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Abstract

The abundant use of musical terms as prestige words in artistic and educational theatre
discourses seems to indicate that musicality — in some sense of the word — is generally
considered an important quality in acting. Music is part of the curriculum of the BA programme
in acting at Malmo Theatre Academy. However, the students’ musical backgrounds are
extremely heterogeneous. Further, it is my experience as a theatre musician that professional
actors often lack self-confidence regarding musical tasks. When teaching music at Malmo
Theatre Academy | have thus considered a sufficient musical self-confidence to be an
important general purpose of the actor’s musical education. | have developed teaching
methods in order to cope with the heterogeneity in the students’ musical background and at
the same time utilize their shared interest in and aptitude for teamwork and textwork.
Students are given the opportunity to develop their musical creativity by carrying out
composition exercises.

The aim of this study is twofold. Its first part consists of a description of the author’s teaching
methods focusing on composition exercises. The second part of the study presents an
evaluation and discussion of how acting students perceive these methods and exercises.

The music composing exercises in question use text as a point of departure. After a number of
preliminary exercises, the students carry out more extensive tasks during their second term of
study. Everyone sets music to a text (most often a poem) of their own choice. The result is a
number of songs which are subsequently rehearsed, performed and recorded by the composer
together with a number of fellow students.

Interviews with students point unanimously to a significantly improved musical self-confidence
as a consequence of the composition exercises. The students describe their relation to music as
having become more independent and less respectful. While enhancing the ability to produce a
coherent musical structure as well as the ability to communicate in music and about music, the
exercises have also diminished the students’ fears of performing music together and in front of
others. Sets of problems associated with composing are further expounded in the
interviewees’ individual descriptions of their respective creative processes.

In the concluding discussion of the study, some fields for further research are outlined, one
urgent future investigation being a qualitative study of professional actors’ views on how
music, musicality, musical experience and self-confidence relate to their work.

Key words:

Composition, composition exercises, acting, theatre, musical self-confidence, creative
processes.



INNEHALLSFORTECKNING

1. Inledning
1.1 Forskning om musikaliskt ldrande pa hogskoleniva

2. Personlig bakgrund

3. Musikimnet i skadespelarutbildningen
3.1 Legitimitet
3.2 Mal och delmal

4. Beskrivning av kursen

4.1 Min nuvarande praktik: reguljdr undervisning

4.2 Komposition som ett samlat pedagogiskt grepp

4.3 Att skapa musik i improvisations- och hdrmningsovningar
4.4 Komposition i grupp: “allsangsvalser”

4.5 Haikumelodier: “solokomposition”

4.6 Modern dikt, “duo-komposition”: melodi plus “ndgot mer”
4.7 Rytmiska och harmoniska infallsvinklar

4.8 Hel dikttonsdttning: ett projekt for hela klassen

4.9 Ndgra klingande exempel

5. Metod

5.1 Ndgra prelimindra metodologiska 6verviganden. Att undersoka livsvdrldar
5.2Datainsamlingsmetoder

5.3 Tolkningsfrdgor

5.4 Genomforande av samtalsintervjuer

6. Resultat
6.1 Det pedagogiska uppligget: forévningarna
6.1.1 Forévningarna som en vdg in i det storre
kompositionsprojektet
6.1.2 Att hellre arbeta individuellt
6.1.3 De enskilda forovningarna
6.1.3.1 Improvisations- och hdrmningsovningar vid
xylofon
6.1.3.2 Forelagd dikt och ackord
6.1.3.3 Kollektiv valsovning
6.1.4 Ovningen har ett liv efter lektionen!
6.2 Dokumentation som pedagogiskt grepp
6.2.1 Att spela in 6vningarna
6.2.2 Skriftlig haikudokumentation
6.2.3 Noter
6.3 Det pedagogiska uppligget: kompositionsprojektets syfte(n)
6.4 Det pedagogiska uppldgget: tidsaspekter
6.4.1 Arbetsformer och schema
6.4.2 Problem med tidsfordelning och "o-fas”
6.5. Ldrarstil

U N

\© Co S

10
10
13
14
15
18
19
20
21
22

23
23
25
26
28

29
29

30
31
31

32
32
32
33
34
34
35
35
35
37
37
38
40



6.6 Viigen mot ett 6kat musikaliskt sjéilvfortroende
6.6.1 Vigen mot ett sjdlvstindigare forhdllande till musik,
mot mindre respekt for musiken
6.6.2 Vigen mot att vaga samspela och spela offentligt,
att vdga testa och inte vara rddd att misslyckas
6.6.3 Vigen mot att foga samman en musikalisk struktur
6.7 Nagra aspekter av ldranderesultat
6.7.1 Olika grad av delaktighet/medverkan
6.7.2 Laranderesultat: musikaliskt sjdlvfortroende
“en personlig ton”’
6.7.3 Ldaranderesultat: kommunikation och samarbete
i och om musik
6.7.4 Laranderesultat: instrumentfirdigheter
6.7.5 Paralleller mellan musikaliskt och sceniskt arbete
6.8 Musikskapande i framtiden
6.9 Den individuella kreativa processen: fyra berdttelser
6.9.1 ”Och det var sa himla hdrligt att jag gick upp och
spelade in det”
6.9.2 ”Nat annat finns inte liksom”
6.9.3 "Vad dr det som inte stammer?”’
6.9.4 "Det var jittetrogt och sen sd pang”
6.10 Sammanfattning

7. Diskussion

7.1 Konvergent och divergent tdnkande, klassisk musik och jazz,
komposition och improvisation

7.2 Fortsatt forskning

Referenser

Appendix

42

42

43
43
44
44

46

46
48
49
50
51

51
52
53
54
55
55

56
57

59

62



1. Inledning

Den hér uppsatsen ér ett forsok att dokumentera och analysera mina specifika kompositions-
pedagogiska undervisningserfarenheter vid Teaterhdgskolan i Malmo. Jag har samlat
dokumentation under ett decennium, och hér vill jag for det forsta forsdka systematisera och
analysera detta material genom en nagorlunda utforlig beskrivning av innehallet i
kompositionsundervisningen. For det andra vill jag ldta nuvarande studenter ge sin syn pa
kompositionspedagogiken i kvalitativa intervjuer. Jag vill gora detta dels for att fi deras
synpunkter och erfarenheter betrédffande undervisningens innehall och utformning, dels for att
fa en bild av vilken betydelse den kan ha haft for deras individuella musikaliska utveckling.

Min kompositionspedagogiska verksamhet bygger pad grundantagandet att vem som helst kan
bli tonsdttare — 1 en enkel och begrinsad mening av detta ord — utan att nagra sérskilt
omfattande fOrberedelser kridvs. Det dr ett enkelt antagande, men det kan kanske &nda
upplevas som hisnande, och jag vill redan har fortydliga och exemplifiera det genom en kort
glimt frdn den praktiska undervisningen.

I slutet av den fOrsta terminen presenterar jag en Ovning baserad pé japanska kortdikter —
haiku — i svensk dversittning. Jag ber skadespelarstudenterna att vilja varsin haiku, att lira
sig den, internalisera den — och sd smaningom sjunga den. Nér de efter en vecka redovisar
resultatet, dr uppgiften inte att ha noterat sin sang, utan att kunna léra de 6vriga i gruppen att
sjunga den korrekt. Studenten maéste klargdra tonhdjder, rytmer, pauser med mera — for sig
sjalv och oss andra. I detta ligger moéjligen ett virderande moment men framfor allt en
teoretisk forankring och bekréftelse pa den egna kreativitetens resultat. I anslutning till vad vi
talat om i undervisningen i musikldra kan jag stilla kompletterande frdgor om exempelvis
taktart, toncentrum och tonalitet, men jag gor aldrig detta till huvudsak.

Sjdlva steget frdn text till ton @r centralt: den haikuldsande studenten tillfor nagot eget till det
lasta och blir haikusjungande. Jag har valt att 1 mina instruktioner helt undvika att teoretisera
eller problematisera denna Overgdng. Under de tio ar jag har anvént Ovningen har
instruktionerna bestatt av helt vardagliga uppmaningar som “14s” haikun, ”smaka pa” den,
“dlska” den (!) — och ”sjung” den. Over hundra studenter har utfort detta uppdrag, med lika
maénga sanger till foljd. I inget fall tycks Overgdngen fran text till ton ha medfort nagra
betydande svérigheter.

En del haikusénger bir tydlig priagel av musikgenrer som troligen har upplevts som trygga
eller inspirerande: tongangarna kan kidnnas igen frén pop, visa och schlager. I andra fall finns
inga sadana tydliga genreassociationer, diremot kanske forsok att melodiskt illustrera” inslag
i haikuns text: slingervixter, fagelkvitter — ja, en gang till och med en melodi ”i form av en
riddisa”!

Ett starkt allmént intryck &r &nd4 att niar dessa hundra haikuldsande skadespelarstudenter tog
steget att bli haikusjungande, forde de framfor allt med sig ndgot av sin egen personlighet.

Vid redovisningarna, som sker 1 smagrupper, har jag brukat dokumentera samtliga
haikusénger genom att spela in dem pd kassettband. (Senare fir studenterna dem ocksd 1
notskrift av mig med nagra kommentarer.) Inspelningarna gors i grupp, efter att tonsittaren



lart ut sin sang, och det gar darfor oftast inte att hdra vem av de medverkande som har skapat
melodin ifraga. Men klasskamraterna i de Ovriga grupperna brukar inte sdllan &nda kunna
identifiera tonséttaren, nar de hor melodin!

Kanske ér det valet av haikutext som hjélper kamraterna att avsloja vem som ligger bakom
respektive sang. Men jag vill girna tro att det i ndgon utstrackning ocksa har att géra med att
tonsdttaren pa nagot sitt har gett sin egen personliga touche at melodin.

Langre fram far studenterna utféra mer omfattande kompositionsuppgifter, som helt kommer
att dominera den andra terminens musikundervisning, och som ocksé stér i centrum for de
samtalsintervjuer som utgdr den senare delen av denna uppsats. Egna tonsittningar av lingre
texter studeras in gemensamt i storre grupper, vokalt och instrumentalt, och arskurs 1 avslutas
med att klassen tillsammans spelar in en cd med varsin komposition.

I detta inledande avsnitt foljer ndrmast nagra reflektioner kring forskning om musikaliskt
larande pa hogskoleniva. Kapitel 1 och 2 innehéller nigra funderingar om utvecklingen av det
egna dmnet. Under min tid som ldrare i musik vid Teaterhdgskolan (adjunkt 1997-2003,
sedan lektor) har sddana tankar varit stindigt aktuella for mig, inte minst eftersom jag sa att
sdga fick "uppfinna dmnet” frdn grunden ndr jag borjade undervisa. Presentationen har darfor
gjorts ganska utforlig. Jag skisserar min egen bakgrund och diskuterar fragor som har varit
styrande for min undervisning: Hur forsvarar musikdmnet sin plats i skddespelarutbildningen?
Vilka mal bor det ha? I kapitel 3 forsoker jag teckna min hittillsvarande undervisning ganska
detaljerat. Efter ndgra metodologiska Overvidganden i kapitel 4 presenteras i kapitel 5 en
kvalitativ  intervjuundersokning med syfte att fa nigra studenters syn pa
kompositionspedagogiken. I uppsatsens avslutning presenteras nagra reflektioner med sikte pa
fortsatta undersokningar.

1.1 Forskning om musikaliskt lirande pa hogskolenivai

Musikaliskt ldrande pé hogskoleniva &r dnnu tdmligen outforskat. I projektbeskrivningen for
musikhdgskolornas gemensamma projekt ”Vem &dger larandet” (SOU, 2006) sdgs apropd
relationsbaserat  ldrande:  “Ett-till-ett-undervisningen &r traditionell inom hdgre
musikutbildning och vilar pd en grund av beprovad erfarenhet. Systematiskt
kunskapsbyggande kring lirprocesserna och de speciella relationer mellan ldrare och student
som utvecklas 1 relationen saknas ddremot néstan helt. Systematiskt pedagogiskt
utvecklingsarbete pa vetenskaplig grund sker darfor inte.” (s. 641) Det finns dock undantag,
till exempel en brett upplagd australiensisk avhandling av Zhukov (2004) och en rad av henne
anforda undersdkningar.

En hogskoleldrare som griper sig an uppgiften att forsoka betrakta sin egen verksamhet med
den pedagogiska forskarens glaségon kan gripas av en litt svindel vid forsoken att skaffa sig
en Overblick over det nya dmnesomradet. Intresset for hogskolepedagogik &r stort och den
skriftliga forskningsdokumentationen rikhaltig. En forskningsoversikt finns 1 Kim och Olstedt
(2003), och Schyberg (2007) ger en systematisk dversikt dver teoribildning pa omradet. En
vasentlig del av denna anknyter till olika sitt att betrakta praktikerkunnande:

— som personlig och tyst kunskap: exempelvis Polanyi (1958, 1967),

— som socialt situerad kognition: exempelvis Lave och Wenger (1991),

— som praktiskt sinne: exempelvis Bourdieu (1990, 1999), Molander (1993).



Undersokningsresultat inom forskningstraditionen “teacher thinking” har samlats bland annat
av Carlgren, Handahl och Vaage (1994) och med specifik inriktning pa hdgskoleldrare av
Dart och Boulton-Lewis (1998) samt av Hativa och Goodyear (2002).

Lérares och studenters tidnkande kring ldrandet erbjuder inte ovéntat ett rikt och brokigt
undersokningsfilt. Schyberg (2007) presenterar en modell av mojliga eller forvintade
samband mellan forutsittningar, perceptioner, ansatser och resultat, dir vissa delar av
modellen har utforskats mer &n andra. Ldrares undervisningsansats kan antas sta i samband
dels med studenternas forutsittningar, forkunskaper och motivation, dels med lararnas egna
uppfattningar — och bland dem kan det finnas skél att skilja pa dels ldrarnas mer generella
uppfattningar av undervisning och lidrande, dels ldrarnas mer specifika perception av
undervisnings- och institutionsmiljon. Studenters lirandeansats kan antas sta 1 samband dels
med ldrares undervisningsansats, dels ocksd med studenternas uppfattningar — bade mer
generella uppfattningar om ldrande och mer specifika perceptioner av ldrandemiljon.
Studenters ldranderesultat, slutligen, kan enligt Schybergs modell antas ha samband med alla
de namnda faktorerna (s. 56).

Forskningsfragornas och forskningsansatsernas rikedom och spridning illustreras redan av ett
hastigt axplock ur litteraturen om ldrare, studerande och samspelet dem emellan.

Sall (2000) tar metaforer till hjélp ndr hon urskiljer olika ldrarroller eller ldrarstilar:
presentator—estrador—illuminator—regissor. Beroende pd vad man talar om kan det kanske vara
vettigt att forsoka skilja dels pa larares (mer personliga och ofordnderliga) lirarstilar a ena
sidan och deras (mer tillfdlliga) undervisningsansatser & den andra, dels ocksd pa de
studerandes /drstilar och deras ldrandeansatser.

Variationer i den ldrandes aktivitetsgrad och forhallande till det som lirs star i intressefokus
for Trigwell, Prosser, Marton och Runesson (2002), som skiljer mellan tre perspektiv pa
larande och undervisning: ett kognitivistiskt (dir den ldrande &r passiv mottagare), ett
konstruktionistiskt (dar den ldrande sjédlv ar aktiv) och ett konstitutionalistiskt (dar bade den
larande och det som ldrs betonas, dér larandeprocessen dr en uppfinningsprocess och dér den
larandes forstaelse blir en aspekt av objektet sjilvt).

Undervisning dr forstds en form av kommunikation. Barnes (1978) urskiljer flera
kontrasterande begrepp ndr det géller ldrandets kommunikativa aspekter. Bygger
undervisningens falstilar pa presentation eller delaktighet? Bestar talstrukturerna av redigerat
eller sonderande tal? Ar framstdllningsscittet dogmatiskt eller hypotetiskt? Ar lirarrollen
inriktad pa bedomning eller pa forstdelse, studentrollen pa dverforing eller pd tolkning?

Med den létta svindelkénslan infor frdgornas till synes dndlosa méangfald blandar sig en
undran: Var i allt detta kdnner jag igen mig sjdlv? Hur kan en pedagogisk forskningsansats
hjélpa mig att forstd mina erfarenheter frdn min egen pedagogiska praktik?

Min startpunkt 1 det fOljande blir den egna praktiken. Jag vill forsoka forstd hur
undervisningen fungerar genom att 1ta den beskrivas och kommenteras av mig sjilv och av
mina studenter.

Naturligtvis varierar ldrares forhéllningssdtt till det egna pedagogiska handlandet. I
avhandlingen Hogskoleldrares personliga teorier om sin pedagogiska praktik siger sig
Schyberg (2007) sammanfattningsvis i sina intervjuundersokningar ha funnit “ett stort matt av



omedvetenhet 1 hogskoleldrares pedagogiska praktik” (s. 113). Enligt henne ligger i allménhet
lararens intressefokus pd innehéllet snarare dn pa den studerande, och det finns ett tydligt
monster av instruktion fran lararens sida och reproduktion frén studentens sida (s. 147 f.).

Spontant vill jag hoppas och tro att min musikundervisning utgér ett undantag i dessa
avseenden.

2. Personlig bakgrund

Att undervisa 1 musik vid en teater-hogskola dr en kombination som kan gora att man kénner
sig perifer pa tva olika sdtt. For det forsta dr dmnet musik definitivt inget kdrndmne i
skédespelarutbildningen. Det &r inte representerat pd samma sitt vid de fyra teaterhdgskolorna
1 Sverige. For det andra &ar det ganska létt att uppleva musikdmnet hdr som en liten isolerad
satellit 1 forhéllande till Musikhogskolan.

Min egen vig till detta musiklarararbete var kanske lite speciell. Forst borjade jag utbilda mig
till amneslédrare 1 svenska och filosofi. Men jag avbrét den utbildningen — den blev sedan
aldrig fullbordad — for att istdllet g det som di (1982) hette pedagogisk utbildning for
improvisationsmusiker vid Musikhdgskolan i Malmo, “imp-ped” (80 poédng).

Utbildningen var dé fortfarande tvéaarig. Jag kvalade in ddr som jazzpianist och studerade
bland annat tillsammans med musiker som Cennet Jonsson, Inge Petersson, Hans Andersson,
Niklas Fredin, alla sedermera framgéngsrika jazzmusiker.

Kursplanen angav foljande mél for utbildningen (Musikhdgskolan i Malmo, 1982, s. 75):
”Undervisningen skall leda fram till
— pedagogisk beredskap for undervisning i improvisation och improviserad musik inom
de olika skolformer dér den forekommer
— Okade kunskaper och fardigheter inom omréden dér improvisation och improviserad
musik forekommer
— att 0ka den skapande formagan och att kunna tillimpa denna pé undervisningsomradet
— att 1 undervisningen kunna anvénda improvisation och komposition som en skapande
resurs och ett forhallningssatt till musik”.

Nér jag nu efterdt begrundar de hir utbildningsmalen kan jag nog tycka att de ganska vil
stimmer overens med hur min egen undervisningspraktik vid Teaterhogskolan har kommit att
se ut. Men medan jag sjilv utbildades gjorde jag mig inga konkreta forestidllningar 1 den
riktningen. Man kan nog snarare séga att jag tvdrtom tidigt valde att inte dgna mig &t
musikpedagogik 1 forsta hand; jag tyckte kort sagt att undervisning i improviserad musik
forefoll problematisk, och jag foredrog att sjdlv vara verksam som utévande musiker framfor
att undervisa.

Medan jag fortfarande gick pa Musikhogskolan boérjade jag varen 1984 rycka in som
timanstélld ackompanjator vid Teaterhdgskolan. Det var ett arbete som i forsta hand kanske
fungerade som ett komplement till skolans sangldrartjanst: jag ackompanjerade eleverna
under deras sénglektioner eller vid sidan av dem, som ett slags lixhjilp, och dérutover vid
singaftnar och i musikteaterprojekt. Ar 1986 byttes timforordnandena mot en
tillsvidareanstéllning som ackompanjator pa halvtid, och pd den tjénsten har jag stannat kvar



sedan dess, kan man siga. Min andra halvtid har bestdtt av olika frilansuppdrag som
teatermusiker, jazzmusiker, arrangdr och balettpianist.

Men 1997 skedde en fordndring. Jag hade ansokt om att fi titeln ackompanjator dndrad — 1
likhet med ackompanjatdrerna pd Musikhogskolan — till adjunkt i instudering. Négot ar
tidigare hade skolans tidigare musikldrare pensionerats. Da sdg man en mojlighet att spara
pengar genom en listig rockad, tror jag, och jag gavs istillet titeln adjunkt i musik och
instudering — pa halvtid. Det vill sédga: i praktiken forsvann nu ackompanjatorssysslan helt,
och den tidigare hela tjansten som musiklédrare ersattes av en halv tjinst (som for ett par ar
sedan blev 75 %).

For mig var detta ju en befordran, kan man sdga — och en helt ny verksamhet! Den hér
beskrivningen av fordndringen kan kanske léta lite gndllig. Men det ska inte ddlja att jag hela
tiden har tyckt att det var véldigt roligt att bli ldrare 1 musik. Det var s att sdga inte en syssla
som jag hade sokt mig till, utan den mera f6ll 6ver mig. Det var naturligt att detta fodde en hel
del funderingar om hur jag skulle 16sa mina nya uppgifter. Jag &r inte sérskilt utbildad for det
hér arbetet, ja, det finns vil helt enkelt ingen sadan speciell pedagogutbildning for
’skédespelarmusikldrare”. Under alla &r som ackompanjator pa skolan hade jag arbetat helt
parallellt med den tidigare musikldraren, d.v.s. utan egentliga berdringspunkter. Jag hade
ingen nidrmare kdnnedom om vad han brukade goéra pd sina musiklektioner, eller sur han
brukade gora det, och han efterlimnade inte heller nagon agenda som jag kunde utgd ifran.
Det var kanske lika bra det, for det gjorde att jag liksom fick stélla alla frdgor sjélv, och borja
fran borjan.

3. Musikiimnet i skdadespelarutbildningen

3.1 Legitimitet

Varfor forekommer det dver huvud taget musikundervisning vid en teaterhdgskola — en skola
som primart utbildar skadespelare for talteaterscenen? I Malmo ér forklaringen historisk: en
géng 1 védrlden fanns hdr den “lyriska” linjen, som utbildade operasdngare. Det var ldnge
sedan, men dmnet musik finns kvar.

Visst finns det musikaliska inslag i talteatern. Men det ar forhallandevis séllan som det &r
nddvindigt for en skddespelare att ha det som vi traditionellt kallar musikaliska fardigheter”:
formaga att sjunga rent, ldsa noter, spela instrument osv.

Déaremot finns det véldigt mycket i teaterns sprakbruk som antyder att musikalitet i ndgon
mening anses ha stor betydelse for skddespelarens arbete. Musikaliska termer och begrepp
anvénds flitigt som positiva “honnorsord” 1 teaterpedagogiken: rytm, ton, klang, timing, puls,
och rytmisering. Man talar om ton och puls i en dialog, man talar om kroppens musikalitet,
man talar om en musikaliserad dramaturgi, skddespelarens verktyg kallas instrumentet, ja,
exemplen pd sddana hir “6verforda” musikord dr hur manga som helst.

Nir jag forst funderade 6ver de hdar sammanhangen gjorde jag ett litet rutnit dir jag 1dngs den
ena axeln hade de musikaliska samlingsbegreppen rytm/melodi/harmoni/struktur, och den
andra axeln delades in efter kirndmnena i1 skddespelarutbildningen: scenframstillning, text,



rost och rorelse. Sedan studerade jag hur olika ”l&nade” musiktermer anvdndes av mina
lararkolleger och placerade in dem i lamplig ruta. Det blev manga termer 1 varje ruta.

Vad ska man dra for slutsats? Ja, sjdlva forekomsten av sa ménga terminologiska lan fran
musikomrédet vittnar vl om att musikalitet pd ndgot sétt har en betydelsefull roll att spela for
skadespelarens utbildning och verksamhet. Men det dr & andra sidan sdkert nddvéndigt att
man ger musikundervisningen hdr en utformning som inte helt péminner om
musikundervisning i andra sammanhang.

Ungefér sd resonerade jag kring dmnets legitimitet, och det gav mig en utgéngspunkt for
vidare funderingar om vilka ambitioner jag borde ha som musikldrare for blivande
skadespelare.

3.2 Mal och delmal

En erfarenhet som jag har gjort som teatermusiker och under alla &r som ackompanjator ar att
skidespelare skiljer sig véldigt starkt at sinsemellan nir det géller det musikaliska
sjdlvfortroendet. Det dr inte sd fa skadespelare ute pa teatrarna som moter en repetitor eller
kapellmistare med skrick i blicken. Det har nog blivit béttre och bittre, men 1t mig dnda
mala ut en sjidlvupplevd bild av misslyckade moten mellan skadespelare av ’den gamla
stammen” och teatermusiker. Deras bristande sjélvtillit gor arbetet svart for alla inblandade.
De tror att de aldrig kommer att kunna forstd musikernas mystiska fikonsprdk med coda,
ostinato, dal segno och allt vad det &r; och de tror sig inte om att ndgonsin kunna utféra en
musikalisk uppgift sa att musikerna blir ndjda. Motet med musikern utmynnar i bade sjilsliga
och kroppsliga krampreaktioner.

