MUSIKHOGSKOLAN I MALMO

Lunds universitet

MAGISTERUPPSATS I MUSIKPEDAGOGIK 2008

”Alla pratar om reception men vad menar dom?”

Lararutbildares erfarenheter av arbete med
estetisk kommunikation ur ett mottagarperspektiv
med sirskilda aspekter pa reception av musik

Astrid Bostrom & Ulrika Bohlin

Handledare: Gunnar Heiling



Tack Gunnar Heiling for din tdlmodiga, flexibla,
skarpsinniga och skickligt vigledande handledning.

Tack Ulf Lindberg for att du har stottat oss och 14tit oss
ta del av din intellektuella skérpa.

Tack ocks4 till alla kollegor pa enheten KSM for den
inspirerande och utmanade milj6 ni erbjuder oss 1 vart
dagliga arbete.

Tack ocks4 till vdra familjer och vianner som pa olika
satt har backat upp och gjort detta arbete mojligt att
genomfora.



A. Bostrom & U. Bohlin, 2008

Abstract

Title: “Everybody is talking about reception but what do they really mean?”
-Teacher trainers” experience of work with aesthetic communication in perspective of
a receiver with a special attention to the reception of music.

Authors: Astrid Bostrom and Ulrika Bohlin

The purpose of this thesis is to study the notion of reception among a group of teach-
ers at the department of education at Malmd University. Our principal aim is to illu-
minate reception in an educational context as well as experiences of the teachers’
work with aesthetic communication in perspective of a receiver within the main sub-
ject KME (Culture Media Aesthetics). We are paying special attention to the recep-
tion of music since this is a part of our profession. Our research questions are: What
is the different experience of reception among the teachers within the main sub-
ject KME? What special educational aspects on reception of music emerge from
this experience?

To gain an insight into the notion of reception and to understand the variations we
have used qualitative interviews and parts of the phenomenographic theories as a
methodological implement to examine and describe this variation. The result of the
analysis mentioned below is a number of themes focusing different aspects of how the
interviewed teachers understand reception as an educational action:

- Special qualities of different forms of communication

- Process and product

- Understanding

- Confidence and confirmation

-  Timing
The reception in this study is representing a place of learning. Understanding and ma-
king sense is the reason why reception is looked upon as an important educational
gain. In the spatial shaping, that is the reception; aesthetics becomes an element of the
education. The ability of timing is including knowledge of different forms of commu-
nication, the special and differential qualities, as well as process and product related
to one another, how to make sense and what confidence and confirmation mean to
those who are involved.

One of our conclusions is that reception in an educational context must include three
parts; action — reception in action — reception on action. All three are needed in a con-
tinuous process to develop the unique qualities of the used form of communication at
the same time as the process of understanding is in function of the context in question.
This is obvious in connection with music since the meaning of its communication not
evidently can be separated from the world it refers to. Music refers in the first place to
itself. That is why there is a natural reason to give a musical answer when music is
part of the communication but some qualities of music can also become visible
through amodal representation. These factors must be regarded when designing a mu-
sic reception as an educational action since music not always immediately is possible
to verbalize.

Keywords: Reception, aesthetics, culture, music education, KME, communication,
post structuralism, amodal perception, phenomenography
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Sammanfattning

Titel: "Alla pratar om reception men vad menar dom?”
-Ldrarutbildares erfarenheter av arbete med estetisk kommunikation ur ett mottagar-
perspektiv med sdrskilda aspekter pa reception av musik.

Forfattare: Astrid Bostrom och Ulrika Bohlin

Det 6vergripande syftet med denna uppsats dr att undersoka hur begreppet reception
forstas av en grupp lérare inom en avgrinsad del av ldrarutbildningen vid Malmo hog-
skola. Begreppet forekommer allmént i betydelsen mottagande. Vart intresse ar riktat
mot reception i pedagogisk verksamhet och ldrares erfarenheter av arbete med estetisk
kommunikation ur ett mottagarperspektiv inom huvudédmnet Kultur Medier Estetik
(KME). I detta ssmmanhang uppméarksammar vi sirskilt musiken eftersom den ar en
del av vér profession. Det har lett fram till foljande forskningsfrdgor: Vilka olika er-
farenheter finns av begreppet reception bland lirarna inom huvudimnet KME?
Vilka sirskilda pedagogiska aspekter pd reception av musik framkommer ur
dessa erfarenheter?

For att fa inblick i och forsta variationen i véra kollegors uppfattning av reception har
vi valt kvalitativa intervjuer som metod och den fenomenografiska forskningsansatsen
som inspiration for att utforska och beskriva denna variation. Analysarbetet har resul-
terat 1 ett antal beskrivningskategorier som fokuserar olika aspekter av hur de inter-
vjuade KME-ldrarna forstar begreppet reception som pedagogisk handling, nimligen:

- Sprékens kvalitéer

- Process och produkt

- Forstaelse

- Tillit och bekriftelse

-  Timing
Receptionen i1 vér studie representerar en motesplats for ldrande. Forstdelse och me-
ningsskapande ar skilet till varfor receptionen ses som en viktig pedagogisk vinst.
Den ér ett mote mellan det estetiska och det pedagogiska i den rumsliga gestaltningen
av undervisningen. Férmégan till timing omfattar insikter i bade sprékens sérskilda
och sdrskiljande kvalitéer, forhéllandet process och produkt, hur mening skapas och
vad tillit och bekréftelse betyder for alla inblandade.

En av vara slutsatser dr att reception i en pedagogisk kontext bor inrymma hand-
ling/aktivitet — reception 1 handling — reception om handling. Dessa tre delar behover
finnas i en kontinuerlig process for att utveckling ska ske i spraket pa samma gang
som forstaelseprocessen funktionaliseras genom den kontext den anvinds i. Detta blir
for oss extra tydligt i samband med musik eftersom detta spraks mening inte sjalvklart
kan skiljas fran den vérld den hédnsyftar till, musiken refererar i forsta hand till sig
sjdlv. Det ar darfor naturligt att ge ett svar med musik nédr musiken &r en del i kom-
munikationen men vissa kvalitéer i musiken kan &dven bli synliga genom amodal re-
presentation. Eftersom alla sprakerfarenheter inte omedelbart dr verbaliserbara maste
hénsyn tas till alla dessa faktorer vid design av musikreception som pedagogisk hand-
ling.

Nyckelord: Reception, estetik, kultur, musikpedagogik, KME, kommunikation, post-
strukturalism, amodal perception, fenomenografi
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Inledning

”...och dndé &r det just i det dgonblick da forfattaren *dogmatiskt’ skiljer sig frén sitt
verk (genom att vdgra vara dess arvinge och vara det trogen) som vérlden stéller ho-
nom till svars for vad han har skrivit;” (Barthes, 1967a, s. 9). Detta ar ett citat hamtat
frén forordet till Kritiska essder forfattade av Roland Barthes. Hans tankar om att ett
verks mening i forsta hand forstds i forhdllande till hur det anvdnds och mottas &r en
viktig ldnk 1 vér uppfattning om varfor var vardagspraktik inom huvuddmnet KME
(Kultur, Medier, Estetik) pa lararutbildningen priglas av arbetssétt, dar reception be-
tonas som en betydelsefull pedagogisk vinst.

Vi har i detta arbete fordjupat oss i begreppet reception i spraklig och pedagogisk
kontext. Vért arbete har préglats av en nyfikenhet pa vilka teorier och praktiker var
praxis inom KME grundar sig pd. Vi har ldst och intervjuat och utifran detta arbete
gjort var reception pa dessa texter. Vi vill likt poststrukturalismen (Eriksson, 2001)
betona att det finns manga olika beréttelser, vi vill visa pa nagra. Samtidigt dr vi med-
vetna om att: ”The birth of the reader must be at the cost of the Author” (Barthes,
1977b, s. 148). S& du som nu ska pébdrja ldsandet av denna uppsats: Varsdgod, texten
ar din!

... pa sitt och vis kan man sdga att det dr végen till verket som dr verket; darfor mas-
te man hellre 4n om strukturalt verk prata om strukturell verksamhet” (Barthes,
1967b, s. 237). Vi har genom detta strukturella arbete plockat isdr var vardagspraxis
for att gora den begriplig for oss sjdlva. I detta fall &r varken skapande eller reflexion
’originaltryck’ av virlden, utan hér framstélles en vérld som liknar den ursprungliga,
och det sker inte for att kopiera den utan for att géra den begriplig” (Barthes, 1967b,
s. 236). Infor vért arbete med att analysera insag vi att en metod som inte letar efter
likheter utan skillnader behdvdes. Likt poststrukturalismen soker fenomenografin ef-
ter betydelser som visar pa olikheter (Larsson, 1986). Av denna anledning valde vi att
inspireras av denna metod i vér analys.

Inom enheten KSM (Kultur, sprik, medier), dir KME-huvuddmnet ar en del, anvin-
der vi oss precis som Barthes av det vidgade textbegreppet, vilket innebir att en text
inte enbart dr verbal utan i detta sammanhang &ven icke-verbal. Vi har i fortsdttningen
av detta arbete valt att anvéinda oss av en vidgad syn pd begreppen text och sprak, vil-
ket inom var enhet dven innefattar exempelvis musik.

Det ar alltsd nu 1 detta 6gonblick, ndr verket ar fardigt och vi ldmnat vart arbete, som
din process som ldsare borjar. “Lésarnas process att skapa betydelser hos orden (teck-
nen) kallas *betecknandeprocessen’. Denna process fortgar och ordens betydelser till-
lats inte ta slut, tillats inte lasas vid en innebord bestdmd av en ordbok eller forfatta-
rens intentioner eller logikens regler” (Waller, 1999, s. 25). Ser vi denna text som
poststrukturalistisk dr det du, ldsare, med din aktiva ldsarhandling som skapar den.
Verket dr som en sammansatt vdv av texter som vi som forfattare pa olika sitt fitt er-
fara. Det dr spdnnande att tdnka pa vad som kommer att ske i detta verks reception.
Det ar nu vi ska sta till svars for vad vi skrivit men enligt Barthes (1977b) har vi redan
lamnat det ifrdn oss. Samme fOrfattare menar att texten, pa grund av betecknandepro-
cessen, ar oandlig sd ldnge den lidses och ndgon minns den. Férhoppningsvis mots vi i
de nya texter som du som ldsare skapat utifrdn detta verk. Nu dr det du som fér ta vid,
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det &r genom dig det far mening, eller? En fraga du fir vart svar pa i uppsatsens sam-
manfattning.
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Bakgrund

I detta kapitel vill vi redogora for var egen bakgrund det vill siga de miljéer och
sammanhang som har samverkat och fétt direkt betydelse for arbetet med denna upp-
sats.

MEP

Det problemomréde som valts i denna magisteruppsats formulerades egentligen for
ndgra ir sedan. I samband med att influenser fran utbildningen Medier, Estetik och
Pedagogik (MEP) vid Dramatiska institutet (DI) 1 Stockholm natt l4rarutbildningen i
Malmo, framst enheten Kultur, Sprak, Medier (KSM), borjade ordet reception anvén-
das mer frekvent. MEP utbildningen var en tvadrig utbildning. I samarbete med DI
genomfordes pd Malmo hogskola under ndgra ar denna utbildning i en forkortad vari-
ant 4 5 podng. Manga av ldrarna inom huvuddmnet Kultur, Medier och Estetiska ut-
trycksformer, KME, gick denna kurs och huvuddmnet influeras sedan dess pd manga
satt av kursens tankar och arbetssiitt.

Produktion och reception var begrepp som fick en tydlig roll bade i det praktiska och
teoretiska arbetet med studenterna. Av nigon anledning diskuterades inte begreppet
produktion speciellt mycket i det forsta skedet utan framforallt reception och det sétt
pa vilken den genomfordes. De ldrare som arbetade inom huvuddmnet hade alla olika
erfarenheter av mottagande av produktioner, en del kidnde igen sig, andra inte. Det
som forblev mest karakteristiskt for MEP-utbildningen enligt var mening var sittet att
fokusera mottagandet av en produkt som blivit resultatet av en produktion och att me-
todiskt strukturera detta mottagande.

Reception blev ett begrepp for detta sitt att arbeta, 1 praktiken ett gruppsamtal kring
en produkt som en mottagargrupp gemensamt tagit del av. Receptionen delades da in i
tre faser, vilka samverkade men som metodiskt holls isér. I den forsta fasen gjordes
en beskrivning av produkten. Denna foljdes sedan av en tolkning, ett mera Oppet re-
flekterande betraktande. I bada dessa faser lyssnade den person/de personer som ska-
pat produktionen pd vad de andra talade om. Exempel pa detta sitt att arbeta utifran
bilder ges i P. Emsheimer, H. Hansson & T. Koppfeldt (2005). Jag ser en bild av en
person som bér en mork bli-gré-brun slgja som tydligt kontrasterar mot den ljusa hyn,
endast 6gonen dr synliga...” (s.169). Denna forsta fas utgér grunden for nista, de kol-
lektiva och kulturellt styrda associationerna. ”...kvinna med sldja...islam...Hennes
blick antyder rddsla...” (s173-174). I fas tre ddremot, som inte stir beskriven i den
ndmnda litteraturen, aterkopplades produkten till producenten, som fick beritta om
sina intentioner.

Vi uppfattade reception vid denna tidpunkt inom KME lika med det sitt som den ge-
staltade sig med tre faser i MEP-utbildningen. Det som nu beskrivits dr var tolkning
av de da radande normerna inom KME-utbildningen och utifran dessa upplevelser
borjade vi fundera over vad de andra ldrarna hade for uppfattningar och erfarenheter
av att ta emot och bearbeta produktioner.

Drivkraft

Eftersom denna uppsats till storsta delen skrivs i viform vill vi hér dven delge nigra
av véra personliga och individuella beréttelser.
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Ulrika

Kursen Medier, estetik och pedagogik, 5 p, har betytt mycket for mig. Jag blev inspi-
rerad och fick ménga tankar om hur ldrande kan organiseras. D4 jag &r utbildad mu-
sikldrare relaterade jag under kursens gang till hur innehdll och arbetsformer i de nya
erfarenheterna frdn MEP-utbildningen och gamla erfarenheter frdn produktion och
mottagande med och av musik kunde sammanfogas.

Min examen som rytmikpedagog och erfarenheter fran att ha arbetat med denna peda-
gogik paverkade ocksa forhédllningssattet till MEP-utbildningen. I rytmikpedagogiken
anvinds musik och rorelse i olika ldrandesituationer och en av de bédrande idéerna
inom pedagogiken handlar om hur intryck bearbetas och uttrycks i en cirkuldr process
for att skapa forstaelse. Bland annat kan processen med att skapa Rorelseformer, vilka
visar musikens innehéll, vara ett exempel pa denna cirkuldra process.

Den sténdiga vaxlingen mellan det inre och det yttre, uppfattning och hand-
ling, forestdllning och skapande utvecklar bade den intellektuella och kropps-
liga rorligheten, som verkar stimulerande. (von Biilow, 1974, s. 11)

Denna arbetsging innehéller uppmaérksamhet (perception), intelligens (forstéelse och
analys), sensibilitet (fornimmelseférmaga) och bygger pa personliga erfarenheter som
tilldgnas vid kollektivt arbete. I detta tillvdgagdngssitt finns produktion och reception
med som integrerade delar, tvd poler som avloser varandra och som ibland inte kan
kopplas ifrdn varandra utan dr samtida. I processen ér deltagarna bade ledare och de
som far tar emot uttryck for att &ven svara med ndgot sinnesuttryck genom imitation
och/eller kommentar. Detta brukar i rytmiksammanhang kallas for fora- och félja-
principen. Samspelet mellan rum, tid, kraft och form ar dimensioner som ocksa pa-
verkar motet och dr betydelsefulla for att skapa helhet i forstaelsen av det kommuni-
cerade. Dessa musikpedagogiska teorier som Emile Jaques Dalcroze (1865-1950) pa-
borjade har visat sig anvindbara i olika pedagogiska sammanhang, vilket har fatt till
foljd att metoden stindigt utvecklas med de personer som tillignar sig den (von Bii-
low, 1974; Berlotto, 1984; Jaques-Dalcroze, 1997; Vernersson, 2003). Denna peda-
gogik har paverkat mitt sitt att iscensitta larande och det var bland annat dessa erfa-
renheter som métte den semiotiska receptionen.

P& MEP-kursen genomfordes receptioner som foretridelsevis byggde pé samtal vilka
satte produkten och mottagaren i fokus. Receptionsforfarandet gav insikter i hur for-
staelse for det kommunicerade péd detta sdtt kan skapas. Jag gjorde dven jamforelser
mellan denna arbetsgang och processen dé rorelseformer skapas, i vilka musiken bade
beskrivs och tolkas med rorelse. Under kursens gang upplevde jag att dimensioner
som handlade om vissa musik- och rorelsekvalitéer uteblev i beskrivningen och tolk-
ningen i samband med mottagandet. Reception pd ljud genomférdes men musiken
uteblev. Mina tankar kretsade kring hur detta kunde vara fallet.

Dessa likheter och skillnader samt ibland avsaknaden av kopplingar till musik och
rorelse inom den MEP-utbildning jag deltog i drev mig till att fortsétta fundera pa hur
reception kopplat till produktion i pedagogiskt syfte kunde fortsétta att utvecklas i sin
form i samband med olika sprak. Knutet till denna drivkraft fanns alla frdgorna som
var kopplade till begreppet reception. Vad innebdr egentligen begreppet, vad har
egentligen de olika ldrarna for olika uppfattningar om vad reception dr och vilka tidi-
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gare erfarenheter har ldrarna av att arbeta med reception? Alla pratar om reception
men pratar vi egentligen om samma sak? Detta dr frigor som funnits med redan fran
det forsta motet med MEP-utbildningen men som nu lyfts fram for att studeras. I och
med att detta begrepp diskuterades och diskuteras mellan kollegor pa min arbetsplats,
blev det naturligt att en av mina musikldrarkollegor Astrid Bostrom och jag gemen-
samt ville fortsétta att studera problemomradet tillsammans. Detta har resulterat i ett
samarbete med denna magisteruppsats.

Astrid

S& fanns det bara dér, begreppet reception, som en sjidlvklarhet i samband med redo-
visningar och examinationer. Exakt ndr det borjade anvédndas &dr det vil egentligen
ingen som riktigt kan sdga. Jag har frigat mig vilken syn jag har pd begreppet recep-
tion och i resonemang med Ulrika Bohlin som jag skriver uppsatsen tillsammans med
forsokt utrona om vi menar samma sak. Aven om nu vara tankar dverensstimmer na-
got s nér s innebdr det inte att vi tillsammans med dvriga ldrarutbildare &r eniga om
uppfattningen av begreppet. Receptionshistorien dr lang nir det géller litteratur och
bild, men inte alls pa samma sétt gdllande musik, dans och drama, vilket kan ha bety-
delse for vilken uppfattning man har. Jag har liksom nagra av kollegerna gatt kursen
Medier, estetik och pedagogik (MEP), 5 p. Synen pa hur mottagandet kan utformas
paverkas starkt av dessa kursers biarande tankar och av kollegors erfarenheter fran
andra liknande pedagogiska sammanhang.

Annu ett viktigt bidrag till mina erfarenheter av reception #r kursen Bibeln i virt kul-
turarv pa Centrum for teologi och religion i Lund (CTR). Hér blev det vildigt tydligt
att meningsskapande dr drivkraften till allt vad reception heter. Genom historien har
méanniskor forsokt finna végar att uttrycka tankar och kéanslor sa att det blir begripligt
bade for dem sjdlva och for andra. I kursen tittade vi pa bibeln i receptionshistorien.
Bibeltexterna dr dir utgangspunkten och ocksé intrycket. Det ger avtryck, bearbetas
bide med tidigare erfarenheter och fantasi och kan komma till uttryck igen. Hur ut-
trycket blir beror pa vilket sprdk som viljs, men ocksé pd forforstaelsen. Inte sa séllan
Okar avstdndet mellan ursprungstexten och konstndrens uttryck, sérskilt om detta ut-
tryck i sin tur blir foremal for ndgon annans tolkning. Ett av manga exempel pa detta
ar "Madonnan och barnet med dnglar”, ett bildkonstverk (del av en stor altartavla) av
Mathias Griinewald (1460-1528). Det framgér tydligt att konstnéren &r préglad av sin
tid, bade av den sengotiska stilen och av renédssansen. Hér dr inget lindat barn i en
krubba och definitivt inget stall, snarare ett lusthus och dnglamusikerna spelar pa
strdnginstrument sdsom man framforde musik pd den tiden konstniren levde. Konst-
ndren och mélaren Griinewald dr upphovet till en opera av Paul Hindemith (1895-
1963). Librettot utgors av berittelsen om dennes liv och verk. Men innan Hindemith
skrev klart operan "Mathis der maler” komponerade han symfonin med samma namn
(1934) inspirerad av det nyss beskrivna bildkonstverket. Uttolkare av en beréttelse i
standig rorelse bidrar ju till att betydelsen forskjuts. Vad vi vet, kénner igen och kan
referera till har betydelse for receptionen oavsett konstnérligt uttryck, men ocksa be-
hovet av att forma om berittelser sd att de blir meningsfulla for oss sjdlva. Genom att
lasa skonlitteratur, poesi, se pa film, lyssna pa musik, titta pa konst och dans kan vi fa
en inblick i olika epokers och kulturers sitt att tolka bibelns texter utifran sin samtid.
Det ger oss vérdefulla perspektiv pa historia, samhélle och tro.
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Under ménga ar har jag arbetat som musiklérare i kurser med fokus pa skapande och
larandeprocesser. Genom att kommunicera med skriven eller talad text, med film,
bild, form, drama, musik eller rorelse, skapas produktioner som péd nigot sétt tas emot
av andra; studenter och larare. Drivkraften i kommunikationen &r intryck och impul-
ser av olika slag som bearbetas med tidigare erfarenheter, ger inre avtryck och paver-
kar séttet att ge intrycket ett uttryck. Detta uttryck 1 sin tur blir till en ny impuls som
bearbetas, ger nya avtryck och sd smaningom énnu ett uttryck. Eftersom det &r viktigt
att vaga lita pa vad man kéinner, hor och ser dr det avgdrande att utveckla och trdna
sina sinnen. Jag ser tydliga samband mellan receptionsforfarandet och det hir sittet
att bearbeta intryck och uttryck som ocksa kan beskrivas i termer av objekt- och sub-
jektkunskap eller det inre, yttre och tredje rummet. Objektkunskapen &r impul-
sen/intrycket hdmtat fran det yttre rummet. Nar denna kunskap moter det inre rummet
och den subjektkunskap i form av tidigare erfarenheter och fantasi, som finns dér,
uppstar ett tredje rum. Detta bestar av ny och personlig kunskap, en forening av det
inre och yttre rummet. Idéer om detta kan ndrmast hérledas fran M. Ross’ och D.W.
Winnicotts teorier (Ross, 1978; Winnicott, 2003). Det ror sig om medvetna pedago-
giska sammanhang 1 syfte att skapa mening genom att gora studenterna till medskapa-
re av sin egen kunskap 1 relation till andras tankar och uppfattningar. Detta i sin tur
kan generera nya estetiska uttryck, fler beréttelser, receptioner och estetiska léropro-
Ccesser.

Nir ett begrepp etableras, och forvintas forstas av alla, uppstér ganska snart ett behov
av att ta reda pa hur det uppfattas och vilka de praktiska konsekvenserna blir. Det dr
anledningen till att jag vill titta ndrmare pd receptionsbegreppet och underséka och
kartldgga kollegers uppfattning av det.

Vi

Vi har redan formulerat oss i viform men vill hir fortydliga att vi i fortsdttningen ar
detsamma som Astrid och Ulrika. Processen fran start till fairdig produkt har skett i ett
mycket nira samarbete. Intervjuer och analysarbete har gjorts gemensamt. Alla texter
har skickats mellan oss for korrigering men for det mesta har vi formulerat dem till-
sammans. For att det ska vara mdjligt att vid examinationen gora individuella bedom-
ningar av oss har vi fordelat huvudansvaret for vissa av avsnitten 1 virt gemensamma
arbete.

Astrid: Abstract, Bakgrund (exklusive Ulrikas drivkraft), Forskningsfragornas fram-
véxt, Design, Resultat och diskussion, Diskussionsavsnitten till beskrivningskategori-
erna Process och produkt, Tillit och bekriftelse samt Timing.

Ulrika: Bakgrund (endast Ulrikas drivkraft), Teoretiskt ramverk, Metod, Diskussions-
avsnitten till beskrivningskategorierna Sprakens kvalitéer och Forstaelse.

KSM-kontext

Nir ldrarutbildningsreformen 2001 genomf6rdes delades ldrarutbildningen 1 Malmo i
fem enheter, en av dessa var och & KSM. Till denna enhet kopplades spréklérare. Till
kategorin spréklirare horde dven exempelvis bild-, sl§jd-, drama-, rorelse- och musik-
larare. Det vidgade text- och sprakbegreppet skulle vara det som forenade enheten och
sd dr det fortfarande. Inom ldrarutbildningen presenteras varje huvuddmne med en
text som kallas manschett. Denna text ska lyfta fram det som héller ssmman huvud-
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dmnet. Texternas inledning &r gemensam for alla KSM:s huvuddmnesmanschetter. I
denna gemensamma del star det bland annat:

Aven sprdk, liksom “text”, uppfattas i en utvidgad mening. Estetiska uttrycks-
former — bild, musik, rorelse etc — dr sprak som skapar texter dér ordet inte all-
tid dominerar. Ett annat inslag i var syn pd sprdk och kunskap &r den starka
betoningen av kontextens, det sociala sammanhangets betydelse for larandet.
(KME-manschetten, 2006, bil. 1)

Vi inom KSM befinner oss bland annat i en spriklig kontext, vilket paverkar vart ar-
bete och véara diskussioner. Empirin i denna magisteruppsats dr hamtad frdn denna
kontext, vilket har paverkat val av metod och teori. I den del av KME-manschetten
som inte beskriver KSM utan mer specifikt huvuddmnet KME, vill vi lyfta fram f6l-
jande citat, som ocksa ér en del av den kontext vi befinner oss i:

KME har en konstruktionistisk grundsyn. Inte bara kunskaper, utan ocksd
samhdéllen, individer och texter &r konstruktioner, fordnderliga och paverkba-
ra...Mening &r inte ndgot som uttryckts och fixerats i en text utan nigot som
det forhandlas om i mdten mellan texter (i vid mening) och ménniskor. Me-
ningen ar avhéngig av den sociala och kulturella kontext dir nagot yttras, lik-
som den avhénger av vilket medium som brukas. Det innebér att det ar lika
viktigt att studera receptions- som produktionsprocesser. Det innebér ocksa att
man for att forsta villkoren for estetisk gestaltning och kommunikation maste
ha kunskap om kultur och medier. (KME-manschetten, 2006, bil. 1)

KME bygger pa en konstruktionistisk grundsyn, att vi skapar oss genom moten och
berédttelser samt en syn pé att mening dr nagot som forhandlas i méten mellan texter
och minniskor. Detta dr ndgot som alla ldrarutbildare inom KME maste forhalla sig
till och som dven kommer att paverka resonemangen i denna uppsats.
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Forskningsfragornas framvaxt

For att kunna sitta in védra forskningsfragor i ett ssmmanhang har det varit en ndd-
vindighet for oss att kartligga den forskning, den vév av texter, som utgdr var for-
forstaelse och som tillsammans med det teoretiska ramverket ldgger en grund for de
resonemang som foljer i resultat- och diskussionskapitlet.

Aktuell forskning

I detta avsnitt kommer vi att utifran de tre begreppen estetik, meningsskapande och
iscenséttning beskriva aktuell forskning som har direkt béaring pd véra forskningsfra-
gor. De tre begreppen och de forskningsresultat som finns beskrivna i samband med
dessa ska ses som en plattform for uppsatsens forskningsfrigor.

Estetik

I samband med reception talas det ofta om estetik. Begreppet behover darfor underso-
kas nirmare 1 den forskning som &r aktuell for var studie. Vi menar att estetik dr att
betrakta som en del av det kommunicerade. Detta innebér att nér vi skriver estetisk
kommunikation betyder det inte att vissa sprdk, produktioner, processer et cetera ir
estetiska och andra inte utan alla typer av kommunikation kan ha en estetisk dimen-
sion. Estetiken &r avhingig dem som deltar i kommunikationen och hur dessa uppfat-
tar och forstar denna dimension.

De studenter som H. Malm (2006) intervjuade for sin uppsats ville se fornyelse 1 sko-
lans arbetssitt och 14ta det estetiska fa en centralare plats i verksamheten. Hon under-
stryker i slutdiskussionen att forutséittningarna for de olika estetiska spréken kan skilja
sig markant &t nir det handlar om produktion och kommunikation. Detta konstateran-
de forstirks av de jamforelser som hon gor mellan kursplaner i bland annat bild, sl6jd
och musik. Vi tycker detta dr intressant med tanke pa det vidgade textbegreppet samt
hur och vad olika verbala och icke-verbala sprdk kommunicerar. Vad och hur péver-
kar dven de olika sprékens forhallande till produktion och kommunikation. I de sam-
manhang vi i denna uppsats for resonemang utifran skolperspektiv anvinder vi likt
Malm ldroplaner och kursplaner och dessutom hénvisningar till den nationella utvér-
deringen av grundskolan 2003 (Skolverket, 2005).

For B. Sundin (2003) ar det en naturlig sak att estetik och pedagogik hor ihop. Visser-
ligen kan esteten bli mer upptagen med sitt eget uttryck &n av den som ska ta emot
det, och pedagogen inrikta sig mer pd resultatet &n pa upplevelsen. Det &dr dirfor av
vikt att forsoka halla en jimn balans mellan form, innehall och process. 1999 antog J.
Thavenius och L. Aulin-Grahamn ett uppdrag frén regeringen till Malmo hogskola.
Uppdraget kallades Kultur och skola (KOS) och gick ut pé att arbeta fram modeller
for kompetensutveckling for ldrare med avseende pa kultur och ldrande. Det resulte-
rade i en rapport 2003 dér forfattarna redogor for en estetik som ér sinnlig, gor verk-
ligheten synlig, ger formen betydelse och i sig sjélv dr social. Skolan bor vara en plats
dér det ges utrymme for kénslomissiga upplevelser och personliga tolkningar, en
plats dar kunskaper fir vixa och kommuniceras. Fran att ha hénvisats till konst och
hogkultur har estetiken under 1900-talet mer och mer knutits till den pedagogiska
virlden. Redan nér vi fods borjar det estetiska livet och fortsitter sedan att vara en
avgorande faktor i sokandet efter identitet. Pedagoger och larare stélls dagligen infor
frdgor av estetisk karaktédr. Det kan rora sig om allt ifrdn god och dalig smak, vad vi
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ser, hor och kdnner, moral och sanning till form och innehall i skolans pedagogiska
arbete. Pedagoger méste darfor vara fortrogna med olika mediers uttryck och de pro-
blem som kan uppstd kring virderingsfragor relaterade till estetik och pedagogik
(Sundin, 2003). Hos J. S6derman (2007) finns ett kritiskt resonemang géllande este-
tiskt och konstnirligt ldrande om att det sker Overallt i samhéllet, mer dir dn inom
skolans traditionella ram.

Samtidigt med att estetiken nidrmar sig pedagogiken forandras ocksd inneborden i be-
greppet kultur. Under ett par decennier problematiserades och diskuterades kulturbe-
greppet  ordentligt och s& smaningom tillsatte HSFR  (Humanistiskt-
samhéllsvetenskapliga forskningsradet) en arbetsgrupp for kulturyttringar och kultur-
frdgor. Denna grupp foreslog tvé kulturbegrepp som 1984 presenterades i rapporten
Forskning om kultur. Begreppet har gatt fran att vara forknippat med konstarterna och
den traditionella finkulturen till att nu dels bendmnas antropologiskt och dels estetiskt.
Detta dr inte utan problem menar Sundin (2003). Han uppmirksammar ldsaren pé att
en sddan uppdelning létt leder till att det estetiska, ” den verksamhet som hér samman
med de ’skona konsterna’ ™ (s.108), fortsétter att kopplas till hogkultur, och att man
kan missa att estetiska uttryck &ven hor hemma i den antropologiska bendmningen,
“maénniskors forestillningar och vérderingar och praktiska yttringar av ménsklig verk-
samhet” (Sundin, 2003, s. 108). Eva Saether (1999) framhéller pa liknande sitt, med
stdd av socialantropologen R. Keesing, att det antropologiska kulturbegreppet inbe-
griper de monster som i sociala sammanhang &verfors mellan ménniskor inom en av-
gransad grupp, bade de sé kallade hog- och lagkulturella. Detta kulturbegrepp innefat-
tar estetik som kan betraktas som grundlidggande idéer for handlingar, inte handlingen
1 sig sjdlv. Dessa aspekter tillsammans omfattas alltsd av det antropologiska kulturbe-
greppet. I kommande resonemang forhéller vi oss till de kulturbegrepp som presente-
rades 1984 eftersom de paverkat arbetet inom KME.

Trots att estetik och pedagogik tycks vara sjdlvklara delar av varandra har det visat sig
vara svart att enas om inneborden i skolans estetiska fostran. Oenigheten ror sig om
hur de individuella konstarterna forhéller sig till varandra, om estetik handlar om pro-
dukt eller process samt om beaktande av det sociala sammanhangets betydelse i mot-
sats till verkets inneboende mening. Inom musikomradet debatterades detta offentligt
av bland andra D J. Elliot och B. Reimer, den forre foretrddare for det praxikala med
betoning pa processer och den senare for det centrala i estetisk kunskap, ndmligen
kunnandet om, hur, vad och varfor. H. Westerlund (2002) ar en av dem som dérefter
har forsokt hitta ett ldge som forenar de bada riktningarna och synsitten. Négot lik-
nande gor G. Heiling (2000) nir han som slutsats i sin avhandling sammanfattar den
estetiska kod som Brassbandet i1 studien omfattas av:

Strdvan mot konstnérlig perfektion begrénsas av tiden, dirigentens ledarstil
och kompetens samt medlemmarnas malacceptans. Med ett samtidigt beto-
nande av musikens passepartout, som bygger pd en vilja att arbeta for och
samspela med publiken, kan brister i den konstnérliga perfektionen kompense-
ras, vilket kdnnetecknar en musiktradition som ir svag. Dirigenom 0kas san-
nolikheten for malacceptans och maluppfyllelse bland Brassbandets medlem-
mar for det kombinerade malet: Spela snyggt och ha kul. (s. 215)

Ytterligare aspekter pa estetik presenteras av nagra KSM-ldrare i Skolan och den ra-
dikala estetiken (Aulin-Grdhamn, Persson & Thavenius, 2004). Demokratiseringen av
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samhéllet har medfort att populdrkulturella fenomen riknas in i estetikbegreppet, vil-
ket kan innefatta sddant som massmedia, ungdomskultur, vardagsliv, ekonomi och
politik. Alla dessa inneborder kriver i sin tur att begreppet behdver identifieras med
andra ord. Forfattarna talar om estetik som modest och radikal men ocksd om mark-
nadsestetik. Med modest menar de en estetik som ter sig blygsam och ansprakslos, ett
monster som dominerat skolan dér estetiska verksamheter ofta intagit en undanskymd
plats. Estetiken blir modest nér den inte relaterar till marknadsestetiken. Den radikala
estetiken stiller sig mer i centrum och utmanar vanetinkandet och det konventionella
och later fragor och osdkerhet fa finnas. Den tillhor vardagen och ar 6ppen for bade
fantasi, intellekt och kanslor. Med en radikalare estetik kan konsten bli en metod att
gestalta vérlden och leda till en mer personlig kunskap. Marknadsestetiken &r starkt
kopplad till kapitalistiska intressen. Den paverkar genom allehanda produkter och
upplevelser och ir representerad genom eleverna i skolan och paverkar deras enga-
gemang pd manga sitt. Skolans elever bar tankar och kdnslor med sig som maéste tas
pa allvar antingen med bekréftelse eller kritisk bearbetning.

Allt vad vi ska kunna begripa maste ha en form. Kunskaper maste ha
form...Det handlar om att med formens hjilp skapa och kommunicera me-
ning, att ge verkligheten en bestdmd betydelse. (Aulin-Grdhamn och Thaveni-
us, 2003, 5.132)

Estetikens fordelar 6vervéger. Den beriéttar konkret och sinnligt, som en formad verk-
lighet, och vidgar forstdelsen av det kommunicerade.

Meningsskapande

Att tala om reception innebdr att tala om den som meningsskapande. Den aktuella
forskningen ger oss manga exempel pd detta. P. Dahlbeck och M. Gustavsson (2005)
har likt ménga andra i var studie inspirerats av MEP. Deras syfte med sin uppsats ir
att utifrdn den radikala estetikens premisser undersdka receptionen som meningsska-
pande i en pedagogisk kontext. Utifrdn samtidsanalys har de sammanfattat vad de an-
ser dr ndgra centrala pedagogiska mal. De bygger dem pa en syn som fokuserar pa
“barnet som medskapare av sin egen kunskap” (s.19).

— Att skapa utmaningar och uppgifter som berér, dér eleven upplever det
som meningsfullt att anvéinda det egna tolkningsmodet, bade i bearbe-
tandet av uppgiften och under receptionen.

— Att skapa uppgifter som uppmuntrar ett sjdlvstdndigt och kritiskt tén-
kande.

— Att bedriva ett pedagogiskt arbete som okar vir medvetenhet om hur
vi konstruerar oss sjdlva och vdrlden genom tolkning och olika val av
perspektiv.

— Att bedriva ett pedagogiskt arbete som styrker en demokrati dir var
och ens rost, tolkning och forstéelse utgodr viktiga och till och med
nddvéndiga bestandsdelar. (Dahlbeck & Gustavsson, 2005, s.19)

Forfattarna resonerar om det meningsskapande arbetet som dels inspirerande och dels
kravande. Det giller bdde elever och ldrare. De menar att det finns ett samband mel-
lan pedagogens intresse for hur elever skapar mening och elevens mdjlighet att skolan
ska upplevas som meningsfull. I slutorden pekar de pa vikten av att, i forhédllande till
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receptionen, ta hinsyn till att manga av eleverna upplever bade producerandet och
sjdlva produktionen som ytterst meningsfulla delar. Det kan i sin tur innebéra att ele-
verna blir s& upptagna av dessa att receptionen inte engagerar pd samma sitt.

Malm (2006) bearbetar liknande fragor som Dahlbeck och Gustavsson (2005) gor och
skriver i sin magisteruppsats om meningsskapande och meningsfullt ldrande ur stu-
dentperspektiv. Hon menar ocksa att ett kunskapande sker bade under det gestaltande
arbetet och receptionsfasen, den del dir produktionernas innehéll och form diskuteras
och éterkopplas. Genom att gora “kunskap” till ett verb, “kunskapande” accentuerar
Malm (2006) att kunskap dr ndgot som konstrueras, en konstruktionistisk kunskaps-
syn kan anas.

Att kommunicera sin egen bild av virlden och konstruera sin kunskap &r i sig
ndgon sorts mening. Det sker i mdtet med andra. Forstaelsen av virlden ér av-
héngig andra ménniskor, historiska sdvil som samtida, for att kunna skapa en
bild av bdde sig sjdlv, andra och samhillet. (Palm, 2006 s. 34)

Béde Palm (2006) och Soderman (2007) stoder sig pa socialkonstruktivistisk teori och
hénvisar bdda till P. Berger och T. Luckman (1966). Socialkonstruktivism bendmns
ibland socialkonstruktionism vilket S6derman papekar. Han véljer det senare for att
inte fa positionen forvixlad med Piagets konstruktivistiska teori. Marton och Booth
(2000) visar pé skillnaden mellan Piagets individuella konstruktivism, som vanligen
bara kallas konstruktivism, och socialkonstruktivism. Den individuella konstruktivis-
mens frimsta bidrag dr dess tonvikt vid den ldrandes aktiva roll i forvirvet av kun-
skap. Den sociala konstruktivismens framsta bidrag ar dess tonvikt vid betydelsen av
kulturella seder, sprak och andra ménniskor for att astadkomma kunskap (Marton &
Booth, 2000 s. 29).

Det socialkonstruktionistiska synsittet dr grundliggande for Soderman (2007) nér han
papekar att det dr sprakliga konstruktioner som bygger den sociala virlden. Han for-
klarar estetik, musik och kultur som “’konstruerade bokstavskombinationer” (s.52) och
att de genom att ingd i sprékliga strukturer far mening.

Meningsbegreppet diskuteras ocksa hos E-M. Tornquist (2006). Begreppet har hér en
innebord av ldrande som upplevelse och erfarenhet. Detta hinger ndra samman med
larande 1 relation till praktik, gemenskap och identitet. Tornquist vill visa pa att de
handlingar som 6msesidigt engagerar ménniskor skapar mening bade individuellt och
kollektivt. Det gemensamma strévandet efter att skapa mening &r beroende av den in-
dividuella mangfalden. Det &r processen hos bade den som uttrycker nagot och den
som tar emot som tillsammans utvecklar denna mening.

Béde T. Saar (1998) och C. Ericsson (2002) resonerar om musikaliskt 1drande. Deras
teorier kan ses i ett perspektiv av hur barn och ungdomar pa olika sitt i och utanfor
skolan skapar medvetna eller omedvetna strategier for meningsskapande/larande. Likt
Tornquist (2006) dr meningsskapande knutet till handling/aktivitet. Saar (1998) kon-
staterar att elever skiljer pa att spela” och att ldra sig spela” nér de beskriver varfor
de musicerar. ”Att ldra sig spela” innebér att hindelseforloppet adresseras konstrue-
randet av vissa fardigheter. Musikern fokuserar sjélva ldrandet. ”Att spela” innebér att
musikerns handlingar ingédr i ett musikaliskt sammanhang. Den klingande musiken
blir malet och instrumentet redskapet for aktiviteten. Saar drar slutsatsen att “musice-
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randet kan ges en pedagogisk eller en musikalisk inramning” (s. 148). Han menar att
det 1 analytiskt syfte gér att separera dessa tva men inte i praktiken. De dr dialektiskt
sammanbundna. Nér den ena fokuseras finns den andra som bakgrund. Olika musiksi-
tuationer aktualiserar olika strategier i musicerandet. Ericsson (2002) lyfter fram re-
sultat som pekar pd forekomsten av omedvetna larandesituationer som han kallar
“Forstrodd tillagnelse” och ger som exempel dd sidngtexter och melodier nots in ge-
nom passivt lyssnande. Detta stiller han mot forestéllningen om att ldrande foretré-
delsevis sker genom koncentration och aktivt lyssnande. I sin slutdiskussion forordar
Ericsson en positionsflyttning frdn ”Den guidade visningen”, d v s “att en presentation
maste goras for att ett val ska kunna dga rum” (s. 199), till acceptans av bland annat
“Forstrodd tilldgnelse”. For Ericsson dr detta en musikpraktik som tillhandahaller
verktyg for musikaliska uttryck och kommunikation och som i sig besitter en potential
som medium for sjdlvvixt, diar den ldrande genom aktiviteten konstruerar mening i
samspel med andra.

I vart arbete om reception talar vi om att mening skapas hos mottagaren. Darmed sker
en forskjutning av betydelsen i motet med verket. Med detta mottagarperspektiv un-
dersoker K. Waller (1999) vad som hénder med internettexter hos den poststruktura-
listiske ldsaren, genom att se pd vilka olika betydelser texterna far nér de ldses. Forut-
sattningarna for att skapa mening ter sig olika beroende pd vilket sitt ett innehall
kommuniceras. Det kan innebéra att l4saren istéllet for att soka ndgon bestdmd infor-
mation istéllet strdvar efter att uppleva sprékets uttryck och anvéndningar. Varken
form, bild eller ljud et cetera utesluts fran sprakprocesserna. Lisaren producerar sin
egen version av texterna.

U. Lindberg (1995) anvénder sig av en modifierad poststrukturalistisk ram ndr han
genom nirldsning analyserar rocktexter. Han ldter 4ven en grupp rockfans kommente-
ra samma ldtar genom att de forsoker ta reda pa latens mening. En av studiens huvud-
teser dr att rocktexter inte utformats for att fixera latens mening utan utmynnar 1 att
konstituera 1dtens meningsgestalt. Meningsgestalten fixerar inte meningen utan 1dm-
nar utrymme 4t det icke verbala hos lyssnaren. Vi maste inte forstd allt, allt kan inte
verbaliseras. For att finga meningsgestalten anvédnder Lindberg en tvérvetenskaplig
begreppsapparat, som bygger pa litteratur- och musikvetenskap, psykoanalys och kul-
turteori. Han har fétt sin musikvetenskapliga inspiration bland annat fran R. Middle-
tons Studying Popular Music (1990). Han ansluter sig ddremot inte med sjdlvklarhet
till att overfora en begreppsapparat som dr avsedd for den europeiska konstmusiken
pa analys av pop- och rockmusik. I ett samarbete med J. Fornds och O. Sernhede
(1998) beskriver och analyserar Lindberg tre rockgruppers arbete och intresserar sig
dven hér for hur musik skapar mening.

I borjan av detta avsnitt om meningsskapande citerades Dahlbeck och Gustavsson
(2005) med hénvisning till att receptionen befrdmjar ett demokratiskt arbetssitt. Det
innebér en frihet att fa uttrycka och kommunicera sina kunskaper och stdndpunkter,
att fa gora det pd olika sétt vare sig det ror sig om jordnira eller existentiella fragor.
Aulin-Grahamn och Thavenius (2003) kallar det en kulturell yttrandefrihet. Nagon
géng handlar det om att sjélv forstd, en annan gdng om att bli forstddd. Vad som be-
traktas som meningsfullt for en kan bli precis obegripligt for en annan. I receptionen
uppréttas en dialog, bade i yttre och inre bemaérkelse, en meningsskapande kommuni-
kation, som forhoppningsvis leder till att saker hinger ihop och att det sker nagot med
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deltagarens forstaelse och medskapande av den egna kunskapen (Aulin-Grdhamn,
2005).

Iscensattning

Begreppet iscensitta fdngar o beskriver, sdsom jag tolkar och anvénder det,
manga nyanser i motet mellan det konstnérliga och pedagogiska och mellan
kénsla och intellekt. Det beskriver individens personliga kunskapsutveckling i
ett socialt samspel. (Tornquist, 2006, s. 5)

I ovanstaende citat lyfts manga av de faktorer fram som spelar stor roll i det vi hér
kallar iscensdttning. Motet mellan det konstndrliga och det pedagogiska skulle ocksa
kunna kallas ett mdte mellan estetiska och sociala praktiker. Det ror sig om rum, tid,
kraft och form, som i sin tur handlar om en rumslig gestaltning av undervisningen, dar
lararen pd samma géng ska hélla ithop gruppen och ta hdnsyn till individerna i ett arbe-
te som dr bade teoretiskt, konstnérligt och sprékligt (Aulin-Gréhamn & Thavenius,
2003). Vi kédnner igen rum, tid, kraft och form som teoretiska grundbegrepp inom
rytmikpedagogiken dér de pd liknande sitt dr betydelsefulla komponenter for iscen-
sattningen (se s. 4 1 detta arbete).

