pa YouTube — men fér det mesta hittar de oss vare
sig vi tdnker pa det eller inte. I takt med att de rorliga bilderna
blir en alltmer integrerad del av var vardag kan vi latt glomma att
SMS:ets tillblivelse pa mobilskirmen eller vinnen som pratar
med oss genom webcamen i sjilva verket utgor just rorliga bilder
- ofrankomligt ssmmanldnkade med vara sinnen.

Om rorliga bilder genomsyrar storre delen av vara liv ar det
av yttersta vikt att vi alla odlar en forstaelse for deras form och
verkan. Som Lars Gustaf Andersson papekar bor odlandet av
elevers mediemedvetenhet alltsa ingalunda begrénsa sig till me-
dielinjer och reklamskolor. Ddrav foljer att ”[v]arje lirare maste
ha en medieestetisk och medieanalytisk beredskap”,! och det &r
denna allminna mediemedvetenhet vi vill frimja — inte minst
genom denna artikel.

Pé sidorna som f6ljer vill vi, utifran den franske filosofen Jac-
ques Ranciéres radikala syn pa liarande, estetik och askidarskap,
diskutera estetiska ldrprocesser sasom de gestaltas i filmen De
andras liv (Das Leben der Anderen, Florian Henckel von Don-

! Lars Gustaf Andersson, Magnus Persson & Jan Thavenius, Skolan och de
kulturella forandringarna (Lund: Studentlitteratur, 1999), s. 74-75.
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nersmarck, 2006). I artikelns andra del diskuterar vi den anime-
rade dokumentiren Waltz with Bashir (Ari Folman, 2008) i
kritisk dialog med den av Svenska Filminstitutet utgivna film-
handledningen for lirare. Genom ett medieteoretiskt forhall-
ningssétt vill vi peka pa hur filmhandledningar skulle kunna
utgora en bro mellan filmvetenskaplig forskning och pedagogisk
praktik.

Ranciéres emanciperade askadare

I boken Le Spectateur émancipé (2008) férsoker Jacques Rancieére
koppla samman sin synnerligen originella syn pa &skadarskap
och estetiska upplevelser med de radikala idéer kring larande
som han tidigare utvecklat i Le Maitre ignorant (1987). Med
utgangspunkt i den kontroversiella 1800-talsldraren Joseph Jaco-
tot framfor Ranciere en hard kritik mot den traditionella och
alltjaimt radande uppfattningen att lirande forutsétter en kun-
skapsskillnad mellan lirare och elev. Ranciére foreslar en radikalt
annorlunda modell for relationen larare-elev byggd pa en over-
tygelse om intellektets ofrankomliga jamlikhet. Detta ska inte
forstas som att alla méanniskor vet samma saker, utan att de har
fatt veta det de vet pd samma sitt: genom att observera och
jamfora ett ting med ett annat, ett tecken med ett faktum, ett
tecken med ett annat tecken.” I det avseendet finns det, om vi
far tro Ranciére, ingen grundliggande skillnad mellan barnet
som formulerar sina foérsta meningar och vetenskapsmannen
som formulerar sina hypoteser.

Mot den traditionella synen pa undervisning, vars sjilva for-
utsdttning ar forestillningen om elevens kunskapsmissiga un-
derlagsenhet, stiller Ranciere idén om “den okunnige lararen”.
Detta vid forsta anblick provokativa begrepp syftar inte till att
underminera lararens kunskap. Okunskapen betecknar hér sna-
rare en intentionell okunskap: en aktiv vdgran att acceptera upp-

% Jacques Ranciére, The Emancipated Spectator (London & New York:
Verso, 2009), s. 10.
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fattningen att eleven dr okunnig. Med utgéngspunkten att eleven
alltid redan vet nagot, och att det &r i ljuset av detta ndgot som
hon kommer att ta till sig all ny kunskap, dndras ldrarens upp-
gift. Lararen varken bor eller kan férmedla sin kunskap, eftersom
de lairdomar som eleven drar alltid kommer att vara firgade av
den kunskap som hon redan har. Det forhaller sig snarast s att
eleven lir sig ndgot som léraren inte sjalv har kunskap om - en
effekt av lararens yrkesskicklighet, snarare &n ldrarens egen kun-
skap.?

Det &r pa detta sitt som den okunnige lararen kan instruera sa-
vl den lirde som den okunnige: genom att kontrollera att han
standigt soker. (...) Lararen dr den som far den sokande att halla
sig pa sin egen vig, den dir han sjilv soker och inte upphor att
gora det.*

Hir finner vi ocksé linken mellan Ranciéres jimlika elev och
den “emanciperade” askddaren (ddr Ranciére med askddare
syftar pd den som erfar och tolkar estetiska uttryck). Precis som
eleven dgnar sig dskddaren at att “observera, urskilja, jaimfora
och tolka. Hon kopplar vad hon ser till en massa av andra saker
som hon har sett pa andra scener, pa andra slags platser. Hon
komponerar sin egen dikt med elementen i dikten framf6r hen-
ne.” Givet att askddandet ar en kreativ aktivitet — och inte en
férdummande “passivitet” — dr dskddaren narmast en medskapa-
re.° Hon investerar hela sin kunskap och erfarenhet i den estetis-

3 Ranciére, The Emancipated Spectator, s. 14.

* Jacques Ranciére, Den okunnige liraren. Fem lektioner om intellektuell
frigorelse, 6vers. Kim West (Goteborg: Glanta, 2011), s. 47.

>Ranciére, The Emancipated Spectator, s. 13.

¢ Tanken pa &skddaren som passiv mottagare har 6verlevt fran antiken till
vara dagar. Nar politiska pjasforfattare som Bertolt Brecht uppfinner form-
ler for att aktivera sin publik forutsitter de just att publiken fran borjan ar
passiv. Forestillningen om den passiva askddaren dterkommer dven i sam-
tida texter om estetiska larprocesser. Sa havdar t.ex. Helene Illeris att en viss
typ av konst, performance och installationer, initierar en transformation
“dar publiken gér fran att vara passiva dskadare till att bli aktiva deltagare”.
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ka upplevelsen. Om dskadaren alltsa kan sdgas vara emanciperad
s& dr det for att hennes upplevelse aldrig 4r underkastad bildens
eller bildarens intentioner. Precis som eleven ldr sig dskddaren en
effekt av det hon upplever, och denna effekt dr ofrankomligt
ofdrutsagbar.

Med Ranciéres teorier i atanke kommer vi nu att titta nirma-
re pd De andras liv och den estetiska larprocess som filmens
huvudperson genomgir.

Gerd Wieslers larprocess

Den som soker finner alltid. Han finner inte noédvindigtvis det
han soker, an mindre det man mdste finna. Men han finner na-
gonting nytt att relatera till det ting han redan kédnner till. Det
vasentliga dr denna oupphorliga vaksamhet, denna uppmaérk-
samhet som aldrig avtar.”

Stasiagenten Gerd Wiesler, huvudpersonen i den tyska filmen De
andras liv, besitter rent allmant manga beundransvirda dygder:
han 4r hingiven sitt arbete, motiverad och malmedveten. Han
har en utsokt yrkesskicklighet. Han ar ansvarsfull, fokuserad och
observant, och framfér allt 4r han forbehéllslost lojal. Alla dessa
egenskaper behéller han berittelsen igenom. Inte desto mindre
skiljer sig den Wiesler vi moéter i borjan av filmen fran den vi tar
avsked fran i slutet. Att karaktiren da har genomgétt en radikal
férvandlingsprocess rader det knappast nagon tvekan om. Vad vi
hir vill framhalla ar att Wieslers forvandling utgor ett belysande
exempel pa hur en estetisk larprocess kan ta form.

Wieslers drillade, stela och graa person lever och arbetar en-
ligt bestimda monster, dag efter dag, ar efter ar. Hans uppgift ar
att bevaka, avlyssna och forhora misstinkta fiender till den socia-

Helene Illeris, Ungdomar och estetiska upplevelser — att lira med samtida
konst”, i Fredrik Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska ldrprocesser
- upplevelser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2009),
s. 96.

7Ranciére, Den okunnige liraren, s. 47.
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listiska staten DDR, néagot han gor med overtygelse och preci-
sion. Wieslers levnadssitt lamnar inget utrymme for overrask-
ningar eller reflektioner, men efter 20 érs repetitiv yrkesverk-
samhet kommer han helt oférberedd att drabbas av en serie
starka sinnesupplevelser som 6ppnar upp hans politiska tunnel-
seende. Ett helt nytt universum uppenbaras infor hans sinnen: en
mycket intimare véirld med helt andra virden dn han hittills har
kant till. I takt med att han blir mer och mer berérd av sina in-
tryck, paverkas hans tolkningar och omdémen - en riskfylld
forskjutning i Wieslers tillvaro som kommer att fa dramatiska
konsekvenser.

Gerd Wieslers forutsittningar for larande har alltid varit op-
timala. Han 4r i grunden en ranciéresk monsterelev: sokande,
vaksam och uppmarksam. Trots detta tycks den Wiesler vi forst
moter inte ha lart sig ndgot utanfor sin yrkesrolls ramar sedan
han blev fardigutbildad agent 20 ar tidigare. Det kan finnas flera
forklaringar till detta: den orubbliga 6vertygelsen som gor grans-
overskridande lirdomar till synes 6verflodiga; avsaknaden av
den eftertankens kompass som &r ett grundldggande orienter-
ingsverktyg genom varje larprocess; det enkelspariga sokande
dar varje avvikelse fran malet skulle forstas som ett misslyckande
och, inte minst, den totala bristen pa kdnsloméssig och intellek-
tuell stimulans som genomsyrar Wieslers graa vardag.

Som ett ovanligt avbrott frdn den annars mycket monotona
tjianstgoringen, blir Wiesler sa beordrad att besoka en teaterpre-
midr. Kvillen utgor inledningen pé uppdraget att bevaka och
avlyssna pjasens hyllade forfattare George Dreyman. Nytta blan-
das dock snart med ett oférutsett noje da Wiesler, formodligen
for forsta gangen, blir estetiskt berérd - inte minst av Georges
huvudrollsinnehavande flickvin Christa-Maria Seiland, vars
skadespel drabbar honom djupt.

Tiden som foljer kommer Wiesler att tillbringa i ett vindsut-
rymme, omgiven av dvervakningsapparater, obemdrkt samman-
linkad med konstnarsparet George och Christa-Marias liv. Han
finner sig sjélv i sllskap av en kulturelit vars liv ér fyllt av allt det
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som saknats i hans torftiga tillvaro. Konstnarernas kritiska och
politiskt komplexa diskussioner skakar om Wieslers svartvita
varldsbild: han kommer i kontakt med ett fullstindigt annorlun-
da forhallningssitt till livet, till konsten, till systemet och till
etiska dilemman. I takt med att denna tidigare frimmande tillva-
ro blir alltmer lockande for Stasiagenten, far han allt storre sva-
righeter med att fullf6lja uppdraget: att samla och formedla bevis
mot konstnérsparet.

Wiesler bekantar sig med en rad konstnarliga uttrycksformer
och verk som hittills varit honom okénda. Likt tva okunniga
larare formedlar George och Christa-Maria — ovetande om sin
“elevs” existens — ett kreativt engagemang som snart far Wiesler
att begdra nya upplevelser. Det kan vara virt att nimna négra av
de komponenter som genererar hans estetiska larprocess: den
ovan niamnda teaterpjdsen, en poesibok av Bertolt Brecht, ett
pianostycke kallat Sonat om den goda mdnniskan samt Georges
subversiva artikel som vi strax ska aterkomma till. Virt att pape-
ka ar dven att Wieslers upplevelser av rorliga bilder tycks begran-
sa sig till tevesdnda nyheter och 6vervakningsbilder, medan vi
som askadare erfar hans upplevelser genom just filmen - ett
medium som ddrmed kan sdgas innefatta alla de andra.

Om askadaren, som Ranciére har pépekat, sjilv dgnar sig at
en kreativ aktivitet ("komponerar sin egen dikt med elementen i
dikten framfor henne”), forblir denna aktivitet dndock intern
tills hon finner ett sitt att kommunicera sin ”dikt” till andra. For
Wiesler sker denna externalisering av skapandeprocessen i det
ogonblick d& hans forvintat objektiva rapporter 6vergar i upp-
diktade berittelser. Bakgrunden ér f6ljande: George har fram till
en viss punkt varit motvillig till att kritisera statsmakten, men en
nérastdende regissors sjdlvmord leder honom till att borja forfat-
ta en subversiv artikel om sjalvmord i DDR. For Wiesler innebér
forfattarens sorg en definitiv kdnslomassig vandpunkt, och vad
som far honom att for forsta gdngen kdnna med George ar den
sorgfyllda pianosonat som han hor den senare spela. Musikens
kanslobdrande kraft leder till en sinnlig hanforelse och emotio-
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nell respons som varken vi eller Wiesler sjilv hade riknat med:
Stasiagenten grater. Sa nar Wiesler dntligen har det illojalitetsbe-
vis han behover for att framgangsrikt avsluta sitt uppdrag, 4r han
sd engagerad i konstndrsparets liv att han sjalv (obemarkt) blir
delaktig i forfattarens planer. I sin ovantade vilja att skydda Ge-
orge forvandlas han sjalv till férfattare; i rapporterna han skriver
till sina 6verordnade diktar han upp ett helt annat projekt dn det
som George egentligen arbetar pd. I stillet for att rapportera om
sjalvmordsartikeln skissar Wiesler fram en teaterpjas om Lenin
infor DDR:s fyrtiodrsjubileum. "Lenin ar helt utmattad”, kostar
han vid ett tillfille p4 sig att skriva, och vi anar att det 4r Wieslers
egna kianslor som han projicerar pa sin berittelses centrala ka-
raktir. Skapandeprocessen dr ingen dans pa rosor. Ar den na-
gonsin det?

Med kroppen som kunskapsverktyg

En film som utspelar sig i DDR - dér en regissor begar sjalvmord
pa grund av ett underforstatt arbetsférbud, dir en skadespelerska
méste finna sig i att bli sexuellt utnyttjad av en kulturminister,
och en Stasiagent har ett konstnarspars 6de i sina hander - lam-
par sig utmarkt for en diskussion om maktmekanismer. Mycket
riktigt faster till exempel Svenska Filminstitutets filmhandled-
ning stor vikt vid sadana fragor;® bland annat fragar man sig vad
som skulle ha hdnt "om ledarskiktet i DDR varit lite smartare
och slappt in lite MTV och Levis-jeans. Hade muren fallit d4?”
Denna fraga, eller "Hur ldngt fir ett samhélle ga i jakten pa kri-
minella och terrorister?”, tenderar dessvérre att flytta uppmark-

8 Filmhandledningen finns tillgénglig f6r nedladdning pd Svenska Filminsti-
tutets webbplats. http://www.sfi.se/sv/filmiskolan/Filmhandledningar/
Filmhandledning/de-andras-liv/ (2012-09-01). “En filmhandledning ar ett
studiematerial som i forsta hand ar avsedd for lirare men kans [sic!] ocksa
passa elevarbeten. Filmhandledningarna presenterar filmens historia och ger
en ingang till de dmnen och fragor som film behandlar eller stiller.”
http://sfi.se/sv/filmiskolan/Filmhandledningar/ (2013-01-05).
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samheten frin det formodade analysobjektet filmen — nagot som
kan sdgas vara en generell tendens i denna filmhandledning.

Vi menar att varje filmhandledning bér behandla var film
som just en film, och inte rddas att stialla mer komplexa fragor
om hur film(en) fungerar. Forst da kan eleven borja vissa sin
mediespecifika analysf6rméga, vilket torde vara en av de vikti-
gaste fortjansterna med att anvinda film i undervisning. Att
begransa fragorna till vad filmen handlar om skymmer det fak-
tum att filmen berdttar pd andra sitt an till exempel boken.
Dessvirre finns i filmhandledningen till De andras liv mycket lite
som pekar pa att det studieobjekt man behandlar faktiskt dr en
film. Fragorna kretsar i bésta fall kring karaktdrernas inre liv,
men allt som oftast dr det mer allmidnna fragor om livet i ett
totalitdrt samhalle som behandlas.

I pedagogiska sammanhang tenderar film att betraktats ut-
ifrdn dess berittelseaspekt. P4 Skolverkets hemsida kan vi till
exempel ldsa: "I skolans kursplan for dmnet svenska anvinds
termen ’ett vidgat textbegrepp’, vilket utover skrivna och talade
texter ocksd omfattar bilder. (...) Varje form av mediebaserad
modalitet (bild, typografisk text, rérlig bild, ljud, firg med mera)
har sina specifika uttryck och specifika ldsarter.” Det ma finnas
en god tanke bakom det vidgade textbegreppet, nimligen att
man ska beakta bildmediernas kunskapsbarande karaktir. Dess-
virre reducerar samma begrepp alla medier till "texter” som kan
“ldsas”. Vi fornekar inte att de flesta filmer rymmer en spréiklig
dimension, men allt som allt utgér de komplexa audiovisuella
féornimmelsefenomen som kan och bor betraktas fran fler per-
spektiv dn det textuella.

Medan filmvetenskapen institutionaliserades i 1960-talets
strukturalistiska tidevarv och dirmed knappast dr frimmande
for det textorienterade forhallningssittet, har den under de se-

® ”?Vad har bilder med lis- och skrivutveckling att gora?”, Skolverket,
http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/amnen-
omraden/spraklig-kompetens/tema-las-och-skrivinlarning/vad-har-bilder-
med-las-och-skrivutveckling-att-gora-1.157523 (2012-09-01).
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naste decennierna producerat en méngfald av alternativa
ingangar, inte minst sidana som tar filmens materialitet och
dskddarens kroppslighet i beaktande.® Den psykoanalytiskt ori-
enterade filmteorins “berdringsangest gentemot kroppen” har
gett vika for teorier som betraktar kroppen som kunskapsverk-
tyg.!! Eftersom vi menar att estetiska ldrprocesser utgar fran
sinnesupplevelser har disciplinen mycket att himta fran den
kroppsligt orienterade filmteorin.

Om makt, som filmhandledningen mycket riktigt uppmark-
sammar, ar ett centralt tema i De andras liv, ar det fran ett me-
diespecifikt perspektiv relevant att frdga sig: hur manifesteras
maktmekanismerna i filmen? Med filmvetenskapens kroppsliga
vandning i atanke, finner vi i Michel Foucaults maktanalys en
fruktbar utgangspunkt. I Overvakning och straff ligger han fram
tesen att makten, fran 1700-talets andra halft och framat, alltmer
kommer att rikta in sig pa kroppen: "man manipulerar den, man
formar den, man dresserar den, den lyder, den reagerar, den
forkovrar sig i skicklighet och styrka.”? Nyckelorden for den nya
tidens kropp ér nytta och foglighet: en kropp som kan formas till
att géra makten nytta.

Disciplinens historiska 6gonblick 4r det 6gonblick da en konst
att hantera ménniskokroppen uppstar, som inte bara syftar till

10 Den kroppsligt orienterade filmteorin kan delas upp i tvd huvudsakliga
riktningar: den fenomenologiska och den deleuzianska. Medan Vivian
Sobchack har blivit den kanske frimsta representanten for filmfenome-
nologin med bécker som Carnal Thoughts. Embodiment and Moving Image
Culture (Berkeley: University of California Press, 2004), har filosofen Gilles
Deleuzes texter givit upphov till en hel skola av filmteoretiker. Ett tidigt
exempel och en lamplig ingang till den kroppsligt orienterade deleuzianska
filmteorin &r Steven Shaviro, The Cinematic Body (Minneapolis: University
of Minnesota Press, 1993). Det dr dven vért att ndmna att Deleuze sjélv skrev
tvd renodlade filmbocker; dessa utgor dock en filosofisk historisering av
filmbilden snarare 4n en teori om dskadarkroppen.

' Maaret Koskinen, ”Nakna nerver”, FLM, 7 april 2012,
http://www.flm.nu/2012/04/nakna-nerver/ (2012-09-01).

12 Michel Foucault, Overvakning och straff. Fingelsets fodelse, overs. C. G.
Bjurstrom (Lund: Arkiv, 2003), s. 138.
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att 6ka mattet av dess firdigheter eller ens méttet av dess under-
kastelse, utan till att skapa ett forhallande som pa en och samma
gang gor kroppen lydigare ju nyttigare den dr — och tviartom."

Effektiviteten i en maktapparat som fortrycker kroppar genom
att utveckla deras skicklighet, dr att kropparna sd smaningom
borjar begira — till och med finna tillfredsstéllelse i - sitt eget
fortryck. For vilken soldat vill inte vara bast pé att skjuta? Vilken
Stasiagent vill inte kunna utfora ett bevakningsuppdrag med
storsta effektivitet? Nar Foucault skriver att ”[e]n vacker hand-
skrift, t ex, forutsitter en hel gymnastik — en hel rutin ordnad
efter stringa regler som lagger beslag pa hela kroppen, fran ta-
spetsen till pekfingret”,' gér han oss medvetna om hur allmén-
giltig hans analys &r - hur &ven vara kroppar pa ett eller annat
satt lyder under disciplinens logik. Idag handlar det kanske
mindre om en vacker handskrift &n om en skicklig hantering av
digitala medier; teknologier som pé en och samma gang utgor en
forutsittning for och fjattrar var vardag. Nar vi inledningsvis
understrok vikten av en allmidn mediekompetens, menade vi inte
i forsta hand att alla bor kunna anvénda en digitalkamera och en
dator, utan att alla méste borja reflektera over sjalva anvind-
ningens implikationer.

Under den klassicistiska tidsaldern utvecklas en minutios obser-
vation av detaljen och ett politiskt tillvaratagande av de sma
tingen, i syfte att kontrollera och utnyttja minniskorna. Detta
medfor en hel uppsittning tekniker, en hel aktsamling som re-
dogor for tillvigagangssitt och vetande och tillhandahaller be-
skrivningar, anvisningar och fakta. Och det dr formodligen ur
dessa bagateller som den moderna humanismens ménniska har
uppstatt.’s

13 Foucault, Overvakning och straff, s. 139-140.
" Foucault, Overvakning och straff, s. 154.
1 Foucault, Overvakning och straff, s. 143.
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Det &r svart at inte tinka pa Wiesler som en maktens represen-
tant da han sitter bland sina avlyssningsapparater och observerar
minsta detalj i konstnérsparets liv. Men tittar vi lite ndrmare ser
vi samtidigt en virtuos agent som sjdlv ar underkastad en makt-
apparat vars frimsta verktyg dr att 6vertyga honom om hans
egen virtuositet. Vi ser nu ocksé att den radikala fordndring som
Wiesler genomgar i filmen manifesteras i sjdlva hans kropp - i
den gradvisa forlust av sjdlvkontroll som kannetecknar den
ménniska som inte ldngre befinner sig i sitt eget jarngrepp. Lat
oss darfor undersoka négra scener dar Wieslers paradoxala be-
frielseprocess visualiseras.

I borjan av filmen vilar Wieslers hinder aldrig; antingen ér de
sysselsatta med olika i sin tjdnst forekommande géromal eller for
livsuppehallande syfte. Ar hinderna inte verksamma p4 ett nyt-
tigt sdtt 4r de gomda i fickan, som om de skimdes f6r sin overk-
samhet. I arbetet 4r Wieslers hander ofta iklidda grda skinn-
handskar som bade manifesterar och producerar den kroppsliga
distansering med vilken han forhaller sig till sina objekt. Wies-
lers hander trycker bestimt p& en bandspelares knappar, de
knackar aggressivt pa dorrar och slar med orubblig vilja pa
skrivmaskinens tangenter.

Dessa nyttiga hander, liksom Wieslers hela person, genomgar
en successiv férvandling och hamnar sa smaningom i férvanans-
virda sensuella aktiviteter. Vi ser dem utféra handlingar som
hamnar allt lagre bort fran agentens rutiner, handlingar som
varken han eller vi askadare hade rdknat med. Det kanske mest
iogonfallande exemplet nér han, vid ett tillfille da konstnarsparet
inte ar hemma, tar sig in i deras ligenhet och sovrum. Vad som
skulle kunna vara ett rutinmassigt foretag visar sig vara ett rent
affektivt infall: Wieslers motiv &r inte att rekognosera lagenhe-
ten, utan att uppleva den. Helt ovéntat ser vi honom, hukad vid
parets sing, trevande, utforskande och framfor allt 6mt smeka de
lakan som har bevittnat konstnérsparets drommar och dlskog,
utsatthet och lidande. Det ma vara en liten, men knappast
obetydlig, detalj att Wiesler nu inte har sina skinnhandskar pa.
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Om Wiesler fran borjan forkroppsligar en oerhérd sjéilvkon-
troll — ett slags stindig givakt — far han gradvis en allt ledigare
kroppshallning, inte minst i sina intima méten med konst, kultur
och ménsklig virme. En scen da Wiesler avlyssnar Georges fo-
delsedagsfest betecknar vi som startlige. Wiesler sitter rak och
stel och utfér sitt uppdrag; han lyssnar och antecknar. “Efter
festen Oppnar paret presenterna och kvillen slutar”, som fram-
kommer i Wieslers sakliga rapport, “fé6rmodligen med samlag.”
Parets intimitet far Wiesler vara med om i lyssnarvég; an sa lange
ser vi inga reaktioner hos honom utéver de yrkesmassiga.

Langre fram i filmen far Wiesler vetskap om kulturminister
Bruno Hempfs sexuella utnyttjande av Christa-Maria. En kvill
hor han hennes dcklade jammer i duschen da hon forsoker
skrubba bort ministerns fornedring. Via hoérlurarna foljer han
Christa-Marias rorelse mot sovrummet, dar hon slutligen kryper
ihop i sdngen och ber George omfamna henne. En stilla stund av
angestfylld 6mhet foljer. Wiesler syns nu, for forsta gdngen, med
slutna 6gon. Lutad at sidan, i ett slags omedveten reproduktion
av parets position, utgor hela hans kroppsstéllning en enda stor
skyddande omfamning av det utsatta konstnarsparets kroppar
och av sin egen. "Perceptionen &r kottets reversibilitet, kottet som
beror, ser och percipierar sig sjalvt, det ena vecket som (proviso-
riskt) faingar det andra i sin egen sjalvomfamning” som Elizabeth
Grosz sammanfattar sinnesupplevelser i en mening som fram-
manar bilden av den i sin ensamhet berérda Wiesler.!* Fér om
ett medium har formédgan att sammanldnka separerade kroppar
bildar det ofrankomligen ocksa en skiljevéigg. Detta dr mediernas
potential och plaga.

Senare ser vi Wiesler ligga pa sin soffa i Bertolt Brechts litte-
rira omfamning; det dr bokmediet och poesins makt som bok-
stavligen har fatt Stasiagenten pa fall. ”Jag holl den kéra holl den
stilla bleka i mina armar som en ljuvlig drom”, hor vi hans rost
lasa dikten Minnen av Marie A — boken har han stulit med sig
fran konstnérsparets laigenhet. Men Wieslers kroppsliga befriel-

16 Elizabeth Grosz citerad i Sobchack, Carnal Thoughts, s. 66.
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seprocess kulminerar paradoxalt nog i ett betydligt morkare
6gonblick. Christa-Maria sviker slutligen sin George och avslojar
honom som forfattaren till den kontroversiella sjalvmordsarti-
keln. Wiesler, som foljer hela handelseforloppet, tar sjilv pa sig
uppgiften att undanrdéja alla bevis. Ovetande om att denne har
lyckats rddda situationen kastar sig den skuldtyngda skadespe-
lerskan framfor en bil. Den fortvivlade Wiesler avséger sig nu
slutligen all den kroppsliga sjalvkontroll han drillats till. Vi ser
den tidigare sa stela, rakryggade och kinslokalla Stasiagenten
falla pa kna pa oppen gata bredvid den doende skadespelerskan.
En indikation pa att djupgéende larprocesser aldrig kan forvin-
tas vara smartfria, och att maktloshet och frigérelse inte nddvin-
digtvis ar varandras motsatser — givet att vi alltid ocksa ar véra
egna fortryckare.

Waltz with Bashir

Vi inledde denna artikel med att hidvda att dskadande alltid re-
dan ar en kreativ aktivitet — i grunden identisk med andra laran-
deprocesser. Dirav f6ljer att filmmediets pedagogiska potential -
dess forméga att utveckla elevers mediekompetens — knappast
begransar sig till filmskapande aktiviteter. Den galler i lika hog
grad de situationer dar elever far titta pa film, givet att de far
tillfalle att reflektera Gver sina upplevelser.