Alltsa: pa musikomradet star bade den upplevda férmdgan och den upplevda insikten hos de
hir skddespelarna pa en mycket ldg nivd. Det har fOorstds med deras bakgrund och
erfarenheter att géra. Om jag ska formulera ett forsta dvergripande mal for min verksamhet
hir, s4 maste det bli: att utveckla skadespelarnas sjilvtillit och kunskaper pd det
musikaliska omradet. Och utifran de erfarenheter som jag ndmnde séitter jag sjdlvtilliten 1
forsta rummet.

Men det har som sagt blivit bittre. De som véxer upp idag “impregneras” med musik pa ett
annat sétt dn tidigare generationer, och for de unga som intresserar sig for ett liv pd scenen sa
ligger nog musikalinriktningen 1 en eller annan skepnad numera néra till hands, om man ska
sla sig fram. Astrid Lindgrens virld och Wallmans salonger dr nagra exempel. Vi har ju
intradesprov i sang som en del av antagningsproven, och hir &r det en tydlig trend: nér jag
borjade ackompanjera dessa prov for snart tjugo ar sen var det manga sdkande som tydligen
aldrig pa egen hand hade framtrétt med sdng infor publik forut, och som gjorde skrickslagna
“brummar”-versioner av Byssan lull eller Fredrik Akare. Sddana sokande méter vi nistan
aldrig ldngre. Vildigt minga nufortiden har sjungit mycket innan de kommer hit.

Men fortfarande finns det markanta skillnader, forstds. En del har helt enkelt ndrmat sig
teatern frdn musikhallet; andra har fortfarande gatt genom livet utanfor skolan utan att vare
sig sjunga eller spela en ton. En student i en klass dr utbildad vid musikhogskolan, medan en
annan 1 stort sett saknar musikaliska erfarenheter.



Den hér heterogeniteten méaste jag pad ndgot sitt hantera. Jag tror att min foretrddare fran
forsta borjan brukade dela in sina klasser 1 A-, B- och C-grupper for att mota deras skiftande
forkunskaper. Det kan sidkert forenkla det pedagogiska arbetet att gora s& — men for det forsta
bar det mig instinktivt emot att borja undervisningen med att nivdgradera studenterna, och for
det andra: om nu sjdlvtilliten ska vara ett huvudsakligt mal for undervisningen, sé tror jag att
det ar viktigt att lata alla samspela oavsett bakgrund. Jag nivagraderar normalt inte
studenterna — men det &r sjdlvklart att inte heller det valet dr oproblematiskt.

Under de senaste ldséren har jag dnda provat en lite annorlunda vdg. De musikaliskt mest
erfarna studenterna i arskurs 1 har valt en fortsdttningskurs™ i musik, som dels har inneburit
mer avancerad teoretisk undervisning, dels mojlighet till orkesterverksamhet. Att ge tva
inbordes helt olika kurser inom ramen for det som tidigare har varit en gemensam grundkurs i
musik har naturligtvis inneburit ett kraftigt merarbete med att fardigstélla ldromedel och
orkesterarrangemang. Men det har nog varit lyckosamt och uppskattat. Det kdnns viktigt att
sdga att utgangspunkten inte var en nivagruppering som grundade sig pa en beddomning fran
min sida — utan den utgick fran studenternas egna 6nskemal.

De erfarenheter som ska skildras i denna uppsats hinfor sig till den tidigare, atta terminer
langa skédespelarutbildningen. I manga avseenden ar forhéllandena for musikdmnet likartade
1 den nya, sex terminer 1dnga kandidatutbildningen. Terminerna 1-4 betraktades dir som en
grundutbildning med rétt starkt inslag av tekniska” dmnen: rost, rorelse, text, sang, musik.
Termin 5 var (och dr) praktik pa en teater. Terminerna 6—8 var "hogstadiet”, dir de tekniska
dgmnena ldmnade plats at fler samlade och mer utatriktade projekt. De reguljira
musiklektionerna l1dg (och ligger) under de fyra fOrsta terminerna, alltsd fore praktiken, och
tyngdpunkten for musiken inf6ll (och infaller) redan under det forsta ldséret, termin 1-2.

4. Beskrivning av kursen

4.1 Min nuvarande praktik: reguljir musikundervisning

Att forsoka beskriva musikundervisningens ldranderesultat har varit angelidget for mig sedan
jag forst borjade min verksamhet som musiklédrare vid skadespelarutbildningen. I édrlighetens
namn har mitt intressefokus nog mest funnits i mdl-beskrivningen, och jag har i viss mén
unnat mig lyxen att fista ndgot mindre vikt vid att forsoka beskriva de resultat som faktiskt
uppnatts. Att detta har varit mdjligt beror vil delvis pd musikdmnets karaktir av relativt
perifert stddidmne. Tankar om ldranderesultat har dnda hallit mig livligt sysselsatt. Nagot
forenklat kan man kanske sdga att jag fran att prova en “atomistisk” syn pa laranderesultaten
har kommit att ndrma mig ett mer “holistiskt” synsitt.

I uppsatsens appendix aterges ett parti ur Bjerstedt (1999), dér jag for mina kolleger forsokte
ge exempel pa en ritt lang rad delmdl med anknytning till “melodi”, “rytm”,
“harmoni/klangfarg” och “musikalisk struktur”. Efter preciseringen av delmélsomradena
diskuterade jag tvd slags beddmningar, som jag menade tillsammans pekade pad musikdmnets
pedagogiska utmaningar och arbetsuppgifter for framtiden:

(a) dr detta mal viktigt eller mindre viktigt for musikundervisningen i skadespelar-
utbildningen?

(b) uppnas detta mal for narvarande i undervisningen?
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Det fanns — insdg jag snart — flera goda skl for mig att overge ett “atomistiskt” synsétt av
detta snitt. Till de frdmsta horde tidsaspekten: inom de sndva tidsramar som reglerar
musikundervisningen vid Teaterhdgskolan fanns och finns ingen rimlig chans att ansld
proportionerlig tid till vart och ett av de kunskapsfilt som jag forsokte urskilja. En annan sak
ar att examination och resultatbedomning betrdffande alla dessa delmal skulle bli en
synnerligen snérig och sékert ocksa ritt poanglos sysselséttning.

Tonséttningsuppgifterna har blivit ett dominerande inslag i min undervisning. Som jag ser det
har de flera fordelar: inom ritt snéva tidsramar ger de dnda utrymme for ett samlat och
nagorlunda effektivt arbete mot badde kollektiva och individuella mal. Nigot som harvidlag
har varit vigledande for mig &r upplevelser — badde egna och andras — av stora skillnader 1
musikalisk erfarenhetsbakgrund i studerandegrupperna.

Ett viktigt kollektivt mal har varit att minska upplevelserna av saddana skillnader. Det kan
forstds ske pa olika sétt: dels naturligtvis genom att utveckla de studerandes musikaliska
insikter och fardigheter, men dels ocksa genom att visa pa att musikaliskt samspel kan fungera
vl trots de upplevda skillnaderna. Min uppfattning ar ocksa att ett vil fungerande musikaliskt
samspel dessutom har bade ett stort egenvirde och ett stort virde som grupptrianing nér det
odlas parallellt med dvningarna i samspel pa teaterscenen.)

Det viktigaste och mest dvergripande individuella malet — vid sidan av 0kade upplevda
musikaliska insikter och fardigheter — &r utan tvekan ett gott musikaliskt sjdlvfortroende.
Uttrycket kan naturligtvis betyda olika saker. Som jag ser det, kan ett sddant sjalvfortroende
innebéra en positiv beredskap for musikaliska och musikrelaterade uppgifter 1 verksamheten
som skadespelare, liksom en beredskap att ndrma sig sina sceniska uppgifter med tankar och
angreppssétt som i vid mening hdmtat niring och inspiration fran musik.

Det hir skisserade séttet att beskriva musikundervisningens laranderesultat kan kanske tyckas
svepande pa grinsen till innehallslost; det bygger ju pd mycket generella beskrivningar av
upplevelser. Det dr givet att en sa overgripande beskrivning av ldranderesultat maste fyllas
med ett konkret och detaljerat innehéll for att kunna fungera i praktiken. Men jag tror bestamt
att sddana specificerade beskrivningar maste se mycket olika ut fran en student till en annan,
om det Overgripande mélet ska uppnds pa bésta sitt. Detta dr en foljd av de stora individuella
skillnaderna 1 musikaliska forkunskaper och tidigare erfarenheter.

Satillvida kan det vdl passa att kalla min stdndpunkt betrdffande ldranderesultat for
“holistisk”.

Grovt indelat skulle man kanske kunna skilja pa tre slags musikaliska formégor som kan
trdnas och utvecklas inom musikdmnets ram i skadespelarutbildningen:

(1) kreativ forméga,

(2) samspelsformaga,

(3) instrumentell forméga.

Indelningen brister nog 1 logisk stringens, och de olika formdgorna kan forstds 1 olika grad
vara overlappande. Men jag tror dnd4 att indelningen kan vara en god utgéngspunkt for nigra
resonemang kring musikdmnets utveckling. Med kreativ formaga menar jag formaga att
uttrycka sig musikaliskt, inte bara genom uttolkning av “given” musik utan ocksd genom
komposition och improvisation. Med samspelsformaga menar jag forméga att aktivt finna sin
plats och funktion i en musikalisk helhet, att ge och ta musikaliska impulser. Med
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instrumentella formégor avser jag individuella fardigheter betrdffande notkunskap,
musikteori, instrumentbehdrskning osv.

Dessa olika slags formégor trinas i olika hog grad i den nuvarande musikundervisningen.
Beroende pa bakgrund, erfarenheter och fardigheter kan olika studenter ha olika férvantningar
och preferenser betrdffande undervisningens inriktning. Deras dnskemél kan sannolikt inte
alltid tillgodoses 1 full utstrackning. Inom de givna tidsramarna har jag framfor allt valt att
prioritera forméagorna (1) och (2), medan det i nagot hogre grad har blivit den enskilda
studentens ansvar att i man av intresse utveckla formagan (3). Visserligen inriktas naturligtvis
under den fOrsta perioden av musikundervisning anstringningarna pd att ge alla en
grundldggande instrumentell formaga. Men for ovrigt ligger fokus under det forsta aret pa att
odla samspel och kreativitet. Vissa begransade mojligheter till fordjupad individuell
musikalisk fardighetstraning finns sedan under termin 3 och (vid behov) efter praktiken.

I framtiden vill jag fortsitta att lagga stor vikt vid att trdna och utveckla studenternas kreativa
musikaliska forméga och deras samspelsformaga. Men det dr min forhoppning att parallellt
med detta ocksd kunna utveckla och utdka den individuella fardighetstrdningen pé olika
musikinstrument.

Behoven av kompetenshojande atgérder kan lampligen stéllas i relation till de ovanndmnda
olika musikaliska formagorna. Mina forutséttningar att leda triningen av det jag har kallat (2)
samspelsformaga och (3) instrumentell formdga hinger nira samman med min personliga
bakgrund som utovande pianist, utbildad “improvisationspedagog”. Som utdvande musiker
har jag uteslutande dgnat mig at piano. Jag har haft en ritt stor stilmissig pianistisk bredd,
men mina tidigare erfarenheter som ensembleledare och -larare har varit mera sndvt inriktade
pa jazz. Jag kan kénna behov av kompetensvidgande atgirder betrdffande dels praktisk
instrumentkdnnedom, dels ensembleledning 1 framst modernare populdrmusikaliska genrer.

Niér det géller (1) kreativ formadga tror jag att detta forsok till en samlad utvirdering av mina
kompositionspedagogiska erfarenheter innebdar en viktig och vilgérande mojlighet till
dokumentation, reflektion och fordjupning.

Det finns naturligtvis ett mycket stort antal mojliga végar att arbeta mot de dvergripande
malen sjilvfortroende, musikalitet, rytmkénsla, notkunskap. Inom de givna ramarna har jag
valt att arbeta enligt ungefér f6ljande modell.

Termin 1 jobbar vi i 4-grupper. Studenterna lér sig att bade “tolka” och ”forma” en notbild.
Jag ser detta i stor utstrickning som ett slags lektioner i sprakkunskap: l4sa, skriva och rikna
noter. Det dr angeldget att alla fir en gemensam plattform av termer och begrepp, s att bade
de som idr vilforberedda och de som ar oforberedda kan prata om é&ttondelstrioler och
parallelltonarter, utan att ndgon kdnner sig utestingd. Vi har tvd lektioner i veckan. Varannan
lektion &r teoretisk och foljer en enkel larobok (eller, pd senare ar, en mer avancerad) om
musikens grunder. Varannan lektion dr praktisk och innehdller for det mesta samspels-
ovningar. Dessa dvningar gér i stor utstrickning ut pa att skapa musik, bland annat genom
improvisations- och hdrmningsévningar, men ocksé genom enkla kompositionsévningar som
utfors bade 1 grupp och enskilt.

Termin 2 domineras helt av ett mer omfattande kompositionsprojekt. Varje student har 1

uppgift att skapa ett musikstycke med utgangspunkt i en fritt vald text. Hela klassen
samverkar sedan om att framfora dessa musikstycken 1 storre eller mindre ensembler. Under
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forsta delen av terminen arbetar vi fortfarande i 4-grupper. S& smaningom indelas klassen 1
lite storre grupper nér vi repeterar studenternas kompositioner.

I arskurs 2 har studenterna normalt en betydligt hogre samlad arbetsbelastning &n i 1:an, och
musiken far darfor lite mindre utrymme.

Termin 3 domineras av enskilda lektioner, dir en rytmkurs ingdr med rytmlisning och
trumspel, till viss del direkt kopplat till text i bunden form: olika dikter eller teatertext pa
blankvers och alexandriner (Shakespeare, Moliére). De flesta viljer ocksé att forkovra sig pa
nagot instrument, oftast piano eller gitarr.

Termin 4 redovisar studenterna grupparbeten i musikhistoria som de har paborjat under
hosten. Redovisningarna sker i helklass. Under en vecka har vi ocksa ett sangseminarium dér
sangldraren och jag samarbetar med studenterna om att sitta ihop sangprogram som redovisas
infor publik.

Efter praktiken forekommer musikundervisning i mindre utstrickning efter behov och
onskemal.

Det som dr mest egenartat 1 min upplidggning &r kanske att jag betonar inslaget av eget
komponerande sa pass starkt under utbildningens forsta ar.

4.2 Komposition som ett samlat pedagogiskt grepp

Komposition som en musikpedagogisk vég till helhetsforstielse dr en véixande foreteelse.
Musikpedagogiska forskare har de senaste aren skrivit en rad avhandlingar om att komponera
med datorn som verktyg (Folkestad 1996, Vesterlund 2001, Nilsson 2002), och for tio ar
sedan gavs antologin Children composing ut hir i Malmo (Sundin, McPherson och Folkestad,
1998).

Idén att lata musikpedagogiken kretsa kring komponerande bygger vl bland annat pa att
tonséttningsuppgiften tvingar fram ett helhetsgrepp. Man far ta itu med fragorna nir de
uppkommer: teoretiska svarigheter som ror exempelvis det musikteoretiska regelverket och
rytmiska notationsproblem.

Men den storsta vinsten, som jag ser det, dr nog hur &mnets angeldgenhetsgrad okar, nir
eleverna sjilva skapar stoffet. 1 de flesta laroplaner 1 véstvarlden ingar komposition som en
hornsten 1 musikdmnet. Exempelvis finns en omfattande norsk ldrarhandledning (Andersen,
Espeland, Husebe och Husebeg, 1997), dir detta med angeldgenhetsgrad och motivation
uttrycks pé ett bra sitt: att betrakta dmnet ur konstndirens ogon vicker nyfikenhet och ett
personligt forhdllningssditt.

Man kan jidmfora idén med uppsatsskrivning. I sprdkundervisning brukar ju det sjdlvstindiga
skrivandet ses som en viktig del av elevers och studenters utveckling. Varfor dd inte i
musikundervisningen? Det egna skapandet kommer ju ofelbart att inkludera en lang rad fragor
som dr bade teoretiska och praktiska till sin natur. Och det bésta av allt: frigorna kommer hela
tiden att vara angeldgna, for de fods ur den egna kreativiteten. Nagot angeldgnare finns inte,
strangt taget.
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Nu dr ju skddespelarstudenter dessutom kreativa i sig sjdlva”, det d&r min erfarenhet, som
kanske inte dr s& Overraskande. De ér ju redan “konstndrer”. De behdver inte “sdttas igdng”
sarskilt for att bli kreativa; snarare handlar det om att de ska upptdcka musiken som ett nytt
falt dit de kan kanalisera sin kreativitet.

Sen ar det forstas mojligt att lata musikskapandet ha ménga olika slags utgangspunkter. Jag
har valt att aka snélskjuts pé ett annat intresse hos eleverna, och utnyttja det faktum att deras
huvudsyssla, teatern, kretsar sa mycket kring ordet. Huvuddelen av de kompositionsuppgifter
jag ger studenterna tar pa nagot sitt sin utgangspunkt pa deras egen hemmaplan: zext.

4.3 Att skapa musik i improvisations- och hirmningsovningar

For den som aldrig har dgnat sig &t att sjdlv skapa musik, kan det forstds framstd som en
fraimmande och svéar” verksamhet. Genom improvisations- och hdrmningsévningar kan man
komma en ldng vig 1 att avdramatisera musikskapandet.

Jag har vanligen introducerat sddana 6vningar redan vid den allra forsta musiklektionen med
en ny grupp. Hér foljer en beskrivning av hur en sddan 6vning kan vara upplagd. Oftast har
jag arbetat med grupper om fyra studenter, och jag har borjat med att ldra dem en version av
ett stycke av Don Cherry, "Hum d’Allah ah marimba”. Sittningen &r tva xylofoner, kontrabas
och congas. Alla 1 gruppen fér ldra sig alla instrumentstimmor, och vi forsoker att cirkulera
mellan instrumenten pa ett s “rittvist” sitt som mojligt. Jag sjalv medverkar pa piano med ett
stodjande ackompanjemang. Jag lir ut de enkla stimmorna genom att “spela fore” péd
respektive instrument. For xylofonstimmorna ger jag dessutom inledningsvis en kort
minnesramsa, dialogen "Kom nu och &t! — Det vill jag inte.” En motsvarande ramsa som kan
underldtta congarytmens accenter dar ~morodtter—morétter—drter”. Ramsorna kan tyckas
barnsliga och dr det naturligtvis ocksd, men jag har funnit att de dels sparar tid vid
inldrningen, dels erbjuder ett enkelt sitt att referera till musikens olika delar ndr vi sedan
arbetar fram ett “head arrangement” infor en hel version av stycket.

“Hum d’Allah ah marimba” bygger 1 hog grad pé repetition av fraselement och pa call and
response. Genom arbetet med att ldra in styckets A- och B-teman och spela dem tillsammans
fdr gruppen en tydlig upplevelse av hur det musikaliska samspelet kan anvdnda sig av
repetition och call and response. Ett exempel: nédr den enkla dialogen ”Kom nu och 4t! — Det
vill jag inte” upprepas tre ganger, kan man forstds tidnka sig en utveckling mot 6kad dynamisk
intensitet.

Mycket snart later jag sma partier i musiken bli plats for soloimprovisationer. Forst kan det
vara sa kort som ett entaktsbreak. Om vi spelar A-temat fem ginger i1 foljd, far var och en
tillfélle till en ”solo spot” (och den femte gangen gor vi ett gemensamt kort” slut). Efterhand
provar vi att var och en tar sig an ett mer omfattande soloutrymme: en eller flera A-delar.

Fragan om vad och hur man gor ndr man improviserar uppkommer forstas snart. I det forsta
skedet tycker jag dnda att det kan vara bra att inte fordjupa sig for mycket i1 tekniska och
teoretiska fragor kring detta. Det &r béttre och mer stimulerande att helt enkelt ge sig hén, att
véga prova och undersoka, och att lata sig inspireras av samspelet med gruppen.

Tonaliteten D-dorisk &r genomgdende i stycket. Xylofonisterna mérker snart en skillnad
mellan hur de olika tonerna fungerar 1 sammanhanget: grovt uttryckt kinns de vita
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tangenterna” konsonanta och de svarta” dissonanta. Detta kan utnyttjas effektfullt nir man
improviserar. Kontrabasen &r naturligtvis mycket svarare att “hitta” pa vid en forsta
bekantskap. Men min erfarenhet ar att de flesta tycker att det &r en mycket lustfylld
bekantskap att prova sig fram pa detta miktiga instrument. Bade betrdffande bas och xylofon
kan det vara fruktbart att betona en ryfmisk infallsvinkel ndr man improviserar. P4 congas ar
den sjdlvfallen.

For att astadkomma mer struktur kring improvisationerna, later jag gruppen ta fasta pa
elementet av call and response i stycket och utforma sina soloinpass efter sadana monster.
Det sker forstas léttast 1 dialog. En fungerande modell kan vara att kontrabas, congas och
piano spelar ett komp som i styckets tema, medan de bdda xylofonerna spelar en improviserad
dialog. Varje soloinpass kan vara till exempel tva eller fyra takter langt. Allt efter instruktion
eller egna infall kan dialogen bygga pa imitation eller pd kontrastverkan: “halla med” eller
”sdga emot” (eller for den delen “prata om nagot annat”). Med skadespelarstudenter vid
instrumenten finns alla utsikter till spAnnande dialoger. Jag har ofta forundrats 6ver vilken
sinnesndrvaro, lyhordhet och pahittighet de uppvisar nidr de “samtalar” via det nya
xylofonmediet, och det resulterar for det mesta i verkligt faingslande improvisationer!

4.4 Komposition i grupp: “allsangsvalser”

Ytterligare ett steg 1 det egna musikskapandet tas nédr vi s& smaningom kommer in pa att
komponera, att ligga fast de musikaliska idéerna i en viss form. Aven hir vill jag girna inleda
med Gvningar som sporrar och stimulerar den gemensamma kreativiteten i en grupp och som
later komponerandet forknippas med lust och latthet.

Ett av manga sitt att ndrma sig musikskapande ar att gora pastischer: att forst skaffa sig en
upplevelse och uppfattning av nigra overgripande kdnnetecken hos musikstycken i en viss
genre, for att darefter skapa ett nytt musikstycke med liknande egenskaper. Pastischen som
undervisningsmodell behandlas av Martinsson (1999).

Mot slutet av den fOrsta terminen presenterar jag en gruppovning (for 3—4 studenter) dér jag
tillimpar det hédr angreppsséttet under ett lektionspass (oftast 60 minuter). Det brukar bli en
mycket rolig lektion. I korthet ser uppliagget ut sd hér:

— Vi sjunger ndgra kénda allsangsvalser.

— Vi diskuterar hur de ar uppbyggda av korta melodiska element (oftast fraser om

ungefar fyra takter), varav ett eller flera aterkommer flera ganger i valsmelodin.

— Vi hittar gemensamt pa egna valser med liknande uppbyggnad.

Mera i detalj brukar jag gé tillviga pa foljande stt.

Jag delar ut ett enkelt "allsdngshifte” som bestar av fyra valser (refrdngerna): "Drommen om
Elin”, ”Svinnsta skér”, ”Jungfrun pa Jungfrusund” och “Jag tror pd sommaren”. Melodierna
finns 1 notskrift med texten under noterna. Utskriften dr regelbunden: varje notrad omfattar
atta takter, och varje refring (32 takter) upptar saledes fyra rader. Det blir tydligt att sdngerna
har gemensamma formella egenskaper.

Efter genomsjungning av de fyra valserna styr jag in diskussionen pd melodiernas formella
uppbyggnad. Melodifraserna (som i regel motsvarar radindelningen i texten) dr ofta precis
fyra takter ldnga. En sddan fyrtaktig melodifras upprepas ibland en eller flera génger, identisk
eller snarlik; men ibland forekommer den bara en gdng i melodin.
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Vi gar igenom de fyra valserna och diskuterar hur de olika frasbestandsdelarna forhaller sig
till varandra. Lika eller olika? Héir kan man f6rstas ha olika asikter. Den forsta melodifrasen,
”Vad jag dromt om dig”, kallar vi A_och fortsittningen lilla Elin, liksom sommarns vind” far
dé heta B. Den foljande frasen ”’s6t som sockerstrut” paminner sldende om A men ligger ett
tonsteg ldgre. Vi véljer att kalla den frasen A, och doper foljaktligen om inledningsfrasen
”Vad jag dromt om dig” till A;.

Det f6ljande ir ett tinkbart analysresultat.

Drommen om Elin Jungfrun pa Jungfrusund
Al-B-A,-C Al-B-A,-C
Ai—-D-E-F D,-D,—-E-F

Svinnsta skdr Jag tror pa sommaren
A-A,-B-C Al—-A,—A;—B
As;—A4—D-E A—A4—C-D

Man kan konstatera likheter och skillnader i uppbyggnad. A-frasen aterkommer olika manga
génger 1 de olika melodierna. ”Jungfrun pa Jungfrusund” avviker genom att en annan fras
inleder melodins andra hilft — och d4ven denna andra fras ateranvinds.