En viktig fas i arbetet med reception &r att alla som deltar tillsammans gor Gverens-
kommelser vid varje nytt tillfalle. Dahlbeck och Gustavsson (2005) pépekar att nagot
av det man kan komma Overens om é&r att hélla receptionen fri fran virderingar, si
langt det & mojligt, det vill sdga att inte tala om verk eller uttryck som till exempel
bra eller daliga. Fortfarande handlar det om trygghet, att vaga stélla de omdjliga fra-
gorna utan att bli bedomd. Forfattarna podngterar betydelsen av att de som medverkar
ar pa det klara med forutsittningarna for receptionen, inkluderande ledarens roll. Palm
(2006) resonerar pa liknande sétt nar hon beskriver dverenskommelsen som viktig for
bade trygghet och tillit genom att gruppen och ledaren har en gemensam ram att {or-
hélla sig till. Har tilligger hon att ledaren forvintas visa saddan tydlighet att det man
kommit dverens om ocksa verkligen giller. Moten av det hér slaget bestdr av 6gon-
blickliga hdndelser och skeenden som dven kan innebira att hantera bade det oplane-
rade och oforutsigbara. Ibland krévs snabba beslut i ett nu for att avgora en riktning
och en fortsittning, en samordning i tid, sd kallad timing.

D. A. Schon (1987) visar i kapitlet ”Reflection-in-action (s.26) betydelsen av att kun-
na agera med erfarenhet och vana for att inte behdva tdnka sa mycket pa det egna go-
randet. Den smidighet som det medfor liknar han vid de dagliga rutiner ménniskor har
och som inkluderar sma justeringar, beslut med mera “without having, as we say, to
’think about it” . Denna “knowing-in-action” dr enligt Schon (1987) en forutséttning
for att kunna reflektera medan en aktivitet pagar, “reflection-in-action”, och i samma
andetag fatta nddvindiga beslut om forandring av olika slag, nidr mer eller mindre
trevliga Overraskningar dyker upp. Det kan naturligtvis uppsta situationer da reflek-
tionen maste goras i lugn och ro i efterhand, d4 man sa att sdga gor en lingre eller
kortare paus. Det kallar Schon att reflektera ”on-action” och menar att det 4r nodvén-
digt att kontinuerligt gora s& nir det géller bdde knowing- och reflection-in-action for
att utveckla det egna kunnandet.

Receptionen ér att betrakta som en situation for ldrande. Vi kan inte sdrskilja vér {or-
staelse av situationen och vér fOrstaelse av fenomenet som ger situationen mening”
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(Marton & Booth, 2000, s. 113). Det som bestdmmer situationen dr sammanhanget,
platsen och tiden. Fenomenet blir mer av en abstraktion och méste inte nédvéndigtvis
vara forankrat pa liknande sitt. Det sidger sig sjdlvt att en situation dr forutsattningen
for att ett fenomen ska kunna erfaras, och att larandet ar starkt beroende av att dessa
tva faktorer dr vdl sammanlidnkade. Tidpunkten spelar roll for nér larande sker, det
ogonblickliga moétet, men ocksa lidngre tidsperspektiv i relation till pagaende proces-
ser.

Syfte och forskningsfragor

Vart problemomréde bygger pa ett genuint intresse av att fa reda pd mer om reception
och att inom vér yrkesprofession samt pa var arbetsplats vidareutveckla didaktisk
medvetenhet for mottagande av produktioner dér estetik har en central roll. Vi har be-
stdimt oss for att ta reda pa vilka olika erfarenheter och tankar vara kollegor har av
detta begrepp. Vi tror att det dr i olikheterna begreppet kan dppnas upp och utifran
olikheterna kan pedagogiska teorier och arbetssitt utvecklas. Da kollegiet har erfaren-
heter av olika sprak och olika sorters estetiskt arbete kan denna bredd leda till att ut-
vecklingen kommer att innefatta reception av ett brett spektrum sprak. Vér fokus ar
att fora fram vara kollegors olika erfarenheter och utifrdn dessa relatera till vara egna.
Eftersom musik dr en del av var profession kommer vi att rikta speciell uppmérksam-
het mot denna.

Det 6vergripande syftet med denna uppsats dr att f& veta mer om reception som den
gestaltar sig pa var arbetsplats for att om mgjligt bidraga till utveckling av reception
som pedagogisk handling. Vi moéter begreppet reception i olika sammanhang i sam-
héllet som exempelvis 1 betydelsen mingel efter en konsert eller en reception pa ett
hotell. Dessa betydelser dr bada kopplade till mottagande av négot slag men var un-
dersokning innefattar inte denna forstielse av begreppet. Vi riktar in vért arbete med
reception mot pedagogisk verksamhet. Har handlar det ocksd om mottagande, och da
som bearbetning av ndgon form av produktion priglad av estetik i en ldrandesituation.
I vér studie av begreppet reception inbegrips KME-ldrares erfarenheter av arbete med
estetisk kommunikation ur ett mottagarperspektiv. Forskningsfragorna blir saledes
foljande: Vilka olika erfarenheter finns av begreppet reception bland ldrarna inom hu-
vuddmnet KME? Vilka sérskilda pedagogiska aspekter pé reception av musik fram-
kommer ur dessa erfarenheter?
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Teoretiskt ramverk

Nir ordet reception frekvent borjat anvindas inom KME-utbildningen och processen
med magisteruppsatsen startat riktades dven vért intresse mot att fa veta mer om histo-
riken bakom ordet. Vi léste litteratur och intervjuade bland annat Ulf Lindberg, litte-
raturvetare och ldrare pA KME-utbildningen i Malmo samt Thomas Koppfeldt, ldrare
pa DI i Stockholm, en av MEP-utbildningens initiativtagare. Dessa intervjuer kommer
inte att anvéndas 1 analysarbetet. De ligger istéllet som grund for sokandet av infor-
mation till delar av den teori som ingdr i uppsatsen. Aven genom de 6vriga intervjuer-
na fick vi uppslag till teoridelen och utifran dessa kéllor har vi sedan sokt oss vidare,
en arbetsgang som liknar det som Heling (2000) kallar abduktivt arbetssétt, dar teori
och empiri 6msesidigt pdverkar varandra. Intressant ar att bli varse hur ndgot man tror
ar en lokal foreteelse med specificerad bakgrund visar sig vara en reception av vér tid.
Den realitet som blev hos oss finns samtidigt i olika tappningar och i olika samman-
hang paverkade av den tid vi lever i. Det gar inte att med bestdmdhet sdga ur vad ex-
empelvis ordet reception har sitt ursprung. I foljande avsnitt i detta kapitel kommer vi
att presentera delar av den historik vi funnit om reception. Dessa delar ingér i det teo-
retiska ramverk denna uppsats bygger pé tillsammans med Daniel Sterns teori om ut-
veckling.

Reception

I receptionsprocessen inom MEP-utbildningen kan vi se en tydlig koppling till den
forskjutning som pa 1960-talet skedde fran producent till konsument, genom att det i
bada fallen 4r mottagandet som stir i fokus for meningsskapandet. 1968 skrev R
Barthes (1977b) en berdmd text som pa svenska hette Férfattarens dod dir han bland
annat sdger: ”...the author enters into his own death, writing begins” (s. 142).

Det var inledningen till en utveckling som innebar att tonvikten forskots fran
producent till konsument, ifrdn verket och produktionen av verket till motta-
gandet, alltsd receptionen...I tidigare ndmnd text argumenterar han [Barthes]
for att ett verks mening inte dr ndgonting som producenten, forfattaren, konst-
ndren och sa vidare har tolkningsforetrdde till eller som kan forstas eller bor
forstas endast 1 forhdllande till producentens intentioner, utan kan forstas och
kanske framforallt forstas 1 forhallande till hur det anvidnds och mottas. Me-
ning dr nigonting som inte dr fardigt nér verket dr fardigt utan skapas genom
verkets anvindning i olika situationer, olika ldsningar av det och sé& vidare.
Detta betydde att tonvikten riktas mot receptionsforhdllanden av olika slag.
Det hidr tankandet fick genomslag i flera olika teoretiska traditioner. (Lind-
berg, personlig kommunikation, 060512)

Barthes uttalande kan tyckas drastiskt men den foréndring som borjar pa 60-talet och
kommer att mérkas senare i Sverige dr genomgripande med tanke pa hur man tidigare
har sett pd forhdllandet mellan producent och mottagare. Var erfarenhet av MEP-
utbildningen dr som Lindberg beskriver det att mottagaren far storre betydelse an tidi-
gare.

Strukturalism

Den schweiziske sprikforskaren Ferdinand de Saussure, 1857-1913, lade grunden for
den strukturella lingvistiken. Han menade att spriket kan ses som ett system av teck-
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en. Utifran detta hade han tankar om teckensystem som en generell vetenskap, semio-
login (Filosofilexikonet, 2004).

Saussures teckenteori, den strukturalistiska, utgick fran verbalspraket. Han betraktade
spréket som ett system och markerade dir skillnaden mellan langue (sprék) och paro-
le (tal). For att i ett samtal bli forstddd maste bade den som talar och lyssnar relatera
enstaka tecken och kombinationer av tecken till ett och samma spraksystem. Spriksy-
stemet kan sdgas vara langue och samtalet parole. Villkoret for att tecken ska kunna
tolkas dr att man har en kod i betydelsen regler eller normer (Hansson, Karlsson &
Nordstrom, 2006). Detta strukturella betraktelsesitt 6verfordes pa andra omraden dn
lingvistiken sdsom till social- och humanvetenskaperna (Filosofilexikonet, 2004).

I vér text kommer Saussures beskrivning av tecken att vara av intresse da tecknet &r
en betydelsebdrande del i spraksystemet, som bestar av en uttryckssida och en inne-
héllssida (Kjerup, 2004). Uttrycket kan &ven bendmnas det betecknande eller signifi-
ant, medan innehdll kan kallas det betecknade eller signifié¢. Samma sak beskriver
Hansson m fI (2006) med uttryck + innehall = tecken. Inom semiologin har begreppen
denotation och konnotation utvecklats. Begreppen ir inte létta att definiera dd de inte
alltid har samma betydelse inom olika vetenskapliga sammanhang. Vanligast &r nog
att vi moter dem 1 litterdr och retorisk analys, dér denotation &r ett uttryck for den
bokstavliga betydelsen och konnotation ar kulturellt betingade kollektiva associatio-
ner. Det dr dndé viktigt att gora klart att konnotationer hér inte dr detsamma som indi-
viduella och personliga associationer (Gripsrud, 2002; Kjorup, 2004). Denna termino-
logi kan jimforas med det vi tidigare skrivit om som forsta och andra steget i MEP-
utbildningens metodiska strukturering av receptionsprocessen och dir vi ger exempel
frén Emsheimer, H. Hansson & T. Koppfeldt (2005). Inom KME-utbildningen fore-
kommer ofta dven de personliga och individuella associationerna som ytterligare en
del vid mottagandet.

Forutom semiologi anvidnds ocksd semiotik. Begreppen anvédnds som synonymer, men
det kan dven finnas en distinktion dem emellan. Semiologibegreppet hirror sig fran
Saussures tankar, och begreppet semiotik fran den samtida amerikanske filosofen C S
Pierce, 1839-1914. Till skillnad fran Saussure utgdr Pierce inte fran det verbala spré-
ket. For honom dr allt tecken, sd snart det betyder nidgot for ménniskan (Gripsrud,
2002). Under 1960-talet blev semiotikbegreppet det dominerande och 1969 togs ett
beslut av International Association for Semiotic Studies att den bendmningen skulle
gélla 1 forsta hand (Hansson m fl, 2006). Eftersom detta begrepp blivit det gingse
kommer vi i fortsdttningen att anvénda oss av detsamma, utom i vissa fall di begrep-
pet ér direkt relaterat till Saussure.

Poststrukturalism

Saussures semiologi ligger till grund for Roland Barthes teorier. Barthes, 1915-1980,
var fransk litteraturforskare och semiotiker. Han var till en bdrjan en framstaende
strukturalistisk teoretiker men blev under 1970- talets bdrjan en av de ledande post-
strukturalisterna. Med artikeln Rhetoric of the Image (Barthes, 1977a) lades grunden
for den semiotiska bildanalysen. I denna artikel inforde han tankar om forhallandet
mellan bild och verbal text och preciserade detta med begreppen férankring och avby-
te. Forankring star for att en verbaltext visar pa i vilken riktning bilden ska forstés
medan avbyte innebdr att ord och bild star var for sig men kompletterar varandra och
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ger betydelse &t helheten nir de lises tillsammans. I nyss nimnda artikel visar han
ocksa pa sina tankar om att en text inte enbart behdver bestd av ord utan dven kan
vara en bild. Det vidgade textbegreppet som ndmnts i inledningen har bland annat ut-
vecklats ur Barthes sitt att se pad texter och innefattar férutom ord och bild exempelvis
film, arkitektur, mode och musik, ett synsitt som var influerat av Pierces vida tecken-
definition (Gripsrud, 2002; Kjerup 2004; Hansson m fl, 2006).

Intentionerna med KME-utbildningens utformande édr priaglade av att utbilda ldrare
med en mingsprdklig kompetens i termer av ett vidgat textbegrepp. Studenterna
genomfor mangsprakliga produktioner och vid receptionen av dessa laggs en stor vikt
vid mottagarens tolkning och hur olika sprak léses tillsammans for att ge betydelse &t
helheten. Ett vidgat textbegrepp och fokus pa mottagarens tolkning knyter KME-
praktiken till Barthes sétt att se pa texter, som ocksa ér en del av vér teori i denna upp-
sats.

Poststrukturalismen och strukturalismen dr bada i sin grund lingvistiska teorier. Som
tidigare ndmnts byggs forstaelsen i ett samtal utifrin ett strukturalistiskt teckensystem
genom att enstaka tecken och kombinationer av tecken kan relateras till ett och sam-
ma spraksystem. I poststrukturalismen forédndras synen pa att ett sprak kan ses som
stabila enheter. Tecken kan héir ha olika denotativa och konnotativa innehall, som ar
beroende av kontexten till skillnad frin stabila enheter, dér forstaelsen byggs pa defi-
nitiva betydelser utifran spraksystemet (se s.18 1 detta arbete). Den franske filosofen
Jacques Derrida, 1939-2004, menade att mottagarens uppgift blir att dekonstruera
textens till synes stabila innebord, det vill sdga 6ppna upp for alla mojliga tolkningar
samtidigt. Dekonstruktion kom dven att bli ndgot som betonades hos Barthes. I post-
strukturalismen &r talet i forgrunden och inte spriksystemet. Spraket skapas da det pa
olika sétt anvénds:

...a text is made of multiple writings, drawn from many cultures and entering
into mutual relations of dialogue, parody, contestation, but there is one place
where this multiplicity is focused and that place is the reader, not, as was hith-
erto said, the author...a text’s unity lies not in its origin but in its destination.
(Barthes 1977b, s. 148)

Intertextualitet ér ett centralt begrepp inom poststrukturalismen och stér for ovansta-
ende citats innehdll, ndmligen att en text &r en vdv av otaliga texter av olika slag och
frén skilda sammanhang som fér sin mening i motet med lasaren. Barthes (1993) de-
finierar ett verk som ett innehall som finns pé plats i exempelvis en bok som forvaras
pa ett bibliotek, verket sluter sig om ett fast innehdll, det som &r betecknat. Texten &r
istdllet ett metodologiskt félt som endast finns till i en diskurs. “Texten &r inte verkets
upplosning, det dr verket som ar Textens imagindra rest, eller med andra ord: Texten
erfars endast i en aktivitet, i en produktion” (s. 381). Lisaren forenas med forfattaren
1 en betecknandeprocess, vilket innebdr att texten &r det betecknande som standigt i en
kedja av ldsare far nya betydelser s& linge den anvédnds (Waller, 1999; Ericsson,
2001; Gripsrud, 2002).
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Postmodernism

Att soka kunskap som resenér dr ett forhallningssétt studenterna inom KME presente-
ras for ndr de startar utbildningen. Efterhand som litteratur lasts om olika teorier blir
vi mer och mer medvetna om att den kontext som vi ldrare och studenter befinner oss
1 ar priglad av en postmodernitisk syn pd ldrande. Kvale (1997) anser att de tvd meta-
forerna malmletaren och resendren &r representanter for olika forestdllningar om hur
kunskap bildas.

Malmletaremetaforen speglar grovt sett en i modern samhéllsvetenskap vanlig
forestillning om att kunskapen &r *given’. Resendrmetaforen hianfor sig till en
postmodern, konstruktiv kunskapssyn som leder till ett samtalsperspektiv pa
samhaéllsforskning. (s. 12)

Denna syn pa ldrande innebér att vars och ens beréttelse betonas ndr mening konstrue-
ras 1 motet med andra och att det sdledes inte finns en sanning. En text &r inte klar
utan standigt under fordndring i mdtet med andra texter. M. Alveson och K. Skold-
berg (1994) for ett resonemang om postmodernismens tankar om de stora berittelser-
nas fall till formén for de smé, lokala och tillfdlliga men i sjilva verket framétriktade
och skapande berittelserna. Samma forfattare reser ocksa frdgan vad som hinder om
man vinder postmodernismens idéer mot sig sjilva. De for fram kritik och menar
istdllet att postmodernismen kan ses som en stor berdttelse om inte den i sig sjdlv ar
provisorisk. Det som &r betydelsebdrande i1 receptionen dr utifran postmodernismens
idéer nér sma tillfdlliga beréttelser mdts och utifrén kontexten skapar ny mening. En-
ligt kritikerna skulle summan av berittelser kunna ses som en stor beréttelse, alltsa
delar i en helhet. I sa fall skulle receptionen, som teoretisk konstruktion, inte kunna
sdgas vara postmodern.

Ericsson (2001) beskriver att begreppet postmodernism anvénts ldngst i Amerika och
menar utifran olika kéllor att begreppet dr en fusion av tva europeiska traditioner,
avantgardismen och poststrukturalismen. D4 poststrukturalismen kan ses som en del
av postmodernismen och delar av KME-kontexten enligt var mening kan ses som
postmodernistiska sa dr det passande att anvdnda postmodernism som en del av det
teoretiska ramverket i denna uppsats.

Receptionshistoria

Hans Robert Jauss, hermeneutisk textteoretiker fran Tyskland tog i en foreldsning vid
universitetet 1 Konstanz 1967 upp frigan om aktiv ldsning och tolkning av litteratur.
Denna influens har ocksa paverkat forskjutningen av en texts mening fran producent
till konsument. Jauss menade att det vedertagna begreppet litteraturhistoria istillet
skulle kallas ldsningens historia, det vill sdga att man ska studera tolkningen av de
litterdra verken bade i den tid de gavs ut och senare i historien. Den tid de ldses i samt
olika grupper av ldsare paverkar hur litteraturen mottas och forstds. I och med detta
perspektiv borjade begreppen receptionshistoria och receptionsestetik anvdndas. Re-
ception som ord valdes hér for att markera att ldsarens roll, som mottagare i motet
med en text, &r som aktiv meningsproducent utifran sina sirskilda erfarenheter (Jauss,
1974; Gripsrud, 2002).

Jamforande resonemang fors pé sidan 5 i detta arbete och beskriver dir hur man ge-
nom att lasa skonlitteratur, poesi, se pa film, lyssna pa musik, titta pa konst och dans
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kan fa en inblick 1 olika epokers och kulturers sitt att tolka sin samtid. Detta i sin tur
ger i KME-sammanhang virdefulla perspektiv pa historia och samhaélle och bidrar till
att utveckla sittet att arbeta med reception.

Pedagogiska gruppen

Pedagogiska gruppen bestod av litteraturvetare som pa attio- och nittiotalet arbetade
vid Lunds universitet. Deras intresse riktades mot att se hur verk mottogs kollektivt
och individuellt. Det handlade framforallt om litteraturreceptioner i skolklasser. Namn
som kan ndmnas i samband med Pedagogiska gruppen dr Lars-Goéran Malmgren, Jo-
han Elmfeldt, Bengt Linnér, Ulf Lindberg och Olle Holmberg. Det finns mer att l4sa i
O. Holmberg (1994) om teorier och tankar som 14g bakom gruppens arbete, vilka del-
vis sammanfaller med vara, dd deras verksamhet ocksa inriktades mot reception. I ar-
betet med att ska information om receptionsbegreppet har det for oss blivit tydligt att
de erfarenheter gruppen fick har pdverkat och har haft betydelse for hur lararutbild-
ningsreformen 2001 genomfordes i Malmo. Aulin - Gréhamn (2005) ndmner dven hur
innehallet i Skolkommitténs texter fran denna tidpunkt kan hirledas till Pedagogiska
gruppens arbete. Olle Holmberg som var Skolkommitténs sekreterare har varit omra-
deschef vid ldrarutbildningen i Malmd, dir de dvriga ovan ndmnda alla har haft eller
har anstéllning. Vid den tidpunkt da arbetet med var magisteruppsats startade hade vi
sjdlva inte kunskap om att receptionsbegreppet var en viktig bestdndsdel i hur hela
lararutbildningen vid Malmé hogskola formades. Nu ser vi tydligt detta och sérskilt 1
den KME-kontext som vi befinner oss i och dir vi himtat vir empiri. Holmberg
(1994) beskriver hur han sjélv inom Pedagogiska gruppens ram alltmer kom att in-
tressera sig for barns och ungdomars fritidskultur samt hur skolan kunde anknyta till
den. Det handlade framfor allt om populdrkultur inriktad mot reception och anvind-
ning av massmedia. I boken presenterar han receptionsteorier kopplade till ungdom
och media. I detta ssmmanhang talar han om den ”pedagogiska processen som en for-
handling, dér olika ’elevtexter’ och ’larartexter’ moéter varandra eller som en kamp
mellan olika tolkningar” (s. 65). Detta synsatt jamfors med den forskning som pé eng-
elska gir under namnet Cultural studies.

Cultural studies

Som tidigare ndmnts fornyades litteraturvetenskapen pa 1960-talet. Impulser frdn
strukturalismen Oppnade for mojligheten att Gverfora textteorierna pa samhélleliga
och psykologiska villkor. Litteraturteorin betraktades som demokratisk d& den under-
sokte inte bara klassiska verk utan dven pop- och reklamtexter och menade att texten
far sin betydelse 1 den kultur som den anvénds. Den sa kallade Frankfurterskolan kan
inte 1 skenet av detta ses som demokratisk eftersom den positionerade sig mot kultur-
industrin. De under 60-talet nya teorierna om meningens forskjutning tog avstand fran
denna skola som ansag att meningen finns i1 de klassiska genomarbetade verken. Sjél-
va verket paverkade minniskorna och vérlden beroende pd hur det var uppbyggt.
Frankfurterskolan bestod av kritiska filosofer, samhallsforskare och kulturvetare och
deras arbeten brukar inbegripas i bendmningen Kritisk teori (Gripsrud, 2002). Tva av
de ledande i denna skola var T. W. Adorno och M. Horkheimer. Adorno var en fram-
stdende musiksociolog och d4 vi i detta arbete funderat kring musikens separata kvali-
téer har hans tankar om musik varit till hjélp for oss. Tillsammans med Horkheimer
framforde han 1944 sina asikter om bland annat kulturindustrins férdummande av
konsumenten i verket Upplysningens dialektik (1981).
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...och det hér tinkandet [meningsforskjutningen] fick genomslag i flera olika
teoretiska traditioner och har haft stor betydelse till exempel i den brittiska
Cultural studies traditionen som gjorde upp med den tidigare forhdrskande
Frankfurterskolans tankar [Kritisk teori]...Frankfurterteoretikerna [exempelvis
Adorno och Horkheimer] hdvdade ju att det fanns en symmetri mellan det sétt
som verk produceras pa och det sétt som det konsumeras pa. Da tinkte de pa
populérkulturen och speciellt péd populdarmusik frdn USA. De menade att nér
ett verk produceras pa ett standardiserat sitt sa dr det motsvarighet till de sétt
som det konsumeras pd ocksd schablonmissigt, klichéartat och flyktigt. Det
tankandet kom under kritik i Cultural studies - traditionen. Man bdrjade titta
pa hur ungdomar anvdnde musik i olika subkulturer och forhallanden mellan
subkulturens ideologi och musikanvindning. (Lindberg, personlig kommuni-
kation, 060512)

Forutom semiotiken kompletterades forskningstraditionen vid Birminghamskolan,
som kom att heta Cultural studies, med influenser fran de miljoer varifran de forsta
foretrddarna kom. Deras bakgrund i “utkanten av den brittiska ’finkulturen’ och uni-
versitetsmiljon...innebar att de inte uppfattade arbetarklassen och folk i allménhet
som passiva offer for mediernas paverkan. De visste att ménniskorna i manga avseen-
den skapade sin egen vardagskultur utifran sina egna virderingar och normer och ut-
ifrdn de resurser som de forfogade dver” (Gripsrud, 2002, s. 83). Dessa tankar innefat-
tar ett kulturbegrepp som ndrmast anvénds i socialantropologisk mening, vilket inne-
bar att det inte &r kopplat till ”vissa objekt och texter, utan ett helt sitt att leva”
(Gripsrud, 2002, s. 83). KME-utbildningen kan forstas utifrdn detta kulturbegrepp,
reception forankras i de kulturer texterna lises i, dérav dr Cultural studies en naturlig
konsekvens och har haft stor betydelse for konstruktionen av KME.

Daniel Sterns teori om utveckling

Daniel Stern vill se sin utvecklingsteori som en rad arbetshypoteser. Det som &r in-
tressant for var studie dr hans sétt att se pd forhallandet mellan verbal och icke-verbal
kommunikation och vad dessa tvd former for kommunikation innehaller. Var teoridel
bestar av en semiotisk del och da vi inte ansett att detta racker for att diskutera be-
skrivningskategorierna fann vi att Sterns teori om utveckling kompletterade resone-
mangen.

Sterns teori och vuxenkommunikation

Stern har studerat barn fram till cirka fem ars dlder och hans teori ska ses som resulta-
tet av forskning pa barns utveckling. Vid genomlédsning av originallitteratur forfattad
av Stern kan vi utldsa att hans domé@nmodell ska ses som en progressiv ackumulering,
det vill séga att Stern delar in utvecklingen i olika doméner av sjdlvupplevelser. Dessa
doméner kan dven definieras som relaterandedoméner/relationsomraden da det hand-
lar om kommunikation och sjélvupplevelser. De olika doménerna infaller generellt 1
samma ordningsf6ljd och vid ungefar samma tidsperiod under de forsta levnadsaren
och varje domén har sin karaktér vad det géller relation till andra. Det ena omradet ar
en forutsittning for nésta, ddremot dverges inte foregdende omrdde ndr barnet gér in i
ndstkommande period utan det samspelar och utvecklas.

Ingen av de dominer som vixer fram under utvecklingens ging forsvinner,
utan de forblir aktiva i ett dynamiskt samspel med andra doméner. Varje en-
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skild domén underléttar i sjélva verket framvéxten av dem som kommer sena-
re. P4 sé vis kommer alla kénslor av sjélv, alla socioaffektiva kompetenser och
alla sétt-att-vara-tillsammans-med-andra att finnas inom oss hela livet. (Stern
2003, s. 22)

Utifrdn dessa iakttagelser drar vi slutsatsen att denna tankekonstruktion innehallande
olika sitt att relatera till varandra, kommunicera, &r mojlig att dverfora pa vuxna. Det-
ta bekréftas 1 boken Att bli sig sjdlv, dir psykologerna M. Brodin och I. Hylander
(2002) oversitter Sterns tankar till forskolans verklighet, men dven 6verfor de olika
relaterandedoménerna/relationsomrddena pa kommunikationen mellan vuxna och
barn samt vuxna sinsemellan. De siger:

Nér en ny upplevelse av sjélv utvecklas, betyder det inte att den tidigare for-
svinner och ersitts av den nya. De tidigare finns kvar och fortsatter att utveck-
las parallellt och tillsammans med de nya. De upplevelser av sjdlv som Stern
presenterar fortsdtter alltsa att fungera, viixa och vara aktiva genom hela livet.
(s. 22)

I arbete med olika kommunikationsformer dr komponenter som inte dr sjdlvklara att
beskriva med ord viktiga faktorer som péverkar mottagandet. I Sterns teorier ser vi
mojligheter att gora det icke-verbala innehallet begripligt och visa pa dess innebord.

Utvecklingsteori

I sina studier av barn betonar han att spadbarnet fran forsta borjan &r kompetent och i
besittning av ett sjilv. Sjdlvet ska inte forvixlas med det som tidigare forskare be-
tecknat som jaget. Sjilvet handlar om att pa olika sitt uppfatta sig sjélv, alltsd jaget
som objekt. Spiadbarnets utveckling kan preciseras som en omdaning av personliga
upplevelser och erfarenheter som konstruerats nir barnet relaterat och knutit band till
andra. Stern utvecklar sina teorier i en ny introduktion av andra utgavan av Spddbar-
nets interpersonella vdrld. Grunden &r fortfarande densamma men bland annat dr han
vid denna tidpunkt mindre Gvertygad om att de tre forsta preverbala kédnslorna av sjdlv
upptrider i en tydlig tidsfoljd. Han &r mer bendgen att anse att de vaxer fram tillsam-
mans och istéllet bor std som separata underkategorier av en ickeverbal kédnsla av
sjdlv (Stern, 2003; Jerlang m fl, 2005). D& detta inte dr avgorande for vara resone-
mang kommer vi att utga fran den tidigare beskrivningen.

Upplevelsevirldar
Enligt Stern (2003) ar sjélvupplevelse- och relaterandedoménerna foljande:

* (ca0-2 man)
Den uppvaknande sjdlvupplevelsen och Den begynnande relaterandedomd-
nen. Brodin och Hylander (2002) har valt att benimna denna relaterandedo-
méin for Samvaro.

* (ca2-6 man)
Upplevelsen av kirnsjdlvet och Kdrnrelaterandedomdnen. Brodin och Hylan-
der (2002) har valt att bendmna denna relaterandedomén for Samspel. Stern
(2003) beskriver dven doménen Kdnslan av kdirnsjdlv tillsammans med annan,
som kan handla om samspel.

* (ca7-15 mén)
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Upplevelsen av det subjektiva sjilvet och Den intersubjektiva relaterandedo-
mdnen. Brodin och Hylander (2002) har valt att bendmna denna relaterande-
domén for Samforstand.

* (ca15-18 man)
Upplevelsen av det verbala sjilvet och Den verbala relaterandedomdinen.
Brodin och Hylander (2002) har valt att bendmna denna relaterandedomén for
Samtal.

Nér Stern 1 sin introduktion till den andra upplagan av Spddbarnets interpersonella
vdrld utvecklar sina teorier dr han dvertygad om att den narrativa kapaciteten banar
vég for nya doméner. Foljande domén beskrivs:

e (ca.3ér)
Upplevelsen av det berdttande sjilvet och Den narrativa relaterandedoménen
som Brodin och Hylander (2002) valt att bendmna for Sammanhang.

Samvarodomdnen skulle sedd utifran kunna beskrivas som att erfara vérlden och bara
finnas till 1 andras nérvaro, det sjdlvklara varandet. Det nyfddda barnet varierar mel-
lan dasighet till ett klarvaket tillstdind, en total nirvaro, barnet tittar pa vérlden med
stora 6gon och registrerar. Hur och varfor saker hdnder intresserar inte barnet, det ar
upptaget av sina upplevelser och den kdnsloméssiga aterklang som upplevelsen ger.
Det som bidrar till en kdnsloméssig helhetsupplevelse dr badde kroppsliga processer
och sinnesfornimmelser. Ett begynnande sjilv vaknar. Spddbarnet kan nu fora dver
information frén ett sinnesomrade/modalitet till ett annat som nér en upplevelse dver-
fors fran det taktila sinnet till det auditiva. Informationen genomskér sinnesomradena
och kallas Amodal perception. Redan innan det begynnande sjilvet vaknar finns det
vissa typer av sjilvupplevelser. Aven om barnets upplevelse inte ér relaterad till nagot
begrepp kan barnet &ndé ha en riktad uppméarksambhet eller insikt.

Samspelsdomdnen handlar om att det finns en kénsla av att handla sjélv, att samtidigt
hénga ihop med och vara étskild fran andra trots att det hos barnet inte finns nadgon
medveten reflektion. Blickar mots mellan tvd personer och i detta méte finns en kon-
takt som uppfattas av bada parter, bada vet att de har sett varandra. Samspelet sker
ansikte mot ansikte, ibland under ett kort 6gonblick och ibland under en ldngre stund
dé dven omedelbar och omedveten harmning kan dga rum. Bida har ocksd mojlighet
att titta bort och bryta kontakten.

Samforstandsdomdnen ar den domidn dér barnet uppticker att det har ett inre och att
andra ocksa har det och att det gar att kommunicera utan ord. Kommunikationen byg-
ger pé ett samstimmigt kénslotillstdind och att uppmérksamhet riktas mot ndgot
gemensamt. Om man kénner varandra &r det lattare att ldsa av de icke verbala signa-
lerna och utan ord forsta att det finns en gemensam forstaelse och dverenskommelse.
Niér barnet kan borja dela upplevelser med andra fordndras ocksé sittet att ge respons
hos dem som finns runt omkring. I stéllet for att upprepa och utbyta uttryck sker i re-
sponsen en fordndring. Efter den s kallade infoningen fir barnet ett svar genom ett
annat uttrycksmedel. Barnets inre liv utvecklas genom att kédnslorna blir intonade,
verkliga. Med tiden fér barnet dven ord for kénslorna.

Samtalsdomdnen innebér att barnet nu borjar bendmna det som upplevs utifrdn en
gemensam fokus 1 relation till andra. Nér barnet anvdnder symboler visar det att det
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kan anvinda spréket. Det dr nu mojligt att fantisera om en 6nskad verklighet, om sa-
dant som inte kan hénda pa riktigt. Genom leken kan detta realiseras. Barnet kan nu
reflektera over sig sjélv. Det verbaliserade aterberittandet fordndrar till viss del bar-
nets tidigare upplevelser och forhéllningssitt. Upplevelsen skils frdn den ursprungliga
ickeverbala helheten och far pa sé sétt tva liv. De rika amodala helhetsupplevelserna
gér inte att fanga verbalt. P4 samma géng som det verbala spriket dppnar nya vérldar
sa delar det upplevelsen, allt gar inte att satta ord pa.

Sammanhangsdomdnen ar den domén da barnet gar frin att benédmna till att bilda me-
ningar. Det bdrjar nu i ord kunna hénvisa till sig sjélv. Genom att berétta skapas for-
staelse, sammanhang och mening. Verbala berittelser dr en resurs for att kunna be-
skriva oss sjdlva och virlden omkring (Brodin & Hylander, 2002; Stern, 2003; Jerlang
m fl, 2005).

I kommande diskussioner har vi hamtat begrepp fran Sterns teori. Amodal perception,
vitalitetsaffekter och kategoriaffekter ar av intresse nir ickeverbala kvalitéer ska defi-
nieras. De tre begreppen handlar om en amodal representation som i ett ”nu” kan av-
lasa och dverfora amodala kvalitéer mellan olika sinnen. Dessa abstrakta representa-
tioner innefattar form, intensitet och temporala monster. For att utskilja de traditionel-
la eller darwinska kategoriaffekterna (avsky, vrede, glddje, sorg etc) fran de kénslo-
kvalitéer, som kan beskrivas med dynamiska rorelsetermer, anvdnder Stern begreppet
vitalitetsaffekter. De dynamiska rorelsetermerna kan exempelvis vara vibrerande,

uppvillande eller borttonande och beskrivs av Stern som kénslovagors vitalitetsaffek-
ter (Stern, 2003).

Han har i sin teori om amodal perception och vitalitetsaffekter anslutit sig till Langers
tankar om Oversittning fran perception till kénsla, vilket inbegriper en omvandling
frdn perceptioner till virtuella former. Susanne Langer, 1895-1985, foreslog en vig
frén perception till kdnsla. Langer (1958) menade att musik inte uttrycker bestimda
kénslor, diremot refererar den till ndgot:

...att musiken icke &r ett symptom utan formulering och framstdillning av
kénslor, stimningar, psykiska spanningar och 16sningar — en ’logisk bild’ av
kédnnande, reagerande liv, en kélla till insikt, icke en vddjan till sympati. Kdns-
lor som ar uppenbarade i musiken, &r till sitt vdsen icke ’passionen’, kérleken
eller langtan...Just som ord kan beskriva hindelser som vi icke bevittnat, plat-
ser och foremal som vi icke sett, s kan musiken framstélla kidnslor och stim-
ningar, som vi inte ként, passioner som vi inte visste ndgot om forut. (Langer,
1958, s. 243)

Musik avbildar kinslovérlden symboliskt, dessa symboler dr icke-diskursiva. I hennes
senare verk, Mind, i tre delar (1988) innefattar kénsla allt som kan kénnas. ”Kénsla
blir inte det motsatta till fornuftet utan essensen av minskligt medvetande” (Sundin,
2003, s. 67). Téankandet i de senare skrifterna dppnar ocksa upp for att inte enbart gél-
la det klassiska verken utan &ven aktiviteten, musicerandet, dar improviserade inslag
forekommer. Musikens mening dr nu inte enbart knuten till verket, kontexten paver-
kar ocksa forstéelsen.
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Metododologiskt ramverk

Intresset med denna studie dr riktat mot att fa veta vad vara kollegor har for erfarenhe-
ter av begreppet reception och en kvantitativ systematisk fordelning av deras asikter
ar darfor inte aktuell. For att i resultatet komma &t andemeningen av kollegornas erfa-
renheter krévs en kvalitativ metod. Darfor har magisteruppsatsen en kvalitativ ansats.
For att fa inblick i och forsta variationen i véra kollegors uppfattning av reception har
vi valt kvalitativa intervjuer som metod och den fenomenografiska forskningsansatsen
som inspiration for att utforska och beskriva denna variation. Tillsammans utgdr detta
det metodologiska ramverket.

Fenomenografin som forskningsansats

Kvalitativ metod handlar om

...hur man gestaltar ndgot — hur man kan gora en s& god beskrivning av ett
sammanhang som mojligt. En sddan beskrivning kan ju i och for sig handla
om vad som helst, men i vért speciella fall handlar det om mdnniskors sdtt att
uppfatta sin omvdrld. Vi beskriver uppfattningar. Grundliggande for var an-
sats dr distinktionen mellan hur ndgot dr och hur nagot uppfattas vara. (Lars-
son, 1986, s. 12)

P& var arbetsplats dr fenomenet reception ett vedertaget begrepp som anvinds mycket
1 samband med redovisningar. Begreppet har under ndgra r varit pa var mans tunga.
Nérmar man sig dess innebdrd si forstar man att det finns en skillnad i hur det kan
uppfattas vara och hur det dr. Detta har lett till vart intresse att mer djupgdende ga in
och undersoka vilka olika uppfattningar som finns om fenomenet reception inom hu-
vuddmnet KME. D4 vi redan pd forhand forstétt att en gemensam grunduppfattning
inte finns, fann vi det ldmpligt att inspireras av den fenomenografiska forskningsan-
satsen, som inte dr intresserad av hur ndgonting egentligen &r utan hur nagot ter sig
for informanterna. I var analys dr vi alltsd inte intresserade av om ndgon uppfattning
stimmer med hur det dr, om nagot &r sant eller falskt. Varje uppfattning ar sann ut-
ifrdn den personens utsaga i och med att det som avses lyftas &r dennes asikt. Det
handlar alltsa inte om en beskrivning av fenomenet utifran vér horisont utan véar avsikt
ar att gora vara kollegors roster horda. Vi ér naturligtvis medvetna om att nér vi ska-
par kategorier utifrdn informanternas utsagor paverkas kategoriseringen i viss man av
véra egna erfarenheter. Var strdvan dr dnda att skilja vara roster fran kollegornas. Dis-
kussionsavsnitten ger oss utrymme att fora fram véra egna tankar och asikter.

Denna ansats har frimst anvénts inom pedagogiken. Fenomenografin har inte sitt ur-
sprung i den fenomenologiska filosofin utan i metodologiska erfarenheter som en
grupp forskare fick genom arbete med kvalitativa forskningsprojekt vid Pedagogiska
institutionen vid Goteborgs universitet. 1981 introducerades termen fenomenografi av
en av forskarna vid insitutionen, Ference Marton (Larsson, 1986; Starrin & Svensson,
1994; Marton & Booth, 2000).

Pé en teoretisk nivé finns det flera aspekter som fenomenografin delar med fe-
nomenologin. Men det finns dven pataliga skillnader. Nér fenomenologin blir
empirisk soker den det gemensamma, den s k essensen...Till skillnad frin fe-
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nomenografin som intresserar sig for variationen i uppfattningar beskrivs *den
minsta gemensamma ndmnaren’. (Starrin & Svensson, 1994, s. 116)

Da vér uppsats handlar om reception, om mottagande av nagot slag, kdnns det natur-
ligt att anvdnda sig av fenomenografi, som till skillnad fran fenomenologin och likt
receptionen fokuserar pa hur fenomenet/foreteelsen/objektet tas emot. I bade recep-
tionen och fenomenografin fokuseras mottagarens uppfattning.

Fenomenografin stéller sig...kritisk till teorier som t ex utgar fran allminna
och generella principer for inldrning och ténkande, eller teorier som uppfattar
spraket som en objektivt given forutsittning. Istéllet betonas att tinkandet, in-
larningen, kunskapsbildningen och sprékutvecklingen dr en fordndring i rela-
tionen mellan minniskan och hennes omvérld. Det 4r dd den meningsskapande
naturen hos médnniskan som utgdr den grundldggande faktorn for att relationen
skall fordndras. (Starrin & Svensson, 1994, s. 115)

Utifrdn fenomenografins tankar blir det inte ett mal att inom KME hitta gemensamma
generella principer. Istillet 4r det just medvetenheten om skillnaderna som skapar
mening. Utveckling sker ndr tankar lyfts och moéts. I samtal om utbildningens upp-
byggnad och innehall samt i de ldrandeprocesser som iscensétts dr hallningen den att
variationerna i uppfattningar skapar mening. I var studie vill vi visa pa kollegornas
variationer i uppfattningar och tror att dessa olikheter utvecklar pedagogiska teorier
och arbetssitt.

Fenomenografin har kritiserats for att lida brist pé teoretisk forankring och har av kri-
tiska roster ansetts vara mer en forskningsmetod. F. Marton och S. Booth (2000) me-
nar dock att den inte 4r en metod dven om den dr sammankopplad med vissa metodis-
ka element. De ser snarare fenomenografin som en ansats for att identifiera, formulera
och hantera vissa typer av forskningsfragor, vilka i synnerhet &r relevanta for ldrande
och forstéelse 1 en pedagogisk miljo. Denna kritik har nu lett till att fenomenografin
givits en teoretisk ram under beteckningen Variationsteorin, vilken utvecklats ur fe-
nomenografin. Enligt variationsteorin kan erfarande och larande forstds med begrep-
pen variation, urskiljning och samtidighet (Carlsson, 2002). I denna uppsats ansluter
vi oss till den tidigare fenomenografiska ansatsen, men efter att ha ldst litteratur av
Marton och Booth har vér studie dven péaverkats av deras senare tankar, som bland
annat behandlar meningsskapande. Det att vi kan urskilja en idé¢ eller ett objekt inne-
bér att vi erfar det som en del i en for oss redan kidnd meningsbédrande helhet. Objek-
tets struktur och mening dr intimt sammanlénkade och bor ses som en dualitet (Mar-
ton & Booth, 2000).

Uppfattningsbegreppet / Erfarenhetsbegreppet

Begreppet uppfatta ér centralt inom fenomenografin och av den anledningen ar det av
vikt att beskriva dess innebdrd. Larsson (1986) beskriver uppfattningsbegreppet pa ett
sdtt som vi ansluter oss till:

Med uppfattning menas inte vilken &sikt man har om ndgot — en asikt bygger
ju pa att man i ndgon mening viljer mellan alternativ — utan vad man haller for
sjdlvklart. Pa sd sétt kan man sdga att uppfattningar ofta &r den oreflekterade
grund pé vilken asikter vilar. (s. 21)
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Fenomenografin har rotter 1 forskning om ldrande sé kopplingen mellan kunskap och
larande dr naturlig. Dess teori inkluderar tankar om att ldrande alltid finns inom ramen
av andra ordningens perspektiv, det vill siga att for att forstd vad som hédnder vid
larande sa maste fokus flyttas frdn vad som larts ut till hur de liarande upplever nagot.
Forsta ordningens perspektiv handlar om fakta, vad som kan observeras utifrn (Lars-
son, 1986; Starrin & Svensson, 1994). Lara ut och ldra in kan ses som metaforer i ett
forsta ordningens perspektiv, det dualistiska. I det icke dualistiska, andra ordningens
perspektiv, bor lirande anvéndas eftersom kunskapen inte &r dtskild fran subjektet.

Efterhand har dven erfarenhetsbegreppet tillforts uppfattningsbegreppet. Att uppfatta
innebdr i1 detta sammanhang att erfara i betydelsen varsebli, att f4 kunskap/kénnedom
och att erhélla. I en fenomenografisk analys fors resonemang om inneborder, det vill
sdga hur nagot erfars, och hur olika erfarenheter forhéller sig till varandra. I detta
sammanhang bor bade vad - och hur - aspekterna ndmnas. Dessa tva aspekter hor
samman eftersom man maste fa en erfarenhet av vad nagot ar for att kunna resonera
om hur nigot dr (Starrin & Svensson, 1994). Ska reception undersékas maste infor-
manterna ha en uppfattning om vad reception &r innan de kan beskriva hur de uppfat-
tar begreppet. I fortsittningen kommer vi utifran dessa resonemang anvinda begrep-
pet erfara, eftersom det riktar in sig pd vilken kunskap/kénnedom kollegorna har om
fenomenet reception.

For att {4 tillgéng till véra informanters erfarenheter har vi valt intervjun som datain-
samlingsmetod som &r det vanligaste sattet att {4 tillgéng till empiri inom fenomeno-
grafin (Larsson, 1986).

Intervjun som metod foér datainsamling

Metaforerna resendren och malmletaren som S. Kvale (1997) anvénder sig av har tyd-
liggjort for oss ett metaperspektiv pa de metodval vi gjort (se s. 20 i detta arbete). I
designavsnittet gors en beskrivning av hur insamlingen av data gick till. Kvale (1997)
skriver:

Om man vill veta hur méinniskor uppfattar sin virld och sitt liv, varfor inte
prata med dem? I ett intervjusamtal lyssnar forskaren till vad méinniskor sjélva
beréttar om sin livsvérld, hor dem utrycka &sikter och synpunkter med sina
egna ord, far reda pd deras uppfattning om den egna arbetssituationen och fa-
miljelivet, deras drommar och férhoppningar. (s. 9)

Genom att samtala med vara kollegor var det var 6nskan att kunna lyfta fram deras
olika erfarenheter om begreppet reception. Vér avsikt och var ingang i intervjun var
att som B. Starrin & P-G. Svensson (1994) beskriver kunna vara si intresserade och
nyfikna intervjuare som mdjligt och inte se oss sjélva som experter. Det finns en fara
med att sjilv vara en del av det omrade och den grupp som ska undersdkas. Risken
finns att formégan att distansera sig inte r tillracklig, att det blir som M. Ely m fl
(1993) uttrycker det: Vi ér alltfor fortrogna nér vi inte kan gora det vélbekanta obe-
kant” (s. 23). A andra sidan #r det en fordel om man som kvalitativ forskare #r fortro-
gen med fenomenet men dr medveten om ovanstaende risker och forhaller sig till des-
sa. Vi var och dr tvd personer som samarbetar om intervjuarbetet och vi har behovt
gora varandra medvetna om dessa risker. Genom att diskutera kan véra forutfattade
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meningar och forforstelser av omvérlden bli synliga och sittas inom parantes ndr sa
behdvs.