Vi kommer nu att titta ndirmare pa den animerade dokumen-
taren Waltz with Bashir (Ari Folman, 2008), vars komplexa me-
dialitet - redan genrebendmningen “animerad dokumentérfilm”
kan uppfattas som en motségelse — gor den till en utmarkt in-
gang till film- och medieteoretiska fragestallningar. Waltz with
Bashir foljer den israeliske filmskaparen Ari Folmans forsok att
fa tillgéng till sina borttrangda minnen frén den natt da han som
ung soldat i Libanon bevittnade massakern i Sabra och Shatila.
Hans s6kande leder honom till gamla kamrater och befil vilkas
berittelser fors ihop till en audiovisuell vav av minnen, drommar
och trauman. Folman minns s& smaningom sin egen och den
israeliska arméns roll i massakern: man bevittnade den kristna
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milisens massaker pa palestinier utan att ingripa; mojligtvis
bistod man genom att lysa upp natten. I filmens slutégonblick
bryter Folman det visuella kontrakt som utlovade en animerad
film och visar oss autentiska nyhetsklipp fran massakern.

Manga av de fragor som filmen vécker dyker upp i den film-
handledning som finns att ladda ner fran Svenska filminstitutets
webbplats.”” Handledningen ir i alla avseenden mer komplex dn
den som ror De andras liv - hir finns fron till ett flertal fruktbara
fragestallningar kring estetik och rorliga bilder. Dessvirre gor
bristen pa teoretisk férankring att de pedagoger som saknar
medieestetisk och medieanalytisk beredskap forvagras de verktyg
som behovs for att ta sig an sadana fragorna.

Vi menar att vilgrundade reflektioner avsevirt forbattrar for-
utsdttningarna for att filmupplevelser ska fungera som estetiska
larprocesser. Pa sidorna som foljer kommer vi att visa hur just
filmforskningen producerar den nédvéndiga grund som &n sa
linge saknas i (film)pedagogiska sammanhang. Om vart Gver-
gripande mal &r att paborja ett brobygge mellan filmvetenskaplig
forskning, disciplinen estetiska ldrprocesser och pedagogisk
praktik, vill vi samtidigt introducera ett radikalt annorlunda
forhallningssatt till forfattandet av pedagogiska filmhandled-
ningar. Vad som foljer ar alltsd inte en fardig filmhandledning,
utan en kritisk dialog med en befintlig sadan.

Kan en animerad film vara dokumentir?

Svenska Filminstitutets filmhandledning ger f6ljande svar pa
fragan:

Det finns flera filmer idag som &r helt animerade men som rak-
nas som dokumentéra. For att man skall se en film som doku-
mentér s& behover inte bilderna vara dokumentdra. En iscen-
sattning av handelser som skett kan uppfattas som en dokumen-

17 http://www.sfi.se/sv/filmiskolan/Filmhandledningar/Filmhandledning/
Waltz-with-Bashir/ (2012-09-01).
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tér, roster till personer som spelats in kan vara dokumentira,
aven Reality-TV har vissa delar dokumentira inslag i sig.'s

Har finner vi genast anledning att stilla ett antal foljdfragor:
Vilka andra animerade dokumentérer syftar handledningen pa?
Pa vilka grunder kan en bild forstas som dokumentir, respektive
icke-dokumentdr? Vad skiljer dokumentira roster fran icke-
dokumentéra sadana?

Oaktat slutsatsen att filmen dr dokumentir pa grund av att
karaktdrernas roster gors av forlagorna sjdlva, lyser den relevanta
diskussionen om dokumentirbegreppet med sin franvaro. Att
Waltz with Bashir dr en dokumentir eftersom det finns flera
animerade filmer som anses vara det, dr ett cirkelresonemang
som mojligtvis vore forlatligt om man faktiskt knot an till nagra
av dessa “flera filmer” och pé sa sitt vidgade pedagogens forsta-
elsehorisont. Eftersom filmer enkelt kan kopas eller hyras, ses i
grupp eller studeras enskilt, finns det ingen anledning att utfor-
ma handledningarna som om filmen i fréga vore den enda aska-
daren kanner till. Tvirtom menar vi att en filmhandlednings
pedagogiska potential skulle 6ka avsevirt om den forholl sig till
filmen som ett dppet estetiskt objekt. Med andra ord vill vi upp-
muntra till ett konnektivt tankesatt dér den aktuella filmen ses
som en komponent i ett natverk av andra relevanta verk, texter,
tankar och verkligheter.

Killhanvisningen i filmhandledningen till Waltz with Bashir
tipsar — utover en ldnk till filmens officiella webbplats - uteslu-
tande om bocker som behandlar just Mellanosternkonflikten.
Och visst dr det bade sant och relevant att Waltz with Bashir
handlar om denna konflikt. Men att begrinsa de etiska frage-
stallningar till handlingen 4r att blunda for den vésentliga kopp-
ling mellan etik och estetik som filmen genererar. Varfor inte
tipsa om dtminstone nagon text om animerade dokumentarer?"

18 Tbid.
Y For en diskussion om det animerade mediet som potentiell 16sning pé
nagra av dokumentérfilmens etiska problem, se Jonathan Rozenkrantz,
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Vad ar en dokumentar?

Filminstitutets handledning faststéller redan fran bérjan och
utan teoretisk férankring Waltz with Bashirs dokumentira sta-
tus. Darmed ges pedagogen inga direkta ingangar till en diskus-
sion om vad som faktiskt utgér en dokumentar. Da detta torde
vara en av de mest grundliaggande fragor som filmen i fraga ger
upphov till foreslar vi ett annat tillvigagangssitt. Lat oss backa
ett steg och titta pa tva diametralt motsatta pastaenden om do-
kumentérfilm. Bill Nichols slér fast att varje film 4r en dokumen-
tarfilm, medan Trinh T. Minh-ha proklamerar att inga doku-
mentdrer existerar.? Tva stenhérda pistdenden som, da de stots
mot varandra, tdnder en tankegnista. Nichols forklarar att alla
filmer berittar ndgot om den kultur som producerat dem, me-
dan Minh-ha fastslar att sanningen aldrig kan fingas pa film,
eftersom varje film 4r ofrankomligt vinklad. Fran Nichols per-
spektiv kan alltsd vampyrfilmen Ldt den rétte komma in (Tomas
Alfredson, 2008) forstds som dokumentar eftersom den beréttar
nagot om svensk kultur, medan Minh-ha skulle pésta att inte ens
De kallar oss mods (1968) ar dokumentir, eftersom den ar berit-
tad ur filmskaparen Stefan Jarls synvinkel.

Vad tycker pedagogen? Vad tycker eleverna? Det prekira
med savil Nichols som Minh-has totaliserande pastdenden ar att
de omojliggdr en distinktion medier emellan. Vare sig vi viljer
att tro att alla filmer 4r dokumentira eller att ingen kan vara det,
maste vi foljaktligen acceptera att det inte finns nagon ndmnvard
skillnad mellan en filmad dokumentér och en animerad sddan.
Medan den animerade dokumentirfilmens foresprakare girna
hévdar just detta, finns alltsedan fotografiets uppkomst en dis-
kussion kring skillnaderna mellan den fotograferade-filmade och

“Hidden in Colour - Non-Fictional Animation”, LOFT the Scandinavian
Bookazine, vol. 4 2011, s. 154-158.

2 Bill Nichols, Introduction to Documentary (Bloomington: Indiana Univer-
sity Press, 2001), s. 1. Trinh T. Minh-ha, "The Totalizing Quest of Mean-
ing”, i Michael Renov (red.), Theorizing Documentary (New York: Rout-
ledge, 1993), s. 92.
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den tecknade bilden - en diskussion som en filmhandledning till
en animerad dokumentdr som Waltz with Bashir skulle vinna pa
att beakta.

En filmhandledning som pé detta sitt tillgdngliggor olika teo-
retiska perspektiv, skapar forutsittningar for ett mer komplext
tankande kring rorliga bilder. I bésta fall lockar den till férdju-
pad lasning, och det ar hir vi menar att handledningen dven, om
inte framfor allt, bor hanvisa till litteratur som behandlar rele-
vanta medierelaterade fragestallningar.

Olika bildmediers sanningsansprak

I slutet pa Waltz with Bashir vaxlar de animerade bilderna &ver i
en minutlang sekvens av filmat nyhetsmaterial. Finalen har be-
skrivits som filmens starkaste 6gonblick, inte minst pa grund av
den patagliga kontrasten mellan de vackra animationerna och de
niarmast outhédrdliga nyhetsklippen fran massakern i Sabra och
Shatila. Filminstitutets filmhandledning ndmner detta bildmas-
siga berittargrepp i forbifarten, utan att stilla de ur existentiell
och estetisk synvinkel essentiella fragorna: Varfor viljer regisso-
ren Ari Folman att avsluta filmen pa detta satt? Vad sager det om
relationen mellan animerade och filmade bilder?

Att vdva in filmskapares reflektioner kring det egna skapan-
det dr ett bra sdtt att vidga pedagogens perspektiv pa. Filminsti-
tutets filmhandledning gor mycket riktigt detta, och citerar Ari
Folman da han frigar sig hur det skulle ha sett ut om filmen
gjordes med verkliga intervjuer och inget arkivmaterial som kan
illustrera berittelsen?” Trots att citatet erbjuder en 6ppning till
en av filmens mest sldende komponenter, virrar handledningen
aterigen bort sig i vaga begrepp och allménna fragestallningar:
“Diskutera med eleverna om man skulle kunnat beritta filmen
pé annat sitt? Vanlig dokumentir? Spelfilm? En blandning mel-
lan dokumentir och spelfilm” och sa vidare. Genom att forbise
den laddade brytpunkten, denna kontrastverkan mellan anime-
rad och fotografisk film, neutraliseras sa att siga Waltz with
Bashir till en harmonisk helhet. D& vi menar att det &r i dishar-
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monierna som vi finner de mest fruktbara fréna till komplex
tankeverksambhet, vill vi foresla en filmhandledning som vagar
gora motsatsen. Nér en journalist fragar Folman om han kdnner
att han tar en risk ndr han viljer att géra dokumentiren anime-
rad svarar han:

[Waltz with Bashir] var alltid menad att bli en animerad film -
jag skulle inte gora den pé ndgot annat sitt. Jag forstar verkligen
inte skillnaden, i fraga om sanning och trovirdighet, mellan en
ritad bild och en pixelbild. Skulle det vara nagon skillnad om
karaktarerna filmats med en digital kamera? Sa linge rosterna ar
desamma, vem bestimmer att en pixelbild 4r mer sann eller
verklig 4n en tecknad.”!

Folman férsvarar alltsd sin animerade films dokumentara status
utifran ett slags negativt argument dar han menar att ett digitalt
fotografi inte nodvandigtvis ar mer verkligt 4n en teckning. Impli-
kationen giller den digitala bildens manipulerbarhet, nagot som
utgor ett centralt trauma i de senaste decenniernas filmteori.?2

I en annan intervju finner vi dock f6ljande pastaende:

[Arkivmaterialiet] fanns med fran forsta borjan. Det ar inte ett
konstnirligt beslut; det ar ett ideologiskt beslut. Jag tror att det
sitter hela filmen i proportion, for du ser i slutdndan att verkliga
manniskor blev massakrerade och att de sakerna hiande.?

Om det inte spelar nagon roll huruvida filmen ar animerad eller
filmad, varfér da inkludera det filmade arkivmaterialet i slutet?

2! Justine JC, ”Interview with Waltz with Bashir Director Ari Folman”,
ScreenCrave, publicerad 10 december 2008, http://screencrave.com/2008-
12-10/interview-ari-folman/ (2012-09-01).

22 Se t.ex. Paolo Cherchi Usai, The Death of Cinema. History, Cultural Mem-
ory and the Digital Dark Age (London: British Film Institute, 2001).

2 Ty Burr, "Waltz with Bashir”, Boston Globe, publicerad 16 januari 2009,
http://www.boston.com/ae/movies/articles/2009/01/16/difficult_to_rememb
er_impossible_to_forget/ (kontrollerad 2012-09-01, ej lingre fri tillgang).
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”For att visa att det faktiskt hande”, svarar Folman, men da faller
ju det forsta pastdendet.

En sddan motséigelse utgér en utmarkt utgdngspunkt fér en
diskussion om olika bildmediers sanningsansprak. Ordet "pixel”
torde vicka elevernas uppmairksambhet; de flesta svenska ungdo-
mar har idag ndgon erfarenhet av att “photoshoppa” digitala
fotografier, och kan ddrmed relatera till problematiken péd ett
personligt plan. Vidare bjuder dessa tva citat till en historisering
av bilden. Har bilden blivit lattare att manipulera 4n forut, och
ddrmed mindre sann? Har kanske sjalva blicken forandrats, i och
med att den alltid redan forutsatter att varje bild kan vara mani-
pulerad?*

Animerade dokumentérer 6ppnar dven upp for diskussioner
om realism ur sivil samtida som historiska perspektiv. Ar det s&
att en mer verklighetstrogen teckning 4r mer sann 4n en mindre
verklighetstrogen? Eller kan realismen rent av anvidndas som ett
vilseledande bildretoriskt knep? Propagandafilmen The Sinking
of the Lusitania (Winsor McCay) fran 1918 skryter i inledningen
med det arbete man lagt ner pa att dstadkomma sd realistiska
animationer som mojligt. Waltz with Bashir vdljer tvirtom ett
ndrmast surrealistiskt bildsprék - fram till de avslutande nyhets-
bilderna. Av utrymmesskal kan vi tyvéirr varken fordjupa oss i
den visuella realismens historia — eller i den modernistiska kons-
tens motstdndsstrategier (bdda har varit lika betydelsefulla for
den animerade filmen). Vad vi har velat visa 4r ndgra av de
manga film- och medieteoretiska fragestallningar som en film
kan ge upphov till, under forutsittning att den inte reduceras till
en historia om Historien.

Eftertankar om effektens of6rutsagbarhet

Under ett filmvetenskapligt seminarium da Waltz with Bashir
diskuterades, tycktes ndstan alla studenter vara 6verens: filmens

24 Se Bernard Stiegler, “The Discrete Image”, i Jacques Derrida & Bernard
Stiegler, Ecographies of Television. Filmed Interviews (Cambridge: Polity
Press, 2002), s. 146-163.
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starkaste 6gonblick dr det da animationen Gvergar i nyhetsmate-
rial. Sjélvklart, kan tyckas, de bilderna 4r ju - som regissoren
papekade - “pa riktigt”. Konsensus radde tills en student rackte
upp handen och berittade att han hade upplevt filmen precis
tvartom. Dar resten av oss beskrev slutet som det 6gonblick da
filmens kdnslomassiga pafrestning slutligen blir outhérdlig, kom
det filmade materialet som en befrielse for den hér studenten.
Tranad i ett sjdlvreflekterande tankesitt och teoretiskt paldst
kunde han forklara att det var de animerade bildernas abstrahe-
rade natur - deras avskalade enkelhet och uttryckslosa ansikten -
som gjorde det littare fér honom att projicera sina egna kinslor pa
karaktirerna. Det faktum att studenten i fraga var pensionerad
kirurg - betydligt dldre och med en helt annan visuell livserfaren-
het 4n vi andra - kunde kanske ocksa forklara varfér nyhetsbil-
derna pa doda kroppar paverkade honom pa ett annat sitt.

Med denna anekdot i dtanke vill vi aterkoppla till Ranciere
och det som tycks vara en av hans viktigaste teser: effektens
ofdrutsagbarhet. Pedagogen kanske kinner igen sig i situationen
da en films moraliska budskap helt och hallet tycks ga vissa ele-
ver forbi: nagon sitter och skrattar varje gdng nagot formodat
fruktansvirt hander, en annan springer gratande ut nir filmen
ska vara som gladast. Inte sillan reagerar eleverna i mindre eller
storre kollektiv. Det kan ligga nira till hands att (be)doma vissa
reaktioner som fel”, inte minst d4 dessa gir emot samhallets,
skolans eller rent av ldrarens egna vardegrunder. Vi menar dock
att savil pedagoger som elever har mer att lara sig — om sig sjdlva
och om varandra - i en miljo dar upplevelsernas méngfald beja-
kas och begrundas.

Om de filmhandledningar vi har tittat pa allt som oftast fra-
gar vad filmer berittar och i sallsynta fall hur, uppmanas peda-
gogen inte en enda gang att stilla de mest visentliga fragorna:
Vad var din upplevelse av filmen? Hur liknar eller skiljer sig din
upplevelse fran din kamrats? Kan du fundera &ver varfor din
upplevelse kan tinkas likna eller skilja sig fran kamratens? I var
diskussion om olika bildmediers sanningsansprak har fragan om
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en kritisk blick implicerats. Detta dr knappast nagot nytt; att
skolan bor framja elevers kritiska tdnkande dr ndrmast en kly-
scha. Men minst lika viktig som den kritiska reflektionen kring
vilket budskap en bild férmedlar, ér reflektionen kring vad den
gor — och den senare innefattar ofrdnkomligt ett slags sjalvkritik.
Vad vi menar ar att det dr forst nir vi uppmuntras att reflektera
over vara egna upplevelser - i relation till andras — som vi kan bli
medvetna om véra egna positioneringar gentemot andra indivi-
der och grupper. Om filmupplevelsen kan fungera som en este-
tisk ldrprocess sa ér det inte minst da den innefattar ett skande
efter fordjupad kunskap inte bara om virlden “framfor” oss,
utan om var egen plats i densamma.
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Skrivande som en estetisk
larprocess

Lena Ekenborn

Under de senaste decennierna har man i skolan, i det utvid-
gade textbegreppets anda, fatt nya texter att arbeta med:
bild, film och multimediala uttryck som nu bade kan ldsas och
skrivas.!

Som gymnasieldrare i media, rorlig bild och snart firdig
svenskldrare har jag under &ren foljt utvecklingen och diskussio-
nen kring begreppet estetiska larprocesser. Jag har da fragat mig
varfor skrivandet i svenskundervisningen ofta anses som nagot
privat och icke publikt, oberoende av genre. Men man kan pa
samma sitt som med film betrakta skrivandet i svenska, den text
som eleverna producerar, som artefakter; som nodvéindiga red-
skap for att forsta och forklara vérlden. Skriften som medium
finns pa plats i skolan sedan 150 ér tillbaka och ar en teknik som
de flesta ér vil fortrogna med. Ar inte skrift och film bara tva sor-
ters medier? Olika i formen, men &nda bada spréakliga redskap?

I denna text kommer jag att utga fran nagra forskare som ror
sig pa och kring filtet estetiska larprocesser for att undersoka
hur och varfoér man kan betrakta skrivandet i svenska som en
estetisk larprocess. Min egen mangariga erfarenhet som lirare pa
gymnasiet representeras hir av nigra ldrares roster ur mitt exa-
mensarbete.

25 http://www.skolverket.se/kursplaner-och-betyg/2.2454/2.2911/2.3115/
ett-vidgat-textbegrepp1.14749.
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I amnet rorlig bild anvander eleverna det de producerar, fil-
merna, som utgdngspunkt for fortsatt lairande och utveckling.
Eleverna spelar in, redigerar och visar sina alster infoér klassen.
Detta moter sillan nagot motstand i klassrummet, eftersom film
alldeles sjalvklart anses vara en publik form, det vill sdga en pro-
dukt som 4r dmnad att visas for fler personer an skaparen eller
skaparna, trots att amnet, innehéllet och hur det gestaltas av
eleverna i filmen, kan vara bade privat och provokativt. Men hur
eleverna skriver och laser sina och andras texter i amnet svenska
skiljer sig pa ménga sitt fran samma elevers “skrivande” och
“lasande” i rorlig bild.

I dmnet rorlig bild bade skriver och laser eleverna sina filmer.
De studerar och analyserar inte bara sina egna verk, utan dven
andras filmer. Under detta reflekterande och responderande
skapas nya meningar, det gemensamma ldsandet blir ett gemen-
samt meningsskapande. Nya tecken skapas.? Att se pa skrivandet
som en mojlighet till meningsskapande och larande ar att an-
vinda sig av estetiska larprocesser i svenskundervisningen.

Vad kan en estetisk larprocess vara?

Begreppet estetiska larprocesser har anvints och tolkats olika
over tid. Forenklat kan sdgas att man i den tidiga forskningen
fokuserade pa den estetiska delen medan man i senare forskning
mer intresserar sig for larprocessen. Fortfarande forenklat: tidi-
gare lag fokus pa tanken att man i skolan eller i fritidsverksamhet
mer borde infora estetiska arbetsformer eller/och konsumtion av
estetiska uttrycksmedel som film, bildkonst eller teater. Detta
som ett sitt att frigora elevernas kreativitet, motivation eller
hjilpa dem att ldra kdnna sig sjilva, som ett tillagg till eller er-
sattning for den dagliga pedagogiska verksamheten. Nu ses este-

% Fredrik Lindstrand talar om detta i termer av shapes-of knowledge. Se
Lindstrand, Att gora skillnad. Representation, identitet och lidrande i ungdo-
mars arbete med film (Stockholm: HLS Forlag, 2006).
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tiska larprocesser mer som ett forhallningssitt for larande och
bildning, i alla &mnen i hela skolan.?

I antologin Estetiska ldrprocesser — upplevelser, praktiker och
kunskapsformer stéller redaktorerna Fredrik Lindstrand och
Staffan Selander inledningsvis fragan: ”Vad ar egentligen en
estetisk ldrprocess?” och de konstaterar:

Vad detta nu innebar var inte givet, eftersom ord som "estetisk”,
“konstnarligt”, respektive “larande” och “vetenskap” har olika
innebérder inom konstnirliga, samhallsvetenskapliga, humanis-
tiska och naturvetenskapliga praktiker.*

I antologin méter vi flera forfattare som har sina tolkningar av
begreppet estetiska ldrprocesser. Men sammantaget kan i artik-
larna mirkas en forskjutning mot och fokusering pa larprocess-
delen av forskningsfiltet.’

“En av minniskans kdnnetecken dr att hon &r en formska-
pande varelse”, skriver de bidda redaktorerna i forordet.® Tanken
eller kanslan behover en form, for att férstds och kunna tolkas. I
sin artikel "Larprocesser i den rorliga bildens gransland” fram-
haller Lindstrand det processbetonade i estetiskt lirande; det
centrala i en sddan ldrprocess ér teckenskapande, mediering,
tolkning och meningsskapande. Larprocessen bor innehélla alla
led, men inte nédvindigtvis i en speciell ordning eller var for sig.

Nér han i sin avhandling studerar ungdomar som arbetar
med film vill han inte bara soka efter och beskriva de olika for-
mer av kunskap som kan utvecklas under filmskapandet utan

3 Jfr Lena Aulin-Grahamn & Jan Thavenius, Kultur och estetik i skolan
(Malmé: Malmo hogskola, 2003), http://dspace.mah.se/bitstream/
handle/2043/1282/utbrapp903.pdf?sequence=1.

4 Fredrik Lindstrand & Staffan Selander, ”Forord”, i Lindstrand & Selander
(red.), Estetiska ldrprocesser — upplevelser, praktiker och kunskapsformer
(Lund: Studentlitteratur, 2009), s. 9.

> Lindstrand & Selander (red.), Estetiska ldrprocesser, s. 9.

¢ Lindstrand & Selander (red.), Estetiska lirprocesser, s. 9.
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menar att just studerandet av sjilva arbetsprocessen ar det centra-
la: den estetiska larprocessen i egenskap av en larandeprocess.”

Estetiska larprocesser och skrivande

Texter som explicit behandlar estetiska larprocesser och skrivan-
de i skolan &r svara att hitta. Det 4r andra medier dn text som i
allménhet forknippas med den estetiska larprocessen. Dock har
bade Olga Dyhste och Tourlaug Lokensgard Hoel undersokt
skolelevers arbete med responsgrupper och skrivande. Dyhste
talar i sin bok Det flerstammiga klassrummet om dialogen och
motet mellan det skrivna och det talade, texten och samtalet.’ I
Léirande genom responsgrupper anvander Lokensgaard Hoel sig
av begreppet det sociointeraktiva perspektivet nir hon talar om
skrivande som en interaktion mellan skribent och lasaren.® Skri-
vande &r en social handling, dven om skribenten &r fysisk ensam
nér hon eller han skriver. Den skrivande personen skriver i en
standig “férhandling” med lasaren med avsikten att bli férstadd.!
En annan forskare som till viss del kopplar skrivande i svens-
ka till estetiska larprocesser dr Suzanne Parmenius Svird.! I sin
avhandling Skrivande som handling och mdéte. Gymnasieelever
om uppgifter, tidsvillkor och bedomning i svenskdmne utgar hon,
liksom manga andra i filtet, fran en sociokulturell teori. Skri-
vandets sammanhang och kontext skapas och omskapas genom
kulturarv, vanor, monster, maktordning och individers kulturel-
la och personliga historier.”? Skrivande och ldsande av text —
bade som skrift och som film - sker i ett sammanhang som bade

7 Lindstrand, Att gora skillnad.

8 Olga Dyhste, Det flerstimmiga klassrummet (Lund: Studentlitteratur, 1996).

® Torlaug Lokensgaard Hoel, Skriva och samtala. Lirande genom respons-
grupper, overs. Sten Andersson (Lund: Studentlitteratur, 2001), s. 35.

10 Lgkensgaard Hoel, Skriva och samtala, s. 36.

" Suzanne Parmenius Swird, Skrivande som handling. Gymnasieelever om
skrivuppgifter, tidsvillkor och bedomning i svenskdmnet (Malmo: Malmo
hogskola, 2008), http://dspace.mah.se/bitstream/handle/2043/6562/
Suzanne%20t. MUEP.pdf?sequence=1.

12 Parmenius Swiérd, Skrivande som handling, s. 19.
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ror sig inat, i individen, och utét, i virlden. Den radande kontex-
ten som inbegriper uttalade och outtalade forestillningar dr av-
gorande béde for skapandet och for tolkandet. Det sker hela
tiden ett omskapande av sammanhanget, ibland i rasande fart,
ibland langsamt och trogt.

I skolan, i skolkontexten, kan man som elev och larare upple-
va denna troghet som foérédande. I mitt examensarbete "Att
skriva utvidgat - skrivandet i svenskdmnet som en estetisk laro-
process” intervjuade jag nagra gymnasieldrare. En av dem ut-
trycker sig sa har:

Skolan ér vildigt trakig, véldigt ofta. Och eleverna ruttnar vil-
digt ofta och tycker: "Fy fan vad det har ar trékigt!” Det dr som
om dom kriks."

Skrivande som motsprak och konstens metod

I sin avhandling, Att sdtta sig sjdlv pa spel. Om sprik och mot-
sprdk i pedagogisk praktik, talar Birgitta E. Gustafsson om ett
sprak, eller kanske snarare en handling, som hon menar behévs i
larandesituationer: motsprdket. Hon beskriver och problematise-
rar den vanligt forkommande uppfattningen att ldrandet dr sum-
mativt och linjart. Det finns en viktig ofta osynliggjord dialektik
mellan den allmint existerande forestallningen, det bekriftande
paradigmet, och den som far oss att provocera och ifragasitta
denna forestéllning, det grdnsoverskridande paradigmet.'* Gus-
tafsson menar att de bada paradigmen dr varandras forutsatt-
ningar och att bada behovs i skolan. Det behovs ett sprak, ett
motsprék, som skaver, provocerar och ifragasitter, inte bara utét
for lasaren utan ocksa inat, mot skrivaren. Den gransoverskri-
dande processen ér viktig nar larande ska ske och hon menar att

13 Lena Ekenborn, ”Att skriva utvidgat — skrivandet i svenskdmnet som en
estetisk laroprocess”, 2013.

! Birgitta E. Gustafsson, Att sitta sig sjdlv pd spel. Om sprik och motsprék i
pedagogisk praktik (Véaxjo: Véxjo University Press, 2007), s. 46.
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hér kan konstnarliga processer fungera som ett sidant nddvan-
digt motsprak.'®

Ar 1999 fick Lena Aulin-Grdhamn och Jan Thavenius, d&
knutna till Malmo hogskolas lararutbildning, ett regeringsupp-
drag som gick ut p att undersoka filtet estetik inom kultur och
skola och foresla atgirder for utveckling och fortbildning inom
detta omrade. Slutrapporten Kultur och Estetik i skolan lades
fram 2003.'¢ Aulin-Grahamn och Thavenius pépekar, liksom
Lindstrand och Parmenius Swird, att begreppet estetiska larpro-
cesser forstds och anvinds pa manga olika sitt beroende pa
diskurs och kontext. Aven inom skolan utgdr man frdn olika
synsitt nar man diskuterar eller arbetar med estetiska larproces-
ser. I rapporten forklarar forfattarna sin syn pa begreppet:

En estetisk laroprocess finns inte som en isolerad del, den ar en
del av en social praktik och ett perspektiv i larandet. Estetiska la-
roprocesser innebir ett mote mellan egna personliga upplevel-
ser, erfarenheter och kunskaper och andras. Andra personers,
andra tiders eller olika samhillens framvéxta och lagrade erfa-
renheter och kunskaper. Motet sker via ett medium, (en form,
en gestaltning, en framstéllning, en berittelse, ett konstverk).!”