Under genomgéngen, diskussionen och analysen forflyttar jag mig hela tiden mellan pianot,
dér jag kompar valserna, och svarta tavlan, dér jag antecknar och kommenterar var analys. Jag
tycker att det ar viktigt att varje sdngparti som diskuteras, om &n aldrig sa kort, ocksa blir
sjunget och upplevt i diskussionssammanhanget.

Under fortséttningen av dvningen blir mitt skuttande mellan pianistrollen och sekreterarrollen
vid tavlan inte mindre intensivt.

Nu borjar det skapande arbetet! Vi har konstaterat en vanlig musikalisk struktur i
allsdngsvalser: de bestar av atta stycken fraser om vardera fyra takter. Gruppens uppgift ar nu
att skapa en ny vals med samma uppbyggnad.

Jag ber en i gruppen att borja var valskomposition genom att hitta pd en A-fras, som kan bli
inledningen pa vér melodi. For att hjdlpa till, spelar jag ett valskomp pa pianot (till exempel 1
C-dur).

Kanske behdvs nagra uppmuntrande tillrop, for att melodiidéerna ska rinna till. Nar de val
kommer, giller det att vara lyhord. Ofta for de forstds med sig harmoniska fordndringar.
Pianokompet méste anpassas sa foljsamt och omérkligt som mdjligt. Ibland &r studenten sjélv
osdker pd hur den melodiska idén ska utvecklas under de fyra takterna. D4 giller det att
forsoka stotta utan att styra.

Oftast kommer &dndd idéerna utan storre svarighet. Med utgdngspunkt i min erfarenhet som
ledare av dvningen ser jag det som vésentligt att framlagda forslag accepteras i1 positiv anda,
utan diskussion eller ens ndrmare eftertanke. I sammanhanget dr det en poédng att halla ”angan
uppe” och gé raskt vidare. Vidare dr det angeldget att var och en i gruppen behaller sitt eget
ansvar for ”sina delar” och sin egen ratt att utforma sina bidrag till den kollektiva
kompositionen. Ingen annan bor géra motforslag eller invdndningar.
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Nar en frasidé formuleras, upprepar jag den pa pianot. Nér jag har fatt bekréftelse pé att jag
har lyckats uppfatta och aterge den exakt ritt, skriver jag ner den i notskrift pa tavlan.

Student 1 ar fardig med sitt fyra takter langa bidrag: A-frasen. Vi sjunger den gemensamt med
pianokomp. Jag uppmanar student 2 att fylla i med en lika lang fortséttning. Vi bor ocksa
behélla det ’analytiska” perspektivet. Blir fortséttningen lik eller olik? En A,-fras eller en B-
fras?

P& detta sitt fortskrider komponerandet i cirkel 1 gruppen, tills de 32 takterna ar fardiga. Om
och om igen upprepas monstret:
ny individuell idé — harmning/notskrift — gemensam genomsjungning.

Jag bemddar mig om att hélla rask takt utan utrymme for “censur”. Infor varje ny insats
sjunger vi igenom hela det hittillsvarande resultatet fran borjan, minst en gang och gérna flera,
sd att det nya bidraget fir en chans att ’forhalla sig” till summan av de foregédende. Vi
fortsatter ocksa att analysera” vart verk: hur forhaller sig det senaste tillskottet till de tidigare
fraserna?

Hela gruppens delaktighet i varje led av melodiskapandet ar forstds viktig. Lika angelédget &r
det ocksa att var och en verkligen far utrymme att sjalvstandigt forma sitt bidrag.

Sa héar langt har vi hela tiden trallat eller nynnat var melodi. Nér den nu adr komplett, blir nésta
uppgift att sétta zext till den. Relationen mellan musik och text &r ju central i mycket
komponerande, och jag aterkommer till den pé skilda sétt 1 de flesta kompositionsuppgifter. I
den aktuella Gvningen dr textsittandet ett viktigt inslag dels for att alla ska kénna att man har
fullbordat det skapande arbetet, dels ocksd for att det ytterligare stimulerar de kreativa
formdgorna och samspelet 1 gruppen. Beroende pd gruppens idéer kan sangtexten bli
pastischartad ocksa den: kéck, lyrisk, dramatisk... — men ofta finner en grupp minst lika stort
ndje 1 att prestera ren dérpippitext.

Har kan det vara lampligt att latta pa ordningsforeskrifterna och ldmna “ordet fritt” for en
gemensam brainstorming. Jag tror att textskrivandet 16per smidigare pa sd vis — men utan
tvekan kan hdr uppstd idékonflikter och intensiva diskussioner, som maste hanteras. Jag
forsoker halla en latt ton och ett ganska hogt tempo 1 samtalet om textskapandet, sd att man
inte onddigtvis fastnar i motsattningar om detaljer. Vi skapar formodligen inga odddliga
alster. Det dr viktigare att vi har roligt medan vi skapar.

Resonemang om hur eventuella rim bor placeras ger ett ytterligare perspektiv pa
kompositionens struktur. Vilka rimplaceringar kénns naturliga? Finns det alternativa
mojligheter?

Nér en text borjar ta form, kan det ibland kdnnas nddvéndigt att géra smd justeringar 1 den
melodi som tecknats ner. Jag uppmuntrar sadana friheter: text och melodi bor formas som en
helhet.

Under en timme hinner en grupp ofta &stadkomma ganska mycket 1 sin kollektiva
kompositionsverkstad. Vi dgnar kanske en kvart a4t den inledande genomsjungningen och
analysen. Under aterstoden av lektionen brukar gruppen hinna slutféra minst en komplett vals
med melodi och text, kanske tva.
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4.5 Haikumelodier: ’solokomposition”

Mot slutet av den fOrsta terminen presenterar jag den forsta lilla tonsdttningsuppgiften. De
flesta studenterna ar nog sedan tidigare bekanta med japanska haikudikter. Jag brukar ge dem
ett litet urval: sju stycken treradingar av 1600-talsdiktaren Matsuo Basho, Oversatta till
svenska av Rolf Aggestam (1974). Hér ar tva exempel pa dikter som ingér 1 urvalet.

Det haglar igen
Mitt gamla jag i ett nytt hus —
en urholkad ek

Du fyller dagen
med séng! Far du aldrig nog?
Lilla gra larka

Det hidr projektet dr ganska kortvarigt 1 tid. Vi pratar forst lite om haikun som fenomen,
japanernas sitt att “bara med sig” en haiku och meditera 6ver den, gora den till sin. Jag ber
var och en av studenterna att vélja sin haiku av de sju. Pa tavlan skriver jag en lite naivistisk
instruktion eller recept for tonsittningen av dikten:

lds den / ldr den /smaka den / dlska den / sjung den!

Négon “teori” for hur man gor nér man skapar melodier finns alltsa inte alls uttryckt i det hér
sammanhanget. Melodin fods pd nagot sitt ur texten, men jag undviker helt att prata
analytiskt om detta fodande i forvig. I efterhand kan det ddremot naturligtvis bli aktuellt att
diskutera och forsdka sétta ord pa vad som egentligen hinder dir vid “grinsen” mellan
konstformerna.

Jag formulerar ocksa nagra overkursuppgifter som ansluter lite till det vi har pratat om 1
musikteorin under den hir forsta terminen: nir du vil har gjort en melodi till din haiku,
fundera da over vilken taktart eller vilka taktarter den har. Har den ett tydligt “toncentrum”?
Landar melodin pa en ”grundton”?

Efter en vecka presenterar studenterna de melodier som de har gjort. Det finns inga krav pa att
skriva ner ndgonting. (For manga elever hade ett sddant krav nog begréinsat skapandet pa ett
ritt ofordelaktigt sdtt.) Kravet pd redovisningen &r helt enkelt formulerat sa: du ska /ldra ut
melodin, du ska ldra oss andra i gruppen att sjunga den precis som du har gjort den, sé att du
sjdlv blir nojd med vart sitt att sjunga den. Det betyder att du méste ldgga fast allting, inte
bara tonhojder utan ocksa tonernas och pausernas langd.

Jag lter alltsa kravet att skriva ner, som hade varit orimligt for de flesta, erséttas av kravet att
ldgga fast och ldra ut. Och jag tror inte att det innebdr ndgon skillnad i princip, vad
tonsattningen betréffar.

Aven om inte studenterna sjilva redovisar materialet skriftligt, si kiinns det angeliget att
dokumentera det dven pd ndgot annat sitt. Jag brukar forst gora en enkel inspelning av varje
haikusang pa kassettband, efter det att tonséttaren har liart gruppen sjunga den. Sedan gor jag
min hemlidxa infor nésta lektionstillfalle och noterar klassens haikukompositioner. Jag har
ocksa gjort det till min uppgift att recensera och kommentera tonsittningarna. Som respons
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pa sitt arbete far klassen alltsd en liten trycksak med sina haikusanger i notskrift plus en
kommentardel. Det kan kanske verka lite prilligt. Det handlar ju om sanger pa mellan tre och
tio takter. Men jag tror att det har sitt viarde att gora dokumentationen sa pass genomarbetad —
om inte annat sd pa det plan som handlar om sjadlvfortroende och att bli sedd for det man har
utrdttat. For de allra flesta, dven for dem som har musikalisk bakgrund, a4r dnda detta att
komponera négot nytt, ett ferra incognita. Mina sangrecensioner kan sidkert uppfattas som
tontiga, men jag tror dnda att de fyller ndgot slags funktion som bekriftelse, och jag forsoker
efter forméga att utforma dem med storsta allvar.

Jag har nu samlat haikutonséttningar av skddespelarstudenter i ett decennium, och det borjar
bli ett spannande material att forsoka sammanfatta. I den har uppsatsen stér ett annat och lite
mer omfattande kompositionsprojekt i fokus, Men jag tror att den kompositionspedagogiska
metodik som beskrivits ovan skulle kunna kasta ljus 6ver musikalisk kreativitet i granslandet
mellan text och musik, och 1 uppsatsens avslutande diskussion (avsnitt 7) dterkommer jag till
fragan om haikutonséttningarna som ett mojligt falt for férdjupade studier.

4.6 Modern dikt, ’duo-komposition”: melodi plus ’ndgot mer”

Under flera ar har jag pd kompositionsomradet 14tit den hér forsta haikutonséttningen foljas
mer eller mindre direkt av ett mycket storre projekt, ddr var och en far tonsitta en sjdlvvald
dikt, som sedan arrangeras, sjungs och ackompanjeras av klasskamrater. Det dr ett ambitidst
projekt, som brukar avslutas med inspelning i skolans ljudstudio, och nir allt ar fardigt har
klassen gjort en cd!

Men jag har kommit att tycka att springet har varit for stort frin den forsta uppgiften till den
andra. Sa nér schemat har medgett det, har jag stuckit in en “mellanuppgift”, som inte har
krdavt s4 mycket tid, men som har tagit fasta pa skillnaden mellan att hara skriva en melodi
och att skriva bdde melodi och inramande ackompanjemang.

Den hir mellanuppgiften siktar in sig pa just det steget. Den har kommit att handla om négot
slags ”duo-komposition”, en tonsittning for tvd. Den utfors i par, och hur arbetet gors i
praktiken beror nog mycket pa hur de olika paren foredrar att arbeta tillsammans.

Uppgiften dr i1 korthet den hir. Nu handlar det om sma dikter av den finlandssvenska poeten
Claes Andersson. De ér obetydligt langre dn haiku: 3—10 rader 1 mitt texturval. Var och en ska
vélja en dikt och tonsdtta den. Men utover sangmelodin ska tonsdttningen den hir gangen
ocksa besta av ett ackompanjemang. Det kan fOrstas géras mycket olika. Nédgon kanske vill ha
en enda lang ton pa cello som komp till sdngen. En annan vill ha jimna &ttondelar pa
maraccas, eller en rytm pa congas. Nagon gor en “andrastimma”, en rost till, som sjunger en
andra melodi. En annan gor en ackordfljd som komp, for piano eller gitarr. Det blir ett slags
“utforskande” av vad texten ger for “klangliga impulser”. Vid redovisningen av det hir
arbetet sjunger tonséttaren, och partnern utfor "kompet”.

Aterigen bestar redovisningen av uppgiften i det praktiska utforandet. Det handlar inte om att
skriva ner ndgonting, men “’ldgga fast”, och den uppgiften blir s& mycket mer angeldgen nir
man dr tvd som ska utféra musiken. Uppgiften dr inte 10st forrdn allting “sitter” och alla
nodvindiga overenskommelser har gjorts for att sdngaren och ackompanjatdren ska kunna
framfora kompositionen precis som den &r tinkt.
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Vad gor jag? Jag spelar in och jag skriver ner. Vi diskuterar "musikteoretiska” aspekter av
deras alster: alltsd sddant som taktarter, tonarter, klang och utférande. Studenternas
”feedback” bestdr nog framfor allt den hér gdngen av att se sin musik som skrift.

4.7 Rytmiska och harmoniska infallsvinklar

Genom olika dvningar undersoker vi textrytm. Efter den forsta terminens studier i musikldra
har alla atminstone grundldggande kunskaper i notvirden och hur man ldser och noterar
rytmer. Nu gor vi Ovningen att notera rytmen i nigra textramsor: “Flyg, fula fluga, flyg...”,
”Ett tva tre fyra, alla byxor...”, "Heja Sverige, friskt humor”, ”Essike dessike” med flera. Det
ger anledning att resonera bade om olika uppfattningar om hur en ramsa “’ska vara” och om
hur den kan noteras pé olika sétt.

Efter en sddan Ovning i att bekrédfta och reproducera en given textrytm genom att skriva ner
den, foljer Gvningar i att sjilv skapa en rytm at en kort text. Har har jag anvént olika slags
material och tillvigagangssitt.

Alf Henriksons dikt ”Mannen fran Hokardngen” har fatt bli utgdngspunkt for rap-rytmiska
versioner, som en i gruppen improviserar, ger fast form och lar ut till de 6vriga. Emellanat har
jag tagit resultatet till utgdngspunkt for resonemang kring notering. Det visar sig att de
spontant tillkomna rap-rytmerna ganska ofta far mycket komplicerat utseende i notskrift.

Goran Palms “Havet” har fatt bli material till en hemuppgift: notera en textrytm som ska
utforas av hela gruppen som talkdr! Inte alla lyckas skriva riktigt den rytm de tdnkt. Nista
lektion far delvis dgnas &t att reda ut begreppen, sa att notbilden stimmer med intentionerna.
Sedan blir det en miktig upplevelse att hora ’sin” rytm i talkor och mérka att man med den
har tillfort dikten négot eget, personligt.

Lektionerna i musikldra inkluderar forstds dven elementdr ackordldra. Efter de ndmnda
ovningarna i textrytm arbetar vi ocksd med att 1ta ackordklanger inspirera i mdtet med en
text. Jag har anvént tva sinsemellan ganska olika dikter i det har sammanhanget: “Mitt hjérta
4r en bur” av Bo Setterlind och "Han Ville Ha Dej Sa Intensivt” av Bruno K. Oijer. Infor
ovningen presenterar jag en uppséttning om sex ackord (C, Dm, Em, F, G, Am) som utgor
uppgiftens rétt sndva harmoniska ram; det dr de som far anvindas. Jag forsédkrar mig om att
var och en utan svérighet kan hitta ackorden pa pianot. Darefter dr uppgiften att med penna
markera var 1 texten man vill anvdnda ett ackord. Vid vilken stavelse? Mellan vilka ord?
Nista steg dr att vilja ackord for varje markerad plats i1 texten. Darefter, slutligen, handlar det
om att ocksd hitta fram till en melodi. Det skulle kunna upplevas som ett svart sprang, och
nagon gang ir det nog sd; men utifrdn de hir utgangspunkterna har jag dnda funnit att de
flesta upplever att en melodi liksom kommer till dem utan svarighet.
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4.8 Hel dikttonsdttning: ett projekt for hela klassen

Studenterna far i uppgift att sjdlva vilja en text att tonsitta redan nér varterminen bdrjar.
Deras forslag till melodi hor vara klart vid mitten av terminen, sd att resten av tiden kan
anvéndas for repetitioner.

Kompositionsarbetet och repetitionsarbetet kan forstas utvecklas pa ménga olika sétt. Det gér
knappast att sammanfatta med nagra korta ord. Arbetssittet hos mig i1 klassrummet har vil
ocksa utvecklats lite 1 takt med att jag har genomfort det hér projektet ndgra ar — men framfor
allt handlar det nog om individuella skillnader mellan tonséttarna.

Det samlade resultatet i en klass visar ibland en musikalisk “tyngdpunkt”: ndgot ar har
kompositionerna dominerats av folkvisetongdngar i moll, ndgot annat &r har manga gjort
gitarrbaserad rock. Men oftast dr en arskurs-cd vilgdrande spretig, och jag tycker att man kan
utldsa en hel del om en klass’ blandade personligheter. Nagra géistldrare har sagt att de har
dragit nytta av en san hér cd for att liksom ldra kéinna sina studenter i borjan av samarbetet.

Flera saker blir tydliga nér man blickar tillbaka:
— skiftande musikaliska utgdngspunkter
— skiftande grad av sjdlvstindighet i arbetet (samarbete med kamrater eller med mig)
— skiftande val av arbetsmetod
— skiftande vdgval betrdffande melodi, rytm, klang, ’genre”

Musikundervisningen innehaller som sagt atskilliga inslag utover de kompositions-
pedagogiska. Bland annat ingar rytm- och melodildsningsdvningar, gehorstraning, samspel 1
grupp, praktisk instrumentkénnedom och musikhistoria. Men jag &r sirskilt intresserad av att
skaffa mig en uppfattning om hur just den kompositionspedagogiska metodiken har fungerat.
Har den paverkat studenternas musikaliska sjélvtillit? Deras upplevda insikter och
fardigheter? Tycker de sig ha ndgon nytta av den i sitt arbete som skddespelare?

Jag tror att den bdsta vidgen att fi en bild av sédana ting bor vara samtal (kvalitativa
intervjuer) med nagra av de mer dn hundra studenter som har genomfort tonsattningsprojekt
inom skéddespelarutbildningens musikundervisning. Jag tror att det kan vara av intresse att sa
noga som mojligt forsoka spegla den starka heterogenitet som jag har tyckt mig iaktta nér det
giller forutsittningar, processer och resultat pd bade individplanet och metodplanet.

Den stora spridningen betrdffande musikalisk bakgrund har redan ndmnts. Inom det
individuella kompositionsprojektets ram gor den studerande en rad processuella val (som nog
ofrdnkomligen i viss utstrickning har att géra med den egna bakgrunden):

— hon viljer text att tonsitta,

— hon soker, provar och viljer arbetsmetoder,

— hon véljer (mer eller mindre insiktsfullt) en viss ambitionsniva for sin tonséttning,

— hon viljer grad av sjélvstandighet (fardigstéller hon kompositionen helt pa egen hand,

eller later hon den véxa fram i samarbete med sina medmusiker?) osv.

I foljande avsnitt presenterar jag kort ett urval av de drygt hundra kompositionsprocesser jag

har foljt. Jag har valt ut ndgra som intresserar mig sérskilt och som tydligt illustrerar den
ndmnda spridningen betréffande processuella val.
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4.9 Ndgra klingande exempel

Det forsta dret som vi arbetade med detta sa véxte projektet liksom fram efter hand. Det fanns
ingen fardig id¢ fran borjan om att det skulle leda till en samlad dokumentation, utan tanken
pa att spela in en cd kom fran studerandehall s& smaningom. Den hér forsta omgangen bestod
ocksa till viss del av ganska korta och enkla kompositioner.

Studenten Axel tonsatte dd, 1998, den korta dikten ”Var omsorgsfull” av Claes Andersson.
Han presenterade sin melodi genom att sjunga den, for han hade inte lyckats notera den.
Gemensamt redde vi ut hur melodin kunde skrivas. Sedan provade vi att lidgga till en
Overstimma pa tersavstand, och dérefter ocksa en understimma, ett slags “kvintbordun”.
Arrangemanget var alltsa ett lagarbete. Med de hir tre stimmorna var kompositionen féardig.
Den inspelade versionens ldngd var 0:54.

En klasskamrat, Daniel, gjorde samma éar en melodi till Goran Tunstréms dikt ”Dar gick mitt
attonde liv at helvete”. Inte heller han lyckades notera sin sang. Men det klarade faktiskt inte
jag heller! Daniel hade nog ritt klart for sig hur melodin skulle sjungas, men den var rytmiskt
sd pass sammansatt att jag valde att skrinligga forsoken att skriva ner den och i stéllet
prioritera gehorsinldrning. 1 samrdd med Daniel provade jag ndgra ackompanjerande
pianoackord. Det fanns ocksa en mycket driven slagverkare i klassen, som sjélv utformade sin
insats. I den inspelade versionen (1:39) sjungs melodin forst solo, sedan i kor.

Ytterligare en kille 1 samma klass, Erik, gjorde sin melodi till dikten “Forst svalde jag” av
Kristina Lugn. Han jobbade med gitarr och utformade melodi och ackordfdljd pa egen hand.
Men att skriva ner det hela fick jag hjdlpa honom med. I den inspelade versionen (2:41) har
gitarren ersatts av mitt pianospel, och melodin kommer forst solo, sedan i kor.

Cecilia valde 2001 en dikt av Federico Garcia Lorca, ”Adelina pad promenad”. Cecilia dr en
duktig pianist och skrev sjdlv ner sin melodi utan svérigheter. Men hon ville att den skulle
kompas pa gitarr; det skulle lata spanskt, och hon hade en ganska klar uppfattning om vilken
rytmisk karaktdr de olika delarna av séngen skulle ha. Men hur gitarrkompet nédrmare skulle
utformas ldmnade hon i stor utstrickning Over at en klasskamrat. Arrangemanget pa
inspelningen (1:27) &r resultatet av deras samarbete.

Fredrik 1 samma klass saknade helt musikalisk bakgrund, men definitivt inte intresse. Han
valde att tonsédtta Goran Sonnevis dikt ”Jag tog ut min fars fiol”. Fredriks arbetsmetod var
ganska annorlunda fran dem vi har moétt tidigare. Han lade fast monstren for ndgra
kompinstrument: gitarr, elbas och olika slagverk, bl.a. kruka. Han instruerade sina kamrater
hur de skulle spela, sé& att de etablerade ritt ”groove”. Ovanpd det sjong Fredrik en melodi
som han inte lade fast fore framforandet, utan den improviserades pa ritt olika sitt varje gang.
Den inspelade versionens lidngd &r 3:03.

Aret direfter, 2002, jobbade Gustav pé ett sitt som delvis var likartat. Han valde en dikt av
Bruno K Oijer. I original saknade dikten dverskrift, men Gustav gav den titeln ”Smycket av
ingenting”. Gustavs utgdngspunkt var en ackordf6ljd, en “rundging”, som han provade pa
piano. Sedan bad han mig utfoéra den om och om igen, medan han prévade hur texten gick att
sjunga till. Det var ett rdtt svart arbete, tyckte han, for texten var rytmiskt oregelbunden, och
det var inte alltid latt att hitta ett bra sétt att passa in den 1 rundgangsmonstret. Men sa
sméaningom lade han fast melodin. Nér vi borjade repetera instruerade Gustav de olika
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kompinstrumenten och koren, sd arrangemanget var helt hans verk. Men nagra noter forekom
inte, utan i inspelningen (2:45) spelade vi alla efter ackordfoljden.

Hanna i samma klass valde Stjdrnorna” av Edith Sédergran. Hon bdrjade ocksd med en
ackordfo6ljd. Hon hade ként sig inspirerad nir jag gick igenom ackordlédra i musikteorin, och
hon bdrjade sitt kompositionsarbete med att skapa en egen ackordféljd som var 32 takter.
Sedan spelade hon ackordfdljden pa piano, forsokte sjunga texten till och provade sig sé
smaningom fram till en melodi. Jag fick hjdlpa henne att skriva ner den. Nar det géllde
framforandet var Hanna mycket bestdmd betrédffande hur det skulle klinga. Piano eller gitarr
passade inte, utan klangerna borde sjungas av roster. Jag hjédlpte henne att arrangera
ackordfoljden for tre roster. Inspelningens ldngd blev 1:39.

Bo i samma klass valde en dikt av Jacques Werup, ’Senvinter”. Bo hade fordlskat sig i
kontrabasen, och han byggde sin tonsdttning helt pd det instrumentet. Han arbetade fram
melodin genom att spela pa basen och sjunga med unisont. Nir melodin borjade bli fardig,
etablerade Bo ett samarbete med en klasskamrat som spelade trummor, och tillsammans
arrangerade (eller regisserade) de pa egen hand ett framforande dir de gav sig sjdlva ritt fria
tyglar. Det var mycket spdnnande ndr de kom tillbaka och presenterade resultatet av sina
repetitioner. Inspelningens ldngd blev 4:34.