De nyss ndmnda metaforerna, malmletaren och resenédren, som Kvale (1997) presen-
terar, beskriver olika sitt for intervjuaren att nd kunskap. Malmletaren soker efter
kunskap som véntar pa att bli upptdckt utan att intervjuaren paverkat dess mening
medan resendren gor en resa dédr kunskap och mening skapas utifrdn de samtal som
fors med dem han/hon méter.

Resan leder kanske inte bara till ny kunskap; resendren kan sjidlv forénd-
ras...Resendren kan ockséd genom samtal leda andra till ny forstielse och in-
sikt, till att de under sitt berdttande borjar reflektera dver vad som tidigare
framstétt som sjalvklart i deras kultur. (s. 12)

Arbetet med magisteruppsatsen har blivit som en resa och vi har blivit resenérer. Klart
for oss dr att verkligheten har fordandrats. Det gér inte att komma ifrén att vi sjilva och
de vi samtalat med genom vara méten skapat ny kunskap om begreppet reception. Nir
vi under intervjuerna upptickt delar av den receptionsteoretiska bakgrunden har vi
samtidigt blivit som den malmletare som stannar upp och inhdmtar kunskap med vé-
sentlig mening.
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Design

Som tidigare beskrivits fanns i ett tidigt stadium av arbetet med var magisteruppsats
forskningsfrdgor. Den 1ag till grund for starten av intervjuarbetet. D valet av feno-
menografin som metod gjorts, innebar detta en speciell metodisk arbetsgéng av forsk-
ningsarbetet. Bdde S. Larsson (1986) samt Starrin och Svensson (1994) ger konkreta
exempel pa hur arbete med fenomenografisk ansats kan genomforas. I detta designav-
snitt beskrivs hur vi, med den speciella arbetsgdngen som vigledning, arbetat med
intervju, analys, trovérdighet och giltighet samt kritiska reflektioner.

Intervjuerna

Metodens datainsamling baseras foretrddesvis pa intervjuer, vilket dven ar fallet i var
studie. I vart arbete dr det inte intressant att na resultat i frdga om hur manga som har
en viss uppfattning om fenomenet utan det dr kunskapen om variationsbredden. Efter-
som det intressanta dr att fa reda pd vilka olika uppfattningar som finns inom den
grupp som undersoks, kan valet av informanter ske strategiskt. S& skedde ocksa, de
parametrar vi gjorde vara val utifran var exempelvis olika yrkesbakgrund, olika moten
med begreppet reception och att olika kon var representerade. Nér vi var klara hade
atta intervjuer genomforts med lika manga personer. Frin bdrjan hade vi bestdmt oss
for att intervjua fem personer men nir dessa intervjuer var genomforda forstod vi att
det behovdes fler informanter for att det skulle bli mgjligt att i analyserna {4 en rimlig
variationsbredd av vara kollegors erfarenheter av det studerade begreppet. Intervjuan-
det fortsatte tills vi borjade kéinna igen svaren. Dé en kénsla av méttnad uppstod efter
ytterligare tre intervjuer, kidndes det som vi hade genomfort tillrackligt manga
(Thomsson, 2002).

Foljande forfrdgan skickades ut per mail:

Vi har for avsikt att skriva en C/D-uppsats tillsammans. Till detta arbete skulle
vi vilja intervjua dig. Vi skulle vilja stélla fragor om arbetssitt i var utbildning.
I och med att vi ska stélla fragor till kollegor inom KSM kan det vara svart att
lova att resultatet inte gar att hirleda till specifika personer. Vi hoppas att detta
anda ar okej. Vi ska inte anvdnda ditt namn och du kommer att {4 ldsa vad vi
skrivit for godkidnnande.

Forslag pa tider: Fredag em v 16, torsdag och fredag v.18.

Intervjun kommer max ta 60 min.

Halsningar Astrid B och Ulrika B

For att ytterligare forbereda intervjun skickades en dvergripande beskrivning betrif-
fande innehallet ut per mail till dem som svarat ja pa vér forfragan. Dessa bada mail
hade for avsikt att informera undersokningspersonerna om undersdkningens generella
syfte. Kvale (1997) skriver om etiska riktinjer dir informerat samtycke har just denna
innebord. “Kravet att undersokningspersonerna ska vara informerade och ge sitt sam-
tycke dr pa en principiell niva hogst rimligt och fornuftigt” (s. 107). For att bevara
anonymiteten har vi i uppsatsen fordndrat informanternas namn, men vi kan inte utlo-
va total konfidentialitet for de personer som deltar i undersdkningen, eftersom den
grupp de representerar inte dr sé stor och dessutom dr den miljo som undersoks of-
fentlig. Via mail ville vi dven pa forhand fa bekréftelse pa att informanterna godkénde
att sa kunde bli fallet, vilket alla gjorde.
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Intervjun forbereddes dven genom att fem teman formulerades i form av frageomra-
den och vi ville att alla informanter under intervjuerna skulle beréra dessa. Fasta fr-
gor fanns inte utan vi hade for avsikt att under intervjuerna se till att alla dessa omré-
den, som vi for oss sjdlva formulerat som fragor, blev diskuterade. Intervjuerna var
alltsa halvstrukturerade. Som Starrin och Svensson (1994) skriver finns inom feno-
menografin inte rétt eller fel svar, intervjun syftar till att fa reda pa hur reception er-
fars. Foljande teman var underlag for vara intervjuer:

* Vad ldgger du i begreppet reception (Hir i betydelsen mottagan-
de/bearbetning)?

* Hur arbetar du med reception? (...och i vilka sammanhang?)

* Ur vad har arbetssittet/-satten utvecklats? (Nér och hur kom du i kon-
takt med detta/dessa sitt att arbeta?)

* Vilka tankar eller medvetna teorier (pedagogisk grundsyn) bygger din
praxis pa? (Den som é&r kopplad till receptionsforfarandet)

* Vilka pedagogiska vinster ser du med detta/dessa sitt att arbeta?

H. Thomsson (2002) resonerar om for- och nackdelar med att vara tvé intervjuare.
Redan innan intervjun hade vi tagit del av detta resonemang, vilket hjélpte oss att vara
medvetna om den situation vi skulle komma att hamna i. Eftersom vi kidnner varandra
vél kunde vi komplettera varandra. En av oss ledde intervjuerna medan den andra an-
tecknade det som sades och kunde komplettera med fradgor om sa behdvdes for att fyl-
la i eventuella luckor. Avsikten var att den som ledde intervjun skulle ha mojlighet att
fora pagdende resonemang for att kunna fullfolja de tankekedjor som uppstod utan att
dessa blev avbrutna.

Det ér av vikt att vara uppmirksam pd stimningen under intervjun. Da det var vara
kollegor vi intervjuade kdndes det som ett vardefullt tillfdlle att {4 sitta ner och samta-
la. I och med detta forhdllande upplevde vi att situationen med tvé intervjuare och en
informant blev naturlig. Vi hade i forhand bokat ett litet samtalsrum utan insyn ut-
ifrdn. Under intervjuerna satt vi runt ett bord med minidiskarna vél synliga. For att
inte riskera att bli storda informerade vi med ett anslag pd dorrens utsida om att in-
spelning pagick. Det var inte svart att fa till stdnd ett samtal. Kollegorna var och ar
samtalsvilliga.

Analysen

Intervjuerna spelades in pd tvd minidiscar och transkriberades som helhet och skrevs
ut ordagrant. Redan under intervjun borjade ett tolkningsarbete. Intervjuerna spelades
over pd CD och vid genomlyssning bade fore och under transkriptionen borjade ett
helhetsintryck att etableras, som fanns dir som ett raster vid bearbetningen av de ut-
skrivna intervjuerna.

Det fenomenografiska analys- och tolkningsarbetet kan delas in i fyra faser med olika
syften (Starrin & Svensson, 1994):

(1) for att bekanta sig med datan och skapa ett helhetsintryck; (2) for att upp-
mirksamma likheter och skillnader i utsagorna; (3) for att kategorisera upp-
fattningar 1 beskrivningskategorier och (4) for att studera den underliggande
strukturen 1 kategorisystemet. (s. 125)



33 A. Bostrém & U. Bohlin, 2008

Nir alla dessa faser ar bearbetade samlas resultatet 1 det sa kallade utfallsrummet.

I vart analysarbete f6ljde vi denna indelning. Vi lyssnade och ldste igenom materialet.
Tankar skissades ner. For att avgrinsa det utskrivna intervjumaterialet skedde en sor-
tering dér tankar innehdllande erfarenheter av begreppet lyftes ut. Det var detta text-
material som forst analyserades for att kategorisera erfarenheterna. Meningar och be-
grepp som niamndes ofta eller som sérskilt betonades stroks under och de tankar som
foddes i samband med detta antecknades i marginalen. Vi forsokte fora samman de
understrykningar som bekriftade varandra eller horde ihop genom att de visade pa
olika sdtt att forstd samma sak. For att kunna faststélla de olika kategorierna gick vi
tillbaks till ursprungsintervjuerna och markerade med farger det som relaterade till de
omriden som vi borjade fa syn pé. Utifrn detta kategoriserades materialet successivt
med hénsyn till den underliggande struktur vi fick fram.

Trovérdigheten och giltigheten

Thomson (2002) &r osdker pa vérdet av att visa det transkriberade materialet for in-
formanterna. Vi beslot oss for att inte 1dmna utskrifterna utan istéllet delge dem resul-
tatet innan uppsatsen publicerades, framforallt for att sakra konfidentialiteten. I denna
fas var det av avgorande betydelse att vi var kritiska mot oss sjdlva och fragade oss
om graden av trovirdighet, noggrannhet och giltighet i vart arbete och véra resultat,
med andra ord i vilken mén de erhallna beskrivningskategorierna representerar under-
sokningspersonernas erfarenheter. Starrin och Svensson (1994) skriver om detta och
visar pa hur det d4r mojligt genom att ndgon utomstaende kan ta del av datamaterialet
och kdnna igen beskrivningskategorierna och pa si sétt identifiera forskarens upptéck-
ter. Redan i processen med analysen uppnaddes detta till viss del genom att vi var tva
som var for sig undersokte mojliga beskrivningskategorier i datamaterialet. Bada kon-
staterade vi att alla utsagor kunde rymmas under de beskrivningskategorier som hade
véxt fram och att var uppsittning kategorier representerade undersdkningspersonernas
erfarenheter.

Kritiska reflektioner

En kritik som brukar riktas mot den fenomenografiska analysen &r att den hamnar pa
en kollektiv nivd och lyfter uppfattningarna ur sitt ssmmanhang (Starrin & Svensson,
1998). I vér analys ar vi intresserade av vilka erfarenheter som finns inom vért kolle-
gium. Intresset riktas inte mot den enskilde utan vi &r intresserade av att kunna forso-
ka urskilja vilka olika variationer av erfarenheter som finns.

Var uppsats bygger pé intervjuer och det finns en risk att det &r intervjusituationen
som analyseras och inte den verksamhet som den har for avsikt att utforska. Da vi
som intervjuare dr en del av denna verksamhet maste vi vara uppmérksamma pé att
det inte &r vara tankar som styr och kommer fram under samtalet. Samtidigt kan ocksa
kunskapen om verksamheten gora att vi kan rikta samtalet sa att vi kommer under
ytan och fir informanterna att komma f6rbi asikterna och resonera kring sina erfaren-
heter av begreppet. Det gar inte heller att komma ifran att vi genom kopplingen till
informanterna dven har varit och dr deltagande observatorer. P4 sé sétt kan vi dven
jamfora erfarenheterna med véra egna, nadgot som enligt var uppfattning till viss del
eliminerar den kritik som riktats mot fenomenografins grundkoncept som handlar om
att enbart via utskrivna intervjuer identifiera och beskriva uppfattningar” (Starrin &
Svensson, 1998, s. 132). Det faktum att vi dr tva personer bade i intervjusituationen
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och under analysarbetet medverkar till att om vi 4r medvetna om ovanstidende risker
sa kan vi tillsammans sdkra trovérdigheten i arbetet.
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Resultat och diskussion

Utifrdn analysarbetet vid bearbetningen av intervjuerna har vi kommit fram till ett re-
sultat i form av en uppséttning beskrivningskategorier, ndrmare bestdmt fem stycken
som fokuserar olika aspekter av hur KME-ldrarna forstar begreppet reception som pe-
dagogisk handling. I detta kapitel presenteras och beskrivs varje kategori, som var for
sig inleds med en introducerande text. Beskrivningarna r resultat som framkommit ur
det empiriska materialet i vilka vi har for avsikt att visa pd informanternas erfarenhe-
ter av reception. Naturligtvis dr vi medvetna om att trots denna avsikt ar det dndé sa
att det dr vi som gjort de analytiska valen. Genom att lata citat fran intervjuerna vara
det centrala for forstielse i denna del anser vi att vdra val blir genomskinliga for 14sa-
ren och att det pd sd sitt anda dr informanternas roster som sétts i forsta rummet. Re-
sultaten atfoljs i direkt anslutning av en diskussion déir vi genom fordjupad tolkning
genom egna reflektioner och erfarenheter, relaterar till aktuell forskning och det teore-
tiska ramverket. I diskussionerna kompletterar vi dven med citat som forstarker resul-
taten utan att fordndra det som tidigare lagts fram. De olika resultatdelarna utgor till-
sammans studiens utfallsrum.

Vi gor valet att sammanfora resultat och diskussion for att underlitta for lasaren att
folja vara reflektioner och fa en direkt koppling mellan kollegornas erfarenheter och
véra. Sammanfattningsvis gors i ett avslutande kapitel en Gversikt av utfallsrummet
innefattande en integrerad slutdiskussion. Da uppsatsarbetet gors inom ramen for mu-
sikpedagogik kommer vi i diskussionerna sérskilt uppméarksamma aspekter som ror
musik.

Beskrivningskategorier

Innan de olika beskrivningskategorierna fortséttningsvis beskrivs och diskuteras var
for sig finns de har samlade 1 punktform, for att lattare kunna dverblickas:

* Sprikens kvalitéer
De olika sprakens separata kvalitéer lyfter fram och kommunicerar olika di-
mensioner av det som uttrycks.

* Process och produkt
Att designa en pedagogisk handling omfattande produktion och reception dr
att forhalla sig till att produktionen inte nodvdndigtvis dr detsamma som pro-
dukten. Ibland dr sjilva processen produkten men produkten kan ocksd vara
en process och processen fram till produkten kan innehdlla en kontinuerlig re-
ception.

* Forstielse
Forstdaelse av sig sjdlv i virlden konstrueras i interaktion mellan mdnniskors
berdttelser. De olika framstdillningarna av existensen skapar mening i tillva-
ron och i den konkreta handlingen samt utvecklar ett demokratiskt forhall-
ningssdtt.

* Tillit och bekriftelse
1 métet med andra och det sammanhang vi tillsammans befinner oss i
finns forutsdttningar for att stdrka tillit och trygghet, bli sedd och bekriftad.
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* Timing
Timing innebdr formagan att i nuet hantera den praktiska situationen, kdnna
av stamningen och gora de 6verenskommelser som i 6gonblicket behovs.

De olika beskrivningskategorierna ér begriansade sa att de inte innehdllsméssigt over-
lappar varandra, de ir varandra uteslutande. Anda #r de alla virda att rikna med som
faktorer som péaverkar pedagogiskt arbete med estetisk kommunikation ur ett motta-
garperspektiv. Aven om de olika kategorierna fatt olika mycket plats i detta arbete ska
de uppfattas som jimbdrdiga i relation till det undersokta fenomenet.

Beskrivningskategori: Sprakens kvalitéer

De olika sprdkens separata kvalitéer lyfter fram och kommunicerar olika dimensioner
av det som uttrycks.

I en av intervjuerna framkommer apropa semiotisk teckenteori, att det idag inte dr na-
gon sjdlvklarhet att tro pa att en gemensam teckenteori skulle kunna utformas for alla
sprak:

Om man tittar pd det hierarkiskt s har du i botten den strukturalistiska
vindningen som ledde till att man forsokte utforma en allmén teckenteori, det
blev en semiotik av det. Antagandet med semiotiken dr att den kan anvindas
pa allt, liksom alla sprék. Det dr malet, eller var malet. S& smaningom har den
tanken uppgetts, mer eller mindre. Idag dr det dr inte s4 ménga som tror att
man kan med en enda teckenvetenskap séiga ndgot vasentligt om alla konstar-
ter. (Tor)

Detta citat beskriver inneborden i denna kategori. Tanken om att en enda teckenteori
inte kan anvéndas pa alla sprdk innebér enligt vr mening att de olika spriken har
kvalitativa skillnader. Intervjumaterialet visar pa de olika sprikens separata kvalitéer
genom att ldrarna beskriver olika egenskaper hos de sprak de anvénder i samband
med olika former av larande. I dessa beskrivningar framkommer dven tankar om vad
de olika spraken kommunicerar. Begreppet innehdll anviands ofta och det ir intressant
att fundera 6ver vad som ligger i detta begrepp utifran beréttelser om vad de olika
spriken formedlar. Aven i de fall som mdngsprdklighet/multimodalitet/intertextualitet
beskrivs, lyfts kvalitativa skillnader mellan spraken fram. Nya kvalitéer, som uppstar i
samband med att olika sprik mots, beskrivs. Var definition av begreppen kvalité utgar
frdn Svenska akademiens ordlista (2007) och innebér att kvalité &r en beskaffenhet,
det som utmarker eller karaktériserar nigot.

Resultat

I foljande resultatavsnitt kommer vi att visa pd beskrivningar som véara kollegor gor
av olika sprak och métet dem emellan. For att beskriva de olika kvalitéerna i spraken
utifran kollegornas beréttelser anvinder vi perspektiven innehdll och méangspraklig-
het/intertextualitet.

Innehall
Under intervjusamtalen anviinds pa olika sitt begreppet innehéll. Aven detta begrepp
definierar vi utifrdn Svenska akademins ordlista (2007) som det som framstélls och
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meddelas. I analysarbetet har vi forsokt se nir begreppet brukas och vad det i dessa
sammanhang stir for. Vissa uttalanden beskriver ett innehall utan att begreppet an-
vénts. I och med att vi har fokus pé sprak, handlar det om kommunikation, nigot
kommuniceras. Vi ér intresserade av vad som skiljer vdra kollegors erfarenheter av
det substantiella i det som kommuniceras.

I de sammanhang som véra kollegor diskuterar bildpedagogik nimns begreppet in-
nehall, ofta i samband med att dven berdttande och tema tas upp.

Bilder ar vildigt berdttande om dom inte &r gjorda av en rektangel, cirkel och
lite férger. (Margareta)

Om man har studentbilder som dr malade, eller tecknade, s& kan man siga att
blyertsen, att graskalan &r vil anvdnd. Det betyder ocksa att man far en annan
volym, det vill jag ocksa att dom ska kunna séga. Men det édr egentligen lite
olika saker. Innehéllet &r det som tréffar en, tekniken &r sddant man kan slipa
pa, den dr egentligen inte kopplad till kénsla pa samma sétt. (Margareta)

Ibland dr det det som é&r det viktiga; hur dr fargkontrasten anvénd hér eller hur
ser penselforingen ut? Saddant kan man ocksa snéva in pa och prata om enbart.
Men jag later ju aldrig ndgon gora bilder utan att dom har ett innehall pa ett
tema. I och med att dom har ett innehall kan man inte heller 1imna innehéllet
och bara prata om penseldragen. Nir det géller det som ar kénsligt s brukar
det oftast vara innehéllet, tycker jag, det man gréter for eller sa. Det &r ju ald-
rig att dom &r kassa i sig, bilderna, utan det &r ju faktiskt att det dr tungt inne-
hall som ar berérande. (Margareta)

...Det dr egentligen att man tar emot bilden, att man tittar pd den, att den far
sta for sig sjdlv och berdtta nagonting. Jag har ju véldigt svért for den illustra-
tiva bilden, jag menar inte att den inte ska finnas, den far en illustrativ roll
utan att den berdttar ndgonting eget. (Anna)

Kan ni sortera dom hér bilderna? [Margareta fragar studenterna] Ja, vissa bil-
der handlar om det globala och ibland handlar det mer om kérlek...Ja, dom
kunde se bildernas innehéll, sddant snack hade vi. (Margareta)

Vi har ovan valt att samla négra citat som visar pa ett par kollegors tankar om bild, (ej
rorlig bild). Informanterna poédngterar det pedagogiska vérdet av att bilderna ar berét-
tande och sammankopplar detta med bilder som inte &r nonfigurativa. Innehall be-
skrivs som exempelvis det globala eller kidrlek, ett avgrinsat stoff som sorteras i te-
man. Verbalspréket bidrar till avgransningen. Denna definition av innehall bendmner
vi 1 fortséttningen femainnehdll. Det dr temat i1 sig som 1 fOrsta hand triffar en”
(Margareta) men naturligtvis dr mottagandet dven avhéngigt uttrycket/formen.

Begreppet innehdll utifrdn dramapedagogik &r inte heller sjélvklart i intervjuerna.
Efter flera genomlésningar tycker vi oss kunna urskilja tankar om vad som kommuni-
ceras i kollegornas dramaundervisning. Detta har sin utgangspunkt i bland annat deras
beskrivningar av frdgorna de stdller i samband med bearbetning av gestaltningar.
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Vad var det nu som hinde hidr? Vad var det for situation? Fanns det flera situa-
tioner? ...Vilken var konflikten? Var det rosten du horde nagot konstigt med?
Hur ség kroppen ut? (Tommy)

Gor en pratbubbla ovanfor nagons huvud. Vad tror ni att den personen kinner?
Var kinner personen det mest i kroppen? (Tommy)

Sjilva mdtet i rummet 1 sig kan utifran ovanstaende citat ses som ett innehéll, dér si-
tuationen och kroppen #r kopplade till de kiinslor som kommuniceras. Aven rosten ér
implicit ett innehall som kommunicerar emotioner via tonfall och energi. Rummet och
situationen dr kopplade till ett nu, dér grupptrygghet &r sammanldnkad med forflytt-
ningar i tanken till méten i andra rum och situationer. Dessa tankar kring innehall {or-
starks dven 1 foljande citat, da drama beskrivs 1 forhallande till exempelvis film som
ndgot i rummet som kriver ndgot annat av de nérvarande.

Det kéinns att man har en distans till det [det kommunicerade] om de anvént
sig av antingen digitala bilder eller filmer eller ndgonting annat. Att ddremot
gora det med en kropp som finns i rummet kdnns mycket svarare...den kriaver
helt andra saker. Den kréver gruppen pa ndgot sitt, att gruppen byggs samman
(Lisbeth).

Nér vi ovan beskrivit rosten har beskrivningarna handlat om rdstuttrycket i sig och
inte den information som formedlas genom orden. Samtalet och det som kommunice-
ras via orden ingdr som en naturlig del i de beskrivningar kollegorna gér av dramape-
dagogik.

Innehall i form av vad som i bildpedagogiken beskrevs som temainnehdll kan dven
urskiljas 1 beskrivningen av dramapedagogiken.

Det har varit fokus pé olika saker, ibland har det handlat om sjédlva gorandet,
om det har handlat om sjélva uttrycket i kroppen och ibland har det handlat
om empati. Det har handlat om olika ingangar. (Lisbeth)

Sédg att det ska handla om identitet som ett innehdll. (Lisbeth)

Klart dr att innehdll kan vara exempelvis empati eller identitet precis som det uttrycks
hér ovan. I dessa tvi citat beskrivs sjélva gorandet lika med uttrycket i kroppen gent-
emot empati och identitet som skilda innehall. Lisbeth beskriver det som olika
ingangar.

Nar vi arbetar sa ar det ju gruppdynamik. (Tommy)

Arbete med drama sétter igdng gruppdynamiska processer. Den gruppdynamik som
Tommy ovan nimner kan betraktas som ett innehall som blir till hir och nu. Aven om
det samtidigt finns ett temainnehall s pagar dessa processer, vilka inte alltid nddvéan-
digtvis behover verbaliseras. I detta avseende dr kommunikationen i sjédlva motet mel-
lan kroppar att betrakta som ett innehall.
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Att beskriva ords separata kvalité¢ utifran kollegors framstédllningar relaterat till be-
greppet innehdll kan goéras genom att sdga att verbalspraket medger beréttelser dér
man genom orden kan gora precisa distinktioner mellan exempelvis “ilska och upp-
rordhet”. I en skildring av hur ord anvinds i samband med bildarbete beskrivs hur er-
farenheter framtrdder som inslag i en livsberittelse:

Dom [studenterna] har néstan alltid en ldngre berittelse bakom, exempelvis;
Jag tinker pa min mormor nir jag besokte henne som liten. Det dr dom som-
rarna jag vill [minnas] ... Det &r jéitteviktiga berittelser som alla bar pd hela
tiden. Och fir man fram négon av dom si tror jag ocksd man kénner sig som
om man ir med, med hela sin [varelse] ... det dr inte bara kroppen som gér
omkring 1 vérlden utan det dr ocksé huvudet och dom tankar man har. (Marga-
reta)

Har framfors vérdet av att f4 framfora sina berittelser och betydelsen av att gora detta
med ord. Foljande citat lyfter fram skél till att anvénda ord vid reception.

For mig ar det nog att det &r orden som behovs. For det &r dom jag forstar eller
har lattast for i alla fall, som jag kan formulera mig med. (Margareta)

I Ar det viktigt att det ir ord som man kommenterar med?

Erik  Det tycker jag &r intressant. Jag vet inte, men det &r ju dnda vart sétt att
kommunicera med. Precis som ni, ni ber mig inte komma in hér och
dansa reception utan att prata om reception.

I Har du tankt mer kring det?

Erik  Det ér vil det ménskliga. Det &r vi som pratar, det dr vi som har ett
sprak pé det séttet och det ska vi vl utnyttja.

Ordens betydelse i samband med beskrivning och analys &r framtrddande i intervju-
materialet. Den viktigaste orsaken tycks vara att de uppfattas som mest andamalsenli-
ga for att vid reception kommunicera berittelser.

Nir véra kollegor berittar om musikpedagogik, det som vi hir anvinder i betydelsen
pedagogiskt arbete med musik, liknar det den uppdelning som gjordes nér vi beskrev
dramapedagogik. Dir handlade det om kommunikation med och utan ord och méten i
rum. Betrdffande moten i rum ndmns ocksé 1 intervjuerna skillnaden mellan om musi-
ken kommuniceras via ménniskor som befinner sig i samma rum eller kommunikation
frén en inspelad kélla till lyssnare. I en diskussion om vad olika sprak kommunicerar
uttrycks foljande om musiken:

Ja, men det &r ju intressant, som till exempel det har med musiken som gér
rakt in ndgonstans och vicker kinslor, som man inte dr riktigt medveten om
varfor. Jag tycker det dr jittespdnnande. Jag skulle inte vilja gd miste om det.
(Erik)

Musiken ir inte representerande i den meningen som bilder &r representeran-
de...Har du en bild kan du ju se att den har ett forhdllande till verkligheten
som dr mer eller mindre létt att se beroende pa hur realistisk bilden &r. Men
dven abstrakta bilder kan ju ofta hérleda figurerna till sédant som man har er-
farenhet av. I musik &r ju det betydligt svérare att gora det. Vad representerar
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musiken? Vad framstiller musiken for nadgonting? Den framstéller ju ofta na-
gon typ utav kidnsloméssiga forlopp, som vi visserligen kan fi ett hum om men
ndgon sdrskild finindelning 4r ju svar att fa. Var gir exempelvis grinsen mel-
lan upprordhet och ilska? Har du det verbala spréket s& kan du precist dra den
distinktionen. (Tor)

I det andra citatet patréffas det som tidigare beskrevs i avsnittet om ordens kvalitéer
och innehdll. Orden kan enligt citatet dra grinsen mellan upprdrdhet och ilska medan
musiken framstéller kdnsloméssiga forlopp som vi kan f4 hum om men inte uppritta
granser med pa samma precisa sdtt som med ord. Bida citaten pekar mot att musik
vécker eller representerar kdnslor. Detta &r typiskt. Vad &r da ett musikinnehall? Ut-
ifrdn var empiri framgér att, i de fall det handlar om musik utan ord, kan ett musikin-
nehall vara olika former av kénslomissiga forlopp. Nér kollegorna beskriver hur de
arbetat med mottagande av musik i olika pedagogiska sammanhang handlar motta-
gandet i stor grad om hur musiken paverkar studenterna emotionellt och vilka eventu-
ella bilder/erfarenheter denna process véckt.

Vi har pratat om tempo, vi har pratat om rytmer, vi har pratat om melodik och
forsokt att sétta olika begrepp pa det dom horde. Sé att inte bara musiken ar
bra eller musiken dr ddlig utan att man har fatt en mer deciderad och detaljerad
beskrivning av vad man faktiskt hor for ndgonting och hur detta hérande pa-
verkar oss rent emotionellt. (Inge)

I denna pedagogiska situation behandlas kopplingen till vilka komponenter i musiken
som utldser de olika reaktionerna. Har ndmns komponenter som tempo, rytm och me-
lodik. Liknande beskrivningar finns pa fler stdllen i vart material. Lyssnarens erfaren-
heter moter musikens kidnslomassiga forlopp. Utifrdn detta forlopp skapas nya upple-
velser som &r forankrade i tidigare erfarenheter, vilka bdde kan vara medvetna
och/eller omedvetna. Detta moéte dr betydelsefullt i den musikpedagogiska handling-
en. Hur kan det som uppfattas i denna situation beskrivas med ord?

Om man sysslar med rorelse eller med drama eller en bild eller flera andra ut-
trycksformer sé ér det ju faktiskt ldttare att tala om det [det kommunicerade],
pa ett sétt, dn vad det &r att tala om musik... Det kan vara exempelvis en har-
monivéaxling eller ndgonting i den stilen som skapar den dir speciella effekten
som beror. Okej det gar ju efter ett tags dividerande att komma fram till att det
var det, men det gir ju mycket fortare om man har ndgon form av delat be-
greppsforrdd. Det dr ocksé ett problem hir. Vilken typ av estetiska begrepp
ska studenter rustas med for att kunna forstd det hir? Eller ska allting vara i
praktisk form. P4 ett visst stadium &r det ju faktiskt sa att ett begrepp snabbar
pa en ldroprocess ganska mycket. (Tor)

Lingre fram i1 denna intervju framkommer dven att musikkritik dr ett slags svar pa
musiken dér ofta metaforer anvédnds for att exempelvis beskriva ett visst ljud. Infor-
manten menar att hér finns det ndgonting att lara. All terminologi maste inte himtas
frdn musikologin, ett kreativt bruk av vardagssprdk kan fanga ndgonting som ringar in
det som ska beskrivas.
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Mangsprdklighet

I empirin didr mangspraklighet/multimodalitet/intertextualitet har diskuterats lyfts
dven de olika sprédken fram. Ett exempel dr nir en av informanterna beskriver
analysmodellen “Image-textanalys” da likheter och olikheter ldses i texter som i sig
sjdlva dr méangsprékliga. En tidningssida beskrivs och utifran denna stélls frdgorna;
Vad berittar bilden? Vad berittar orden?

Ibland ar det helt olika saker. Da kan man bli sd dér lite forbannad och da ar
det latt man tdnker: bilden luras. Men om man da sldpper hela det sittet att se
och sé tdnker man i stéllet att det beréttar det och det berittar det och vad be-
rattar det hér tillsammans? Och dé blir ju allting likvérdigt. (Anna)

Anna ger hir ett exempel dér visuell text bestar av badde ord och bild. I samma ut-
tryck/text kombineras olika spréak. Hon for fram tankar om att de olika delarna i texten
paverkar den totala upplevelsen och att den totala upplevelsen i sig dr mer 4n de sepa-
rata delarna tillsammans. Vi skulle dven kunna uttrycka det som att ett sprak i sig kan
vara multimodalt/mangsprakligt. Overfor vi detta pA musik kan vi séiga att musiken i
sig bestar av olika sprak, beroende péd hur vi definierar musik. Musikbegreppet kan
definieras som enbart den auditiva delen i form av musik utan ord eller i kombination
med ord. Musik &r dven i vissa sammanhang titt sammanlidnkad exempelvis med ro-
relsen, scenografi och grafisk framstéllning (notskrift).

Det framhévs dessutom i intervjuerna att olika blandformer av texter dr ofta fore-
kommande i samhallet idag, exempelvis som genrehybrider eller genom referenser till
andra texter. Intertextualitetsbegreppet fors in som begrepp i de hdr sammanhangen. I
en av intervjuerna beskrivs begreppet som att

texter 1 vid mening, som kan ha olika form, olika typer av estetisk form, in-
teragerar med varandra. Och det handlar om alla konstformer och ockséd Gver-
skridande mellan konstformerna. (Tor)

Samtidigt som spréakliga blandformer i vart intervjumaterial lyfts fram som foreteelser
1 samhaéllet och som ndgot som &r en av grundpelarna i KME- huvuddamnet, poingte-
ras de separata sprikens kvalitéer for helhetsupplevelsen:

Alla, egentligen alla uttrycksformer blir &nnu mer utmérkande i blandform och
annu mer framtrddande. Och det kan va” bra for dé hittar vi kontrasterna och
kan ldra oss iaktta dnnu mer vad det egentligen &r som hénder och hur man ut-
vecklas i ett sprak. (Stina)

Forslag pad genomforande av mottagande av flersprikiga texter i receptionssamman-
hang med studenterna lades fram av vissa informanter. Att 6verfora Image-textanalys
dven pa texter som inte enbart bestod av visuella tecken var exempelvis ett av forsla-
gen.

Niér vara kollegor resonerat om sina erfarenheter av begreppet reception som pedago-
gisk handling har materialet visat att de olika spraken uppfattas ha olika kvalitéer och
att dessa lyfter fram och kommunicerar olika dimensioner av det som uttrycks, vilket
paverkar deras sitt att arbeta med reception.
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Diskussion

Vid analys av det material vi i denna studie haft att tillga blir olika kvalitéer, hos de
sprak vi valt att lyfta i denna beskrivning, synliga utifrén vara kollegors erfarenheter.

Representativt- entydigt identifierbart

Niér beskrivningar gjorts av musik respektive bild verkar det vara sé att bilden pa ett
tydligare sétt &n musiken &r representerande i forhdllande till verkligheten, som en av
véra informanter uttryckte sig. Begreppet verklighet kan naturligtvis diskuteras, vad
ar verkligt och inte?

Musiken dr nonfigurativ, och kan inte entydigt identifieras med nidgra moment
1 den yttre virlden. Men den &r samtidigt hogst artikulerad och bestdmd i sig
sjdlv och ddrigenom éaterigen jdmforbar (om dn formedlat) med den samhille-
liga realiteten. Den é&r ett sprak som saknar begrepp. Bestimdheten récker till
for ett kollektivt, disciplindrt beteendemonster; dess begreppsloshet forhindrar
odnskade fragor. (Adorno, 1976, s. 53)

Adorno (1976) ger i ovanstaende citat uttryck for samma tanke genom att istéllet for
verkligheten anvénda den yttre virlden och istillet for representerande anvénda iden-
tifieras.

Kontrastiva tankar

Cultural studiestraditionen var en del i det paradigmskifte som skedde pa 1960-talet,
ndr meningen 1 ett verk borjade forskjutas fran producent och/eller verk till konsu-
ment. Tidigare i detta arbete har vi uttryckt tankar om att just denna véndning ligger
till grund for varfor vi arbetar med reception pa det sitt vi gor inom KME-
utbildningen idag. Adorno var en av dem som blev kritiserad av Cultural studiestradi-
tionens anhdngare bland annat genom sin positionering mot kulturindustrin. Det kan
dérfor ses som utmanande att citera honom i och med att KME teoretiskt ansluter sig
till den sist nimnda traditionen. De uppfattningar inom kollegiet som inte represente-
rar Birminghamsskolans grundsyn blir darfor ocksd utmanande. Att anvinda kéllor
som kan ses som kontrastiva ér foljaktligen ett medvetet val i denna studie.

Musik - kiinsloberdttelser

Musiken formedlar kénsloberéttelser. Utifran detta antagande provar vi tanken att mu-
siken 1 sig sjdlv i motet med mottagaren knyter an till redan gjorda upplevelser av oli-
ka slag. Musiken uppsoker minnesspar och skapar vid aktualiseringen nya upplevel-
ser. Minnena kan vara i olika form, vissa direkt forknippade med specifika hindelser,
andra medvetna eller omedvetna i form av helhetsupplevelser, dér fler sinnen aktive-
ras utifran ljudet. Vissa knyter an till erfarenheter men skapar direkt nya upplevelser i
form av fantasier. I grundskolans kursplan f6r musik (2000) stér det:

Musik forenar och engagerar tanke och kénsla pd ett direkt och omedelbart
satt. Musik paverkar individen samtidigt pé flera olika medvetandenivaer och
utgor ett viktigt redskap for larande, rekreation, bearbetning av medvetna och

omedvetna intryck samt for gestaltning och formedling av idéer och tankar.
(s.42)
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Mgjligtvis kan dessa kvalitéer i musiken vara utgdngspunkt for en av vara kollegors
framstillning av musiken som primért konnotativ nir han i det ssmmanhanget beskri-
ver musiken pa foljande sitt:

Tor  Den vicker kénslor och bilder som drar forbi men du kan ju inte séga
att det hér betyder det eller det, pa samma sitt som du kan séga om ett
sprakligt yttrande.

I Har det sprakliga yttrandet kommit mycket ldngre i sin utveckling sa
att det av denna anledning &r fastlagt pa nagot sétt?

Tor  Nej, man behdver inte alls se det i termer utav utveckling, utan det ar
en del av sprikens vésen.

I Ar det dirfor det ibland blir svart niir vi ska prata om musik?

Tor Ja, det d@r en del av svarigheten. Musiken ir ju exempelvis inte repre-
senterande i den meningen som bilder &r representerande.

Vad vi kan utldsa star sprékligt yttrande i denna del av intervjun for verbalt sprék. I
detta citat framkommer just att olikheterna i hur olika sprak kommunicerar ocksa &r
kopplat till vad som kommuniceras. Vi menar att begreppet innehall kopplat till musik
kan ha betydelsen av ljudliga berittelser som inte nddvéandigtvis entydigt kan “identi-
fieras med nagra moment i den yttre virlden” (Adorno, 1976, s. 53), exempelvis kéins-
loberittelser. Detta innehdll kan ses som en kvalité i musikens sprak. Vid musikkom-
munikation kan Sterns resonemang provas. Musik tas in via ett sinne (auditivt) och
med vér tvirmodala forméiga (amodal perception) overfors detta till andra sinnen. I
den tvirmodala formagan ar kdnslor av betydelse for helhetsupplevelsen. Stern (2003)
refererar 1 sina teorier till de traditionella eller darwinistiska kategoriaffekter-
na/kdnslokategorierna avsky, vrede, glddje, sorg et cetera. Da musik sdllan bestér av
representerande ljud ser vi det som hogst forstaligt att just musik ofta dstadkommer
helhetsupplevelser pa det sitt som Stern beskriver dem. Ar kinslor en del av dessa
upplevelser samtidigt som musik utspelas over tid ligger det néra till hands att beskri-
va musik som kénsloberittelser.

Musik kan framkalla en sinnesstdmning. Sterns beskrivning av hur kénslorna blir in-
tonade, verkliga (se s. 24 i1 detta arbete) ser vi som jimforbar med Adornos ord
(1976): ”...att sorgen loses upp och uttrycker sig i ljudet” (s. 52). En kénslointoning
kan séledes ske genom musiken.

Det méste dnda papekas att det kan kénnas for begrdansande att beskriva musik som
endast kinsloberéttelser. Den dr som Adorno (1976) beskriver hogst artikulerad och
bestdmd i sig sjdlv. Att formedla musik maste vara mojligt med musikens bestdndsde-
lar som innehall, exempelvis form, tempo, rytm, frekvens och klang utan att de be-
skrivs som kénslor.

Motet mellan den inre och yttre viirlden

Den figurativa bilden kopplas i motsats till den nonfigurativa musiken i motet med
mottagaren forst till en bild som representerar den yttre vérlden. Dérefter lankas den-
na till minnen och erfarenheter som ocksé knyter an till den inre vérlden. Naturligtvis
kan allt detta ske i stort sett i samma stund, men hér finns 4nda en skillnad 1 att musi-
ken forst moter den inre vérldens erfarenheter, vilka inte alltid betecknar nagot i den
yttre vérlden. Forst darefter forbinds dessa eventuellt med erfarenheter i form av bil-
der som representerar den yttre vdrlden. Detta har med all sannolikhet betydelse for
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hur mottagandet av dessa sprak i pedagogiskt ssmmanhang organiseras. I detta arbete
definierar vi den inre virlden som mentala och kroppsliga processer vilka aktiveras av
alla slags sinnliga intryck.

Ovanstdende dr naturligtvis ett antagande men vi har sett bland véra informanter att de
som arbetar med mottagande av musik i hogre grad dn de som arbetar med bild startar
med att koppla lyssnarens méte med musiken till kdnslor och inre upplevelser én de
som arbetar med bild som ofta i ett forsta skede diskuterar den representativa bilden i
forhéllande till andra intryck fran den yttre vérlden, vilka &r forbundna med inre kéns-
lor och upplevelser. I de fall som beskrivs i1 var studie dér den yttre vérlden initierar
mottagandet anvédnds oftare ord &n om den inre vérlden skulle gora det. Nér den inre
vérlden initierar mottagandet ar det vanligare att ta emot och svara icke-verbalt. Nu dr
det naturligtvis sa att dessa slutsatser dragits utifrdn ett mycket begransat material,
men vi ser det &ndd som en iakttagelse som dr intressant att utgd ifrdn. I Lindberg
(2002) knyts tankar om musikens sinnliga omedelbarhet till horselsinnet. Synen ér till
skillnad frén horseln ett avstindssinne. Orat kan sigas vara oppet at flera hall och
formér skapa en kénsla av att vara innesluten i en kokongliknande vérld (s.1).

Nu har teorier om att tinka pa sprék utifrén perspektiv forknippade med den yttre och
inre virlden beskrivits utifran bild och musik, vilket ocksd kan provas pa andra sprak.
Viktigt ar dessutom att papeka att &ven musik ibland, till exempel 1 programmusik,
stravar efter att representera den yttre varlden. Musik kan innehélla nonfigurativa ljud
som lyssnaren direkt kan associera till, exempelvis steg pé grus eller en dorrklockas
signal. I dessa fall blir musiken 1 hogre grad representativ. Fornds, Lindberg och
Sernhede (1988) beskriver detta pa foljande sitt: ... musiken innehaller entydiga
signaler av olika slag, som t ex melodiska motiv som direkt refererar till annan musik
eller till utommusikaliska ljudhéndelser” (s. 248).

I de fall d& uttrycken dr nonfigurativa kan detta innebéra problem for en rekonstrue-
rande analys som ror sig i det skrivna ordets medium. Alla sprakerfarenheter ar inte
omedelbart verbaliserbara. Naturligtvis kan &ven visuella uttryck vara nonfigurativa.
Det finns pedagogiska tankar om arbete som utgér ifrn bildens fargldra och hur far-
gerna kan forknippas med kédnslor och upplevelser. Farger och former fungerar hér i
frimsta rummet som betydelsebdrare. Detta var dock ingenting som vara informanter
som arbetade med bild ndmnde och dérfor har vi valt att utesluta det frdn vért resone-
mang. For de ldrare vi intervjuade var i forsta hand representationen med den yttre
vérlden 1 fokus, ett berdttande i form av ett temainnehéll. Margareta (se s. 37 i detta
arbete) berdrde detta nir hon beskrev bilder som véldigt berdttande om de inte var
gjorda av en rektangel, cirkel och lite féarger.

For vi 6ver dessa tankar om den yttre och inre vérlden till dramapedagogik s& innefat-
tar sjidlva pedagogiken olika sprdk och beroende pé hur dessa kombineras forhéller
den sig i olika grad till den yttre och inre vérlden. Dramapedagogiken som av méinga
kallas enbart drama &r inte 1 sig sjélv ett sprak liksom musikpedagogiken inte heller ar
det. Daremot kan musik sdgas vara ett sprak som i sig sjélvt ar méngsprékligt genom
att exempelvis innefatta bdde verbala och icke-verbala ljud. Utifran vara intervjuer
kan vi sdga att kdnslor och forhallningssétt kan vara innehall i dramapedagogiken,
som bearbetas i rummet genom moten. Dessa innehdll forankras i moten mellan mén-
niskor. Sjélva métet i sig kan ocksa ses som ett innehall. Kinslor och forhallningssatt
anvinds som tidigare beskrivits som ett temainnehall, dir ord pa olika sétt kan vara en
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del, men &ven som kommunikation via enbart kroppsspraket. Orden kan pé detta sétt
forbindas med en “reell” kénsla i kroppen. Hir skulle vi vilja péstd att orden som tidi-
gare beskrivits som ett precist sprak blivit precist i en annan mening, da de forbundits
med och forankrats i en erfarenhet i kroppen. Naturligtvis kan dessa temainnehéll by-
tas ut, exempelvis skulle ett matematiskt innehéll kunna bearbetas dramapedagogiskt.
De sprék som framforallt utifran vara intervjuer ingér i dramapedagogiken dr kropps-
och verbalspriket. Vi later oss forstd utifrdn de intervjuade kollegorna att de av Stern
(2003) beskrivna relaterandedomdnerna ar viktiga komponenter i det pedagogiska
motet, vilket vi kommer att beskriva mer i de tva sista beskrivningskategorierna.

Tecken

Saussure hade tankar om teckensystem som generell vetenskap, semiologin, vilken
har sin grund i verbalspraket. Han menade att alla som deltar i kommunikation maste
ha lart sig och kunna referera till samma spraksystem for att forstd varandra. Han po-
angterar skillnaden mellan spréksystemet (/angue) och det levande spriket (parole).
De som samsprikar maste ha en gemensam forstaelse av bade vad tecknen betecknar
och hur tecken och teckenkombinationer anvinds (Hansson m fl, 2006).