Att arbeta med estetiska ldrprocesser ér att vara intresserad av
kunskapens form, det som kan gora det mojligt att urskilja nagot
som ar kunskap. Just urskiljandet dr viktigt.

Metod och sprak

Att peka pé att meningsskapandet ger nya tecken som kan me-
dieras och tolkas i en stdndigt pdgdende rorelse dr en viktig ut-
gangspunkt nir det giller att finga in och beskriva skrivandet
som en estetisk larprocess. Aulin-Grdhamn och Thavenius for-

15 Gustafsson, Att sdtta sig sjilv pd spel, s. 10.

16 Aulin-Grahamn & Thavenius, Kultur och estetik i skolan. Rapporten hade
foregatts av olika undersokningar och delrapporter som behandlade omra-
den inom filtet.

17 Aulin-Grahamn & Thavenius, Kultur och estetik i skolan, s. 121.

432



SKRIVANDE SOM EN ESTETISK LARPROCESS

mulerar sin syn pa “konstens metod” som en presentationell
metod: “Saker laggs fram i gestaltad form for att betraktas eller
lyssnas pd.”'* Med tillagget "att ldsas” sammanfattar citatet den
hér textens syn pé skrivande som praktik i en estetisk larprocess,
dér en gestaltad form foreligger for reception och reflektion och
meningsskapande. I den processen produceras inte bara nigot
gestaltat utan ocksd ny mening. Meningsskapande bor forstas
som en form av lirande och den estetiska delen av larprocessen
som ett skapande som ndrmar sig konstnarens skapande. Man
anvédnder sig av konstens metod eller det Gustafsson kallar mot-
sprék for att skapa ny mening och for att forhélla sig till det re-
dan sagda.

De bada begreppen konstens metod och motsprék liknar var-
andra till innehallet. Bada kan ses som ett satt att genom form
och spréik ifragasitta rddande normer och forestillningar. Alla
tre forfattarna menar att detta ér viktigt i ett demokratiskt sam-
hille och en vég till en bildningsinriktad syn lirande och larpro-
cesser. Skillnaderna ligger i var de ldgger tyngdpunkten i sina
beskrivningar av begreppen. Aulin-Grdhamn och Thavenius har
en mer samhéllsinriktad och samhéllskritisk syn pa anvdndandet
av konstens metod i jamforelse med Gustafssons identitetsfoku-
serade perspektiv pa motspraket.

De tre forfattarna tar ocksa pé olika sétt upp det faktum att
kultur och konst i sig inte dr "god”. De anser att det ar viktigt att
peka pa att konst och kultur kan vara bade férférande och for-
enklande, som nidr man i skolan kan anvinda ett konstnirligt
forhallningssatt som overslitande och dd se pa konstnarliga
uttryck som “finare” dn mer traditionella forhéllningssitt. Kons-
tens metod och motspraket ska anvindas for att skava och pro-
vocera, 4ven om det kdnns svart och motigt for bade omgivning-
en och individen. Som Gustafsson uttrycker det: “att hela tiden
stdndigt vara tvivlande och skeptisk dr svart men problemet édr
att vi tar for mycket for givet.”"

18 Aulin-Grahamn & Thavenius, Kultur och estetik i skolan, s. 161.
1 Gustafsson, Att sdtta sig sjilv pd spel, s. 71.
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Fyra gymnasieldrare

I mitt examensarbete intervjuade jag fyra gymnasieldrare i
svenska; hir kallade Bosse, Christina, Thomas och Vera. Min
ambition var att fa syn pa och beskriva ldrarnas tankar, forhall-
ningssétt och praktiker nar det giller estetiska larprocesser, och
reflektion och responsarbete nar det giller skrivandet. Jag stéllde
deras utsagor bredvid den lésta litteraturen och férsokte att se pa
forskningsfaltet och dessa larares berittelser om sina praktiker
utifran samma utgangspunkt. Det handlade mer om att utforska
och uppticka 4n att lagga fast. Just sjalva upptickandet var ett
syfte i sig.2°

Birgitta E. Gustafsson anspelar pa iscensdttning nar hon later
scenen vara ett tema i sin avhandling. Med kapitelrubriker som
”Tva pedagogiska arenor” och “Iscensittning av sprakliga kon-
frontationer” later hon lasaren vara med pa scenen.” I mitt exa-
mensarbete utgick intervjuerna fran tre av mig péhittade klass-
rumssituationer, om man sa vill: tre iscensittningar. Min under-
sokning utmynnade bland annat i fyra berittelser, en frdn varje
ldrare, om nagot av de skrivprojekt de hade genomfort tillsam-
mans med eleverna i amnet svenska pa gymnasiet. Har foljer en
mycket sammanfattande beskrivning av dessa berittelser.

Bosse gav eleverna i uppgift att skriva klagobrev till foretag
och myndigheter. Flera av adressaterna tog elevernas brev pa
storsta allvar, och skrev seridsa svar; ett foretag kopplade till och
med in sin jurist. Eleverna var fortjusta och Bosse fick en upp-
strackning av sin rektor. Christinas elever skrev texter med for-
skolebarn som mélgrupp. De ldste upp sina texter pa samlingen
pé en forskola och fick direkt respons av sina ldsare. Eleverna
ansag att det var mycket positivt att fa skriva “for riktiga barn”.
De arbetade om sina texter efter forskolebarnens respons och
sina egna reflektioner p4 denna. Thomas klass gjorde moderna
improviserade “Havamalstrofer” pa whiteboarden. De utgick
fran stilen i de kdrva allitterationerna i den medeltida textens

2 http://www.vasa.abo.fi/users/oldjohanylu/ah7.htm.
2 Gustafsson, Att sitta sig sjilv pd spel, s. 6, 7.
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levnadsregler och moraluppfattningar men skapade ett nytt
innehéll om allt fran hur man gor slut per sms eller hur man ér
en god vin. Vera dkte med klassen till Berlin. De hade forberett
resan genom ett sorts rollspel dér alla har skapat en fiktiv person,
med namn och adress i Berlin pé trettiotalet. Eleverna skrev
dagbok som boérjade 1930, fortsatte med Kristallnatten och vida-
re till krigsslutet for att sluta efter murens fall. Skrivandet skedde
pé en blogg pa nitet, dir bara elevernas alias namngavs. Efter
resan fick eleverna skriva en text utifran ett metaperspektiv dar
de reflekterade Gver sitt eget skrivande.

Lararnas roster

Bara nagon av lararna hade formulerade tankar om begreppet
estetiska larprocesser. Flera kopplade ihop begreppet med gestal-
tande och nagra menade att man méste gora nagot, skapa nagot,
for att det ska handla om en estetisk larprocess. Ett par av lararna
menade att de i forsta hand associerade till skonlitterdra genrer
som skrivande av noveller och dikter. Att man arbetar med eller
utifran andra medier som bilder och film var ocksa en vanlig
association. Begrepp som respons och reflektion i samband med
skrivande beskrevs manga ganger som lararens rittande och den
enskilda elevens forstaelse av skrivtekniska metoder i deras egna
texter: stavfel, styckesindelning, formaga att referera till killor
etcetera.

Nagot som aterkommer pa flera stillen i intervjuerna ar fun-
deringar och forestillningar om hur villiga eleverna ar att lita
ndgon annan 4n ldraren ldsa deras texter, hur kinsligt lararna
tycker att det dr for eleverna att presentera sina texter och hur
lararna i praktiken behandlar denna fraga. De flesta av ldrarna
ansdg att det i mycket hidnger pa deras egen formaga att skapa
trygghet och tillit i klassrummet; det handlar ibland bara om att
ta sig tid. En av ldrarna berdttade om hur hon infor responsarbe-
tet i talkor tillsammans med eleverna uttalade en gemensam
ursakt:
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Ja, beroende pa klass och s4, litegrann, brukar hela klassen och
jag gora en sorts kollektiv forlatelsegrej innan eleverna dverlam-
nar sina texter. ”Ja: den hiér texten har egentligen inte blivit som
jag ville, jag har inte haft tid, och det blev inte sa bra, men nu ar
det som det blev.” Ha, ha, som en sorts ceremoni.

Lararna ville att eleverna genom sitt skrivande ska utvecklas i sitt
tankande och som personer, men fa anvinde elevernas reflektio-
ner kring sitt skrivande explicit for detta. Lirarna hade olika syn
pa vad som ar det viktigaste nér det giller elevernas skrivande, men
de talade alla om skrivandet som identitetsskapande och vikten av
att fa en sprakrost. De ansédg att det var viktigt for elevernas sjalvfor-
troende att kunna uttrycka och meddela sig med sitt sprak. Nagra
kopplade nyttan av att lara sig att se sina texter utifran med elevens
sjalvfortroende som medborgare i en demokrati.

Samtala med texterna

Torlaug Lekensgaard Hoel papekar att textens mening skapas i
interaktion med ldsaren, att den skrivna texten har en menings-
potential som forst blir till mening nér texten blir last. Eftersom
bade texten och ldsaren ingar i ett socialt ssmmanhang som i sin
tur dr foremal for tolkningar blir meningsskapandet alltid till i en
tolkad kontext.”? Denna tanke om ldsande och meningsskapande
kan vidgas till att inbegripa elevens lisande av sin egen och
klasskamraternas texter i en viss kontext, en kontext som i detta
sammanhang kan kallas "skolkontext”.

De flesta av de forfattare och forskare som refereras till i detta
arbete pekar pa vikten av medveten reflektion. Reflekterande
over skapandeprocessen och talande om det som gestaltas ar
nodvindiga inslag i en estetisk larprocess. Produktionsdelen av
denna process kan forstds bade som att framstilla en produkt
och som den del av processen som Fredrik Lindstrand beskriver
som teckenskapande och mediering.??

22 Lokensgaard Hoel, Skriva och samtala, s. 36.
2 Lindstrand, Att gora skillnad, s. 55.
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Men utfor, eller kanske hellre: deltar, eleverna och klassen i
en estetisk larprocess forst nir man medvetet synliggér denna
genom reflektion 6ver den? Kan en estetisk larprocess ske om
den medvetna blicken uteblir? Ar inte tolkningen och reflekte-
randet 6ver tolkningen, att ha ett metaperspektiv, forutsattning-
en for denna process?

Eleverna som arbetar med film pa det sitt som Fredrik Lind-
strands beskriver i sin avhandling ser séllan pé sin text, det vill
siga filmen, utifran ett metaperspektiv. Anda studerar och tolkar
eleverna hela tiden sin film under arbetets gang pa ett mycket
medvetet satt. De arbetar utifran sin forforstaelse av de olika
tecknen och utfor omedvetet, och ibland medvetet, metareflek-
tioner 6ver sin egen text.** Kanske sjalva metoden, att arbeta med
film, lockar fram lusten att reflektera?

Lindstrand menar att ménniskan alltid kommunicerar i syfte
att vilja gora skillnad, att det man siger ska skilja sig fran det
redan sagda. Néar ungdomar skapar film forhéller de sig till andra
filmer och genrer men ocksé till det sociala sammanhang de
befinner sig i och sina egna moraliska stillningstaganden. Det ar
forhallningssattet som skapar skillnad.?

Skrivandet i svenskdmnet innehaller alltid nagon form av ge-
staltande, oavsett genre. Aven hir gir det att se att eleven i skri-
vandet av sina texter forhaller sig till redan existerande diskurser
och sambhillets och sin egen syn pa vad som ér ritt och fel. Vad
som skiljer de tva praktikerna, filmskapande och textskapande,
at ar att skrivandet i svenskdmnet oftast sker individuellt och att
texten sillan tolkas, reflekteras eller responderas av ndgon annan
an lararen. Elevens mojlighet att sjélv reflektera Over sitt me-
ningsskapande gér forlorat. Av samma anledning blir det svart
for eleven att se att det de skriver skapar den skillnad som Lind-
strand beskriver.

Trots detta dr det mojligt att utifrdn ovanstidende perspektiv
tolka det som att ldrarna som deltog i min undersékning till-

2 Lindstrand, Att gora skillnad, s. 193ff.
% Lindstrand, Att gora skillnad, s. 193.
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sammans med sina elever genomgick estetiska ldrprocesser.
Lararna beskrev hur de tillsammans med eleverna genomférde
skrivprojekt dér de arbetade med den estetiska larprocessens
olika led, som medvetet tolkande, respons, reflektion och nytt
meningsskapande. En tydlig adressat, ofta en lasare utanfor
klassrummet, tycktes vara till hjélp i deras larprocesser. Det som
Lokensgaard Hoel ovan pekar pa som en gemensam tolknings-
kontext blev uppenbar och tydlig for ungdomarna.

Skrivandet som process

Hur kan man da synliggéra skrivandet i svenskdmnet som en
moijlighet till larande i en estetisk larprocess? Som namnts har
det s& kallade utvidgade textbegreppet varit férbehallet medier
som bild, rorliga bilder och multimediala texter liksom mer
fysiska uttryck som drama, dans och musik. Da dessa medier
inforts i de traditionellt teoretiska dmnena - film pa engelskan,
bilder pa svenskan, dramatiseringar pa historielektionerna — har
nya uttrycksmojligheter och nya tolkningsméjligheter tillkom-
mit. Att se pa skrivande och text pa samma sétt inom svenskdm-
net ar ovanligt. I svenskan uppfattas oftast endast den gestaltan-
de delen av skrivandet, till exempel noveller, poesi eller sagor,
som ett estetiskt uttrycksmedel.

I intervjumaterialet i mitt examensarbete framkom att bara
en av de fyra ldrarna medvetet arbetade med vad hon sjalv defi-
nierade som estetiska larprocesser. De andra lararna sig begrepp
som estetiska larprocesser, gestaltande och utvidgat textbegrepp
som kopplade till andra medier 4n skriften. En av lirarna, Tho-
mas, stallde sig skeptisk dven till detta. Han sag det som overspe-
lat, en fluga:

Jag anvinder mig valdigt lite av film i undervisningen, om vi ser
pé film maste det vara kopplat till ndgon sorts skrivuppgift.

Han menande ocksa att det var forvirrande att anvanda begrep-
pet “text” eller “skrivande” om nagot annat an skrift i traditionell
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mening. En annan av ldrarna, Vera, funderade a andra sidan pa
frigan om man i och med det utvidgade textbegreppet kanske
maste omdefiniera de traditionella betydelserna. Detta gjorde
hon i en diskussion om en av de nimnda péhittade klassrumsex-
emplen. I den fiktiva situationen hade eleverna utfort en uppgift
som bland annat handlade om att fotografera sjalvportritt:

Hm, om eleverna har utfort nagot skrivande i har? S& har jag
aldrig tankt, men det dr ju klart... Last har dom ju absolut gjort,
bilden alltsa, men pa ett satt har dom forstatt skrivit ocksa.

Dessa utsagor kan ses som ett tecken pa hur framhallandet av
just sjilva anvandandet av ett “nytt” medium i sig knappast in-
nebdr nagon skillnad nér det giller att arbeta med estetiska lér-
processer i svenskan. Det avgérande verkar vara forhallningssat-
tet, inte mediet eller medlet.

Som frambhallits fokuserar forskningsfiltet estetiska larproces-
ser nu mest pa delen “larprocessen”. Det estetiska uttrycket,
gestaltandet, blir en vig till lirande och meningsskapande. Gus-
tafsson beskriver sin syn pé ldrande:

Att ldra sig ndgot sker i en process dir man later sig utmanas
och provoceras i sitt tankemonster. Genom att méta “det fram-
mande” kan en distans till “jaget” skapas, som mojliggor att
granserna mellan sprak och handlande blir synliga.?

Det gér att se delar av de fyra lararnas praktiker i klassrummen
som om de medvetet arbetar med det som Gustafsson bendmner
motsprak, till exempel Bosses elevers klagobrev eller Thomas nya
havamalstrofer. Beroende pa ldrarens och elevernas f6rhéallnings-
sitt kan skrivprojekten ge mojligheter till att “skava och provo-
cera” mot det radande paradigmet.”’

Man kan dven betrakta elevernas associerade kring moral och
regler runt nya sociala medier utifrdn vad Lindstrand kallar att

2 Gustafsson, Att sitta sig sjdlv pd spel, s. 9.
¥ Gustafsson, Att sitta sig sjdlv pd spel, s. 35.
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skapa skillnad. I sitt skapande forhaller sig eleverna till redan
existerande texter, hdr forstatt som texter i en utvidgad bemar-
kelse, filmer, andra skriftspréakliga texter, samhéllets uttalade och
icke uttalade normer, nyare skriftsprakliga medier som mobiler
och datorer.?

Nir Veras elever skriver sina dagbocker i en roll av en Berlin-
bo pa trettiotalet kan de anvinda sig av denna kunskap och lik-
som vandra fram och tillbaka i forstaelsen av karaktdren de skri-
ver om, den verkliga historien, Berlin pad 1930-talet, och egna
kanslor och forestallningar. Nar sedan elevens alias moter sina
kamraters alias pa nitet i en blogg ddr dagbdckerna finns, som
en autentisk blogg fran trettiotalet, om man kan forestilla sig en
sddan, utvidgar den enskilde eleven sin forstaelsehorisont genom
de nya berittelserna som uppkommer i dessa moten. Motet
mellan deras rollfigurer gor att deras fiktiva virld breddas, men
ocksd elevens, forfattarens varld. Den estetiska larprocessens gor
det mojligt att se pa skriften och skrivandet i svenskdmnet som
icke privat och inte direkt kopplad till elevens identitet.

Lérarnas 6vningar gér att knyta till Lindstrands tankar om
hur nya tecken skapas. Han refererar till Gunther Kress idéer och
formulerar sig sa har:

Det larande som skett kan utat ses i de yttre tecken som produ-
cerats, da dessa visar spar av de forindringar som ldrandet in-
neburit. Dessa spér blir ddrigenom till “shapes of knowledge” -
de nya kunskaperna uttryckta genom nya tecken. Dessa dr, i lik-
het med 6vrigt teckenskapande, kopplade till teckenskaparens
intresse.”

Aulin-Gréhamn och Thavenius skriver om den “modesta esteti-
ken” i skolan, dar konst och kultur anvinds som ett sdtt att blan-
da, overslata och stryka medhérs. Som ett alternativ talar de om
den “radikala estetiken”, att genom konstens metod i stéllet ifra-
gasdtta och forhalla sig kritisk. Att arbeta med motsprak eller

2 Lindstrand, Att gora skillnad, s. 218.
% Lindstrand, Att gora skillnad, s. 56.
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med konstens metod i skrivande ger eleven mojlighet att fordju-
pa sig och kritiskt diskutera meningsskapande som begrepp och
foreteelse. Lindstrand beskriver hur eleverna i grupp reflekterar,
diskuterar och forhandlar nér de skapar film:

Samtidigt mojliggor detta ett reflekterande pa metaniva, kring
hur de fakta som presenteras som sjalvklarheter i sjilva verket ar
slutsatser eller produkter av férhandlingar kring vad dessa olika
forhallande innebar.®

Bosses elevers brev till féretag och myndigheter ér ett bra exem-
pel pa ett projekt som skulle kunna beskrivas som en estetisk
larprocess. Att koppla eget meningsskapande i sitt skrivande till
den massmediekritik som skolan ofta utovar i sin undervisning,
kan ge nya perspektiv pa bade den enskilda manniskans makt
och hennes utsatthet.

Utifrén en snévare tolkning av begreppet estetiska larproces-
ser dir nagot sorts medvetet metaperspektiv kravs kan fa av
ldrarnas berattelser om sina projekt betraktas som sadana larpro-
cesser. Eleverna missar, med nagot undantag, den medvetna
blicken pé sin egen text och sin egen process som en ldrandepro-
cess. De forlorar i och med det ocksé synen pé lirandeprocessen
i hela klassen.

Att spela med sig sjalv

De fyra lirarna ansag att eleverna ofta identifierar sig med sin
text och sammanblandar jaget med texten. De upplevde ocksa
skillnader i hur kénsligt det var for eleverna att presentera det
gestaltande utifran vilket medium de anvéinde. De flesta ansig att
den skrivna texten, oavsett genre, var den kinsligaste. Bara Vera
ansag att sjalvportrattet i klasrumsexemplet var den mest utlim-
nande formen:

* Lindstrand, “Larprocesser i den rérliga bildens grinsland”, s. 169.
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En bild som ju forestiller en sjdlv. Det ar ju ofta kinsligt hur
man ser ut i tondren, har maste man ha koll som larare. En text
ar ju inte du, men hér forestéller bilden dig sjalv.

”Att iakttaga sig sjilv stéller krav pa distans”.*! Birgitta Gustafs-
son talar om hur en skrivandegrupp, ddr man liser och diskute-
rar varandras texter, kan fungera. I och med arbetssittet i denna
grupp fick deltagarnas inre dialog plats i de reflektioner och
diskussioner som uppstod. I den estiska liarprocessens praktik
finns mojligheten att genom distans och metaperspektiv infora
en sorts kyla i den skapande i processen.

“Du ér inte din text” sdger lararen Vera och menar att hon of-
tast undviker uppgifter dar eleverna ska skriva med ett “jag-
perspektiv”. I uppgiften som handlar om att skriva en dagbok
utifrdn en uppfunnen roll som Berlinbo pa 1930-talet, finns alla
delar av en estetisk larprocess, men ockséd mojlighet till kyla, den
nodvindiga distansen. Eleven forvéntas inte vara sin text, men i
rollen kan hon eller han skriva om fruktansvirda handelser och
rora vid starka kénslor. I métet med de andras texter och med
verkligheten, historiskt och i nutid, sitts elevernas forestallningar
pa spel, i metatexten finns mojligheten till det hermeneutikerna
kallar hemkomst, att fa syn pa sig sjdlv i sin egen process.” Filoso-
fen Hans-Georg Gadamer beskriver den hermeneutiska synen pa
kunskap och lirande som en stindig pendelrérelse, eller en cirkel:
fran det hemmastadda, till det frimmande, med det frimmande
som blir det hemmastadda, till det frimmande...*

Att sdtta sig sjalv pa spel som larprocess

Skrivandet i dmnet svenska dr tyngt av uttalade och outtalade
forestillningar och instéllningar till hur och varfor detta skri-

31 Gustafsson, Att sdtta sig sjilv pd spel, s. 135.

32 Hans-Georg Gadamer, Sanning och metod i urval, 6vers. Arne Melberg
(Goteborg: Daidalos, 2002), s. 108.

* Gadamer, Sanning och metod, s. 101.
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vande ska ske. I generationer har eleverna pa gymnasiet skrivit i
genrer som “bokrecension”, "boken om mig sjilv”, argumente-
rande texter och pahittade insindarsidor. I dessa genreexempel
finns 4 ena sidan ytterligheten att ”skriva om sig sjalv” dér eleven
forvantas vara engagerat privat och & andra sidan ytterligheten
“insandaren” dér eleven forvintas argumentera engagerat infor
en icke existerande mottagare.

Suzanne Parmenius Swird skriver angdende de nationella
proven i svenska:

Elever skriver sina uppsatser for att de 4r uppgifter som ska 16-
sas, inte for att de 4r engagerade i den situation som anges som
(fiktiv) kontext. Texterna som skrivs i t.ex. det nationella pro-
vets skriftliga del ar trots de kommunikativa ansprak som stills
uppgiften, oftast “uppsatsen Uppsats” som Hultman (...) ut-
trycker det.**

Parmenius Swird hinvisar till Jane Freedmans undersokning
som visar att studenter lir sig skrivande i en genre genom att
skriva ménga olika texter i en viss social situation genom social
interaktion i denna specifika situation. Studenterna utvecklar pa
s& sitt en sorts tyst kunskap kring just denna genre som inte bara
inbegriper sjilva skrivandet. Det ar nést intill omdjligt menar
Freedman att ldra sig en genre eller ett speciellt skrivsatt om man
inte naturligt ingar i situationskontexten.*

I dessa skolgenrer och underforstadda eller uttalade traditio-
ner finns, enligt min mening, grunden till synen pa skrivandet i
svenskdmnet, en sort dikotomisk syn pa skrivandet som ytterst
privat men pa samma gang bara instrumentellt. Nar man i detta
sammanhang refererar till flera av de fyra lirarnas utsagor och
till Freedmans undersdkning far man en bild av svenskdmnets
skrivande som ett omojligt forsok att passa in i en fiktiv kontext.

Gustafsson kopplar ihop betydelsefulla begrepp, precis som
faltet estetiska larprocesser gor: att sitta sig sjalv pa spel, berat-

3 Parmenius Swird, Skrivande som handling, s. 38.
% Parmenius Swird, Skrivande som handling.
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tande, dialog, meningsskapande, men ocksa det viktiga i att for-
hélla sig kritiskt mot den nya skapade meningen:

Att sdtta sig sjdlv pa spel innebdr att i reell bemarkelse prova la-
rande som meningsskapande, ett meningsskapande som inne-
bér att relatera sig sjdlv till det som berittas. Vi kan inte forsta
varlden om vi inte inbegriper oss sjdlva och vi kan inte forsta oss
sjdlva utan att inbegripa vérlden. Ett meningsskapande handlar i
detta perspektiv om att bli drabbad. En sadan konfrontation kan
sitta den egna erfarenheten i rorelse sa att det som ligger dolt —
det foregivettagna och féordomar — kan bli synliga. Nér tankarna
om det upplevda konfronteras kan nya betydelser och ny me-
ning skapas. Dialogen kan metaforiskt ses som en skapelseakt
som leder till nagot mer dn vad var och en hade med sig in i
samtalet. Menigskapandet inbegriper dessa dialogiska och kri-
tiskt reflekterande processer dir virdet av det skapade ocksé be-
hover diskuteras.*

Att sitta sig sjalv pa spel ér enligt ett hermeneutiskt synsatt noéd-
vandigt for att larande ska ske. Den andre redaktoren till antolo-
gin Estetiska ldrprocesser, Staffan Selander, sammankopplar
estetiska larprocesser till hermeneutiken med héanvisningar till
Gadamer och Ricceur.”” Ménniskan ér enligt Gadamer "nersinkt
i historien”, hon kan inte frikoppla sig frin den verklighet hon
lever i. Detta giller ocksa nar man stills infor av andra produce-
rade artefakter.

Hermeneutikerna talar om ett mellanrum, dar man befinner
sig ndr man satter sig sjalv pa spel, en cesur. Larandet dger rum i
detta mellanrum. Som ménniska maste man sta ut med att be-
finna sig dar i cesuren, mellan att veta och forsta. Men det finns
ocksd ett 16fte i detta, vad vissa hermeneutiker kallar hemgéang.*
Detta kritiska moment, cesuren, ska inte betraktas som en paus,
ett stillastiende, utan som en aktivitet. Att arbeta utifrdn en

% Gustafsson, Att sitta sig sjilv pd spel, s. 11.

%7 Staffan Selander, "Det tolkande - och det tolkade - uttrycket”, i Lind-
strand & Selander (red.), Estetiska ldrprocesser, s. 211ff.

*8 Gadamer, Sanning och metod, s. 108.
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estetisk larprocess med skrivandet, att anvanda sig av konstens
metod och motspraket dr ett sitt for eleverna, och ldrarna, att
halla sig kvar i mellanrummet.

Varfor bor man betrakta skrivande i svenskan som en
estetik larprocess?

Att se skriven text som en artefakt innebar ménga olika “an-
vandningsomraden” for elevens skrivande i svenskan: att gestalta
och ge form, 6ka medvetenheten om larprocessen, ge kylan och
distansen for den dmhudade tonaringen, 6ka motivationen foér
eleven nér de upplever att de genom skrivande skapar mening.
Ett skrivande som skaver och provocerar behover inte innebéra
pamfletter utan kan lika girna behandla fragor om existens. Det
kan vara texter som ifragasitter och skapar en egen estetik i
skolkontexten, som det motsprak Gustafsson talar om, ett red-
skap for den kritiska hallning och demokratiska medvetenhet
som skolan i styrdokumenten lagger stor vikt vid.

Att uppfatta skrivande som ett sorts medierande, i néra slakt-
skap med det filmande som Lindstrand beskriver, ger eleverna
moijlighet till rolltagande och iscensittning i sitt skrivande pa
nédstan samma sitt som de gor ndr de skapar film. I filmskapan-
det anvinder de sig av sin egen person och sina egna erfarenhe-
ter men néstan uteslutande representerad av en skapad roll,
oavsett genre. Nar de gor sina filmer forhaller de sig medvetet
eller omedvetet till andra texter, filmer, bilder, dataspel, dags-
och populirpress, sociala fora och sa vidare. Detta skulle, enligt
min mening, kunna overforas till skrivandet i svenskan. Det
innebar inte att malet ar att popularisera skrivandet, utan det ar
att tillvarata ungdomarnas mojligheter att tala med egen rost.