Jag ndmnde ju att en del véljer att uttrycka sig i rockgenren. Ibland kan en hel arskurs-cd vara
gitarrbaserad. Det kan leda till roliga moten mellan den klassiska svenska lyriken och
moderna musikaliska uttryckssétt. Nar Inga ar 2003 tonsatte Karin Boyes dikt Jag vill
mota...” var jag inte ndrmare inblandad i hur musiken blev till, utan det var ett grupparbete
inom klassen. Jag fick uppfattningen att hennes melodi vixte fram i samarbete med de
klasskamrater som kompade henne. Ackordféljderna och arrangemanget pa inspelningen
(2:02) ér nog ett lagarbete.

Under arens lopp har det hiar kompositionsprojektet latit mig stifta bekantskap med over
hundra skddespelare/tonsittare. Jag hoppas att ndgra av dem i en framtida undersékning —
som jag skisserar i den hir uppsatsens avslutande diskussion — kommer att vilja lata sig
intervjuas om sina intryck av tonséttningsarbetet. I vissa fall ligger det visserligen flera ar
tillbaka i tiden. Men detta behover inte nddvandigtvis innebdra en nackdel, for tidens gdng bor
ha kunnat medfora mer stoff till exempelvis ett samtalsémne som vilken roll den upplevda
musikaliska sjdlvtilliten kan spela 1 teaterarbetet. Jag hoppas och tror att cd-inspelningarna i
kombination med mina frdgor ska kunna vicka manga konkreta minnen till liv.

5 Metod

5.1 Nagra prelimindra metodologiska overviiganden. Att undersoka
livsviirldar

Mitt intresse har genom aren vuxit sig starkt for att forsoka sammanfatta och analysera min
kompositionspedagogiska verksamhet och resultaten av den. Instinkten séger mig att det
lampligaste séttet att ndrma sig sddana fragestéllningar bor vara ndgot eller ndgra slag av
kvalitativa metoder. Jag tror alltsé att jag har en rimlig hum om bade vad jag vill gora och hur
jag vill gora det.
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Detta &dr kanske inte s& Overraskande. Ely (1993) papekar att kvalitativa
forskningsfragestéllningar oftast 4r “intimt sammanvdvda med forskarens djupaste
engagemang i yrkesliv och samhille” (s. 37). Enligt Eneroth (1984) dr en logisk-deduktiv
kunskapsmodell och en kvantitativ metod inte konstruerade att uppticka de for en foreteelse
typiska kvaliteterna. Eneroth talar vidare om “maétinstrumentets tyranni” (s. 19) och hivdar att
den kvantitativa metoden innebdr “en skrimmande inskridnkning” av vad som gér att
undersoka vetenskapligt (s. 35).

Bengtsson (2005) anfor ett citat fran filosofen Edmund Husserl: ”Objektivistisk vetenskap
etablerar ett absolut avstand mellan vetenskap och levt liv. Men dérmed forlorar vetenskapen
sin betydelse for ménniskans dagliga liv.” (s. 17)

Hur kan man formulera ett alternativ till en objektivistisk, logisk-deduktiv, kvantitativ
undersdkningsmetod? En mojlig riktning anges av begreppet livsvdrld, som har himtats just
fran Husserl. Livsvérlden, "ndgons forgivettagna upplevelsevérld”, dr “en differentierad och
komplex verklighet med en rikedom av skilda egenskaper och egenskapstyper som inte later
sig reduceras”. (Bengtsson, 2005, s. 17)

Livsvérlden ar i Husserls filosofi forvetenskaplig och forreflexiv; den ar social och historisk.
Livsvérlden innehédller stringt taget inte enskilda foremal utan “en inre horisont av
mederfarna egenskaper hos ett givet foremél”. Livsvérldsbegreppet har utvecklats och
omformulerats hos tdnkare som Heidegger (vara-i-vdrlden), Merleau-Ponty (“étre-au-monde”,
vilket uttrycker en kommunikativ relation till védrlden, alltsd snarast vara-till-vdarlden) och
Alfred Schiitz (’social virld”, ”vardagsvirld”). (Bengtsson, 2005, s. 18 ff.)

De metodologiska konsekvenserna av en livsvérldsgrundad forskningsansats gar énda att
uttrycka med jamforelsevis enkla ord. Sherman och Webb (1988, s. 5 ff.) pdpekar att
hindelser bara kan begripas 1 sina sammanhang. Darfor gor kvalitativa forskare
djupdykningar i miljoer och sammanhang. De som undersoks ska tala for sig sjédlva, s att
deras perspektiv framgédr. De undersokta personerna undervisar forskaren om sina liv.
Upplevelsen ar en helhet, inte skilda variabler.

Man bor hélla i minnet att spraket drar en grins for vad som kan formedlas: det
grundldggande hos vér livsvérld ar enligt van Manen forsprakligt (preverbal) och darfor svart
att beskriva (Carlsson, 2005). Ely (1993) papekar en viktig podng med undersokningen av den
egna och andras livsvérldar: att géra det vilbekanta obekant. Med van Manens ord:
problemet med fenomenologiska undersdkningar dr inte alltid att vi vet for lite om det vi vill
undersoka, utan att vi vet for mycket (Carlsson 2005).

Bengtsson (2005) gor nagra viktiga metodologiska pidpekanden:

— "Det finns [...] inget som hindrar oss fran att underséka den egna livsvirlden eller andras
livsvdrldar. Men vi fér inte glomma att vi fortfarande sjélva alltid &r en del av den.” (s. 30)

— ”En forskningsansats innehéller filosofiska grundantaganden av ontologiskt och
epistemologiskt slag” (s. 34)

— ”En livsvarldsansats ar kvalitativ”’; ”For detta kriavs differentierade och sensitiva metoder
som kan fdnga den kvalitativa komplexiteten.” (s. 37)

Négon fardig metod for livsvirldsgrundad forskning kan inte uppstillas. Forskaren méiste
vara metodologiskt kreativ (Bengtsson, 2005).
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Flera frigor anmaéler sig for den forskare som foresétter sig att géra sin undersdkning med
utgangspunkt 1 begreppet livsvarld. Uppgiften att skaffa sig spraklig tillgang till andras
livsvérldar for honom till frigan om vilka som dr de bésta, mest praktiska och mest givande
datainsamlingsmetoderna. Uppgiften att sl en brygga mellan forskarens livsvérld och de
méinniskors livsvirldar som studeras for honom vidare till tolkningsfragor. Dessa fragor
behandlas i de féljande avsnitten.

5.2 Datainsamlingsmetoder

Eneroth (1984) beskriver fem steg 1 det han kallar den begreppsligt-induktiva
kunskapsmodellen:

1. jag ska avgrdnsa den foreteelse som ska undersokas;

2. jag ska utsdtta mig for foreteelsen si att s& manga aspekter som mojligt visar sig

(strategiskt urval);

3. jag ska skapa kontakt (samla in data);

4. jag ska stdlla in blicken” (finna en varseblivningsmetod);

5. jag ska vdlja och anvinda datasammanfattningsmetod (begreppsbildningsmetod).

Vad menar Eneroth med att forskaren ska ”skapa kontakt”? Valet av datainsamlingsmetod ar i
sjdlva verket en hel serie av val (Eneroth, 1984; bokstavskoderna dr min uppfinning).
— Vill jag undersoka en foreteelses (A) innebdrdsstruktur (forstaelsedata) eller dess (B)
materiella aspekter (sinnesdata)?
— Nér jag undersoker (A) eller (B), vill jag dé inrikta mig pa att forsta (a) mig sjélv, eller
andra vilkas uttryck styrs fram av (b) den undersokte, (c) forskaren, eller (d) bada?
Dessa val kan utmynna i olika metoder: till exempel (Aa) introspektion, (Ab) empati, (Ac)
samtal, (Ad) samspel, (Ba) sjdlvobservation, (Bb) direkt observation, (Bc) kvalitativa
experiment, (Bd) deltagande observation.

Aven om det ir litt att kiinna sig en smula forvirrad infér s manga mojliga metodologiska
végval, bor jag ju gora klart for mig mina preliminéra reaktioner. Fr min undersdkning av tio
ars kompositionspedagogiska erfarenheter forefaller kanske alternativen Ac och Bd sirskilt
nérliggande: samtal och deltagande observation.

I viss — kanske till och med stor — utstrdckning har jag ju som pedagog och medverkande
musiker varit deltagande observator under kompositionsprojekten. Spradley (1980) papekar
att den deltagande observatdrens roller visserligen kan variera, men att det finns en rad
konstanter:

(a) ett dubbelt syfte miste upprétthillas;

(b) man maste bli uttryckligt medveten om sadant som andra tar for givet;

(c) man &r bdde insider och utomstdende;

(d) det kravs introspektion

(e) liksom vidvinkelobjektiv

(f) samt att man fOr anteckningar.

Ely (1993) pédpekar att loggboksforande kan ge nya, tillfredsstéllande insikter. Det &r troligt
att jag for den hdr undersokningens syften skulle ha kunnat dra stor nytta av bevarade
anteckningar — om jag hade gjort nigra under de gangna tio aren. I efterhand gér bristen inte
att reparera, och mitt minne ir inte tillrdckligt tillforlitligt for att tjdna som ensam grund for
undersokningen. Jag maste alltsd vilja en annan datainsamlingsmetod, eller flera.
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Esaiasson, Gilliam, Oscarsson och Waiéngnerud (2007) skiljer dels mellan
informantundersokning (som ar ute efter svarspersonernas vittnesmal om verkligheten) och
respondentundersékning (dar just sjdlva svarspersonerna och deras tankar dr studieobjekten),
dels ocksa mellan frdgeundersékning och samtalsintervjuundersokning.

Det tycks st klart att rimliga metodologiska val for mig bor bli respondentundersokning och
samtalsintervjuundersékning. Jag ar ju intresserad av att fi ldra kénna studenternas
erfarenheter av och tankar om kompositionspedagogik — inte av att be dem om
faktaupplysningar. Det forefaller vettigast att forsoka skaffa den kunskap jag soker genom att
fora individuella samtal i &mnet. Med andra ord kommer det att foreligga en subjekt-subjekt-
relation mellan mig och dem jag samlar in data fran (Eneroth, 1984). Med utgdngspunkt 1 det
jag lar mig om studenternas upplevelser och reaktioner, hoppas jag kunna formulera nigra
mer generella slutsatser om kompositionspedagogiken.

Esaiasson m. fl. (2007) urskiljer en rad anvindningsomrdden for samtalsintervjuer:
1. Niér vi ger oss in pé ett outforskat falt
2. Nir vi vill veta hur ménniskor sjdlva uppfattar sin vérld
3. Nar vart syfte ar att utveckla teorier eller begrepp
4. Teoriprovning
5. Som ett komplement till annan forskning
For mitt fall kdnns alltsd dtminstone de tre forsta omradena aktuella.

Hur bor jag vilja mina intervjupersoner? Esaiasson m. fl. (2007) aterger tre allmédnna rdd av
McCracken: ”Vilj framlingar, ett litet antal och sddana som inte &dr ’subjektiva’ experter” och
tilligger dessutom: “principerna intensitet i urval och maximal variation” (s. 291). Radet att
vélja "framlingar” kan jag inte folja. De ménniskor jag maste intervjua har jag lart kinna i
undervisningssituationen. Jag dr intresserad bade av dem som har hunnit fa lite tidsperspektiv
pa sina upplevelser och av dem som kan redovisa helt farska intryck. Den foreliggande
undersokningen dr inriktad pd erfarenheter av det senare slaget, utforskade genom
samtalsintervjuer med studenter som helt nyligen har avslutat kompositionsprojekt inom
ramen for min musikundervisning.

5.3 Tolkningsfragor

Genom intervjuerna hoppas jag fa en god uppfattning om de studerandes upplevelser. Det ar
givet att mina resultat kommer att vara starkt préglade av intervjupersonernas begrepp,
uppfattningar och beskrivningar. I sociologisk teori finns skilda synsitt pa vérdet hirav. Emile
Durkheim vill frigéra den sociologiska vetenskapen frén vardagslivets begrepp, medan Max
Weber tvirtom vill bygga den pé de sociala aktorernas beskrivningar.

Giddens (1976) har forsokt forena dessa synsétt och hdvdar att samhéllsvetenskaperna maste
bygga pa en dubbel hermeneutik: dels forhalla sig till en vérld som redan ar tolkad av de
sociala aktorerna sjélva, dels ocksd ga ldngre dn de sociala aktdrernas sjdlvuppfattningar.

Geertz (1983) gor en rumslig distinktion mellan begreppstyper: mot begrepp som ligger ndra

erfarenheten svarar begrepp som ligger /dngt frdn den (exempelvis: familj / primérgrupp;
inlérning // socialisation).
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Hans-Georg Gadamer har praglat begreppet forforstdelse — ett nddvéindigt villkor for
forstdelse, som har wungefdrliga motsvarigheter hos andra vetenskapsteoretiker:
’forvantningshorisonter” hos Karl Popper, “paradigm” hos Thomas Kuhn och “generella
bakgrundsteorier” hos Paul Feyerabend. 1 forforstaelsen ingér (a) sprak och begrepp, (b)
trosuppfattningar och forestillningar, samt (c) personliga erfarenheter, bl. a. av andra aktorers
handlingssétt (Gilje & Grimen, 2007).

I foregaende avsnitt, pd tal om de metodologiska konsekvenserna av en livsvérldsansats,
angav jag ett skél for att dyka pa djupet i intervjupersonernas livsvérldar: hindelser kan bara
begripas 1 sina sammanhang. Med hermeneutikerns terminologi kan detta uttryckas:
meningsfulla fenomen &r bara forstaeliga i sin kontext (Gilje & Grimen 2007).

I jakten pa fenomenens mening far man aldrig glomma bort fragan: mening for vem? Quentin
Skinners idéhistoriska metodologi pekar pa tre skilda tolkningar av den fragan (Skinner,
1988):

1. vad betyder orden (lexikalisk mening)?

2. vad betyder texten for oss (relevans)?

3. vad betyder texten for forfattaren (historisk mening)?

Hir anknyter Skinner till J. L. Austins sprakfilosofiska terminologi. I anglosaxisk
sprékfilosofi har “speech-act theory” utgdende fran den senare Wittgenstein dgnats stor
uppmirksamhet. I korthet kan Austins termer presenteras pd foljande sétt. Att sdga nagot kan
kallas att utfora en lokut handling. Det innebér i allmédnhet dérigenom att utféra en illokut
handling (fraga, svara, beritta, varna, doma, kritisera osv), en handling i det man séger négot,
till skillnad frdn handlingen af#f sédga nagot. En perlokut handling slutligen innebir att
yttrandet framkallar en viss foljdriktig verkan. Lokut: han sade; illokut: han rddde mig;
perlokut: han 6vertygade mig.

Det dr saledes den illokuta dimensionen av ett yttrande som &r intressant for Skinners
metodologiska strivan. Han identifierar den med aktdrens avsikt (intention, point). Den
forklaringstyp Skinner forordar dr icke-kausal. Att kénna till en handlings orsaker skénker inte
ndgon forstéelse av sjdlva handlingen, hdvdar han (Bjerstedt, 1993).

Hur kan man avgdra huruvida en tolkning ar riktig? Gadamer och Skinner har anfort delvis
motstridiga kriterier for korrekt forstaelse. Gadamers holistiska kriterium, & ena sidan, géar ut
pa att alla detaljernas harmoni dr kriteriet pa korrekt forstdelse. Detta kriterium &r inriktat pa
inre samband/koherens, pa hur delarna hdnger samman/harmonierar med helheten. Vidare ér
kriteriet textorienterat. Det dr problematiskt pd atminstone tva sitt: for det forsta kan det
finnas flera mojliga helhetliga tolkningar (och kriteriet ger ingen ledning f6r hur man i sa fall
ska vilja mellan dem); och for det andra é&r alla texter inte koherenta. Skinners aktorkriterium,
a andra sidan, gir ut pé att forskarens tolkning bor dverensstimma med forfattarens/aktorens
avsikt eller pocing. Kriteriet ir aktororienterat. Aven det &r problematiskt: dels, for att kunna
tolka texten ritt, maste vi kdnna till avsikterna; dels ar forfattarens avsikter ofta underordnade
i litterdra verk, dikter m.m. Gilje och Grimen (2007) drar slutsatsen att vi maste anvénda oss
av "bdde det holistiska kriteriet och aktorkriteriet” (s. 196).

Eneroth (1984) sirskiljer tre teoretiska perspektiv 1 analysarbetet: ett statiskt perspektiv, som
undersoker det varaktiga, ett dynamiskt perspektiv, som vill tydliggora fordndringar, och ett
teleologiskt perspektiv, som betraktar varje foreteelse som losningen pa ett problem. I
anslutning hértill gér Eneroth en indelning av datasammanfattningsmetoder, dér han skiljer pd
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grounded-theory-metoder (som vill kartldgga foreteelsens kvaliteter), idealtypsmetoder (som
arbetar med exempelkarikatyrer), vdsensmetoder (som soker det kénnetecknande och
eventuellt gemensamma for foreteelser), processmetoder (som faststiller ett
forandringsforlopps stadier) samt dialektiska metoder (som studerar och ger en
flodesbeskrivning av de omvandlingar som ligger mellan stadierna i forandringsforloppet).

Att pa forhand binda sig vid ett sdrskilt teoretiskt perspektiv eller en sérskild
datasammanfattningsmetod &r forstds varken tillradligt eller gorligt.

I inledningsavsnittet konstaterades behovet av metodologisk kreativitet. Vidare é&r
metodologisk tolerans en viktig princip: “man bor ge tolkningsforsok tid pa sig att visa vad de
duger till” (Gilje & Grimen, 2007, s. 199 ft.).

Annu aterstér atskilliga frigor att formulera och att ta stillning till. Flera av dem anar jag inte
an. Detta dr nog som det ska vara. I ett initialt skede av en kvalitativ undersékning kan
forskarens frigestillning vara bred och oprecis (“vad pagar hidr?”). S& sméningom kommer
flera, mer precisa — och fordnderliga — fragestdllningar att utkristalliseras. Fortfarande i ett
avslutande analysskede kommer en metodologisk flexibilitet att vara nddviandig: att bearbeta
fakta ar en eklektisk aktivitet (Ely, 1993).

Det kiinns bade svért och stimulerande. Ar detta en mdjlig viig att nd kunskap, och hur
allméngiltig 4r denna 1 s fall? Svensson (2006) menar att kvalitativ forskning oftast inte kan
generaliseras systematiskt till en vidare population, men att en studie kan anviandas ”inom den
studerande kontexten” (”inre generalisering”) (s. 215). Sjostrom (2007) resonerar om den
vetenskapliga studiens bruksvirde som bidrag till en pagdende diskussion och om dess
vidareforbarhet: studien utloses ur det praktiska arbetet, och den kommer forhoppningsvis i
sin tur att kunna paverka praktiken genom att den blir foremal for kritisk granskning av ldsare
som har en egen praktik inom omradet. Jag finner vidare en kélla till trost och tillforsikt 1
Schybergs (2007) trosvissa ord apropa fragan om det d4r mojligt att generalisera resultat fran
intervjuundersokningar: “Likt ett hologram finns helheten i det enskilda” (s. 97).

5.4 Genomforande av samtalsintervjuer

Studenterna i arskurs 1 ldsaret 2007—08 avslutade sitt kompositionsprojekt med att den 29
april 2008 gora en inspelning av det material de arbetat fram. Under projektets gang hade jag
nidmnt for klassen att jag var sysselsatt med att forsoka dokumentera och utvirdera mitt
kompositions-pedagogiska arbete, och att jag var intresserad av att f deras hjilp. Dagen efter
inspelningen av deras kompositioner, den 30 april, genomforde jag samtalsintervjuer med fyra
av studenterna, som pa forfrigan hade anmélt intresse for att delta: Nora, Bodil, Harald och
Filippa. Varje intervju varade i 45 minuter och spelades in pé kassettband, som sedan
transkriberades av mig.

Varje samtal inleddes med att jag kort redogjorde for undersokningens syfte och intervjuernas
roll 1 sammanhanget. Vidare patalade jag att intervjudeltagarnas anonymitet var garanterad
och att de skulle fa tillfille att 14sa och godkdnna eventuella intervjucitat dér det foreligger en
mojlig risk for identifikation.

Intervjuerna foljde en lista med ett antal stolpar, som angav Gvergripande fragestillningar.
Men jag forsokte ocksd se till att varje samtal fordes med rimligt stort utrymme for
individuella intryck och reflektioner, infall och associationer.
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Detta ér den lista over fragestdllningar som jag anvinde mig av vid samtalsintervjuerna.

A. Upplever du nagon fordndring i ditt forhallande till musik nu jamfort med for ett ar sedan,
innan musikundervisningen hdr borjade?

B. Rdtt tidigt forsokte jag ju ta in évningar som gick ut pa att skapa musik i mindre skala. Jag
dr nyfiken pd vad du minns av dem, och vad du tyckte om dem.

C. Ndr vi vdl bérjade med det stora kompositionsprojektet, kdnde du da att du hade en klar
uppfattning om syftet med det vi skulle gora?

D. Hur utvecklades ditt eget projekt steg for steg?

E. Hur skulle du bedoma kompositionsprojektets ldranderesultat? Man kan ju tinka sig att
det skulle gynna olika saker: att ldra sig spela instrument, att fa fordjupade teoretiska
insikter, formdgan att samspela och kommunicera i och om musik, och kanske mer
overgripande det musikaliska sjilvfortroendet. Kan du sdga nagot om det?

F. Jag vet ju inte mycket om hur ni jobbar tillsammans pa scengolvet. Upplever du tydliga
likheter eller olikheter?

G. Det kan ju vara svart att schemaldgga skapande arbete. Hur har det funkat, tycker du, med
de arbetsformer och scheman vi har haft?

H. Ar det ndgonting du tycker har fungerat simre, sd ddligt att jag mdste veta om det?

L. Tror du att du kommer att vilja gora nagot liknande i framtiden, skapa musik sjdlv eller
tillsammans med andra, inom eller utom skolans ram?

J. Jag har inga fler fragor. Har du kommit att tinka pd ndgot ytterligare som borde séiigas?

6. Resultat

Vid en samlad analys av de renskrivna samtalsintervjuerna utkristalliserar sig f6ljande teman.

Det pedagogiska uppldgget: forovningarna

Dokumentation som pedagogiskt grepp

Det pedagogiska uppldgget: kompositionsprojektets syfte(n)
Det pedagogiska uppldgget: tidsaspekter

Ldrarstil

Vigen mot ett okat musikaliskt sjélvfortroende
Ndgra aspekter av ldranderesultat

Musikskapande i framtiden

Den individuella kreativa processen: fyra beriittelser

I den fOrsta gruppen av teman stdr den pedagogiska metoden i fokus, medan den andra
gruppen av teman ror den enskilda skddespelarstudentens musikaliska utveckling. Hér foljer
nu ett forsok att systematiskt dterge och kommentera de synpunkter som framkom vid
samtalsintervjuerna.

6.1 Det pedagogiska uppliigget: forovningarna

I skildringen av min pedagogiska praktik 1 kapitel 4 har jag redogjort for en rad
musikskapande dvningar av mindre format, som alla i ndgot avseende siktar framét mot det
storre kompositionsprojektet och som ar tinkta att fungera som forberedelser infor det.
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I haikuévningen fokuseras det melodiska, i talkorsovningen (”Havet”) det rytmiska. Den
kollektiva vals6vningen syftar till att ge en fordjupad inblick i enkla musikaliska former,
’strukturellt skapande”. Att bygga harmoniska strukturer, att “’tdnka i ackord”, star 1 fokus for
ovningen att ge en forelagd dikt en melodi med utgangspunkt i en given uppsittning
treklanger. Sammantaget formar sig dvningarna till en provkarta pa nagra angreppssétt som
skulle kunna vara anvdndbara, nir man ska tonsétta en text. Denna pedagogiska strategi &r
forstas tamligen létt att genomskada for studenterna.

6.1.1 Forovningarna som en vdg in i det storre kompositionsprojektet

Jag bad i samtalen studenterna att formulera sin syn pa de olika forovningarna och deras
forhéllande till det foljande, storre kompositionsprojektet. De intervjuade talar hér sé gott som
med en mun. Ett par synpunkter dterkommer.

1. Det var skont att fa bérja med mindre uppgifter, for pd sd vis avdramatiserades den stérre
uppgifien.

Nora: Ja... jag tinkte pa det i gér faktiskt, nir jag stod och borstade tinderna.
Och det kénns lite som om man har blivit lurad in i kompositionsuppgiften. [...]
Det kinns som att det smog sig pa vilket var vildigt skont, for att jag tror att jag
hade fatt jittemycket prestationsdngest om jag hade borjat med... hér, ta en
dikt”...

Bodil: Det var ju ett genidrag tycker jag, verkligen, alltsa att vi fick gora sana
dér smagrejer forst. For att da... det vi gjorde var just det hér, tycker jag for min
egen del, tog bort den hér rddslan, alltsa att det inte blev sé stort. [...] Jag tycker
det var jitteskont, for det blev sa... det kdndes sa mycket léttare att komma igang
sen.

Il. De mindre uppgifterna gav ldrdomar om strategier och angreppssdtt, som visade sig
nyttiga for den storre uppgiften.

Nora: Det kdnns som att du har tdnkt liksom... det hir med rytm, att... ligga
rytm pa en dikt... dr ju liksom en ingang till att géra en melodi. Som man sen
kan ha anvéndning for ndr man kor fast i kompositionsuppgiften.