Kommunikationen sker med tecken som var for sig ar helheter som inrymmer en be-
tydelse. Denna helhet bestdr av en innehdllssida och en uttryckssida. Hér anvénds
ocksa begreppet innehall, vars innebdrd vi tidigare i detta arbete resonerat om. I Saus-
sures teori kopplas detta till verbalspriket (Kjorup, 2004; Barthes, 2007). Verbalspra-
ket ses i skrift eller hors via tal. Om vi utgér fran tidigare resonemang ar bade skriften
och talet patagligt representativa for den yttre vérlden. Séger ndgon “stol” vet vi vad
detta dr medan “fatdljen” formedlar bade att det &r en speciell sorts och en specifik
stol som skildras. Vi kan pé ett tydligt sétt koppla orden till erfarenheter vi tillskansat
oss fran den yttre virlden. Aven om det handlar om nigot s& abstrakt som kinslor,
kopplas véra erfarenheter till reella hindelser i den yttre véirlden. Exempelvis om man
deltar i ett samtal om att vara arg kan detta kopplas till tillfdllen d4 man befunnit sig i
en situation dir man sjdlv eller ndgon annan blivit arg. Den erfarenheten har man med
sig och kan pa sa sitt forstd tecknet. Vi kan alltsa prata och resonera om en kénsla,
exempelvis skillnaden pé tecknen ilska och upprordhet, men det &r forst nér vi sjdlva
har en reell upplevelse av tecknet som vi kan séga att vi forstar dess innebord. Ord
behdver dirfor vara forankrade i reella upplevelser. Aven di ord anviinds i exempel-
vis sagor eller som metaforer kan de forstds utifrdn tidigare erfarenheter, men i dessa
former ar kopplingen inte lika direkt. Detta teckenteoretiska resonemang i jamforelse
med informanternas tankar dr ett sétt for oss att forsoka forstd receptionspraktiken
inom KME-huvuddmnet.

Musik - tecken

Om vi nu ser musik utan ord som spraksystem och samtal, vilket dr d& musikens
minsta betydelsebédrande enhet, tecken? Kan en ton ses som ett tecken? Det kan den
uppenbart i vissa fall, nér tonfoljden och/eller klangfargen identifieras med négot be-
stdmt 1 yttervérlden, till exempel en dorrklocka. Om vi resonerar med hjélp av Saussu-
res sprakteori skapas betydelse genom skillnaden mellan olika betecknande (i det hér
fallet ljud/toner) snarare dn genom tecknets referens till en extern vérld (representa-
tion). Kan man pa motsvarande sétt séga att tonen C far sin betydelse genom att inte
klinga som D eller E? Det kan den vél bara i en given kontext (ett musikstycke, ett
tonsprdk, en kultur). I strukturalistisk populdrmusikforskning talar man ibland om
musem som minsta betydelsebdrande enhet (Middleton, 1990; Lindberg, 1995). Ver-
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kets form samt hur tonerna inom verket &r formade utgér exempel pa storre betydel-
sebdrande enheter med en innehdllssida och en uttryckssida. Tonen i sig representerar
alltsa inte sjalvklart ndgonting i den yttre vérlden. Den representerar primért sig sjélv i
relation till andra toner. Det dr denna kvalité, nedbruten till minsta enhet, som Adorno
(1976) beskriver som att musiken dr begreppslos och hogst artikulerad och bestdmd i
sig sjilv.

Beskriva musik

Om vi med ord ska beskriva musikens teckensystem, hur gor vi d& detta? Flera av
véra informanter har i resonemang kring musikreception framfort svarigheten med att
genom ord beskriva musiken utan att ha ett gemensamt begreppsforrdd kopplat till
musikens kvalitéer. Att ett sddant begreppsforrad saknas har blivit tydligt inom KME-
utbildningen. I foljande citat noterar vi liknande tankar hos Adorno: “Verbaliseringen
av den musikaliska upplevelsen stoter pa odverstigliga hinder hos de flesta, eftersom
de inte behirskar den tekniska terminologin” (Adorno, 1976. s. 13). Ar det detta som
ligger till grund for att ndgra av kollegorna som har intervjuats upplever att reception
pa musik inte gors i samma utstrackning som reception péd andra sprdk inom KME-
utbildningen? Vi funderade redan 6ver detta i samband med MEP-kursen. Dér fanns
reception pa ljud men ofta var ljuden i form av ord eller mdjliga att direkt forankra i
den yttre vérlden.

Borjar vi som musikldrare stdnga in oss sjélva i detta resonemang? Synsittet ndrmar
sig de resonemang modernismens foretrddare forde for att dstadkomma folkbildning i
musik, vilket dven var mélet med undervisningen i skolan frdn 1955-1980 (Skolver-
ket, 2005 s. 16-17). Ar musik s obegriplig och svér att den utesluter var och en som
inte har utvecklat forstaelse for fackmannens metasprdk? Ja, pé sitt och vis. Men om
vi vill gbra en beskrivning av musikens innehall behdver vi begrepp forankrade 1 mu-
sikens specifika kvalitéer och precis som inom verbalspréket behover vi forstd spriket
for att kunna tala det. A andra sidan #r det av virde att vi inte laser oss vid redan be-
fintliga begrepp utan ser mdjligheterna i att genom ett kreativt bruk av vardagssprak
kunna fanga nagonting som ringar in det som ska beskrivas...Pa ett visst stadium &r
det ju faktiskt sa att ett begrepp snabbar pd en ldroprocess ganska mycket” (Tor). Fra-
gan dr var vi menar att musikens mening finns, i dess spraksystem eller i den kontext
dér den anvénds? Nar grundskolans samtliga kursplaner reviderades ar 2000 gjordes i
musikkursplanen en fokusering pa musicerande och skapande. Det gemensamma mu-
sikutdvandet blev grunden for musikupplevelse och lirande (Skolverket, 2005 s. 18-
19). Senaste revideringen innebér att praktik kommer fore teori, vilket exempelvis
betyder att musicerande, de toner vi spelar, ska foregd notkunskap. Teorin bygger pa
en erfarenhet och blir sdledes inte tom. Musikens betydelse har flyttats till den kontext
dér den anvénds. Det dr i denna kontext val maste goras mellan om och i sa fall hur
mottagaren blir viktig i forstaelsearbetet, samt pa vilka sitt musikens innehdll &r och
blir meningsbérande, vilket inte utesluter gemensamma begrepp. Liksom Tor menar
vi att dessa i ett visst stadium snabbar pa en ldroprocess.

Har bor ocksd ndmnas att beskrivning av musik dven kan goras pé andra sitt dn ge-
nom ord. Vér egen erfarenhet &r att ndr rorelseform anviands som pedagogiskt redskap
inom Rytmiken dr det just en beskrivning av musikens element som gors i rorelse.
Musiken blir synlig. Med roérelse kan de olika elementen gestaltas, exempelvis fre-
kvens, styrka, lingd, klang, form, karaktir samt det eventuella innehéll som i sam-
band med bildmetodiken i detta arbete bendmns som “temainnehdll”. Det é&r till och
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med sa att vi menar att denna beskrivning kan ge en mer exakt/specifik beskrivning
an om detta hade gjorts med ord. En av Rytmikmetodikens styrkor dr just att arbete
sker 1 en cirkulér process (se s. 4 1 detta arbete) dir en stindig vixling sker mellan det
inre och det yttre och dar uppmérksamhet, forstaelse, analys och fornimmelseforméga
integreras i ett kollektivt arbete (von Biilow, 1974). I denna process blir dven det inre
synligt genom att information &verfors mellan olika sinnen och uttrycks med olika
sinnesmodaliteter. Aven de amodala vitalitetsaffekterna, som innebir att kunna jimfo-
ra en upplevd form mellan olika sinnen, blir hér synliga, horbara och/eller kdnnbara. I
och med att musiken inte sjdlvklart representerar ndgonting i den yttre virlden och dér
vitalitetsaffekter &r en avgérande meningsskapande kvalité, ligger det néra till hands
att beskriva just musiken med andra kommunikationsformer dven inberdknat ord i
form av exempelvis poesi, sagor eller metaforer.

Béde musik- och bildkursplanerna for grundskolan betonar hur olika kommunika-
tionsformer interagerar med varandra. Till skillnad fran bildimnet betonar ddremot ett
av mélen i1 musik att undervisningen ska strdva mot att eleven

—  blir fortrogen med musikens berdringspunkter med andra kunskapsom-
radden och utvecklar forméaga att kombinera musik med andra gestalt-
ningsformer som bild, text, drama, dans och rorelse. (Grundskolan
kursplaner, 2000, s. 43)

Har handlar det inte endast om att ha kunskap om &mnets forhallande till mangsprak-
liga texter och hur dessa kan l4sas. Eleven ska dven ha formaga att kombinera musik
med andra gestaltningsformer. Aven hir poéngteras den tvirmodala formagan, vilket
kan jimforas med var empiri som visar pa att de som arbetar med musikpedagogik
och i viss méin de som arbetar med dramapedagogik i storre utstrickning dn dvriga har
erfarenheter av reception dér olika kommunikationsformer anvinds. En forklaring kan
vara att musik i1 forsta hand befinner sig pa konnotativ niva. For att fa en s& heltack-
ande beskrivning av musikens innehdll som mojligt &r det av vérde att det ges tillfélle
for mottagarna att anvénda en variation och/eller méngfald av kommunikationsfor-
mer.

Musik primdrt konnotativ

Vi har tidigare beskrivit att vara kollegor som arbetar med musikpedagogik 1 storre
utstrdckning dn ovriga utgar frdn emotionen/kénslan vid reception, for att sedan om sé
var syftet eventuellt fundera 6ver vad i musiken som kan ha paverkat mottagandet. Ar
detta handlande ett beldgg for att musiken primért &r konnotativ? Vi menar att s kan
vara fallet utifrdn de resonemang som fOrs pé sidan 42 i detta arbete om musikens di-
rekta sitt. Det direkta séttet kan framkalla emotioner/kinslor, 6vervéldiga och upp-
muntra till associationer, ndgot som blir tydligt vid iscenséttning av musikreception.
Eftersom iscensittningen sker i grupp innebér detta att de privata associationerna hér
kan delges och bli kollektiva associationer, det vill siga hamna pé en konnotativ niva
(Gripsrud, 2002; Kjerup, 2004). Pa denna nivé har upplevelserna av musiken mojlig-
het att Gvervildiga oss. Lindberg (2002) menar att en bidragande orsak till detta &r det
musikaliska tecknets underskott pa (fixerade) signifiéer. Istdllet finns ett dverskott av
signifianter (se s. 18 i detta arbete). Overskottet pa signifianter kan vara en orsak till
att de som arbetar med musikpedagogik ofta utgar frin emotionen/kénslan vid recep-
tion. Utifran egna erfarenheter &r nonfigurativa bilder en tillgdng d& musik ska beskri-
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vas. Via en nonfigurativ bild, som ocksa har ett underskott av fixerade signifiéer, kan
musikens berittelser bli synliga.

Aterigen vill vi knyta an till diskussionen om att musik handlar om kinslor. Vi kon-
staterade forut att musik kan ses som kénsloberéttelser, men att det &nda ar viktigt att
poédngtera att vi anser att det dr att begrdnsa musikens innehdll. Musik handlar om
kommunikation med exempelvis form, tempo, rytm, frekvens och klang. En atskillnad
behdver goras. Ar musiken i sig berittelser som formedlar kiinslor eller knyter musi-
ken med sina speciella kvalitéer direkt an till kidnslor och sinnen utan att ta vigen om
det verbala sprékcentrat? Stern (2003) har i sin teori anslutit sig till Langer (1967)
som har foreslagit en viig fran perception till kiinsla. Oversittning frdn perception till
kéinsla inbegriper en omvandling fran perceptioner till virtuella former. Oversittning-
en inbegriper en omvandling frdn perception av tid, intensitet och form via ett tvér-
modalt flode till upplevda vitalitetsaffekter hos oss sjélva. Vi menar att detta &r ett
klarldaggande av vad kansloberittelser innebdr. Musiken dr med sina specifika kvalité-
er inte detsamma som kénsloberéttelser. Vid perception av musik kan ddremot musi-
ken oversittas till kinslor. Som tidigare beskrivits dr hér dven vitalitetsaffekten viktig.
Musikens innehadll bestar av parametrarna tid, intensitet och form och det &r dessa
som kan Oversittas till emotioner. Dessa parametrar, vitalitetsaffekter, blir till exem-
pel synliga genom rdrelse i rummet utan att for den skull vara detsamma som emotio-
ner. En konsekvens av detta resonemang &r att musik alltsd inte &r kénslor och av
denna anledning vore det en begrinsning att vid musikreception endast anvianda kans-
lor for att beskriva och tolka musiken. Musiken dr bestdmd 1 sig sjélv och begrepp for
att beskriva musikens specifika kvalitéer behdver i varje sammanhang gemensamt
utvecklas samt formagan att med musik och andra kommunikationsformer visa och ge
svar pa dessa. Diaremot kan musik dverforas till virtuella illusioner av kénsloforlopp,
vilket dr vanligt da det 1 det musikaliska tecknet finns ett 6verskott av signifianter och
underskott pd (fixerade) signifiéer. Vid arbete med musik och musikreception ér det
déarfor naturligt att lata musiken frambringa kénsloforlopp och anvénda dessa bade
som mél och medel.

Musiken diven denotativ

Ovanstdende beskrivna receptionsforfarande dd receptionen startar pa konnotationsni-
va, kan sékert i1 vissa fall vara ett beldgg for att musiken &r primért konnotativ, men
utfallet dr dven beroende av vilken kontext vi som mottagare befinner oss i. Att musi-
ken dr primért konnotativ innebér inte att musikaliska metasprék &r eller behdver vara
det. Ar vi i en kontext dir det finns ett utvecklat begreppsforrad kan musikdiskursen
bli primédrt denotativ. I vissa sammanhang kan beskrivningar av musikens innehéll
hora till det vardagliga sprékbruket. I andra fall dr det ett for utomstdende svartill-
gingligt facksprak, som inte kan undga att paverka sittet att lyssna. En kollega be-
skriver exempelvis att han som musiker far se upp sa att inte upplevelsen uteblir sa att
han hor alltfor analytiskt.

Jag har inte analyserat foljderna av om medvetenheten om vad jag ser och hor
[och] eventuellt fysiskt kénner kan begransa den emotionella upplevelsen. Min
egen upplevelse ér ju att som professionell musikménniska...akta mig s att
jag inte styckar sonder min egen upplevelse. Jag méste ibland koncentrera mig
pa upplevelsen som sadan for att inte lyssna efter kvartsextackord hos dansba-
sisten. Naturligtvis kan sadan hér intellektualisering eller vad vi ska kalla det
av upplevelsen stora den emotionella delen. (Inge)
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Men i en pedagogisk situation kan vi ldra oss utav att intellektualisera det vi varit med
om och dé kan vi bli tvungna att sabba vér upplevelse som Inge uttryckt det. Det vik-
tiga dr da att vi 4r medvetna om att "OK nu sabbade jag upplevelsen” och att vi har ett
syfte med det valet. Stern (2003) &terkommer till detta faktum flera ganger. Verbal-
spraket ger tilltrdde till en mer omfattande kulturell gemenskap, men samtidigt riske-
rar ocksd styrkan i helheten av den ursprungliga upplevelsen att ga forlorad. Med-
vetenheten om denna realitet tror vi kan ha betydelse for iscensittandet av ldrande. Vi
som pedagoger behover vara uppméarksamma pa vilka kvalitéer vi vill podngtera ut-
ifrdn det syfte vi har med varje tillfdlle d@ mottagande av musik genomfors.

I den metodiska struktureringen av receptionsprocessen inom MEP-utbildningen mot-
svaras det fOrsta steget av denotation och det andra av konnotation. Vi konstaterar att
informanterna primért ser musiken som konnotativ och samtidigt har vi inom KME-
utbildningen under en tid framst anvént oss av denotation som forsta steg. Vad inne-
bér detta for mottagande av musik? Det har framkommit i intervjuerna att musikre-
ception inte forekommer sa ofta. Ett sétt att utveckla receptionsprocessen vore att till-
sammans jamfora hur olika sprak mottas och fundera dver hur receptionsforfarandet
utifran detta kan organiseras. Ndgot som kan komplettera denna diskussion &r arbets-
sittet Rorelseform vilket tidigare omndmnts. Om vi beskrivit rorelseformen som ett
sitt att framstidlla musiken denotativt, kan dven den konnotativa nivan finnas. Till-
sammans gors genom rorelse och improvisation associationer som dr gemensamma i
gruppen. Dessa fastldggs sedan i gestaltningen och blir synliga samtidigt med den de-
notativa nivan i den slutgiltiga formen. For att detta ska kunna ske maste en gemen-
sam reflektion goras och denna sker integrerat i processen fram till fardig produkt.
Allt detta kan goras utan ord och under en skapande process. Aven musik beskriven i
bild kan hanteras bdde pa denotativ och konnotativ nivd. Utifran egna erfarenheter ar
exempelvis arbete med grafiskt partitur ett satt att beskriva och tolka musiken.

Dessa receptionsforfaranden dr exempel att utgé ifran i diskussioner om fortsatt arbete
med reception inom KME-utbildningen, som jaimforelse med den receptionsform som
1 stort sett uteslutande anvinder ord for att beskriva och tolka. Vilka styrkor respekti-
ve svagheter innefattar de bada? Hur kompletterar de varandra?

Det blir tydligt att musik- och bildkursplanerna skiljer sig genom att bilddmnets kurs-
plan skriver in sig i en semiotisk diskurs. Ett exempel pa detta ér fo6ljande citat:

Bilder upptrader i samverkan med andra uttrycksformer som till exempel
tal, text och musik inom ramen for ett vidgat textbegrepp. Kommunikatio-
nen i dag sker i stor utstrickning genom kombinationer av olika medier
som stéller krav pa ett gransdverskridande arbete. Motsvarande géller for
omrdden som arkitektur, formgivning och design. (Grundskolan kurspla-
ner, 2000, s. 10)

Malm (2006) jamfor ocksé grundskolans kursplaner (2000) for att identifiera likheter
och skillnader mellan @mnena bild, musik och slojd. Hon gor reflektionen att det ar
invecklat att ta steget fullt ut och betrakta de tre &mnena som sprék, vilket vi kan in-
stimma 1. Anledningen till det 4r inte att musikkursplanen inte betonar kommunika-
tion. Undervisningen ska strdva mot att eleven “utvecklar formaga att sjélv skapa mu-
sik for att kommunicera tankar och idéer”.
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Musicerandet som genom revideringen 2000 sattes i fokus visar ocksad pa att musik
ska vara ett kommunikationsimne men inte nddvandigtvis i en semiotisk diskurs. Mu-
sik kan inte pd grund av sina separata kvalitéer, vilka vi har for avsikt att lyfta i denna
beskrivningskategori, med sjélvklarhet sdgas vara ett sprak. Utgar vi ddremot ifran att
sprak dr en kommunikationsform, utan att alla sprék maste rymmas under samma se-
miotiska teckenteori, dr det mdjligt. Som en forléngning av detta ser vi en komplika-
tion med att anvinda ett sorts receptionsforfarande som bygger pa en teori, i detta fall
en teckenteori. Ddremot har vi utifrdn detta resonemang kunnat se att det finns kvali-
tativa skillnader pa olika sprdks meningsskapande och blivit medvetna om att detta
maste fa en avgorande betydelse for hur vi inom KME-utbildningen organiserar och
talar om reception.

Tolkning och olika sprik

Precis som inom strukturalismen bygger poststrukturalismen pa den semiotiska teck-
enteorin men istéllet for att soka sammanhang i texten som sluten enhet hivdar den att
textens betydelse aldrig gar att halla fast, den forlorar sig i andra texter och kontexter.
En poststrukturalistisk tolkning innebdr dérfor att visa pd sprickor, motségelser och
mojliga andra betydelser, texten “dekonstrueras”. Barthes (1977a), strukturalist och
senare en av de ledande poststrukturalisterna, var en av dem som genom essén Rhefo-
ric of the Image bérjade applicera semiotisk teori pa fler sprik én verbalspraket. Aven
exempelvis bild och film blev nu texter som bestod av tecken. Det vidgade textbe-
greppet blev ett faktum. Utifrdn denna breddning av teckenteorin kan vi idag sdga att
exempelvis musik &r ett sprak. I foregdende avsnitt kom vi fram till att det inte bara ar
spraket 1 sig som avgdr hur vi tolkar det vi mottar. Flera andra faktorer avgor detta.
Genomfor vi en reception tillsammans med andra blir detta tydligt genom andras be-
rittelser om hur de uppfattat och tolkat det som kommunicerats. Beréttelserna ar
dessutom beroende av i vilken kontext vi befinner oss.

For mig dr syftet med reception att synliggora olika uttrycks innehall och hur
minniskor ser och tolkar dom innehéllen. Det &r syftet. (Erik)

Att utga fran det syfte Erik har med reception i en pedagogisk kontext dr intressant for
att se 1 vilken omfattning vi lararutbildare inom KME-utbildningen verkligen synlig-
gor olika uttrycks innehdll. Ofta nédr begreppet innehdll har anvints har detta sam-
mankopplats med temainnehéll eller ndgot annat som refererar till den yttre vérlden.
Négon ging har reception gjorts pa ljudproduktioner utan ord. Erik beskriver ett sa-
dant tillfdlle. Vid detta tillfdlle ingdr Ljudet i kontexten Medier vilket &r temainnehél-
let och ljud dr kommunikationsformen:

...och da upptécker vi att vissa uttrycksformer blottar en massa kénslor kring
det hédr fenomenet [medieminne] som jag inte ens visste. Ljud dr intressanta.
Det ér ju nagra som har gjort ljudproduktioner kring barns och ungas relatio-
ner till medier som bara har tagit snuttar fran barnprogram; vinjetter, musik-
jinglar...folk sitter och é&r alldeles...Jag hade ingen aning om hur mycket
kénslor som vécks for att man gér tillbaka till sin egen barndom. Ja, men da ar
det intressant hur mycket kinslor som finns forknippade med det som har med
mediekonstruktion att géra i var egen barndom. (Erik)
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Det blir i receptionen mdjligt att f4 hora olika beskrivningar och tolkningar som 6pp-
nar texten. Nar det ordldsa ljudet finns i en kontext som &r forankrad i den yttre vérl-
den forankras dven uttryckets innehéll i densamma liksom de begrepp som anvinds
for att beskriva ljuden. Ljud paverkar, dven ljud vi hort for linge sedan vicker ater-
igen samma kénsla som da vi tidigare horde dem.

Fragan dr om vi inte inom KME-utbildningen borde utveckla ett kunnande, dér vi blir
béttre pa att beskriva ordlosa ljud, vilket musik bestar av. Lindberg (2002) beskriver
att sprdk i modern lingvistisk mening bygger pa arbitrdra tecken. Det innebér att ljud
och mening kan skiljas at. Av denna anledning kan dessa tecken avskilja sig fran den
vérld de hansyftar till. Ett temainnehdll dr for oss forknippat med att det sprakligt be-
star av arbitrdra tecken och kan beskrivas med verbalspraket som avgransning. I mu-
sik ar forhdllandet det motsatta, vilket kanske dr en forklaring till att mottagande av
musik inte med samma sjdlvklarhet genomfors med semiotisk reception. Som tidigare
ndmnts aterfinns musikens mening framfor allt i det som den konnoterar. Detta reso-
nemang har sina likheter med det som framkommit genom var empiri att ett ljudligt
innehall berdr och skapar mening utan att det forenas med ett temainnehall.

Amodal perception

Det finns en risk att om estetisk kommunikation bendmns oprecis later det ofordelak-
tigt till skillnad fran diskursiv kommunikation, som kan specificera och vara precis.
Men sd behdver det inte alls vara enligt en av vara informanter. Har anvinder vi dis-
kursiv i den mening som beskrivs i Svenska akademiens ordbok (2007), ndmligen att
erfarenheten nds successivt genom att olika moment i innehéllet sdrlaggs. Erfarenhe-
ten nds inte direkt genom sinnena utan genom verbalspraklig strukturering.

Det ar just det som é&r styrkan med estetik, att dom [olika sétt att kommunicera
estetiskt] inte &r precisa, att dom just sdtter igang konnoterande och associe-
rande. Det hér &r basic, det hér dr styrkan med estetiken. Att den inte sdrskiljer
sa mycket som spraket, alltsa det vanliga diskursiva spraket, utan att saker och
ting fortfarande hinger ihop ndgonstans i vdra medvetanden och fir hédnga
thop och fér vara lite blurriga. Att vi inte har kopplat in den hér sédrskiljande
hjarnfunktionen. Det dr just det som dr podngen. (Tor)

I samband med att vi beskrev mojligheten att forankra forstaelse kroppsligt framkom
vér uppfattning om att distinktionen mellan precisa och oprecisa sprak &r missvisande
(se s. 45 1 detta arbete). Problematiken med anviandningen av ordet precist finns dven 1
ovanstaende hyllning av det oprecisa. For oss dr det ndmligen precist nir kommunika-
tion innefattar helheter som bestir av bade verbal och icke-verbal kommunikation,
vilka inte enbart preciserar genom ord utan orden blir 4ven forankrade kroppsligt och
blir pa sé sétt mer precisa. Alltsa, vi dr tveksamma till hur ordet precist anvéinds men
instdimmer dnd4 i Tors podng att styrkan med estetiken just dr att den inte sérskiljer s&
mycket som det diskursiva spréket, den haller istéllet samman. For att underbygga
detta vander vi oss till Sterns teorier om amodal perception (Stern, 2003). Brodin och
Hylander (2002) som resonerar utifran dessa teorier menar att de konstnirliga ut-
trycksmedlen kan dverbrygga klyftan mellan sinnliga/amodala helhetsupplevelser och
det verbala diskursiva spriket. Orsaken till klyftan finner Stern i barnets socialisation.
Niér barnet gar frin ett icke verbalt till ett verbalt sitt att relatera/kommunicera med
andra ménniskor far upplevelserna tva liv. I denna nya domin sérskiljs upplevelsen
frén sin ursprungliga helhet. Brodin och Hylander (2002) beskriver hur de amodala
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helhetsupplevelserna inte gar att finga verbalt. P4 samma gang som det verbala spré-
ket Oppnar nya vérldar sa delar det upplevelsen, allt gér inte att sétta ord pa.

Flera forskare har utifran sitt perspektiv relaterat till forhallandet mellan sinnliga upp-
levelser och diskursivt sprik, det Brodin och Hylander bendmner klyftan. Adorno ut-
tryckte det pa foljande sétt: “Det verbala uttrycket dr dessutom redan filtrerat, och
dess kunskapsviérde for de priméra reaktionerna ér problematiskt...” (1976 s. 14). Ut-
ifrdn ett musikperspektiv understryker dven Langer (1958) att musikens innebord till
fullo inte kan uttryckas med ord: ” Musiken artikulerar former som spraket icke kan
framstdlla” (s. 254). Detta kan vara en anledning till att det ménga ganger kénts be-
gransande att forsoka sdtta ord pa upplevelsen av musik. Lindberg anvénder termerna
brus och diskursiv mening:

...varje tolkning kommer dven att aktualisera element av detta ’textens’
omedvetna”, betydelser som fungerar som brus i1 forhédllande till den diskursi-
va meningen. Som psykoanalysen tidigt uppméarksammade séger vi alltid mer
an vi har for avsikt att gora. (Lindberg, 1995 s.21)

Vi vill visa pa betydelsen av det som Lindberg kallar brus och bland annat genom
Sterns relaterande teori gora det mer begripligt. Bruset anser vi kan jamforas med det
som Stern (2003) rubricerar amodal perception. Han talar &ven om amodal representa-
tion, en abstrakt representation som innefattar form, intensitet och temporala monster.

Vi kan utifrdn detta resonemang prata om representation bade av den inre och yttre
vérlden. Bruset blir pa detta sitt inte sd diffust. Genom amodal representation kan
bruset bli synligt, horbart och kidnnbart men inte med sjilvklarhet talbart. Representa-
tioner av den abstrakta inre vérlden kan genom estetiska uttryck fa gestalt. I estetiska
uttryck kan bdde den diskursiva meningen och den amodala helhetsupplevelsen fa
plats och pa sé sétt bli mer precis da den representerar bade den inre och yttre virlden.

Detta &r en pedagogisk vinst. Om reception genomfors pa en produkt som foregétts av
en produktion dir ett innehdll bearbetats bade diskursivt och amodalt tas fler dimen-
sioner av livet i ansprak, vilket dr fallet inom KME. Att sedan sjdlva produkten fram-
fors med estetisk kommunikation forstérker denna vinst. Receptionen behover sedan 1
sin form varieras si att olika dimensioner i kommunikationen representeras.

For att vid kommunikation knyta den diskursiva meningen till den amodala helhets-
upplevelsen har ofta just tecken som inte fixerats till ndgot de refererar till, nagot be-
tecknat, ansetts betydelsefulla. Resonemanget utgar nu ifrdn en semantisk kontext da
ett betecknat, ett innehall, &r nagot talbart. Lindberg (1995) menar att det uppstér en
semantisk ambivalens ndr det inte gar att fixera tecken till ndgot de refererar till.
Lindberg ger pulsen i rockmusiken som exempel. Pulsen i musiken &r kroppsligt for-
nimbar men som tecken ej avgrinsat i ndgot betecknat. Pulsen &r inte for den skull
meningslos utan i allra hogsta grad betydelsefull vid exempelvis en musikreception av
rockmusik. Rockmusiken och i detta fall pulsen 6ppnar genom sin osédkerhet om vad
den hénsyftar pa upp for “kontakter med psykets primitivare nivéer och darigenom
ocksa for att hdlla samman det moderna vardagslivets splittrade subjekt” (Lindberg,
1995, s. 18). Detta dr ett exempel pd en bro i form av ett konstnarligt uttrycksmedel
over den klyfta Brodin och Hylander (2002) ndmner om. Vi har valt att inte knyta an
till Freuds psykoanalys utan véljer att bygga vara teorier pd Sterns utvecklingsteorier,
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vilket innebér att uttryck som /ust och psykets primitivare nivder utesluts och det icke-
verbala och det verbala istillet beskrivs utifran olika doméner vid kommunikation.

Stern anser att barn har en medfodd forméga att Gverfora information frén ett sinnes-
omrdde till ett annat vilket d&ven innebir att det kan ske mellan olika sprak, exempel-
vis musik och bild, som var for sig pa olika sdtt &r sammanldnkade med olika sinnen.
Denna forméga kvarstir och dr ndgot som kan anvindas nér reception i sin form ska
varieras s att olika dimensioner 1 kommunikationen blir representerade. Som peda-
goger behdver vi ha klart for oss syftet med det vi genomfor. Vill vi forankra den
emotionella upplevelsen ir inte alltid verbal reception vigen att nd malet. Reception
pa nonfigurativ musik via ett annat konstnérligt uttryck kan bli mer precis &n en ver-
bal reception kan bli.

Om vi nu utgér ifran att Sterns olika doméner arbetar sida vid sida &r det inte heller s&
konstigt att tdnka sig att 4ven nédr vi minns sa finns minnen fran de olika doménerna
och att det dr olika typer av minnen, inte enbart verbala. En vén diskuterade med oss
vad musiken egentligen kommunicerade da hon blivit férvdnad Gver att hon i sam-
band med ett ’spinningpass” borjat grata. Kanske kan detta bland annat forklaras ut-
ifrén att ndgonting i situationen kan ha funnits som en del i en episod och detta minne
triggat igdng ett minne i form av en helhetsupplevelse. Det kan ocksa vara sa att just i
den situationen nér ett monotont kroppspass utfordes blev den totala nédrvaron tydlig,
vilken kan kopplas samman med den forsta relaterandedoménen. Hon var tillsammans
med andra och musiken utloste en stark kénsloupplevelse. ”Kroppsliga processer och
sinnesfornimmelser blir till kdnslomédssiga helhetsupplevelser...” (Brodin & Hylan-
der, 2002. s 29).

Ja, men det &r ju intressant, som till exempel det har med musiken som gér
rakt in ndgonstans och vicker kinslor, som man inte dr riktigt medveten om
varfor. Jag tycker det dr jittespdnnande. Jag skulle inte vilja gd miste om det.
(Erik)

Efter att ha sett ndrmare pé vilka kvalitéer musik innefattar och jamfort dessa kunska-
per med vad sprak &r utifran den semiotiska teckenteorin, vilket inte &r sjalvklart, ar vi
till viss grad beredda att halla med dem som menar att musik inte &r ett sprak. Om det
inte bestar av arbitréra tecken behover tankar om vad musikens betydelsebarare ar for
ndgot utvecklas. I vara studier dr det anda ndgon ldnk som saknas for att vi till fullo
ska kunna séga att musik &r ett sprak.

De lidnkar som saknas dr de som gor att musik inte till fullo kan inrymmas i en semio-
tisk teckenteori i och med att dessa tecken inte kan fixeras. Detta blir for oss bland
annat synligt genom Sterns teori om amodal representation. I samband med att vi stu-
derat tidigare aktuell receptionsforskning knuten till musik har liknande iakttagelser
gjorts som bekriftat vara tankar. Exempelvis beskriver Lindberg (1995) hur han an-
vinder sig av kompletterande teorier for att undersoka hur texten bidrar till att ge en
rockldt mening. Studien bygger pa litteratur- och musikvetenskap, psykoanalys och
kulturteori men halls samman av en modifierad poststrukturalistisk ram. Endast ve-
tenskap som bygger pa sprékteorier rackte inte. Langer (1958) lyfter i sina resone-
mang olika perspektiv om musik som sprék eller ej. “Frén logisk synpunkt har musi-
ken icke sprékets karakteristiska egenskaper — atskiljbara termer med fixerade bety-
delser, och syntaktiska regler for hérledning av sammansatta betydelser...Bortsett
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frén négra fa onomatopoetiska temata, som blivit konventionella — géken, hornsigna-
len och méjligen kyrkklockan — har musiken ingen bokstavlig betydelse” (s.253). Mu-
siken som sprak menar hon dndé kan tinkas utifrdn musikens former som har vissa
egenskaper, som tillstyrker den till ett symboliskt bruk. Dessa kan atskiljas men &r
andd kombinerbara pad en méngd olika sitt.

Mangsprdklighet/Intertextualitet

Nir véra kollegor beskriver sina erfarenheter av reception och beréttar om hur de tan-
ker sig ett fortsatt arbete med reception stdr mangspraklighet och intertextualiteten pa
olika sétt i centrum (se s. 41 i detta arbete). Flera beskriver tankar om och erfarenheter
av att i receptionssammanhang, som komplement till eller i kombination med ord som
ett svar eller kommentar, anvédnda sig av andra kommunikationsformer. Forslag pa
olika sitt att ldsa och bearbeta mangsprakliga texter ges. D4 intertextualitetsbegreppet
inryms under en vidgad syn pé text och sprak finns mangsprakligheten som en del av
intertextualiteten. Olika sorters texter mots 1 verket, for att dekonstrueras under recep-
tionen. “Ur receptionsestetisk synvinkel kan intertexten ses som de texter ldsaren
aktualiserar vid studiet av en given text” (Lindberg, 1995 s. 98).

Vid flertalet tillfdllen har vid diskussioner inom kollegiet uppkommit funderingar om
hur vi ska forankra historiska perspektiv inom KME. Att arbeta receptionshistoriskt
skulle kunna vara ett sitt, som skulle innebdra att den pedagogiska processen handlar
om att ta reda pa hur verk, i huvudsak dér det estetiska starkt framtrider, mottagits
och anvénts av olika ménniskor, i olika tider och rum. Tor beskriver ett av manga ex-
empel péd detta da Jauss skrev en receptionshistoria baserad pa en 1700-talshéndelse,
dé en gemensam ldsning av herderomaner resulterade i att 14sarna kladde ut sig i1 her-
deklader och gestaltade personerna i romanen. Dessa slags “fanklubbar” kan ses som
en sorts reception, ett slags dramasvar. Genom historien har ménniskor forsokt finna
végar att uttrycka tankar och kénslor sa att det blir begripligt bade for dem sjélva och
for andra. Genom att gi tillbaks och se pa hur verk omformats och tagits emot i olika
tider kan vi fa perspektiv pa vér egen tillvaro. Kursen som beskrivs pa sidan 5 i detta
arbete som tog utgdnggspunkt i bibeln kan ocksé vara ett exempel pd hur receptions-
historisk analys kan genomforas.

I receptionshistorisk analys ingér att se pa hur olika verk tagits emot och omformats
till en ny form, exempelvis ett slags dramasvar som tidigare nimndes. Betecknande-
processen (se s. 19 i detta arbete) fortsdtter men med olika estetiska svar. Utifran detta
perspektiv dr det fullt forstaeligt att receptionsestetik dr detsamma som receptionshi-
storia (Gripsrud, 2002). I en diskussion med en student efter ett receptionstillfille da
olika estetiska svar provats, sa denne att det kiindes som om receptionen inte fick na-
got slut om inte ord anvéndes. Detta tal att tdnka pa. Forvintas ett slut? Finns det na-
got slut? Ar det inte just det som dr podingen, att uppticka att det inte finns nigot slut?
Betecknandeprocessen fortsdtter men i olika former. Nér andra sprak dn det talade
anvinds vid reception kan andra kvalitéer blir mer tydliga, men det &r kanske inte
dessa som forvéntas, darfor upptacks de inte. En annan svérighet kan ocksa vara att
inte kunna handskas med dem.

Tidigare 1 beskrivningsdelen av denna kategori lyfte vi fram Annas tankar om att
Overfora “Image-textanalys” pa receptioner som inte enbart dr visuella. Barthes
(1977a) forde in tankar om forankring och avbyte i forhallandet mellan bild och ver-
baltext vilket kan vara ett sétt att 14sa mangsprakliga texter. Forankring star, som tidi-
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gare nimnts (se s. 18 i detta arbete), for att en verbaltext visar pa i vilken riktning bil-
den ska forstds medan avbyte innebér att ord och bild stér var for sig men komplette-
rar varandra och ger betydelse &t helheten nér de ldses tillsammans. Image-textanalys
kan jimforas med Barthes teorier. Vi tror absolut att Annas tankar om att dverfora den
foreslagna textanalysen till andra kombinationer dn spraken ord och bild skulle vara
mojlig. Ett exempel skulle kunna vara till musik som i kombination med ord ocksé
kan ses som méngspraklig.

Ord och musik [toner] tolkar 6msesidigt varandra: orden styr lyssnarens asso-
ciationer i en viss riktning, och musiken tvingar dem in under sin struktur, for-
langer en stavelse hir, forskjuter en accent ddr, framhdver vissa associationer
och undertrycker andra. (Lindberg, 2002 s. 4)

Orden och tonerna forankrar och avbyter varandra. Ibland dr det orden som avgor i
vilken riktning texten ska forstds och vid andra tillfdllen tonerna. Ibland har ord och
ton aparta betydelser men genererar dndéd en forenad innebdrd. Forhallandet till tiden
samt till rosten som framfor orden innebér ocksa avgdrande skillnader mellan lasning
av ord/ljud som framfors klingande, och ord/bild som visualiseras. Exempelvis kan
rosten i sig paverka hur orden tolkas, liksom tiden i form av tempo, takt och rytm kan
framhédva vissa associationer och undertrycka andra. Lindberg (2002) skriver: ”Var
tonvikten laggs skiftar med genre, kontext och lyssnarstrategi” (s. 4), vilket vi in-
stimmer i. Otaliga &r de faktorer som pdverkar vér ldsning av ett mangsprakligt verk.

Stina anser att det genom analys av de olika spriken i en blandform utvecklas en for-
maga att se kontraster och pa sa sitt fordjupas forstaelsen for vad som hénder och hur
vi utvecklas 1 ett sprak (se s. 41 i detta arbete). Har handlar det om att se vilka olika
mangsprékliga texter i vdven som lyfts och vad dessa har for betydelse enskilt och i
kombination med varandra for hur vi som mottagare uppfattar verket. Egentligen ar
detta avsnitt om mangspraklighet och intertextualitet centralt, da vi inom KME 1 for-
sta hand arbetar med sddana texter. Det gér inte heller att komma ifrén att de texter
som omger oss 1 samhiéllet &r mingsprakliga. Kanske har de méngsprékliga texterna
nu blivit en sjélvklarhet for oss och darfor blir de olika sprakens kvalitéer i blandfor-
merna intressanta. Vi kommer pa detta sitt ndrmare tankarna om de olika sprakens
kvalitéer och vad dessa enskilt eller tillsammans har for inverkan pd oss som mottaga-
re. Vi tror ddremot inte att alla sprak samtidigt kan vara utmérkande och framtridande
1 blandform, exempelvis paverkar kontext och verkets uppbyggnad mottagandet.
Ibland dr det dven séttet pd vilket reception utfors som far oss att uppmérksamma vis-
sa kvalitéer. Utifran tidigare resonemang vet vi att vissa ickeverbala kvalitéer, sarskilt
de som ej dr representativa med den yttre viarlden men har stor padverkan pa mottagan-
det, inte 1 samma utstrdckning blir uppenbara vid reception, d& analysmetoder an-
vinds som inte riktar uppmérksamhet pd dessa. Det blir till exempel tydligt nér det
géller musik.

Reception och KME

Reception med utgdngspunkt i lingvistiken har genom sin form pa lararutbildningen i
vissa avseenden satt fokus pa verbalspraket och nir denna form av reception overforts
pa olika sprak, utan att reflektera over deras separata kvalitéer, har det funnits risk for
att missa helheter. Av denna anledning anser vi att vi missat moétet via olika relateran-
dedoméner med hela minniskan. Vi fastnade i modellen och semiotiken men dr redan
pa vag forbi.
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Beskrivningskategori: Process och produkt

Att designa en pedagogisk handling omfattande produktion och reception dr att for-
halla sig till att produktionen inte nédvindigtvis dr detsamma som produkten. Ibland
dr sjdlva processen produkten men produkten kan ocksd vara en process och proces-
sen fram till produkten kan innehalla en kontinuerlig reception.

Begreppet tid anvinds vid flertalet tillfdllen i var empiri ndr skillnader mellan spra-
kens forhéllande till process, produkt och reception ska forklaras. Vi inleder denna
beskrivningskategori med att forhalla oss till just detta begrepp.

Sprak forhaller sig till tid pa olika sétt. Nar en bild, (ej rorlig), kommuniceras finns
den i sin helhet framfor mottagaren, sedan &r det upp till denna att fordjupa sig i bil-
den. Musik kommuniceras bit for bit, passerar genast forbi och blir ett minne. Sjdlva
produktionen péverkas dven péd si sdtt att om musiken &r personifierad, kan sjilva
framforandet forberedas, men det fastldggs inte forrdn vid sjdlva genomforandet. Bil-
den ddremot fastliggs innan motet med mottagaren.

Musik dr ju ett slags nutillstdnd. Nar vi formedlar ndgonting s& gor vi det 1 ett
nu och den formedlingen finns ju bara d4. Sen kan man ju dokumentera den pa
olika sdtt men personifierad sa har du ju en kommunikation som du gor direkt
1 ett sammanhang som inte kan ersétta den och den processen ar ju lite annor-
lunda 4n om man sitter och malar till exempel ndr man hela tiden kan jobba
med sitt konstverk tills det dr fardigt. Nér du ska jobba med musik kravs fram-
stdllning 1 ett nu. Jag kan inte sdga det pd annat sétt &n i ett nu. (Stina)

Tidsaspekten dr ndgonting som sérskiljer olika sprak i1 forhdllandet till process och
produkt och som av denna anledning paverkar receptionssituationen. Nedan foljer
annu ett exempel himtat fran vir empiri.

...bilden serveras...och da kan man inte jimfora med text eller inte med mu-
sik, for det 16per ju medan det andra dr ju pd en géng, om det inte &r film, ror-
ligt alltsd. S& man kan ju séga att man far allt serverat pa en géng, och forsta
intrycket &r ju jatteviktigt. (Margareta)

I foljande resultatavsnitt kommer vi att med kollegors beskrivningar mer konkret be-
skriva innehéllet i kategorin genom att dela upp den i olika delar.

Resultat

Att designa en pedagogisk handling omfattande produktion och reception dr att:

* forhalla sig till att produktionen inte nédvindigtvis dr detsamma som produk-
ten.

Ja, det ocksd, men jag har ocksa anvint mig av ord, men produktionerna som
jag tagit emot kan ju badde vara mixed media med bdde bild [och] ord eller
bara rena bildproduktioner. (Anna)
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I undervisningssammanhang dr det ju oftast en produktion, alltsd bilder till ex-
empel eller byggen eller ndgot annat som &r gjort som vi ska uttala oss om.
(Margareta)

Vid genomlisning av intervjuerna finns en tvetydighet om vad som menas med pro-
duktion. Ibland jimstélls begreppet med produkten. Ordet forstds ocksd utifran att de
som producerat den deltar vid mottagandet. I ovanstdende citat som beskriver visuella
kommunikationsformer blir detta tydligt. I det andra citatet framgér det dven att pro-
duktionen/produkten &r fardigstilld innan receptionen. Hér finns skillnader gentemot
exempelvis musikproduktion som framfors live”.

... det &r ju det som dr den musikaliska kommunikationen. Att den feedback
du far sitter ju igdng nya mekanismer hos dig och det sker ju i den kommuni-
kationen just dd. Sa det dr ju ingenting som man direkt kan forutsdga att sa har
kommer det att bli. Utan tvédrtom é&r det ju [en] vildigt flexibel, kreativ situa-
tion man befinner sig i nir den kommunikationen &r. Och s& méste du ju vara
beredd pé att du kanske far ett annat svar dn vad du ténkt dig och da far du ju
formulera dig pa ett annat sitt. (Stina)

Utifrdn Stinas citat blir det tydligt att produktionen inte nddvandigtvis behdver vara
detsamma som produkten. Produktionen é&r istéllet en forberedelse for sjdlva produk-
ten som i sig dr en process. Hér kan ocksa tilldggas att kommunikation inte enbart
sker med publiken utan dven mellan dem som musicerar om det &r fler, vilket ocksa
paverkar slutresultatet.

* [bland dr sjilva produkten en process men processen kan ocksd vara en pro-
dukt

Att produkten kan vara en process har framkommit ovan men att en produkt inte alltid
ar maélet 1 vissa pedagogiska sammanhang visar sig bland annat i beskrivningar av
dramapedagogik. Citatet &r hdmtat ur ett resonemang om vilka erfarenheter informan-
ten har av reception av ett “verk”.

...men inte med dom begreppen, reception anvéndes aldrig pa det sittet. Men
déremot anvénde jag olika andra ord exempelvis nér vi tittade pd processen.
(Lisbeth)

Pé flera stéllen i vart material beskriver dramapedagoger hur de arbetar med motta-
gande och reception (feedback, samtal, reflektion, aterkoppling) kontinuerligt under
en process. Det dr inte alltid sé att processen ska leda fram till ett ”verk”. Processen 1
sig innehaller kortare tidsintervall mellan gestaltningar som pé olika sitt bearbetas,
inte enbart med ord. Processen med sitt innehall dr mélet och i denna finns lararen
med som en aktiv part.

Ibland leder en sddan process fram till ett ”verk” och i dessa fall har en kontinuerlig
reception foranlett verket. Detta &r inneborden i den sista delen av denna kategori.