Det pagar ett ivrigt lasande och ett kreativt skrivande bland
unga minniskor bade i traditionell bemirkelse, av skrift — ung-
domslitteratur, fan-ficton, bloggar, olika sociala fora — och i
utvidgad bemirkelse: Youtube, dataspel, bildforum etcetera. Och
det ungdomarna skriver eller skapar publiceras och lises som
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aldrig forr. Min son har 6ver en miljon visningar pé sin Youtu-
bekanal! Att anvinda sig av estetiska larprocesser i svenskdmnet
pé gymnasiet mojliggor elevernas lisande av, skrivande for och
talande med vérlden.
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Om reflektion, skrivande och lisande

Malin Léow

”Vad dr reflektion och varfor ska vi reflektera?” Mina studenter
stéiller ofta den fragan. "Det blir ingenting”, siger de. "Jag forso-
ker men det blir ingenting. Jag vet inte hur man reflekterar och
jag vet inte varfor jag ska reflektera. Du ska lara mig”, sdger de.
Studenterna ska under de delkurser jag undervisar pa — Idé och
uttryck och Essd, i kreativt skrivande A vid Sodertérns hogskola
- producera reflekterande texter kring sina egna texter och
andras texter: kurskamraters och kurslitteraturen. Kurslitteratu-
ren dr bade akademisk och skonlitterar. De ska &ven skriva re-
flekterande texter som granskar den egna skrivprocessen samt
formulera rationella argument som stodjer hur de tolkar skriv-
uppgifterna.

Det mesta ér tillitet om de kan forklara hur de har tinkt och
basera detta pa rationella argument. Ofta verkar de beh6va en
bakgrund till vad reflektion kan vara for att vaga ta steget och
sjalva reflektera. Det finns en utbredd réddsla for att tdnka fel.
Manga tycker ocksa att reflektionerna som ska limnas in med
varje text kidnns onddiga. De vill koncentrera sig pa “de riktiga
texterna”. Studenterna verkar skapa en inbordes hierarki bland
sina texter och de texter som det reflekteras kring star ofta hogre
i rang dn de texter som &r rena reflektioner. Reflektionerna lim-
nas sedan pliktskyldigast in till liraren tillsammans med den
riktiga texten: essder eller noveller eller dylikt. Det verkar ocksa
finnas en uppfattning som sager att reflektionerna kraver mindre
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fantasi och kreativitet. Reflektionens stillning verkar behéva
stirkas.

Syftet med foljande essé dr att skriva en reflektion om reflek-
tionen, i synnerhet den reflekterande texten. Skulle det kunna
fordjupa forstaelsen for vad reflektion kan vara inom hogre ut-
bildning om man menar att reflektion kan vara en typ av analys,
kritik, skonlitteratur och tolkning? Jag kommer att reflektera
kring reflektionens relation till ldsningen och skrivandet av
skonlitteratur, inom hogre utbildning i allmdnhet och inom min
undervisning i synnerhet. Som ldrare i kreativt skrivande vill jag
skapa en Oppen lirandemiljé som uppmuntrar till heterogenitet
och alstrar nya texter och nya reflektioner.

I det f6ljande kommer jag att forsoka svara pa de aterkom-
mande fragor kring reflektion och kritiskt tinkande som uppstar
i seminariesituationen: Vad kan reflektion innebéra? Hur reflek-
terar jag? Varfor ska jag reflektera? Vad ska jag reflektera 6ver?
Vad ar syftet med reflektionen och vad kan resultatet av reflek-
tionen bli? Jag kommer alltsd att reflektera kring reflektionen,
hur den kan forklaras f6r studenter och vilken dess funktion &r i
hogre utbildning. Jag kommer att utgd frdn den amerikanska
filosofen Martha C. Nussbaums verk Cultivating Humanity och
hennes idéer om reflektion och narrativ fantasi.! Andra tankar
om reflektion sd som de framstills av Stephen Baker i The Fic-
tion of Postmodernity kommer att diskuteras i samband med
Nussbaums teorier.? Susan Sontags tankar om forhallningssatt
till reflektion, tolkning och analys samt reflektionens, konstens
och omvirldens innehéll kommer att avsluta essén.?

! Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1997).

% Jean-Francois Lyotard, The Postmodern Condition. A Report on Knowledge,
citerad i Stephen Baker, The Fiction of Postmodernity (Edinburgh: Edin-
burgh University Press, 2000).

% Susan Sontag, Konst och antikonst, dvers. Erik Sandin (Stockholm: Pan
/Norstedts, 1969).
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Reflektionens ansikten

I Cultivating Humanity beskriver Nussbaum tre kapaciteter som
kravs for att man ska bli en fornuftig och empatisk medborgare.
Den forsta innebar att man kritiskt granskar och reflekterar 6ver
sig sjalv och de egna traditionerna. Den andra kapaciteten inne-
bar att ménniskan ska se sig sjilv som en virldsmedborgare. Den
tredje kapaciteten, narrativ fantasi, innebér att méanniskan beho-
ver kunna leva sig in i hur andra lever och forsta andras histori-
er. Det verkar finnas en tydlig koppling mellan att beméstra
reflektionen, det vill sdga berdtta om sin tolkning kring berattel-
serna och omvarlden, och att beritta beriattelser som skildrar
omvirlden.

Om en uppfattning dr nedarvd och blivit en oreflekterad vana
accepteras den inte av Nussbaum. Den neddrvda uppfattningen
ar inte i sig nagot problem men den méste, enligt Nussbaum,
provas med rationella argument. Det finns metoder att anvénda i
reflektionen. De rationella argumenten méste stodja de i 6vrigt
vanemissiga och traditionella uppfattningarna.®

Stephen Baker skriver om reflektion och fiktion och ger fol-
jande exempel pa vad reflektion kan vara. Han likstéller fiktion,
skonlitteratur, med reflektion och betonar vikten av ett reflekte-
rande omdome. Ett siddant reflekterande skeptiskt omdome
behévs eftersom det finns religioner, politiska ideologier och
annat som presenterar givna sanningar, lagar och regler for det
tankande subjektet.® Det verkar rimligt att anta att vanor och
traditioner kan innehélla sddant som betraktas som sanning och
lagar samt regler for tdnkandet och det tinkande subjektet.
Nussbaum pépekar att vanor och traditioner bor provas med
hjalp av férnuftiga argument.”

Reflektionen kan enligt Bakers exempel ha en integrerad ifra-
gasdttande attityd gentemot det invanda inte ifrégasatta. Han

* Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 9ff.
> Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 15.
¢ Baker, The Fiction of postmodernity, s. 66.
7 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 15.
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menar att kritiskt tdinkande kan besta av ett reflekterande om-
dome som inte lyder under nagon typ av dogmer, kategoriseran-
de eller regler. Metoden som anvinds vid reflektionen ska inte
applicera firdiga koncept pé det man reflekterar 6ver. Det dr de
fardiga koncepten som ska granskas.®

Nussbaum diremot dr mycket tydlig med att vanan och tradi-
tionerna ska provas med ett fardigt koncept: de rationella argu-
menten. I och med de rationella argumentens intdg i reflektio-
nen skulle man kunna kalla Nussbaums sokratiska modell for ett
koncept: reflektion kan endast existera som rationella argument.
Nussbaum menar att denna reflektion 4r en metod som tjanar
allas basta. Konceptet som anvinds blir da foljande: en typ av
reflektion som endast kan existera i form av rationella argument
med malet att tjdna allas bésta.

I Bakers exempel kan reflektionen endast existera om hetero-
genitet, det vill sdga ett resultat av att reflektionen som kan utfal-
la pa en miangd olika sitt, accepteras men dven att alla universel-
la kriterier for bedomning avskaffas.!® Kanske kan &ven reflek-
tionen som bygger pa ifragasittande med hjilp av rationella
argument uppfattas som en reflektion praglad av universell be-
domning. Det kritiska tinkandet, reflektionen, ska inte byggas pa
och firgas av redan existerande kategorier. Ifragasittandet av de
existerande kategorierna bor finnas integrerat i reflektionerna,
enligt Baker. Den reflekterande far alltsd inte anvdnda sig av
négot beprovat perspektiv for att narma sig nagot med avsikt att
reflektera.

Nir forfattaren och konstnaren reflekterar

Utifran Bakers exempel pé reflektion skulle man kunna anta att
reflektionens, ifragasittandets, form bor vara friare. Enligt Baker
kan reflektionen gestaltas av konst eller litteratur dédr en misstro

8Baker, The Fiction of Postmodernity, s. 68.
¥ Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 25.
10 Baker, The fiction of Postmodernity, s. 66.
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gentemot det kategoriserande gestaltas.!! Det kan liknas vid ett
slags kritiskt tinkande som tar den fria formen av konst eller
litteratur. Bakers exempel innebir att forfattaren eller konstna-
ren ska ta filosofens roll och underséka. Ar Bakers exempel pa
reflektion i sjilva verket skonlitteratur eller annan konst? Ar det
friga om ett kritiskt tinkande som reflekterar omvérlden och
skapar en ny tolkning?

Bakers exempel pa reflektion ar ett forhallningssétt snarare dn
en metod.” Om vi nu férutsitter att det dr skonlitteratur som
avses nir Baker skriver att forfattaren och konstnaren blir filosof,
kan resultatet av reflektionen bli intressant. Man kan anta att
reflektionssdttet innebar att den reflekterande provar étskilliga
olika koncept eftersom inga fardiga koncept att forsta och utma-
na far existera. Men skonlitteratur och konst ér ju i sig uppdela-
de i kategorier och genrer. Kanske innebar Bakers exempel pa
reflektionen, det tidnkta fria uttrycket, att fa réra sig mellan gen-
rer och skapa ett resultat av reflektionen som fir vara i en slags
obearbetad form, svar att genrebestimma och kategorisera. Om
reflektioner resulterar i konst kan man kanske anta att de existe-
rar for att reflekteras 6ver. Antingen reflekterar man vidare med
hjéalp av Nussbaums koncept: de rationella argumenten, eller sa
alstras, med assistans av Bakers fria misstainksamhet, ny konst.
Och vad ér det som sdger att inte de rationella argumenten kan
utmynna i ny konst?

Studenten blir filosof och konstnir

Dessa bada sitt att reflektera, Nussbaums rationella argument
som provar traditioner och vanor och Bakers fria misstro, kan
samexistera och komplettera varandra. Ett exempel pa en sddan
samexistens utspelade sig under en delkurs jag sjilv deltog i som
student i engelska vid Uppsala universitet varterminen 2002.
Reflektionens form innebar att skriva ett skonlitterdrt stycke som

"' Baker, The fiction of Postmodernity, s. 68.
12 Baker, The fiction of Postmodernity, s. 64.
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behandlade kursens huvudtema utopier. Filosofen skulle bli
konstnér. Under denna kurs fanns detta kreativa inslag med som
ett komplement till diskussioner baserade pa rationella argument
samt lasning av skonlitteratur. Man far da komma ihég att skon-
litteratur ar en genre med vissa egenskaper, inbdrdes regler samt
struktur, men néagra krav pé rationellt provat innehall for al-
strandet av texter fanns inte pd den hir kursen. Studenterna
skulle dock foérhalla sig till kursens huvudtema: utopier. Som
kursdeltagare upplevde jag att det fanns en fara med det skonlit-
terdra skrivandet d& det om det utférdes skickligt kunde inneba-
ra att studenten utférde uppgiften utan att ge den det innehall
och den substans som den egentligen krivde. Kort sagt stillde
uppgiften hoga krav pa lararen som maste stilla ratt fragor for
att fa studenterna att ta den pa allvar och se den som reflektion.
Att for studenterna forklara vad begreppet reflektion kan inne-
béra och stélla hogre krav pa innehéll, respons och tolkning hade
enligt min uppfattning varit mycket fruktbart.

Aven Nussbaum ger exempel pa att ifrdgasittande av tradi-
tionella uppfattningar, reflektion, kan aterfinnas vid olika samti-
da larosdten.”* Hon ndmner bland annat ett exempel frin Notre
Dame University i South Bend, Indiana. Vid detta katolska uni-
versitet uppmuntras studenter att ldsa filosofi och forsvara eller
ifragasitta sin drvda tro med rationella argument. Enligt Nuss-
baum tycker de flesta av dessa studenter att de har blivit battre
katoliker nar de uppmuntrats till det sokratiska ifrdgasittandet
av det radande. De lir sig anvdnda argument nar de ska forsvara
sina uppfattningar och val. Vissa studenter dr dock av annan
uppfattning. En av dem berittar att han kidnner sig forvirrad av
de skilda signaler som universitet ger. Han menar att han har
borjat ifragasatta sin katolska tro eftersom ledningen tillimpar s&
fa rationella argument ndr de bestimmer hur de ska stilla sig till
frégor som ror kvinnor och homosexuella. Att ledningen later
studenterna lésa filosofi, uppmuntrar dem till att efterfraga ra-
tionella argument och stilla fragor for att sedan tvingas under-

13 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 16.
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kasta sig auktoriteten och sluta stélla fragor, tycker den kritiska
studenten ar forvirrande. Kanske hade Bakers exempel kunnat
tillimpas som en typ av reflektion som speglar och forvringer, sa
som skonlitteratur far gora. Det ar svart att uttala sig om skonlit-
teratur och bendmna den som felaktig da den ju faktiskt far vara
det.

Reflektionen, malet och resultatet

Enligt Nussbaum erkdnner Sokrates inga auktoriteter forutom
férnuftet och han ber dven gudarna om en rationell redogérelse
for preferenser och regler.!* Malet med det sokratiska tdnkandet i
samtiden dr, menar Nussbaum, att skapa en medborgare som inte
bygger sina stéllningstaganden, kanske sarskilt i politiska val, pa
kinslomissig grund dé det inte dr bra fér demokratin.’* Nussbaum
efterstravar en demokrati som bygger pa tanken om allas bésta.
Det sokratiska tinkandet ska hjalpa ménskligheten dit.

Nussbaum redovisar ett mal, allas basta, och ett medel: det
sokratiska tinkandet. Vad som ska kritiseras utreds inte vidare
an att det géller det cementerade som nedérvs fran generation till
generation. I Bakers reflektionsexempel dr det tydligare vad som
ar féremdl for granskning, men hur reflektionen ska gé till 4r en
aning svivande beskrivet. En 6ppenhet och forvintan vad giller
heterogenitet i resultatet av reflektionen férvintas dock finnas.!®

Nussbaum pekar pé vikten av att de reflekterande ér beredda
pé att den asikt som de betraktat som sin kan komma att bytas ut
under den rationellt resonerande reflektionens giang.!” Det sokra-
tiska i att asikter kanske kommer att bytas ut mot sin motsats
tolkar jag som ett steg i riktning mot att forvinta sig det hetero-
gena. Det finns beroringspunkter hos Nussbaum och Baker gil-
lande vad resultatet av reflektionen kan innebéra.

" Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 15.
15 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 19.
16 Baker, The Fiction of Postmodernity, s. 66.
17 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 33.
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Historien, omviarlden och innehallet

I ett tal nar Elfriede Jelinek tilldelas Nobelpriset sade Horace
Engdahl: "Hon har sagt att hon knackar pa spraket for att hora
den dolda ideologin, som nir en ldkare knackar pa patientens
brostkorg. Bestorta mérker vi hur klassfortrycket, sexismen, chau-
vinismen och historieforfalskningen ekar i det dagliga pratet.”®

Kanske ér det detta som forenar Nussbaum och Baker. Bada
ger forslag pa hur den kultiverade méanskligheten skulle kunna
bli. Mélet ar avancerade utovare av reflektion som knackar pa
spréket, knackar pa religioner och politiska ideologier, knackar
pé vanan och traditionerna samt 4r beredda pa att det som alst-
ras, det vill sdga de nya tankarna, kan fa oss att dndra asikt. Det
som alstras kan tankas bli ny konst som i sin tur kritiskt granskas
pé det ena eller andra sittet och sé vidare.

Nussbaum menar att vi absolut inte bér undvika den politis-
ka dimensionen genom att latsas som att den inte existerar. Det-
ta bor vi tanka pa sérskilt nar vi laser skonlitterdra verk i under-
visningen pa universitet och hogskolor."

Baker exemplifierar det politiska i litteraturen genom att cite-
ra en intervju med forfattaren Salman Rushdie.?? Rushdie menar
att om bocker och filmer kunde framstillas och konsumeras i en
vals mage skulle det kanske vara mojligt att se dem endast som
underhallning. Men eftersom vi lever i en virld kan det inte
finnas nagra enkla sdtt att fly fran historien. Rushdie kallar histo-
rien “hullaballoo”, ”det fruktansvirda larmet”.? Det fruktans-
virda larm som historien skapar kan vi inte fly ifran.

Kan nagot produceras i valens mage utan kontakt med histo-
rien eller i misstro gentemot vanan eller traditionen? Antagligen

18 Svenska akademien (2012) Tal av Horace Engdahl frin Svenska Akademi-
en. http://www.svenskaakademien.se/
nobelpriset_i_litteratur/pristagarna/elfriede_jelinek/horace_engdahls_
tal_vid_prisceremonin (2012-01-09).

¥ Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 107.

20 Baker, The Fiction of Postmodernity, 162.

21 Baker, The Fiction of Postmodernity, 162.
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varken de stora romanerna, asikterna, valresultaten eller den
reflekterande kultiverade manskligheten. Nar vi laser laser vi
med den allestddes nirvarande hullaballoo och vi férmodar att
det vi laser faktiskt har ett innehall. Hullaballoo péverkar vara val
och genomsyrar det vi producerar.

Den narrativa fantasin och reflektionen i praktiken

Konsten och skonlitteraturen kan kultivera formagor som om-
doéme och kiansla. Omdome och kansla, medkinsla och inlevelse
borde finnas med som en del i de val en medborgare méste
gora.”2 I Marcel Prousts romansvit Pd spaning efter den tid som
flytt beskriver berdttaren en upplevelse han har under insom-
nandet.”® Berittaren reflekterar 6ver boken han just har last och
medan han glider in i sémnen foridndras hans reflektioner. I
drommen reflekterar han inte langre 6ver det han just har last.
Han férvandlas till det han just har ldst om: ”En kyrka, en strak-
kvartett, eller rivaliteten mellan Frans den forste eller Karl den
femte.”* Slutligen vaknar berdttaren men denna nya uppfattning
om virlden ligger kvar som en hinna 6ver hans 6gon och inte
ens fornuftet verkar finna uppfattningen orimlig. S& smaningom
ter sig upplevelsen alltmer utan mening och berittaren urskiljer
verklighetens tagvisslor i fjarran. Stearinljusen har for linge
sedan brunnit ut.

Berittaren blir i drommen medveten om ett drastiskt per-
spektivbyte. Objekten: rivaliteten, kyrkan och strakkvartetten,
blir subjekt, med allt vad det innebar. De existerar och formodas
innehalla nigot, sa som subjekt gor.

Nussbaum definierar narrativ fantasi pa ett liknande sitt.
Hon viljer att lata Walt Whitman beskriva sin bild av hur skon-
litteraturen och poesin frimjar den kultiverade méanniskans
bildning. Whitman menar att minniskan genom poesin ser

22 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 86.

2 Marcel Proust, Pd spaning efter den tid som flytt, del 1. Swanns virld,
overs. Gunnel Vallquist (Stockholm: Bonniers, 1913), s. 7.

24 Proust, Pd spaning efter den tid som flytt, s. 7.
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andra ménniskor som nagot odndligt mer dn drommar, statistik
eller siffror; andra manniskors komplexa inre varldar urskiljs. De
andra ménniskorna blir subjekt med ett férmodat innehéll. Detta
synsdtt skapas genom den litterdra konsten och lockar fram
formagan att se “en odndlighet” i de enskilda méanniskorna, en-
ligt Whitman.»

Nussbaum anvinder uttrycket ”I wonder” som kan innebéra
flera saker.?s I forsta hand innebér det att tinka kring nagot som
du inte dr siker pa vad det innebdr och sedan forsoka gissa vad
som dr sant och vad som ska hianda och s& vidare. Men det kan
ocksé betyda att du artigt fragar ndgon om nagot, en fraga som du
inte i forvdg vet svaret pa. Du riskerar alltsa att fa ett ovintat svar.

”Blinka blinka lilla stjarna. Hur jag undrar vad du 4r”.” Nuss-
baum menar att detta barnkammarrim stéttar barnet i formagan
att forstd att innehall kanske inte syns pa ytan. Mysteriet med
stjarnan kan enligt Nussbaum fa barnet att forstd att manniskans
insida liksom insidan pa stjarnan inte dr 6ppna for insyn och bor
begrundas.?® Kanhinda erbjuder detta en borjan pa reflektion si
som den kan forklaras enligt bade Baker och Nussbaum. Reflek-
tionen jag undrar mynnar kanhdnda ut i skonlitteratur.

Innehallet, Sontag, konsten och omvérlden

Nussbaum forutsitter att skonlitteratur “formedlar ett inne-
hall”.?* Skonlitteraturen har en omedelbar kontakt med det som
sker i virlden utanfér. For att konkretisera vad Nussbaums val-
villiga paraply erbjuder vill jag bjuda in Susan Sontag.

Sontags essd Mot tolkning” har en kritisk hallning gentemot
tolkning av konst. Om vi forutsiatter att konsten ar ett uttryck for
reflektionen, som den framstills av Baker, eller en metod for att
utveckla narrativ fantasi, verkar detta mycket relevant. Enligt

% Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 96.
% Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 89.
% Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 89.
2 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 89.
2 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 102.

456



NUSSBAUMS PARAPLY

Sontag forutsitter sjdlva avsikten att ndrma sig nagot i syfte att
analysera, som man kan anta 4r en del av reflektionen och den
narrativa fantasin, att det du ndrmar dig for att reflektera 6ver
eller tolka faktiskt har ett innehall.*® Det ar 16nlost att ndrma sig
ett tolkningsobjekt om du forutsitter att det inte finns ett inne-
héll, att objektet bara ér ett vackert paket. Det verkar som om det
kan ses som ditt ansvar som tolkare och reflekterande manniska
att finna innehéllet, det som &r mer &n statistik och siffror.

Sjilva uppmaningen att reflektera borde 6ppna upp for en
medvetenhet om innehallet hos det du reflekterar 6ver. Nar du
sedan har tankt eller skrivit ned din reflektion ska &ven din ana-
lys kunna utvérderas i ljuset av historien och manniskans upp-
fattningar, enligt Sontag.*® En ny reflektion kan alltsa alstras ur
den forsta analysen mitt i det fruktansvirda larmet av hullabal-
loo: omvirlden och historien. Tankegéngarna far utvecklas och
den oédndlighet som finns i méanniskan, enligt Whitman, fir ta
gestalt. Den reflekterande médnniskan far utvecklas for allas bésta
under Nussbaums paraply.

Den reflekterande studenten och farorna

Sontag ser emellertid tolkning och dé sdrskilt analysen som en
aning problematisk:

Med analys menar jag naturligtvis inte tolkning i ordets vidare
betydelse, som ndr Nietzsche (alldeles riktigt) siger: "Det finns
inga fakta bara tolkningar.” Med analys menar jag har en med-
veten tankeverksamhet som foljer ett visst monster, vissa “tolk-

ningsregler”.*

Sontag péapekar faran med att se tolkning och analys som en
statisk 6versdttning av en bestindsdel i ett konstverk, alltsé att du
som responsgivare till omvirlden eller konsten med séikerhet

% Sontag, Konst och antikonst, s. 7.
3! Sontag, Konst och antikonst, s. 9.
%2 Sontag, Konst och antikonst, s. 7.
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anser att du kan visa den enda verkliga betydelsen av innehallet.
Sontag beskriver analysen som att du som reflekterande sko-
ningslost papekar: "Det hdr betyder i sjilva verket foljande...”
och sé vidare.** Men tolkning i “ordets vidare bemarkelse” verkar
alltsd acceptabel och “analysen maste sjdlv virderas och sattas in
i sitt historiska sammanhang, betraktas som ett led i mannisko-
andens utveckling.”

Sontag menar att analysen i sig ar ”intellektets hamnd pa
konsten”.> Analysen &r till och med ett sitt for intellektet att
hémnas pa virlden, enligt Sontag. Virlden blir utarmad. Detta for
att intellektet ska kunna ersitta viarlden med en “skuggvirld av
‘betydelser”™. ”

Mina studenter i kreativt skrivande sysselsatter sig med just

Bort med alla kopior” av varlden, siger Sontag.*

tolkning, analys, reflektion och skapande av betydelser och kopi-
or. Detta nir de uttrycker reflektion genom att skriva skonlitte-
réra texter, esséer, reportage, reflekterande texter kring det egna
skrivandet och andras skrivande. Samtidigt laser de Sontags essa
”Mot tolkning”. Jag har sjélv lagt till den pa deras litteraturlista.
De forhallningsregler som ges om reflektionen kan vara foljande:
ta ansvar for din subjektiva tolkning av det formodade innehal-
let. Texten du reflekterar kring kan ses som en kopia av vérlden.
Du skapar i och med din reflektion, analys eller tolkning ytterli-
gare en kopia och nya betydelser. De nya betydelserna &r
sprungna ur det som dr du: en méinniska som framlever sitt liv i
historien, stord av hullaballoo. Inled din reflektion, din analys,
din respons eller din tolkning med Nussbaums “jag undrar...” sa
att det framgar att du utgatt fran din subjektiva upplevelse.

Kan det finnas faror forknippade med att reflektera: att nir-
ma sig nagot for tolkning och forutsatta att det finns ett innehall?
Nussbaum menar att den narrativa fantasin, att reflektera éver,
leva sig in i och gora tolkningar av andras liv och berittelser, kan

3 Sontag, Konst och antikonst, s. 7.
3 Sontag, Konst och antikonst, s. 9.
% Sontag, Konst och antikonst, s. 9.
% Sontag, Konst och antikonst, s. 9.
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vara problematisk. Vi inkluderar alltid delar av oss sjélva i tolk-
ningen men vi behover anvdnda fantasin for att kunna forsta
andra ménniskor och andra kontexter.” Ténk om det gagnar
reflektionen, oavsett i vilken form den uttrycks, att vi ser oss
sjalva och vara reflektioner som Sontag uttrycker det: som "moj-
liga att vdrderas, séttas i sitt historiska sammanhang och som ett
led i mdnniskoandens utveckling”.?

Om vi med Nussbaum o6nskar att universitet och hogskolor
ska utbilda ansvarsfulla, fornuftiga och empatiska ménniskor
borde tanken att reflektion foder reflektion som foder reflektion
te sig sdrdeles tilltalande, och om en reflektion som kallas kreativ
skrivuppgift ska inlemmas i undervisningen kan man anta att det
gagnar innehallet att dven uppfatta den som en kategori av re-
flektion. I min undervisning i kreativt och akademiskt skrivande
far Baker, Nussbaum och Sontag métas. Den narrativa fantasin
och reflektionen som bygger pa rationella argument komplette-
rar varandra. Kanske dr det sa att det kan vara virdefullt att
ndrma sig vad som helst med instéllningen att det finns ett for-
modat innehall och att det 4r medborgarens och utbildningens
uppgift att underséka vad detta férmodade innehall kan vara.
Under Nussbaums paraply kan vi formoda att det ar sa.

Nir jag nu kliver in under Nussbaums paraply formodar jag
att det skyddar ett innehall frén vitan och att det 4r min uppgift
att undersoka vad hennes stora planer kan innebira i praktiken
for reflektionen i den hogre utbildningen. For att kunna skriva
denna text méste jag formoda att det finns ett innehéll i det som
Nussbaum skriver. Det maste finnas ett innehall vilket jag nar-
mar mig med avsikt att reflektera, tolka, utveckla och foresla.