Harald: Jag har tinkt pd det, att allting har haft ett syfte framat liksom. Att de
hir haiku och talkéren har varit forberedande. Sa har jag tinkt. Och att det har
kénts skont att liksom... borja smaputtra i det liksom. S& att inte det hér projektet
kommer som en... s&. Det har ju varit skont att jobba med lite mindre saker som
ar 1 samma anda liksom, for att sen ha ldttare for det hér projektet. Dels kanske
med samarbete, men dels ocksd med ens eget tink. Man kan ldra sig fran de hir
sma uppgifterna, vad var det jag borde ha gjort mer dér liksom. Och sen kan
man anvinda sig av det 1 det hér stora, 1 det har skivprojektet.
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6.1.2 Att hellre arbeta individuellt

Den forsta ”forovning”, dir var och en under relativt fastlagda former pa egen hand skapar en
melodi, dr haikuévningen. Under flera ar har jag latit denna 6vning foljas av en parévning,
som ocksa beskrevs och exemplifierades ovan (4.6). Jag har kallat den for ”melodi plus négot
mer”’, och som regel har textmaterialet utgjorts av korta dikter av Claes Andersson.

Men under de senaste dren har jag latit denna ganska allmént hallna 6vning trdda at sidandan
till formén for en annan, som har mer specifik inriktning pa ackordharmonik. Det &r den ovan
beskrivna vningen kring “harmoniska infallsvinklar”. Ovningen utgar fran korta dikter av Bo
Setterlind och Bruno K. Qijer, och uppgiften bestar i att tonsétta dessa med ett litet antal givna
treklanger som harmonisk ram.

Jag har tdnkt mig att dven denna 6vning kunde vara ldmplig att utfora i par, sd att en student
tar hand om uppgiften att spela treklangerna pé ett ackordinstrument, och en annan sjunger
till. S& har den ocksa genomforts for det mesta. Men naturligtvis kan ocksé en student utfora
Ovningen ensam, och jag har 1atit detta vara valfritt. Innevarande ar 6verraskade klassen mig
déarigenom att samtliga foredrog att 16sa uppgiften pa egen hand. Jag fann detta val intressant
och ldrorikt. Intervjusituationen erbjod ett tillfdlle att fA ndgra av studenternas syn pé saken.

Det tycks finnas atminstone ett par forklaringar till att studenterna foredrog att arbeta enskilt 1
det har sammanhanget. For det forsta anvénde sig ovriga utbildningsdmnen i stor utstrickning
av pardvningar under den aktuella tiden, och som student kunde man dérfor liangta efter
variation. For det andra kan ocksa studenterna ha kommit att (med ritta) betrakta dvningen i
frdga som en forovning till det stérre kompositionsprojektet, som ju dr en individuell uppgift.
Av den anledningen kan det ha kénts angeldget att klara ocksa forovningen pa egen hand.

Nora: Ja... for min del sé& kindes det vil som, dels ta chansen att géra det, men
sen sd... ja, det som har varit sd fantastiskt med det hér ocksa, det ir ju att man
att inte behover kompromissa, s mycket, utan att man kan fa géra det som man
sjdlv vill. Och det hir, sen vad det giller musik, kan jag uppleva att det dr ju
vildigt mycket en individuell smak ocksa. Och jag kénner inte det med négon i
varan grupp sa ddr klockrent att vi ténker... pd samma vis och &r péd precis
samma niva... det dr kanske svart att definiera men... [...] Nar det géller att vélja
grupp eller individuellt, jag kan kdnna sahér, att jag vill inte bli uppldxad av nén
nér det giller mitt eget skapande, eller jag vill inte heller kénna att nan sackar,
forstar du vad jag menar...

Sven: Och da blir det att vélja individuellt en 16sning...

Nora: Ja. Nér det finns den mdjligheten.

Bodil: Just nér vi gjorde det s var det ratt mycket pargrejer har jag for mig. Jag
tror, for att testa sina vingar... I och med att man visste ocksa vart allt det har
skulle leda.

6.1.3 De enskilda forévningarna
Forovningarnas funktion som provkarta pd nagra mojliga angreppssétt for tonsdttning har
berorts ovan. For mig var det glddjande att mirka att forsoket till systematik inte har gatt

obemarkt forbi, 4ven om jag naturligtvis inte kan rdkna med att alla studenter har uppfattat
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och memorerat syftet med dessa dvningar lika observant eller stillt sig lika positiva till dem
som Nora.

Nora: Ah, men jag tycker alla de 6vningarna har varit véldigt givande. Alltsa,
xylofonen é&r jattekul och det hir rytmiska, det var ju ocksa jétteroligt och... vad
det géller melodin alltsd, haikun var kul. Men sen sa framfor allt det har nér vi
fick sma dikter som man inte... fick vilja sjélv, och sen s& forsoka sitta melodi
pa det, det tyckte jag ocksa var jitteroligt, och sen nir vi spelade in det ocksd —
for da slapp man det hir momentet med att vilja en text.

6.1.3.1 Improvisations- och hirmningsovningar vid xylofon

Bland de forsta skapande Ovningarna i musikundervisningen finns de ovan (4.3) beskrivna
ensemblespelsovningarna med dialoger mellan tva xylofoner i centrum. Mitt huvudsakliga
syfte med dessa improvisations- och hdrmningsdvningar dr att de ska fungera som en
prestigelds inkorsport till vars och ens musikaliska kreativitet. Jag hoppas att de ska ge
studenten en chans att viga prova, undersdka och lata sig inspireras av samspelet. Sa tycks
Ovningarna ocksa ha uppfattats.

Nora: Just det. Men... det har ju varit ratt s§ mycket lekfull kinsla Gver de
ovningarna. Det finns ju ingen mojlighet att sta och recensera sig sjalv direkt.

Harald: Mm. Det tyckte jag om. For att vi spelade liksom. Det var inte sé
mycket, men man fick &dnda... vara kreativ, liksom pahittig. S& det var skont, de
dér lektionerna. For att d& kéinde man att man fick gora nanting man tycker &r
roligt liksom. Eller som jag tycker &r roligt.

6.1.3.2 Forelagd dikt och ackord

Det dr min erfarenhet att olika ménniskor har olika néra till de skilda angreppssitt” som
exemplifieras av forovningarna. Nagon foredrar bestamt att tonsétta pad “haiku-vis”, det vill
sdga med fokus pa texten och den melodi som man finner i texten. For en annan blir
tonsattningsuppgiften mer hanterlig genom att man later texten brytas mot en musikalisk form
av nagot slag, en ackordf6ljd eller annan struktur dir texten kan ges sin plats.

Ett tydligt exempel pa det senare tillvdgagangssittet ges i1 berdttelsen om H:s kreativa process,
dér en klassisk svensk dikt kldddes i bluesens drékt och formsprék (9.2, ”Nat annat finns inte
liksom™).

For Filippa var tydligen den mest inspirerande forovningen den som “tvingade” in Bo
Setterlinds dikt ”Mitt hjirta dr en bur” 1 en begridnsad mingd ackordklanger (C, Dm, Em, F,
G, Am). Samma slags arbetssitt anvinde hon sig sedan av for den storre
kompositionsuppgiften.

F: Vi fick en dikt eller vi fick tva dikter... [...] Dér tyckte jag det var sd skont att

du gav oss ett antal ackord som du sa: "Anvind dom hér”. [...] Det var
jatteskont. For mig. [...] Det blev vildigt opretentidst ocksa. Man behovde inte
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tdnka att det var si stort liksom, att det blev det bésta nansin. Utan jag kunde
verkligen bara ta det forsta som kom.

6.1.3.3 Kollektiv valsovning

I redogodrelsen ovan (4.4) gav jag en ritt detaljerad bild av en 6vning i att kollektivt tillverka
pastischer 1 en populdrmusikalisk genre av lite dldre snitt, ett slags “turbo-valser” med tydlig
formell anknytning till vélkinda allsangsforebilder. Jag ser denna dvning framfor allt som en
orientering i hur vissa slag av musikaliska kompositioner kan analyseras som en konstruktion
av mindre element (i det hér fallet melodifraser om fyra takters ldingd) som omvéxlande liknar
och inte liknar varandra. Dessutom, har jag tinkt mig, ger Ovningen forhoppningsvis en
inspirerande och lustfylld bild av hur man kan bygga musikaliska kompositioner genom
konstruktioner av sddant slag. Till det lattsamma i Ovningen bidrar det kollektiva
textsnickrandet, som 1 min erfarenhet ofta drar at det tramsiga héllet — och mér vél av detta.

Négon fullstdndig enighet kring detta rdder emellertid inte bland de intervjuade.

Harald: Ja det var skitroligt. Det var vildigt effektivt, det gick véldigt fort alltsa.
Att nir man hjélptes at... man fick gora olika delar. Nér ndn hade kommit pé
forsta delen, sd fick man liksom gora... s& spelade du, och s& fick man fylla i
sjdlv, ndr det var ens tur liksom. Och sé blev det, och sa funkade det liksom. Det
var héftigt att se hur mycket man har hir uppe, och som kom ut. [...] Det ér
skont i lektionssammanhang ndr det fir vara lite lattsamt, nir det far vara lite
tramsigt, d&ven om vi gjorde uppgiften, for det gjorde vi ju, vi gjorde en melodi.
Och da blir det lite roligt, da blir det fifty arbete och fifty noje.

Nora: Kommer du ihdg da, det blev ju kaos? Det blev ju verkligen... det var tre
starka viljor och det slutade med att en person inte ville sta for verket... [...] Den
Ovningen, maste jag sdga, ar den jag har tyckt simst om av alla, men det &r vil
ocksa for att jag upplevde att det blev en prestationsdngest inom varan grupp, att
vi skulle komma pa négot jéttebra och... det blev vildigt stressigt. [...] Sen nér vi
lyssnade pa de andra valserna,, da blev det en massa prat om... hur kunde varan
bli sa dalig.

6.1.4 Ovningen har ett liv efter lektionen!

Noras tal om prestationsdngest och stress i samband med valsdvningen ovan var en
overraskning for mig. Jag hade naturligtvis noterat misshélligheterna som uppstod betrdffande
gruppens textforfattande (egentligen mest betrdffande enstaka ord i sdngtexten, som jag
uppfattade saken) men fann det litt att tolka dem fran den skdmtsamma sidan. Tydligen alltfor
latt. Nar Nora forde saken pa tal i intervjusituationen, sade jag: ”Det &r ju ingen livsviktig
prestation, en san vals. Jag har liksom inte dver huvud taget tdnkt mig att den skulle ha nagot
liv alls efter det att lektionen slutar.” Nora: ”Jod4, det har allt. Allting. Vi gar fortfarande
omkring och sjunger [en haikusdng som skapades ett halvar tidigare av en av
klasskamraterna]!”
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6.2 Dokumentation som pedagogiskt grepp

Att dokumentera musikaliska 6vningsresultat kan ske pa olika sitt, som far viljas beroende pa
omstandigheter. Ljudinspelning ligger naturligtvis alltid néra till hands, men ocksa notskrift
och vanlig text (kommentarer, recensioner) kan komma i friga. Enligt mitt sétt att se pa saken
ar all sadan dokumentation angeldgen av pedagogiska skil. Kort och férenklat uttryckt menar
jag att de musikaliska prestationernas tyngd forstirks genom att de dokumenteras. Som en
viktig foljd dérav stirks det musikaliska sjdlvfortroendet hos dem vilkas prestationer man
dokumenterar.

6.2.1 Att spela in ovningarna

Det storre kompositionsprojektet avslutas regelméssigt med att klassen dokumenterar sina
kompositioner i en inspelning. Vid intervjutillfillet hade studenterna helt nyligen genomfort
sin inspelning, och en utvérdering av deras cd maste ansta till senare tillfalle.

Men dven “forévningarna” har dokumenterats pa skilda sitt. I flera ssmmanhang har jag tagit
for vana att dokumentera studenternas klingande resultat genom en enkel inspelning pa
kassettband. Nér det géller haikusangerna har jag gjort detta i forsta hand for min egen skull, i
syfte att underldtta uppgiften att notera och kommentera sangerna. Men studenterna har
naturligtvis ocksé fatt lyssna pa kamraternas sédnger. Eftersom en klass under denna period
normalt dr indelad i tre undervisningsgrupper moter det inte ovéntat intresse att f4 hora de
andra gruppernas resultat, som man annars inte har ndgon given mojlighet att ta del av.

Ocksa dvningarna “melodi plus nagot mer” (4.6) och “harmoniska infallsvinklar” (4.7) har jag
som regel dokumenterat pa samma sétt, genom kassettbandsinspelning, for att sedan ocksa
kunna aterge resultaten i notskrift.

Samtalsintervjun med Filippa bekréftar att det utdover de rent praktiska anledningarna dven
kan finnas tydliga pedagogiska och psykologiska vinster forknippade med
inspelningsforfarandet. Hon utforde sitt kompositionsarbete helt och hallet ”pad kammaren”,
och 6gonblicket ndr hon presenterade resultatet for klasskamraterna kunde nog upplevas som
laddat.

Filippa: Det var bra att du spelade in dem [haikusangerna]. Jag tycker
Ooverhuvudtaget att det dr bra att du har spelat in allt som vi har gjort. [...] Darfor
att det har varit bra att vi har fatt lyssna pa varandras latar ocksa. Det har till slut
inte blivit s& himla stor grej. Hade vi inte gjort det under hela tiden, och sé helt
plotsligt nu med den sista laten, sd ska vi helt plotsligt framfora den for
varandra, da hade det varit... da hade jag tyckt att det hade varit jéttestor... sak,
men nu var det sa hér, okej, det var nervost eftersom att det var nanting som var
ganska personligt som man hade gjort, men det var dnd4... det var dnd4 inte sa
farligt, for det var en del i en process som alla hade fitt folja, liksom. [...] Det ar
precis samma sak med skddespeleri alltsd, det dr niar det moter en publik som det
borjar... betyda nanting. Sa det var jattehéftigt. Jag tyckte det var skont att ha de
hir andra inspelningarna i1 ryggen, sdhir, men okej, det dr inte fOrsta gangen
dom hor nanting som jag har gjort.
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6.2.2 Skriftlig haikudokumentation

I genomgangen av min pedagogiska praktik har jag redogjort for hur jag med storsta mojliga
omsorg forsoker notera och dven skriftligt kommentera de haikukompositioner som en klass
har astadkommit. Jag gor detta dérfor att jag tror att en sddan genomarbetad skriftlig
dokumentation kan ha ett betydande vérde som bekréftelse, ndr det giller att stirka de
studerandes musikaliska sjalvfortroende. De blir sedda for det de har utrittat, tinker jag mig.
Filippa, som var den enda av de intervjuade som tog upp detta, bekriftar med egna ord att det
faktiskt kan fungera sa.

Filippa: Och sen dokumenteringen som har skett ocksa. Vi fick ju alla
haikugrejerna pé noter, till exempel. Alltsd, dom sakerna, det tycker jag ju gor
att det hojs vérdet pa... Att se ndnting som man sjélv har gjort sta i noter, da blev
det plotsligt sahér, oj, var det det jag gjorde. Alltsd, att det kindes inte s, nir jag
satt och gjorde en melodislinga sjdlv, for jag ser det inte i noter liksom, men sa
blev det sdhir... 0j. Och d& kunde man ocksa forsta mer, alltsd, jaha... nimen,
nir man fick det i teorin sa blev det mer, d& kan man ju analysera det lite mer.
Inte for att jag satt och gjorde det, i och for sig. Men jag tror att det har ett varde.

6.2.3 Noter

Detta att {4 se sitt musikaliska alster 1 notskrift kan kénnas betydelsefullt av flera skil. Dels
blir ju musiken ddrigenom tillgdnglig for den som kan ldsa den. Dels kan man kanske ocksé
uppleva att den musik man har skapat blir ”mer verklig”, genom att den inte bara finns 1 ens
eget huvud utan ocksa i skrift. I samtalet med Filippa blev detta tydligt.

Sven: Du ér ju van vid kornoter. Din melodi kan ocksé skrivas ner — och kanske
sjungas av en kor!

Filippa: Ja, det blev ju jéttestort, nér [en av klasskamraterna] hade fétt noter pa
det, pa laten ocksa, igar. Jag menar, att hora henne spela till.

Sven: Ja, det dr ju speciellt med notskriften, att man kan fora vidare.

Filippa: Ja, det finns nanstans, liksom.

Sven: Ja, som med forfattares verk.

Filippa: Ja, lite sa. Ja, det var en upphdjning av virdet.

6.3 Det pedagogiska uppliigget: kompositionsprojektets syfte(n)

Jag tror att kompositionsprojektet kan tjana olika syften for olika studenter, och att det kan
finnas ganska stora individuella skillnader hirvidlag. Dessa olikheter har mycket att gora med
olikheter i studenternas musikaliska erfarenheter, forkunskaper och sjdlvfortroende.

Det har dérfor forefallit som en god idé att inte alltfor strikt specificera ett bestimt syfte med
kompositionsuppgiften: det hédr och det hér ska du ldra dig. En sddan universell formulering
av projektets ldrandemal skulle kunna fi oonskade konsekvenser genom att styra och
begrinsa de individuella prestationerna och ldranderesultaten, har jag tinkt mig.

Uppgiften i sig ar nog tydlig och klar: vilj en text, och tonsitt den! Men det finns naturligtvis
en risk att avsaknaden av ett tydligt formulerat syfte kan skapa oklarheter. Det kidndes déarfor
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viktigt att inkludera en frdga om detta i samtalsintervjuerna: Ndr vi vdil borjade med det stora
kompositionsprojektet, kdnde du dd att du hade en klar uppfattning om syftet med det vi skulle
gora?

Har har svaren lite olika karaktir. De pekar samtliga pa att studenterna sjdlva har forsokt
formulera ett Gvergripande individuellt syfte med projektet och sitt arbete, nir nu inte ldraren
har gjort det.

Bodil: Nu maste jag tdnka lite... Alltsa, jag kinde vil att jag hade ett syfte som
jag tyckte var mitt syfte... Sen vet inte jag om det kanske gick hand i hand med
vad du tyckte. Alltsa, just det hér att ldra sig att det ar ytterligare ett verktyg, pa
nagot sétt. Och att det dr sa mycket som dr vildigt bra att kunna.

Sven: [...] Du upplevde alltsé att du kunde formulera ett syfte?

Bodil: [...] Ja, men absolut... det kidnner jag att jag kan.

Filippa har kommit att uppfatta projektets syfte som ett sétt att bli bekant med musik, kanske
genom att se likheter med andra konstformer som till exempel teater.

Filippa: Att det inte skulle vara sa frimmande. Har jag for mig. Att det inte
skulle kdnnas som en helt frimmande vérld som man inte forstod nanting av.
Utan att man skulle kunna nirma sig den lite mer. Och att det ocksd var ett
beréttande, eller att det finns ett berdttande 1 det med. Tror jag.

For Harald har projektets dvergripande syfte handlat om att samarbeta. Det dr ett mil som
aterkommer 1 atskilliga av utbildningens dmnen och delkurser.

Harald: Det &r javligt roligt och jag skulle verkligen inte vilja ha det ogjort, jag
tycker att det var skitkul. Men sa blir jag, sen undrar jag varfor liksom. Ibland.
Okej, det dr samarbete... tillsammans, man samarbetar, man... ja... Jag kan
uppleva att det &r lite latt att anvinda sig av det, att sdga det. Om det nu ar sé.
Alltsa i manga olika projekt sa ar det latt att sdga, vi gor det hér for att det 4r en
bra samarbetsovning. Det dr véldigt 14tt att dra till med det liksom.

Nora ndmner forst och framst den praktiska musikaliska prestationen som projektets syfte.

Nora: For min del sa var ju syftet sa klart liksom. [...] Jag tycker att det handlar
om att man, man borjar ju grunda med nigon slags teori, och sen sa att man kan
pd ndt vis... gldmma teorin lite grann, att man kan fa borja komma tillbaka till att
faktiskt gora nanting praktiskt, och att kénna att man har en forméga att bidra
med musik... att alla har, liksom. Alla kan gora en lat. Det tror jag inte att alla

trodde. Och ocksé det hir med att man far ta ansvar for en kreativ process, fran
A till O.

Harald pépekar att projektets konstruktion ocksd kan medfora psykologiska vinster
betriffande arbetsetik. Uppldggningen dr ju sddan att man efter onskemél och behov
medverkar som musiker i1 klasskamraters kompositionsprojekt.

Harald: Det har varit nyttigt att gd in 1 ett arbete, ndr man &r med i ndn annans

1at, att g in och vara tvungen att ge 100 procent dérfor att den personen har gett
en ett uppdrag i den laten som man madste... utfora till 100 procent liksom. For

36



att man blir lite tvingad. Aterigen inte pa ett negativt sitt, men att man méste
jobba liksom och ta sig an den uppgift man har fatt. Det ar littare lite kan jag
uppleva att l[jumma pa och jobba sadér i sin egen l4t, jag gjorde det i alla fall,
jamen ibland att man liksom, ah, jag gor det imorrn liksom. Men ndr man jamfor
det med nér man fér ett papper framfor sig med en stimma liksom, d4 maste jag
ju lara mig den stimman. Da har jag tackat ja, och da ska den hér sitta liksom.

6.4 Det pedagogiska uppliigget: tidsaspekter

Att schemaldgga kreativa processer kan forefalla problematiskt och motsagelsefullt. Inte desto
mindre dr det nddvindigt att pd bdsta mdjliga sitt forsoka anvinda de tidsramar som
undervisningsschemat erbjuder. Klassen delas fran forsta borjan i tvd halvklassgrupper, och
lektionspassen omfattar normalt 60 minuter. Gruppindelningen bestér genom hela projektet
och ligger till grund for de samspelsgrupper som bildas niar kompositionerna borjar bli fardiga
och vi Overgar till repetitionsfasen. Det kan darfor vara angeléget att pa forhand forsoka styra
gruppsammansittningen mot en nagorlunda réttvis fordelning av till exempel
instrumentkunskaper.

Néar kompositionsprojektet startar, har studenterna redan fétt i uppdrag att sedan en tid fundera
over vilken text de vill vilja for sin tonsittning. Det forsta lektionstillfdllet nir arbetet med
projektet inleds far karaktiren av en kollationering, dér var och en presenterar det material de
har valt. Inte alla har bestdmt sig. Somliga har flera forslag som de tvekar mellan, och andra
har inget forslag. I vissa fall 4r materialvalet forenat med ldngvarig beslutsvanda, som jag
forsoker lindra genom samtal och lastips.

De foljande undervisningstillfillena brukar jag alltid inleda med en “kortkollationering”, dar
var och en anmodas att formulera var i arbetsprocessen man for niarvarande befinner sig: vad
har nu blivit gjort, och vad ska goras harnést? Dérefter fordelar sig studenterna pa olika rum
for att arbeta enskilt med sina projekt, och jag fordelar min tid mellan dem.

Nér sd sméningom en och annan bdorjar kiinna sig mogen att prova sina resultat i samspel med
gruppkamraterna, blir det angeldget att forsoka balansera allas intressen sd rittvist som
mdjligt. Andra i gruppen har dé ofta en bit kvar 1 sitt enskilda arbete, som de bor fa tid till. Jag
gor ett schema Over de aterstdende lektionstillfallena pa svarta tavlan. Den som vill far
anteckna sig ddr for grupprepetition av sin komposition.

Detta ar ett sétt att forsoka strukturera arbetet pa ett sé réttvist sdtt som mojligt och forsoka
gora tidsfordelningen litt att genomskada for alla deltagare. Mitt eget intryck ar att det som
regel har fungerat hyggligt. For de flesta studenter blir det forr eller senare aktuellt att arbeta
med sitt kompositionsprojekt ocksa pa andra tider dn de schemalagda. Det kan forstis bero pa
att tiden annars inte ricker till, men det kan ocksd ha att gora med den kreativa processens
karaktér. I det foljande avsnittet dterges nagra roster om erfarenheter av detta.

6.4.1 Arbetsformer och schema

Bade Nora och Bodil ndmner att de schemalagda musikstunderna kan fé karaktdren av “oaser”
i den intensiva skadespelarutbildningen.
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Bodil: Alltsd, man vill ju alltid ha mer tid, liksom. Sen tycker jag i och for sig
att... det ar jatteskont att det dr schemalagt, vissa tider, for d& far man sé har...
just for att det dr liksom ungefér fyra grejer alltid som pagar i ens huvud pé den
hédr utbildningen. Och dé ar det vildigt skont att man har den tiden sé hér, okej,
de hir 45 minutrarna sa ir det bara musik som géller. Jag har tyckt det har varit
valdigt skont, for dd har det varit sa hér, okej, da kan jag sélla bort det dir
andra... sa det dr vildigt bra att dom passen finns.