*  Processen fram till produkten kan innehalla en kontinuerlig reception.
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Den kontinuerliga receptionen handlar i var empiri inte enbart om att efter ett motta-
gande genomfora en reception. Reflekterande 1 handling beskrivs ocksa.

... att reflektera i handling. Genom att gora saker, genom att sjunga eller spela
sa har jag ju ocksa en slags reflektion. Jag avgor hur jag ska gora detta. Hur
ska jag spela hir, eller hur ska jag sjunga hir? ... det dr inte alltid att reflektio-
nen sitter i att man tinker, resonerar om nagonting som man har gjort utan det
handlar om att géra dom rétta avgorandena i den situationen som man dr. Och
dé innebér det att man anvénder sin kommunikation. Man anvinder sitt sprak.
(Stina)

I ovanstiende beskrivningar dr “aktiviteten” och “verket” pé olika sétt i centrum vid
pedagogiskt arbete med produktion och reception.

Diskussion

Denna diskussionsdel kretsar kring kulturbegreppet, darfor borjar vi med att ge nigra
definitioner av detta begrepp.

Kulturbegrepp

Humanistisk - Samhillsvetenskapliga Forskningsradet presenterade i sin rapport 1984
tva kulturbegrepp, ett snidvare och ett vidare. Det sndvare var det som de kallade for
det estetiska och som kunde sammanlidnkas med teorier forenade med de skona kon-
sterna och det vidare som benidmndes det antropologiska, omfattande ménniskors tan-
kar, synsitt och aktiviteter (Heiling, 2000; Sundin, 2003; Tornquist, 2006; S6derman,
2007).

Heiling (2000) beskriver hur den antropologiska kulturdefinitionen omfattade ...i
stort sett all ménsklig aktivitet och de forestillningar och vérderingar som kunde kny-
tas till denna. Den utgdngspunkten fokuserar aktiviteten snarare &n innehallet, musice-
randet snarare dn musiken” (s. 36). Det sociala samspelet fick dirmed ett 6kat varde
for hur och var musikens betydelse aterfinns. Detta anser vi kan jamforas med hur
“textens” mening har forskjutits fran producent och/eller verk till konsument.

Om nu den antropologiska kulturdefinitionen fokuserar musicerandet snarare dn mu-
siken sd sitts aktiviteten i centrum. Hur kan detta jamforas med var KME-praktik som
priglas av denna kulturdefinition? Kan vi nér vi ser tillbaka pd de senaste dren sdga
att aktiviteten star i centrum fOr vart sétt att arbeta med reception? Ja, pa sitt och vis.

KME-praktik

Receptionen inom KME-utbildningen genomf6rs framforallt pa “verk” dér de som
framstéller produkten dven dr de som varit med i produktionsprocessen, vilket innebar
att aktiviteten sétts i centrum. Produkten av en produktion presenteras och i samband
med denna presentation genomfors reception. Det &r i detta sammanhang som olika
innebodrder av begreppen uppstér. Ibland kallas just framférandet for produktionen.
Detta kan vara missvisande for beroende pa vilken kommunikationsform som an-
vénds dr produktionen inte sjdlvklart detsamma som produkten. (jfr s. 57 i detta arbe-
te) Vanligt ar ocksa att hela den situation dd produktion framfors kallas for reception.
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I empirin anvinds uttrycket reflekterande i handling. Vi viljer att anvénda uttrycket
reception i handling eftersom vi vill podngtera mottagarens betydelse i 1drandeproces-
sen. P4 sitt och vis uppstod ett vakuum da arbetsformen produktion - reception
genomfordes bestdende av introduktion - handledning - framforande -reception. Detta
vakuum bestod 1 att méten i rum, mellan student-student och student-larare, bestaende
av reception i1 handling blev sillsynta. Det framkommer i beskrivningen av denna ka-
tegori att just moten i1 rum, bestdende av reception i handling, &r ndgot som dr utmér-
kande for pedagogiskt arbete med vissa kommunikationsformer. De processer som
inte med sjélvklarhet avslutas med en produkt utan som i sig sjdlva kan séigas vara en
produkt uteblev ocksa.

Reflektion i handling &r dven ett begrepp som Schon (1987) redogér for. Reflection -
in - action innebdr 1 hans fall ett reflekterande dér utdvaren gor beddmningar och av-
goranden 1 sin handling. Ett exempel kan vara samspel musiker emellan. Nagon i
gruppen spelar en fras som ndgon annan direkt genom avgoranden och beddmningar
ger ett musikaliskt, icke-verbalt, svar pd. Exemplet vi hdr ger &r dven ett exempel pa
reception i handling. I musikkommunikation kan reflektion i handling ske utan att du
har nagon att spela med, dina egna handlingar interagerar medvetet med varandra.
Reception i handling kréver ddaremot en aktiv mottagare. Handlingen maéste ske dver
tid och genom mdten hdr och nu i ett gemensamt rum. Tid maste avsittas for mdoten.
Naturligtvis kan reception i handling dven genom den tekniska utvecklingen bli moj-
lig 1 ’nétbaserade” rum ett faktum som vi i denna uppsats valt att utelimna. Om vi
hade valt att dven ta med detta perspektiv i resonemangen skulle inte mdtet mellan
kroppar 1 gemensamma rum pd samma sétt ha varit av betydelse for reception i hand-
ling. Gemensamma motesplatser hade déremot fortfarande varit viktiga. For att alla
sinnen ska bli del av ldrandet behovs att vara kroppar méts. Vi tror oss ocksd kunna
sdga att denna aspekt inte paverkar de olika kommunikationsformerna pé samma sétt
och att vi méts i reella rum fortfarande dr av betydelse. Att exempelvis musikrecep-
tion paverkas av om den utfors i fysiska eller om den utfors i ndtbaserade rum ar vi
sdkra pa. Vi formodar att padverkan innebér att vissa av musikens separata kvalitéer
satts 1 bakgrunden respektive framtrader i de olika miljoerna. Dessa antaganden 14m-
nar vi till vidare forskning.

Ovan ndmnde vi att reception i handling just var utmérkande for pedagogiskt arbete
med vissa kommunikationsformer vilket musik utifrdn grundskolans kursplan (2000)
ar ett exempel pa. For att kunna gora medvetna val 1 en handling krivs ett kunnande
som blivit s& implementerat i ditt handlande att aktiviteten kan genomforas automa-
tiskt, kunskapen sitter i ryggmirgen. Detta bendmner Schon (1994) som knowing - in
- action (se s. 14 1 detta arbete). Vi kommer nér vi skriver endast action/handling
mena knowing in action, en handling frankopplad reflektion. Ur ett musikperspektiv
handlar detta om att du som utovare behdver kunna musicera for att kunna delta 1 re-
flektion i handling. Nér det ddremot handlar om reception i handling och musicerande
1 grupp behover alla deltagare kunna musicera. I en mangspraklig reception i handling
behover inte alla kunna utdva samma sprak. Om det som formedlas bestér av ett mu-
sikinnehdll kan exempelvis detta ske genom inre representation i form av rorelse. Det
som mojliggor reception i handling av ett musikinnehall &r att de sprak som anvénds i
kommunikationen kan ingd i ett pagadende skeende dver tid med alla deltagare nirva-
rande under den period som det utspelas. Rorelse dr som tidigare ndmnts mycket an-
damalsenligt i en musikreception i handling och sjdlvklart dr &dven ett utbytt forhallan-
de lika adekvat. Just denna dndamalsenliga relation, musik och rorelse emellan, ligger
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till grund for Rytmiken. Bild som kommunikationsform &r déremot inte lika sjélvklar
nér reception i handling ska goéras med utgangspunkt i musik eftersom bilden till
skillnad fran musiken vanligtvis framstills som helhet, pa en géng, utan att den som
skapat bilden behdver vara nirvarande. Aven om forhillandet inte ir lika sjélvklart si
ar det inte omdgjligt. Inom KME vore det intressant att utveckla processer ddr musik
och bild skapas i ett nu i samma rum och dér innehéllet paverkas av att de bada par-
terna tar initiativ till att fora och folja den andres idéer och pé sé sitt skapa ny mening
tillsammans. Rytmikens begrepp fora - f6lja kan liknas med begreppen: handling och
reception i handling (se s. 4 1 detta arbete).

Samtidigt som ofta reception inom KME-utbildningen betonar en aktiv producent,
star dndd “verket” 1 fokus dd arbetsprocessen bygger pd ordningen introduktion -
handledning - framférande — reception, dér handling och reception i handling under
processen ofta uteblir. Att denna receptionsform har sin grund i reception av litteratur
forklarar kanske varfor dessa delar uteblir. Processen fram till verk sker likt bildska-
pande ofta individuellt. Litteratur och bild fastliggs dessutom oftast i ett verk innan
det mdter mottagaren.

Ett musikverk &r inte riktigt klart forrén det har spelats. I beskrivningsdelen av denna
kategori presenteras Stinas tankar om detta. Hon sdger att musik formedlas i ett nu
och dr musiken personifierad dr processen fram till fardigt verk inte 6ver forrdn fram-
forandet &r slut. Margaretas syn pa samma sak ar att musiken 16per medan bilden ser-
verar allt pd en ging. Visst kan musik ocksa fastldggas i verk men i motet med motta-
garen maste ett framférande goras, hir utesluter vi verk som dokumenterats genom
inspelning. Om vi dven diskuterat musikreception utifrdn inspelade verk hade uppsat-
sen blivit for omfattande. Diarmed inte sagt att inspelningar saknar betydelse, realite-
ten dr snarare det motsatta. Valet gjordes bland annat utifran upplevelsen av att just
reception pa “livemusik” saknades inom KME och att aktivt musicerande &r nagot
som betonas 1 skolans kursplaner. Konsekvenserna av uteslutandet blir att vi inte lag-
ger sa stor vikt vid en viktig del som idag &r vanlig ndmligen dokumentation i form av
inspelning av musicerandet. Vi &r medvetna om detta och vill inte i var praktik for-
ringa denna pedagogiska vinst men viljer dnda hér att utesluta denna sida av musikre-
ception.

De konsekvenser som resonemangen i detta avsnitt, med utgangspunkt i KME prakti-
ken, borde fa for arbete med reception &r att det dr viktigt att &ven medvetandegora
handlingen och reception i handling och fundera 6ver vilken betydelse dessa kan ha
for designen av produktion och reception. Annars finns en risk att aktivite-
ten/handlingen kommer i skymundan for verket.

Musik som aktivitet/handling

Inom musikpedagogik &r aktiviteten och produktionen vésentlig inom det breda kul-
turbegreppet. Har r inte produktionen detsamma som produkten utan dven processen
fram till produkt &r av betydelse och ibland &r sjélva processen produkten. Till f6ljd
av detta fOrstar vi att reception inte enbart finns i samband med ett mottagande av en
fardig produkt. I ldrandesituationer &r inte alltid produkten det viktiga, utan maélet
finns 1 processen.

I grundskolans kursplaner for musik betonas produktion och aktivitet i samband med
musik, hir har en forskjutning skett fran det snéva till det breda kulturbegreppet. Det
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breda kulturbegreppet betonar dven i detta sammanhang produktion/musicerande. Ett
exempel pa detta ér foljande citat:

...I musikédmnet sdtts denna musikerfarenhet in i ett nytt och bredare samman-
hang. Detta ger fordjupad kompetens att analysera och vérdera musikupple-
velser, se &mnesovergripande samband och kulturella skillnader samt att sjalv
bli aktiv i &mnet genom eget musicerande och skapande. (Kursplan i musik for
grundskolan, 2000, s. 42)

Vid lérande i grupp med musik finns kommunikation i fokus dven under produk-
tion/aktivitet och pa sa sitt sker reception i handling. Intryck ges och bearbetas och
sinds tillbaks, inte alltid verbalt men utifran Sterns teori forstar vi att flera doméner
samspelar vid kommunikation.

Aven da en firdig musikprodukt framférs “live” for publik sker en kommunika-
tion/reception Over tid under sjdlva framforandet. Framforandet paverkas bland annat
av publiken och samspelet musikerna emellan. Aven produkten ir en process. Detta
skiljer inspelad musik fran “livemusik”. Hér handlar det framforallt om ickeverbal
kommunikation men ibland dven ord som férmedlas via sang. Ska reception av det
fardigspelade verket utforas paverkar tidsaspekten receptionens innehdll. Att all mu-
sik sker dver tid skiljer ett musikstycke fran exempelvis en stillbild. Musiken forsvin-
ner och upplevelsen blir ett minne. Dessa aspekter paverkar hur reception av musik
utfors till skillnad fran exempelvis en icke rorlig bild.

Den pégaende processen i en framatskridande produktion och sedan métet i presenta-
tionen av den fardiga produkten mellan mottagarna och verket samt de nya betydelser
som fortlopande skapas nér olika berittelser mots gor att receptionen pagér och tycks
betecknande i all odndlighet. En kontinuerlig reception kan forstas utifrén detta. Nya
betydelser skapas fortlopande nir olika berdttelser mots. De kan urskiljas som olika
stora beroende pa vilket avstdnd dessa moten uppfattas ifran. Sma beréttelser kan ses
som stora och stora som sma. Klart &r att de i motet paverkar varandra, sammanfogas
och bildar pa sé sitt nya enheter. Som vi tidigare ndmnt sker en pdgdaende reception i
handling under produktionen, men precis som Schon (1987) talar om reflection-on-
action kan vi hdr ocksa tala om reception-on-action, reception om handling. Detta in-
nebir att de som héller pa med produktionen stannar upp en stund, gor en reception pa
den handling som varit, for att sedan fortsdtta med produktionen. Detta innebidr ocksé
att mottagaren moter det fardiga verket, lyssnar och 1 efterhand med sin tolkning ger
en berittelse med ord eller icke-verbal kommunikation. For den pedagogiska situa-
tionen &r reception om handling viktig for att utveckla ny kunskap och forstéelse.

Anledningen till att det ibland kan kénnas dverflodigt att i efterhand genomfora recep-
tion pd fardiga” produkter kan vara att de forgatts av processer innehallande konti-
nuerlig reception, det vill sdga handling, reception i handling och reception om hand-
ling. Motet mellan verk och/eller producent samt mottagare har redan skett.

Nya kulturbegrepp

I musiksammanhang har det antropologiska kulturbegreppet definierats som ménni-
skors tankar, synsitt och aktiviteter. Kan vi sdga att musikens mening i pedagogiska
sammanhang har forskjutits frén verket till mottagaren? Eller &r det sa att det antropo-
logiska kulturbegreppet i pedagogiskt arbete med musik innefattar aktiviteten men
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4nd4 missar mottagaren. Var finns musikens mening i en musikpedagogs praktik? Ar
det i aktiviteten/handlingen eller finns dven aktiviteten kopplat till en mottagare? Kan
trots en till synes aktiv process fokus finnas pa verket, dd verket enligt ovan kan ses
som en aktivitet? Det som utat kan se ut som ett arbete i antropologisk anda é&r i sjilva
verket dé ett arbete inom det sniva kulturbegreppet.

Fran egna studier vid musikhdgskolan kan vi inte komma ihdg att mottagarnas per-
spektiv av en produktion/ett verk i storre utstrackning fokuserades. De tillféllen detta
skedde var dé kroppsliga och visuella receptioner i rytmikutbildningen genomfordes,
musiklyssningsmetodik for elever formedlades, “teknisk” musikanalys utfordes eller
genom feedback, som overviagande innehdll olika former av begreppen bra eller dé-
ligt. Om vi ddremot pratar om reception i handling skedde detta i olika former vid
samspel, vilket ovan beskrivits. Nu dr det ett tag sedan vi genomforde dessa studier
och vi kan inte avgoéra hur forhallandena 4r nu, det far nuvarande studenter och larare
gora.

Naturligtvis kan inte sddana hér antaganden goras generella men precis som "MEP-
receptionen” kan utvecklas genom att ldra av hur mottagande av olika sprak genom-
forts kan musikpedagogiken utvecklas genom att medvetenheten om mottagarens be-
tydelse for meningsskapande stérks och utifran denna kdnnedom kan sétt att arbeta
med musikreception utvecklas.

Sundin (2003) och Westerlund (2002) jamfor musikfilosoferna Elliott och Reimer och
deras kontrasterande tankar om musikundervisning. Elliott betonar det sociala rum dér
musikalisk aktivitet 4ger rum samt gér en betoning pa processer och musiken som
medel medan Reimers ldgger tonvikten pa estetisk fostran och musiken som mal.
Estetisk fostran innebér att alla barn borde undervisas i de olika konstarterna. Verket
betonas och de stora konstverken behover forstds av eleverna. Sundin menar att ur
debatten mellan dessa tva har en 6kad medvetenhet hos dagens pedagoger véxt fram
om att bdde musicerandet och det aktiva lyssnandet ar viktigt. Detta har dock inte sla-
git igenom 1 praktiken i grundskolan, enligt Nationella utvirderingen av grundskolan
2003 (Skolverket, 2005), fastdn lyssnandets relativa roll har tonats ner i senaste revi-
deringen av grundskolans musikkursplan for att inte musicerande skulle kunna ersét-
tas av musiklyssnande.

Moétet med vara kollegor har visat pa en mangfald av erfarenheter vid arbete med re-
ception, vilket dven innefattar tankar om att meningen finns i verket. Hur kombineras
dessa erfarenheter med den poststrukturalistiska tanken som finns i MEP-receptionen,
som bygger pa att dekonstruera verket, 6ppna upp och se att det finns flera betydel-
ser? Det spannande &r att i motet mellan olika erfarenheter bildas nya tankebanor och
utveckling sker. Vi har dragit paralleller mellan det sndva och vida kulturbegreppet
och jimfdrt med meningsforskjutningen fran verk till mottagare. Ar det dags for en ny
beskrivning av kulturbegreppet eller dr det sa att dessa tva definitioner berikar var-
andra och som dikotomier behdver finnas parallellt? Som vi tidigare beskrivit finns
inom vért kollegium erfarenhet och tankar om var meningen finns. Erfarenheter och
tankar om reception kan likstdllas med bdde Elliotts och Reimers teorier. Detta be-
kréftar kanske tanken om att en ny definition av kulturbegreppet behdvs. Samtidigt
har asikter om kontextens betydelse varit nddvindig for att vi ska kunna orientera oss
1 det nya samhéllet, som bygger pa att det finns manga olika tolkningar (Gripsrud,
2002). Trots kontextens betydelse spelar verkets innehall roll for hur vi tolkar det.
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Heiling (2000) beskriver hur ndgonting hinde med maluppfyllelsen i orkestern nir
vikt lades pa musikens passepartout, som bygger pa att samspela med publiken (s.
215). Innan denna foréndring hade fokus varit pd musiken i sig och konstnirlig per-
fektion och nir samspelet med publiken sedan fick en storre betydelse kunde &nda
orkestern na sina mal i hogre utstriackning, vilket d&ven bekréiftades av publiken. Visu-
ella aspekter pa framtrddandet och repertoarval spelade dérvid stor roll.

Maste motpoler mellan verk och kontext samt estetiskt och antropologiskt kulturbe-
grepp forekomma? Kanske for att kunna fora resonemang men i pedagogiska sam-
manhang behdver de komplettera varandra. Heiling (2000) gor i sin slutdiskussion en
sammanfattning av Brassbandets estetiska kod, dir konstnéarlig perfektion och musi-
kens passepartout behdver samverka. Kanske ér detta den nya definitionen av kultur-
begreppet. Brassbandets estetiska kod handlar for oss om att musicerandet som hand-
ling méste dvas upp sd att en kommunikation blir mojlig med publiken, mottagarna.
Nér dven kontexten betonas uppfylls malen i hogre utstrackning. Bade musikkunnan-
det (den estetiska koden) och kontexten (musikens passepartout) blir viktiga i me-
ningsskapandet. For att designa en pedagogisk handling omfattande produktion och
reception skulle i s& fall hansyn till det nya kulturbegreppet innebéra att bade verk och
kontext har avgdrande betydelse fér meningsskapandet.

Beskrivningskategori: Forstaelse

Forstaelse av sig sjdlv i virlden konstrueras i interaktion mellan mdnniskors ber<ittel-
ser. De olika framstdillningarna av existensen skapar mening i tillvaron och i den
konkreta handlingen samt utvecklar ett demokratiskt forhdllningssditt.

I kollegornas beréttelser om sina erfarenheter av reception framkommer genomgaende
att receptionsarbete handlar om att forstd. Foljande citat ringar in denna kategoris in-
nebord.

Det handlar om en slags grundforutséttning, instéllning till hur jag forstér
vérlden, ndmligen att det dr ett forstaelsearbete. Det ir ett bildarbete. Jag har
en bild av virlden, sd hér &r det, och den ar aldrig sann. Den bor ju helst
stimma 6verens med andras bilder av vérlden, sa att jag kan kommunicera.
Det intressanta dr ju egentligen att uppticka att det ar olika bilder vi har. Och
denna receptions [funderar] vad ska man séga [funderar] metoden &r att visa,
synliggdra det. (Erik)

Niér berittelser mots och blir satta i ett ssmmanhang, dir de perspektiveras utifrén de
erfarenheter varje beréttare besitter, skapas forstaelse. De olika berittelserna behover
en gemensam referensram for att forstas, men det ar insikten att det inte finns en sann
beréttelse utan flera som &r forstaelsearbetet. Att skapa en arena dér alla har mojlighet
att gora sin rost hord utvecklar ett demokratiskt forhéllningssatt. Forutsittningar finns
for att reception som pedagogisk handling kan bli en sddan arena.

Resultat

Det framkommer foljaktligen i vart material att forstaelse &r en grundlédggande faktor i
arbete med Reception. Vad ér det som ska fOrstas? Erik séger att malet ér att fokusera
ett fenomen och sedan synliggora hur vi tanker och tycker om detta fenomen.
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Vidare lyfts ocksa vikten av att inte stanna vid associationer som vi inte delar. Tor
menar att dessa dr svéra att gdra nagonting utav. Forst da bibetydelser behandlas som
ar delade och vi kan forstd varandra blir det fruktbart. Att arbeta strukturerat med re-
ception dr en vinst, da vi tinker utifran kollektiva monster. Kommunikationen sker
inte bara frén person till person utan fran person till kollektiv eller kollektiv till kol-
lektiv.

Flera kollegor poéngterar att kollektiva samtal 6kar formagan till perspektivering och
det blir tydligt att man lir sig av varandra. Aven vi ldrare lar oss och ér en del i fOrsta-
elsearbetet:

Skolans uppgift ar att ldra barn att hantera sin omvérld, och for att hantera sin

omvérld s& méste man forstd den. Och for att forstd den s maste man bli varse
vad som hédnder en och forsoka forstd varfor det hander runt omkring en. Néar
[jag]...ser, hor, kidnner vad som hédnder, d4 har jag en chans att forstad varfor
jag upplever saker som roligt, frustrerande osv. Da kan det vara mojligt att pa-
verka det. Sa det hér receptionstdnkandet hinger samman med skolans centra-

la uppgift. (Inge)

I ovanstdende citat blir det ocksé tydligt att reception for vara kollegor 1 grunden
handlar om ett forstéelsearbete. Reception har forutsittningar att bli en offentlig arena
dér egna tankar kan foras fram. Néar receptionen sker i ett kollektiv blir &ven en de-
mokratiseringsprocess mojlig.

Diskussion

Med f6ljande berittelse vill vi illustrera ndgra av de resultat vi kommit fram till, an-
géende forstéelse och meningsskapande, genom att analysera de intervjuer vi gjort. I
detta diskussionsavsnitt aterkommer vi kontinuerligt till denna berittelse och visar pa
hur beridttelsen pa olika sitt forhaller sig till var empiri samt forstaelse och
meningsskapande.

Omgiven av mer eller mindre bekanta personer och dven sddana som jag inte kéin-
ner. Belysningen dr ddmpad och musiken strommar mot mig, den omger mig, den
finns 1 mig. Jag och musiken, men dven vi och musiken. Jag kénner en total sam-
varo bdde med musiken och dom runt omkring mig. Vi uppfattar varandra med
alla sinnen och samspelar genom Omsesidig paverkan, det mérks i vara rorelser.
Vem som helst kan nér som helst vélja att bryta kontakten och fortsitta sjdlv eller
etablera nya kontakter. Vi har uppréttat en gemensam &verenskommelse, ett sam-
forstand oss emellan, det mérks. Vi séger inget, sjunger bara med dd och da ndr
det dr ndgot 1 musiken vi kénner igen. Just nu &r jag en del i ett gemensamt me-
ningsskapande. Hur kan jag vara sé siker pd det? Egentligen dr det inget jag for
tillfallet &r forstindsmassigt medveten om men jag ar dnda fullstindigt klar Gver
det, det kénns och kroppen forstar.

Denna fiktiva situation skulle kunna vara hamtad fran en fest eller frdn en iscensatt
rorelseimprovisation. Vi menar att hir beskrivs ett gemensamt meningsskapande och
forstaelsearbete. Vi menar dven att ovanstdende situation kan ses som en reception pa
musiken, de som deltar &r mottagare av musik och svarar med rorelse.
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Forstaelse/meningsskapande

Inom poststrukturalismen har meningen knutits till mottagaren. Texten fir sin bety-
delse utifran hur den forstas av dem som mottar den, istillet for att man som inom
strukturalismen forsoker bygga forstéelse utifran hur tecken forhéller sig till varandra
inom ett spraksystem, exempelvis far rott sin betydelse i relation till blitt precis som
tonen C forstds i forhallande till tonen D (Barthes, 1967b; Entzenberg & Hansson,
1993). Iscensitter vi reception med utgangspunkt i Barthes teorier handlar genomfo-
randet om att mottagarna dekonstruerar verket och uppfattar pa vilka olika sitt verket
kan forstas. Erik (se s. 63 i detta arbete) menar att reception dr ett forstaelsearbete.
Genom att kommunicera vara olika bilder av virlden och redogora for vad var och en
tanker om dessa skapas ny forstdelse. Det finns poststrukturalistiska drag i hur Erik
ser pa hur forstaelse skapas. Aven ovanstdende beskrivning kan ses ur detta perspek-
tiv ifall vars och ens rorelse ses som en bild av musiken. Dessa bilder méts och skapar
nya bilder, ett kroppens forstaelsearbete.

Vid de tillfdllen som forstaelse har ndmnts i véra intervjuer har &ven mening och/eller
meningsskapande funnits med som parallellbegrepp. Utifran detta kan vi forsta att
dessa begrepp dr grundldggande vid reception for de intervjuade kollegorna. Mening
skapas genom att forstd och bli forstddd skriver Aulin-Grahamn och Thavenius
(2003). De pédpekar ocksa att allt meningsskapande inte dr ’gott’. Med estetiska me-
del skapas ocksé mening och forstéelse av ett slag som kan kritiseras eller ifragasét-
tas” (s.147). Syftet som Dahlbeck och Gustavsson (2005) har med sin uppsats ar
bland annat att undersdka receptionen som meningsskapande i en pedagogisk kontext.
Béde begreppen meningsskapande och meningsfullt anvédnds. De beskriver i sin sam-
manfattning att meningsskapande arbete inte ar liktydigt med meningsfullt arbete:

Med meningsskapande arbete menar vi sddan pedagogisk verksamhet dér en
syn pé barnet som kunskaps- och kulturskapare fir konsekvenser for hur arbe-
tet blir, for hur pedagoger planerar uppgifter och for hur de pedagogiska mélen
med ett arbete formuleras. (s.2)

De skriver dven att sddant arbete dir eleven blir tillsagd vad hon/han ska gora och hur
nagot ska forstas kan kdnnas meningsfullt, men bara om eleven sjédlv upplever sig som
sjdlvstyrd och har kédnslan av en egen vilja. De menar att mojligheterna for att elever
ska uppleva skolan som meningsfull dkar i takt med att pedagoger intresserar sig for
hur elever skapar mening. Meningsskapande arbete &r alltsd inte enligt Dahlbeck och
Gustavsson detsamma som meningsfullt arbete. Daremot menar de att potentialen for
kénslan av 6kad meningsfullhet i skolans arbete dr avhdngigt meningsskapande arbete
och vice versa. De bada begreppen ér beroende av varandra. Gar vi till Svenska aka-
demiens ordbok (2007) forklaras mening med en tanke, tinkesétt eller avsikt och me-
ningsfullt som en djup(are) inneboérd. Med kunskap om dessa betydelser blir kopp-
lingen @nnu tydligare. Skapa mening innebér att skapa en tanke men for att det ska
komma ndrmre den betydelse begreppet har hos Dahlbeck och Gustavsson (2005)
racker inte mening utan meningsfullt behover anvdndas. Meningsskapande handlar
om utmaningar och uppgifter som beror, de vill komma at en djupare innebord 4n en-
dast en tanke.

Utifrén detta resonemang skulle vi kunna tala om situationen som beskrevs i borjan av
detta diskussionsavsnitt som meningsskapande om den var en iscensatt pedagogisk
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verksamhet dir pedagogen/pedagogernas syn pa eleverna ér att se dem som kunskaps-
och kulturskapare och att detta pa forhand haft konsekvenser for hur de planerat samt
att situationen utmanar och berdr. Om vi ser pa den beskrivna situationen med fore-
stdllningen om att den istéllet &r hdmtad frin en fest, dr det som forsiggar inte ett me-
ningsskapande arbete? Nej, inte utifran vart sétt att forstd ovanstdende beskrivning av
meningsskapande. Visst kan den berdra och utmana men den é&r inte planerad efter de
kriterier som nimns. A andra sidan utger sig inte forfattarna for att undersdka me-
ningsskapande arbete i stort utan enbart i en pedagogisk kontext. Samtidigt tror vi att
manga kan instimma med oss i att mening skapas dven pa festen. Kanske inte sé
medvetet, for ndgra kan situationen verka meningsfull for andra meningslds. And dr
det vl sd att allt vi & med om fogas samman med tidigare erfarenheter och skapar
mening pa sa vis att vér forstéelse av livet utokas med nya infallsvinklar?!

Det meningsskapande kan vara att gora saker begripliga i en jordndra, hand-
fast mening, men ocksa att skapa mening i ett mer existentiellt perspektiv. Det
som kénns meningsfullt fér en person &r kanske inte meningsfullt eller begrip-
ligt for andra. (Aulin-Grahamn & Thavenius, 2003, s.147)

Mening, meningsskapande och meningsfullhet har med varandra att géra och ar inte
detsamma for alla, dessutom kan de ses utifrn olika perspektiv, allt fr&n meningen
med livet till vad som for tillfdllet kinns meningsfullt. Begreppen behdver ocksa sit-
tas in 1 ett tidsperspektiv. Nagot som kidnns meningslost just nu kan i ldngre perspek-
tiv bade kidnnas meningsfullt och skapa mening. Naturligtvis dr det dven sé att det ar
skillnad pa& vad meningsskapande innebér for en ett-, sju- eller sextondring. Vi peda-
goger stiller oss sjdlva infor en stor utmaning dé vi gor ansprék pa meningsskapande,
samtidigt som det utmanar och gor arbetet spdnnande och meningsfullt. Det géller
verkligen att ha forstaelse for och vara 6dmjuk infor att alla bar pd olika berittelser
och skapar mening utifran olika forutsattningar och pé olika sitt.

Konstruera sin forstielse

I beskrivningarna i forra avsnittet om att forstielse skapas genom att olika berittelser
mots finns ocksa forestillningarna om att detta sker med dig sjélv som konstruktor av
din egen forstaelse tillsammans med andra. Du maste sjdlv skapa mening och forstael-
se, det &r ingenting du far. Palm (2006) anser att forstaelsen av sig sjilv och virlden
ar avhangig andra ménniskor, bdde samtida och historiska. Hon tillskriver sig ett soci-
alkonstruktivistiskt synsitt bland annat genom orden: ”Att konstruera sin kunskap r i
sig ndgon sorts mening” (s. 34). Palm ser ocksd mojligheterna med att inte enbart
konstruera sig i sin samtid. Ett exempel pa historiskt forstaelsearbete, vilket beskrivits
tidigare (se s. 20 i detta arbete), dr da ldsning av texter i historien som resulterat i nya
verk studeras for att skapa forstaelse for datid och nutid. I ett receptionshistoriskt ar-
bete finns forutséttningar for att se och konstruera sig sjélv i ett storre sammanhang.
Berger och Luckman (1999) menar att for att forstd gemensamma samhilleliga be-
grepp ur historiskt perspektiv behdver vad som forstds kompletteras med vem som
pastar/pastod det. Begreppen konstrueras socialt som historiska produkter och ir stén-
digt under fordndring genom ménniskors aktivitet, ddrav behover den sociala organi-
sationen och forekommande roller forstds. De gemensamma begreppen/den gemen-
samma kunskapen kan inte lasas fast i ett slutet, till synes harmoniskt samhélle dar
alla tanker lika, utan fordndras och utvecklas med avvikande uppfattningar. Vi har
redan skrivit om att KME bygger pé en konstruktionistisk grundsyn och att detta ar
ndgot som vi pedagoger inom KME maste forhalla oss till (se s. 7 i detta arbete). Det
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historiska perspektivet, som utgdr en del av att forstéelse konstrueras socialt dver tid,
och medvetenheten om hur roller och sociala sammanhang inom det egna kollektivet
paverkar forstaelsen dr exempel pa dimensioner som skulle kunna stérkas i samband
med reception.

I de intervjuer vi har gjort ser vi att det inte enbart 4r i KME:s konstruktionstexter
som en konstruktionistisk grundsyn finns inskriven utan det dr dven ett synsitt pa
larande som finns bland kollegorna. Detta kommer fram i en beskrivning av vad 14-
rarutbildare inom KME vill att studenterna ska erhalla f6r kunskapssyn.

Vart mél ar att [studenterna ska] g ut hérifrén idag inte med tankar; Hur gor
vi for att klara kursen? Utan med tankar; Hur blir jag en bra lérare? Det ér du
[student] som ska fraga det, hur blir jag en bra larare? Det &r inte jag som la-
rarutbildare som ska berétta for dig vad en bra lérare dr, utan det &r du som ska
frdga dig det. Hur blir jag en bra ldrare?... Se dig som kompetent och
ansvarstagande. (Erik)

Aterigen kan vi allts se att det som stir i KME:s texter dven finns med i KME-
praktiken. I en av de forsta texterna som redogér for huvudamnet KME:s konstruk-
tion, Plattform for huvuddimnet Kultur, medier, estetiska uttrycksformer, 2003 (bil. 2),
beskrivs grundsynen inom KME som konstruktivistisk att jimféra med KME-
manschetten (bil. 1), dir den beskrivs som konstruktionistisk. I plattformen &r kon-
struktivistisk grundsyn detsamma som konstruktionistisk grundsyn. I den senare date-
rade KME-manschetten har samma val som S6derman (2007) beskriver gjorts for att
inte forvixla begreppets innebord, ndmligen valet att anvdnda konstruktionistisk i
stillet for konstruktivistiskt.

I Bildning och estetik i utbildning (Lindberg & Reimer, 2005) gor Lindberg en utred-
ning avsedd att stirka huvuddmnet KME. I denna summerar och perspektiverar han
bland annat KME-plattformen (bil. 2).

Grundsynen é&r konstruktivistisk. Inte bara kunskaper, utan ocksa samhéllen,
individer och texter ar konstruktioner. (s. 29)

Har far vi ocksé en bekriftelse pa att intentionerna med KME kan ses som konstrukti-
vistiska. Inom KME ses exempelvis bild och musik som sprak. I Séderman (2007) ar
det socialkonstruktionistiska synséttet grundldggande och utifran denna utgdngspunkt
ar det sprakliga konstruktioner som bygger vérlden. Estetik, musik och kultur forkla-
rar han som konstruerade bokstavskombinationer som far sin mening genom att ingd 1
sprakliga strukturer. Sina resonemang hdmtar han bland annat frdn Berger och Luck-
man (1966). Utifran Berger och Luckman (1999) som dr den svenska upplagan av ti-
digare ndmnd litteratur véljer vi att istéllet for bokstavskombinationer anvidnda teck-
enkombinationer, da det dven passar in pa icke-verbal kommunikation. De menar att
tecken kan 10sgdras ur sitt ssmmanhang. Vi anar en vidgad teckensyn hos forfattarna.
De pekar pé olika system av tecken och ger exempel pa tecken i form av gester och
rorelser. Aven dessa tecken kan sirskilja sig frin utvarens egna kiinslor om #n inte s&
sjdlvklart. En dans kan avskiljas fran sitt sammanhang och uppfattas objektivt, alltsa
skiljas fran dansarens subjektiva kénslor och dven finnas tillgénglig utdver ett “hér
och nu”. Vi kan hos Berger och Luckman (1999) utlédsa ett deras teorier inbegriper
musik som tecken, alltsa en vidgad teckensyn. De skriver:
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Spraket som hér kan definieras som ett system bestdende av vokala tecken, &r
det viktigaste teckensystemet i det manskliga samhaillet...men forst da kan vi
tala om ett sprik nir vi kommit dithén att de vokala uttrycken kan frigoras
frdn det subjektiva tillstdndets omedelbara "hér och nu”. (s. 50-51)

Trots en definition av icke-verbal kommunikation i form av tecken som samlas i ett
antal olika system dr Berger och Luckman tveksamma till att definiera exempelvis
musik som sprdk. Soderman (2007) skriver att musiken fir mening genom att inga i
sprakliga strukturer. Vad menar S6derman? Fér musiken mening genom att vi i ett
kollektiv verbaliserar den eller &r det sa att musiken dven kan f& mening genom sitt
eget system av tecken? Vi menar att bada dessa parametrar paverkar hur musik{orsta-
else konstrueras. Tidigare beskrevs hur Berger och Luckman (1999) definierar tecken
genom att de kan sdrskiljas frdn utdvarens egna kidnslor men de gor ocksé klart att oli-
ka teckensystem i olika grad formar gora denna separation. De menar att nér kunskap
och forstaelse konstrueras i processen att bli en musiker, méaste individen férdjupa sig
mer kinslomadssigt i sitt &mne dn exempelvis en ingenjor, som mer neutralt, rationellt
och formellt kan forhalla sig till sin utbildning. Detta pastdende forankrar de i teorier
om primir och sekunddr socialisation. Den priméra &r den forsta socialisationen en
individ gar igenom f0r att bli en samhéllsmedlem. Den sekundéra &r kommande socia-
lisationsprocesser som leder in i nya omraden men som for att forstds maste likna
strukturen i den priméra. De nya omradena kriver beroende av sérarten i sitt innehéll
olika hog grad av identifiering och upplevelse. De skriver vidare: ”En musikalisk ut-
bildning & andra sidan innefattar som regel en mycket grundligare identifiering med
en méstare och en mycket djupare forsjunkenhet i den musikaliska verkligheten” (s.
169). I en grundsyn som handlar om att varje ménniska konstruerar sin egen forstielse
tillsammans med andra far tanken om identifikation med en maéstare plats, ddrmed
inte sagt att detta behdver vara ldraren. I en professionsutbildning som lérarutbild-
ningen dr dessa tankar om olika sorters forstaelseprocesser intressanta att forhélla sig
till d& utbildningen ska iscenséttas. Forstaelse och meningsskapande kan inte diskute-
ras eller realiseras utan att forenas med sitt innehall.

Den grundsyn som handlar om att varje méinniska konstruerar sin egen forstaelse till-
sammans med andra dr enligt oss mojlig att forena med Sterns teori om utveckling.
Stern (2003) svarar pa och lyfter fram den kritik som socialkonstruktionister har fram-
fort mot att Barns interpersonella virld skulle vara de-kontextualiserad. Han instim-
mer sjilv till stor del i kritiken.

Spddbarnets interpersonella virld handlar 1 forsta hand om den process var-
igenom sociokulturella kontexter iscensétts i handling pa sddant sitt att de pa-
verkar ménniskors beteende, deras inre varldar och deras relationer. (Stern,
2003 s. 38)

Stern forstar kritiken men menar samtidigt att om han skulle ha antagit ett socialkon-
struktionistiskt perspektiv skulle han behovt skriva en helt annan bok. ”Tvé bocker
krévs alltsd — deras savil som min” (Stern, 2003 s. 38), sdger han och syftar pa bocker
skrivna av socialkonstruktivister.

Argumentationen Stern for som svar pd socialkonstruktionisternas kritik bekréftar var
mening att teorier som handlar om att mening och forstaelse skapas utifrén en kontext
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ar forenliga med Sterns (2003) relaterandeteorier. Om situationen, som beskrevs 1 bor-
jan av diskussionen i detta avsnitt om forstaelse, hade varit en reell observation skulle
den kunna ses bade utifrdn hur kontexten skapar forstaelse men samtidigt skulle ana-
lys av hur de nérvarande personerna relaterar till varandra kunna goras. Vidare skulle
bdda teorierna kunna kombineras och intressant vore att se pa interaktionen dem
emellan. Denna teorikombination &r den som vi pa olika sétt resonerar om i var upp-
sats. Eftersom vi inte var medvetna om den hir kombinationen nér empirin till studien
samlades in har vi inte haft mojlighet att prova den. Den har vuxit fram under arbetet
med uppsatsen. Istdllet kvarstar mojligheten till eventuellt kommande reella observa-
tioner.

Postmodern kunskapssyn

Heiling (1997) har grupperat ett antal kénnetecken péd begreppen modernism och post-
modernism som han anvéinder for att analysera Grundskolans ldaroplan, Lpo 94, och
musikdmnet.

Perspektiv Modernism Postmodernism

Filosofiskt Enheten/helheten betonas Delarna betonas
Stora, allomfattande sanningar, | Det finns ménga sanningar som
s.k. metanarrativ kan motas i en diskurs

Politiskt/ Allomfattande ideologier Virderelativism

ekonomiskt
Koppling till kapitalismen och | Uppldsning av tidigare ordning,
tron pa rationalitet och tillvéxt Kaosteori
Centralmakt, Regelstyrning Decentralisering av makten,

mal- och resultatstyrning.

Det kollektiva betonas Individen véljer sjélv

Estetiskt God musik “talar for sig sjalv”’; | Musiken maéste tolkas utifrén

kan uppfattas med sinnena di-
rekt

Entydigt kvalitetsbegrepp

Hierarkisk syn pa kunskap
(Hogkultur/lagkultur)

Betoning av &mne och innehéll

Konsten ska g& i spetsen for
samhéllsforindringen

sammanhanget, kontexten.
Spréket behovs for tolkningen

Det finns ménga kvalitetsbe-
grepp beroende pé kontexten

Alla genrer, kunskapsformer,
etc. ar likvardiga

Kommunikation och férpack-
ning av budskap betonas

Vardagslivet esteticeras

(Heiling, 1997, s. 75)

Har finner vi det som tidigare beskrivits och som handlar om att de stora allomfattan-
de sanningarna har bytts ut mot de individuella sanningarna. Samtidigt &r det nér des-
sa mots 1 en diskurs som forstdelse och mening konstrueras. De kidnnetecken Heiling
lyfter fram som analysverktyg, da han pastar att Lpo 94 och musikkursplanerna kan
betraktas som postmoderna, kan dven anvéindas vid en analys av KME:s konstruk-
tionstexter. Vid sddan analys skulle dven dessa betecknas som postmoderna, nagot
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som Lindberg (Lindberg & Reimer, 2005) pa manga viktiga punkter bendmner KME-
plattformen (bil. 2) som. (se s. 20 i detta arbete)

Kunskapen ses som partikuldr, den upptrader i utbildningen i form av de
manga sma berittelser som postmodernismen skapat ett slagord av. Plattfor-
men kan ocksd pa viktiga punkter betecknas som ett postmodernt manifest. (s.
29)

Vi atergar till resonemangen om meningsskapande och Svenska akademiens ordbok
(2007). Istéllet for mening soker vi betydelsen av meningslos och far bland annat
fram foljande betydelse: ”Utan varje (spdr av) mening, innehallslos; utan samman-
hang”. Om vi vénder pa denna betydelse s& maste ett ssmmanhang finnas for att me-
ning ska skapas. I ovanstdende indelning av kdnnetecken pé postmodernism &ar detta
ett av sirdragen, vilket lyfts fram i samband med musik: “Musiken maste tolkas ut-
ifrdn sammanhanget, kontexten” (Heiling, 1997, s. 75). Nar Heiling gor en analys av
musikdmnet i Lpo 94 &r detta en av anledningarna till att aktiviteten prioriteras istéllet
for innehallet. I ett mingkulturellt samhaélle kan inte enligt det postmodernistiska syn-
sattet musikundervisning ha ett speciellt innehall, darfor uttrycks istéllet innehallet
som aktiviteter som ska fOrstés i sitt sammanhang (se s. 58 1 detta arbete). Utforman-
det och innehallet 6verldmnas i sann postmodernistisk anda till skolans lokala aktorer.
Exempel pa detta dr att betydelsen av de egna traditionerna och delaktighet 1 det ge-
mensamma kulturarvet som identitetsskapare skrivs fram i Lpo 94. Innehallet ar inte
faststillt, det 4r upp till ldrare och elever att vélja repertoar utifrdn sammanhanget,
kontexten. Likasa dr det utifran kontexten som musikkommunikation ska forstas.

Intressant ar att ta del av de reflektioner Malm (2006) gor av musikdmnet i Lpo 94
och kursplaner och betygskriterier (2000). Hon skriver: ”Det blev tydligt for mig att
musikédmnet i storre utstrackning dn de Ovriga estetiska dmnena byggde pa Ovande
och reproduktion” (s. 43). Hur hon dragit dessa slutsatser &r inte sjdlvklart da dessa
begrepp inte anvinds i1 kursplanen. Daremot kan nog, vid ldsning av kursplanetexten,
traditioner och kulturarv uppfattas som reproducerande av repertoar. Utifran den
postmodernistiska grundsyn som ldroplanen bygger pa kan detta istdllet jamforas med
nédr Palm (2006) anser att forstaelsen av sig sjilv och vérlden dr avhdngig andra mén-
niskor, badde samtida och historiska. Det historiska perspektivet lyfts dven fram pa
samma sitt i Forskolans ldroplan (1998).

Forskolan ska ta hénsyn till att barn lever i olika livsmiljéer och att barn med
de egna erfarenheterna som grund soker forstd och skapa sammanhang och
mening...i forskolans uppdrag ingér att savél utveckla barns féormagor och
barns eget kulturskapande som att overfora ett kulturarv - vérden, traditioner
och historia, sprdk och kunskaper — fran en generation till nésta. (LpFo 98, s.
5)

Ovandet kan kanske hirledas till att kursplanerna i musik sitter musicerandet i cent-
rum. Musicerandet kan kanske ses som ¢vande men denna aktivitet har i kursplanen
for musik syftet skapande och kommunikation.