Vad ér reflektion och varfor ska vi reflektera? Eftersom jag
upplevde att bade mina studenter i kreativt skrivande och jag
sjalv som larare beh6vde en bakgrund till vad reflektion i hogre
utbildning kan betyda, liksom exempel pa vad reflektion i hogre
utbildning kan innebdra, bestimde jag mig for att skriva denna

¥ Nussbaum, Cultivating Humanty, s. 11.
% Sontag, Konst och antikonst, s. 9.
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reflektion om reflektionen, i synnerhet den reflekterande texten.
Jag undersokte reflektionens relation till tolkning, analys och
skonlitteraturen. Vad kan reflektion innebédra? Hur reflekterar
jag och varfor ska jag reflektera? Vad ska jag reflektera kring?
Vad ar syftet med reflektionen och vad kan resultatet av reflek-
tionen bli? Hur kan man betrakta resultatet av reflektionen? Det
verkar som om att man som larare méste rdkna med dessa fragor
i samband med uppmaningen “reflektera!” Det jag upptackte var
att forhallningssatten till reflektionen behéver diskuteras. Ge-
nom reflektionen, vér tolkning, avslojar vi kanske vér syn pa
omvirlden och det som omvérlden alstrar, de nya reflektionerna
och konsten. Jag undrar om det inte &r sa att reflektionens exi-
stens forutsitter att det finns ett innehall och mer att upptiacka
under Nussbaums paraply.
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Sprakliga rum

Anna-Carin Ahl

Fem femaringar ér i full ging med att plocka fram in-
strument till en fri improvisationssession som idag for
forsta gangen far avsluta vart musikpass. Pa ett klar-
blatt tygstycke star sedan de instrument de valt for det-
ta tillfalle. Hér finns fyra, cirka trettio centimeter hoga,
egentillverkade trummor, en storre triangel, en guiro i
form av en réfflad kalebassfrukt, en tamburin, flera
maracas av olika sorter och storlekar samt en dragflojt.
Vid sidan om ligger en congatrumma.

Jag knépper igang bandspelaren och det ar fritt fram
att sitta igang. Efter lite trevande sitter sig Lotta grans-
le 6ver den liggande congan och bdrjar spela oregel-
bundna rytmiska fraser pa trumman véixlande med
handklapp. Evelina stiller en mindre trumma bredvid
Lotta och hakar pd med ett liknande spel. Malcolm har
ungefir samtidigt plockat upp triangeln och forst spe-
lar han lite forsiktigt sedan allt starkare under det att
han reser sig upp, trampar och hoppar runt i rummet i
takt med sina slag pa triangeln. Amir och Edvin sitter
mitt emot varandra, Amir med hdnderna fulla av ma-
racas, Edvin med en dragflojt. I ett vixelspel blandas
rassel av olika styrka och lingd med flojttoner i glis-
sandon upp och ned, négot slags dialogform uppstar.

For en utomstaende liter formodligen de fem barnens
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musicerande som en ostrukturerad massa av ljud, det
ar rorigt.

Sa sméaningom borjar Lotta sjunga “Jag rider pd min
hiast” foljt av ett dunk-dunk (p& trumman), klapp
(hand mot hand) “for det ar allra bast” dunk-dunk,
klapp. Hennes spel far en allt tydligare struktur, sang-
texten varierar men orden hidst och bést forekommer
flitigt. Mellan varje sidngfras aterkommer hela tiden
spelet dunk-dunk, klapp. Evelina faller in i samma
spelmonster och efter ett tag ldgger hon in egna sang-
fraser. I borjan dr flickornas sangfraser lite olika langa
men sa smaningom sker deras gemensamma improvi-
serande i en stadig fyrtakt. Edvin och Amir stannar av i
sitt spel och tittar pa flickorna. Under en stund spelar
de sedan med i det rytmiska moénster som uppstatt
men trottnar till slut och borjar ostrukturerat skramla
med de andra instrumenten som finns tillhands.

Malcolm som har tréttnat pa att forsoka gora sig hord
med sin triangel slinger den ifran sig och ser ut att
fundera 6ver vad han ska gora harnast. Plotsligt drar
han till sig en trumma och utropar: Sen kom vi till ett
stup! och borjar smattra fram ett tremolo pa trumman,
de andra stannar upp fran sina aktiviteter och hénger
sen snabbt pa: Ett stup! Ett stup! Smatter och skram-
mel blandas med barnens tjut, stiger i ljudstyrka och
plotsligt pang! - ett gemensamt stopp - tystnad.

Jag stinger snabbt av bandspelaren. - Vilket snyggt
slut!

Ibland brukar jag kalla mig sjéalv spraklarare, sprakldrare i musik.
Min uppgift 4r att ge mina elever redskap att utveckla ett rikt,
nyanserat sprak och att arbeta med bade form och innehall sé att
de sjélva kan vilja vad de vill siga och hur de vill uttrycka sig.
Under cirka fem ar fran slutet av nittiotalet hade jag forma-
nen att vara anstdlld som rytmikldrare pa en forskoleenhet i
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Stockholm. Innan jag borjade dar hade jag under flera ar arbetat
med sma barn i olika ssmmanhang, i musikteater, som musikle-
dare for barn- och forildragrupper och som projektanstilld pa
torskolor och skolor. Men arbetet som rytmiklarare i forskolan
var larorikt pé ett nytt sitt. Har kunde jag f6lja barnen under
flera &r, nagra faktiskt fran det att de borjade pa forskolan till det
att de lamnade den. Jag lirde mig mycket om smé barns kompe-
tens och sprakliga férmagor.

Nir jag ser tillbaka pé den tiden kan jag urskilja en utveckling
i hur jag sag pd mig sjilv och min ldrarroll. I borjan var min
ambition i férsta hand att ge barnen musikaliska upplevelser. Jag
sdg som min uppgift att iscensdtta musikaliska sammanhang dér
barnen sjilva kinde sig delaktiga. Efterhand insdg jag att vad vi
holl pa4 med handlade om sa mycket mer 4n att ge barnen upple-
velser. Genom uppvarmningar, évningar och arrangemang av
sang, dans och musicerande pa allehanda slagverksinstrument
synliggjordes ocksa mycket av musikens grundldggande verktyg
och byggstenar utan att vi direkt pratade om det. Det gjorde att
jag i min planering mer medvetet borjade se underliggande mal
med verksamheten och hur jag skulle utforma vara musikpass.
Att hitta former for hur dven barnen skulle kunna bli uppmérk-
samma pa och medvetna om dessa verktyg och byggstenar blev
ett utvecklingsarbete i sig. Darmed blev barnen tydligt delaktiga i
hur vi arrangerade och skapade musik tillsammans. Detta lade
grunden till ett, for manga av barnen, mer sjalvstandigt musika-
liskt gestaltande bade i den egna leken och under stunderna
tillsammans med mig. Kanske skulle man kunna beskriva min
utvecklingslinje i tre steg, inte med vattentéta skott emellan utan
snarare som att tre lager lagts pa varandra: barnens upplevelser,
deras kunskaper om musikens verktyg och byggstenar och slutli-
gen barnens eget skapande. Upplevelse — bearbetning (med hjalp
av verktyg och byggstenar) — gestaltning. Dessa tre ord har blivit
viktiga hallpunkter for mig i hur jag ser pa lirande, nagot som
jag aterkommer till lingre fram i texten.
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Forst inleder jag med att ndrmare underséka min och forsko-
lebarnens gemensamma vistelse i ett musikens sprakliga rum och
tar hjdlp av begrepp frén utvecklingspedagogik och fenomenolo-
gi. Med detta som klangbotten soker jag vidare i ett hermeneu-
tiskt landskap efter ord for att beskriva hur lirande sker, kun-
skap gestaltas och vad det innebér f6r min egen roll som larare.

Musik i forskolan

Vad var det som hénde i improvisationssessionen ovan? Det hér
var forsta gdngen jag gav barnen tillfille att improvisera helt fritt
utan andra ramar an ett begridnsat instrumentarium och en (out-
talad) tidsbegransning. Nu fick tillfallet avgora nér bandspelaren
slogs av men annars hade jag 4nda brutit efter nagra minuter. Jag
kiande igen flera av de musikens verktyg och byggstenar som vi
arbetat med under flera ars tid. Vi hade ackompanjerat oss sjalva
pé trumma i enkla arrangemang liknande det som Lotta anvénde
sig av, men inte exakt i den rytmiska kombinationen. Vi hade
spelat och sjungit i dialogform pa alla mojliga satt, dock aldrig
med maracas och dragflojt. Och vi hade ofta, néstan varje upp-
virmning, spelat tremolo med gemensamt avslut. Det hade ald-
rig varit kopplat till ndgon idé om ett stup, diremot hade stupet
som bild funnits med i en glissandodvning fér rosten som vi
anvédnde oss av ibland.

Nista gang vi traffades, en vecka senare, satte vi oss ned och
lyssnade pa resultatet av ovanstdende improvisationssession.
Och vi pratade om vad vi hérde. Jag minns inte exakt hur samta-
let f6rlopte men barnen kom i alla fall fram till att det handlade
om tva flickor som var ute och red i skogen, pa natten. Och Mal-
colm péapekade att hans triangel inte hordes. Vi resonerade om
vad man kunde gora &t det och nagon foéreslog att kanske kunde
triangeln fa borja spela helt ensam och pa sa sitt inte overrostas
av de andra instrumenten. S& smaningom hade vi hittat en form
for hur vi skulle kunna aterskapa improvisationen med nagra
sma forandringar och en gemensam berittelse i bakhuvudet. Jag
spelade in igen. I den nya versionen fick Malcolm inleda med ett

464



SPRAKLIGA RUM

solo pa triangel som fick gestalta stjarnorna i natten. S& dundra-
de flickorna fram pa sina héstar och sjong starkt “for att de inte
skulle vara rddda” och Amir och Edvin var skogen med sus,
rassel och ugglor i dragflojten. Och s& slutade det som forra
gangen, Malcolm gav signal: Ett stup! och alla spelade tremolo pé
vad de hade i hinderna i stegrande ljudstyrka till ett gemensamt
avslag.

Den hir versionen blev lite kortare och kanske inte riktigt lika
spannande som den forsta improvisationen f6r mig som lyssna-
de. Men barnen visade att de hade forstaelse for bade form och
innehall, helhet och delar. Framfor allt spelade de denna gang
som en grupp pa fem, inte i sma grupper parallellt. Och att de
kénde sig nojda och stolta over vad de astadkommit forstar jag
av att de ville spela upp sin improvisationskomposition for de
yngre barnen péd avdelningen, vilket de ocksd gjorde och fick
rungande applader for. Om stupet innebar att berittelsen slutade
lyckligt eller i katastrof framgick aldrig, bara att det var harligt
att rusa fram, flyga eller falla, i ett tremolo.

I den nu géllande ldroplanen fér foérskolan kan man under
rubriken Forskolans uppdrag lasa foljande:

Att skapa och kommunicera med hjilp av olika uttrycksformer
sdsom bild, saing och musik, drama, rytmik, dans och rorelse lik-
som med hjilp av tal- och skriftsprak utgoér bade innehall och
metod i forskolans strivan att fraimja barns utveckling och li-
rande.!

Det sdgs alltsd att ovanstdende uttrycksformer ska utgéra bade
innehéll och metod. Det 4r lite vagt vad som menas. Som rytmik-
larare vill jag havda att rytmik &r just en metod och ingen speci-
fik uttrycksform. Jag tolkar det s att innehall handlar om, i mitt
fall, musiken som kunskapsomrade. Metod blir da att anvinda
musiken som ett verktyg for att uppna “utveckling och larande”
pé andra omrdden. Aktiviteten ovan &dr ett exempel pa hur vi

! Laroplan for forskolan, Lpfo 98, ny rev. utg. (Stockholm: Skolverket, 2010),
s.7.
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arbetade med musikens uttryck som sjélvstindigt innehall, mal
for larande och utveckling. Min uppgift i forskolan var just att
ansvara for musiken som lirandeinnehall. Men visst arbetade vi
ocksd med musiken som metod (eller medel), bland annat i te-
maarbeten eller i aktiviteter som till exempel skulle frimja sam-
horighet och gruppkénsla. Mina musikpass vars huvudsyfte var
att utveckla kunskaper i och om musik som uttrycksform gav
ocksd andra effekter, som utveckling av samarbetsformaga,
kropps- och jaguppfattning, koordination, forstaelse for symbol-
sprak med mera. Att musiken dven stimulerade den verbala
sprakutvecklingen visade sig ofta.

Katarina Dahlbick underséker forhallandet mellan musika-
lisk och verbalspraklig utveckling i en aktionsforskningsstudie
som bygger pa ett samverkansprojekt mellan skoldimnena svens-
ka och musik i &rskurs ett i grundskolan.? Hon pépekar hur
svenska vanligtvis betraktas som ett teoretiskt dmne och musik
som ett praktiskt-estetiskt &mne trots att bida dmnena omfattar
savil hantverksmissiga, estetiska som teoretiska dimensioner.
Enligt Dahlback hjalper det verbala spraket barnets musikaliska
utveckling genom att tydliggora, forklara och medvetandegéra
musikaliska element samt att ge begrepp for och mojligheter att
beskriva till exempel musikaliska komponenter och estetiska
upplevelser. Och om man vinder pa perspektivet kan musiken
tydliggora och uppmarksamma aspekter som betoning, klang,
rytm och lyssnande i det verbala spraket, musikalisk form och
samspel kan ge fordjupade estetiska upplevelser och sanger och
ramsor kan hjilpa till att repetera och befésta verbalspréikliga
formagor.

Kanske uppstod de allra viktigaste stunderna i mina musik-
pass med forskolebarnen ndr grinserna mellan innehall och
metod suddades ut, nir musiken blev barnens egen erdvrade
metod att undersoka vad de sjéilva ville. Sa hande till exempel i

2Katharina Dahlbéack, Musik och sprék i samverkan (Goteborg: Art Monitor,
2011), s. 117ff.
® Dahlbick, Musik och sprék i samverkan, s. 127,
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en grupp med de allra yngsta pa forskolan. Den hir gruppen
bestod av cirka femton barn i aldrarna ett till tvd och ett halvt ar
som kom med sin avdelningspersonal, tre vuxna, till mig. Vi
sjong, gjorde rorelseramsor, dansade och spelade pa trummor
och andra mindre slagverksinstrument. Ett populart instrument
bland barnen var bjillerbollen (egentligen en plastboll med en
bjéllra i, tillverkad for katter). Med varsin bjéllerboll i handen
ackompanjerade vi oss sjélva till ménga olika sanger. Till slut trot
mitt latmaterial pa bjallerfronten och jag plockade fram en liten
sdng som jag kanske inte var si sarskilt fortjust i sjilv. Detta
stred lite grann mot mina principer men genom att bearbeta
sdngen s att den blev dynamiskt intressant med moment som
vixlade mellan intensivt spel och tvartyst tinkte jag att den kun-
de fungera. Vi sjong Mossens sdng med pipiga roster och bjéllran
beredd till skak nar vi kom till tippetippdelen:

Ge din katt en bjdllra sa att man kan hora nar den kommer.

Katter borde héras sa att man kan springa dérifran.

Tippe-tippe tippe-tippe tippe-tippe tipp! — Tippe-tippe tippe-
tippe tippe-tippe tipp!*

Andra eller tredje gangen vi triffades den terminen och sjong
sangen utropade Sonja: Riaven! Jag svarade att “visst kan vi spela
och sjunga Hir kommer riven sen nar det ar dags for trumspel”
(vi hade en sang om en rdv med i var trumrepertoar). Men hon
fortsatte: Réaven, bjéllra! Till slut forstod jag, sa klart vi skulle ge
raven en bjéllra, man vill ju girna héra nar den filuren 4r pa
intagande ocksa. Sa blev det, och allt eftersom terminen forlopte
blev det hiar den néstan viktigaste sangen for barnen - en besviér-
jelsesang med fler och fler verser om vargar, spoken, lejon, dino-
saurier, krokodiler och andra laskiga varelser. Den sang som jag
lite motvilligt tagit med for att trana detta att spela och inte spela

* Sangen finns bland annat i singsamlingen Gunga lite grann av Jujja och
Tomas Wieslander (Stockholm: Natur och Kultur, 1993). Hér presenterar
jag den i en négot bearbetad version sa som vi gjorde den.
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- 1 ett forsok att arrangera en spiannande vixling mellan bjéller-
rassel och paus - blev f6r barnen ett verktyg att berdtta om olika
djur och andra figurer som de tyckte var otdcka eller kanske
ibland pa nagot satt lite harligt skrimmande.

Utvecklingspedagogik
Ingrid Pramling Samuelsson och Maj Asplund Carlsson har
utarbetat en teoretisk grund for pedagogiskt arbete i forskolan
som de kallar utvecklingspedagogik.® Har spelar ldrares sitt att
agera en central roll och larandets objekt blir lika viktigt som pé
vilket sdtt barn ldr sig. I boken Konsten att lira barn estetik laser
jag om hur denna modell tillimpas i en studie om barns estetiska
larande. Utvecklingspedagogikens centrala begrepp, erfarande,
metasamtal, riktadhet, lirandets objekt, urskiljning och varia-
tion, hjdlper mig att formulera mig om min praktik.®

Erfarande: forfattarna skiljer pa erfarenhet och erfarande, dar
erfarenheten bestér i sjilva handlingen, till exempel att spela en
viss rytm pa trumma, och erfarandet dr vad man “tar med sig”.
Det barnet “tar med sig” ar en kunskap eller medvetenhet om
négot som ocksa innebdr en forandring, nigot har lagts till, till
barnets sitt att erfara varlden. Lotta i femarsgruppen hade “tagit
med sig” mojligheten att understryka sin singimprovisation med
hjalp av trumspel och handklapp i ett rytmiskt monster.

Metasamtal: ett samtal dir ldraren framfor allt fokuserar pa
barnets tinkande och liarande, hur och varfor barnet tinker som
det gor. Lararens forméga att ta barnets perspektiv dr ocksa for-
utsittningen for att hon eller han ska forsta barnets meningsska-

> Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson, professorer vid Goteborgs
universitet respektive Hogskolan Vist, presenterar utvecklingspedagogiken
som teoretisk grund och hur denna teori har arbetats fram i sin bok Det
lekande lirande barnet: i en utvecklingspedagogisk teori (Stockholm: Liber,
2003).

¢ Ingrid Pramling Samuelsson m.fl., Konsten att lira barn estetik - en ut-
vecklingspedagogisk studie av barns kunnande inom musik, poesi och dans
(Stockholm: Norstedts, 2008), s. 56-62.
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pande. I det mycket ordknappa “metasamtalet” mellan mig och
de yngsta barnen pa férskolan lirde de mig ndgot nytt om Mds-
sens sdng, som jag tidigare inte varderat sarskilt hogt. Har hand-
lar det om sprékutveckling i dubbel bemirkelse, att utveckla
barnets forstaelse av musiken som uttrycksform och formagan
att satta ord pa sina tankar.

Riktadhet: liraren kan pd olika sitt rikta barnets uppmérk-
samhet mot ndgot som han eller hon vill att det ska utveckla en
kompetens eller forstaelse for. I bjéllerbollexemplet var min idé
att rikta uppmarksamheten mot “att spela och inte spela” inte det
som fangade barnen. Sonja, och senare dven de andra barnen,
riktade i stillet min uppmarksamhet mot sangtextens mojlighet
att vava in andra varelser som vi ar radda for i sangen. Jag vill
inte dra for stora vaxlar pa detta men kanske forde vi ett meta-
samtal pa musiksprék ddr mitt enkla arrangemang “laddade”
sangen sé att barnen blev uppmiérksamma pa och kunde identifi-
era sig med mossens radsla for katten.

Lérandets objekt: hir handlar det om den firdighet, forméga
eller forstdelse som man vill att barnet ska utveckla. Lirarens
uppgift ar att skapa forutsittningar for att identifiera detta ob-
jekt, bade vad som ska ldras, hur detta larande ska ga till och pa
vilket satt barnets forvarvade kunskaper kan visa sig i nya aktivi-
teter.

Urskiljning och variation: for att kunna urskilja ett larandets
objekt kan det vara nodvéandigt att variera detta specifika. Om
jag vill att barnet ska erfara ljudstyrka (och dven kunna bendmna
den som stark, svag eller ndgonting mittemellan) kan vi variera
ljudstyrkan i ett och samma stycke musik. Vi spelar ett tremolo
pa trumman (varannan hand si snabbt vi kan, som en trumvir-
vel) forst i nagot slags medelstyrka, sedan mycket starkt och
kraftfullt och slutligen riktigt svagt. Det sistnimnda &r en utma-
ning och inte helt latt, att spela sd snabbt vi kan och sa svagt vi
kan samtidigt. Har blir det tydligt att snabbt och starkt inte hor
ihop och ljudstyrka framstar som just ljudstyrka. Det musikalis-
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ka verktyget ljudstyrka synliggors och aterigen kan man tala om
sprékutveckling i savil musikalisk som verbal mening.

Det mest grundliggande sittet att visa pa variation dr att ar-
beta med tydliga kontraster. I bada mina forskolegrupper syntes
exempel pa den kanske mest fundamentala kontrasten i byggan-
det av musik, organiserandet av ljud och tystnad, att det later och
att det dr tyst: tremolot inf6r stupet som slutar i ett avslag och
tystnad och vaxlingen mellan “tippetapp-skak” pa bjéllerbollarna
och tystnad. Detta att rikta uppmiarksamheten mot en vildigt
viktig ingrediens i musiken, ndmligen tystnaden, ar nagot som
redan ett spadbarn kan ta till sig, ett slags “musikens tittut”.

Detta utvecklingspedagogiska forhallningssatt kraver att lara-
ren har tillrackliga kunskaper inom det kunskapsomrade som
behandlas fo6r att kunna vélja adekvata objekt for lirandet och
verktyg att rikta uppmarksamheten mot dessa. Jag tror att dessa
kunskaper ocksé ér viktiga for att littare kunna finga upp bar-
nens tankar om sitt erfarande och sina upptéckter i ett metasam-
tal. Om dessa metasamtal ska vara fruktbara (vare sig de sker
enligt den utvecklingspedagogiska modellen eller i min mer fria
tolkning att de ocksa kan ske i musicerandet, med musiken som
framsta “sprakliga” uttryck) kraver det att dven ldraren har goda
amneskunskaper, ett utforskande forhallningssitt och ar 6ppen
for att lara nytt om det kunskapsinnehéll som behandlas.

Mening - en fenomenologisk blick

Genom Fredrik Svenaeus tolkning tar jag hjilp av Martin Hei-
deggers begrepp for att se pa forskolebarnens kunskap och la-
rande med en fenomenologisk blick. Utgangspunkten i fenome-
nologin dr studiet av meningsfyllda processer och dar ligger
Heidegger stor vikt vid kroppslighet, spraklighet och &ven kéns-
la. Svenaeus menar att Heideggers “vara-i-varlden” innebér att
gora varlden till sin egen och kdnna sig hemmastadd i den, och
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att livets strackning mellan liv och déd darfor ar “ett oavbrutet
projekt meningsvardande med vérlden som fond.”

Precis som det oavbrutet pagaende livsprojektet handlar om
att skapa mening menar jag att varje larprocess i sig dr ett me-
ningsskapande projekt. Om ny kunskap ska forvarvas maste den
vara meningsfylld for den ldrande ménniskan. Inte s& att det
meningsfyllda alltid maste kunna formuleras i ord, men det kan
artikuleras. Och om en ny erfarenhet kan ldnkas till den forstael-
se jag har av varlden har mitt vara-i-vérlden fordndrats och dar-
med ocksa min forstaelse av virlden och mig sjalv. Kanske skulle
jag i stéllet for erfarenhet anvinda mig av utvecklingspedagogi-
kens begrepp erfarande aven hiar. Erfarande dr kanske just en
meningsfylld erfarenhet och inte bara en upplevelse som inte
leder vidare till reflektion eller bearbetning.

De yngsta barnen i forskolan lit sig inte hindras av mina pe-
dagogiska intentioner utan skapade ett eget meningssamman-
hang for sangen om katten och bjallran. Trygga och i forvissning
om att det var hogst tillitet lyckades de genom sitt sitt att be-
handla sangen “ta med sig” nagot som lades till deras sitt att
erfara virlden.

Jag tinker ocksa pa femaringarna, de gjorde flera nya erfa-
renheter i processen fram till uppspelet for de yngre kamraterna
pé avdelningen. Den erfarenhet jag ser som allra viktigast ar just
erfarandet av att de hade tillgang till flera grundliggande verktyg
for att pa egen hand kunna uttrycka sig med musik och att de
sedan i grupp kunde skapa nagot tillsammans som ocksa uppskat-
tades av andra. En skjuts framét, inte bara for sjalvforstéelsen utan
ocksd for sjalvtortroendet i kroppslighet, spraklighet och kinsla.

Femaringarna hade i sin kropp erfarit tryggheten i att beharska
hantverket, att spela pa diverse don — musikinstrument.® Kroppen

7 Fredrik Svenaeus, Sjukdomens mening. Det medicinska mdotets fenome-
nologi och hermeneutik (Stockholm: Natur och Kultur, 2003), s. 69.

8 »Virlden 4r ett meningsmonster av don, det vill sdga ting som anvands i
aktiviteter ur vilka minniskors liv framtréder som projekt fyllda av mening”.
Svenaeus, Sjukdomens mening, s. 68f.
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blir hir bade det jag, det vara-i-vdrlden, som erfar och ett don i
sig (till exempel hinder, 6ron och 6gon som redskap bade for att
uppfatta och péverka eller bearbeta tillvaron). Kroppen, musik-
instrumenten och de imagindra verktyg som barnen successivt
lart sig anvéanda i tidigare musikpass med mig (sasom dynamik,
vixelspel och rytmisk periodicitet) utgér tillsammans de don
som bildar det meningsmonster de forhéller sig till nar de
genomfor improvisationsuppgiften.

Spraket femaringarna anvéinde i sin redovisning dr framfor
allt "musikens sprak”. Att det fungerade sa bra beror i hog grad
pa deras gemensamma bakgrundsforstaelse av spréket. Barnen
hade spelat med mig i flera &r och pé sa sitt byggt upp en gemen-
sam vokabulér; ibland en “ordlos vokabuldr” genom ett upprepat
erfarande av “meningsfyllda fenomen” i musikalisk form och
ibland hade dessa fenomen &ven en talets sprakdrakt.

Det musikaliska spréket blir ett slags artikulerad form av me-
ningsskapande hos femaringarna. Men om de inte haft tillgdng
till mig som musiklarare, om de séllan eller aldrig fatt vistas i
musikaliska sasmmanhang eller inte blivit introducerade till eget
musicerande pa ett inbjudande och intressevickande sitt, eller
om ett barn i denna lilla grupp inte alls haft sa gott musikaliskt
eller socialt sjalvfortroende?

Heidegger talar om att var forstaelse, som visar sig i hand-
lingar av olika slag (musicerande, talande, dansande, ldsande), dr
stdmd. Den mening vi ger var forstaelse i ett specifikt handlande
ar kinslomassigt bestamd. Ett barns ovana, inte alltid oférmaga,
och brist pa sjalvfortroende, nir det géller musikimprovisation i
det hir fallet, stdimmer dess forstaelse av vem det dr och vilka
forvantningar andra och barnet sjilv har pa sig. Det begrinsar
dess mojlighet att fullt ut delta i musicerandet och att anvinda
sig av sin egen fulla potential. Barnet kinner sig hemlost nar de
ger sig in pad ett omrade det inte behérskar.

Heideggers begrepp hemldshet blottligger ménniskans forsta-
else av sitt eget livs d4ndlighet. Men om jag da vagar "satta mitt liv
pé spel” och katastrofen inte intréffar, tors jag kanske prova igen,
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och igen. Och s& smaningom har jag trampat upp en stig som
leder hem.

Det 4r min uppgift som lérare att om mojligt fora in faktorer i
processen som kan fordndra ett negativt stimningslige. Hur
skapar jag trygghet och hur vicker jag intresse och nyfikenhet
infér en frégestillning eller en uppgift? Vad behover jag som
ldrare kunna for att pa bésta sitt lotsa mina elever genom ldran-
de- och skapandeprocesser? Hur skapar jag forvdantan och om
inte ett lustfyllt, s& &tminstone meningsfullt arbetsklimat?

Dialog

Tidigare brot jag ned livsprojektet” till larandeprocessen som
meningsskapande projekt. Nu vill jag bryta ned larandeproces-
sen till ett stort antal sma processer, dér varje friga vi stiller,
varje stallningstagande vi gor dr en gestaltning i sig, som kan
upplevas bade av oss sjalva och av de vi kommunicerar med. For
att denna upplevelse i sin tur inte ska bli en forstelnad erfarenhet
maste den “sittas i rorelse”, omvandlas till ett erfarande genom
fragor, ett kritiskt férhéallningssétt och nya utmaningar. Sa bear-
betas upplevelsen och en ny fraga eller ett stillningstagande
gestaltas... (en tanke, en idé eller en kénsla placeras utanfor mig
sjalv) som upplevs... bearbetas... och s vidare... en spiralrorel-
se i det lilla - ett samtal. I en storre process — till exempel ett
konstnarligt arbete, fran upplevelsen som gav froet, idén eller
fragestillningen som bearbetas till en konstnirlig gestaltning
som kanske i sin tur bidrar till att ndgon staller sig fragor som
bearbetas.