Nora: Ja, jag tycker att det har funkat bra, jag tycker att det har varit lagom
mycket med tid, &ven om det blev lite stressigt sadar i slutet, men det dr dnda
bra, for jag jobbar bist under lite press. Just det hér vad det géller eget ansvar sé
har det funkat bra, for min del har det kédnts som att laten har ju funnits med...
hela tiden... alltsd just det hiar med att jag vaknade nér jag kom péd det, pa
natten... vittnar ju liksom om att det &r en pagdende process som dr nagonstans i
huvudet, som kanske inte dr aktiv i allting man gor, man sétter sig kanske inte
ner en 45 minuter om man inte far en feeling att man vill gora det liksom. Men
jag tycker att det har varit véldigt roligt ocksa, sa jag har inte haft ndgot problem
med att gd och sétta mig i 307:an en halvtimme nédr vi har rast, alltsé... ja, jag
tycker det har varit ganska avslappnat... Vi hade en diskussion uppe i
elevrummet om det hir. Det var ndgon som sa sdhdr: ”Jag Onskar att det hér
musikprojektet hade legat helt for sig, separat, som med visveckorna, for jag blir
sd stressad av att ha det samtidigt som vi har scenframstéllningen”... men
majoriteten, dnda, svarade pa det... pastdendet med att det &r skont att ha en
vilo... att musikprojektet kan vara som en liten oas dir man faktiskt kan vila... 1
huvudet, genom att ga in i det lite grann. Att det &r lustfyllt. Och att pa sa vis har
det varit skont att ha det. Sen tycker jag att det har varit jobbigt att inspelningen
har legat nu nér vi har sa supermycket att gora med Tre systrar.

Harald instdmmer 1 att schemaldggningen 1 stort har fungerat bra for honom.

Harald: Ja, det tycker jag. Och att man har dom fasta tiderna som ar hér, pa vart
schema liksom, men det &r ju inget som hindrar att man kan jobba sjdlv. Snarare
det, att man kan jobba sjidlv, emellan dom hir schemalagda tiderna, och sen
komma hit och ha ninting och kunna fortsitta att jobba med. Inte att man pa en
halvtimme ska sitta hiar och klicka en idé sadér, for det funkar nog inte. [...]
Men de schemalagda tiderna &r jévligt bra, for d4 har man 4nda stolpar dar
man... nu ska vi dnda jobba med nénting liksom, och... man blir hela tiden
pdmind om att man faktiskt dr i en... en arbetsprocess.

Men visst kan det ha sina sidor att vara kreativ pd fastlagda tider.
Filippa: Jag tanker pd det ibland, vissa dagar sa ddr, o jéklar, jag har inte atit ndn

frukost idag, hur fan ska jag kunna skriva en lat. Men det é&r... vad ska man gora
at det?

6.4.2 Problem med tidsfordelning och o-fas”

Det &dr ingen sjdlvklar sak att astadkomma en réttvist balanserad tidsfordelning inom
kompositionsprojektets schemaramar, s att allas intressen tillgodoses. Framfor allt ar det 14tt
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hént att man upplever en konflikt mellan behov av enskilt kompositionsarbete och behov av
repetition i grupp.

Nora horde till dem som inte blev fardig med sitt enskilda arbete forrdn 1 projektets slutfas.

Nora: Jag kan tycka att det... men det handlar ju inte om mig... ja, lite om mig
kanske... men det blir ldtt sd att den som har... den som snabbast dr fiardig med
laten far ju repa i sdrklass mest. Och att det kan vara... just det hdar med
tidsfordelning kan bli rdtt knixigt, om man har en lat som nagon behover hjilp
av dig, alltsa... kan du hjdlpa mig med det hér arret... och sé sitter det nédgon 1
bibblan och viljer text fortfarande... det kan jag uppleva att vi var sa himla...
Sven: I ofas.

Nora: I ofas... jag sdg ocksa att du hela tiden hade det, liksom, det var skont att
det fanns en medvetenhet hos dig, och det gjorde det mycket... alltsa, det var
skont att kidnna att du har koll pd det liksom. Vissa larare skulle ju liksom, ah,
vad roligt, nu ska vi spela hir och... greja och jamma i en timme, en och en halv
timme, och sen sa helt gldmma bort... men s har det ju verkligen inte varit.

Bodil, ddremot, hade redan 1 ett tidigt skede en ritt klar uppfattning om sin komposition, bade
betridffande helhet och detaljer.

Sven: Detta att ha blivit jimforelsevis tidigt fardig, kunde det leda till att det
kéndes lite trist sen?

Bodil: Jag tyckte inte det var trist. Ddremot, det jag tyckte var... lite som vi var
inne pa... jag vet inte om det handlade om den kreativa liksom eller... om det var
just pa grund av schema... jag kéinde att min stannade av sa himla mycket. Jag
var fardig liksom en ménad mer, innan vi spelade in. Och dé blev det lite sa hér,
den som vi repade forsta gdngen... det kéndes lite s hdr, men att Bodil &4r sa
langt fore, sé att... vi ldgger det lite pa is. Att det var déarfor det tog sa lang tid
innan de sista stegen fick tas, liksom. Det &r klart jag forstdr det, liksom, alla ska
ju fa repa lika mycket, och dom som aldrig har repat med sin vill sa klart att
dom ska fé fortur, men... det var vil det enda jag kénde var lite trikigt. Det blev
lite n6jd-kénsla 6ver det. [...] Men jag tror att de flesta kdnde en stress pa ett
eller annat sétt. Liksom mot slutet. Och min var vél att... men nej, jag vill inte att
den ska stanna hdr. Det var min stress. [...] Men det dr vil sana saker som inte
direkt kan 16sas pd nat annat vis liksom. Att alla méste fa sin tid. Men man vill
ju alltid ha mer tid. Men sen far man ju forsoka 16sa det sé bra det gar.

For flera studenter framstar efterhand den schemalagda tiden som otillrdcklig for att 16sa
uppgiften. Projektarbetet kommer for deras del att fullbordas i1 en balans mellan schemalagd
tid och egen tid. Mitt intryck 1 det sammanhanget dr att den schemalagda tiden och
instéllelsen 1 musiksalen ibland kan komma att fungera lite grand som en véckarklocka eller
en paminnelse om frdgor och problem som behdver besvaras. Det konkreta arbetet att ta itu
med 16sningen kan didremot ofta med fordel ske pa studentens egen tid; det rimmar béttre med
den kreativa processens svarforutsdgbara natur. Ett tydligt vittnesmal om detta finns 1 Noras
berittelse (6.9.1, ”Och det var sa himla hérligt att jag gick upp och spelade in det”).

Men inte alla upplever den schemalagda tiden som otillricklig.

39



Filippa: Jag tycker det har varit ganska mycket tid. Att {4 for 1dng tid goér mig en
otjanst, snarare. Det goOr att jag bara... “nej, det kan jag gora sen”. D4 det gér
bist, det dr ndstan under tidspress. Nér det dr sa hir... nimen, den hér forsta
dikten ndr vi hade fatt ett antal ackord och det var sé har... ”ja, sitt er och prova
det hér och sa nésta vecka si... far vi se vad som har hént!”” Och da blir man inte
sé... det blir inte sa heligt heller. Darfor att alla vet forutsdttningarna. S& att ha
mer tid tror jag inte skulle ha hjélpt mig.

6.5 Ldrarstil

I mitt fragebatteri vid samtalsintervjuerna ingick inga uttryckliga fragor om lararstilar eller for
den delen ldrandestilar. For att kunna dra nagra tydliga, mer heltdckande slutsatser i sadana
dgmnen maste intervjuerna kompletteras med ytterligare frdgor. Dessutom bor man kanske
gora skillnad mellan a ena sidan lararstil i allmdn mening och a andra sidan den speciella stil
eller roll som en ldrare iklader sig nir det géller att forsoka stodja och stimulera studenters
kreativa processer.

Det borde kunna bli mer givande for att skaffa en uppfattning om den lérarstil eller de
lararstilar som jag sjdlv har gett prov pa i musikundervisningen, om man inkluderade all min
undervisning i undersékningen. Men 1 det hdr sammanhanget har jag valt att uteslutande
intressera mig for kompositionspedagogik. Jag har inte alls gatt in pa att forsoka beskriva och
utvirdera den inledande kursen i musikldra, och inte heller de kurser som fdljer efter
kompositionsprojektet.

Rollen att stddja och stimulera en kreativ process uppfattas kanske varken av ldrare eller
student som nagon typisk lararroll. Den skulle lika girna kunna forma sig pa en rad andra sétt.
Kanske kommer ldraren i forhallande till en students kreativa process att kunna uppfattas
(eller uppfatta sig) som mentor, kritiker, védn, sekreterare, ackompanjator, styrman och
kravmaskin. Detta forefaller vara en omfattande frigestillning som nog kunde fortjdna sin
egen utredning.

Eftersom begreppet ldrarstil inte forekom i samtalsintervjuerna, och eftersom inga fragor i
amnet stélldes, finns det starka skél att problematisera varje forsok att utldsa ndgot om ldrarstil
ur intervjuerna. Ar sddana tolkningar rimliga? Den niimnda distinktionen mellan ldrarens roll i
mer allmén mening och ldrarens speciella roll i samband med kreativa processer ger ocksé
anledning till ménga forbehall infor vad samtalsintervjuerna egentligen kan bidra med i fraga
om ldrarstil. Men enstaka yttranden som félldes i samtalen forefaller &ndd vara av visst
intresse.

Nar jag sjalv blickar tillbaka pa tio ars utprovande av en kompositionspedagogisk modell, sa
misstdnker jag att min egen ldrarstil har utvecklats och foréndrats, 1 vissa avseenden kanske
till och med kraftigt.

Fran borjan kénde jag mig naturligtvis inte sdker pé att alla studenter skulle ga 1 land med
uppgiften att 4stadkomma en tonséttning av en text, som vi sedan kunde framfora i grupp. Det
har ju hela tiden funnits avsevdrda skillnader betrdffande musikaliska forkunskaper och
musikaliskt sjélvfortroende 1 studerandegrupperna. Men sddana farhdgor har kommit pa skam:
till dags dato har l&ngt 6ver hundra studenter lyckats producera varsin tonsdttning, och ingen
har misslyckats.
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I takt med att jag har kommit att "lita pd” att sjdlva uppldggningen fungerar, har jag nog ocksa
vagat ta en alltmer passiv roll i sammanhanget. Detta skulle bland annat kunna ha det goda
med sig att studenternas sjdlvkinsla som musikskapare ytterligare kan stirkas nagot. S& har
atminstone min forhoppning varit.

Tvé ganska utforliga dialoger fran samtalsintervjuerna tycks bekrifta att ett sddant mer passivt
eller tillatande forhéllningsséitt fran min sida ocksd har kunnats uppfattas positivt av
studenten.

Bodil: Mm, men det tycker jag ocksa har varit en véldigt skon balansgang... med
dig, att du har inte styrt nanting, men har man, sihér, jag vet inte vad jag ska
gora hér, sa har du alltid hjalpt till, liksom.

Sven: Du sa ju innan att jag besvarade fragor med "vet ej”...

Bodil: Ja, det dér kidndes ju som att det var bra for min del. For att jag ville 16sa
det egentligen sjdlv, men diremot om man kommer med nanting konkret, till
exempel som stdmman liksom, Sven, jag har suttit och forsokt pilla ut en
Overstdmma nu, och jag vet inte riktigt hur jag ska gora i det hér partiet... och da,
och du hjélpte till da.

Sven: Mm... Det forsta &r ju att vara dverens om ifall dir finns ndgon fraga som
behover stillas. Du hade ju fragor dérfor att du inte var n6jd med formen eller
uppbyggnaden. Och att man bekréftar att dr finns nénting att gora.

Bodil: Mm, jag har ju sett det som ett val frdn din sida. Jag tyckte att det var bra
att jag inte fick ndgot direkt svar pa det dér.

Sven: Ja, jag tycker ju det, aterigen darfor att man ska gé dérifrdn med kénslan
att man har gjort... allt, egentligen, pa egen hand.

Bodil: Ja, precis. Det &r ju jéttebra, tycker jag, att man fér det.

Harald: Det har funkat javligt bra liksom. Och att det hela tiden har funnits ett
lugn liksom, i det. I alla fall frdn din sida, som har varit javligt skont, liksom.
Ibland har det ju varit sd hir kanske att man har varit lite stressad eller... men det
har alltid funnits ett lugn ifran... alltsa... du &r ju pé nat sitt den fasta punkten,
som styr lite... upp... det. Och det ar javligt skont att ha det lugnt dér, for da blir
man trygg i arbetet.

Sven: Jag hade nog blivit orolig om det inte hade dykt upp att ndgon hade ként
sig stressad. Men jag tror nog just det, att det dr viktigt att kraven sd att siga
kommer inifran och inte ifrdn mig.

Harald: Det kénde jag ocksa just 1 det musikaliska arbetet, liksom, som igér nér
vi spelade. Bara en san liten sak som att du ar javligt, att du kdnner in liksom...
bara rent konkret som nér jag okade i det hir. Javligt skont liksom, som du sa,
att du inte markerar liksom att hér ar vi” [stampar].

Sven: Vi provade ju det ocksd, och da kanske jag blev bestraffande, d&ven om det
inte var min avsikt. Men jag uppfattade det som att du ville att vi skulle satsa pa
att halla nere tempot. Och da gjorde jag det, men jag kinde just att jag blev som
en bromskloss. For musiken och du, och egentligen vi allihopa, ville framét 1
tempot. Och det skulle bli dumt och oorganiskt att liksom sta och hélla tillbaka.
Harald: Jamen precis. Det &r javligt tryggt att ha. Musikldrare dr ju ett speciellt
folkslag, holl jag pa att sdga. Ménga dr det. Det hér att just... jag &r ldrare... a
men va den bromsklossen och sitta ner, visa s hér ska du gora” liksom. Vilket
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jag upplever att du inte gor, alltsa, dérfor ar inte du i det folkslaget som jag
uttryckte det, utan... Vilket ar bara positivt. Liksom.

Sven: Ja... det dér att man bevakar en konstform, som man tror att man vet mer
om, och som har regler och sa dar...

Harald: Ja... jag vet inte om det &r s javla produktivt, hilla pa hela tiden och
sétta ner foten. Jag tror det kan vara himmande. Det &r battre 1 sa fall att halla pa
och kanske... sméleta lite kanske, och oka kanske eller vad det nu dr man gor,
hur det nu ter sig, liksom. Och sen hitta tillbaka till... men att 1 alla fall fa
utforska liksom, och hitta problemen sjalv.

6.6 Viigen mot ett okat musikaliskt sjilvfortroende

Samtalsintervjuernas teman har sd hir langt fokuserat pa studenternas intryck av och
reflektioner kring den pedagogiska metoden. I det foljande star deras individuella musikaliska
utveckling i centrum for intresset.

Ovan (3.2) har jag gétt in pa hur ett okat musikaliskt sjéilvfortroende tor mig har kommit att
framstd som ett Overgripande undervisningsmaél. Intervjusvaren ger hérvidlag en gldadjande
positiv bild av undervisningens resultat. Av dem framgér dels att samtliga av de intervjuade
upplever ett 6kat musikaliskt sjalvfortroende jamfort med ett ar tidigare, innan undervisningen
borjade; dels blir det ocksé tydligt att detta 6kade sjdlvfortroende kan yttra sig savél “inat”
som “utat”, badde som en kinsla eller uppfattning och som ett beteende. Dessutom tycks det
finnas exempel pa okat sjidlvfortroende pa ett mer teoretiskt eller tekniskt-musikaliskt plan.

6.6.1 Viigen mot ett sjilvstiindigare forhdllande till musik, mot mindre respekt
for musiken

For Nora ar den storsta fordndringen 1 hennes forhéllande till musik efter
kompositionsprojektet “definitivt” det musikaliska sjdlvfortroendet.

Nora: Jag kommer ifrdn musikklass/korsangshéllet liksom, dar man har jobbat
ganska mycket med rost och i ensemble, med arr som har varit klara och en
dirigent och sa dér, sd jag har kdnt mig vildigt mycket som en kugge i1 hjulet
sadér, som inte kan bidra sa mycket individuellt till det vi gér — men nu kinner
jag att jag kan ju visst riva av ett solo eller vi kan jamma, eller prova stdbas,
dven om det bara ir en... ton liksom, som sen byggs pa liksom... Jag kénner att
jag kom frén en uppfattning om att jag hade en musikalisk oférméga att gora
nanting annat dn att sjunga altstimman liksom.

Filippa gor en mer forsiktig bedomning av hur hennes musikaliska sjalvfortroende forbattrats.
Filippa: Jag har inte lika mycket respekt for det [musikaliska] som jag hade.
Alltséd pa ett positivt sitt. Dels har jag forstatt hur stort det 4 men samtidigt
hur... att det finns en vég in i det. [...] Jag har sjungit en del innan men... att gora

musik sjdlv skulle jag aldrig ens komma pé.

Sjélvfortroendet tycks bland annat handla om en upplevelse av att ha borjat skaffa sig en egen
musikalisk identitet. Efter inspelningen av sin komposition beskriver Nora en kénsla av att
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”’jag har en egen ton som bara dr min liksom... Det dr ingen annan som kunde ha gjort den hér
laten. Den kanske inte dr véarldsbast, men den ar i alla fall one of a kind, sa déar.”

6.6.2 Viigen mot att vdaga samspela och spela offentligt, att viga testa och inte
vara rddd att misslyckas

Om man kan gora sig kvitt rddslan att misslyckas med en uppgift, dr forstas mycket vunnet.
Flera roster vittnar om att kompositionsprojektet har bidragit till att minska oron infor att
spela for andra och tillsammans med andra.

Bodil: Jag tror framst att det &r det hér att vaga liksom, som har fordndrats for
min egen del. Att testa, inte vara rddd for att misslyckas. Till exempel spela
cello och fiol, liksom. Véga ta pé sig uppgifterna och sdga jag kan forsoka”,
liksom. Och det &r ju skitkul, man ldr sig s& himla mycket pé det.

Ett par av de intervjuade, som behirskar ett eller flera musikinstrument sedan tidigare, sdger
att de forut bara hade spelat for sig sjdlva. De hade ’suttit och klinkat lite hemma” men aldrig
spelat tillsammans med négon. Vid undervisningens borjan bad jag alla beritta om sina
instrumenterfarenheter. I en av samtalsintervjuerna fick jag klart for mig att den frigan kunde
fororsaka ett visst inre motstand. Harald befarade att det hade kunnat leda till Gverdrivna
forvantningar, om man sade att man spelade nagot instrument.

Harald: Nej, inte fran dig, men fran andra i klassen. Typ nér vi skulle spela pa
fyrornas premiérfest d4, d hade vi ett band, och da sa sa nan kan inte du spela
trummor”, da sa jag "ni, det vill jag inte”, och sd spelade jag bas i stéllet, som
jag aldrig ndgonsin har spelat liksom. For att, pd ndgot vis, da fanns det 4nda en
ursikt, liksom, kanske. Jag kan inte det hér instrumentet, jag forsoker sa gott jag
kan. [...] Men sé blev jag... s& mirkte jag att det funkade ganska sa... det gick
ganska latt. S& den synen har vél fordndrats kanske, att jag kan ta mig an mer
saker liksom.

Att pd s sitt dvervinna en musikalisk blygsamhet beskriver Harald som att faktiskt anvinda
sig av de kunskaper som man faktiskt har”.

Tydligen har kompositionsprojektet hjilpt flera i klassen att “komma ut” som musiker. Till
detta bidrar sannolikt upplevelsen av att inte vara ensam 1 situationen. Bodil uttrycker det som
att “alla sitter i samma bat”.

Bodil: Skit samma egentligen hur mycket man har gjort innan, man ska &nda
gora det hir thop liksom. Pé ett eller annat sétt. Och det gor ocksa att jag kinner
att det ar en véldigt kollektiv... uppbackning, liksom, fran varandra, som jag tror
ocksa gor att det musikaliska sjdlvfortroendet kan gro dér, liksom. Att det kdnns
som att alla vill liksom hjélpa varandra, liksom lyfta varandra.

6.6.3 Viigen mot att foga samman en musikalisk struktur

Nora vittnar om en landvinning pa ett mer teoretiskt eller tekniskt-musikaliskt plan. Det
handlar om en tillit till den egna formagan nir det giller att 4&stadkomma en sammanhéngande
musikalisk struktur. Svarigheten att fora samman musikaliska idéfragment till en helhet &r ett
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bekant problem for henne. Det har varit aktuellt manga ganger tidigare, och det aktualiserades
pa nytt under kompositionsprojektet. (Om detta berdttar hon utforligt i avsnittet om sin
kreativa process, 6.9.1: ”Och det var sa himla hérligt att jag gick upp och spelade in det”.)

Sven: Jag har liksom upplevt att det var véldigt sjalvklart for dig att borja hitta
pa latar. Den ena efter den andra, egentligen. Du menar, du har inte gjort det
innan?

Nora: Jo. Jag har gjort det innan. Sjélv liksom, sadér. Fast det har blivit sma
korta bitar, som jag sen har spelat in p4 min mobiltelefon. Och sen kan jag aldrig
foga samman de dér bitarna till nanting, som en lat. S& jag har kanske tretti
latforslag 1 min mobil, och sen sé blir det aldrig ninting av det, liksom. Sa det
har ju varit en jittestor utmaning nu, att faktiskt f4 gora en 14t, fran A till O.

6.7 Ndagra aspekter av liranderesultat

Négot riktigt 1ampligt sitt att gora kompositionsprojektets ldranderesultat i1 striktare mening
mitbara dr kanske svart att forestilla sig. Mitt bestdmda intryck dr att de kan uppvisa en rétt
stor individuell variation, pd samma sitt som jag tinker mig att formuleringen av projektets
syfte maste ha olika skepnad beroende pa den enskilda studentens forutsittningar.

Ett sdtt att skaffa sig en uppfattning om ldranderesultaten ar naturligtvis att friga de
studerande vad de upplever att de har ldrt sig. En sddan frdga ingick i samtalsintervjuerna:
Hur skulle du bedoma kompositionsprojektets ldranderesultat? Man kan ju tdinka sig att det
skulle gynna olika saker: att ldra sig spela instrument, att fd fordjupade teoretiska insikter,
formagan att samspela och kommunicera i och om musik, och kanske mer overgripande det
musikaliska sjdlvfortroendet. Kan du sdga ndagot om det?

I sammanhanget kénns det viktigt att ocksd friga sig ifall laranderesultaten inom gruppen kan
tankas variera inte bara kvalitativt utan ocksa kvantitativt. Det finns omsténdigheter som
mojligen skulle kunna medfoéra att vissa studenter ldr sig mer &n andra av
kompositionsprojektet. Den misstanken diskuteras och kommenteras i nésta avsnitt, Olika
grad av delaktighet/medverkan.

I de darpd foljande avsnitten artikuleras studenternas syn pa négra olika slags laranderesultat:
musikaliskt sjdlvfortroende, “en personlig ton”; kommunikation och samarbete i och om
musik; och instrumentfirdigheter. Slutligen aterges ndgra studentroster om hur man har
upplevt paralleller mellan musikaliskt och sceniskt arbete.

6.7.1 Olika grad av delaktighet/medverkan

Nér de olika séngerna tar form, inkluderar de s& gott som alltid en vision om ett utférande
med ett eller flera instrument inblandade, kanske ocksd flera roster. Tillgdngen pé
instrumentalister 1 klassen sétter forstds tydliga ramar for mojligheterna, och de mest
innehallsrika visionerna méste kanske overges eller modifieras. Av praktiska skél blir ocksé
en mindre grupp mer latthanterlig, inte minst nér det giller att hitta schematid {Or repetitioner.

Under tio ar av kompositionsprojekt har nog grupper av mellanformat (4—6 medverkande)
dominerat, men alla upptinkliga sammansittningar har forekommit, alltifrdn solosdng
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ackompanjerad av ett instrument till nummer dir samtliga klasskamrater och musiklararen har
medverkat med sdng och instrument.

Att studenterna aktiveras i1 olika musikerfunktioner ar naturligtvis véardefullt och bor
stimuleras. Jag har emellertid lagt mérke till att det l4tt uppstér en slagsida i varje klass: de
som har tidigare erfarenheter av att spela musikinstrument blir ofta vasentligt mer aktiva én de
som saknar sddana erfarenheter. Det dr naturligtvis inte svart att forsta att en sddan obalans
uppkommer. Jag forsoker motverka den, framfor allt genom att foresla de mindre rutinerade
studenterna olika musikaliska uppgifter som verkar 6verkomliga. Men helt gér obalansen inte
att Overvinna. Flera av de intervjuade kommenterar detta.

Nora: Det kunde jag ju kénna, att den negativa aspekten var ju lite grann som att
man... toppade laget, liksom. Men sdhir, att... du ar grym pé det, och du... fixar
bas, liksom. Sa att... jag kan ju inte kdnna att jag har lart mig sa hemskt mycket
mer rent instrumentméssigt. Det &r vél att jag har fatt lite mer vana vid
munspelet. Forstdr du vad jag menar... det dr ju inte det att jag varit och rort mig
pa nya omréden.

Harald tillhorde de mest aktiva i sin klass, nir det gillde att medverka som musiker i
klasskamraternas singer.