Saar (1998) och Ericsson (2002) sitter liksom nyss ndmnda kursplan aktivite-
ten/musicerandet 1 centrum for musikaliskt 1drande och visar pd olika forhallningssétt
som ldrare och elev intar. Bada forfattarna framhéller &ven sammanhanget/kontexten
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och kommunikation som avgdrande for lirande, vilket kan jamforas med en postmo-
dernistisk kunskapssyn. D& Malm (2006) drar slutsatser utifrdn Lpo 94 och menar att
musikdmnet mer dn Ovriga estetiska &mnen bygger pa évande och reproduktion kan
orsaken till detta vara att i ett bildperspektiv, vilket dr hennes utgdngspunkt, sker fore-
tradelsevis inte kommunikation med mottagare under processen utan nér produkten
visas. I ett musikperspektiv ddremot &r det vanligt att kommunikation med mottagare
sker just under processen, bade genom att man i forberedelserna infor ett framtriddan-
de kommunicerar med medmusikanter samt att sjdlva framtrddandet i sig dr en pro-
cess dir produkten skapas i ett nu vid motet med publiken. Nagot som ocksa ér van-
ligt dr att ldra sig redan befintlig musik. Nar detta ldrande sker menar vi att det dr en
form av skapande, som till exempel nér ndgon enskilt eller i grupp lir sig ndgon an-
nans musik och gor den till sin egen. Vi kan utifrdn Saar (1998) forsta att beroende av
1 vilken kontext ldrande i musik sker sdtts musicerandet eller pedagogiken pé olika
sdtt 1 centrum, bada i ett vixelspel dir de dominerar i olika grad (se s. 12 i detta arbe-
te). Ericsson (2002) tror pd musikpraktikers potential som medium for sjélvvaxt.
Denna potential i skolan innebér for oss liksom for Saar just vaxelspelet mellan peda-
gogik och musicerande. Det framstar som viktigt for Ericsson att ldrandet i dessa mu-
sikpraktiker sker i form av bland annat forstrodd tilldgnelse, rum dir verktyg for mu-
sikaliskt uttryck och kommunikation tillhandahalls, dar respekt for aktorernas kun-
skap och preferenser existerar. Han menar att dessa sa kallade vdirdeliberala rum bor
tillhora framtidens skola.

Sjalvklart dr dven Malms iakttagelse en viktig aspekt for ldrare i musik att fundera
over. Nér larande 1 musik iscensitts, foljs da styrdokumentens intentioner om att mu-
sicerandet syftar till meningsskapande genom kommunikation och skapande samt att
aktiviteten dr forankrad i och forstas utifran det/de sammanhang vi tillhor?! Eller star
6vande och reproduktion i fokus for ldrandet? Blir syftet i skolans praktik att lira sig
kommunicera och skapa musik, eller blir syftet att ldra sig musikens hantverk? Enligt
NUO3 (Skolverket, 2005), som utvérderar grundskolans senare ar, reflekterar man for
lite 1 musikundervisningen, och skapande aktiviteter lyser med sin franvaro som enligt
informanterna beror pa datorbrist. Orsakerna till dessa resultat kan vara minga och
beror bland annat pa olika tankar och definitioner av begrepp. Exempelvis ses inte
alltid en tolkning av en redan existerande 14t som skapande. Den uppdelning Saar
(1998) gor ndr han konstaterar att elever skiljer pa att spela och att ldra sig spela ér
bra analysinstrument att anvinda da syftet vad géller kommunikation och skapande i
musikundervisning ska provas. Musikldrare maste samtidigt se varje situation 1 ett
storre perspektiv. Det som i stunden har fokus pa konstruerandet av vissa fardigheter
som att ldra sig spela kan pa ldngre sikt inga i att spela, pd samma sétt som reproduk-
tion och produktion dr varandras forutsittning, vilket diskuteras mer i nésta avsnitt.
De bor inte heller hamna i den féllan att ha en dvertro pa musiken som suverdn kom-
munikationskélla, vilket kan utesluta reflektion genom samtal. Att ta ett steg fran mu-
siken och formulera process och/eller produkt i ord ger med sina kvalitéer andra di-
mensioner i forstaelsearbetet. Reception byggd pa samtal av det upplevda kan som
metod ses som en guidad visning men Oppnar upp for alla inblandade att i ord formu-
lera sin berittelse i det gemensamma fOrstaelsearbetet. I det virdeliberala rummet be-
hover vi ocksa stélla oss fragan: Vilken sjélvvéxt sker i musicerandet i forhallande till
de mal och syften som finns med ldrandet?
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Gemensam erfarenhetsram

I forra avsnittet berdrs reproduktion och produktion av kunskap, vilka kan ses som
varandras motsats. Vi instimmer i den betydelse Dahlbeck och Gustavsson (2005) ger
de bada begreppen. Reproducera kunskap: “Eleven forvéntas forsoka efterbilda nagot
forutbestdmt”. Producera kunskap: “Eleven forvéntas anvinda sina hdgst personliga
erfarenheter, for att skapa nagot utifran sin egen personliga horisont” (s. 22). Vi me-
nar likt Dahlbeck och Gustavsson att de bada begreppen forutom att ses som dikoto-
mier dr varandras forutséttning under en forstielseprocess. Det som kan ses som en
paradox kan vara en forutsittning. “For att uppnd kunskap maste vi redan ha den”
(Marton m fl, 2000 s. 27). Att kunskap skapas utifran sddant som redan ar ként kan till
viss del liknas vid att reproducera och producera dr varandras forutsittning. Skapan-
det som star inskrivet som en central aktivitet i kursplanen for musik i grundskolan,
kan och behdver inte enbart sta for sig sjélv. For oss innebér bland annat skapande att
processen over tid syftar till producerandet av kunskap. Exemplet pa skapande, som
vi tidigare vidrort, kan vara redan befintliga latar som 6vas in och dér eleven forvén-
tas delge sin forstaelse och tolkning av materialet tillsammans med andra. Det handlar
om att inte ndja sig med att nu kan jag/vi laten, utan det ar nér vi kan den som ska-
pandet kan borja. Térnquist (2007) visar dven pa att handlingen i sig skapar mening
bade for individen och for kollektivet. Handlingen kan hér jamforas med aktiviteten i
detta fallet musicerandet. For att ater knyta till Lpo 94 och kursplaner och betygskrite-
rier (2000) sd ska avsikten med musicerandet enligt grundskolans styrdokument vara
kommunikation och skapande och inte enbart 6vande. Hér kan &terigen larare som
arbetar med musik fundera dver om deras praktik handlar om musicerandet som ska-
pande eller 6vande.

Konstruktion av kunskap genom sammanlénkning med séddan kunskap som redan ir
kénd har nu presenterats i forhallande till individen sjélv. Mina bilder behdver dessut-
om stimma Overens med andras bilder for att vi ska kunna kommunicera och kun-
skap ska kunna forstas och skapas i ett kollektiv. En gemensam erfarenhetsram be-
hovs. P4 olika sitt framstélls detta perspektiv av forstéelseprocessen av de intervjuade
kollegorna. Tor knyter dessa tankar till receptionsforfarandet. Han framhéller att det
framforallt 4r en vinst med att arbeta strukturerat med reception nér kollektiva mons-
ter behandlas och poédngterar vikten av att forutom kommunikation mellan individ och
individ uppmérksamma kommunikation med och mellan kollektiv.

Situationen som framstdlldes forst i detta diskussionsavsnitt innefattar ocksa repro-
duktion som en del av en kollektiv skapandeprocess genom att bland annat nya rorel-
ser formas utifrén redan kinda rorelser som imiteras och omskapas. Har dr ocksa ak-
tiviteten i centrum for forstaelse och kontexten i centrum for meningsskapandet. Det
som skiljer denna forstéelseprocess fran receptionen som bygger pa semiotik dr att
den inte med nddvéndighet sdtter den diskursiva meningen i centrum for forstaelse.
Detta innebér att mening inte obetvingat skapas genom verbal tanke eller aktivitet. I
beskrivningen av denna kategori visades att flera kollegor podngterar att det kollekti-
va samtalet 0kar formagan till perspektivering samt att alla som deltar ldr av varandra.
Aven lirarna 4r med i forstielsearbetet.

Kollektiv forstielse genom samtal

De olika spraken utesluter inte varandra, de kompletterar varandra. Genom verbal-
spréket kan vi genom ord verbalisera véra erfarenheter. Beskrivningar och reflektio-
ner kan ske pd en verbal abstraktionsniva. ”Ord existerar och har ett eget liv som gor
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att spraket kan 6verskrida de upplevda erfarenheterna och bli generativt” (Stern, 2003,
s. 231). De verbala beréttelserna dr en resurs ndr vi ska beskriva och forsté oss sjilva
och den vérld vi befinner oss i. Den narrativa kapaciteten menar Stern (2003) kommer
bana vig for nya doméner i framtida forskning och speglar sannolikt den struktur som
medvetandet rymmer.

I den tidigare modell som visar pa karaktérsdrag inom modernism och postmodernism
framtréder verbalspréket som centralt for tolkning, forstaelse och mening inom post-
modernismen. Pa sidan 20 redogdr vi for resendrmetaforen och hur denna forbinds
med en postmodern, konstruktiv kunskapssyn vilken innebér ett samtalsperspektiv pa
samhillsforskning. Aven hir forbinds det postmoderna, en konstruktiv kunskapssyn
och forstaelse genom verbalsprék. Forsta gangen vi blev medvetna om en mgjlig for-
klaring till varfor talet nu var i centrum for reflektion vid receptionerna inom KME
var da vi tog del av modellen Heiling (1997) skapat for att analysera styrdokumenten.

I Lpo 94 representeras den postmoderna kunskapssynen av fyra kunskapsformer; Fak-
ta, Forstaelse, Fardighet och Fortrogenhet. Forstdelsen handlar i detta sammanhang
om “fakta som individen forsoker se ndgon mening i. Begreppslig kunskap forutsitter
alltsd forstaelse, det racker inte med att mekaniskt definiera en term” (Heiling, 1997 s.
84). En gemensam spréklig referensram behdvs for bearbetning och reflektion av upp-
levelser, dven de musikaliska. Den kunskapssyn som ligger till grund fér Lpo 94 och
Lpfo 98 forutsitter i pedagogiska sammanhang bearbetning av erfarenheter i diskus-
sionsform.

Poststrukturalismen, konstruktionismen och postmodernismen hor alla samman och
grundas pa att forstdelse och mening skapas via kollektiva samtal. Det finns méinga
beréttelser och sanningar som méts i en diskurs, vilket innebér att nagot forstds utifran
ett avgriansat sammanhang som kan definieras i ett verbalsprakligt resonemang. Vi
inom KME ér paverkade av den tid vi lever i. Dahlbeck och Gustavsson (2005) be-
skriver att de “undersoker en metod som handlar om hur elevers estetiska verk kan tas
emot i samtal, dir samtalsdeltagarna formulerar sina respektive tolkningar av vad de
estetiska verken berittar” (s. 8). De viljer att kalla denna form reception. Denna mo-
dell for reception som beskrivs var den som genom MEP blev central inom KME. I
denna beskrivning blir det tydligt att verbalspraket och samtalet har en central plats i
metoden.

Demokratiskt forhallningssiitt

Reception som genomfors med utgangspunkt i en semiotisk och postmodern grundsyn
ser exempelvis musik som ett sprak i egenskap av symboler for ndgot som i forsta
hand fatt sin betydelse genom sitt sammanhang, sin kontext. Mening skapas genom
att olika uppfattningar méts i en Oppen diskurs, i ett offentligt samtal. I receptionen
upprittas en dialog.

Aulin- Grdhamn m fl (2004) betonar det offentliga samtalet. I boken foreslar Thave-
nius:

...att vi ser pé skola och ldrarutbildning som kritiskt resonerande och konst-
nérligt gestaltande offentligheter. Det ér i1 de offentligheterna som yttrandefri-
het forst och framst ska brukas. Det dr samtidigt ett bud pd vad som kan menas
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med en demokratisk skola. Demokrati, yttrandefrihet och offentlighet hinger
samman och forutsitter varandra. (s.156)

Inge menar att skolans centrala uppgift innebér att 1dra barn hantera och forstd sin
omvérld, genom forstaelse dr det ocksd mdjligt att paverka den. Denna uppgift sam-
manfogar han med ovanstadende receptionsform. I receptionen skapas mojligheter att
kunna paverka. Ett demokratiskt forhallningssétt kan uppréttas dér alla har yttrande-
frihet.

Thavenius understryker att lararutbildning och skola bor vara kritiskt resonerande of-
fentligheter ddr i forsta hand yttrandefrihet gestaltas konstndrligt. Han menar att de
konstnédrliga uttrycksformerna ingédr i de mojligheter vi har for att forstd och skapa
bilder av verkligheten (Aulin-Grdhamn m fl, 2004).

De olika ’sprak’ som vi har tillgang till speglar inte mer eller mindre troget en
verklighet. Sprak dr som man brukar séga inte transparenta. Vi ser inte verk-
ligheten genom dem som genom en fonsterruta. Olika sprik och olika sitt att
anvinda ett sprék konstruerar olika verkligheter. (s. 157)

I diskussionen av beskrivningskategorin Sprdkens kvalitéer anvénds begreppet verk-
lighet. I samband med detta stillde vi oss frdgan: Vad &r verkligt och inte? Samma
frdga kan stdllas har. Skillnaden 4r nu att verkligheten bendmns i plural. Det finns inte
en verklighet. Vi kan dven ana att de verkligheter som hir beskrivs innefattar bade
den inre och yttre vérlden som vi tidigare beskrivit. Sarskilt kommer detta fram dé det
framhalls att olika sdtt att anvinda ett sprak, men dven spraket i sig, konstruerar olika
verkligheter. Hér kan vi knyta an till diskussionen tidigare i detta avsnitt, dir vi pa-
stod att kroppen forstdr. Genom exempelvis rorelse kan forstdelse konstrueras med
amodal perception. Ett annat exempel dr hur kunskap kan ha forvirvats genom att
man deltagit i musikalisk verksamhet av olika slag:

... Man har inte bara lért sig spela utan ocksd hur det kénns i kroppen nér det
fungerar, hur ldraren ser ut ndr man spelar fel, vilken nytta man kan ha bland
sina kompisar av att kunna spela, o.s.v. Detta &r till stor del sinnlig kunskap
och den &r en viktig bakgrund nir man t.ex. gor bedomningar av hur andra la-
ter nir de spelar eller forsoker finna losningar pad hur man sjélv ska kunna
kompa en given lat. (Heiling, 1997, s. 82)

Aven H. Hansson pépekar att forstdelse kan skapas inte enbart med verbalspraket.
Detta gor han klart nir han analyserar begreppet reflektera i skolans styrdokument:

Begreppen lyssna, diskutera och argumentera i laroplanen for det obligatoris-
ka skolvidsendet, antyder att reflektera i forsta hand skall ses som en verbal ak-
tivitet, vilket kan ifrdgasittas. Idag talar vi om ett vidgat textbegrepp déar ocksa
bild, musik, dans och drama beskrivs som sprék, vart och ett med sin gramma-
tik, sina speciella uttrycksformer och sitt skapande av mening. (Emsheimer m
fl, 2005, s. 54)

Ett demokratiskt forhdllningssitt innebdr for oss att alla har mojlighet att framhalla
sin mening och att forstaelse finns for att denna skapats och skapas genom bade yttre
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och inre representationer (se s. 52 i detta arbete). Detta innebdr att det ska finnas moj-
lighet att i olika form gora sin “rost hord”.

I de flesta skoldmnen har kunskapen en speciell form. Det behdver inte vara
ndgot fel pd den formen men ’samma fenomen’ kan te sig annorlunda i en an-
nan form. (Aulin- Grdhamn m fl, 2004, s.159)

Om konstruktionen av forstaelse sker genom olika former blir forstaelsen omfangsri-
kare nér det géller insikten om att virlden kan forstads pd manga olika satt. Erik séger
att malet med receptionen ar att fokusera ett fenomen och sedan synliggdra tankar och
tyckanden om detta fenomen. Det han beskriver hir dr en reception inom KME och
hur forstaelsen av fenomenet bearbetas genom att det producerats och fastlagts i en
estetisk form. I samma intervjusekvens lagger han till att vissa uttrycksformer blottar
en massa kénslor kring fenomenet som inte tidigare var kdnda. Var empiri visar hér
ett exempel pd hur olika framstédllningar av existensen skapar forstédelse och mening
och perspektiverar tillvaron och den konkreta handlingen, inom ramen f6r det Aulin-
Grahamn och Thavenius (2003) kallar kulturell yttrandefrihet.

Estetik och pedagogik

I kapitlet Aktuell forskning skrev vi om att demokratiseringen av samhéllet har lett till
att populdrkulturella fenomen réknas in i estetikbegreppet och hanvisade till Aulin-
Grahamn m fl, 2004. I litteraturteorin inbegrep demokratiseringen analys av pop- och
reklamtexter och inte enbart klassiska verk samt att dessa fick sin betydelse i den kul-
tur de anvénds i. Dessa tankar tillhor Cultural studies traditionen som dven hivdar att
vi skapar var egen vardagskultur och inte ar offer for mediers paverkan (Gripsrud,
2002). Kulturbegreppet kan i och med denna demokratiseringsprocess sdgas ha en
socialantropologisk innebord, vilket innebér ett helt sétt att leva.

Sundin (2003) pépekar att kulturbegreppet som har for avsikt att forena hog- och lag-
kultur eller t.o.m forbise att denna uppdelning finns istdllet l4tt leder till att det som
tillhort det estetiska kulturbegreppet, det som hor samman med de skona konsterna,
utesluts. I FUS (Forskningsprogrammet Ungdomskultur i Sverige) Slutrapport (1994)
redogér M. Forsman for nigra av de repliker som fdlldes i samband med projektets
slutseminarium. En stdndpunkt som framfordes 16d:

Under 70-talet forfasade sig de flesta forskare 6ver ungdoms- och populérkul-
turen. Idag tycks det i mangt och mycket vara tvirt om. Man kan ibland néstan
tycka att det har skapats nagra nya tabun inom FUS, t ex mellan hég och lag-
kultur; 1 FUS sysslar vi nu bara med populdrkultur, ingen forskar om ungdo-
mar och balett, eller kdrsang, precis. (s. 59)

I detta uttalande kommer det ocksa fram att de riktningar som talat for en demokrati-
seringsprocess dér allas kulturaktivitet ska jamstéllas i mangt och mycket har blivit en
forskjutning till att “hogkultur” istillet blivit “lagkultur”. Mer nyanserat dr méhénda
att forklara det med att den tidigare hogkulturen var en elitkultur, vilket den dnnu 1
mangt och mycket &r, men den har blivit av med hegemonin. Det vill sdga att andra
kulturyttringar syns och hors mer, makten har forskjutits.

Resonemang om ett vidgat estetikbegrepp hér samman med diskussion om kulturbe-
greppet. Aulin-Grahamn och Thavenius (2003) papekar att ett vidgat estetikbegrepp
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innebdr att man inte begransar sig till den “hoga” eller “fina” sféren av estetiska,
konstnédrliga uttryck utan att detta dven inbegriper sddan estetik som ménniskor pro-
ducerar och konsumerar i sin vardag. Det som dagligen finns omkring oss estetiseras
och forpackningen av budskap betonas, kunskap behover en form for att forstas. I
kolvattnet av detta kan ett annat skifte anas vad géller redskap och material som an-
vinds 1 samband med estetisk kommunikation, exempelvis kan fiolen f4 en modest
stimpel men déremot nar foremal, hdmtat frin den tidigare “lagkulturen”, anvénds ses
detta som radikalt. De begrepp som litteraturvetaren Thavenius skapat (se s. 11 1 detta
arbete) inom ramen for det antropologiska kulturbegreppet med syfte att sétta esteti-
ken i1 centrum for pedagogiskt arbete inom skolan, kom som de gestaltades ideologo-
giskt inom ldrarutbildningen att utesluta vissa former, material och redskap. Nagot vi
inte tror var avsiktligt och som kan jamforas med skiftet mellan hog- och ldgkultur
som FUS samt Sundin erfarit. Marknadsestetik, modest- och radikal estetik dr absolut
adekvata begrepp att anvinda i1 dagens skola, d& de 1 forhallande till varandra betonar
den egenskap estetiken innehar att gestalta och forsta virlden. Sundin (2003) lyfter
fram motséttningen mellan estetik och pedagogik och hur dessa, trots att de kan ses
som sjdlvklara delar, av varandra tycks vara svara att forena. Sundin resonerar utifran
ett skolperspektiv. Soderman (2007) flyttar utanfor skolans traditionella ram och vill
visa pa att estetiskt och konstnérligt 1drande sker dverallt i samhéllet och podngterar
att det till och med sker i storre utstrackning dér. Detta stoder tanken om att estetik
och pedagogik dr naturliga delar av varandra, liksom att de begrepp som Thavenius
har skapat placerade estetiken i centrum av pedagogiken.

Det som inom KME har skapat en stindigt aterkommande diskussion &r forhallandet
mellan hur de individuella konstarterna forhéller sig till varandra, ndgot som Sundin
(2003) ocksa tar upp som en oenighet dd estetik och pedagogik ska forenas. Denna
dragkamp &terfinns ocksa i Aulin-Grahamn och Thavenius (2003), dir méngsprakliga
kommunikationsformer markeras for att betona det gemensamma i det estetiska istil-
let for att markera sérarten hos varje uttryck. Vi instimmer i f6ljande forklaring:

Estetiska uttryck upptrader mycket sillan isolerade fran varandra. Det multi-
estetiska dr den normala formen bade i medier, i stora delar av samtidskonsten
och 1 barns och ungas egen estetiska produktion. (s. 151)

Varfor ska de olika spréken finnas som separata &mnen i skolan om nu det mesta
kommuniceras mangsprakligt? Aulin-Grdhamn och Thavenius (2003) trycker pd att
ett problem uppstdr om inte det centrala blir att ta sig an estetiskt arbete utifran en ut-
maning eller en angeldgen fraga utan frén ett skoldmne, vilket ocksa ar ett relevant
pastaende. Vidare papekas att utmaningen eller fragan bor vara det som avgor vilka
medel som ska anvindas i forstéelsearbetet. Om vi dven rdknar in sddana utmaningar
och fragor som inte med sjdlvklarhet kan verbaliseras dr vi hiar med pa noterna. Kultur
och skola (KOS) poédngterar dven att det handlar om att kunna anvénda sig av de me-
del som stér till buds (se s. 9 i1 detta arbete). I sin iver att estetisera det som dagligen
finns omkring oss och kunna anvénda de former, material och redskap som hor till
denna sfér i gestaltande arbete, utesluter man samtidigt i vissa avseenden konstarter-
na. Kunskapsutveckling inom konstarterna premieras inte utan snarare blir sprikut-
veckling en belastning och ses som ett sdtt att skapa klasskillnader, vilket blir en pa-
radox d& KOS ser konsten som metod och ser konstndrer som en tillgdng i skolan. Nu
tror vi inte att dessa motsittningar dr medvetna val fran KOS rapportens forfattare.
Detta dr de erfarenheter vi har av rapportens forverkligande. Vi ér helt overtygade om
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att fardigutbildade KME-ldrare likvél som ldrare i musik kan ha radikala ansprak pa
sina méten med kommande elever. Bada dessa larargrupper behovs i skolan. Larare 1
musik behdvs med sin forméga att driva en kunskapsprogression i musik i samverkan
med andra gestaltningsformer och kunskapsomradden. KME-ldrare med sin forméga
att arbeta multimodalt (mangsprakligt) med kunskapsstoff utifran sinnlig kommunika-
tion och gestaltning med de “medel som star till buds”. KME pedagogik skulle kunna
vara en allmén ldrarkompetens men for att dessa tankar ska fa faste och besta sa be-
hovs dven foretradare med denna kompetens i skolan. Exempelvis dr musik, bild och
drama kunskapsomrdden med separata forstaelseprocesser, de utesluter inte varandra
utan finns ofta i kombination. Att arbeta &mnesovergripande ger eleverna mojlighet
att se samband och fa forstielsen perspektiverad. Samtidigt dr det en utmaning for
larare som arbetar &mnesdvergripande att bedoma utveckling inom olika &mnen, vil-
ket kursplanen stiller krav pa, dven nir de integreras med varandra. Vi behdver ob-
servera att vid de tillfdllen det star musik pa schemat sa ar den i sig sjdlv mangsprak-
lig och ska enligt kursplanerna (se s. 41 i1 detta arbete) integreras med andra gestalt-
ningsformer. Barn och ungdomar skapar forstielse av sig sjdlv i virlden med musik.
Musiken finns i samhallet och behover dven finnas i skolan, inte bara som medel utan
som kunskapsform. Lirare som arbetar med musik behover ocksd utmanas i att funde-
ra 6ver hur de i iscenséttningen av ldrande bade kan arbeta med produktion och recep-
tion och dértill skapa forutsdttningar for ett vaxelspel mellan marknadsestetik, modest
och radikal estetik och pa sikt ha radikala ansprak.

Holmberg (1994) hanvisar till Pedagogiska gruppens arbete (se s. 21 i detta arbete)
som framfOrallt handlar om populdrkultur inriktat pad reception. Vi kan dven hér gora
kopplingar till intresset for ett vidgat estetik- och kulturbegrepp samt receptionsteorier
som innefattar det vidgade textbegreppet. KME och Kultur och skola (KOS) uppdra-
get (Aulin-Grdhamn & Thavenius, 2003), har bland annat genom Holmbergs, Thave-
nius” och Aulin-Grahamns visioner om skola gemensamma grunder. KOS-rapporten
satter precis som KME Thavenius” estetikbegrepp i centrum for det pedagogiska arbe-
tet.

Reception och Thavenius” begrepp har kommit att bli viktiga inslag i KME. Dahlbeck
och Gustavsson (2005) forenar den radikala estetiken och receptionen. Uppsatsen har
titeln: Meningsskapande arbete i skolan: Den radikala estetiken i reception. 1 sam-
manfattningen betonar de att den radikala estetiken formodas sdga nagot vésentligt
och angelédget. Pedagogen bor ha radikala ansprék och en strivan att ge uppgifter som
berdr. Visentligt, angeldget, berdrande ér adjektiv som ofta anvédnds i samband med
radikal estetik och iscensdttning av ldrande. Vem vill motsitta sig vikten av dessa,
inte vi. Daremot kan samma forskjutning som tidigare ndmnts ske i samband med
dessa. Vad ar vésentligt, angeldget och berdrande? Vi har 1 vissa situationer uppfattat
att de kunskapsomraden som adjektiven knyter an till dr sidana som aterigen kan kny-
tas till den fore detta ”lagkulturen” och sddana omrdden som fanns inom Cultural stu-
dies intresseomrade, dven fradgor som berdr ungdomar prioriteras. Hur kan ett forstael-
searbete med radikala ansprak utformas med barn i férskolan? Dé vi inom KME ut-
bildar ldrare som ska arbeta med barn i forskolan, bor denna friga vara mycket rele-
vant. Dahlbeck och Gustavsson menar att den radikala estetiken som grund inte blir
tillrackligt utvecklad om den produktiva sidan inte kompletteras med den receptiva.
De menar att ska barnens fragor och deras forstdelse av vérlden tas pé allvar maste vi
ocksa skapa ett forum for mottagande av vad de uttrycker. Har blir receptionen viktig.
De tillféllen dé inte de som uttrycker nagot eller de som &dr mottagare har ett gemen-
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samt verbalsprdk utmanas den semiotiska receptionen. Andra sitt att kommunicera
maste anvindas, vilket utvecklar forstaelsen for olika dimensioner av kommunikation
och dess innehall.

Vad #r det som ska forstds? Ar det s att vi som ldrare redan pa forhand har outtalade
ansprik pd vilka innehall som &r radikala och av denna anledning forbiser avgdrande
forstaelseprocesser? Vi tror att det finns en risk att vi utgr ifrdn vad som i var erfa-
renhetsvdrld dr meningsskapande. Som tidigare ndmnts har det i receptionen av de
texter som getts ut i samband med KOS-rapporten upplevts som det funnits en dold
agenda for vilka innehall, former och redskap som setts som radikala. I ett tidigt skede
fick vi uppfattningen om att den radikala estetiken var definierad. I senare texter som
berdrt densamma har radikala ansprak lagts till for att podngtera att vi som ldrare inte
pa forhand kan avgora vad som for varje enskild individ &r radikalt.

Jag letar ocksé forgives efter ett meningsfullt innehall utdver de rena aktivite-
terna. Var finns beréttelserna om vad eleverna egentligen lirt sig? Vad de ifr-
gasatt? Vad de gestaltat for nya erfarenheter och insikter? Vilka viktiga dialo-
ger som uppstatt? Var de motts? Som ldsare kidnner man sig som barnet infor
kejsarens nya kldder. Det finns ju inget vasentligt innehall! (Aulin-Grahamn m
fl, 2004, s. 113)

Skolan behdver utmanas i att géra ansprdk pd den radikala estetiken. Den behdver
utmanas att 1 dnnu storre utstrackning 6ppna upp for olika innehéll. Vi tror att ett in-
nehall exempelvis bestdende av form, tempo, rytm, frekvens och klang utan att de ar
forknippade med ett temainnehall (se s. 37 1 detta arbete) kan vara radikalt genom att
utmana vanetidnkande och det konventionella samt 1ata fragor och osékerhet fa finnas.
Detta innehall kan dven innefatta bade fantasi, intellekt och kénslor. Sett utifran skulle
ett korframtrddande kunna ses som modest om det inte genom sina texter utmanade
det konventionella. Fokus behdver ocksa riktas mot hur innehéllet skapar forstielse
och mening, inte bara i form av verbaltext utan dven genom form, tempo, rytm, fre-
kvens och klang och pa s sitt dr vasentligt, angeldget och berérande. Exemplet kan
ocksa appliceras pé den forsta situation som beskrevs i detta diskussionsavsnitt. Situa-
tionen skulle kunna vara en del i skapandet av en musikal. Om ndgon kommit och
bara sett situationen som en del i den arliga uppsittningen av en musikal kanske den
utifran sett hade kunnat uppfattas som att det vasentliga innehallet saknades och situa-
tionen endast bestod av rena aktiviteter. Kor och musikal forknippas med den “hoga”
eller “fina” sfiaren av estetiska, konstnidrliga uttryck och i och med detta finns risken
att den inte pd forhand kvalificerar sig for att innefatta radikal estetik. Det menings-
fulla innehallet hittas inte beroende pa att den utomstdende inte innehar denna erfa-
renhetsram eller begrénsas 1 sitt analysarbete av sin politiska stdllning vad giller rela-
tionen till hog- och ldgkultur. Det finns en risk att den radikala estetiken inte hittas 1
“finkulturen”. Detta resonemang utesluter inte att &ven kor- och musikalverksamhet
inom skolans ram behover utmana sig i vad radikal estetik innebir, den radikala
estetik som inte utestdnger vissa former utan anvédnder sig av estetiken i alla dess for-
mer som ett sitt att gestalta vérlden, vilket leder till forstaelse och kunskap. Vi tror att
vi pedagoger ska vara mycket forsiktiga med att lagga fast vad som ar av avgdrande
betydelse for meningsskapandet hos var och en. Precis som reproduktion och produk-
tion bada behdvs i1 en skapandeprocess behdvs Thavenius” tre begrepp tillsammans i
ett langsiktigt radikalt forstaelsearbete. Begreppen dr bra for att utmana planeringsar-
betet ddremot &r det inte lika sjélvklart att anvinda dem som analysredskap for peda-
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gogiskt arbete. I det senare fallet behover 1 sa fall fokus vara pa att soka aktorernas
individuella erfarenhet av genomforda forstaelseprocesser.

Nu har olika kritiska &sikter forts fram utifrdn kultur- och estetikbegreppen. Vi ér vil
medvetna om vilket viktigt inldgg i1 debatten arbetet med KOS-rapporten har varit och
ar. I de nya texter som skrivits i @mnet inom Sverige &r rapportens tankar med som
aspekter som péaverkar forstéelsen av pedagogiskt arbete och estetik. Vi kan instimma
i fler av de stdndpunkter FUS forde fram i samband med sitt slutseminarium bland
annat da de menar att den polarisering mellan hdgt och 1agt som de kanske bidragit till
har behovts. Arbetet med och runt KOS-rapporten har bidragit till en motsatt polari-
sering mellan hogt och 1agt, men &ven den har behdvts och behdvs i skoldebatten.
Skolan har varit och &r i mangt och mycket modest i den meningen att den inte gor
radikala ansprak. Alltfor ofta forhaller sig inte den modesta estetiken vare sig till den
radikala estetiken eller till marknadsestetiken. Tillsammans skulle de kunna sétta
estetiken i centrum for pedagogiken. Alla tre behdvs men inte var for sig och manife-
steras genom att den vardagsestetik som moter barn och unga blir del av skolans pe-
dagogiska arbete.

Yttre och inre viirlden i symbios

Vi kan sékert i viss man ses som foretrddare for modernismen da vi i ett pluralistiskt
samhélle dven betonar helheter, lyfter spraks separata kvalitéer och pa sa sitt dven
riktar fokus mot de inre strukturerna. I en tid dir texter &r mangsprakliga adresserar vi
dven fOrstaelsen och meningen till de separata spraken och nér verbalspraket stér i
fokus podngterar vi det icke verbala som en viktig del nir vi kommunicerar och ska-
par forstéelse. Ericsson (2001) resonerar just om forhéllandet mellan modernitet och
postmodernitet. Bada kan primért ses som forhallningssitt, inte med sjdlvklarhet rela-
terade till en bestdmd tidpunkt. En och samme forfattare kan exempelvis i sina verk
forhélla sig till bdde det moderna och det postmoderna. Det moderna samhéllet ge-
nomgar en stindig fordndring. Nar ett fenomen av postmodern natur uppstar ror det
sig alltjimt framat for att s& smaningom tappa sin radikalitet och ga upp i det moder-
na. Fornds, Sernhede och Lindberg (1988) talar istidllet om senmodernitet for att visa
pa att det fortfarande handlar om moderniteten. Ar utgdngspunkten diremot att vi le-
ver i en postmodern tid Oppnar det for blandformer vilket i realiteten innebar att det
moderna blir en del av det postmoderna.

Konsten och det estetiska vidgar skolans vedertagna kunskapssyn och kan pa
sa satt fordndra det larande som sker 1 skolan. Det sker av hdvd i hog grad ge-
nom sprékligt intellektuella former. Konsten och det estetiska kompletterar
med de icke-verbala vdgarna till erfarenhet och kunskap. Alla sinnen far vara
med. Kénslorna, fantasin och inlevelseférmagan som gor oss till kinnande och
ansvarstagande minniskor ldmnas inte utanfor ldrandet. Formens betydelse for
all kunskap och allt meningsskapandet fir en accentuerad roll i ldrandet. Kun-
skapens osidkerhet och méngfald behdver inte ldngre vara ett problem och hin-
der i larandet utan kan utvecklas till en styrka. (Aulin-Grdhamn m fl, 2004 s.
230)

Det framfors i citatet att det icke-verbala dr ett komplement pa vég till kunskap och
forstdelse. Vi vill instimma 1 att det ena inte utesluter det andra. Vi reserverar oss mot
att det icke-verbala &r ett komplement. Badde det verbala och det icke-verbala ingér i
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forstdelseprocessen, de dr integrerade i varandra. Aulin-Grahamn (2005) betonar en
meningsskapande kommunikation, en dialog bade i yttre och inre bemérkelse. Vi har i
denna uppsats separerat det inre och det yttre vilket vi inte tror &r mdjligt 1 kunskaps-
processen. Det har gjorts for att i var tankeprocess fa syn pd hur det icke-verbala och
verbala forhaller sig till varandra. Vi har gjort definitioner av inre och yttre represen-
tation. I samband med den inre representationen tillférde vi det abstrakta, da det inre
dven bestar av konkreta representationer av det yttre. Den inre och yttre vérlden ar
samma virld, de finns i symbios med varandra precis som det verbala och icke-
verbala. Med erfarenhet fran semiotiska receptioner vet vi att det icke-verbala kan
forbises som faktor i1 forstaelseprocessen, det omvinda har vi dven upplevt i andra
sammanhang, sa for att medvetandegdra kvalitativa aspekter av de bada separerar vi
dessa i vért resonemang.

Nér vi nu borjar ndrma oss slutet i detta forstaelseavsnitt vill vi precis som Marton
och Booth (2000) sudda ut skiljelinjen mellan den inre och den yttre varlden.

I den hir boken forsvinner alltsé skiljelinjen mellan *det yttre’ och ’det inre’.
Det finns inte tva saker, och det ena forutsitts inte forklara det andra. Det
finns ingen verklig vérld dér ute’ och en subjektiv vérld "hér inne’. Vérlden
konstrueras inte av den ldrande, som inte heller patvingas den; véarlden konsti-
tueras som en intern relation mellan dem. Det finns bara en varld, men det ar
en vérld som vi erfar, en vérld som vi lever i, en virld som &r var. (Marton &
Booth, 2000, s. 30)

Lindberg (1995; Lindberg och Reimer, 2005) for fram vér tids behov av estetik och
dess styrka i 6verskottet av signifianter samt att det dr detta dverskott som héller sam-
man det kognitiva och det sinnliga vilket &ven KOS projektets skrifter betonar (se s.
42). Vi vill hir podngtera att alla sprék har en estetisk sida. KME vill dérfor lyfta fram
de estetiska aspekterna som viktiga delar av ldrandet. En av vara informanter
framhaller att den konstnirliga processen och den vetenskapliga processen mer och
mer bdrjar gd in 1 varandra. Han sdger vidare: ”Det verkar som vi har behov av en
sammankoppling av dem for att skapa bilder for att forstd vérlden...Det dr nigon
slags postmodernistisk hybrid som ar pa vidg och véxa fram” (Erik). Detta ser vi som
ett exempel pd att i en tid av dekonstruktion borjar ménniskan soka efter ndgot som
haller samman. Det har under arbetet med denna uppsats blivit tydligt att i det post-
moderna samhéllet borjar pd olika hall krafter verka for att forena och hitta stabilitet.
Ett exempel dr hdmtat frin de stindpunkter som FUS for fram i sin slutrapport: ’Idag
ropar unga efter normer och végledning. Man ska inte tro att alla regelsystem och
auktoritetsforhallanden ar auktoritdra” (s. 59).

Fler exempel har i vira resonemang forts fram, sirskilt tydligt har det framstétt i sam-
band med estetik och kulturbegreppen. Ar det si att estetiken har ftt en ny plats i
samhéllet och har stor betydelse for hur forstaelse skapas i viarlden? Kanske ér det sa
att nu d& postmodernismens monster blivit synliga &r en ny era redan pa vig. Det ér
dags for ett nytt kulturbegrepp, som vi bendmner neokultur, dir det estetiska kultur-
begreppet dr en del av det antropologiska, liknande det som Saether (1999) beskriver
utifrdn socialantropologiska teorier. Kontexten tillsammans med innehéllet skapar
mening. Delarna skapar gemensamt en enhet som 1i sin tur tillsammans med andra en-
heter &r delar i en dnnu stdrre enhet och sa vidare. De smé beréttelserna dr delar i en
storre berittelse som i sin tur dr en del av forstdelsen av en dnnu stdrre beréttelse och
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sa vidare, vilket innebér att exempelvis modernismen kan ses som en del i postmo-
dernismen. Estetisk kommunikation sétts i centrum av pedagogiken for att poéngtera
den estetiska dimensionens mojlighet att skapa en brygga mellan det icke-verbala
sinnliga upplevelsen och det diskursiva spraket och pé sa sitt fa en vidare forstéelse
av vara erfarenheter da fler aspekter av livet blir representerade (se s. 52 i detta arbe-
te). Neokulturen har ett forhéllningssétt till livet som har band med pedagogiken.

Forstaelse genom reception

Var stdndpunkt dr att reception dr en viktig del i ett forstaelsearbete. I process- och
produktkapitlet visade vi pé att dven 1 processen fram till fardig produkt kan reception
1 handling férekomma, liksom i framférandet av produkten. Livet &r ett stort forstael-
searbete. Det finns skl att séga att vért liv som det gestaltar sig &r en reception av den
tid vi lever i. KME ér ocksé en reception, ett svar, av den tid den har sitt ursprung i.
Tankar om hur forstdelse skapas ingar i var kunskapssyn. Kunskapssyn handlar om
“nagon slags livsinstdllning” (Erik). Han sdger vidare att detta &r ett forhallningssétt
till livet som har band till pedagogiken.

Kritik har framforts att postmodernismen borjat ses som den enda sanningen. Om vi
ska tro pd postmodernismens idéer s& finns det ménga sanningar vilket i ett storre
sammanhang skulle innebéra att dessa idéer &r idéer bland manga andra. I princip
skulle dessa 1 sa fall kunna finnas jimsides med idéer om att de olika delarna &r delar 1
en helhet. For oss dr det sa. Vi vill dven fora fram andra tankar som kan ses som
omdjliga att forena med de vi hitintills lyft fram 1 forstaelsekapitlet men som trots sin
motsats gar hand i hand: Ar det bara nir vi forstdr som nigot far mening? Finns det
ndgon mening i att inte forstd? Meningen 1 livet dr att viga tro pd att forstaelse och
mening kan innebéra forstéelse for att ndgot inte kan fOrstds, att mening dven kan
skapas 1 relation till det som &r obegripligt.

Beskrivningskategori: Tillit och bekraftelse

I motet med andra och det sammanhang vi tillsammans befinner oss i finns forutsdtt-
ningar for att stirka tillit och trygghet, bli sedd och bekrdftad.

I denna kategori betonas tryggheten och tilliten for varandra i gruppen. Ett 6ppet och
tillitande klimat skapar storre forutsittningar for att var och en ska viga fora fram
sina berittelser, bli sedda och bekriftade.

Gruppens process har en betydelse i det hér, var den befinner sig. Den handlar
om att vaga uttala sig. Att kdnna att det 4r den atmosfdren dér jag kan titta pa
saker och végar fundera kring saker. Det kridver en viss form av atmosfar, for
annars blir man radd for att uttala sig. Och d& kan man inte klara ut det har.
Man har ingen tradition...utan man har en virderande tradition. Att jag tyckte
det var jattebra att ni gjorde sa. Jag tycker att man har mérkt dér det har fun-
nits en kontinuitet, dir man fir bygga upp olika saker och att man féar prova
sig 1 olika saker och ddr man kommer fran vérderingar och dir man kommer
ifrdn att hela tiden...fa en bekréftelse pa om &r det bra eller det inte [&r] bra...
Man kommer 6ver det hdr och man kommer djupare ner...och vagar liksom
prova och kédnna och prestationsangest sldpper och griansbegrepp vagar provas.
Men det tar tid. (Lisbeth)
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Flera kollegor betonar just vikten av att bli sedd utan att samtidigt bli virderad. En
reception som bygger pa semiotisk strukturering ses som en bra form for att kunna
genomfora ett mottagande sé fritt frin virderande ord som mgjligt. Att bli bekréftad,
menar de, stannar inte vid omddmen bendmnda som enbart bra eller daliga.

Resultat

Adam menar att reception kan vara ett led 1 att 6ka den sociala kompetensen och em-
patiska formégan hos deltagarna. Alla ska fi utrymme att sdga vad de upplever och
kédnner. Genom ett tillatande klimat blir detta mojligt. Instéllningen till varandra blir
inte: ’Se pa mig!” utan tacksamhet for att alla vagar bjuda pa sig sjdlva. Alla bor be-
handlas som det lilla barnet som behdver fa uppmérksamhet genom att synas och ho-
ras, for alla behover bli bekriftade. I detta ingér att inte vérdera svaren.

Det finns alltsa forutséttningar enligt kollegorna for att reception ocksa kan bli ett fo-
rum dér den enskilde deltagaren blir sedd. For ldrarna innebir detta att de méste vara
uppmédrksamma pa forhdllandet mellan gruppdeltagarna samt att de behover arbeta
med processer som stirker tillit och trygghet i gruppen. Alla ska fa mojlighet att kédn-
na att de duger. Samtidigt som reception kriver tillit och trygghet sa kan arbetsséttet
dven skapa detsamma:

Jag tycker att reception har varit intressant att jobba med for den ar s litt att
anpassa till det synsittet att du duger med dina tankar...Det var nytt att gora
det sé systematiskt, det befriades ocksa frdn vdrdering. Att man inte pratade
om uttrycken som fina, bra, déliga, utan att man pratade om vad de faktiskt
formedlade, kommunicerade. (Erik)

Ovanstdende citat styrker uppfattningen som manga av kollegorna har, ndmligen den
att i receptionen duger du med dina tankar. Att bli sedd, duga och ha tillit till gruppen
ar forenat med samtal som &r fria fran véirderingar och beddmningar.

Diskussion

En grundforutsittning for att receptionen ska bli det forum for larande och reflektion
som man Onskar dr att atmosfaren dr sddan att man kénner tillit bade till sig sjélv och
till gruppen. Hér diskuteras nagra omraden som kollegorna menar har betydelse for att
detta ska bli mojligt.

Tillatande atmosfir

Receptionen utgdr en motesplats, en plats for samspel i fysisk ndrvaro. Denna plats
maste andas trygghet for att den som deltar ska vaga kommunicera utan att kénna sig
hdmmad och riddd att uttrycka sig pa ett felaktigt sétt. Det géller bade att vaga sitt eget
uttryck och att delge sin uppfattning och mening om det man tar emot. ”Alla ménni-
skor har mojliga formagor och kompetenser som bor provas och utmanas i trygga
sammanhang dér allas ’roster’ kan gora sig horda” (Aulin m fl, 2004). Liksom Stern
(2003) talar om det kompetenta barnet kan vi hér se denna kompetens i den vuxna
méinniskan. Det betyder ocksa att det finns en sjélvklar plats i en tillitande gemenskap
med rétten att fa uttrycka sig. Det handlar inte alltid om en medveten personlig reflek-
tion utan en kénsla av att tinka och handla sjélv i relation till andra, sdsom det be-
skrivs 1 den sé kallade samspelsdoménen (se s. 24 i detta arbete). Alltfor ofta ser vi
att enskilda individer 4ndé inte vdgar trots ett dppet klimat, men att det sker fordnd-
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ringar dver tid. Det kan behdvas erfarenheter av receptionsforfarandet for att sa sma-
ningom véga lita pé sin egen formaga att tdnka och handla. I samband med auditions
talar Tornquist (2006) om liknande problem i form av obehag och riddsla av att inte
kunna eller inte leva upp till de krav som individen och kollektivet stiller” (s.141).
Att fa mota sig sjélv i utmanande situationer och fa veta ndgot om bide vad man kan
och inte kan &r viktiga steg i1 en fordndringsprocess.

Bemotande

For oss som musikldrare dr det intressant att ta del av det exempel som Brodin & Hy-
lander (2002) ger pa en sdngpedagogs forhéllningssatt. De bygger sina iakttagelser pa
Sterns (2003) teorier och ldmnar for ett 6gonblick forskolans vérld for att i stéllet titta
ndrmare pa sangundervisning med elever i andra &ldrar. Hér skildras mer eller mindre
uttalade intoningar (se s. 24 i detta arbete) 1 motet med eleverna. Vi kénner vl igen
oss 1 beskrivningarna av hur pedagogen beméter eleverna. En stunds samvaro med de
andra anger snart graden av tillatande atmosfar som &r en viktig faktor for samspelet 1
gruppen. Det finns ju ingenting att d6lja sig bakom ndr man i rummet direkt ska ut-
trycka sig med sin rdst och kropp. I samspelandet sker ett samforstdnd nér pedagogen
och eleverna enskilt eller tillsammans mots med blickar och imitationer, dar det ocksa
finns plats for humor och skratt. De grundlidggande behoven av tillit och bekriftelse
giller ju i alla larandesituationer oavsett dlder och &mnesinnehdll. Receptionen ir en
del av ett langsiktigt pedagogiskt arbete. For att studenter och elever dir ska véga ut-
mana sig sjélva och veta att man duger maste de redan ha befunnit sig i situationer
som liknar de ndmnda relaterandedoménerna. I Palms (2006) studie om hur ldrare
konstruerar sig som ledare i samband med pedagogiskt drama kommer hon fram till
liknande omréden. Ur inspelade samtal och filmade sekvenser med verksamma lérare
1 grundskolan presenterar hon ett antal kategorier som bland annat innehaller klass-
rumsklimat, uppmuntran, berém, fértroende, humor och skratt.