Niar Hans-Georg Gadamer gor en bestimning av skillnaden
mellan den klassiska hermeneutiken och den filosofiska framhal-
ler han att en filosofisk hermeneutik 4r mera intresserad av
frigorna dn av svaren. Eller bittre, att den tolkar utsagor som
svar pa fragor det giller att forsta. Men det &r inte nog med det.
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Med vad bérjar egentligen vara anstringningar att forsta?™ Och
han visar pa sliktskapet mellan hermeneutiken och den praktis-
ka filosofin:

Forst och framst att forstaelse precis som handling alltid ar ett
vagspel och aldrig tillater ndgon enkel anvindning av ett all-
mant regelkunnande for forstaelsen av givna utsagor och texter.
Det betyder ocksa att forstaelse, nir den lyckas, innebdr en upp-
tackt som kommer att ingd som en ny del i den helhet som ut-
gors av var egen andliga erfarenhet. Forstaelse dr ett aventyr och
ar farlig som varje dventyr.!

Men ibland kanske vi inte vill veta — inga vagspel, inget dventyr.

Vad gor jag med elever som inte har nagra fragor, eller ens
kan formulera dem for sig sjalva? “For att uppna kunskap maste
man vilja ldra sig vara en person som vill veta. Det dr som sadan
man lyssnar, observerar, stiller fragor och sa vidare. Endast den
som vill veta kan fa veta.”" Sa skriver Bengt Molander nir han
talar om den “sokratiska” dialogen. Och jag tinker att det kanske
inte bara handlar om att vilja utan ocksa om att vaga. Tank om
svaret pa mitt sokande efter kunskap &r att jag dr misslyckad.
Eller om jag inte vill ha den nya kunskapen for att jag anar att
den ocksd innebdr ett ansvar eller stiller krav som jag inte &r
beredd att axla.

I dialogen med Theaitetos later Platon Sokrates beskriva sig
sjalv som barnmorska, den som forloser kunskapen som redan
finns i hans elev.!? Kanske &r det snarare sd att han med hjdlp av
sin elev forloser fradgorna (om man talar med Gadamer)? Ar det
en vag till att lira sig vilja veta, att bli inbjuden till ett gemen-
samt utforskande, dér bade lirare och elev har ndgonting nytt att
ldra? Handlar det om ett av ménniskans grundlidggande behov av

° Hans-Georg Gadamer, Fornuftet i vetenskapens tidsdlder, 6vers. Thomas
Olsson (Goteborg: Daidalos, 1989), s. 75.

10 Gadamer, Fornuftet i vetenskapens tidsdlder, s. 78.

"' Bengt Molander, Kunskap i handling (Goteborg: Daidalos, 1996), s. 86.

12 Platon, Skrifter, bok 4, overs. Jan Stolpe (Stockholm: Atlantis, 2006), s.
145.
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gemenskap? Jag finns och har ett virde darfor att jag blir sedd
och lyssnad pa, men ocksa for att jag bejakar den som ser mig.

Men all dialog sker inte verbalt. Konstnérliga uttrycksformer
tjidnar samma syfte, att utforska, att kommunicera och att existe-
ra. Och det 4r inget som ar forbehallet bara konstnirerna. Barn
anvander bild, musik, poesi, drama och dans i sina lekar och
bade i leken och i konsten stills fragor, fran stora existentiella
fragor till smé undringar. Upplevelser, forhoppningar och farha-
gor bearbetas och provas. Det handlar alltsa om att gestalta fra-
gan - att leka den.

Forskolebarnens musikaliska gestaltning, improvisations-
stycket, blev ocksa ndgot att tala om i sig. I vara samtal uppstod
nya fragestallningar. Hur kinns det att vara ute och rida i skogen
mitt i natten? Hur kan vi balansera ljudstyrkan mellan olika
instrumentgrupper? Hur later stjirnor? Aven hir kan vi se hur
det musikaliska spraket kan stimuleras till utveckling av det
verbala och tvértom.

Estetiska larprocesser och yttrandefrihet

I inledningen presenterade jag mig som sprakldrare i musik. Det
ar aningen forenklat och ibland foérvillande att kalla estetiska
uttrycksformer for sprak, men det ger mig en ingang till att fun-
dera over estetiskt larande. Det &r alla barns demokratiska rat-
tighet att f& mojlighet att utveckla redskap som de kan anvinda
for att uttrycka sig, sin identitet, sina erfarenheter, stindpunkter
och fragestallningar. I sammanhang dir jag behover forsvara
min stdndpunkt att alla barn fran férskolealdern och uppat har
ritt att mota professionella pedagoger inom de estetiska omra-
dena brukar jag luta mig mot FN:s barnkonvention och dé sar-
skilt artiklarna 13 och 31."* Den forsta handlar om barns yttran-
defrihet och dér star att denna ritt till yttrandefrihet "innefattar
frihet att oberoende av territoriella granser s6ka, motta och spri-

13 FN:s konvention om barnets rittigheter antagen av FN:s generalférsam-
ling 1989 kan ldsas i sin helhet pa http://unicef.se/barnkonventionen (2013-
01-03).
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da information och tankar av alla slag, i tal, skrift eller tryck, i
konstnérlig form eller genom annat uttrycksmedel som barnet
valjer”. Att kunna vilja innebér ocksa att veta vilka uttrycksmoj-
ligheter som star till buds att vilja mellan och att kunna anvénda
sig av dem. Artikel 31 handlar bland annat om barns ritt att
delta i det kulturella och konstnarliga livet. Det basta sattet att
lara sig ett sprak &r att vistas i det, att befinna sig i ssmmanhang
dar spraket anvéands pa ett rikt och mangfacetterat sitt. Men “det
kravs traning och fardighet for att titta pa konst, teater, film och
lyssna pa musik”, understryker Madeleine Hjort i sin bok Kons-
tens betydelse dir hon diskuterar hur konstarter som egna kun-
skapsomraden kan kopplas till samtid, historia, samhéllsutveck-
ling, vetenskap och hur de kan vara den enskildes rost i en 6ppen
demokrati.'

Genom olika estetiska och konstnirliga uttrycksformer, sprak
i vid bemarkelse, tillignar vi oss verktyg och nycklar for att tolka
och forsta var omvirld. Verktygen hjilper oss ocksa att kritiskt
kunna granska den medievirld som 6verskoljer oss. Det ar inte
bara genom konsten vi méter estetiska uttrycksformer - infor-
mation, reklam och propaganda ar idag multimediala foreteelser
som sinnrikt anviander kunskaper om estetiska och konstnarliga
uttrycksmaojligheter for att 6vertyga oss. Att da ha tillgang till
konstnirliga kunskapsomraden hjalper oss, inte bara att forsta
det som kommuniceras, utan ocksa hur det gors, det hjélper oss
att inte bli lattmanipulerade medborgare.

Riécker det da att anvdnda sig av till exempel ett musikens,
dansens eller poesins sprik eller besdka en teaterforestillning
eller en konstinstallation for att tala om estetiska ldrprocesser?
Kan man hivda att man arbetar med estetiska larprocesser bara
for att estetisk verksamhet forekommer pa skolan? ”Vi laser om
svampar pa naturkunskapen och sjunger Herr Kantarell pa mu-
siken.” — P& vilket sitt 6kar det mina kunskaper om svampar?
Kanske kan sangens text lira mig nagot om svampar, men inte

4 Madeleine Hjort, Konstens betydelse. Om konstarterna och litteraturen i
skola och samhiille (Stockholm: Carlssons, 2011), s. 79.
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per automatik. Risken finns att det i stillet kommer att handla
om stereotypa konsroller. Att pa musiken tillsammans kompo-
nera och framf6ra ett stycke som gestaltar svamparnas mycel ar
nagot helt annat. Har skulle kunskaper om svamp eventuellt
kunna berika mitt musikaliska formsprak, och arbetet med den
musikaliska gestaltningen vidga min forstaelse om svampars
vegetativa ndtverk.

"Att lara sig spela ett instrument &r val d4nda en estetisk lar-
process?” Tyvirr inte alltid vill jag hdvda och minns min piano-
lararinna som pa intet sitt var intresserad av vad jag ville ut-
trycka eller hur. Har handlade det enbart om att spela efter no-
terna, reproducera, utan att fora nadgon dialog om tolkning och
uttryck. Tank sd mycket intressantare det kan bli att spela dven
en nyborjarlat som Till Paris om man far géra det med manga
varierade uttryck, kontrastrikt och i olika register p& pianot. Det
senare forhéllningssittet limnar ocksd faltet fritt for eleven att
sjalv utforska och utveckla sina uttrycksmojligheter. Vem vet
vilken Parisresa den har eleven vill berdtta om. Eller kanske leder
utforskandet fram till en helt annan “beréttelse”.

Ryms aktiviteter som elevers eget musikaliska gestaltande och
en rorelseramsa om de fyra raknesitten i matematik inom samma
begrepp? Gér det att komma Overens om en gemensam tolkning
av vad estetiska lirprocesser innebér? Ar det ens noédvindigt?

Estetiska larprocesser har blivit alltmer vedertaget som be-
grepp under 2000-talet f6r att bendmna lirande med nagon form
av estetisk dimension. Det ar dock problematiskt, vilket Annika
Falthin belyser i sin licentiatuppsats dir hon presenterar hur
begreppet anvinds i styrdokument, rapporter och vetenskapliga
texter.!® Hon menar att det estetiskas betydelse for ldrandet tyd-
ligt lyfts men att begreppet ockséd antyder att det finns larproces-
ser utan estetiska dimensioner. Estetiska larprocesser definieras
alltsa pa olika sdtt, men Falthin visar att det som &r gemensamt
for manga anviandare av begreppet dr en mer komplex syn pa

5 Annika Falthin, Musik som nav i skolredovisningar (Stockholm: KMH
forlaget, 2011), s. 33ft.
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kunskap 4n vad som ofta gor sig gillande i den allmanpolitiska
debatten.

I ett forsok att definiera vad jag menar med estetiska larpro-
cesser anvander jag mig ater av rorelsen mellan upplevelse, bear-
betning och gestaltning. Jag tinker mig att man anvénder sig av
konstnarliga eller estetiska uttryck som en ingéng till nagon av
dessa tre for att sitta larande i rorelse. Konstnérliga och estetiska
uttryck — for att ge upplevelser, som ger impulser, nya perspektiv
och vicker fragor. Konstnirliga och estetiska metoder — {or att ge
verktyg att bearbeta och prova erfarenheter och kunskaper.
Konstnarligt och estetiskt gestaltande — for att ge ett rikt sprak-
ligt register till att kommunicera kunskaper, erfarenheter, fragor
och stéllningstaganden.'¢

Mitt forsok till forklaring ar verkligen inte heltickande, bland
annat for att jag har inte ger mig in pa att definiera begrepp som
estetisk och konst. Nar jag dessutom hévdar att tillgang till kun-
skaper om hur dessa uttryck anvéinds 4r en demokratisk rattighet
har jag pa ett par meningar lyckats anvdnda inte mindre 4n fyra i
grunden omstridda begrepp. Allan Janik tar i en essd upp denna
idé av W. B. Gallie om hur man kan se pa begrepp dir definitio-
nen i princip alltid skapar meningsmotséttningar.'” I korthet
skulle man kunna séga att det i grunden omstridda begreppet dr
virderande, sammansatt och har en 6ppen struktur, det ér ett
kannetecken pa det politiska och dess meningsmotstdndare har
atminstone nagra gemensamma auktoriteter.

Att bendmna och definiera ett utbildningsomrdde som jag
virnar hogt med dessa i grunden omstridda begrepp kan verka
vanskligt. Men genom att erkidnna ett begrepp som i grunden
omstritt 6ppnas dnda mojligheten till dialog. Samtalet om hur vi
pa basta sitt kan skapa rum for barns och ungas lirande och

16 Anna-Carin Ahl, Annika Falthin & Maria Nordléw, I rummet mellan lek
och konst (Stockholm: SMI, 2007), s. 57.

17 Allan Janik, Cordelias tystnad. Om reflektionens kunskapsteori (Stock-
holm: Carlssons, 1991), s. 28ff.
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utveckling halls vid liv. Vi later begreppet vara i rorelse, soker
vidare och fortsitter att stilla fragor.

Lekens och utforskandets rum

Hur skapar jag ett rum dar fragor kan stéllas, antaganden provas,
idéer genomféras och sjalvfortroenden vaxa? Jag tycker mig ha
hittat nagra viktiga faktorer. Att ge tid och plats for utforskande,
till exempel i leken eller i ett sokande, improviserande, bearbe-
tande eller skapande genom estetiska uttrycksformer. Det blir
néstan som négot slags grundforskning dar fragor och svar dyker
upp om vartannat dven om vi inte alltid dr si sékra pa vad vi
letar efter. Att tillhandahélla verktyg (don) for eget skapande,
gestaltande, som gor det mojligt att placera idéer, tankebyggen
och fragor utanfor oss sjdlva s att vi lattare kan fa syn pa dem
och tala om dem. Vidare att rummet ocksa dr ett socialt rum
med plats for gemensamma upplevelser som Oppnar for samtal.
Jag tanker att dialogen, sprungen ur moéten mellan ménniskor
som alla i sin unicitet bidrar med sitt perspektiv pa vérlden, ar en
forutsattning for att vi ska lira oss att reflektera, tinka kritiskt
och dven fora en inre dialog. Den gemensamma upplevelsen
starker ocksd var forméga att kvarhalla erfarenheten, fista den i
minnet. Slutligen, risktagandet, bade mitt eget som ldrare, att jag
har tillit till att ndgot meningsfullt kan uppsta utanfér min kon-
troll, och mina elevers risktagande i det att de kan utmanas men
andé kdnna sig trygga, att det séllan 4r livsfarligt att misslyckas.
Risktagandet gommer sig ocksa i sjilva gestaltandet, jag ger mig
ut, provar eller fragar nagot, blottar halsen. Jag riskerar att fa
mothugg eller kanske dnnu virre, att inte far nagon respons alls.
Som ldrare kan jag se varje utformning av ett lektionstillfille,
varje foreldsning eller presentation av ett kunskapsomrade som
en gestaltning. Om det ska bli ndgon kvalitet i min undervisning
méste elementet av risktagande finnas med varje gang: ett slags
utforskande och skapande forhallningssitt — jag undersoker i
stunden hur just den héir unika situationen ska bli s& bra som
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moijligt. Kanske innebér det att jag méste ta sats och hoppa 6ver
stupet ackompanjerad av ett hérligt tremolo.
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Att befolka sina inre rum

Petra Werner

En varkvéll 2012 holls en debatt pa ABF i arrangemang av
Stockholms socialdemokratiska skolforening, dir de med-
verkande var Mikael Damberg, socialdemokratisk talesperson i
skolfrdgor, och idéhistorikern Sven-Eric Liedman, som dé precis
hade givit ut Hets. En bok om skolan.! Politikern talade om det
faktum att ett stort antal elever lamnar den svenska grundskolan
utan gymnasiebehorighet, och att detta till varje pris méste at-
girdas - och det var bratt. Huvudsaken var att fa jobb efter sko-
lan, menade han. Liedman & andra sidan talade i ordalag som var
betydligt mer 6vergripande. Han menade att det viktiga var att
oppna for en tillgang till kreativitet, si att eleverna skulle fa syn
pa det icke sjdlvklara, och detta betonade han flera ganger.
Politikern tog upp trdden forst efter flera replikskiften och
medgav till sist att det kunde vara trevligt med lite kreativitet
ocksd, men att det viktiga var malet, det vill siga gymnasiebetyg
och anstillning. De bada talarna holl en artig men distanserad
ton mot varandra, och det var en ganska uppenbar diskrepans
mellan deras forhallningssitt — kanske en liten bild av de vat-
tentdta skott som tycks rada mellan olika liager i debatten om
skola och utbildning. A ena sidan handlar det om resultatori-
entering och stindiga nya direktiv och 4 andra sidan handlar det
om en Onskan att hitta det basta sattet att utbilda morgondagens
samhillsmedborgare, och - inte minst — vad de egentligen bor
eller behover ldra sig.

! Sven-Eric Liedman, Hets! En bok om skolan (Stockholm: Bonniers, 2011).
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Jag ndmner debatten inledningsvis i denna text for att den
berdr en viktig kdrnpunkt i diskussionen om estetiska ldrproc-
esser, ndmligen synen pa den estetiska dimensionen i tillvaron i
stort. I begreppet estetiska larprocesser finns en motsagelse som
ror fragan om hur vi ser pa betydelsen av estetiska uttryck och
viarden. Bengt Molander menar att styrdokument och liroplan
uttrycker en 6nskan om att nirma sig estetiska larprocesser men
utan att egentligen ha klart for sig vad man menar med det; sna-
rare sitts begreppet estetik som en sorts motsats till kunskap.?
Men i stallet for att slentrianmaissigt betrakta den estetiska dimen-
sionen som en underlittande inramning for inldrningsprocessen,
foreslar Molander ett kunskapsteoretiskt perspektiv och diskuterar
kunskap i form av handling och uppmirksambhet, ett synsétt han
menar kan oppna for en mer allmén forstaelse av begreppet
estetiska larprocesser. Jag dterkommer till det langre fram.

Med denna utgangspunkt i kombination med min egen
konstnarliga identitet vill jag laborera med begreppet estetiska
larprocesser mot bakgrund av teori och praktik fran négra olika
yrkessammanhang.® Syftet ar att forsoka fortydliga begreppets
olika delar, fordjupa forstaelsen av dem, och dessutom fa en
belysning av vad en estetisk process kan innebéra ur ett psykolo-
giskt perspektiv. Efter att ha dissekerat begreppet hoppas jag
slutligen kunna sammanfoga delarna och visa att sjilva huvud-
poangen med begreppet dr att striva efter ett helhetsperspektiv.

Estetik kontra pedagogik

Estetiska larprocesser kan handla om att lira sig sjdlva gestal-
tandet, att ldra sig genom det gestaltande arbetet eller att lira sig

2 Bengt Molander, “Estetiska larprocesser — négra kunskapsteoretiska reflek-
tioner”, i Fredrik Lindstrand & Staffan Selander (red.), Estetiska ldrprocesser
- upplevelser, praktiker och kunskapsformer (Lund: Studentlitteratur, 2009),
s.232.

® Min bakgrund bestdr av manga drs verksamhet inom bildkonst och maleri,
skiftande musiksammanhang inklusive musikterapi och dessutom teater-
och filmsammanhang.
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om det gestaltande arbetet och dessutom om hur detta gar till,
alltsd det processbetonade.* Att beakta den estetiska dimen-
sionen i en pedagogisk situation dr samtidigt négot delvis annor-
lunda an att diskutera en pedagogisk situation ur en estetisk
synvinkel. Det beror balansgangen mellan att med ett peda-
gogiskt mal anvidnda sig av estetiska medel, och att anvinda sig
av pedagogiska resurser med mélet att ldra sig ett estetiskt gestal-
tande. Att arbeta estetiskt gestaltande kan belastas av varje
malinriktning. Det finns ett moment av oberdrbarhet i det esteti-
ska gestaltandet, som invaderas och omintetgdrs av att ha ett
uttalat syfte.

Resonemanget méd uppfattas som négot romantiserat men jag
vagar 4nda pasta att de flesta som nagonsin befattat sig med
konstnarlig verksamhet kanner igen sig. Under arbetet med en
malning infinner sig regelbundet en sorts vigskél ddr man lam-
nar det hantverksmaissiga medvetandet till forman f6r det mer
slumpmassiga, och i en musikalisk improvisation ar gedigna
forkunskaper visserligen en grundférutsattning, men lika viktig
ar formagan att nir som helst limna dem och anvénda instru-
menten pa ett oforutsagbart sitt. Den hdr typen av processer ar
helt beroende av frihet fran uttalade syften eftersom podngen
just dr att ta sig till en plats dit man inte visste att man ville
komma. Man hénvisas séledes, ndr man ska befatta sig med
estetiska larprocesser, till en balansgang mellan praktiskt malin-
riktat pedagogiskt arbete & ena sidan och en dppenhet for indi-
videns eget befolkande av sina inre rum a den andra.

Min personliga reflektion betraffande det allmdnna utrymmet
for den estetiska dimensionen inom exempelvis svensk skola ar
att det, oaktat alla satsningar pa konstnérlig verksamhet pa for-
skoleniva sedan atskilliga ar, ar valdigt langt mellan tanke och
handling. Det ar formodligen inte heller alldeles latt for en entu-
siast att vinna gehor for en integrering av estetiska uttrycksmedel
pa sin arbetsplats, da det latt kan uppfattas just som ovanstiende

* Fredrik Lindstrand, "Det tolkande - och det tolkade - uttrycket”, i Lind-
strand & Selander (red.), Estetiska lirprocesser, s. 153.
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politiker gav uttryck for: nagot som kanske ér trevligt men inte
nodvandigt och i varsta fall paklistrat, vilket dterigen for tank-
arna till Molanders ovan nimnda misstanke. Begreppet estetiska
larprocesser berdr, kan vi konstatera, savdl dmnet estetik som
begreppet kunskap, men édven forhéllandet till konstnarliga up-
plevelser och ddrmed symboliseringsprocesser.

Estetisk fostran — en kort historisk tillbakablick

Begreppet estetiska larprocesser har ett naturligt pedagogiskt
ursprung, och det ligger nara till hands att tinka sig att det bott-
nar i tanken om en estetisk fostran. Att ett barn f6ds med hundra
sprak men ber6vas nittionio ér ett vilkant citat ur en dikt.> Langt
innan den dikten skrevs diskuterade Friedrich von Schiller n6d-
viandigheten av ett konstnirligt skapande f6r att upphéva skill-
naden mellan sinnevirld och idévarld.° I Sverige hor Ellen Key
till de mest kanda reformpedagogerna, och hon lyfte fram den
estetiska dimensionen som en viktig del av den ménskliga tillva-
ron.” Ett flertal konstpedagogiska rorelser har varit framgangs-
rika i inte minst den svenska forskolan, daribland Rudolf Stein-
ers Waldorfpedagogik, Reggio Emiliapedagogiken och Montes-
soriskolan. Men vad dr det som hander efter férskolan? Varfor ar
det s& svart for oss att fortsitta med en integrerad estetisk verk-
samhet trots att vart samhalle kommit att bli alltmer esteticerat?
Fragan om hur skolan ska kunna hitta ett satt att hantera es-

® Ur en dikt av Loris Malaguzzi, Reggio Emiliapedagogikens grundare, se
Bertil Sundin, Estetik och pedagogik i dynamisk balans? (Stockholm: Mareld,
2003), s. 77. Den har foljts upp av forskning och forsok att hitta satt att
vidmakthéalla den medfédda ménskliga kreativiteten. Se t.ex. Jan Thomaeus,
Vart tar alla begivade barn vigen (Stockholm: Norsteds 1974); Jon-Roar
Bjorkvold, Den musiska ménniskan (Stockholm: Runa, 1991).

¢ Schiller, Uber die dsthetische Erziehung des Menschen, 1795, svensk utgdva
Schillers estetiska brev, 6vers. Goran Fant (Jarna: Kosmos, 1995).

7 Ronny Ambjérnsson, Ellen Key. En europeisk intellektuell (Stockholm:
Bonniers 2012), s. 445 samt Anders Burman, “Den svenska radikalismens
enfant terrible: Ellen Key”, i Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska
bildningstraditioner (Goteborg: Daidalos, 2010), s. 108.
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tetiken har diskuterats av Lena Aulin-Grahamn, Magnus Pers-
son och Jan Thavenius:

Hur kan skolan hitta produktiva och kreativa végar att férhalla
sig till & ena sidan estetikens marginalisering innanfor dess egna
vaggar och 4 andra sidan dess enorma expansion utanfor
dem? Konsten och det estetiska vidgar skolans vedertagna kun-
skapssyn och kan pa sé sitt fordndra det larande som sker i sko-
lan. Det sker av hivd i hog grad genom sprakligt intellektuella
former. Konsten och det estetiska kompletterar med de icke
verbala védgarna till erfarenhet och kunskap. Alla sinnen far vara
med. Kanslorna, fantasin och inlevelseférmagan som gor oss till
kdnnande och ansvarstagande ménniskor limnas inte utanfor
lairandet. Formens betydelse for all kunskap och allt men-
ingsskapande far en accentuerad roll i ldrandet. Kunskapens
osakerhet och mangfald behover inte lingre vara ett problem
och hinder i lirandet utan kan utvecklas till en styrka.®

Bengt Molander beskriver den kunskapssyn som ar domineran-
de i modern visterldindsk kunskapsuppfattning, sdésom priglad
av ett avbildningstinkande eller representationstinkande.” Det
implicerar en dualism mellan subjekt och objekt, liksom idén om
kunskap som kunskap om nagot. Detta dr en avgorande distink-
tion eftersom det paverkar hur vi kommer att se pa estetiska
larprocesser, ndmligen som tal om estetiska objekt.

En inforlivad estetisk dimension

Hur kan man dé tinka sig att estetiska larprocesser kan inte-
greras i livet? Fragan dr delvis av kulturhistorisk och antropolo-
gisk art och handlar om hur man i vissa kulturer genom arhun-
dradena har anvant och fortfarande anvander dans-, musik- och
bildskapande pé ett konkret sdtt for att kommunicera, hantera
existentiella problem eller bota ohilsa. Personligen kan jag relat-

8 Lena Aulin-Grdhamn, Magnus Persson & Jan Thavenius (red.), Skolan och
den radikala estetiken (Malmo: Malmo hogskola, 2003), s. 230.
® Molander, ”Estetiska larprocesser”, s. 235.
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era till flertalet ssmmanhang dir den estetiska dimensionen varit
mer eller mindre integrerad i livet, och det har ofta varit religiosa
sammanhang. Aven om jag sjilv alltid varit ateist har jag haft
ménga troende runt mig, dédribland den judiska familj som jag
levde nira flera 4r. Varje fredag samlades hela deras extended
family,!® for att fira shabat. Storre delen av kvillen dgnades at
sdng, enskilt, i dialog samt gemensamt, dar den judiska historien
och olika existentiella teman skildrades. Liknande upplevelser
har jag haft vid besok hos vinner i bade den katolska och protes-
tantiska kyrkan dér i vissa fall sing, musik och dans ér tradi-
tionellt forankrat i liturgin.!! Historiskt sett kan man betrakta
kyrkomalningar som exempel pé estetiska larprocesser i det att
de spred en uppfattning om béde kunskap och historia f6r mén-
niskor som inte kunde lisa.

Man har for 6vrigt upptickt ett starkt samband mellan
grottmalningar i Australien som &r tiotusentals dr gamla, och
dagens konstnarer bland aboriginerna, dar nistan exakt likadana
bilder florerar. Forklaringen visar sig ligga i att dessa bilder utgor
en liten del av ett kollektivt berdttande som sedan é&rtusenden
skett i musikaliska och vokala sammanhang déir ingen del av
berittandet kan existera ensam.!? I dokumentidrromanen Bud-
skap fran andra sidan beskrivs en amerikansk kvinnas ovintade
bekantskap med en aboriginstam i Australien.’> Medlemmarna i
stammen anvander sig av musik och ljudskapande for alla

10 Uttrycket far kanske ursiktas eftersom det pa ett adekvat sitt beskriver
hur ménniskor som férlorat manga av sina biologiska sléktingar med tiden
skapar andra familjekonstellationer ddr t.ex. en fore detta granne kan kallas
mormor.

" Overhuvudtaget har jag ett intryck av att en stor del av det svenska musik-
livet har sitt ursprung i kyrkliga ssmmanhang - det ar helt enkelt dir man
har haft ett naturligt férhallande till musiken. P4 Musikhéogskolan har t.ex.
rekryteringen i manga ar skett fran frikyrkligt héll, da det ofta 4r ménniskor
i sadana milj6er som har den trining och spelvana som krévs.

12 Se http://www.tv.nu/program/hurkonstenformadevarlden (BBC/Via sat
History 12/1 2013).

13 Marlo Morgan, Budskap frin andra sidan, overs. Birgitta Gahrton (Vil-
lingby: Stromberg, 1995).
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moijliga syften. De har en erfarenhet av sig sjilva som del av
alltet, tillsammans med sand, insekter och luft liksom musik och
drémmar, och forestaller sig att allt detta fyller oumbérliga funk-
tioner. De menar att vi vésterlanningar, hir kallade mutanter,
koncentrerar oss pa att undvika allt som 4r obehagligt och fram-
mande. Nir vi bygger upp var tillvaro pa skyddet mot detta inser
vi inte att vi samtidigt avspjalkar oss mot oss sjilva. Det kreativa
skapandet dr en mojlighet for oss att handskas med déden. Kon-
sten dr béde sig sjalv och utgor en del av den process vi ér inbe-
gripna i, antingen dé vi sjdlva skapar eller da vi tar del av vad
andra skapar. Det kan handla om att man - bade genom det
egna skapandet och genom att uppleva ett konstverk - forsoker
hitta en form for gestaltande av sina egna inre bilder, alltsa ett
sitt att symbolisera djupt personliga teman, antingen de hor
hemma i religion, mytologi eller konst. Var traditionella
uppfattning om konst ér delvis formad utifran romantikens bild
av konstnirssjilen och geniets uttrycksbehov, men &ven av
renissansens och nyklassicismens langtan till det antika grekiska
skonhetsidealet med dess statyer och tempel, dess litteratur och
filosofi. I teveserien Riket siger obducenten vid ett tillfille att
doden ér den totala ndrheten, det dr darfor vi ar s& radda for
doden - det finns namligen inget vi fruktar s& som nérhet.'* Att
vara helt integrerad med konst och musik innebar kanske en
total integrering eftersom den inte kan vara bara till hélften.