Harald: Nér vi borjade med det hér projektet sd kdnde jag sa hér att... det hér jag
sa att man inte vill spela liksom, for att det finns en forvéntan... jag upplevde
sahér att jag ska fan tacka nej till allting, darfor jag orkar inte liksom. Men sen
nir jag helt plotsligt var, “kan du va med”, och sa var jag med pa typ... jag vet
inte hur ménga jag var med pd, sju kanske. Och det var inte sa jdvla... mycket.
Upplevde jag, darfor att vi var javligt effektiva med att repa. Det var upplagt pa
ett bra sitt, sa det var inte sa hér att man hade panik de tv4 sista dagarna.

Sven: Det blev inte betungande.

Harald: Absolut inte. Det var det som var en verkligen positiv dverraskning. Det
hade jag direkt som en bild att... sitter man dir tva dar innan och ska repa med
fem... fem olika liksom... och ar férbannad liksom. Men det var ju bara positivt.
Sa det... var verkligen en positiv Overraskning, att tidsschemat var sé javla bra.
Jag vet inte om det var utarbetat in i minsta detalj eller om det bara var...

Bodil var ockséd aktiv 1 fler sammanhang 4n de flesta av klasskamraterna, och hon
kommenterar detta.

Bodil: Jag kan ju inte svara for dom som var med pa en 14t liksom, heller. Det &r
vél det dar som kanske blir lite problematiskt. [...] Ja, jag vet inte riktigt hur de
personerna kénner liksom. Det &r ju svart att sdga.

Filippa horde till dem som i mindre utstrickning medverkade i projekt utdver sin egen
komposition. Hon forefaller ndjd med att ha kunnat koncentrera sig pd den egna uppgiften.

Filippa: Jag tycker att det har fungerat bra. Den enda risken som finns, det hade
vél varit att... innan jag var klar med min 14t, att jag hade varit tvungen att
repetera med andra. Att det hade kunnat bli ett problem, oj, att jag hade faktiskt
behovt sitta sjélv, men... Att det finns en avvéigning diar som skulle kunna bli fel.
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Nu blev det inte det. Men jag tinkte nan géng, oj, bara inte hela lektionen gar till
att repa med andra.

6.7.2 Liranderesultat: musikaliskt sjilvfortroende, ”en personlig ton”

Alla de fyra intervjuade studenterna intygar att de upplever hur det egna musikaliska
sjalvfortroendet 1 olika hog grad har stirkts genom kompositionsprojektet. Filippa tycks
formulera sitt ldranderesultat som en mdjlighet till fortsatt musikalisk verksamhet. Men det &r
inte givet att hon kommer att utnyttja denna mojlighet i stor utstriackning.

Filippa: Sjdlvfortroende har vi pratat om. Och... ja, men nénstans, en liten
Oppning... till musik. Tror jag. Jag vet inte ifall jag kommer att 6ppna den mer.
Men jag vet i alla fall att den finns. Som en dorr man skulle kunna prova fler
ganger. Sen vet jag inte om jag kommer att gora det.

Om man tycker sig upptdcka en egen, personlig musikalisk rost, sa dr det utan tvekan dgnat att
starka det musikaliska sjilvfortroendet. Det dr nog i manga fall sa att den enskilde studenten
delar en saddan upplevelse med sin omgivning. De som kdnner kompositéren i1 fraga — till
exempel klasskamraterna — lagger ocksa mérke till personliga drag i hans eller hennes alster.
Manga har vittnat om detta genom aren. Géstldrare vid teaterhdgskolan har dessutom beréttat
om att de med framgéng har kunnat anvénda den cd dér en klass spelat in resultatet av sitt
kompositionsprojekt for att 14ra kdnna de enskilda studenterna lite béttre genom att lyssna pé
deras tonséttningar.

For Nora tycks upptickten av en egen musikalisk rost ha varit starkt kopplad till
sjalvfortroendet.

Nora: Vad det giller det hdr arbetet s& dr det ju definitivt det musikaliska
sjalvfortroendet som man far mest, tycker jag, utav. [...] Kinslan av att... ja, men
jag kan... jag har en egen ton som bara dr min liksom... Det dr ingen annan som
kunde ha gjort den hir laten. Den kanske inte &r vérldsbést, men den &r i alla fall
one of a kind, séhdr. [...] Ndmen det hir &r ju sa jikla spdnnande, for jag har
liksom tinkt s& hér att det sdger s& mycket om var och en, vad vi héller pa med
liksom. Och jag hade ndn idé om att min 14t fran borjan skulle vara ganska glad,
alltsa... jag ville gora en lycklig 1at. Och sen sé &r det som att det bara vrids mot
blues och sahdr... lite slipig, lite halvsoft, oingjj, och... det bara blev sé liksom.
Jag tror att det dr s& med alla latar, att de sdger ganska mycket om var och en.
Sven: Det dir kénns ju roligt att mérka.

Nora: Ja, det kidnns ju som att man har fatt vara ganska 6ppen, och att det blir
som det blir, utan att man séger “nej, jag ska inte”... Men det handlar ju ocksa
om textval.

6.7.3 Laranderesultat: kommunikation och samarbete i och om musik

Att ldra sig kommunicera och att 6va sig 1 samarbete dr huvudsaker 1 skaddespelarutbildningen
frén allra forsta stund. I det avseendet bjuder knappast kompositionsprojektet pa nagra stora
overraskningar. Daremot &r det ju tdnkbart att de slag av kommunikation och samarbete som
trdnas 1 musikaliska sammanhang inte alldeles liknar dem i de sceniska sammanhangen.
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Fragor om sddana likheter och skillnader intresserar mig, och jag aterkommer till dem i
avsnitt 5.7.5, Paralleller mellan musikaliskt och sceniskt arbete.

Men forst och framst dr det forstds av vikt att fa studenternas syn pa hur kommunikation och
samarbete har fungerat inom de musikaliska ramarna.

Nora musicerade i flera projekt tillsammans med tvd kvinnliga klasskamrater. For mig
framstod deras samarbete som vilfungerande och pa nagot satt sjalvklart.

Nora: Det kinns jittetryggt att jobba med dem. Diar kommer man med tips
liksom, jag skulle vilja ha det lite... ocksa for att det finns en sa tydlig ledare i
varje... [en av klasskamraterna] har en sjdlvklar auktoritet att séga till mig: ’kan
du vara lite langsammare med basen”, utan att jag...

Sven: Darfor att det dr hennes lat.

Nora: Ja, det ar hennes lat. S& dir kan jag uppleva att det var svért i andra
konstellationer, till exempel... ja, jag kan ju lika gdrna ndmna namn... [en av
klasskamraternas] 14t, dar nir jag skulle spela gitarr, det var bara han och jag,
och vi har inte sd hér, inte helt klockren arbetsrelation liksom. Men samtidigt
tror jag inte att det hade varit mer sjdlvklart for nagon annan. Da far man sitta
och liksom... avvakta lite, och sd dr det ndgon som sdger nagonting, ’jag vet
inte, ar det jag som ska folja dig eller, eller du f6lja mig”... alltsa, du forstar vad
jag menar...

Med projektets uppldggning foljer att det oftast kdnns naturligt att kompositoren till ett visst
stycke ocksa blir den ledande, nédr stycket i frdga ska repeteras i grupp. Négon enstaka gang
kan nog en obalans 1 musikaliska forkunskaper och sjdlvfortroende fi till {6ljd att nédgon
annan i gruppen till viss del dvertar ledarskapet, men det hor till undantagen. Som regel tycks
det finnas en tyst Overenskommelse mellan deltagarna att en kompositor harskar ganska
oinskrinkt over “’sin 1at”, och de Ovriga intar roller som medverkande och utfor de uppgifter
som de tilldelas. Naturligtvis diskuterar man, kommer med forslag och sé vidare, men i ndgon
mening forefaller en liknelse med forhéllandet regissor—skadespelare ganska traffande.

En sddan “maktrelation” kan i bésta fall sikert vara vilgérande for kompositorens
sjdlvfortroende, men det dr forstds inte uteslutet att den ocksd kan skapa osdkerhet om den
egna kompetensen. Mer entydig torde maktrelationens vélgorande inverkan vara pa den
musikaliska kommunikationen. Om man ska bestimma det ena eller andra, sa forutsatter det
att man pa ett tydligt sétt talar om hur man vill ha det. Det dr naturligtvis inte givet att detta
fungerar utan problem, men det forefaller &ndéd troligt att kompositorens ledande roll 1
grupprepetitionerna dr dgnad att medfora en god trianing 1 att kommunicera i och om musiken,
bade for kompositdren och for 6vriga medverkande.

Bodil: Det har vil inte kints som ndnting jéattenytt. Ddremot ibland s ar det ju
svart att sdga sa dar rakt, alltsd, ”vill du ha det sa hér och sd har”. [...] Det har
varit mycket testing, liksom. Det kdnns &ndd som om kommunikationen har
funkat vildigt bra, det kéinns inte som att det har varit ndgra problem. Varken att
ge eller ta.

Nora: Javisst, det blir mycket bekvidmare att jobba da ocksd, nir man kénner att,

hir dr nan som kénner att jag kan ta den platsen som jag faktiskt... har rétt till!
Sven: [...] Har du upplevt kommunikationssvérigheter i repetitionsarbetet?
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Nora: Nd... alltsa egentligen inte. N4, jag tycker att det har funkat vildigt bra,
men sen sd kan ju fundera pd det hdr, man sitter med en sjidlvklar makt, sa kan
man, just det hér vilken ton man anvinder, har jag tiankt pa lite grann, att vi
faktiskt stiller upp pa dej och spelar den hér laten for din... alltsa, att man aldrig
glommer det liksom. Det kan jag wuppleva att till exempel [en av
klasskamraterna] d& kunde... ha en ganska hérd stdmma mot sina
medmusikanter... och det kan jag kanske kinna att man ibland inte riktigt har
befogenhet att ha, egentligen. Man kan vil sdga till, men det dr det har med
tonfall... Ocksa i min egen 14t kan jag kénna att ibland... att jag blev sd exalterad
Over nya grejer som hédnde s& jag helt plotsligt glomde bort att [en av
klasskamraterna] satt diar med en bas liksom och gjorde... ja men hon gjorde ju
sin grej liksom, men jag uppmérksammade inte henne s& mycket...

Sven: Det finns mycket att upptacka.

Nora: Ja, verkligen. Och da kunde jag uppleva att hon tappade sugen lite grann
och, men hon var ju sjuk ocksé.. ja, det handlar jdkla mycket om
kommunikation...

Ja, hur mycket kinns det rimligt att begira av klasskamraternas insatser som medmusiker?
Bodil kommenterar ocksa den fragan.

Bodil: Men det dér 4r ocksa en grej jag tycker ar lite svar, hur mycket man kan
sdtta press pa andra. Det var nog ocksd darfor min lat stannade av ritt mycket,
till exempel for att [en av klasskamraterna] inte var firdig med munspelet... Och
jag kan ju inte spela munspel. Det enda jag sa till henne... det jag ville ha var ju
ackorden liksom. Men i1 och med att det gick s& himla trégt med hennes 1at sa,
hon var ju inte klar forrén sista veckan... sé blev det att hon, séklart, prioriterade
sin egen lat. Men det gjorde ocksa att jag kunde inte komma vidare med min.
Sven: Du fick inte mdjlighet att testa.

Bodil: N4, precis. Och det hur mycket man kan sétta press pa andra... hon méste
ju fa prioritera sin 1at, liksom, men samtidigt, si... men du har sagt att du ska
gora det har...

6.7.4 Liiranderesultat: instrumentfirdigheter

I avsnittet om delaktighet ovan (6.7.1) berorde jag iakttagelsen att de som har tidigare
erfarenheter av att spela musikinstrument inte 6verraskande ofta blir visentligt mer aktiva 1
kompositionsprojektets genomforandedel dn de som saknar sadana erfarenheter. I andra
sammanhang 1 musikundervisningen ges forstds utrymme att forkovra sig pa olika
musikinstrument 1 storre eller mindre utstrickning, men just kompositionsprojektet har hittills
inte tyckts erbjuda de lampligaste formerna for den typen av fardighetsutveckling.

Nora: Musikinstrumentteori och det man kan liksom, rent praktiskt spela, det
finns inte s jittemycket tillfélle att forbéttra, alltsd utveckla det, just for att det
inte finns tid liksom, nér de har latarna ska bli klara.

Det finns emellertid en rad goda exempel pd undantag. Genom aren har en del studenter just i
det hiar sammanhanget stiftat bekantskap med nagot musikinstrument som sedan har blivit en
kér foljeslagare. I Bodils fall handlade om att viga damma av och utveckla fardigheter som
sedan ldnge hade legat i trdda. Hon hade tagit fiollektioner i barndomen men inte spelat pa
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ménga ar. Nu tackade hon ja till forfragningar om att medverka pa béade fiol och cello i ndgra
klasskamraters stycken, och dessutom till att medverka pa trummor i en komposition. I
intervjun lyser gléddjen igenom Over att hon vdgade ta dessa steg.

Bodil: Till exempel spela cello och fiol, liksom. Vaga ta pa sig uppgifterna och
sdga “jag kan forsoka”, liksom. Och det ar ju skitkul, man lér sig s& himla
mycket pa det. [...] Jag tror i och for sig att du kom med forslaget att jag skulle
spela trummor... men det tycker jag ju bara var jitteroligt. Det dr ju ocksa en till
sak som jag aldrig har spelat forr. Jag fick testa pa mycket. Jag var ju ocksa med
pa himla ménga létar, sé blev det ju.

6.7.5 Paralleller mellan musikaliskt och sceniskt arbete

Traning 1 kommunikation och samarbete genomsyrar skadespelarutbildningen. Praktiskt
musikaliskt arbete bygger ju ocksd i eminent grad pd samverkan, och det ar naturligt att
kompositionsprojektets genomforandedel kommer att innehélla en hel del trdning i1 detta. |
avsnittet ovan (6.7.3) liknade jag kompositorens roll i grupprepetitionerna vid regissorens. Att
kommunicera och samarbeta i musik ar ju en ordlds verksamhet, och att kommunicera och
samarbeta om musik innebédr kanske (men inte nédvindigtvis) att man anvinder sig av ett
sprék och en vokabuldr som &r ritt annorlunda 4n i teatersammanhanget. I hur hog grad
stimmer ské&despelarstudenternas intryck av kommunikation och samarbete i detta
musikaliska sammanhang 6verens med vad de dr vana vid frén sitt huvuddmne?

Jag dr nyfiken pa detta ur flera aspekter. En friga av storre omfattning dr denna: Kan
erfarenheter av musikaliskt arbete paverka och sitta prigel pa skadespelares sceniska arbete?
Till fore detta studenter som i1 dag har hunnit vara verksamma som aktiva skadespelare en tid
vill jag rikta frdgan om kompositionsprojektet har varit av ndgon betydelse for deras arbete
med teater, och hur de i sé fall skulle vilja beskriva denna paverkan. Men detta kan jag inte
rimligen frdga de nuvarande studenterna om. Diremot vickte jag i samtalsintervjuerna den
mindre fragan huruvida de redan nu upplever négra likheter mellan det musikaliska och det
sceniska arbetet. De svar jag fick har lite olika karaktir, men de har det gemensamt att de
tycks peka pd olika slags vinster som man enligt studenternas uppfattning kan bédra med sig
fran kompositionsprojektet till andra sammanhang. Bland sadana vinster ndmns dels en
forstiarkt arbetsetik (Nora, Harald), dels en mdjlighet att ldra kdnna varandra pé nya sitt
(Harald), dels ett tillfalle att helt enkelt gora nagot lustfylit tillsammans (Bodil).

Nora: Bade ja och nej, skulle jag vilja sdga. Ja, déarfor att det 4r mycket av
personligheten som kommer fram. Samtidigt nej, for man blir ju Gverraskad.
Folk visar nya sidor och sd dir. Men sen s& ocksa lite... jag tycker att pa
scengolvet dr det sd jakla mycket... grejer som ska funka liksom och sd dér... och
man ibland kan kinna kanske att folk inte jobbar s& mycket som man hade
hoppats eller att... ja, men att om det inte & min scen nu, sé tycker jag att det ar
trékigt och... sdhar... sitter och kollar &t ett annat héll eller... Har tycker jag dénda
att folk har stéllt upp pa varandra, det dr inte sdhir, ja, okej, jag skulle spela bas,
ja skit samma, vad var det... Utan dnda det har funnit en drivkraft dar det ar bra,
liksom. Och det finns i scenframstillningen ocksa, men... Det dr framfor allt
ocksa att ens egen 1t ligger en varmt om hjértat. Det ar liksom en drivande kraft
som liksom pushar de andra. Det kan vara ganska bra att tdnka pé i
scenframstillningen ocksa.
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Harald: Just nu sa vet jag inte... tror jag inte att jag har hittat ninting... mer én
det att, dterigen, man samarbetar liksom, pa ett sdtt som... snarare kanske att
man blir lite tajtare privat i och med att man spelar tillsammans. Man spelar
ihop, liksom. Sen kanske man dd kan jobba bittre i scenframstillningen déarfor
att man... jag vet inte. Kanske att man tar eget ansvar liksom, att jobba péd egen
hand och sa dir. Men jag vet inte om jag tycker det ar for... luddigt.

Bodil: Svért att svara pd. Det finns nanting som musik ger som... For det forsta
ar det ju inte vart huvuddmne. Och just de hir dagarna... alltsa, det dr ju himla
roligt bara, liksom. Jag tror det dr véldigt viktigt att man fir gora sdna hér saker
som inte, som sagt, som inte kdnns som det dr s mycket resultatinriktat och sa
liksom, alltsd, det 4r mest vildigt roligt att géra ninting ihop.

6.8 Musikskapande i framtiden

Mersmak ér ett tydligt gott tecken, och det kéndes naturligt att inkludera en frdga pa det temat
1 samtalsintervjuerna: Tror du att du kommer att vilja gora ndgot liknande i framtiden, skapa
musik sjdlv eller tillsammans med andra, inom eller utom skolans ram?

Av de intervjuade ar kanske Filippa den som stiller sig mest tvekande till framtida
tonsattningsforsok, men hon utesluter inte mojligheten.

Filippa: Ja... eller jag kédnner 1 alla fall inte att jag inte vill géra det. Sen beror det
ju pa 1 vilket sammanhang det skulle komma fram eller s& dir. Men... absolut.
Men jag vet inte om en regissor skulle fraga, sd skulle jag sidga ”ja, det fixar
jag”. Det tror jag faktiskt inte att jag skulle gora. Men om det diaremot skulle
komma fran mig, sjéilv, det dr nog snarare troligt, att jag skulle... prova den
vigen... pa eget initiativ i sa fall.

Bodil och Harald &r mer oférbehéllsamt positiva till tanken pé att upprepa forsoket.

Bodil: Ja, absolut... tror jag. Det skulle jag jéittegdrna vilja... ndn géng. Det
skulle vara jéttekul. Det ar ju sd himla roligt att spela ihop ocksa. Man blir ju sa
hir... man far ju en kick si att... jag tycker, nir verkligen allting klaffar... ja, nér
man sjdlv tycker det, nu vet jag ju inte om musikhogskolefolk skulle sdga det,
men...

Harald: Jamen jag har faktiskt tinkt pa det, i alla fall for min egen del... att det ar
lite roligt att séhdr, att tonsétta dikter liksom. Just... det vi har gjort liksom. Det
kanske man skulle gora igen. Men sen om.. jo, det kanske man skulle... det
skulle nog vara héftigt. Nu vet man i alla fall att det har funkat. S& att man kan
ju gora det. Jag skulle formodligen kunna gora det minst lika bra en gang till.

Nora édgnade sig en del 4t att skapa musik redan fore kompositionsprojektet, men hon
bedomde sina ddvarande resultat som fragmentariska.

Nora: Ja... men skillnaden &r kanske att jag skulle kunna tdnka mig att géra en
hel l4t... nu. Inte bara liksom... fem takter. Jag tycker att det har har varit grymt
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roligt, s jag skulle vilja fortsdtta med det s& mycket som det 4r mojligt. Och sen
sé har jag ju ocksa pratat med typ [en kamrat] i varan klass, att... man kan skriva
en lat och komma sa hér... och sa kan man jamma ihop. ”Det hér har jag skrivit,
kan vi inte prova det...” sa. Det vore jdttekul... just 1 och med att vi har de hir
lokalerna och sa.

6.9 Den individuella kreativa processen: fyra berdittelser

De foljande avsnitten innehéller beskrivningar av fyra kreativa processer, sddana de kom att
formuleras i1 samtalsintervjuerna.

For Noras del aktualiserade kompositionsprojektet en problematik som var vilbekant for
henne frén tidigare forsok att skapa musik: svarigheten att forma en sammanhidngande
struktur av sma, fragmentariska idéer.

Harald 14t en klassisk svensk dikt mota bluesens formsprik. Det var tvd mycket starka idéer
eller viljor” som skulle forenas, och den uppgiften férde med sig speciella krav pa att kunna
hantera och i viss man anpassa textens och musikens strukturer.

Bédde Bodil och Filippa vittnar var pé sitt sdtt om en rétt ryckig kreativ process, dér korta
skeden av mycket snabb utveckling omvixlar med langa perioder d& idéerna puttrar men
ingenting sdrskilt hinder. For Filippa handlade trogheten bland annat om en kénsla av
otillrdckliga kunskaper och en upplevelse av att det var svért att memorera resultaten. For
Bodil hade den att gdra med att det var problematiskt att identifiera och atgédrda anledningen
till det missndje hon kdnde med kompositionens struktur.

I det f6ljande aterges samtalsutsnitten i oredigerat och okommenterat skick.

6.9.1 ”Och det var sa himla hiirligt att jag gick upp och spelade in det”

Nora: Jag blev ju lite forvénad... hur ser min egen kreativa process ut? ... Det jag
forsoker séga dr att, jag hade ganska litt att komma med olika forslag. Det dr ju
inte sd konstigt i och med att jag har ju varit hemma d&, och trdnat och gjort,
underhéllit mig sjdlv med det liksom, eftersom jag tycker det &r kul. Men sen sé
plotsligt sé sitter man ju ddr dd med femton forslag och inga liksom... inga
gemensamma nidmnare... det dr liksom sma Oar, sidar... det vet jag att vi pratade
om...s& det var liksom som en kaossituation... femton olika smé bitar... femton
olika smé papperslappar pa olika stdllen som jag absolut inte hade koll pa...
och... bara det hiar med att vélja dikten tog ju ett litet tag... och sen nir jag var 1
peaken av mitt kaos, d& borjade folk fa latar klara, sd d& borjade vi repa, sd da
blev det lite eftersldpande, mitt eget projekt, sd da blev jag lite stressad, men sé
kidnde jag dndéd sadar att jag maste forsoka ldta det vara som det &r hela tiden,
forsoka... inte bli frustrerad eller arg eller besviken, utan den far liksom
verkligen... den fir mogna 1 sin takt. Och sen blev den ju... vi satte ju sista arr-
grejen dagen innan, liksom. Och det funkade ju bra.

Sven: Aven dé fanns det ju ritt stor Sppenhet frin din sida, ja, det gillde kanske
mer arrangemanget. Men det dér gillde kanske mest formen, nér du inte fick del
ett att ga ithop med del tva, overgangar och sa...
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Nora: Nidmen jag gick och funderade hemma sadér pa hur fan ska jag gora det
hér, det hér kinns ju dnda som ett problem lite grann, att jag inte... att jag inte
kan fa ihop dem. Och sen sa vet jag att jag vaknade mitt i natten, sadér, ting!
Med en idé om hur jag skulle vilja ha det. Och sa kidnde jag sa hir, jag hade tva
val da, antingen sa far jag g upp och spela in det hir pa mobiltelefonen, fast jag
ar jattejéttetrott, eller sa tar jag det 1 morrn. Och det var sa himla harligt att jag...
att jag gick upp och spelade in det, och sen sa vaknade jag pa morron sa hade
jag glomt bort det, och visste att det fanns 1 mobilen, ja... men det funkade
jattefint! S& det var mitt i natten dér, som det sista...

Sven: Och vad var det du gjorde d4, alltsa vilken id¢ var det som...?

Nora: Det var den hir idén med versen. Vi hade pratat om att den var ganska
liksom glattig, och jag hade nat jéttelangt mellanspel ddr, som slutade 1 ny
tonart, och sen sa kom nén liten glad melodi pd det. Det var det som forsvann
dir, och sa kom den nya melodin in... som var [sjunger].

Sven: Ja, just det.

Nora: Och sen sé... hor jag ju cellon 1 huvudet liksom.

Sven: Ja... det var en transportstricka som forsvann. Det &r ju en fantastisk
problemldsning.

5.9.2 ”Ndt annat finns inte liksom”

Harald: Jag valde ju den hir dikten enbart for [...] de tva sista raderna. [...] Sen
ndr jag pratade med dig sé blev jag ju varse att jag méste ju gora den hér texten
till min egen, jag maste ju fatta vad de andra tio raderna dr for nénting liksom.
Och det tog ju... tid att ta sig i kragen liksom och gora det. Men sen s& hade jag
ju nat rep dér det liksom kom ett sant slépp...

Sven: Jag tror du ndmnde det, du gick undan och gjorde textarbete.