Virderingsfri zon

Lisbeth patalar i intervjun att receptionen forutsitter en véirderingsfri zon. Detta for att
deltagarna ska vaga sdga sin mening och uttrycka sina tankar om det som ar att be-
trakta som innehall. Hon anser att det &r viktigt att komma ifran det hon kallar en vir-
derande tradition. Dahlbeck och Gustavsson (2005) dr noga med att en av Overens-
kommelserna ska vara att inte tala i termer av bra eller daligt. De menar att det séttet
att arbeta, s fritt frdn virderande ord som mdjligt, i forsta hand utesluter tyckandet,
dekonstruerar texten och fokuserar pa hur och vad man pratar om i receptionen. Att
alltfor snabbt gora klart for sig vad som é&r bra eller daligt utesluter 14tt mojligheten att
verkligen forstd vad som sdgs. Samtidigt har vi mérkt att just detta ibland behover
sdgas fOr att vara studenter annars inte kidnner att de far ngon riktig respons. Avsik-
ten dr ju att komma ifrdn det subjektiva tyckandet och att sakligt utifrdn de uppsatta
malen forsoka komma &t det som verkligen kommuniceras samt att visa pa effekten
av den valda kommunikationsformen i forhéllande till de intentioner som finns att
formedla ett innehall. ”Jag blir sd forvanad nédr ndgon sa att dom inte fatt ndgon re-
spons och sa hade dom haft reception, egentligen dr det ju en jittefeedback™ (Anna).

Aven om alla vid receptionen har anstriingt sig for att lyssna och se vad som pa olika
satt gestaltas och det tillhérande samtalet genererar minga uppfattningar, saknar stu-
denterna just att fa hora nadgon sdga att det var bra. Det 4r som att dd kan man sétta
punkt. Vi dr inte rddda for att anvénda orden s lédnge det inte stannar vid det. Det blir
naturligt att folja en foljdfraga; vad var bra eller inte bra? Att vardera kan ju ocksé ses
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1 betydelsen uppskatta ndgot eller ndgon. Vi har tidigare talat om att viga lita pd sina
sinnen, att vardesétta dem.

Finns det da en vérderingsfri zon? Bade ja och nej. Ja, och med det menar vi att f
sdga sin mening, tdnka hogt bade ndr man sjdlv uttrycker sig i en produktion och nér
man tar emot andras. Nej, och dé asyftar vi dels att det finns ndgon form av vérdering
redan i valet man gor av innehall och form och den sortering som gdrs i mottagandet
och dels att det vid receptionen sker en bedomning. Det kommer ofta kommentarer
till detta. Studenterna menar att de blir bedomda hela tiden, vi ska ju sétta betyg pa
dem. For att undvika de flesta negativa reaktionerna méste déarfor detta sitt att jobba
forankras &nnu mer bland &tskilliga studenter, att beddmningen gors av prestationen i
relation till mal och kriterier, inte av den enskilda personen.

Nej jag tycker inte detta handlar om virdering Over huvudtaget. Utan det
handlar om att kunna se saker. Kunna se det pa olika sétt och kunna se vad det
har for betydelse. Och jag tror att det dr det som dr det vdsentligaste. Jag tror
att det dr det som &r den stora styrkan att jobba med &verhuvudtaget. Och da
ligger en bedomning i det. (Lisbeth)

Med all sékerhet paverkas studentens prestation av dennes personlighet, och av det
skélet kan det ldtt uppfattas som en virdering av studenten som person, dven om det,
som Lisbeth menar, inte alls handlar om det.

Eftersom reception i de flesta fall dr en del av examinationerna i KME-utbildningen
maste vi dir se med véirderande dgon pé ett sadant sitt att det gynnar beddmningen.
Redan i huvuddmnespresentationen moter studenterna formuleringar som ligger till
grund for betygskriterierna:

Men innehdll och form kan inte tinkas isdr, de blir till under 6msesidig paver-
kan. Gestaltningens betydelse for innehéllet och vice versa dr en av KME:s
grundpelare. Vi forsoker gora och visa det vi talar om, lika vél som vi forsoker
tala om och visa vad vi gor. (Se bil. 1)

Det &r uppenbart att detta kan vara en av de saker vi tittar alldeles sirskilt pa som ex-
aminerande faktor i receptionen. Studentens rost kan aldrig ifragasittas si linge den
uttrycks inom ramen for dmsesidig respekt, ddremot hur de egna tankarna stélls 1 rela-
tion till det vetenskapligt beprovade, formens forméga att gestalta innehallet och an-
geldgenheten att deltaga i mottagandet av ndgon annans produktion. Receptionen ér
ett forum for ldrande dér allas bidrag dr av stor betydelse. KME-utbildningen har sér-
skilda betygskriterier utifrdn ovanstdende innehall som giller for respektive kurs. Det
kan inte nog papekas for studenterna att beddmningen sker i relation till mal och kri-
terier. Valet av form for kommunikation har avgérande betydelse for innehéllet och
vice versa, men ocksa pa vilket sitt studenten formér att gestalta det. Med avseende
pa gestaltning och de olika sprakens separata kvalitéer finns det anledning att se dver
betygskriterierna med sdrskild hénsyn till de estetiska aspekterna. Tillit och bekréftel-
se maste ocksd handla om att vaga bli bedomd utifran det som presteras. Nagot som vi
alltid maste arbeta med ar att gemensamt med studenterna skapa séddana situationer
dér innehallet 1 det som kommuniceras &r i fokus och inte beddmningen.
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Beskrivningskategori: Timing
Timing innebdr formdgan att i nuet hantera den praktiska situationen, kdnna av
stamningen och gora de 6verenskommelser som i 6gonblicket behovs.

I samtal med KME-ldrarna framhalls lararens forméga till timing. Den dr viktig och
innebdr hdr en pedagogisk balansgang som fordrar en kompetens i att kunna gora for-
andringar utifrdn de forutsdttningar som finns i nuet. Struktur och variation dr tva
motpoler som méste balansera varandra. Nir reception genomfors har formagan att
vara flexibel en avgoérande roll for hur mdtet iscensétts och kan ses som upphovet till
denna kategori.

Jag tror att du kinner det i luften. Nar du dr tillsammans med ménniskor sa
kan du kénna av atmosfaren, timing. Du kénner ocksé nér det inte finns mer
kraft i saker. Du kénner ocksa nér du inte ska gora mer at, det &r inte ldge for
det hér just nu. Det dr inte mottaglighet for det. Det dr en del av professionen
tycker jag. (Inge)

Att kunna kénna av stimningen vid en reception och utifran denna gora nddvindiga
overenskommelser dr ndgot som kollegorna lyfter fram som en vérdefull del av larar-
professionen.

Resultat

Det som vickte intresset for reception hos oss var MEP-utbildningen och det sétt den
blev till pedagogisk handling. Som den dé framstilldes var den fast i sin struktur. Vid
samtal med Thomas Koppfeldt (Personlig kommunikation, 060508) har vi sedan for-
statt att var upplevelse var en annan @n ursprungsidén, som kan forstis pa ett mer ny-
anserat sétt. Att hélla sig till en kénd struktur skapar trygghet men samtidigt papekar
flera av kollegorna att strukturen méste varieras av manga skl.

Att ta emot ndgonting méste vara pa olika sitt i olika sammanhang beroende
pa vad det handlar om. Det beror pa i vilket sammanhang och vad man har for
mal och syfte med en reception. Man maéste sjélv gora sina receptionsformer
utefter de mal och syften man har. (Anna)

I samtalen med véra kollegor framkommer det hur de pa olika sitt forhaller sig till
relationen struktur/planering och férmégan att i nuet hantera den praktiska situatio-
nen. Flera podngterar att mél och syfte bland annat avgor hur jag som ldrare gér mina
val 1 praktiken. ”Det beror pd vad jag har for syfte med den hdr musikupplevelsen.
Hur langt jag vill gé. Det finns ju musik ddr man ocksé stannar vid sjdlva upplevel-
sen” (Stina).

Utifrdn sammanhanget dér citatet 4r himtat kan vi forsté att Stina genomfor reception
utifran syftet med musikupplevelsen. Lirarna podngterar ocksa att det genom alterna-
tiva 10sningar 1 planeringen gér att forbereda sig pa olika situationer som kan upp-
komma och didrmed bli mer flexibel.

Vi lér oss att vara flexibla och dé ska vi ocksd vara det och inte bara pa papp-
ret. Ibland kanske jag tinker mig nér jag skriver min egen planering att hér
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behovs eftersnack. Jag maste ocksa ha med mig en plan B. Hér kéndes det inte
alls bra att gora den hér andra varianten; jag gor ndgot annat. (Adam)

Andra kollegor séger att de inte pd forhand bestammer hur receptionen ska genomfo-
ras samt att studenterna ocksé ofta d4r med och tar beslut.

Jag bestimmer néstan inte det i forvdg. Huvudsaken d&r om man har en grupp
over tid att man véxlar och inte sitter liksom en slags modell som skulle vara
den enda radande...Sen kan det faktiskt vara sa att jag manga génger frigar i
studentgruppen — hur ska vi gora idag? Jag kan gora pd ménga olika sitt, alltsé
jag ér inte alls bunden vid nigot speciellt sitt. (Margareta)

Aven i nuet behdver lararen kunna variera utifran vad stunden kréver. Det handlar om
att gora 6verenskommelser mellan alla nirvarande i rummet.

Erik: Overenskommelsefasen sitter igdng nér ni méts i dorren.

I: Vad menar du dr det viktiga i det d4?

Erik: Ah det finns tusen komponenter. Det ir du som person. [Tinker] Nér
jag upplever att det finns nagonting i rummet dé lyfter jag fram
det...Problemet &r vart i rummet.

Overenskommelse handlar om att ha en pedagogisk fingertoppskinsla. Adam beskri-
ver vad han menar med detta i foljande citat:

Vi brukar prata om att vi ska ha pedagogisk fingertoppskénsla. For mig inne-
bér det att veta vad jag gor och varfor jag gor det, med vem jag gor det, nér jag
gor det. Att vara professionell det dr ocksa pedagogiskt for mig, att ha koll pa
mej sjélv, veta var mina egna granser gér. (Adam)

Adam poéngterar att det har tagit tid att fa fingertoppskénslan och att han ibland
glommer bort detta och tror att studenterna har samma erfarenheter men den pedago-
giska medvetenheten kréver erfarenhet. Denna medvetenhet innefattar ocksa att kunna
kédnna av stimningen. ”N4, nd jag kor hemskt olika beroende péd klimatet faktiskt”
(Margareta).

Klimatet, stimningen i rummet, avgor hur lirarna arbetar med mottagandet. Aven un-
der sjdlva mottagandet &r det av betydelse att kiinna av hur linge nagonting ska paga,
att gora snabba dverenskommelser, ibland outtalade.

Man ska inte tomma glaset sa det inte finns ndgot kvar. Nir jag vet att hér
finns fortfarande krafter kvar, det finns lust kvar, da ska vi sluta. Da kan jag ga
tillbaks till den kraften nista gang igen, for jag vet att hir finns mer lust.
(Adam)

Att kiinna av nér det dr dags att avbryta eller byta aktivitet har &ven med tiden att
gora. Det dr en pedagogisk balansgang, som handlar om att kdnna av om, nér och hur
ndgot ska mottas:

Det ér en balansgang. Om jag sdger [till deltagarna] att nu ska ni fa hora ett
musikstycke som ar ténkt att ge upplevelse och sa séger vi ingenting om det
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efterat, men om en timme sé ses vi igen. Eller om jag talar om det nér vi har
fatt en estetisk upplevelse och uppticker en tystnad, OK vi vill inte séga né-
gonting nu, vi tar det imorgon. Det dr pedagogisk balansging. (Lisbeth)

Ja, absolut. Ge det tid. Det kéinner man. Det &r lite av professionen. (Inge)

Det framgar hir att det 4r en del av professionen att kunna kénna av nér det ar lage for
att genomfora ndgot. De personer som méts kan behdva utrymme i tiden hér och nu
for att bearbeta en upplevelse men méste ocksa forsta att upplevelser kan kridva olika
tidsperspektiv. Allt handlar om att ha formaga till timing d& kommunikation pagér.

Det ar ju det som dr kommunikation. Du kan ju aldrig forbereda hur kommu-
nikationen ska se ut. Du kan forbereda vad du ténker siga men hur den mottas
kan du inte [forbereda]...den feedback du fér sétter iging nya mekanismer hos
dig och det sker i kommunikationen just da. S& det dr ingenting som man di-
rekt kan forutsdga att s& hir kommer det att bli, utan tviartom ar det ju [en]
véldigt flexibel och kreativ situation man befinner sig i. Du méste vara beredd
pa att det du fér tillbaka kanske dr ett annat svar dn vad du tinkte dig, och da
far du ju formulera dig pé ett annat sétt. Som lérare kan du ju aldrig forutsiga
vad som ska hénda egentligen. (Stina)

Diskussion

Formagan till timing omfattar insikter i bade sprakens sérskilda och sérskiljande kva-
litéer, forhallandet process och produkt, hur mening skapas och vad tillit och bekraf-
telse betyder for alla inblandade.

Overenskommelser

Overenskommelsen en viktig faktor for iscenséttningen. Deltagarna inklusive ledare
eller ldrare behover tillsammans ett utgangslige dér alla deltagare &r eniga om vad
som giller. For bade elever, studenter, ldrare, ledare eller vad man &n har for roll i
sammanhanget ér det viktigt att veta vad man ska forhélla sig till. Det handlar om ra-
mar av méinga slag, som att gemensamt ha uppmérksamheten riktad pd det som stér i
fokus, vad som ska hénda, varfér och hur det ska gé till. Det kan ocksa rora sig om
vem som ingér i gruppen, vilket rum och vilken tid det dr fraga om. Rum, tid, kraft
och form &r aterkommande nyckelord i vara pedagogiska sammanhang. Métet mellan
det estetiska och det pedagogiska i den rumsliga gestaltningen av undervisningen &r
beroende av alla delarna (se s. 14 1 detta arbete). Att iscensitta l1drandet forutsétter en-
ligt kollegorna pedagogisk skicklighet eller fingertoppskénsla, som Adam vill kalla
det. For ndgra av kollegorna dr det vésentligt att varje deltagare fir veta att just han
eller hon é&r sérskilt viktig. Klimatet och stimningen i gruppen kan ibland vara en ut-
maning. Ledarens formaga att gora nddvéndiga Overenskommelser sitts pa prov.
Kompetens och erfarenheter hjélper till att hitta alternativa I6sningar och ger utrymme
for storre flexibilitet. Inom en grupp som samarbetat under en léngre tid, och dar man
kénner varandra nagorlunda, dr det léttare att hantera spontant uppkomna situationer,
till och med genom en icke verbal kommunikation (Dahlbeck & Gustavsson, 2005;
Palm, 2006).
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Pedagogisk medvetenhet

For ménga av kollegorna ér det till stor hjélp att forhélla sig till en tydlig struktur vid
receptionen. De flesta pétalar énd4 att variationer 4r viktiga. Aven om det finns en
planering som &r tinkt att f6ljas kan, som vi tidigare sagt, allting hdnda. Atmosfaren
och stdimningen i gruppen kan fordndras pa ett 6gonblick genom att nagot av det som
uttrycks tas emot pa ett helt annat sétt 4n vad som var vintat. Det kan rora sig om
ofordelaktiga yttranden eller pa andra sétt kénslomédssiga upplevelser: "Pedagogisk
skicklighet handlar om for mej att du vet vad du gor...Vad gor jag, varfor gor jag det,
for vem gor jag det...Men jag ér ocksé flexibel, jag har alltid en plan B med mej in”
(Adam).

Den flexible ldraren har en plan B med i1 bagaget och finner tillsammans med studen-
terna en mdjlig vig vidare. Kanske uppstar det en tystnad, kanske en hetsig diskus-
sion. Kanske méste det fortsitta en timme senare eller dagen efter. Adam igen: ”Det
ar inte nodvandigt att snacka alltid om allting. Ibland &r det viktigare att behélla det
for sej sjalv”.

Det dr emellanat vérdefullt att 1ta upplevelsen landa och fa en langre stund pé sig for
bearbetning. Tidsfaktorn spelar stor roll. Vanligtvis bestimmer den redan schemalag-
da tiden hur ldnge bearbetningen far halla p4, vilket ofta resulterar i att mottagandet i
forsta hand blir ett direkt efterfoljande samtal 1 stillet for en kommunikation dér orden
inte far samma centrala plats. Formagan till timing innebér att forstd att variera dven i
detta avseende. Som vi tidigare skrivit har sprakens kvalitéer betydelse for hur motta-
garen moter det som uttrycks. Vi menar att timing sker utifran sdrskilda premisser och
forutsétter alltsd att ledaren kédnner sprakets specifika egenskaper (se s. 36 1 detta ar-
bete).

”Ett annat problem uppstér ndr arbetet inte far ta den tid som krédvs for att bade far-
digheter och forstaelse ska utvecklas och mening skapas” (Aulin-Grahamn & Thave-
nius, 2003, s. 151). Timing hér och nu ir beroende av bade det 1dngsiktiga och kort-
siktiga tidsperspektivet. Processer maste fa ta tid vare sig det géller fardigheter eller
forstaelse. Den kompetente pedagogen forstér att synkronisera dessa olika aspekter.

Samverkande kategorier

Vi ndmnde i forra kapitlet om det ldrande som sangpedagogen iscensitter och hur det
forhaller sig till Sterns (2003) olika relaterandedoméner (se s. 22 i detta arbete). Vi
tycker oss kunna dela den skildrade pedagogiska erfarenheten sé fylld av 6gonblickli-
ga hindelser och som i ménga stycken skulle kunna vara ménga andra lirares. Oavsett
dmnesinriktning maste dessa domédner i ndgon man samspela. Sdngpedagogen anvén-
der ett rikt bildsprak i form av metaforer som ar fullt begripliga for deltagarna och for
genom detta tanken vidare till handling som han/hon stddjer nér s behovs. 1 samtal
och reflektion som foljer far eleven sétta ord pa vad man har upptéckt och lirt sig av
bade det som é&r svart och létt. En pedagogisk situation som denna soker det genuina
och personliga hos varje individ och leder till att han eller hon blir bekréftad i en
undervisning som far mening och sammanhang.

I samforstandsdoménen (Stern, 2003) utvecklas tanken pa att det gér att forsta att man
har en gemensam forstaelse. Nir vuxna liksom barn formar att prova sina tankar och
dela sina erfarenheter med andra fordndras kommunikationen, dven den icke-verbala,
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med omgivningen. For receptionen betyder det att deltagarna inte maste svara med att
upprepa uttryck utan de kan ge respons genom andra uttrycksmedel (se s. 24 i detta
arbete). Det icke-verbala beréttar ndgot som ord inte formér. Det fir inte bara konse-
kvenser for hur kommunikationen gestaltar sig utan ocksé for den som leder att forsta
vad timing innebér i detta specifika sprakliga uttryck.

Liksom vi kan se pé relaterandedoménerna som delar av en helhet lagger vi marke till
att receptionsforfarandet pad samma sétt dr beroende av alla de samverkande kategorier
vi har beskrivit i vért arbete.
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Utfallsrummet/Sammanfattande diskussion

Alla pratar om reception men vad menar dom? Hér foljer en sammanfattning av de
erfarenheter som KME-ldrare enligt var empiri har av arbete med estetisk kommuni-
kation ur ett mottagarperspektiv, dér sarskilda aspekter lagts pd reception av musik.
Hér sammanfattas ockséd de diskussioner som vi fort i anslutning till varje kategoribe-
skrivning.

KME-lararnas erfarenheter indelade i kategorier

Precis som vi tidigare beskrivit har informanternas erfarenheter delats in i kategorier,
alla virda att rdkna med som faktorer vilka paverkar reception som pedagogisk iscen-
sattning. Forstaelsebegreppet dr det som é&r centralt, eftersom det ses som den huvud-
sakliga anledningen till att arbeta med reception. Daremot forutsétter forstdelsen och
de Ovriga kategorierna varandra da reception genomfors som pedagogisk handling.
Av denna anledning kan inte kategorierna rangordnas, vilket dr utmérkande for det
postmoderna. I tidigare kapitel valde vi att borja med en beskrivning av sprdakens kva-
litéer samt forhallandet mellan process och produkt for att ha detta som ingéng till
forstaelsen. Vi avslutade sedan med tillit och bekrdftelse, vilka &r faktorer som be-
hovs for att en kollektiv kommunikation ska vara mdjlig att genomfOra samt timing
som 1 ett nu” samordnar alla kategorier i tiden. Hir viljer vi istéllet att borja med
forstaelsen, dd denna enligt kollegorna ar skilet till varfor reception ses som en viktig
pedagogisk vinst. Kategoriernas dvergripande innehall lyder, utifran denna ordning, i
sammanhéngande text pa foljande sétt:

Forstaelse av sig sjdlv i virlden konstrueras i interaktion mellan mdnniskors be-
rdttelser. De olika framstdllningarna av existensen skapar mening i tillvaron och i
den konkreta handlingen samt utvecklar ett demokratiskt forhallningssdtt. De olika
sprakens separata kvalitéer lyfter fram och kommunicerar olika dimensioner av
det som uttrycks. I motet med andra och det sammanhang vi tillsammans befinner
oss 1 finns forutsdttningar for att stdirka tillit och trygghet, bli sedd och bekrdftad.
Timing innebdr formdgan att i nuet hantera den praktiska situationen, kdnna av
stamningen och géra de 6verenskommelser som i ogonblicket behovs. Att designa
en pedagogisk handling omfattande produktion och reception dr att forhdlla sig till
att produktionen inte nodvdndigtvis dr detsamma som produkten. Ibland dr sjdilva
processen produkten men produkten kan ocksd vara en process och processen
fram till produkten kan innehdlla en kontinuerlig reception.

Anvandningen av begreppet reception

Hur ska nu begreppet reception anvindas inom KME? Ska det vara ett begrepp som
ar heltdckande for mottagande av alla produktioner? Om sa blir fallet behdver be-
greppet reception rymma satt att ga tillviga som mdjliggér bade inre och yttre repre-
sentation (se s. 52 1 detta arbete). Anvénds reception som titel pd mottagande som
utformas enligt en semiotisk modell eller endast d& det handlar om den strukturerade
semiotiska metod som formats utifrin MEP, behover dessa kompletteras med andra
mottagandeformer. Vi ser en komplikation med att anvédnda ett sorts receptionsforfa-
rande som bygger pa en teori och i detta fall en teckenteori. Olika sprék forutsitter
olika tillvigagingssitt vid mottagande for att komma till sin rétt. I de flesta fall sker
kommunikation méngspréakligt. Nar mottagande ska iscenséttas finns det darfor be-
lagg for att det dr en vinst att variera tillvigagangssitten. Syftet med varje tillfélle be-
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hover vara det som avgor hur mottagandet iscensitts. Hur receptionsbegreppet kom-
mer att anvindas dr ingenting vi kan bestimma men vi vill 6ppna upp for dessa dis-
kussioner och peka pé att erfarenheterna 4r ménga av att arbeta metodiskt med motta-
gande av gestaltning bland kollegorna. Det &r bland annat ur denna méngfald exempel
pa tillvdgagingssitt kan hdmtas och utveckling ske.

Reception ett forstaelsearbete

Reception som pedagogisk handling dr ett forstielsearbete. Forstdelse och me-
ning/meningsskapande &r parallella begrepp. KME-manschetten (bil. 1) liksom mu-
sikkursplanerna for grundskolan (Lpo 94) dr postmodernistiska texter. Ett postmoder-
nisktiskt perspektiv ér att forstdelse och mening konstrueras tillsammans med andra
och 1 en verbal diskurs. Vi menar att forstaelseprocessen inte nddvandigtvis behover
sitta den diskursiva meningen i centrum for forstaelse. En forstielseprocess kan dven
ha icke-verbal kommunikation som medelpunkt for meningsskapande.

Stromningar som verkat for en allmin estetisering av samhillet och talat for det an-
tropologiska kulturbegreppet kan sdgas ha medverkat till en forskjutning, dér hogkul-
tur blivit lagkultur. Visionen om ett demokratiskt forhillande mellan olika kulturakti-
viteter har istéllet visat sig utesluta former, innehall, medier och material som tidigare
ansetts tillhora hogkulturen. Dessa motsittningar finns och har funnits i forenandet
mellan estetik och pedagogik. Inom KME har estetiken satts i centrum av pedagogi-
ken men motséttningarna mellan de olika kulturbegreppen har ocksé varit mérkbara i
detta sammanhang. Detta har paverkat iscensdttningen av produktion och reception,
exempelvis har visionen om att anvinda “de medel som star till buds” (KME-
manschetten, 2006, bil. 1) implicit inneburit uteslutande av vissa former och medier.
Inom musikpedagogikens omrade kan exempel pa detta vara vissa musikinstrument,
korsang och musikal, som tidigare ansetts tillhora en tradition som statt for det este-
tiska kulturbegreppet och reproduktion. Rapporten Kultur och Skola (KOS) (Aulin-
Grdhamn & Thavenius, 2003) och de teorier som skapats i samband med den kan likt
KME sammanforas med visionen om ett demokratiskt kulturbegrepp. De tendenser pa
uteslutande som funnits inom KME kan dven hérledas till KOS-rapporten med tillho-
rande resonemang och texter. Visionen om ett demokratiskt kulturbegrepp uppskattas
men blir kontentan att maktpositionen bara forskjuts dr det ingen vinst. Utveckling
kan ddremot skonjas genom att detta nu uppmérksammas och att de medier och for-
mer som tidigare uteslutits pa nytt atervinder. Det estetiska kulturbegreppet verkar nu
vara integrerat i det inom KME radande antropologiska kulturbegreppet.

Genom arbetet med denna uppsats har vi forstatt att musikprocesser via ett utifranper-
spektiv kan ses som ett reproduktionsarbete bestaende av mycket repeterande medan
det i realiteten pdgar ett meningsskapande forstielsearbete. Reception som en del 1
forstaelsearbetet verkar inte heller 4ga rum. I postmodernistiska texter, exempelvis
grundskolans musikkursplaner, &r aktiviteten, musicerandet, i centrum for skapande
och kommunikation. Aktiviteten erfordrar ett kunnande i musikkommunikation av
dem som deltar. Deltagarna behover bli musiker, hér inte likstséllt med professionen
musiker. En process som Berger och Luckman (1999) menar dr beroende av sdrarten i
sitt innehall, kraver hogre grad av identifiering och upplevelse én manga andra sekun-
déra socialisationsprocesser. Fordjupningen kénslomassigt i &mnet liknas mer vid den
primira socialisationsprocessen. Aven det ofta forekommande behovet av en miistare
kan forklaras utifran likheten med den priméra socialisationsprocessen innehallande
tydlig identifikation och starka band till den andre (se s. 68 i detta arbete). Musikin-
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nehallets sdrart kan bland annat séigas besté av ett dverskott pé signifianter, betydelser
som inte gir att fastligga, vilket innebédr att musiken fOrmar att Overvildiga oss
(Lindberg, 2002). Musikens forméga att overvildiga oss kréver stark identifiering och
kénslomassiga upplevelser i processen att bli musiker. Eftersom inte musikens inne-
héll enbart bestar av berittelser som kan verbaliseras behdvs ett aktivt musicerande
for att utveckla formaga att kommunicera i musik. Vi véljer hér att anvdnda kommu-
nicera i musik eftersom musik dven kan anvéndas i syfte att uppnd andra mal 4n rent
musikaliska. Musikens form bestadende av ljudliga ingredienser sisom exempelvis in-
tervall, rytmer och melodier kan ségas vara musikens innehall tillsammans med bland
annat parametrarna tid och intensitet. For att 1dra sig kommunicera dessa beréttelser
behovs att reproduktion och produktion samspelar i forstaelseprocessen. Utifran detta
resonemang kan vi fOrsta att musikdmnets struktur med sitt specifika innehdll fordrar
praktiskt musicerande och kréaver forebilder med dmneskompetens. Produktionen och
produkten &r fortfarande viktiga, inte bara receptionen. I ett utifrdnperspektiv kan det-
ta ses som en fordndringstroghet. Aktiviteten och fordjupningen i ett tekniskt kunnan-
de kan ses som enbart reproduktion och bakétstravande. Men aktiviteten visar pa
kommunikation med mottagare och betydelsen av kontexten. Reproduktionen pd en
del i spréklig progression, ett sétt att lara sig forma innehéllet {for att kunna kommuni-
cera det.

Aktivitet och 6vande dr ett meningsskapande forstdelsearbete over tid. I aktiviteten
sker en verbal och icke-verbal reception i1 handling som en del i forstielsearbetet.
Samtidigt ska inte reception genom samtal uteslutas, att formulera process och pro-
dukt i ord ger med sina kvalitéer andra dimensioner i forstaelsearbetet. Ur ett inifran-
perspektiv gor musikforskaren Saar (1998) en uppdelning da han visar pa att elever
skiljer pé att ldra sig spela och att spela. Aktiviteten kan stélla konstruerandet av vissa
fardigheter i forsta rummet alternativt kommunikation. Han betonar samtidigt att i en
aktivitet dr bada forhallningssétten alltid nidrvarande men i olika grad. Pedagoger som
iscensétter musikpraktiker behdver naturligtvis analysera vilken funktion musiceran-
det i forsta hand har men dérifran ar steget langt till att ur ett utifranperspektiv inte se
dessa skillnader mellan olika musikaktiviteter. I en professionsutbildning som ldrarut-
bildningen &r dessa tankar om forstielseprocesser i musik intressanta att forhélla sig
till d& utbildningen ska iscensittas. Forstdelseprocesser i musik stiller specifika krav
pa lokaler och utrustning samt pd nirvaron av kunniga forebilder. Forstaelse och me-
ningsskapande kan inte diskuteras eller realiseras utan att forenas med musikens inne-
hall.

For att aterknyta till KOS-rapporten (Aulin-Grahamn & Thavenius, 2003) sd har be-
greppen modest estetik, marknadsestetik och radikal estetik i samband med rapportens
framvéxt fitt en central plats, da estetiken ska genomsyra pedagogiken. De tre be-
greppen behovs tillsammans for planeringen av ett langsiktigt radikalt forstaelsearbe-
te. Begreppen &r bra for att utmana planeringsarbetet och sétta estetiken i centrum av
pedagogiken, ddremot dr det inte lika sjdlvklart att anvinda dem som analysredskap
for pedagogiskt arbete. I det senare fallet behdver i sa fall fokus vara pa att soka akto-
rernas individuella erfarenhet av genomforda forstaelseprocesser. Vi ser en fara med
att ur ett utifrdnperspektiv avgora vad som é&r ett radikalt arbete eller ej, det dr nigot
som med hénsyn till tidigare erfarenheter dr hogst individuellt. Hur planerar man da
for ett radikalt forstdelsearbete? Aulin-Grahamn och Thavenius (2003) poéngterar
vikten av att ta sig an estetiskt arbete utifran en utmaning eller friga. Dahlbeck och
Gustavsson (2005) sdger att den radikala estetiken forvéntas sdga négot vésentligt och
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angeldget. Vad innebér detta? Betyder det att dven beréttelser som bestir av tecken
som inte gar att fixera till ndgot de refererar till, vilket &r ofta forekommande i musi-
ken, kan ségas vara vdsentliga och angelégna berittelser? Om sa dr fallet dr de tre be-
greppen dven bra redskap att anvinda sig av i samband med musik. Avsaknaden av
reception pd musikberittelser inom KME tror vi bland annat har sin grund i okunskap
om musikens innehall. For att ta itu med detta behdvs begrepp for att beskriva musi-
kens specifika kvalitéer och utveckla formagan att med musik och andra kommunika-
tionsformer visa och ge svar pd dessa kvalitéer. En svarighet i KME-receptionen upp-
star ndr nagot inte &r talbart eftersom den i poststrukturalistisk anda bygger pd samtal
med ord.

Vi utmanar den teori KME grundar sig pd genom att betona de separata spréken trots
att kommunikation ofta sker mangsprakligt. Mangspréakligheten betonas dven i KME-
manschetten (bil. 1). I KOS rapporten, som KME manschetten kan hérleda sina ur-
sprungstankar ur, betonas att de medel som stér till buds ska anvéndas vid estetisk ge-
staltning for att kommunicera exempelvis en angeldgen frdga. Frdgan ska std 1 fokus
och inte de separata &mnena i skolan. Dessa resonemang har uteslutit separata
konstarter, dd@ méngspréklighet och @mnesintegration har premierats. Vi menar att
dven om musik 4r ett 4mne 1 skolan sa 4r det ocksa ett fenomen, en konstart och en
kommunikationsform i samhillet. Det dr en demokratisk réttighet att fa mojlighet att
inom skolans ram utveckla kunskap om och i musik for att &ven i andra ssmmanhang
ha potential att kunna forstd fenomenet och gora sin rost hord genom aktivt deltagan-
de i musikkommunikation. Vi menar vidare att kunna anvinda sig av de medel som
star till buds inte utesluter kommunikation i separata konstformer. Nir det estetiska
kulturbegreppet finns integrerat i det antropologiska kan dven separata konstformer
vara medier som finns till hands. Vi tror pd tematiskt arbete i forskola och skola, ef-
tersom livet 1 praktiken inte dr uppdelat i separata &mnen. Tematiskt arbete integrerar
de separata &mnena men stéller samtidigt stora krav pa pedagogens forméaga att disku-
tera och realisera de olika dmnenas specifika innehall kopplat till forstdelse och me-
ningsskapande. Alltsd, tematiskt arbete &r en bra tanke men ska inte ses som en uni-
versell 16sning pd hur forstdelse skapas. Det finns en risk att kvalitativa kunskaps-
aspekter missas da det dr ménga parametrar som pedagogen behdver kunskap om och
forstaelse for. Det finns ocksa en risk att ndgon kunskapsaspekt gar forlorad eftersom
det innebér en viss svarighet med att ha uppmirksamhet pa alla aspekter samtidigt.
Detta kan vara en anledning att i vissa situationer arbeta enbart med musik. Separat
undervisning i dmnen kan komplettera tematisk undervisning for att kvalitetssikra
kunskapsutvecklingen. Hér bor dven poédngteras att musik som &mne i skolan innehél-
ler mangspraklighet. Ett tematiskt arbete dér musik dr integrerat krdver musicerande
for att progression i &mnet ska ske. En risk finns annars att &mnet enbart blir ett medel
att forsta annan kunskap.

Vi ér helt 6vertygade om att fardigutbildade KME-ldrare likvdl som ldrare i musik
behovs i skolan. Larare 1 musik med sin formaga att driva en kunskapsprogression 1
musik i1 samverkan med andra gestaltningsformer och kunskapsomraden samt KME-
larare med sin formaga att arbeta multimodalt (mangsprakligt) med kunskapsstoff och
med de “medel som stér till buds”. KME-pedagogiken behdvs da den utgér frén att
alla sprik har en estetisk dimension och att denna behdver uppmérksammas och ut-
nyttjas for att gestalta och kommunicera olika dimensioner av innehallet.
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Sprakens kvalitéer

Kollegornas erfarenheter av olika sprék har belyst separata kvalitéer i de innehéll som
kommuniceras.

Da ord anvénds kan vi utbyta tankar pa ett dvergripande plan och med tydlighet for-
flytta oss frén ett nu. Ord som tecken har en tydlig uttrycks- och innehallssida dér ut-
trycket kan sammankopplas med ett lexikalt innehall. Detta gor att vi kan kommuni-
cera och forstd beréttelser som mottagarna inte deltagit i. Orden omnédmns som sjalv-
klara och ses som ménniskans sétt att kommunicera, de mest &ndamalsenliga att an-
vinda vid reception.

I de sammanhang som ldrare beskriver pedagogiskt arbete med bild har berittande
betonats. De berittelser vilka i forsta hand ses som betydelsefulla dr de som kan av-
gransas med verbalspraket och som vi i denna uppsats valt att kalla temainnehdll.
Nonfigurativa bilder uppmanar inte i forsta hand, enligt vira informanter, till berét-
tande med temainnehall och anvénds dirfor inte i ndgon storre utstrickning. I motsats
till musik kan bilder i hog grad identifieras med moment i den yttre vérlden, vilket
dven ett temainnehall kan. Detta ser vi som en trolig orsak till att berdttelser med te-
mainnehdll dr de som framhalls i samband med bildpedagogik. Eftersom bilder i hog
utstrdckning ar forestidllande moment i den yttre virlden som kan bendmnas med ord,
dven da de dr nonfigurativa kan de beskrivas med fasta former eller farger, formér de
knyta sitt uttryck till ett fast betecknat innehall. Bildpedagogik har en tradition att an-
vinda sig av semiotiska teorier ndgot som blir naturligt eftersom bilder ofta kan for-
bindas med en lexikal betydelse.

Vi anser inte att dramapedagogik kan ses som ett sprak, det dr en pedagogik men kan
dven definieras som ett &mne. Eftersom vi har intervjuat lirare som arbetar med dra-
mapedagogik har innehall som hor till pedagogiken/amnet framkommit och vi viljer
dérfor att dven lyfta det 1 denna uppsats. Sjdlva mdtet i rummet kan i sig ses som ett
innehall dir kénslor och forhallningssétt forankras och bearbetas med kroppen. Av
denna anledning behdver pedagogerna vara vil fortrogna med grupprocesser i teori
och praktik. Designen av motet kan ocksd inramas av ett temainnehall som formule-
rats med ord exempelvis identitet, empati, kdnslor, méten men dven hamtat frén andra
kunskapsomraden som exempelvis matematik, geografi eller historia. Naturligtvis ar
temainnehdllen oédndliga i sitt antal. Att anvinda sig av ord for att kommunicera ar
signifikant for dramapedagogiken. I pedagogiken/damnet forbinds orden med en reell
kénsla 1 kroppen och vice versa. Vi vill pésté att orden som tidigare beskrivits som ett
precist sprak blivit precist i en annan mening, da de forbundits med och forankrats i
en erfarenhet i1 kroppen. Forflyttningar kan i tanken goras frén den gemensamma “hér
och nu” upplevelsen i rummet till andra tdnkta situationer och pé sa sitt bearbetas in-
nehallet.

Denna uppsats skrivs i musikpedagogik och darfor har vi i diskussionerna resonerat
extra mycket om musik. Musikens mening aterfinns framforallt i det den konnoterar
och ljud och mening kan i musik inte med sjédlvklarhet skiljas frén den virld den hén-
syftar till. Kanske detta dr en forklaring till varfér mottagande av musik inte med
samma sjilvklarhet genomfors med semiotisk reception. Vi ser det inte som sjdlvklart
att bendmna musik som sprék. Om sprikdefinitionen &r ldnkad till teckenteorier blir
det snivt att stinga in musikbegreppet i denna avgrinsning. Ses dédremot sprak som
satt att kommunicera och skapa mening kan musik mycket vil vara ett sprak. Musiken



96 A. Bostrom & U. Bohlin, 2008

refererar till sig sjdlv, diremot kan den genom amodal representation gdras synlig.
Musik kommuniceras ljudligt genom att struktureras i former dér exempelvis tempo,
rytm, frekvens bildar betydelsebdrande innehall. Amodal representation innebér att ett
ickeverbalt innehall i ett nu avldses och Gverfors mellan olika sinnen. Innehallet kan
framstéllas med dynamiska rorelsetermer, vilka Stern (2003) bendmner vitalitetsaffek-
ter. Dessa kan vara exempelvis icke-verbala; vibrerande, uppvillande eller borttonan-
de abstraktioner som innefattar form, intensitet och temporala monster. Musik ar inte
kénslor men Langer (1958) menar att perceptioner kan Oversittas till kédnslor, kins-
lorna blir virtuella. I var empiri beskrivs musik som kéansloberittelser. Vi menar att
musik inte dr kénslor. Dédremot &r det litt att forsta att musikens innehéll appellerar till
véra emotioner och tillsammans med tidsaspekten &r det inte konstigt att musik be-
skrivs som kénsloberéttelser. Musikberittelserna kan vara svara att beskriva med ord.
Béde musik och rorelse forhéller sig till tiden och 6gonblicket d& de framfors och av
denna anledning &r det naturligt att musiken kan kdnnas och bli synlig i rorelsen. Ge-
nom amodal representation blir musiken synlig och rérelsen kan omvint horas. I
manga delar av virden finns inte uppdelningen mellan musik och rérelse/dans, exem-
pelvis innefattar ordet ngoma pa swahili dem bada. I Sverige har de nu bland annat i
grundskolan kursplan for musik separerats frdn varandra men i praktiken ar de tétt
sammanldnkade och naturligt sammanbundna. Detta faktum talar {for att rorelse ater-
igen skulle bli en del av musiken i skolan. Nér vi arbetar med musikreception i peda-
gogiska sammanhang behdver vi vara medvetna om syftet med det vi genomfor. Mu-
sikens mening dterfinns framforallt i det den konnoterar och appellerar i hog utstrick-
ning till vara emotioner, detta innebér att nir vi vill forankra den emotionella upple-
velsen dr inte alltid verbal reception végen att nd malet. En reception pd nonfigurativ
musik via ett annat konstnérligt uttryck, vilket rorelse ar ett tydligt exempel pé, kan
bli mer precis dn verbal reception.

Mangspraklighet/Intertextualitet

Samtidigt som mangspraklighet i var empiri lyfts fram som en radande foreteelse i
samhéllet och som en av grundpelarna i KME- huvuddmnet, podngterar informanterna
sprakens separata kvalitéer. Naturligtvis kan det ha sin forklaring i att de flesta ldrarna
som intervjuats har sin bakgrund i utbildningar som i forsta hand varit inriktade pa
enskilda sprik. En annan avgorande faktor kan vara att mingspréakliga texter nu blivit
en sjdlvklarhet for oss och darfor blir de olika sprakens kvalitéer i blandformerna in-
tressanta. Vi tror inte att alla sprak kan vara lika utmérkande nér de féorekommer sam-
tidigt 1 blandform, exempelvis paverkar kontext och verkets uppbyggnad mottagandet.
Det sitt som receptionen genomfors pd har betydelse for hur vissa kvalitéer blir upp-
mirksammade. Exempelvis musikens kvalitéer kan ldtt hamna i bakgrunden i recep-
tionen. Trots detta dr det i manga fall just musiken som paverkar mottagarens uppfatt-
ning av de andra spraken, darfor att upplevelsen omedvetet paverkas av de emotioner
som uppstar av musiken. De separata spraken formar och paverkar innehall och berét-
tande pd olika sdtt, och oftast viljer studenterna det som tycks mest sjdlvklart och
hanterbart. Sekundéra val vore dnskvirda for att fa syn pa fler dimensioner av det som
berdttas och att framhédva nagon sida som inte blivit representerad annars. Trots all
uppmaérksamhet pd de separata spréken dr méngspréklighet och intertextualitet i cent-
rum nér informanterna berdttar om hur de tanker sig ett fortsatt arbete med reception.
Intressant for denna fortséttning ar bade receptionshistoria och hur férankring och av-
byte kan forstds i samband med andra kombinationer dn text och bild.
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Kollegornas bakgrund - framtiden

For att finna teori till vér studie har dven fragor angaende vilken bakgrund som ligger
till grund for kollegornas sitt att arbeta med mottagande stéllts. Utifran detta har vi en
uppfattning om att de kollegor som gétt MEP-utbildningen och har sin bakgrund som
larare inom verbalspréaket, bildspréket eller mediepedagogik i storre utstrickning dn
oss andra kunnat kdnna igen sig i MEP-utbildningens receptionsforfarande. Det kan
ha sin forklaring i att den pedagogik de anvinder sig av delvis bygger pd den me-
ningsforskjutning som borjade ske pa 1960-talet och som har sin férankring i lingvis-
tiken. Visst fanns dven tankar om exempelvis musik med nér forskjutningen fran pro-
ducent till konsument startade. Av orsaker vi tidigare ndmnt tycker vi oss dock se att
dessa teorier inte har paverkat musikpedagogernas arbetssétt i samma utstrickning
som de dvriga kollegornas. Receptionen har sin utgédngspunkt i lingvistiken och har i
vissa avseenden lagt fokus pé verbalspraket, utan tanke pd de olika sprékens separata
kvalitéer. Det i sin tur innebér risken att missa de helheter som métet via olika relate-
randedominer med hela médnniskan utgdr. Vi har konstaterat att &ven om det gar att
fastna i en modell av reception kan den pé sikt fordndras och paverkas av de erfaren-
heter som gors nir de olika sprakens mojligheter utforskas enskilt eller tillsammans.

Tillit och bekraftelse

Receptionen i var studie representerar en mdtesplats for larande. Det &r ett forum dir
allas bidrag dr av stor betydelse. Vara informanter trycker sérskilt pd att det maste
vara en virderingsfri zon priglad av tillit och bekriftelse for att de som deltar ska
viga sdga sin mening och uttrycka sina tankar. Vi har resonerat om hur beddémningen
av studenterna pdverkar detta. Virderingsfriheten géller de personliga uppfattningarna
och beddmningen hur dessa kan relateras till fakta och vetenskapligt tdnkande. Infor-
manterna ndmner ofta att alla har ndgot att berétta, och att denna berittelse maste fa
en mottagare. Detta beréttande tar sig uttryck i gestaltad form och &r en del av yttran-
defriheten, men maste samtidigt bli foremal for bedomning och géller da bland annat
formens betydelse for innehdllet och vice versa. Vi ser att det finns en problematik
mellan det som kollegorna kallar vérderingsfrihet och beddmningen som vi maste
forhélla oss till. Utmaningen ligger i att skapa saddana situationer dér innehallet i det
som kommuniceras dr i fokus och inte beddmningen, utan att fér den skull utesluta
varandra. Betygsséttningen dr ett faktum inom lérarutbildningen och for att f4 en sd
likvardbedomning som mgjligt behdver vi utforma tydligare och stringentare betygs-
kriterier. Hansyn behdver ocksé tas till de estetiska aspekterna pa bade verbal och
icke-verbal kommunikation.