Ett musikterapeutiskt perspektiv

”Maste man kunna nédgot instrument?” Det var den vanligaste
fragan jag fick under de ar jag arbetade med musikterapi. Fragan
pekar pa nagot centralt, nimligen férhallandet till kunskap i
begreppet estetiska larprocesser, och huruvida det krévs forkun-
skaper, teoretiska eller praktiska, for en estetisk larprocess. Film-
regissoren Woody Allen har i sina (drygt fyrtio) filmer anvént sig

! Riket (danska: Riget) ar en dansk-svensk teveserie frén 1994 om fyra avs-
nitt, skapad av Lars von Trier och Morten Arnfred.
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av musik ur det material som har samlingsnamnet The Ameri-
can Songbook.!” Musiken hors i bakgrunden utan vokala inslag,
men titlarna och textinnehallet 4r f6r den amerikanska publiken
sa bekant sedan generationer att musiken fungerar som illustra-
tion eller kommentar till handlingen &ven utan text. Fér en
svensk publik dr kanske sambandet inte lika sjdlvklart, men
musiken uttrycker 4nda négot genom instrumentval, rytmik,
tempo och harmoni, vilket gor att den likavil utgor en viktig del
av filmupplevelsen. Den konstnirliga inramningen kan vara
tillracklig for att hjédlpa oss in i en process av symbolisering dar
de frimmande verbala uttrycken motsvaras av inre bilder som i
sin tur hjilper oss att internalisera den nya kunskapen. Det inrat-
tas ett inre rum for symboliseringsprocessens bilder som i for-
lingningen utgdr ett embryo for bildning, en resonansbotten
mot vilken vi i allt hogre grad kan lata intryck utifrén skapa
genklang. Denna beskrivning kommer nira mina erfarenheter av
musikalisk improvisation och musikterapeutisk behandling. Det
handlar om en sorts inre oversattningsarbete dér sjdlva pagaen-
det i sig dr kunskapen.

N4, maste man kunna spela di, for att ga i musikterapi?
Musikterapi'* med psykodynamisk inriktning'? har en psyko-

15 En populdrmusikrepertoar fran slutet av 1800-talet fram till i dag, med
tyngdpunkt pa 1910- till 1940-talen, bestaende av sanger och litar, ursprun-
gligen fran musikaler och filmer, som darefter framférts i otaliga samman-
hang. Kompositérerna 4r exempelvis George Gerschwin, Cole Porter och
Irving Berlin. Se vidare Petra Werner Kjellberg, Musik och film. Ett mdte
mellan tvd konstformer i Stanley Kubricks "2001 - a Space Odyssey” och
Woody Allens "Manhattan”, magisteruppsats vid Filmvetenskapliga institu-
tionen, Stockholms universitet, 2007.

16 Virldsorganisation fér musikterapi (WFMT) har sedan 1996 fastslagit
foljande definition av musikterapi: "Musikterapi innebér att en utbildad
musikterapeut anvinder sig av musik och/eller musikaliska element (ljud,
rytm, melodi, harmoni) i en process avsedd att mojliggora och fraimja kom-
munikation, relaterande, inldrning, mobilisering, uttryck och andra relevan-
ta terapeutiska méal med syfte att tillgodose fysiska, emotionella, mentala,
sociala och kognitiva behov”. www.musikterapi.se (2013-01-14).
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terapeutisk mélsittning med syfte att ge insikt om patientens
bakomliggande problem.'® Musikterapi i Sverige 4r inte helt nytt
som @mne eller som behandlingsform, men fortfarande ganska
okédnt. Metoden anvéinds inom specialpedagogiken, men ocksa
inom psykiatrin. Utbildningen - en pabyggnadsutbildning - pa
Kungliga Musikhogskolan i Stockholm har funnits i snart trettio
ar. Sjilv examinerades jag 1997 och arbetade dérefter nagra ér,
béde i privat mottagning och inom institutioner. Metoden kallas
expressiv musikterapi och innebér att man anvinder det musika-
liska uttrycket i samarbete med klienten for att i en dialektisk
process komma till insikt om eller bearbeta psykologiska forhal-
landen.” Metoden 4r alltsd patagligt interaktiv i jaimforelse med
manga andra terapimetoder, dock hela tiden med klienten i
fokus. Ungefar hilften av mina klienter bestod av personer med
olika diagnoser: autism, Downs syndrom, schizofreni, svir de-
pression eller psykos. Den andra hilften bestod av personer utan
diagnoser men som ville komplettera sin samtalsterapi med
musikterapi i hopp om att komma &t nagot som de upplevt att
samtalsterapi inte tillfullo kunnat na. En del var professionella
musiker, nagra hade inga forkunskaper men de flesta kunde
spela lite piano eller gitarr, eller sjunga. Trots de olika bakgrun-
derna kan jag utan tvekan sdga att det inte spelade ndgon som
helst roll f6r hur terapin sag ut. Nedan ger jag nagra exempel.?

17 Till skillnad fran den funktionsinriktade musikterapin som enbart sysslar
med trining av motoriska och sensoriska funktioner, och inte berér de
psykodynamiska aspekterna.

18 Det teoretiska ramverket ar i stor utstrickning hdmtad frén det psykolo-
giska omradet, medan dmnet musikpsykologi fraimst har en empirisk in-
riktning, men 4ven en fenomenologisk och psykoanalytisk anknytning.
Kiérnan i musikpsykologi dr studiet av skapande, utforande och upplevelse
av musik.

19 Expressiv musikterapi 4r nigonting annat dn receptiv musikterapi som dr
psykoanalytiskt orienterad och bygger pa musiklyssning. Klient 4r den
gangse bendmningen pé patienten i musikterapi.

20 Alla exempel édr tagna ur fallstudier i en rapport som jag tog upp i han-
dledningsutbildning 1997 (materialet dr avidentifierat).
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Exempel 1(privat mottagning):

Jag sitter mittemot C, 15 ar med Downs syndrom, och
han spelar en liten figur pa amadinda, en sorts trixylo-
fon. Sa tystnar hans toner, han ser pd mig och jag sva-
rar direkt p4 mina tritonboxar. Efter nigra sekunder
har en dialog utvecklats, jag medverkar utan att tinka,
ibland spelar jag lurigt, ovéntat, ibland hirmar jag
hans spel och ibland gor jag en egen melodi. Han i sin
tur svarar och fragar pd samma varierade sitt. P1otsligt
har det gatt en halvtimme, vi har bada uppslukats av
samspelet och hans mor som &r dskadare sager efterat
att hon &r chockad, att hon har sett en glimt, en
vakenhet och framforallt en kommunikationslust hos
sin son, som hon inte anat. Jag har sjilv inte varit ge-
nomténkt i mitt spel — annat 4n genom att jag under
flera ar befunnit mig i liknande situationer, och dérfor
har en beredskap eller en sorts tyst kunskap om klien-
ter med skiftande livssituationer.

Exempel 2 (privat mottagning):

D, 4 ar med hoggradig autism, har gatt hos mig i ett ars
tid. Idag springer hon omkring i rummet medan jag
provar olika sitt att na henne, frustrerad av hennes
frustration. Jag forsoker moéta den splittring jag ser ge-
nom att spela lugnande. Hennes svar pd mina piano-
toner eller min rytmiska trumpuls 4r emellertid att hon
springer ivdg. Jag forsoker na henne genom att spela
hektiskt, genom att tinka tvirtom. Hon tittar for-
skrackt pa mig och springer dnnu ldngre bort. Da for-
soker jag ta tag i henne, halla i henne och sjunga en
bekant visa. Hon slingrar sig ur mitt grepp. Sa sma-
ningom ger jag upp dessa forsok att genom mitt tan-
kande na henne, och i stéllet sjunker jag ned vid pianot
och spelar efter mitt eget huvud, vad som faller mig in.
D, som for tillfdllet befinner sig i ett angransande rum,
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svarar da plotsligt genom att spela en ling stund pa pi-
anot déar. Mitt spel dr latt kaotiskt, ryckigt, saknar
harmonik savil som melodik och rytmik. Tonerna fal-
ler helt slumpmissigt och samtidigt inte heltdckande;
snarare litt fragmentariskt. Tydligen 4r detta antligen
en sorts omedveten avldsning av D:s tillstand just nu,
for hon fortsétter att svara under en lang stund. Resten
av timmen fortsétter jag att bara spela, samtidigt som
jag forsoker att halla kontakt med henne. Jag forsvin-
ner inte in i min egen musikvarld helt och héllet, utan
snarare drar jag ut en del av min inre musikvérld och
delger henne den, och det blir ett mentalt rum ddr vi
kan umgés en kort stund.

Exempel 3 (pa en institution):

G och H, tva 17-driga pojkar med psykoser, som i van-
liga fall har stora svéarigheter att kommunicera eller ens
sitta kvar i rummet lingre 4n nagra minuter, placeras
tillsammans med mig och en assistent vid instrument.
G far spela synt vilket han gor genom att rytmiskt
trycka ned tva toner med ett tersintervall, och dérefter
flytta fingrarna ett tonsteg nedat eller uppat. Detta
skapar en transartad, besvirjande stimning. H far mot
sin vilja en cello i sina armar och motarbetar detta till
en borjan genom att prata och prata och halla instru-
mentet demonstrativt passivt. Assistenten och jag sjalv
spelar pa tonboxar och congas, med sma forandringar
och under tiden forsoker jag svara pa H:s oavbrutna
haranger. Da och da dr jag beredd att ge upp men na-
got far mig att fortsétta... S4, efter cirka sju-étta minu-
ter saktar H av sin monolog, delvis efter att jag antytt
nagot om lyssnandet som viktig del av musikskapande.
Han bérjar lata straken glida utefter stringarna och
pratet forvandlas till en dikt som han skapar i stunden.
Till slut framfor vi for oss sjdlva ett timslangt verk dar
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G missar sitt ackompanjemang, med en blick pa sin
kompis, medan vederb6rande reciterar en fantasifull
dikt om sig sjélv, avbrutet av korta intermezzon pa cel-
lon. Efterédt dr bada pojkarna patagligt férandrade. De
ar tysta, avvaktande och tittar nyfiket och néstan blygt
pa varandra och oss.

Exempel 4 (privat mottagning):

En kvinna i trettiodrsaldern, B, har vid flera tillfillen
talat om hur hon kédnner sig "beige” ibland. Detta har
hon berittat innebér att hon tycker sig sakna kénslor
och bara upplever sig som tom. Jag foreslar vid en ses-
sion att hon ska spela "beige” musik, varpa hon spelar
piano en ldng stund. Till en borjan trevande, men efter
nagra minuter mer varierande. Nar B slutat spela ber
jag henne lagga sig ned och lyssna pa mitt svar. Jag sé-
ger att jag ska forsoka spela en “spegel” av hur jag tyck-
te hennes ”beige” musik lat. Efterat siger hon att hon
kunde kidnna igen sig sjalv i det jag spelade, men ocksa
urskilja annat som hon inte hade tinkt pa. Vi diskute-
rar denna “beiga” kinsla och kommer fram till att det
uppenbarligen finns manga andra farger i denna till
synes menlosa firg.

Exempel 5 (vid en utbildningssituation):

Med en grupp pé tjugo vuxna som gar fortbildning i
olika terapiformer, genomfors vid ett tillfille en 6vning
som gar ut pd att en individ i taget far gora en kort so-
loimprovisation, med vilka instrument som helst (allt
finns inom rackhéll i rummet) vilket sedan hela grup-
pen svarar pa. Varje enskild etyd &r cirka tre minuter,
och varje gruppsvar lika ldngt. Inga ord utvaxlas férran
efterat. Ovningen fortskrider med intressanta men re-
spektfyllda och inspirerande musikaliska méten tills
turen kommer till gruppens egen interna ledare. Ve-
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derborande stiller sig upp och borjar rastlost och irri-
terat slinga omkring sig nagra rytminstrument, klam-
pandes runt pa hogklackade skor. Gruppens deltagare
svarar genast genom att med uttryckslosa ansikten
slinga omkring sig instrument pa samma vis, vilket ger
ett starkare intryck eftersom de ar s& méanga. Vi utbil-
dare sitter vid sidan av och fylls av viss oro infér hur
detta ska tas av gruppens ledare, men vi Overraskas i
stillet av att vederborande efterdt forklarar hur hon
fatt syn pa sin egen roll och inverkan i gruppen, att
hon plotsligt ser tydligt vad det ar hon gor och vad det
framkallar hos omgivningen.

Dessa exempel illustrerar ett forhallningssitt som nirmar sig
estetiska larprocesser. Bade terapeuten och klienten deltar aktivt
i ett kommunikativt och utvecklande arbete dir en 6msesidig
uppmarksamhet dr en forutsattning. Situationen dr dubbel: man
kan inte slappna av och forlita sig pé att ndgot ska vara forutsag-
bart for det som lat likadant sist behover inte alls betyda samma
sak. Samtidigt 4r en annan av grundférutsittningarna att tera-
peuten har en tydlig musikalisk och terapeutisk identitet som
underlattar for klienten att fa ritt bemétande. Haér finns en avgo-
rande - och samtidigt begrdnsande - skillnad frén nér man syss-
lar med fri improvisation som musiker, dd man ar helt fri att
dominera, utmana, ga emot eller vara destruktiv om man sa
onskar. Detta dr givetvis helt otdnkbart i en terapisituation. Jag
aterkommer till det senare.

Det finns en form av musikterapi som kallas receptiv. En va-
riant ddrav heter GIM — Guided Imagery and Music. Den grun-
dades av den amerikanska musikterapeuten Helen Bonny som
ett resultat av hennes samarbete med Stanislav Grof och hans
experiment med LSD for att pa kontrollerad, konstgjord vag
uppna forindrade medvetandetillstind.”* Personer med tidigare

21 Kenneth E. Bruscia & D. E. Grocke (red.), Guided Imagery and Music. The
Bonny Method and Beyond samt Helen L Bonny, Music and Consciousness.
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grava alkoholmissbruk fick alltsa lyssna pa musik under paver-
kan av LSD (i mycket smé doser), vilket sa smaningom resulte-
rade i att musikterapeuten Bonny fortsatte forsoken men utan
LSD, da hon efter en lingre tids studier drog slutsatsen att sjdlva
musikupplevelsen var tillracklig for att framkalla den fordndring
av medvetandetillstindet som var 6nskad. I kombination med
symboldramaliknande tekniker lidt hon sina patienter i ett djupt
avslappnat tillstind lyssna pa musik (féretrddesvis ur den vaster-
lindska konstmusikrepertoaren) i avsikt att na djupare medve-
tandelager.”? Klienten berittade fortlopande for terapeuten om
sina dagdromsliknande upplevelser, under pagiende musiklyss-
ning. Bonny hade forutom Abraham Maslows héjdpunktsupple-
velse (se nedan) dven musikestetisk teori som grund for sina
antaganden, frimst Susanne Langer, amerikansk femtiotalsfilo-
sof som diskuterade samtidens konst sésom en meningsbarande
foreteelse snarare dn ett tillfredsstdllande av sinnenas lust.> Bon-
ny tankte sig, i likhet med Langer, att musiken inneh6ll en sér-
skilt ménsklig rorelse, pAiminnande om miénniskans kanslomas-
siga uttryckssitt. Hon menade att lyssnaren gavs hjilp att defini-
era sina egna kianslor genom de kdnslor som musiken uttryckte.*

Overgdngsomrédet

Musikterapin hdmtar mycket av sin teoretiska grund fran objekt-
relationsteorier, som i sin tur harstammar ur Freuds psykoanaly-
tiska teorier, men avskiljer sig fran den klassiska driftteorin ge-
nom att sitta den tidigaste relationen i livet i fokus. Detta tin-
kande har utvecklats ur en klinisk erfarenhet att man i arbetet
med individer med tidigt storda psykiska strukturer behovde

The Evolution of Guided Imagery and Music (Gilsum, NH: Barcelona Pub-
lishers, 2002).

2 Lisa Summer, Guided Imagery and Music in the Institutional Setting, 2
uppl. (St. Louis, Mo: MMB Music, 1990).

2 Susanne Langer, Filosofi i en ny tonart, overs. Elof Akesson (Uppsala:
Gebers, 1958).

2 Even Ruud, Vad dr musikterapi (Stockholm: Norstedt, 1982).

494



ATT BEFOLKA SINA INRE RUM

kompletterande teoriunderlag. Objektrelationsteorier har sin ut-
gangspunkt i hur ett litet spddbarn hanterar sin verklighet ge-
nom att bygga upp en inre objektvirld.?® Den engelske psykiatern
D. W. Winnicott har i samband med utformningen av sin ob-
jektrelationsteori formulerat tankar kring individuationsfasen.? I
det hir sammanhanget ar framfor allt tva av hans begrepp intres-
santa. Det forsta dr 6vergangsobjektet, med vilket han avser de
foremal som for barnet ersitter den forlorade forsta objektrela-
tionen (modern), exempelvis en nalle. Detta objekt fungerar som
en link mellan yttervirlden och barnet. Det andra begreppet,
overgéngs- eller mellanomrade, betecknar den link mellan den
inre och den yttre verkligheten, bendmningen pa en sorts brygga,
en mojlighet att ga fran ett stadium till ett annat och 4r négot
som manniskan fortsétter att anvdnda hela livet, i sitt kreativa
skapande. Winnicott beskriver leken som ett ursprungligt 6ver-
gangsomrade ddr ménniskan tagit upp, bearbetat och internali-
serat problem i tillvaron. Som vuxen fortsitter ménniskan att
anvinda sig av 6vergangsomraden, konstnarliga savil som mel-
lanmanskliga, i avsikt att béttre hantera livet. Det kan handla om
musikaliskt samspel men dven om en kirlekssituation eller reli-
giosa upplevelser. Enligt Winnicott har 6vergangsomradet sin
grund i det lilla barnets illusion om den forlorade forsta relatio-
nen, och denna illusionsforméga skapar en korrespondens mel-
lan den inre och den yttre verkligheten. Musiken kan, dven i
terapeutiska sammanhang, ses som en laddad plats, ett “winni-
cottskt” mellanomréde, en illusion dir man forsoker aterskapa
ett gammalt band eller gora en ateranknytning till en gammal
tillh6righet. Det musikaliska ”scenrummet” ger materialet, vilket
i sin tur rymmer inre och yttre faktorer som kan fungera som en
spegling av det ursprungliga dramat i vilket fantasin sdval som

% Ludvig Igra, Objektrelationer och psykoterapi (Stockholm: Natur och
Kultur, 1983) samt Leif Havneskold & Pia Risholm-Mothander, Utveck-
lingspsykologi (Stockholm: Liber, 1995).

% D.W. Winnicott, Lek och verklighet, 6vers. Ingeborg Lofgren (Stockholm:
Natur och Kultur, 1971) och Winnicott, Through Paediatrics to Psychoana-
lysis. Collected Papers (London: The Hogarth Press, 1977).
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verkligheten striavar efter en orientering, en mening. Klienten
vidljer sjalv om han eller hon vill tolka verkligheten, skapa sin
egen konst eller forsoka avbilda.

Den kulturella upplevelsens plats och det estetiska
ogonblicket

Winnicott menar alltsa att det mellanomréde i vilket barnet och
modern har den forsta objektrelationen, senare far en annan roll
som ett omrade for kulturella upplevelser. Det som en gang var
en forutsittning for barnet att separera och bli en individ, ut-
vecklas till ett 6vergangsomrade i vilket en sérskild sorts aktivitet
kan ta plats, ndmligen den sortens aktivitet som innefattar sjalva
linken mellan subjekt och objekt; leken, religionen, konsten och
kérleken. Overgangsobjektets och &vergangsfenomenens mest
vasentliga drag dr paradoxen samt accepterandet av paradoxen,
att upplevelsen och objektet bade 4r inre och yttre verklighet och
varken eller. Winnicott beskriver denna plats som den transcen-
denta dimension som &ven kan betraktas som en plats fér det
heliga, men havdar ocksé att konsten &r en sjélvstindig ménsklig
aktivitet som héarrér ur barndomsleken, ett omrade mellan illu-
sion och verklighet, den kulturella upplevelsens plats. Den brit-
tiske psykoanalytikern Christopher Bollas talar om estetiska
6gonblick och avser ddrmed de existentiella 6gonblicken fran
vart tidigaste varande som vi soker oss tillbaka till genom kons-
ten, i det att vi soker en transformering dér det ointegrerade
sjalvet finner integration i formen.”

Mellanomradet ér alltsé den plats ddr ny mening kan genere-
ras och metaforer kan uppstd. Men det ar dven platsen for en
dialektisk relation mellan primir- och sekundérprocesstinkan-
de, det vill siga det tidl6sa dromtankandet respektive det logiska
fornuftstainkandet. Clarence Crafoord utvecklar beskrivningen

77 Christopher Bollas, The Aesthetic Moment and the Search for Transforma-
tion. The Annual of Psychoanalysis, vol. 6 (New York: International Univer-
sities Press, 1977).
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av detta mellanomrédde som han menar ocksa ger utrymme for
en sorts ensamhet i integrerad samvaro, en férméga att vara
ensam.?® Ett exempel pa sddana mellanomréden anser han vara
mystiska upplevelser, som ger en kinsla av att sta i samband med
négot eller nagon trots att man 4r ensam. Mellanomradet be-
skrivs hir som det tillstind ddr médnniskan kan fédas pa nytt om
och om igen som psykisk varelse, pd samma sétt som i den ur-
sprungliga relationen till fordldern. Bertil Sundin, slutligen, be-
skriver barnets lek i estetiska sammanhang som dess sitt att
organisera och utforska yttre och inre varldar. Den estetiska
erfarenheten dr grundlaggande for orienteringen i vuxenvarlden
eftersom det i musikaliskt sprak inte finns nagon etablerad kod
som i talspraket, utan den maste etableras pa nytt av varje ny
konstellation.?

Symboliseringsprocessen - ritualens betydelse

Even Ruud utgér i sin musikterapeutiska forskning frin den
humanistiska riktning inom psykologin som bland andra Mas-
low foretradde.*® Denna riktning hade de positiva virdena i livet
som utgangspunkt, sisom exempelvis kirlek, trygghet, lek, krea-
tivitet. Man betraktade hojdpunktsupplevelser — peak experiences
- som avgorande i livet, och dessa fann man ofta i musikupple-
velser.! Ruud har ocksé skrivit om det han kallar liminal impro-
visation, liminal erfarenhetsupplevelse, ddr han bland annat

28 Clarence Crafoord, "Symbolisering dger rum”, Divan 1994:9.

2 Bertil Sundin, Barns musikaliska utveckling, 3 uppl. (Stockholm: Liber
utbildning, 1995). Sundin, Musiken i médnniskan. Om tradition och fornyelse
inom det estetiska omrddets pedagogik (Stockholm: Natur och Kultur, 1988).
% Even Ruud ér en norsk musikterapeut som 4ven disputerat och skrivit ett
stort antal bocker i @mnet och dr en av forgrundsgestalterna i musikterapi-
sammanhang.

' Ruud, Vad dr musikterapi? Abraham Maslow, Religions, Values and Peak-
Experiences (New York: Penguin, 1964/1994) samt Even Ruud, Varma
ogonblick. Om musik, hdilsa och livskvalitet (Goteborg: Bo Ejeby forlag,
2002).
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beskriver jazz och musikterapi som moderna overgangsriter.®
Det liminala omrédet kan beskrivas som en troskel, ett ingen-
mansland, eller som processen att skiljas frin en gammal posi-
tion och sméningom inga i en ny.

Improvisation innebér att man skapar nytt har och nu med
ett element av oforberedd beredskap. Den kan innehalla vissa
forutbestimda referensramar (som i fraga om jazz) och i musik-
terapi kan de stilistiska konventionerna vara firre, men i stéllet
kanske man vill fokusera pa nagot sarskilt fenomen.* Improvisa-
tionen kan utgora en forutsattning f6r forandring, kanske mellan
tillstand, relationer till fenomen eller till andra méanskor, eller
rent av till en sjélv. I denna mening utgér improvisation en tran-
sitionell 6vergangsritual ddr medvetandetillstindet forandras.
Psykologen Mihaly Csikszentmihalyi anvinder begreppet flow
eller ”fldde” ndr han vill beskriva det 6gonblick dér vi glommer
att skilja pa oss sjalva och omgivningen, nuet och det forflutna,
det vill siga medvetande och beteende blir ett.>

Precis som musiken kan tjana som brobyggare mellan inre
och yttre vdrldar, kan den tjinstgéra som ritualskapare. En lad-
dad plats maste skapas som forberedelse for att ndgot utover det
vardagliga ska kunna 4ga rum som stéder symboliseringsproces-
sen hos individen. Sa visst har konsten sina ritualer. P& ett
konstmuseum promenerar man sakta och tyst, kanske en smula
inatvind, nagot som markerar en skillnad till varandet. Pa en
konsert samlar sig orkestern eller gruppen genom att stimma
sina instrument, och nér dirigenten knackar med sin pinne tyst-
nar publiken for att mentalt tillsammans med musikerna trida in
i ett annat rum ddr man inte kommunicerar pa vardagligt sitt.

32 Even Ruud, ”Liminal improvisation”, i Carolyn Kenny (red.), Listening,
Playing, Creating. Essays on the Power of Sound (Albany: State University of
New York Press, 1995).

* Jag arbetade i femton ar med improvisationsgruppen Altair, dir vi
férutom egna inspelningar och konserter dven gav kurser och seminarier. Se
http://www.musicomatrix.com/mt_altair.htm.

3 Mihail Csikszentmihély, Flow. Den optimala upplevelsens psykologi, overs.
Goran Grip (Stockholm: Natur och Kultur, 1996).
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Harigenom 6ppnas en vig till "den andra virlden”. I en musika-
lisk improvisation finns tydliga rituella inslag likavél som i ett
forberett stycke. Var och en sitter sig pa en bestimd plats, tar ett
sarskilt instrument och utfor kanske handlingar som upprepas
eller forandras fran gang till gdng. Det finns ocksa en rit i musi-
kens “gest”, som hjalp att ga utanfor sig sjalv och uppgé i négot
annat — att transcendera.

Under de omvilvande aren i puberteten viljer man kanske att
anvanda musiken som en extra hud som skydd mot den obegrip-
liga omvérlden genom att lyssna pa musik i horlurar pa hog
volym, eller tillsammans med ménga andra i en festlokal. Musi-
ken blir nistan till ndgot fysiskt i det att den bygger vaggar runt
individen, ett “winnicottskt” mellanomrade, en illusion dér man
forsoker aterskapa ett gammalt band eller gora en &teranknyt-
ning till en gammal tillhorighet. Detta dr en antydan till ny iden-
titet, eftersom vi innerst inne vet att man egentligen bara kan
skapa nytt trots langtan till den ursprungliga relationen. Det
musikaliska ”scenrummet” tillhandahaller materialet, vilket i sin
tur rymmer inre och yttre faktorer som kan fungera som en
spegling av det ursprungliga dramat, i vilket sdval fantasin som
verkligheten stravar efter en orientering, en mening. Musiktera-
peuten Lisa Summer menar att om vi levde for evigt skulle kons-
ten overhuvudtaget inte finnas.* Det dr ett uttryck for synsittet
att det kreativa skapandet dr en mojlighet f6r oss att handskas
med doden. Konsten dr bade sig sjdlv och utgor en del av den
process vi dr inbegripna i, antingen dé vi sjdlva skapar eller da vi
tar del av vad andra skapar.

Det omedvetnas kompensatoriska férmaga att ge upphov till
symboler kallade psykiatern Carl Gustav Jung den transcenden-
tala funktionen.* Symboler ar formedlare mellan férestallning-

% Lisa Summer, Guided Imagery and Music in the Institutional Setting, 2
uppl. (St. Louis, Mo.: MMB Music, 1990).