Harald: Ja, precis. Och di fick jag ithop det ganska fort. Hur det hdngde ihop
liksom. Och dven musikaliskt si var det s& hér vid ett rep, jag hade suttit hemma
liksom innan jag hade... formen for det, innan jag hade borjat skriva som du gav
mig tips om, ackord liksom. S4 satt jag ju bara i princip ett ackord liksom och
vad fan &r det hér liksom. Men sé fort jag borjade fa struktur pa det och skriva,
liksom, verkligen svart pa vitt liksom, da borjade jag... da blev det ju en lat
néstan av sig sjilvt. Det var ju verkligen en positiv 6verraskning, dérfor jag hade
lite s& hir... jag kénner mig sjdlv liksom... jag vet att jag kommer att sitta en
vecka innan, liksom sahér... faan... Men det blev inte s dirfor att du gav mig
tips liksom, annars sd hade man ju... jag var behjélpt av att fa talat om for mig...
en struktur liksom.

Sven: Din utgdngspunkt var ganska speciell. Du har en Stagnelius-dikt som sé
att séiga representerar en vdarld for sig, lite frimmande text, och si en vildigt
stark bild av vilken typ av musik du vill anvinda, om vi ska sédga, gitarrblues,
som skulle liksom gifta sig med den texten. Den utgangspunkten var ju vildigt
klar. Sedan var det liksom strukturfragor for dig att 16sa, formmaéssigt pd nagot
satt.

Harad: Ja precis. Det var inte sa mycket forarbetet dikt och musik, utan precis,
det hade jag liksom, det var ju att... limma ihop dom hér tva.

Sven: Det &r intressant, for det ar ju starka utgdngspunkter biagge tva. Texten dr
sa tydlig pa sitt vis, och genren, om man sa vill, dr tydligt definierad.
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Harald: Ja... det har jag inte tdnkt pd, men ndr du séger det sé slér det mig att jag
hade en sa jdvla klar bild frdn borjan, det fanns liksom ingen tvekan i nanting
eller att jag valde mellan olika... di blir det nog javligt sjilvklar bild liksom...
man har inte tdnkt pa... nat annat finns inte liksom. Och da sé blir det... s&.

Sven: Hos andra i klassen har det ju funnits tvekan i vissa skeden: vilken text,
vilket musikaliskt angreppssitt... Men de tva sakerna var sa klara for dig: den
texten, det musikaliska angreppsséttet.

6.9.3 ’Vad dir det som inte stimmer?”

Bodil: Vad som hénde liksom... Jag hittade ganska snabbt en dikt som jag ville
gora nanting av. For att min pappa fick, av mig faktiskt, Kent Anderssons
diktsamling i julklapp. Och s borjade jag ldsa den pa jullovet, och jag tyckte att
den hir var mycket... jag kunde relatera till den valdigt mycket i nuldget... Jag
kinde ocksa att den var vildigt rytmiskt 1dtt, eller hur man ska sdga. Den hade
en ganska tydlig uppdelning hur man skulle kunna gora vers-refring... bitar si
dér liksom, utan att behova pilla for mycket i det. Sen si... s& jag tror att jag
bestimde mig ganska snabbt ungefir hur det skulle vara uppdelat ocksa.
Overhuvudtaget mitt arbete var ganska mycket s& hir lite dott och sen poushh
hinde det jattemycket och sen var det lite dott och sen... Forsta gdngen vi fick gi
in 1 0vningsrum och pilla sjdlva da kom ju nistan allt. Utom bryggan... I princip.
Sven: Det var s4? Men dé hade du ju grundat rétt bra innan.

Bodil: Jag hade grundat med hur jag ville att strukturen skulle vara. Men jag
hade inte 6verhuvudtaget tinkt pa melodi eller... ackordf6ljd eller ndnting. Det
var lite som... de hir dikterna som vi fick... nir man skulle ga ivdg och fick vissa
ackord och sa... Jag tror att jag gick ganska mycket efter den...

Sven: Ja, det var ganska kort efter den 6vningen. Det var fler &n du som holl sig
néra det tillvigagangssittet.

Bodil: Ja, det var ju ganska konkret sa dér.

Sven: Du tyckte liksom att det lades fast ganska mycket vid ett tillfélle?

Bodil: Ja... och sen var det vél ett tillfélle till da... bryggan kom.

Sven: Det var den som hidngde efter, sé att siga.

Bodil: Ja, det var den som hiangde efter... ganska léange.

Sven: Du ldmnade 6ppet, men du hade bestdmt att dir skulle vara ninting annat,
en brygga.

Bodil: Ja, precis, det hade jag bestimt ocksd ganska tidigt. Sen s& kom den...
Sen sa var vél min typ den forsta 14t vi borjade repa. Och dér var det ju lite
samma sak, alltsd, dir kéndes det ju som att... det stod still ganska mycket, just
dér, och jag vet att jag sa jattemanga ganger: “jag ér inte ndjd, jag ar inte ndjd,
det dr ndnting hér, jag vet inte vad det dr liksom”. Och det var ocksd ganska
skont egentligen, tycker jag, jag vet inte om det var medvetet frén din sida, men
du var alltid sa hér: ”ja... jag vet inte”. Att du inte gav mig ett svar pd det, for det
gjorde ocksa att jag var sjdlv tvungen att sdga vad dr det som inte stimmer”
liksom. Vad dr det som kédnns som att... vad dr det i dynamiken som jag kan
andra p4, liksom. Och sen var det ju... ja, precis nagra dar bara innan vi skulle
spela in som jag dndrade om lite i... Jag plockade bort i bdrjan, la till mycket
mer munspel och tog in en till person pa gitarr. Och sen stimmorna ocksé, som
kom precis pé slutet ocksa.
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Sven: Finns det ytterligare steg som du skulle ha velat ta men som inte hanns
med?

Bodil: Nej, jag kidnde mig vildigt ndjd med mitt resultat. Sen &r jag inte helt
ndjd med min sanginsats, for att jag blev sjuk. Man har en dag, liksom. Henrik
sa ju det, man kan dra upp koren och dra ner mig lite, sa blir det... sa tror jag nog
att det kan... jag tror sikert det fixar sig...

Sven: Det skots upp, de sista stdllningstagandena, énda till slutet.

Bodil: Ja, det var vl just lite sa dér, g& och puttra... Dar var det vildigt mycket
g4 och puttra, i alla fall de sista dagarna. Vad ar det som inte kénns bra, liksom.
Men det ér skont att det tog sig.

6.9.4 ”’Det var jittetrogt och sen sd pang”

Sven: Haikuuppgiften var ju ett sitt att ta sig an en text melodiskt, och
talkdrsuppgiften anvidnde ett rytmiskt sétt. Men du valde att folja
ackordmodellen.

Filippa: Ja, jag f6ljde ackordmodellen.

Sven: Men tyckte inte att det rickte med den uppsittningen ackord.

Filippa: Na.

Sven: Hur utvecklades ditt eget projekt steg for steg?

Filippa: Texten har jag jobbat tidigare med lite. Och jag tankte att jag skulle
gora som den gidngen ndr vi fick ackord. Och sa borjade jag med det, men sa
blev det sa himla trékigt.

Sven: Jag vill minnas att du inte ldt mig komma in ndn gang.

Filippa: Ja, det var ocksé for att... Jag var inte s& ndjd med hur det 1it. Det var
vél det. Dels tror jag att jag hade fatt en liten kick av den hér forsta laten vi
skulle gora med ackord, ndr vi fick ackord. For det tyckte jag var jatteroligt. Och
sen sd blev det saddr som nédr man ska forsoka goéra om ndnting. S blev det inte
samma... inte samma sak liksom. Inte lika kul, for det var inte lika latt.
Formodligen, eller jag kan tdnka mig, dirfor att, ja, att géra en 14t kan man vil
gbra, men att géra manga latar... Det kdndes som att herregud, det blir ju precis
samma sak en ging till bara. Och att det blev ganska sa trist och sen sd insag jag
att jag hade s& begrinsad kunskap om ackord. Men det 16ste vi ju sen, s det
blev ju en kick, blev det ju sen, ndr du kom in och jag vigade sjunga for dig.
Och du gav ackordtips.

Sven: Kénde du dér att jag styrde?

Filippa: N&. Du puttade, gjorde du.

Sven: Du fick se dig om i1 den riktningen som jag puttade, och sen bestimma...
Filippa: Ja. Och det var ju min melodi, och sen behdvde jag... jag kunde ju inte
hora vilka ackord det var, eftersom det var ackord som jag inte visste fanns. Jag
fick ett ackord forst, som skulle kunna bryta det har monstret som jag hade haft,
och sé utifran det sd gjorde jag en melodi och da sa fick jag hjalp med ackorden.
Och sen fick jag dven en del olika alternativ pa ackord.

Sven: Det lossnade rétt mycket pé kort tid.

Filippa: Ja. Det var jittetrogt och jattetrogt och jéttetrogt, och sen sa pang sa var
laten i stort sett fardig.

Sven: Hénde det pa lektionstid eller var det s att du satt med det mellan varven?
Filippa: Jag satt inte s4 mycket mellan, det hinde mest pé lektionstid. Men det
hiinde ritt mycket ocksd néir du kom in och skrev ner det. Aterigen det hir... nir
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det blev dokumenterat. Det var viktigt ocksa for jag... glomde ju bort melodin.
Mellan sa hér forsta och andra sa var det sa hér... kommer inte ihdg. S4 om jag
kom pa ninting som var lite nyare, s& ndsta gang ndr jag skulle.... s& bara
atergick jag till det jag hade gjort forsta gadngen. Det var det jag mindes bast.
Sven: Nu tror jag aldrig du glommer den igen.

Filippa: Nej, det tror jag inte. Nu sitter den nog.

6.10 Sammanfattning

Som avslutning pd samtalsintervjuerna stilldes fragan Har du kommit att tinka pa ndgot
ytterligare som borde sdgas? Flera aterkom da till teman som berdrts tidigare under samtalet.

Harald har tidigare (avsnitt 6.5) talat om vikten att fi prova idéer utan att ndgon annan styr
eller hindrar, och han utvecklar nu en tankegéng om det musikaliska arbetets konkreta natur.

Harald: Hér har det ju varit s att man har provat ninting och sen upptickt, nej
det funkar inte. Jag kan uppleva nir vi har jobbat inne i scenframstéllningen, nir
jag typ flyttar mdbler och sa... Ddr har det varit lite mer s hér att folk star
liksom s& hir... ’fan, den dir soffan... ska den verkligen st& dir... ska vi flytta
den lite... dh, det blir inte” Sa star man och pratar om det i tio minuter, tills nan
sdger “kan vi inte prova och flytta soffan dit sa ser vi hur det ser ut”, liksom.
Och sen: ”ah!”... eller ’nej”... Och det upplevde jag hir, som var positivt, nu nér
du ndmner det, som jag inser nu, att... det var faktiskt sa att vi provar, for... hiar
ar det sé javla mycket mer konkret, och varje person har sin... uppgift. Och da
kan man utifrdn nanting man kommer pa sjdlv sdga “jag tinkte prova sé hir,
funkar det inte sa sidg nej”, liksom. Det dr javligt konkret.

Bodil har papekat (6.7.5) att kompositionsprojektet kan ha ett virde helt enkelt darigenom att
det erbjuder ett tillfdlle att gora nagot lustfyllt tillsammans, och hon betonar

Bodil: Det ar himla kul, liksom. Och jag tycker det ar ett jattejittebra projekt.
Och jag blev vildigt vildigt imponerad av min klass igar, alltsd att det var sa
jékla bra latar och s himla bra arrangemang och... men sahér... ndr fan har folk
lart sig det hér, liksom?

Sven: Det sker tillsammans, pa nat sitt.

Bodil: Det ér valdigt, vildigt bra.

Nora aterknyter till frdgan om paralleller mellan musikaliskt och sceniskt arbete.
Nora: Jag tinkte lite pa det hir som [en av skolans scenframstéllningslirare] har
sagt, just det hir med kopplingen till scenframstéllningen sé hér... ”min roll &r
mitt foretag”. Och att det verkligen har kidnts sd nu. Min 1at &r mitt foretag,
liksom. Och det har varit... nyttigt.

7. Diskussion

Den kompositionspedagogiska metodik som beskrivits och undersokts ovan har vuxit fram
som ett sitt att hantera de rtt speciella forutsdttningar som rader for musikundervisningen for
skadespelarstudenter: bland annat den patagliga heterogeniteten betriffande musikaliska
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erfarenheter och musikaliskt sjidlvfortroende, men ocksd studenternas starka intresse och
tydliga fallenhet for arbete med text och for samspel 1 grupp. Kompositionspedagogiken
kunde kanske kallas ett “holistiskt” grepp for att mota dessa forutséttningar — ett vigval. Vart
har det lett? Vilka slag av paverkan har kursen kunnat utéva pa den individuella musikaliska
utvecklingen? Samtalsintervjuerna tycks ge vid handen att det ror sig om ett ritt brett
spektrum. Bland de filt som forefaller sarskilt intressanta finns det musikaliska
sjdlvfortroendet, formagan att kommunicera i och om musik samt formdgan att hantera en
kreativ musikalisk process.

Nar det géller fortsatt pedagogisk metodutveckling kan det finnas skil att anknyta till fragor
som berdrdes i avsnitt 4.1. Jag foreslog dér en indelning i tre slag av musikaliska formégor
som kan bli féremal for trdning 1 musikundervisningen, och jag kallade dem kreativ férmaga,
samspelsforméga och instrumentell forméga. Undersokningen tycks visa att den
kompositionspedagogiska metoden kan utdva inflytande pa samtliga dessa tre omrdden, men
balansen mellan dem fortjdnar att beaktas. Kanske skulle det vara mgjligt att utforma
metodiken s att den i hogre grad stimulerade de individuella fardigheterna betrdffande till
exempel notkunskap, musikteori, instrumentbehirskning?

7.1 Konvergent och divergent tinkande, klassisk musik och jazz, komposition
och improvisation

Lat mig avsluta den hdr framstéllningen med en utvikning, ndgra ord om ett antal begrepp
som ofta framstar som motsatspar: komposition och improvisation, klassisk musik och jazz,
konvergent och divergent tinkande. Jag har gjort ett ganska detaljerat forsok att gora klart for
mig och ldsaren vad det &r jag sysslar med nir jag undervisar skadespelarstudenter i musik. I
denna innehéllsrika process finns pafallande inslag av divergent och konvergent tinkande, av
improvisation och komposition. Jag tror att undervisningens samband med de hér
avslutningsvis presenterade begreppsparen kan vara intressanta och kanske ldrorika, och jag
hoppas kunna aterkomma mer utforligt till saken 1 en framtida undersokning.

En klassisk musikerutbildning préiglas av konvergent tinkande sadant det beskrivs av Cropley
(2006): teknik och uttryck stravar mot en tydligt definierad idealuppfattning som med néra
nog forkrossande majoritet delas av musikersamhéllet. Det fordrar en kraftfull vision och vilja
for att med framgéng utmana denna den klassiska musikens konsensus. (Ett tydligt exempel ar
kanske Glenn Gould.)

Om inordnandet i traditionen alltsa &r en tvingande faktor for den klassiska musikern, géller
snarast motsatsen for jazzmusikern. For att nd framgéng giller det att finna sin egen
individuella ”rost” med alla medel som stér till buds (exempelvis tonbildning, frasering,
rytmuppfattning, melodisk och harmonisk originalitet). En sakkunnig bedomare kan
identifiera ett mycket stort antal jazzartister genom 90 &r av inspelad jazzmusik vid sa kallade
blindfold tests. Liknande tester betrdffande klassisk musik skulle sannolikt priglas av
betydligt ldgre traffsdkerhet.

Cropley (2006) pekar emellertid pd ett betydelsefullt inslag av konvergent tinkande hos
improvisationsmusiker. Hos Sawyer (1999) har han hittat exemplet med den banbrytande
improvisatdren Charlie Parkers uppsittning av dterkommande licks” (fraselement, motiviska
’solobyggstenar”), omkring 100 till antalet och med en omfattning pad 4—10 toner vardera.

56



Parkers “licks” katalogiserades, analyserades och diskuterades ursprungligen av Owens
(1974); se vidare Stewart (1975), Owens (1995) och Martin (1996).

Varje utdévande jazzimprovisatdr kan nog intyga vikten av “organized reuse of the already
known” (Cropley, 2006, s. 397). Det finns troligen stora skillnader betrdffande de
formelbundna védndningarnas relativa betydelse med avseende pd bade den stilistiska ramen
och den individuella musikerpersonligheten (jamfor t ex swing med frijazz, Charlie Norman
med Ornette Coleman) — men den dvervéldigande forekomsten av fasta motivbyggstenar hos
en sa banbrytande och stilbildande improvisatér som Charlie Parker talar sitt tydliga sprék.

Det é&r uppenbart att improvisationsmusikerns divergenta tinkande balanseras och
kompletteras av ett konvergent tdnkande. Det organiserade éaterbruket av redan kénda
motivelement kan ténkas fylla flera behov och funktioner:
— att bidra till den egna solistiska ”profilen” och ”igenkénningsfaktorn”;
— att bidra till det klingande resultatets inre sammanhang och struktur; och
— att erbjuda mojligheter till kontrastverkan, vilopunkter, kanske ocksd rdddnings-
plankor i det improvisatoriska skapandet.

Den motsats som hér har tecknats mellan “klassisk musik” och ”jazz” &r utan tvekan
forenklad intill fordomsfullhet. Bdde 1 barockmusik och nutida konstmusik finns
betydelsefulla inslag av individuellt firgad improvisation. Jazz, & andra sidan, priglas i hog
grad ocksd av ett medvetet ndrmande till betydelsefulla forebilder: Armstrong, Parker,
Coltrane och manga andra.

Men de overforenklande etiketterna bar nog dnda pé ett korn av sanning. P4 ett intressant sétt
belyses, fordjupas och problematiseras det av kreativitetsforskningens distinktion mellan
divergent och konvergent tankande.

Det kan vara frestande att pd liknande sitt betrakta komposition och improvisation som
varandras motsatser. Men om man ser termerna som forsok att gruppera en méingd aktiviteter,
kan man ocksa se méanga inbordes likheter. Dobrian (1991) har diskuterat och problematiserat
begreppen under tre rubriker:

— Kompositionen ér skriven, men inte improvisationen.

— Improvisationen dger rum 1 realtid, men inte kompositionen.

— Improvisation dr ofta en gruppaktivitet, men inte komposition.

Jag dr sjilv utbildad improvisationspedagog och utovande jazzmusiker men har 1 min
verksamhet som musikldrare vid Teaterhogskolan huvudsakligen 4dgnat mig at
kompositionspedagogik. Min skildring av den trianing jag forsoker ge skadespelarstudenterna i
att “tonsitta” visar, tror jag, hur denna metodik har kommit att balansera divergent och
konvergent tinkande, improvisation och komposition.

7.2 Fortsatt forskning

Ovan skisserade jag en mojlig inriktning for den fortsatta pedagogiska metodutvecklingen.
Det forefaller ocksa mdjligt att identifiera ett par falt som kunde fortjana fordjupade studier.

De Ovningar som beskrevs 1 inledningen och 1 avsnitt 4.5 har resulterat 1 en omfattande
materialsamling: genom daren har ldngt Over hundra haikumelodier producerats av
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skédespelarstudenter. Det kunde vara av intresse att ndrmare studera metodiken nar det géller
att skapa sangmelodier ur haikudikter. Den inriktar sig pa — ja, utgor rentav ett forsok att
renodla — musikalisk kreativitet i grdnslandet mellan text och musik. Jag hoppas fa tillfille att
1 en specialstudie aterkomma till en analys av det samlade materialet.

I anslutning till diskussionen i foregdende avsnitt vill jag ocksd girna fortsitta att studera
frdgan om och hur forstidelsen av undervisningsmetodik och individuell musikalisk utveckling
skulle kunna fraimjas med hjélp av begreppsparen improvisation och komposition, divergent
och konvergent tinkande.

Vidare intresserar det mig framfor allt att g& vidare i att undersdka vilken roll musik,
musikalitet, musikaliska erfarenheter och musikaliskt sjdlvfortroende kan ha for
yrkesverksamma skadespelare.

I en framtida unders6kning hoppas jag kunna komplettera de foreliggande resultaten pa olika
satt: dels genom att forsoka relatera den kompositionspedagogiska verksamheten till liknande
verksamhet pa andra hill, dels genom att intervjua yrkesverksamma skidespelare for att fa
deras synpunkter pa vilken roll musik, musikalitet, musikaliska erfarenheter och musikaliskt
sjalvfortroende kan spela 1 deras yrkesutdvning.

For det senare syftet planerar jag att kontakta och intervjua nigra fore detta studenter. En

forsta kontakt har skett brevledes. Darutover vill jag for jaimforelsens skull ocksa kontakta och
intervjua skadespelare vilkas bakgrund inte innefattar kompositionserfarenheter av detta slag.
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Appendix

Lista 6ver mojliga delmél for skddespelarutbildningens musikundervisning, anford i avsnitt
3.1 efter Bjerstedt (1999).

1.1

1.2

9.1

9.2

9.3

Eleverna bér ha férmaga att hantera melodier i notskrift: att I&sa en noterad melodi och
kunna utfoéra den vokalt och instrumentalt, att kunna skriva en melodi i noter, att ldsa en
noterad melodi a vista.

Eleverna bor ha teoretisk och praktisk kdnnedom om musikteoretiska begrepp och
sammanhang: notvarden, tonnamn, teckenlara, intervall, tonarter och deras fértecken,
ackordens byggnad och sammanhang etc.

Eleverna bor ha formaga att hantera melodier gehdrsmaéssigt: att ldra in och lara ut
melodier via klingande forebild.

Eleverna bor ha praktisk spelteknisk kannedom om instrument fér melodispel.

Eleverna bor ha férmaga att improvisera melodier.
Eleverna bér ha formaga att komponera melodier.
Eleverna bor ha férm&ga att hantera melodier i musikaliskt samspel.

Eleverna bér ha formaga att identifiera och analysera melodiska komponenter i arbetet
med en text.

Eleverna bér ha formaga att sjélvstandigt och kreativt bearbeta de problem som en texts
melodiska komponenter erbjuder.

Eleverna bér ha formaga att urskilja och hantera melodiska komponenter pa atskilliga plan
av det sceniska arbetet: rost, rorelse, den sceniska situationen/handlingen, samspelet etc.

Eleverna bor ha formaga att Idsa och utféra noterade rytmer i koordination med
grundpulsen i olika taktarter.

Eleverna bor ha férmz%ga att skriva rytmer i noter.

Eleverna bér ha formaga att uppfatta och ldra ut rytmer pa gehér.

Eleverna bér ha praktisk spelteknisk kdnnedom om rytminstrument.

Eleverna bér ha férmaga att improvisera rytmer.
Eleverna bér ha formaga att komponera rytmer.
Eleverna bér ha formaga att hantera rytmer i musikaliskt samspel.

Eleverna bér ha formaga att identifiera och analysera rytmiska komponenter i arbetet
med en text eller scenisk handling.

Eleverna bér ha formaga att sjélvstandigt och kreativt bearbeta de problem som en texts
rytmiska komponenter erbjuder.

Eleverna bér ha formaga att urskilja och hantera rytmiska komponenter pd atskilliga plan
av det sceniska arbetet: rost, rérelse, den sceniska situationen/handlingen, samspelet etc.

Eleverna bor ha teoretisk och praktisk kdinnedom om musikalisk harmonilara.
Eleverna bor ha teoretisk och praktisk kdannedom om klangliga méjligheter hos
musikinstrument och andra ljudkallor.

Eleverna bér ha formaga att gehdrsmassigt uppfatta harmoniska och klangliga
egenskaper.

Eleverna bor ha beredskap att utnyttja harmoniska och klangliga mdjligheter.
Eleverna bér ha formaga att hantera harmoniska och klangliga komponenter i det
musikaliska samspelet.

Eleverna bér ha férmaga att identifiera och analysera klangliga komponenter i arbetet
med en text.

Eleverna bér ha férmaga att sjalvstandigt och kreativt bearbeta de problem som en texts
klangliga komponenter erbjuder.

Eleverna bér ha formaga att urskilja och hantera klangliga komponenter pa atskilliga plan
av det sceniska arbetet.
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10.1

10.2

10.3

11.1

11.4

Eleverna bor ha kunskaper om musikens historia och om musikaliska former och
strukturer i skilda historiska sammanhang.

Eleverna bér ha kunskaper om musik frén olika kulturer och om musikaliska former och
strukturer i skilda kulturella miljéer.

Eleverna bor ha formaga att uppfatta och analysera olika slag av musikaliska strukturer.

Eleverna bér ha formaga att bygga musikaliska strukturer i olika slag av sjalvsténdigt
musikaliskt skapande (improvisation/komposition).

Eleverna bér ha formaga att bygga musikaliska strukturer i det musikaliska samspelet.
Eleverna bor ha formaga att urskilja och hantera musikaliska strukturkomponenter pa
tskilliga plan av det sceniska arbetet: dramaturgi, text, rost, rérelse, den sceniska
situationen/handlingen, samspelet etc.

Eleverna bor vara fortrogna med musik som scenisk/dramaturgisk drivkraft.

63



	Magisterupps_titelsid
	Att tonsätta text FEBRUARI 2009