Timing

Intressant har varit att forstd att det som vi kallar timing 4r nagot kollegorna &r ytterst
uppmirksamma pd. Enligt dem forutsdtter det pedagogisk skicklighet och finger-
toppskénsla att iscenséitta ldrande och gora nddvindiga dverenskommelser med alla
inblandade. Det r ett mote mellan det estetiska och det pedagogiska i den rumsliga
gestaltningen av undervisningen. Férmagan till timing omfattar insikter i bade spra-
kens sirskilda och sérskiljande kvalitéer, forhéllandet process och produkt, hur me-
ning skapas och vad tillit och bekréftelse betyder for alla inblandade. Liksom vi har
sett pd Sterns relaterandedoméner som delar av en helhet har vi hér lagt mérke till att
receptionsforfarandet pa samma sitt dr beroende av alla de samverkande kategorier
som vi har beskrivit i vart arbete.
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Process och produkt

S4 hir 1 slutet av vért arbete blir det klart for oss att de erfarenheter och de diskussio-
ner vi har haft dven skulle kunna gélla produktion, sjilvklart dr det si. Produktion och
reception &r delar av en helhet. Hir ser vi inte produktion som en produkt utan som en
process. Precis som vi ndmnde i samband med Rytmikens rorelseform forhéller de sig
till varandra i en cirkulér process, som sker under olika lang tid. Utifrn var vilja att
veta mer om KME-lédrares erfarenheter av reception har &ven produktionen framhal-
lits. Det &r reception vi har utgétt ifran och att vi dértill fatt mer kunskap om produk-
tion &r att betrakta som bonus. Arbetet inom KME har visat pa att det dr av vikt att 1
diskussioner om reception fortydliga receptionens relation till produktion. Reception
foljer pad produktion och detta i sig innebdr att dven om receptionen framforallt
genomfors verbalt sd har den foregétts av en mangspraklig/multimodal produktion.
Denna i sin tur tar gestalt utifran gjorda erfarenheter och idéer. Har viljer vi att anslu-
ta oss till den betydelse begreppet gestalt har i Filosofilexikonet (2004) ndmligen: “En
helhet som &r mer 4n summan av de enskilda delarna, och dér helhetens egenskaper
inte kan reduceras till egenskaper hos de enskilda delarna”. Produktionen ir i sig en
reception. Vi har i Process och produktavsnittet gjort ett fortydligande av vad vi me-
nar med kontinuerlig reception. I ett 1dngt tidsperspektiv skulle vi kunna siga att livet
bestdr av just en kontinuerlig reception. Konst- och litteraturhistorien har varit och ar
en stor reception utifran den samhélleliga tillvaron. Samhéllsfenomen har genom ti-
derna priglat séttet att bygga, mala, kld sig och formulera sina musikutryck. Det har
funnits och finns en jéttereception i hela samhéllet egentligen, utifrdn samhaéllet sjalvt.
Det har skapat och skapar sig sjélvt genom alla dessa gestaltningar. Detta dr vad vi
kallar den stora receptionen. Den stora receptionen ir inte detsamma som en enda
stor reception utan en metafor for den syn vi har pa att reception méste ses som ett
kontinuerligt och oédndligt betecknande. Nya betydelser skapas nir olika berittelser
mots. Beroende pé vilket avstdnd dessa mdten uppfattas ifran blir resultatet att de kan
urskiljas som olika stora. De smd beréttelserna kan pa ett visst avstdnd ses som stora,
likvdl som de stora pa ett visst avstdnd kan ses som sma. Det som ar klart &r att de i
motet paverkar varandra och sammanfogas och bildar pa sa sétt nya enheter.

Reflektion

Musiken kan med Adorno (1976) ségas presentera samhillet utan fonster. Ska vi
komma at livet i en reception behdver vi former som representerar den yttre och inre
vérlden i symbios, dir delarnas betydelse uppmérksammas men dir summan inte re-
duceras till kvalitéerna hos de enskilda delarna. I ett pedagogiskt sammanhang dr det
inte tillrdckligt utvecklande om receptionen saknar fonster och att representationen
blir en oreflekterad ldsning. En spegeleffekt behovs.
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Reflektioner A o ‘ (U. Bohlin, 2007)

I vissa lidgen kan ett fonster spegla erfarenheter vilket vi ser som ett mer efter-
strdvansvirt forhillande. Man &r inte endast ett med upplevelsen, en reflektion sker
ocksa. En aktiv musiker dr inte heller endast betraktare utan en del av samhillets kon-
stitution, musiken och samhéllet 4&r samma enhet. Musiken “tar tempen pd” samhallet
och visar pd de stromningar som for tillfillet &r aktiva. Samhillet utan fonster kan
jamforas med det vi bendmnt handling (se s. 59 i denna uppsats). Reception i handling
ar daremot att man pa samma ging som man &r i handlingen, utifrdin ndgon annans
respons, genom sitt handlande gor uppkomna val. Mitt i handlingen och genom
andras handlingar och genom en anad spegelbild, i de fonster som omsluter handling-
en, reflekteras erfarenheterna. Genom fOnstren kan en annan enhet anas som man
ocksa ér en del av. Ibland behdver man stanna upp och forflytta sig ur sjélva hand-
lingen och tillsammans med andra betrakta handlingen ur ett utifran perspektiv, recep-
tion om handling. De praktiska erfarenheterna aterupplevs i minnet. Det &r inte en
spegeleffekt utan snarare ett eko som genom reflektion perspektiveras. En spegelre-
flektion &r samtidig med de handlingar som utférs medan ekot ar fordrojt. Handling,
reception i handling och reception om handling dr det ultimata forhéllandet 1 en peda-
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gogisk kontext. Dessa tre delar bor finnas i en odndlig process, kontinuerlig recep-
tion.

Anden ér ett samhalleligt vdsen, ett méinskligt forhallningssitt som har avskilts
frdn den samhélleliga grunden och sjélvstandiggjort sig. Det &r genom anden
som det samhaélleligt vasentliga gor sig géllande i estetisk produktion. Det slar
igenom som de producerande individernas essens och i materialet och former-
na, som bearbetas av subjektet, bestimmer det och i sin tur bestims av det.
Forhallandet mellan konstverket och samhéllet kan jimforas med Leibnitz
monad. Verket presenterar samhéllet utan fonster, alltsa utan att vara medvet-
na om det eller &tminstone utan att nddvindigtvis alltid beledsagas av detta
medvetande, och det giller i speciellt hog grad for den begreppslosa musiken.
(Adorno, 1976, s. 223)

Vi vill genom Adornos uttalande forenat med Langers (1988) betraktelsesitt, att for-
nuft inte stir i motsatsforhallande till kinsla utan &r essensen av ménskligt medvetan-
de, fora fram tankar om hur estetiken kan fa olika delar av livet att hallas samman. En
vidare fOrstaelse skapas, dé fler aspekter av livet blir framtradande och upplevda. Li-
vet dr ett stort forstdelsearbete. Estetiken har fatt en ny plats i samhallet och har stor
betydelse for hur vi skapar forstaelse i virlden. Kanske detta ger oss en vink om en ny
tid vi bara borjat ana?

Stromningar i tiden och musikreception

I vart arbete har vi riktat sérskild uppméarksamhet pd musik och reception. Innan vi
avslutningsvis kommer in pa den vidare forskningen vill vi hir sammanfatta véra tan-
kar om de aktuella filosofiska, politiska/ekonomiska och estetiska stromningar som vi
tror paverkar receptionsforfarandet. Heiling (1997) har grupperat ett antal kinneteck-
en pa begreppen modernism och postmodernism som han anvédnder for att analysera
Grundskolans ldroplan, Lpo 94, och musikédmnet (se s. 69 i detta arbete). Genom att
gora ett tilldgg till hans modell stéller vi vara iakttagelser av vad som kan ha betydelse
for utformningen av musikreceptionen i relation till den uppstdllning han gjort. Sva-
righeten med att sétta en etikett pa den tid som vi lever i nu &r att det behdvs ett ut-
ifrAnperspektiv i efterhand. Forst da kan en 6verblick och summering av radande tan-
ke- och samhéllssystem ske. Av den anledningen sitter vi rubriken Neokultur inom
citationstecken. I jimforelse med Heiling behdver vi anvdnda sd manga fler ord for att
ringa in det vi anar dr det som kdnnetecknar vér tid. De ménga orden behovs kanske
for att nya begrepp dnnu inte etablerats som tacker in vara beskrivningar.

Perspektiv Modernism Postmodernism “Neokultur”

Filosofiskt

Enheten/helheten betonas

Stora, allomfattande san-
ningar, s.k. metanarrativ

Delarna betonas

Det finns manga sanning-
ar som kan motas i en
diskurs

Kontinuerlig reception
dér sma beréttelser bildar
stérre enheter, som i sin
tur bildar nya enheter.
Enheterna r inte slutna
utan fordndrings bendgna
i motet med nya berittel-
ser.
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Politiskt/
ekonomiskt

Allomfattande ideologier

Koppling till kapitalismen
och tron pa rationalitet och
tillvaxt

Centralmakt, Regelstyrning

Det kollektiva betonas

Virderelativism

Upplosning av tidigare
ordning, Kaosteori

Decentralisering av mak-
ten, mal- och resultatstyr-
ning.

Individen véljer sjélv

Forstaelse och mening
skapas nér individuella
berittelser mots och med
utgangspunkt i gemen-
samma erfarenhetsramar
bildar kollektiva monster,
gemensamma  uppfatt-
ningar. Forstaelse och
mening kan dven innebé-
ra forstielse for att nagot
inte kan forstds och att
mening dven skapas i
relation till det som é&r
obegripligt.

En atergang till rationali-
tet kan anas som facit pa
det kaos som manga me-
nar under en tid varit
radande och i motsats till
tillvéxt skapat forvirring.
Mainniskan soker i en tid
av dekonstruktion efter
nagot som haller sam-
man, forenar, och skapar
stabilitet. Samtidigt finns
ett behov av att i forstael-
seprocesser samman-
koppla kénsla och fornuft
for att fa en sammanhal-
len uppfattning av tillva-
ron. De konstnérliga och
vetenskapliga forstaelse-
processerna bdrjar mer
och mer flitas samman.

Decentralisering samti-
digt som centralmakten
skapar fler métinstrument
for att genom dessa kun-
na styra och ha kontroll.

Individen véljer sjélv
men valmojligheterna
begrénsas utifrédn de kol-
lektiva monster som an-
ses grundldggande for
samhéllets tillvixt.




102

A. Bostrom & U. Bohlin, 2008

Estetiskt

God musik talar for sig
sjalv”; kan uppfattas med
sinnena direkt

Entydigt kvalitetsbegrepp

Hierarkisk syn pé kunskap
(Hogkultur/lagkultur)

Betoning av d&mne och inne-
hall

Konsten ska gé i spetsen for
samhaéllsfordndringen

Musiken maste tolkas
utifran sammanhanget,
kontexten. Spraket behovs
for tolkningen

Det finns manga kvali-
tetsbegrepp beroende pa
kontexten

Alla genrer, kunskapsfor-

mer, etc. dr likvardiga

Kommunikation och for-
packning av budskap be-
tonas

Vardagslivet esteticeras

Bade verk och kontext
har avgdrande betydelse
for meningsskapandet. En
forstaelseprocess behdver
nddvindigtvis inte ha den
diskursiva meningen i
centrum for forstaelse,
den kan dven placera
icke-verbal kommunika-
tion i meningsskapandets
medelpunkt.

Kvalitébegreppen be-
stams utifran de syften
och mal som inramar den
specifika situationen.

Det estetiska kulturbe-
greppet ses som en del av
det antropologiska.
Estetiken &r i centrum av
pedagogiken.

Kontext och kommunika-
tion kopplas till innehal-
let som &r &mnesspeci-
fikt. De enskilda spraken
poéngteras i mangsprak-
ligheten. Béde musik-
kunnandet (den estetiska
koden) och kontexten
(musikens passepartout)
betonas. Produktion och
reproduktion dr dikoto-
mier som &r varandras
forutsittning i en skapan-
deprocess.

Sambhillet tar gestalt ge-
nom “de medel som star
till buds” inkluderat
konstformerna.

Vidare forskning

Det har naturligtvis uppkommit manga nya frdgor under tiden som vi arbetat med vart
material och det gér att dra en méngd intressanta tradar ur de erfarenheter vi har gjort.
Vidare forskning kan handla om att géra observationer av receptionsforfarandet i oli-
ka pedagogiska sammanhang och sedan analysera dem utifrdn bade semiotisk analys
och Sterns relaterande utvecklingsteorier. En tanke dr att dessa bada kan utgora ett
teoretiskt ramverk dér teorier far motas som handlar om att mening skapas utifran en
kontext och samtidigt forklarar hur de nérvarande personerna relaterar till varandra.
Ett sdrskilt intresse finns att studera arbete med rorelseform bade med barn och vuxna
for att undersoka olika former av mottagande och olika sitt att skapa forstaelse. Dess-
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utom vore det intressant att se péd interaktionen teorierna emellan vid produktion och
vid reception.

Vi har ocksa uppehallit oss vid hur olika kommunikationsprocesser forhéller sig till
den kontinuerliga processen; handling, reception i handling reception om handling.
Det finns anledning att titta ndrmare pa vilket virde detta har for den pedagogiska
medvetenheten vid iscensittning av ldrande. Med detta foljer sprakens separata kvali-
téer 1 analoga och digitala miljoer och att de paverkar receptionen som &r beroende av
om den utfors 1 fysiska eller ndtbaserade rum.

I KME-utbildningen sker receptioner i samband med gestaltande redovisningar och de
tillsammans dr detsamma som examinationer. Vi stélls infor det faktum att dessa ska
betygséttas. Examinationsformerna méste std pd egna ben, sa att séga, utan att standigt
stottas av skriftliga komplement eller erséttningar. For att underldtta bedomningen
behover kriterierna utformas med storre tydlighet bade vad giller presentationsform
och innehall och forhallandet dem emellan. Det dr ndgot som nérmare behdver under-
sokas, inte bara i ldrarutbildning utan i skolans verksamhet dverhuvudtaget dar lik-
nande redovisningsformer férekommer.

Farval verket...

Nu skulle enligt Barth forfattarna vara déda. Vi har overlevt och verket lagger vi pa
“nétet”. Betecknandeprocessen fortsitter och som vi sagt tidigare hoppas vi pa intres-
santa moten i kommande texter dir denna uppsats ér en trdd i den intertextuella vé-
ven. Det dr spidnnande att tinka pd vad som kommer att ske i detta verks reception.
Din aktiva ldsarhandling skapar den. Nu dr det du som tar vid, det &r genom dig ver-
ket fir mening. Anda far vi sta till svars for vad vi skrivit och 4r dven dvertygade om
att bdde innehallet och sittet som vi format uppsatsen pd kommer att paverka bade
ditt och vért fortsatta meningsskapande.
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Inledning

I anslutning till Bolognaprocessen, den nya examensordningen och hdgskoleverkets
granskning av den nya ldrarutbildningen har samtliga enheter inom Léararutbildningen
1 Malmo fatt i uppdrag att beskriva sina respektive huvuddmnen i en text som likt en
manschett haller samman huvuddmnets bdrande innehdll och ger uttryck for dess
grundtankar. Dessutom syftar texten till att utgéra en grund for det fortsatta forand-
ringsarbetet. En beskrivning av enheten Kultur, sprak, medier inleder denna text. Hir
framgar grundhallningen inom det kunskapsfilt som enheten representerar och som
enhetens huvuddmnen utgér fran. Direfter foljer presentationen av huvuddmnet Kul-
tur, medier, estetik.

Kultur, sprak, medier

Enheten Kultur, sprak, medier (KSM) omfattar huvuddmnena Svenska i ett mangkul-
turellt samhdlle, Kultur, medier, estetik, Engelska och ldrande, Tyska och ldrande och
Bild och visuellt ldrande. Kultur, sprak, medier dr ocksd namnet pé en forskningsmiljo
som inbegriper ett par andra omraden pa hogskolan, Konst, kultur och Kommunikation
(K3) och Internationell migration och etniska relationer (IMER). Tanken &r att man
kan tala om ett till stor del gemensamt kunskapsfélt. Inom detta falt skiljer KSM:s hu-
vudédmnen ut sig genom att ha en tydlig yrkesinriktning, samtidigt som de efterstravar
en akademisk utbildning av god kvalitet. Yrkesinriktningen tar sig bland annat uttryck i
att &mnena didaktiseras, riktas mot ldrandefrégor.

Man kan betrakta KSM som en ldrarutbildningsenhet f6r humaniora. Men kunskaps-
omradet har inte ett traditionellt akademiskt perspektiv pa humanistiska studier utan
praglas av tvirvetenskaplighet. Det som binder ihop enheten &r intresset for hur kun-
skap och mening skapas i sprékliga sammanhang, birs fram via olika medier och ger
uttryck &t ménniskors sociala och kulturella tillhorighet. Med kultur menar vi den
symboliska betydelse som ménniskor lagger in 1 handlingar, tinkesétt och ting och som
signalerar tillhorighet till en viss gemenskap. Begreppet kultur forstas alltsd i en bred,
antropologisk snarare &n en sndv, estetisk bemirkelse. Kulturanalytiska perspektiv
ingér i alla huvudimnen. Aven sprik, liksom “text”, uppfattas i en utvidgad mening.
Estetiska uttrycksformer — bild, musik, rorelse etc — dr sprdk som skapar texter dar
ordet inte alltid dominerar. Ett annat inslag i var syn pa sprak och

kunskap &r den starka betoningen av kontextens, det sociala sammanhangets betydelse
for larandet. Nér vi talar om medier slutligen dr det ndgot mer d4n massmedia vi ténker
pa. Medier ar verktyg, analoga och digitala, som gor sprakliga upplysningar, kunska-
per och forestéllningar tillgéingliga for gemensam bearbetning. Barns och ungas medie-
anvéindning ingdr i deras kunskapsbildning och identitetsarbete. Den ar darfor en viktig
resurs i undervisningen.

Kunskaper om omvirlden och oss sjélva dr inte statiska, utan skapas och omskapas i
samspel med andra. Léarande sker alltid 1 en social kontext, vilken inte endast har bety-
delse for ldrandet utan ocksé dr en del av detta larande. Léraruppdraget stéller dérfor
krav ”pd kompetens att fungera tillsammans med ménniskor samt pa kunskap om
manniskor” (Att ldra och leda. Lararutbildningskommitténs betinkande, SOU 1999, s.
10). Det dr krav som lérarutbildningen ska forbereda studenten for, dels
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som ett innehdll i undervisningen, dels genom de arbetsformer som anvénds. Bade
verksamhets- och hogskoleforlagd tid stéller t ex studenten infor uppgifter dir samar-
bete erfordras och dér reflektion dver rollen som pedagogisk ledare uppmuntras. Kun-
skapsomridet Lirande i en social kontext utgdr en central del av utbildningen och
bygger vidare pa stoff som behandlas under utbildningens inledande termin. Det inne-
fattar kunskaper som dr centrala i all l4rarutbildning men som fér en karakteristisk ge-
staltning inom respektive huvuddmne. Lérande i en social kontext gar som en rod trad
genom KSM:s huvudédmnen och studeras sérskilt i1 vissa kurser. Vi tinker oss att stu-
dentens ldrarkunskap fordjupas successivt, fran att vara av mer allmént och teoretiskt
slag till att mer fa formen av for- trogenhetskunskap. Var ambition &r att studenten lir
sig problematisera sina kunskaper och erfarenheter och utvecklar ett kritiskt, reflekte-
rande forhallningssitt till sin pedagogiska verksamhet. En ldrarutbildning bor vara savél
personligt som professionellt utvecklande. Studenten tilldgnar sig d&mneskunskaper,
pedagogiska kunskaper och praktisk-pedagogiska fardigheter. Utbildningen blir fram-
gangsrik da dessa kompetenser integreras, blir en del av ldrarens person och manifeste-
ras 1 handling.

Huvudimnet KME

Huvudédmnet Kultur, medier, estetiska uttrycksformer skapades 2001 genom integra-
tion av mediepedagogik och kulturteori med innehdll som hdmtades frén verksamhet
med bild, musik, rorelse, drama och sl6jd i skola, forskola och fritidspedagogik. Bak-
om det nya huvuddmnet lag bl a tanken att kulturens och estetikens viaxande samhélle-
liga betydelse gjort dessa omrdden till en angelégenhet for allt ldrande. Det ingick sé
att sdga i KME:s uppdrag att utmana skolvérldens marginalisering av det estetiska.
Namnet pa huvuddamnet édndrades frén hosten 2006 till Kultur, medier, estetik.

Vi strivar att utbilda KME-pedagoger. I forsta hand ldrare i skola och forskola som
kan arbeta multimodalt (méngsprakligt) med ett kunskapsstoff, men ocksa pedagoger
som kan leda projekt med barn och ungdomar i anslutning till olika kulturinstitutio-
ner. | utbildningen ingér samarbetsprojekt med sddana institutioner. Till den pedago-
giska kompetensen hor en erfarenhetspedagogisk inriktning som innebér formaga att
forankra kunskapsprocesser i barns och ungas egna erfarenheter. Skolan har inte mo-
nopol pé lirande, och KME intresserar sig ocksd for “grinslandets pedagogik”, de
informella ldroprocesser som péagér i och utanfor institutionerna. En “6ppen skola”
skulle kunna vara ett offentligt kulturellt rum f6r lirande mdten bade inom och utan-
for skoltid.

Det kunskapsfélt som ligger till grund for kursplanerna i dmnet utgér en samman-
sméltning av utbildningsvetenskapligt stoff med stoff fran discipliner riktade mot
estetiska yrken, medie- och kulturvetenskap. Huvudédmnets kédrna bestdr av praktiskt
och teoretiskt arbete med estetisk kommunikation och gestaltning (inklusive skrivan-
de i olika genrer). Till denna kérna knyts dmnesdidaktiska frdgor och fragor som ror
larandets sociala kontext. Studenterna mdoter ocksé kritiska verktyg i form av kultur-
teori och kulturanalys, kunskapsteori och teorier om sprak, sprakutveckling och mul-
timodalitet. Utmérkande for KME é&r projektarbeten med barn och ungdomar, som
ligger vid sidan av praktiken i skola och forskola, den obligatoriska verksamhetsfor-
lagda tiden. Alla kurser innehéller dessutom mdjligheter till  &l-
ders/stadiespecialisering.
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Estetisk gestaltning och kommunikation

Utbildningens huvudsyfte ar att utveckla kunskap om hur man kommunicerar effek-
tivt med bibehdllen komplexitet och dppenhet och de medel som stér till buds. Héri
ingar kunskap savil om IKT som om verbal sprakutveckling 1 ett forsta- och andra-
spraksperspektiv. I termer av ett vidgat sprékbegrepp ror det sig om att utveckla en
mangsprdaklig kommunikativ kompetens. Studenterna ska kunna anvénda en bred re-
pertoar av estetiska praktiker, material, medier och metoder for didaktiska d&ndamal.
Den méngsprakliga kompetensen omfattar fem omréden:

+ auditiv kommunikation och gestaltning

» kinestetisk kommunikation och gestaltning

+ visuell kommunikation och gestaltning

« verbal kommunikation och gestaltning

» multimodalitet (kombinationer av omradena 1-4).

KME har en konstruktionistisk grundsyn. Inte bara kunskaper, utan ocksa samhéllen,
individer och texter dr konstruktioner, foranderliga och péverkbara. Detta gor det
nddvindigt att & ena sidan ifragasitta det till synes sjdlvklara, & andra sidan bejaka
Oppenhet och pluralism. Har fyller det estetiska en viktig uppgift. I en vid mening ar
det estetiska liktydigt med “gestaltning”. For att nagot dverhuvud taget ska kunna
kommuniceras méaste det anta sinnlig gestalt. Men innehéll och form kan inte ténkas
isdr, de blir till under 6msesidig paverkan. Gestaltningens betydelse for innehdllet och
vice versa dr en av KME:s grundpelare. Vi forsdker gora och visa det vi talar om, lika
vil som vi forsoker tala om och visa vad vi gor.

I sndvare mening handlar estetik om att gé in 1 en fiktiv vérld, som rymmer mdjlighe-
ter for bade upplevelser och ldrande. KME har radikala ansprak pa det estetiska som
kunskapsform. Estetikens ’som-om-vérld” kan hjélpa oss att hilla sasmman vad vi lart
oss att hélla isdr — kénslor och tankar, upplevelse och analys, det personliga och det
gemensamma. Det gor att den erbjuder sérskilda mdjligheter for en komplex bearbet-
ning av den moderna livsvarldens konflikter.

Att tala om estetik i termer av gestaltning och kommunikation innebédr en dubbel av-
gransning: dels mot det teoretiska universitetsimnet estetik, dels mot den expressiva
konstideologi som ddljer sig bakom begrepp som “estetiska uttrycksformer”. Mening
ar inte ndgot som uttryckts och fixerats i en text utan ndgot som det forhandlas om i
moten mellan texter (i vid mening) och ménniskor. Meningen dr avhingig av den so-
ciala och kulturella kontext ddr nagot yttras, liksom den avhinger av vilket medium
som brukas. Det innebir att det dr lika viktigt att studera receptions- som produk-
tionsprocesser. Det innebér ocksd att man for att forsta villkoren for estetisk gestalt-
ning och kommunikation méste ha kunskap om kultur och medier. Detta géller i sér-
skilt hog grad for det kulturellt heterogena och medialiserade samhille vi nu lever i.

Méngspriklighet — men hur?

Att spriklig kompetens utvecklas genom att man anvénder ett sprak och reflekterar
over anvandningen snarare dn genom formell fardighetstrdning 4r en tanke som har
starkt forskningsstod. Detta géller inte bara det verbala spraket utan ocksd icke-
verbala sprik. Sprak- och kunskapsutveckling sker hand i hand. Darfor stravar utbild-
ningen att funktionalisera ldroprocesserna sa att de inbegriper bdde arbetssitt och
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kommunikation kring ett innehdll deltagarna finner angeldget. Detta krav tillgodoses
via teman, som undersoks med hjélp av teori, gestaltning, undervisningspraktik och
reflektion i skiftande kombinationer. I alla de ndmnda kommunikationsformerna ryms
en progression som handlar om att l4ra sig behirska successivt mer komplexa genrer.

Kurserna beskriver en tematisk progression. Den bdorjar i1 det narliggande med utfors-
kande av huvudidmnets grundbegrepp och hur den egna identiteten iscensitts i mdten
med andra och Overgar i vidare, existentiella, sociala och kulturella perspektiv pd om-
vérlden. Till dessa hor aspekter som ror klass, kon, etnicitet och miljo. Kultur kan inte
diskuteras och kulturanalys inte bedrivas utan att frdgor om kulturell heterogenitet
inbegrips. Aven miljobegreppet ses ur ett kulturellt perspektiv. Liksom ménniskors
forhéllande till naturresurser i olika tider och samhéllen &r naturen en kulturell kon-
struktion. Detta innebir bade etiska och estetiska stillningstaganden som ror delaktig-
het och ansvarstagande for det gemensamma. Huvuddmnet arbetar sérskilt med hur
laromiljoer kan iscensittas och skolkulturer kan utvecklas till hallbara sammanhang
for barn, unga och vuxna. Det kan gilla allt fran val av material till val av forhall-
ningssitt.

Ett viktigt metodiskt inslag i &mnesdidaktiken har inspirerats av den medieestetiska
pedagogik som utvecklats pa Dramatiska Institutet i Stockholm. Det innebér att stu-
denternas produktioner behandlas systematiskt i kollektiva receptioner. Dessa funge-
rar som arenor for reflektion dver olika framstdllningsformers starka och svaga sidor,
hur texter tolkas ur olika mottagarperspektiv och, i forlangning hér av, kunskapens
provisoriska karaktar.

Utbildningen &r forskningsanknuten i tre bemirkelser. Den efterstravar att studenterna
skaffar sig insikt i centrala teorier och problematiker som ror huvudédmnet; att de ut-
vecklar ett vetenskapligt, kritiskt provande forhallningssitt, och att de kan omsétta
detta i ett forskande ldarande. Den vetenskapliga progressionen i KME ér inte ensidigt
inriktad mot det avslutande examensarbetet utan funktionaliseras ocksd for de pagé-
ende kursernas olika produktioner och projekt, det kommande arbetet som reflekte-
rande praktiker” och en tillvaro som kommunicerande medborgare. Kombinationer av
skiftliga och estetiskt gestaltande undersdkningar uppmuntras i samband med exa-
mensarbetena.

Ett led i tilldgnelsen av ett vetenskapligt forhéllningssatt och ett forskande ldrande ar
examensuppgifter av undersokande karaktdr. Genom att examinationerna ofta bygger
pa gestaltande produktioner som gors i grupp, par eller individuellt och redovisas i
form av receptioner blir de en del av ldroprocessen. Fortrogenhet med denna grund-
form gor det mgjligt att efterhand hoja kraven pa studentens formaga att gestalta och
reflektera och sjdlv beddma och betygssétta. Till arbetet med gestaltande produktioner
knyts litteraturstudier, moten i reflektionsgrupper dir bl a vft-erfarenheter behandlas,
och sérskilda skol- eller kulturprojekt. Vid kursstarten klargors vilka produktioner och
moten som ska genomforas, vilka slags texter och sprikliga krav som stélls pa den
avslutande examinationen, vilken niva de olika texterna hor till och hur betygskriteri-
erna ser ut. Material som gér att spara och kommunicera elektroniskt samlas i varje
students kursportfolio. Valda delar ges respons av lararutbildare och/eller studiekam-
rater. Kursportfolion examineras i slutet av varje kurs och relateras da till studentens
arbete med gestaltning och reception.
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Larande i en social kontext

Larararbete 1 ett kulturellt heterogent samhélle handlar allt mindre om enkelriktad un-
dervisning och allt mer om att utveckla goda ldrandemiljoer och understddja elevers
larande. Det stiller hoga krav pd pedagogens forméga att bade hantera socialpsykolo-
giska processer och att fordjupa de insikter eleverna arbetar sig fram till. Dessa for-
héllanden avspeglas sérskilt pa det kunskapsfalt som vi inledningsvis kallade l4rande i
en social kontext och som bl a behandlar yrkesverksamhetens samhéllsuppdrag och
virdegrund, skolutveckling, ungdomars socialisation och kulturmdnster, pedagogiskt
ledarskap, specialpedagogik, gruppdynamik, konflikthantering och beddmning.

Flera av dessa fragor representerar bade ett innehdll 1 undervisningen och en praktik,
dér studenterna ingar och deras ansvarstagande for sitt lirande provas och utvecklas.
Utbildningen ska bidra till att studenten utvecklar en egen bildningsgéng, som ror
bade yrkesprofessionaliteten och mdjligheten att utova sitt medborgarskap. KME ser
bade studenter och ldrarutbildare som larande personer. En grundldggande idé med
huvudémnet dr att det ska bidra till barns och ungas mdjlighet att delta i forskolans,
skolans och samhillets offentligheter med sina egna rdster, idéer och tankar. Deras
medverkan dr en forutsittning for ett hallbart samhélle. Barn och unga ar liksom stu-
denter, ldrare och ldrarutbildare med om att skapa och fordndra kulturer. Medier och
estetiska kommunikationsformer anvédnds i detta kulturskapande och dr verksamma
delar av den medborgerliga bildningen.

Grundniva och avancerad niva

Huvuddmnet Kultur, medier, estetik ar i linje med Bolognadirektiven uppdelat i en
grundnivd och en avancerad niva. Detta giller oavsett om man studerar med inrikt-
ning mot arbete med yngre eller dldre barn. Den avancerade nivan &r tdnkt som en
fordjupning och breddning av de kunskaper som studenten tilldgnat sig under grund-
nivan. P4 bada nivéderna finns en vixelverkan mellan praktik och teori inskriven, som
siktar mot en allt storre kompetens att sjélvstandigt planera, genomf6ra, utvardera och
utveckla det egna pedagogiska arbetet.

Pé& grundniva ror sig utbildningen fran verksamhet med enskilda kommunikations-
former till multimodala kombinationer. Malet dr att studenterna skaffar sig sadan
kdnnedom om estetisk kommunikation att de kan leda ett pedagogiskt arbete i skola
eller forskola. Héri ingér att de kan redogdra for etiska och juridiska aspekter av sina
didaktiska val. Slutpunkten utgérs av produktionen av en egen hemsida. Samtidigt
forutsétts studenterna med hjélp av olika teoribildningar kunna dokumentera, proble-
matisera och undersoka estetiska liroprocesser, savil sina egna som processer i den
undervisning de iakttar och genomfor. Detta forutsétter en successivt fordjupad re-
flektion 6ver den estetiska kommunikationens egenart och forhéllande till kultur och
medier.

Studenternas diskursiva skrivande forbereder for en tiopodngsuppsats av samman-
laggningskaraktér, som presenteras under tredje terminen. For inriktning mot mindre
barn kridvs kompetens att undervisa i lds- och skrivutveckling. Insikter pa detta omra-
de dr viktiga ocksd for dem som ska arbeta med dldre barn. Darfor dgnas en av kur-
serna at barns tal-, 1ds- och skrivutveckling i ett forsta- och andraspriksperspektiv. I
kursen behandlas sérskilt fragor om de estetiska sprékens mojligheter att stodja den
verbala sprakutvecklingen.
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Studenterna forvéntas ocksd kunna identifiera och reflektera kring hur villkoren for
larande och det pedagogiska uppdraget paverkas av sociala och kulturella skillnader.
Fragor som dessa dr de forsta som de triaffar pa i den d@mnesovergripande introduk-
tionskursen Azt bli ldrare. Dérefter tematiseras olika aspekter av larandets sociala kon-
text med hénsyn tagen till var de bdst passar in i olika kurser. I sitt professionella
handlande ska studenten utifran etiska och didaktiska beddmningar kunna agera lyss-
nande, insiktsfullt och ingripande i olika lirandemiljder tillsammans med barn, unga
och kollegor.

Den avancerade nivén stéller hoga krav pd beredskap att som professionell kunna
identifiera och hantera krafter och motkrafter som spelar roll i den pedagogiska verk-
samheten och bidra till utvecklingen av ldrandemiljoer som ger utrymme for mangfal-
den av individers sitt att ldra och kommunicera pa. Studenterna forvéntas hédr kunna
resonera om sitt uppdrag som ldrare pa ett sitt som uppvisar forméga att knyta sam-
man den analytiska forstaelsen for ldrandets villkor med personliga stillningstagan-
den, vilka inte bara omfattar den egna undervisningen utan ocksd behovet av skolut-
veckling. Detta integrativa forhéllningssatt géller ocksd for arbetet med tvérveten-
skapliga perspektiv i de kurser som ges fjirde terminen och inkluderar den enhetso-
vergripande Utveckling och lirande.

Den avancerade lararkunskapen visar sig i studentens eget agerande i mangdimensio-
nella ldrande- miljder, i analyserande texter och gestaltande iscensdttningar. Dels for-
utsitts studenterna sjélvstandigt och med framgang kunna leda projektarbeten med
barn och unga. Dels ska de kunna analysera ldroprocesser och andra frigor som ror
yrkesverksamheten pa ett vetenskapligt godtagbart sétt. Detta dokumenteras 1 sévél
projektbeskrivningar som det avslutande examensarbetet. Omvént forutsitts studen-
terna ha formaga att fora in forskningsfragor i sin praktiska verksamhet. I reflekteran-
de skrivande, litteraturseminarier och estetiska gestaltningar demonstrerar studenterna
ocksa att de skaffat sig brukbara insikter i amnets centrala teoribildningar.
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Bilaga 2
23 maj 2003 (arbetstext)

Plattform for huvudamnet Kultur, medier, estetiska uttrycks-
former 2003

Den hdr plattformen for huvuddmnet Kultur, medier, estetiska uttrycksformer dr pre-
limindr. Den kan komma att fd mdnga olika bilagor, tilligg och dndringar. Vi vill fort-
lopande forsoka beskriva hur vi lararutbildare diskuterar huvuddmnet. Vi tror att det
dr viktigt att vi ocksd diskuterar huvuddmnet med vdra studenter och med ldrare pd
faltet sd att det inte uppfattas som ndgot for all tid givet och bestdmt utan ndgot som vi
utvecklar tillsammans. Dagens studenter mdste sjilva formulera och beskriva vad de
dar for slags ldrare. Vi behover tillsammans “positionera” huvuddmnet. Hur ser vdr
tid ut? Vilken betydelse kan huvuddmnet ha i vdr tid, for dagens barn och unga? Vilka
traditioner bygger vi pa? Vilka traditioner vill vi bryta med? Hur vill vi genomfora ut-
bildningen? Det hdr dr ingen omedelbart sjdlvklar och begriplig text. Det dr en
arbetstext med olika begrepp som vi gemensamt behover diskutera, stdlla frdagor kring
och kanske ha invdndningar mot.

Huvudédmnet Kultur, medier, estetiska uttrycksformer &r ett nytt &mne som vi utveck-
lar for att det ska passa var tids behov. Darmed inte sagt att &mnet okritiskt ska anpas-
sa sig till tiden och till den skola vi har idag. Tvéartom ska utbildningen hjélpa oss,
studenter och lararutbildare, att stidlla fragor om vér tid, vart samhélle, om oss sjédlva
och om den forskola och skola vi vill vara med och utveckla. Vi ska tillsammans for-
soka utmana och problematisera skolans traditionella och ofta ensidigt rationalistiska
kunskapssyn dér det estetiska spelar en mycket modest roll, men ocksa ta stidllning till
den marknadsestetik och upplevelseindustri som bankar pa skolans dorr och vill in. Vi
har radikala ansprék pé det estetiska, det ska bidra till det gemensamma meningsska-
pandet och till en kunskapssyn som kan halla samman upplevelser och tankar, kanslor
och analys, det personliga och det gemensamma, barns och ungas erfarenheter och
sadana kunskaper som redan konstruerats och finns i det omgivande samhéllet. Ut-
bildningen handlar om att praktiskt och teoretiskt undersoka vad detta betyder och hur
ett meningsskapande kan se ut nér man anvinder estetiska kommunikations- och ut-
trycksformer. Kultur, sprak, estetik och medier har fatt en allt viktigare roll bade nér
det giller att konstruera samhaéllen och individer och skapa mening. Det talas om “the
linguistic turn”, och ”the cultural turn”. ”Den sprékliga och kulturella viandningen”
innebdr for oss en kunskaps- och méinniskosyn dér alla méanniskor &r delaktiga 1 att
skapa, bevara och fordandra kultur och kunskap, i sociala och sprékliga relationer med
andra, och i relation till det som ska ldras. For oss ar ocksd the visual turn” viktig,
allt mer av den mellanméanskliga kommunikationen sker idag i form av bilder och vi-
suellameddelanden - och inte uteslutande i textform som tidigare. Det talas ocksa om
the political turn”, som hinger starkt samman med de tre andra vindningarna. Det dr
1 olika demokratiska offentligheter vi kan utova var yttrandefrihet, skapa och kommu-
nicera mening, uttrycka oss estetiskt och/eller sprékligt och férhandla om vad som
madste vara gemensamt och vad som kan vara olikt. Svaren pa véra fragor om samhal-
let, virlden och var egen plats déri dr inte en gang for alla givna. Kunskap &r nagot
som aktivt konstrueras av oss alla - i samspel, men ocksé i konflikt. Vi menar att 14-
rarutbildningen, forskolan och skolan kan vara siddana demokratiska offentligheter,
stdllen dér man kan arbeta med att det alltid finns olika perspektiv och olika sétt att se
saker pd. Med en sddan kunskapssyn blir arbetet med estetiska uttrycksformer helt
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centralt. Estetiken kan hjélpa oss fa syn pa just det mangtydiga och motsédgelsefulla,
det vi kan enas om, men ocksa det vi méste braka om. Barn och unga har liksom vux-
na rétt att formulera och uttrycka sina tankar och ocksé ritt att bli lyssnade pa. Ett
samtal bygger pa att man tror pa sin egen rosts betydelse och bérkraft. Det ar forst nér
vi berdttar, skriver, sjunger, spelar, agerar, visar vad vi menar med bild, ljud och ré-
relser som kunskaper blir synliga och atkomliga fér gemensamt arbete och eftertanke.
Huvudimnet KME ska alltsa innehalla mycket gestaltande arbete kring viktiga fragor
for studenterna, tid att arbeta med de estetiska uttrycken, tid for att ta emot det som
kamraterna har gestaltat och tid for reflektioner kring det som blir synligt. Vi talar om
det som att det maste finnas bade produktion, reception och reflektion for att verk-
samheten ska bli meningsskapande. Ofta hinger dessa processer samman, men man
behover ocksé vara tydlig sa att inte det ena eller andra tar 6verhanden. Ibland méste
man stdlla saker pa huvudet och distansera sig frdn dem for att f& syn pd dem. Det na-
turliga och sjdlvklara méste ifrdgasittas, det som verkar som det alltid funnits maste
ses 1 ett historiskt perspektiv och i ett socialt sammanhang. Dérfor behdver vi kultur-
teori och kulturanalys inom huvuddmnet. En av de saker vi maste se utifran, med oli-
ka slags glasdgon, dr vart eget huvuddmne KME. De estetiska &mnena i skolan och de
estetiska verksamheterna i forskolan har sina egen kulturhistoria precis som konstar-
terna och de vetenskapliga disciplinerna. Det har utvecklats olika forhallningssitt (det
kallas ibland diskurser) inom skoldmnena och de estetiska verksamheterna och man
har haft skiftande syften under olika tider. Syftena kan t.ex. som inom bildundervis-
ningen ha varierat fran att trdna pd att rita av olika foremal for att trdna 6ga, hand och
uthéllighet, till att forlosa det inre fria barnet eller till att 14ra sig forstd och hantera
den visuella kulturens olika former och innehall. Aven om sadana olika syften hénger
ndra samman med olika tiders syn pa barn och unga och kunskap och ldrande s lever
de kvar, jimsides med varandra. Dramapedagogiken, musiken, slojden, litteraturun-
dervisningen o.s.v. har sina traditioner. Mediepedagogiken &r relativt ny i skolan, men
kan dnd& vélja mellan olika forhallningssétt. Ska man ha den for att avsldja den mani-
pulerande populdrkulturen och visa pa den goda kulturen eller ska man ha den for att
barn och unga har saker att berétta och ska utveckla en egen kommunikativ kompe-
tens? Eller finns det ytterligare andra skdl? KME-damnet innehaller olika slags estetis-
ka uttrycksformer som bér pa traditioner frdn dmnesundervisning i gardagens och da-
gens skola men ocksa mangestetiska uttrycksformer s& som de utvecklats inom kons-
ten, medierna, populdrkulturen och i barns och ungas kultur. Uttrycksformerna finns
bade tydliga var for sig eller kombinerade och i en fusion med varandra dir man
knappt kan urskilja dem som enskilda. Vi talar ibland om KME som ett erfarenhets-
pedagogiskt &mne. Vi ska utga fran vara och studenternas kulturella erfarenheter, de
som man har med sig och de man gor i utbildningen, och utmana dem genom att stélla
dem i relation till andras erfarenheter och andra slags erfarenheter. Utbildningen &r en
professionsutbildning, det dr ldrare man ska bli, men man ska ocksa fa utveckla sitt
personliga forhallningssitt till olika kulturella repertoarer. Man ska alltsa gora olika
slags erfarenheter i utbildningen, (hérliga, besvérliga, praktiska, estetiska, teoretiska,
emotionella, intellektuella, sociala, personliga...). Det dr det som hénder i utbildning-
en man ska ’pedagogisera” kring. Sddant som gruppdynamik, konflikthantering, vér-
degrundsfragor eller IKT kan man inte l4sa sig sdrskilt bra 1 sirskilda kurser utan det
har sin bésta plats nir fridgorna blir aktuella i gruppen. Kursplaner ska skrivas sa att
viktiga frdgor har en chans att komma upp pé bordet. De fragor lararutbildare upple-
ver som viktiga men som dnda inte lyfts upp av studenterna méste vi utmana studen-
terna med och kanske ocksé kriva plats for. Demokrati i en utbildning &r inte samma
sak som demokrati i en stat eller kommun. Varken studenter eller ldrarutbildare ar
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valda av folket. Det dr fel att forsoka dolja de maktforhéllanden som faktiskt finns.
Det ar lararutbildare som sitter betyg, skriver kursplaner osv. Déremot vill vi gora allt
1 var makt for att tillsammans med studenter utveckla demokratiska arbetsformer dér
studenter dr delaktiga i sin egen utbildning sa langt det ndgonsin gar. Till utbildning-
en riknas ocksa den verksamhetsforlagda tiden, de erfarenheter man gor dér ger un-
derlag for mycket arbete kring pedagogiska fragor. Vi vet att minga studenter tycker
att ldararutbildningen dr délig pa att vara verklighetsndra. Vi tror inte att det finns
overgripande metoder som kan léras ut och ticka alla upptinkliga behov. De metoder
eller arbetsformer man viljer maste alltid forhalla sig mycket néra till den verksamhet
de ska passa for och ingen verksamhet dr den andra helt lik. For mycket uppmérk-
samhet pd metoder kan istéllet for trygghet resultera 1 osdkerhet och istéllet for tilltro
en tro att det inte gar att genomfora det man vill f6r att man inte har hittat ratt metod.
Vi vill istéllet arbeta med “forhallningssétt”, att vara studenter bygger upp en inre
trygghet och en nyfikenhet som gor att de vdgar prova och undersoka och dra in barn,
unga och kollegor i arbetet. Vi vill vara tydliga i vdra egna arbetsformer i utbildning-
en, det dr det man gor man ldr sig mest av. Tédnkbara konkretioner av forhallningssét-
tet p& KME kan vara:

1. Vi ser véra studenter som kompetenta och delaktiga aktorer som har ndgot att be-
ritta. Alltsd méste de inte fOrst ldra sig det ena eller andra for att fa lov att uttrycka
sig. Barn pratar ju innan de kan prata, annars lédr de sig aldrig prata. Det innebér ocksa
att det dr en fordel ju mer olika studenterna dr, aldersmaissigt, bakgrundsméssigt och
erfarenhetsmaissigt, eftersom det da blir roligare for alla att ta del av de olika
berittelserna och dess olika former.

2. Hur ska de berétta? Studenterna ska beritta med olika estetiska uttrycksformer och
medier och ldra sig att behérska, forstd, problematisera och analysera genom att
anvinda dem som redskap for sitt berdttande.

3. Vad skall de berdtta? Utifran berérande, vettiga uppgifter och fragor skall de berét-
ta om sig sjdlva och sin syn pd sjélva och vérlden. Allt ifrén den globala virldsord-
ningen till den lilla skolvérlden.

4. Hur skall deras berittelser tas mot? Hur skall de bli begripliga for sig sjdlva, for oss
lararutbildare och for varandra? Genom att allt som produceras har en mening och ett
garanterat mottagande. For att de skall vaga och vilja uttrycka sig, speciellt kanske
med uttrycksformer som de inte kinner sig bekvima med, for att de skall viga och
vilja sitta sig sjilv pd spel, s& méste mottagandet, receptionen ske organiserat och
enligt 6verenskomna metoder i kursgruppen.

Vilken betydelse KME-ldrarna kan ha for de pedagogiska verksamheternas mojlighe-
ter att utveckla och halla samman olika perspektiv pa laroprocesser méste vi formule-
ra tillsammans med studenter. Under 2003-2004 kommer vi bland annat att 4gna oss
at att formulera detta bdde i utbildningen och i den offentliga skoldebatten, det blir en
del av berédttandet.
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