% BEugene Pascal, Jung i vdra liv. Praktisk tillimpning av C G Jungs teorier,
6vers. Svante Hansson (Stockholm: Svenska Dagbladet, 1993). Se dven Owe
Wikstrom, Den religiosa ménniskan (Helsingborg: Plus Ultra, 1996).
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arnas inre, subjektiva virld, och den yttre objektiva virlden.
Fantasin ar livets material, genom vilket organismens strdvan
mot olika mal kan prévas. Jung ville understryka att mytbild-
ningen, symbolernas férekomst, dr levande funktioner i det
manskliga psyket. Symbolerna kan betraktas som ett naturens
forsok att forsona och utjimna motsatser inom psyket och fun-
gerar som omformare i det att de leder fran en lagre form till en
hégre. Kunskapen om symboliseringsprocessen ér viktig nér det
galler utvecklingen av de konstnérliga terapiformerna och édven
relevant nér det giller estetiska processer.

Ett konstnérligt perspektiv

Vad hdnder om man forsoker belysa begreppet estetiska larproc-
esser ur ett konstnarligt perspektiv, och tar bort prefixet "lar”?
Ar detta tilligg bara en eftergift for att vinna legitimitet i en
undervisningsvarld dar det konstnirliga fortfarande har en lag
status? Fragan kan uppfattas som provokativ men stalls har for
att prova tanken att begreppet i sig ar en tautologi. En estetisk
process inbegriper kanske automatiskt ett lirande, eftersom det
handlar om en individ eller flera som pa nagot sitt ar berorda av
en estetisk dimension. Det kréivs ytterligare definitioner for att
ndrma sig begreppets svarfangade natur.

Hiar anmodas ldsaren att gora ett litet experiment: Vilj ut en
vagg i ditt eget hem. Studera vad du har valt att hinga upp dar,
eller vad du atminstone har gatt med pa att ndgon annan har
hingt upp. Fraga dig varfér du ville ha just den tavlan, just det
vykortet eller den gardinen? Varfor just den kombinationen av
objekt? Eller: varfor valde du att inte vélja vad som skulle finnas
pé véggen utan lit nadgon annan vilja. Vilken orsakskedja ligger
bakom valet — eller ickevalet — av objekt som man staller fram i
sin ndrvaro och kallar prydnad? Varfor blir man tillfredsstilld av
att se en viss film men frustrerad av att se en annan film? Vad ar
det som gor att man genom livet dterkommer till en bok och
liser den om och om igen med ny behallning? Kanske handlar
det om att man forsker hitta en form for gestaltande av sina
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egna inre bilder, alltsd ett sétt att symbolisera djupt personliga
teman. Denna beskrivning skulle kunna gilla for religion och
mytologi, men kanske &ven for konst. For att spetsa till fragan
och gora den lite mer provokativ: dr det karakteriserande for
konst att innehallet, budskapet eller informationen i konstverket
tycks ge nytt stoff at mottagaren trots att tid gar — att det alltsa
handlar om en foérmaga att 6verleva tiden? Forfattaren Michael
Ende menar att manga av dagens konstnérer tror att de som
tidigare skapade skon, vacker konst hela tiden hade for avsikt att
dolja en egentlig sanning, vilket enligt honom visar pa en forvax-
ling mellan skonhet och férskonande.” Skénhet ar inte bara
vackert utan dir ryms dissonanser, morker och djup, men dven
det storslagna. Ocksa hopplosheten ér en del av manniskans liv,
papekar han och tillfogar att Dostojevskij och Kafka visste att
morkret spelar lika stor roll som ljuset. En enda sak ar sdker
betraffande konst och skonhet, anser han slutligen, ndmligen att
det ror sig om en helhetsupplevelse. Diér finns alltid lika delar
huvud, hjarta och sinnen, och det dr nir denna helhetskinsla
uppstar som vi har att gora med konst.

Transpersonella upplevelser och
hoéjdpunktsupplevelser

Hojdpunktsupplevelser kiannetecknas bland annat av en kénsla
av att universum ar en helhet och att man har sin plats dir. Egot
transcenderar och man fér en stark upplevelse av koncentration.
Tid och rum forsvinner, viarlden upplevs som vacker, man up-
plever ett varde i att bara vara, all dualitet ar borta, det finns
ingen rddsla eller angest, och man blir mer ansvarstagande och
aktiv, mer karleksfull och accepterande.®® Det faktum att
musikpsykologin har koncentrerat sig mer pa forskning kring
musikens enskilda element (tonhdjd, rytm, melodi, klangfarg) dn
pa sjalva upplevelsen av musik, inspirerade mysikpsykologen Alf

% Intervju med Michael Ende, Svenska Dagbladet 1/10 1985.
8 Maslow, Religions, Values and Peak-Experiences.
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Gabrielsson till att starta ett stort forskningsprojekt om mén-
niskors starkaste musikupplevelser, finansierat av Riksbankens
Jubileumsfond.* Detta projekt omfattar idag narmare 900 méan-
niskors berittelser och syftet med projektet ar att astadkomma
en systematisk beskrivning av olika aspekter i musikupplevelsen.
Det handlar om hur man pé olika sitt varseblir musiken (percep-
tion, kognitiva aspekter som tankar, associationer och minnen,
fysiska och kanslomassiga reaktioner, och sociala, religiésa och
personliga aspekter). Gabrielsson menar att musik, litteratur,
konst, film, dans, natur, kérlek, sex och religion kan ge upphov
till likartade starka transpersonella upplevelser.

Jag fragar mig om det kan vara klargérande att belysa de este-
tiska larprocesserna ur sjdlva upplevelseperspektivet, det vill siga
ménniskans grundldggande behov av att genomgad och &ven
bearbeta starka upplevelser av insikt, skonhet, frid, klarhet, and-
lighet och kunskap. Det skulle innebédra att betrakta de olika
upplevelseprocessernas ursprung i stéllet for att fokusera pa det
estetiska. En estetisk ldrprocess handlar kanske i grund och bot-
ten mindre om de estetiska inslagen och mer om sjélva proces-
sen, och inte minst att denna process har ett mal, ett syfte: nagot
ska ldras in. Darmed &r mina laborationer med begreppet tillba-
ka vid startpunkten, ndmligen det paradoxala med ett begrepp
som 4 ena sidan implicerar en pedagogisk strdvan och a andra
sidan omfattar det estetiska, det konstnérliga.

Detta med uppmaérksambhet!

Nér jag har lett kurser i improvisation har jag kunnat konstatera
hur svart det 4r for méanga att verkligen lyssna. Jag ser en likhet i
svarigheten att verkligen se nir man ska forsoka teckna eller
mala av ndgot, ett ting eller en person. Det kréver verklig kon-
centration for att se i stillet for att hela tiden hemfalla till att
avbilda s& som man tror att det ser ut. Det ér inte fraga om att

3 Alf Gabrielsson, Starka musikupplevelser. Musik dr mycket mer dn bara
musik (Stockholm: Gidlunds, 2008).
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virdera dessa olika perceptionsnivaer — det ar bara det att de ar
relevanta och anvindbara i olika situationer. Darmed ar vi tillba-
ka i Bengt Molanders kunskapsteoretiska perspektiv som jag
inledningsvis refererade till. Han diskuterar ndrvaro och upp-
marksamhet varvid han i sin tur refererar till Ulf Linde som
beskriver kunnande helt enkelt som en form av uppmérksam-
het.* Molander utvecklar det vidare till att lata det handla om en
form av uppmdrksamheter, eftersom det inte dr fraga om nagon
sorts universaluppmérksamhet. Han citerar en god vin som
beskrivit amatdrens storsta synd, nimligen den att bara lyssna pa
sitt eget sétt att spela, i stillet for att lyssna pa andra. Det ér en
beskrivning som ticker in ldrprocesser likavdl som estetiska
processer i stort. Vid en musikalisk (eller for den delen scendra-
matisk) improvisation finns en ofrdnkomlig forutsittning for
denna 6msesidiga uppmérksambhet: att det rader tillit, att de som
medverkar kinner att de fullstindigt kan ge sig hédn at situatio-
nen.”! Det innebir vetskapen om att man kommer att bli motta-
gen precis som den man &r - att tillita och vara tillaten, mottaga
och vara mottagen villkorslgs. Att 6ppna sinnena, utvidga moj-
ligheterna att uppticka impulser och ldra kdnna sin intuition,
instinkt och ddrmed 4ven att kunna ga emot denna. Impulserna
kan ha sitt ursprung i den egna fantasin som i sin tur dr upp-
byggd av béade identitet och erfarenheter, och som genast for-
vandlas i métet med annan ménniskas uttryck. Det blir i detta
mote viktigt att medverka till att frigéra sin motspelares egen
kreativitet. Att separera solot, sin egen insats, respektive att un-
derstilla sig nagot som fods, nagot utanfor en sjilv. A ena sidan
det musikaliska hantverket, a andra sidan att sldppa all medveten

0 Molander, Estetiska ldrprocesser, s. 239.

4 Keith Johnstone, IMPRO. Improvisation och teater (Stockholm: Entré &
Riksteatern, 1985). Johnstone ér en kanadensisk regissér som i sitt arbete
ofta hénvisat till psykoterapeutiska tekniker och teoretiker. Hans metoder
gar ut pa att hjdlpa skddespelare att vaga narma sig sina egna personligheter
for att pa sa vis pa ett mer valgrundat sitt kunna férmedla ett sant och
genuint uttryck pa scenen. (Johnstones metoder ligger ocksa till grund for
den teknik som populirt kallas teatersport.)
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kontroll och gora sig "medvetslos™ och dven forsoka 6ppna dor-
ren mot slumpen, att féoraindra medvetandetillstindet och samti-
digt underordna sig det som hinder i samspelet. En forutsitt-
ning for att kunna férdjupa sig pa ett meningsfullt satt i ut-
trycksmojligheterna ar samtidigt att det finns en form, eftersom
det inte gér att férhalla sig utan nagot att forhalla sig till. Vidare:

>

att balansera mellan medvetandet som “vet” idén sekunden in-
nan den sedan ocksa utférs — med motiveringen att det kdnns
“bra”, organiskt eller passande — och att i stallet forsoka franga
detta inre recept och handla utifran en medvetsloshet. Att titta at
ett annat hall for att f4 syn pa det som man inte visste att man
ville veta, som blinda flicken. Man maste i konstnarliga sam-
manhang frangd rena overlevnadsmekanismer och ta ett steg
framat dven om ddr véantar en ravin.

De estetiska larprocesserna kan innehalla en fingervisning om
en vidgad bildningsuppfattning ddr det mer handlar om tréning
av uppmirksamhet 4n om inldrning, mer om att lyssna &n att
agera, mer om skapandet av ett inre rum 4n om att skaffa kun-
skap, och snarare 4n att fylla sig med information, befolka detta
inre rum.
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Anna-Carin Ahl ér adjunkt och utbildningsledare for Konstarter
i samverkan vid Stockholms musikpedagogiska institut och un-
dervisar bland annat i rytmik och estetiska larprocesser. Hon &r
medforfattare till I rummet mellan lek och konst (SMI, 2007) och
har skrivit magisteruppsatsen “Ett annat fallstycke — om lirande
och reflektion i musikpedagogiskt arbete med forskolebarn och
hégskolestudenter” vid Centrum for praktisk kunskap, Soder-
torns hogskola. Hon har nyligen inlett studien "Dansa naturve-
tenskap” om ett storre fortbildningsprojekt med férskoleperso-
nal i Rinkeby-Kista

Lotte Alsterdal ar arbetslivsforskare och docent i den praktiska
kunskapens teori. Hon arbetar pa Centrum for praktisk kunskap
vid Sédertorns hogskola och disputerade 2001 med en avhand-
ling om underskéterskors yrkeskunnande i patientnéra vérdar-
bete. Alsterdal ar verksam i forskningsprojektet “Being and Be-
coming. A Phenomenological Perspective on Formative Dimen-
sions of Pree-School”, ddr hon underséker hur yrkesverksamma
barnskotare forstar och paverkas av sin utbildning till forskolla-

rare.

Gunilla Bandolin &r bildkonstndr. Hennes egna konstverk be-
finner sig i en zon mellan arkitektur, landskap och skulptur. Hon
har varit professor i formldra for landskapsarkitekter pd SLU
(1994-2000), gastprofessor i arkitektur pa KTH (2000-2006) och
ar professor i Konst pad Konstfack (2006-2015). Essin "Den
pratande konstniren” bygger pa hennes magisteruppsats i kur-
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sen “"Den praktiska kunskapens teori” som hon gick vid Soder-
torns hogskola 2011-2012.

Karin Boberg ir adjunkt i estetiska larprocesser vid Sédertdrns
hogskola, driver skolutvecklingsprogrammet Skapa och Lara och
ar sdngerska. Hon édr utbildad musik- och matematiklarare for
arskurs 4-9 och har sedan sin grundutbildning intresserat sig for
amnesovergripande arbeten i ldrandesituationer dir de olika
konstformerna samverkar med skolans alla dmnen. Hennes
magisteruppsats i musikpedagogik har titeln ”"Kalejdoskop. En
studie av musiklarares &mnesovergripande arbete i dr 6-9”.

Anders Burman, docent i idéhistoria vid Sodertorns hogskola,
forskar bland annat om olika bildningstraditioner, hegeliansk
marxism och postmodernismens idéhistoria. Bland hans senare
publikationer marks antologierna Att lisa Hegel (red. med An-
ders Bartonek, Tankekraft 2012), Svenska bildningstraditioner
(red. med Per Sundgren, Daidalos 2012), Liftet om lycka. Estetik,
musik, bildning (red. med Rebecka Lettevall och Sven-Eric Li-
edman, Daidalos 2013) och Tysk idealism (red. med Rebecka
Lettevall, Axl Books 2014). Hosten 2014 utkommer Pedagogikens
idéhistoria. Uppfostringsidéer och bildningsideal under 2500 dr
(Studentlitteratur).

Bi Dahlborg ér adjunkt i estetiska larprocesser med inriktning
mot teater och drama vid Sodertorns hogskola. Hon har arbetat
som skadespelare i trettio ar, bland annat pa Riksteatern, Lanste-
atern i Orebro, Ostgétateatern, Folkteatern i Gévleborg och med
flera fria teatergrupper. Hon har dven drivit ett produktionsbo-
lag som gjort barn- och vuxenforestillningar. Under manga ar
har hon varit vigselforrattare, begravningsofficiant samt officiant
vid namngivningar. Hon &r utbildad av Forsvarshogskolan inom
ledarskap och grupputveckling.
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Lena Ekenborn 4r gymnasieldrare i media och svenska. Hon ér
ocksa utbildad dramapedagog. I sin magisteruppsats i praktisk
kunskap, “Gnosjo tur och retur. En studie av lirande mot en
hermeneutisk horisont”, diskuterar och problematiserar hon
lararens praktik utifran en kunskapsfilosofisk bakgrund.

Anna Emgard-Olsson dr verksam inom kultur- och kommuni-
kationsomradet ddr hon utvecklat nyskapande kulturpedagogisk
verksamhet och kurser f6r barn, unga, studenter och vuxna, dels
i kommunal regi for Malmé stad och Botkyrka kommun och
dels inom hogskola, brukarkooperativ och stiftelse (Sodertorns
hégskola, Kulturcentrum Skane, Fryshuset i Stockholm). Hon ér
nationellt verksamhetsansvarig for Fryshusets kulturstrategiska
och kostnadsfria barnkulturverksamhet Skapa Min Virld som tar
sin utgdngspunkt i Barnkonventionens artikel 31 och artikel 12.

Fia Fredricson Flodin ir filosofie magister och adjunkt i estetis-
ka larprocesser vid Sodertorns hogskola. Hon undervisar bland
annat i estetiska ldrprocesser med inriktning mot dans pa ldrar-
utbildningen. Hon har en ldng konstnirlig bakgrund som dansa-
re och som tidigare konstnirlig lektor i improvisation och kom-
position vid Dans och Cirkushdgskolan. Hennes magisterupp-
sats i praktisk kunskap heter “Improvisationsférmagan som
dansstudentens fronesis. En danspedagog synar sin praktiska
kunskap”.

Michael Forsman ér fil. dr och docent i medie- och kommuni-
kationsvetenskap vid institutionen fér kultur och kommunika-
tion, Sodertdrns hogskola. Forsman har publicerat ett flertal
bocker och artiklar kring svensk radio- och tevehistoria, ungdom
och medier samt olika populdrkulturella genrer. Han forskar
dven om medie- och informationskunnighet med koppling till
lararutbildning och om social medier.
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Anna Hogberg ir adjunkt i estetiska larprocesser vid Sodertorns
hogskola. Hon ar utbildad rytmik- och sangpedagog vid Kungli-
ga Musikhogskolan i Stockholm, med léng erfarenhet fran
grundskola, kulturskola samt internationella ldrosdten; Universi-
ty of Pretoria, Sydafrika och College of the Arts, Namibia. Hog-
berg édr ocksa sdngerska (bland annat som fast medlem i Gustaf
Sjokvists Kammarkdr), tonsittare, textforfattare och librettist,
med inriktning pa kérmusik.

Britt-Marie Jansson Meyer ar verksam som film- och mediepe-
dagog vid Kulturskolan Miranda i Mora. Hon foreldser bade i
Sverige och internationellt om hur barn och ungdomar genom
sitt praktiska filmarbete gor sina egna berittelser synliga och pa
sd sétt tar en plats i varlden. Hon har skrivit magisteruppsatsen
“Filmberattandets kraft. Om att vara pedagog och konstnirlig
ledare i skolan”.

Agneta Josephson dr master i praktisk kunskap, universitetet i
Nordland, Norge. Hon ar verksam i Dramapedagogbyrédn, vid
Centrum for praktisk kunskap Sodertorns hogskola och i forsk-
ningsprojektet “Krédnkningar i varden” vid Linképings universi-
tet. Hon har bland annat skrivit "Pa vdg mot ett normkritiskt
arbete med forumteater, forumspel och vérderingsévningar” i
Janne Bromseth & Frida Darj (red.), Normkritisk pedagogik.
Mabkt, larande och strategier for fordndring (Uppsala universitet
2010), ”A Moment with Jana Sanskriti and the World Changes
from One Day to the Next”, i Dia Da Costa (red.), Scripting Po-
wer, Jana Sanskriti On and Off Stage (Kolkata: CAMP 2010) och
Praktisk kunskap i att forhindra krinkningar. Papport om dra-
mapedagogiskt arbete med virdpersonal (LinkOpings universitet
2011). F6r mer information se
http://dramapedagogbyran.tumblr.com

Jonna Hjertstrom Lappalainen som disputerade i teoretisk filo-
sofi 2009 med en avhandling om Seren Kierkegaards forstaelse
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av “den enskilde” (Den enskilde, Thales) arbetar nu med ett hog-
skolepedagogiskt forskningsprojekt om tidnkande och ar anstilld
som lektor pd Centrum for praktisk kunskap vid Sodertorns
hogskola. Hon har tidigare publicerat artiklar om tdnkande,
praktisk kunskap och John Dewey, déribland *Tédnkandets gry-
ning. Praktisk kunskap, bildning och Deweys syn pa tinkandet”,
tillsammans med Eva Schwarz, i Anders Burman (red.), Vidga
vetal Om bildningens mdjligheter i massutbildningens tidevarv
(Sodertorns hogskola 2011).

Petra Lundberg Bouquelon &r adjunkt i estetiska larprocesser
vid Sédertdrns hogskola, musiker och kompositor. Hon undervi-
sar pa lararutbildningens alla program och leder som dmnes-
samordnare dven dmnets utveckling. Lundberg Bouquelon in-
tresserar sig for estetiska larprocesser bland annat i férhéllande
till matematik och har publicerat tvé artiklar i &mnet: "Matema-
tik i skolan - auktoritar monolog eller lairande mote?” (Skola och
Sambhdille, 19 april och 26 april 2011 samt NCM, nationellt cent-
rum for matematikutveckling, ocksa 26 april 2011) och “Kreativt
lirande eller flumpedagogik” (Pedagogiska magasinet 2 maj
2011). Essan “Estetisk reflektionsstrimma - att skapa sin erfaren-
het” 4r under press i antologin Att vixa som mdnniska. Om
bildningens traditioner och praktiker (red. Anders Burman, S6-
dertdrn Studies in Higher Education).

Malin Loow ar adjunkt i svenska vid Sodertérns hogskola. Hon
undervisar i kreativt skrivande, sarskilt essaskrivande, skonlitte-
riart skrivande, reportageskrivande och akademiskt skrivande.
Hon arbetar dven som frilansjournalist och musikskribent.

Mia Malby arbetar som teaterlarare pa det estetiska programmet
vid Scengymnasiet S:t Erik i Stockholm. Hon dr skadespelarut-
bildad vid Ecole Internationale de Théatre Jacques Lecoq i Paris.
Hennes intresse for gestaltning och rorelse, samt teaterldrarens
yrkespraxis, har hon fordjupat i sin masterexamen i teaterveten-
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skap. Masteruppsatsen “Att frimja teaterstudentens vixande -
vad kraver det av teaterlararen?” (2010), var en studie i samarbe-
te med STDH och Teatervetenskap vid Stockholms universitet.
Som en del av masterstudierna ingick ocksa Centrum for prak-
tisk kunskaps magisterutbildning dir hon skrev uppsatsen "K
upphojt till fem - ett manifest for existentiell solidaritet och
mojlighet till transcendens i teaterundervisningen?” (2010).

Paul Moerman ar skadespelare, dansare och mimare utbildad
vid Stockholms Dramatiska hogskola och Dans- och Cirkushog-
skolan, och litterdr oversattare utbildad vid S6dertérns hogskola.
Tidigare civilingenjor och arkitekt utbildad vid Rijksuniversiteit
Gent och KTH i Stockholm. Han har jamte sitt konstnérliga vérv
en omfattande pedagogisk verksamhet med teater, dans och
skrivande som konstnarliga uttryck och integrerat i lirandet, och
undervisar alla aldrar, fran forskola till universitet, inklusive
sérskola och introduktionsklasser f6r nyanlanda. Han introduce-
rade dans och drama som estetiska larprocesser pa lararutbild-
ningarna vid Sodertérns hogskola 2006. Han har utvecklat de
didaktiska programmen Dansa genom alfabetet °/Dancing Thro-
ugh the Alphabet, Matte som en dans ©/Swinging Math, Dans och
naturkunskap/Dancing Natural Sciences, Att dansa dr att
vara/Dancing is Being. Han skriver pd en handbok om dans i
larandet och publicerade nyligen "Dance and Learn! Why Danc-
ing is Fun and Fruitful in Learning”, i The International Journal
of Pedagogy and Curriculum, vol. 19, 2013.

Lars Mouwitz ar gastprofessor i Matematik med didaktisk in-
riktning pa Sodertorns hogskola. Han har en professur i Yrkes-
kunnande och teknologi pa Linnéuniversitetet samt arbetar med
utvecklingsprojekt for skolvisendet pa Nationellt Centrum for
Matematikutbildning (NCM) vid Goéteborgs universitet. Han
disputerade pd KTH med avhandlingen Matematik och bildning
- berdttelse, grins, tystnad (2006). Nuvarande forskningsintresse
ar att utforska mojligheterna for estetisk gestaltning att komma
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at de tysta kunskapsomraden som skapats av traditionella aka-
demiska krav pa sprak, form och plats.

Marta Mund &r adjunkt i estetiska larprocesser med inriktning
bild och form vid Soédertorns hogskola. Hon ér konstnar med
sprék- och litteraturvetenskaplig bakgrund, och har drivit en rad
konstnirliga-pedagogiska projekt i samarbete med bland annat
Stockholms Stadsbibliotek. Hennes konstnirliga verksamhet
kretsar kring gestaltning av litterara texter.

Maria Nordlow ar adjunkt och ldrarutbildare i &mnena dans,
drama, konstarter i samverkan och estetiska ldrprocesser vid
SMI, Stockholms musikpedagogiska institut. Hon har mer dn
trettio &rs erfarenhet av att undervisa i alla aldrar och 4r medfor-
fattare till boken I rummet mellan lek och konst (SMI, 2007). Just
nu leder hon uppdragsutbildningar med dans och naturveten-
skap i forskolan och undersoker, pa masternivd inom koreografi
och didaktik, hur det ar att dansa Hav - en rérelse, om deltagares
upplevelser av att under flera decennier dansa i en grupp med
konstnirlig demokratisk kontext.

Maria Prockl har en bakgrund som danspedagog och dansare.
Hon lade under 2013 fram sin masteruppsats “En dansande
manniska dr som en string mellan jord och himmel” pa Cent-
rum for praktisk kunskap, Universitetet i Nordland/Bod6. Hon
intresserar sig for form och innehéll i en kontext som riktar sig
mot motet mellan pedagog och elev i undervisningssituationen.

Carina Reich har mer én trettio ars erfarenhet som kreatér och
regissor inom ett antal scenkonstdiscipliner. Tillsammans med
sin kollega Bogdan Szyber har hon skapat ett sextiotal verk for
opera, balett och teater. Reich och Szyber har dven ling erfaren-
het som pedagoger och foreldsare inom dmnen som kollaborati-
va arbetsprocesser och idéforvaltning. Reich ar dven doktorand
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pé Stockholms University of the Arts ddr hon forskar om det
personliga narrativet i samskapande scenkonst.

Jeanette Roos ar adjunkt i estetiska larprocesser med inriktning
mot teater och drama vid Sédertorns hogskola. Hon har tidigare
varit anstalld pa Dalateatern och arbetat med teater som sprék i
interaktiva workshops runt teaterns forestdllningar. Hon har
ocksé arbetat som teaterldrare pa estetiska programmet pa gym-
nasiet. Roos har bland annat skrivit I grinslandet mellan scen och
publik (Dalateatern 2000) och handledarmaterialet Det rosa
monstret (KSAN 2011).

Jonathan Rozenkrantz dr doktorand i filmvetenskap vid Stock-
holms universitet. Han arbetar med en avhandling om det este-
tiska motet mellan visuella medier, med fokus pé videoestetik i
film. Han ér filmredaktor for LOFT the Scandinavian Bookazine
och har skrivit en rad artiklar, senast ”Se men inte titta” (Ny Tid
nr 48 2012) samt ”(Pro)creative Encounters: From Photo-
Painting to Video-Film” (Film International december 2012).

Petra Werner har en konstnirlig bakgrund med verksamhet
inom bildkonst och musik. Efter utbildning pa Musikhogskolan
och en musikterapeutisk specialisering 4r hon nu doktorand i
estetik vid Sodertérns hogskola. Avhandlingsprojektet handlar
om det estetiska formspraket i tidig svensk television utifran dess
bildningsuppdrag.
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Anders Burman, Ana Graviz & Johan Rénnby (red.), Tradition
och praxis i hogre utbildning. Tolv dmnesdidaktiska studier, 2010.
Anders Burman (red.), Viga veta! Om bildningens majligheter i
massutbildningens tidevarv, 2011.

Anders Burman (red.), Konst och ldrande. Essder om estetiska
larprocesser, 2014.



’I en tid da utbildningsfragor allt oftare tycks handla om
snabba resultat, maluppfyllelse och ritt input-output relation,
utgor Konst och larande. Essder om estetiska ldrprocesser ett
viktigt bidrag som inbjuder till eftertanke: var det egentligen
dessa fragor vi behovde stélla oss om utbildning?”

Liselott Mariett Olsson, Stockholms universitet

Estetiska ldrprocesser har under senare ar etablerats som
ett akademiskt filt och ett &mnesomrade inom framfor allt
landets ldrarutbildningar. Det handlar om hur estetiska ut-
trycksformer kan anvindas i undervisningen och hur det
estetiska pa olika sitt finns ndrvarande i alla skolans dmnen,
det vill sdga inte bara de som traditionellt brukar betecknas
som estetiska (bild, musik och sl6jd) utan ockséd matematik,
svenska, historia, geografi och sa vidare. Det finns en estetisk
dimension i allt vad vi gér och ddrmed é&ven i allt lirande.

Om hur man narmare bestdmt bor forsté estetiska larproces-
ser finns det emellertid ingen konsensus. Att man kan ta sig an
begreppet och fenomenet estetiska larprocesser pa en mangd
olika sitt framkommer av de essier som samlats i denna
antologi. Hér erbjuds en lang rad ingéngar till hur estetiska
larprocesser kan forstds och utvecklas i den pedagogiska
praktiken. Bokens forfattare, som alla pa ett eller annat satt
arbetar med estetiska larprocesser, delar hir med sig av sina
erfarenheter och reflektioner kring vad sddana larprocesser
kan innebira i béde teori och praktik.

S(.jdert('jrﬂs Sodertdrns hégskola
h('jgskol a Biblioteket publications@sh.se
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