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Abstract

Sven Åberg

Spelrum1 
On paradoxes and agreements in the practise of higher musical education

This dissertation discusses the transfer of practical knowledge as seen in the practises of con-
servatory teachers at the Royal College of Music in Stockholm. It is based on material from 
three series of dialogue seminars conducted with teachers and students. The aim of the dialogue 
seminar is to bring a practitioner’s personal style of relating to a profession into a form which 
makes it possible for the practitioner and others to refl ect upon. Using the participants’ texts 
and the seminar protocols as a starting point the dissertation develops some of the themes 
which emerged. It is divided into three parts:

The fi rst discusses conservatory teachers’ relationship to language. Examples include the teach-
ers’ use of indirect ways to »work around« a problem rather than addressing it directly, the use 
of metaphors and fi gures of speech, and the fi elds of disagreement that surround certain central 
concepts. These disagreements exist within a »thought-style« shared by practitioners of a pro-
fession.

The second part develops some of the paradoxes inevitably encountered in practical music 
making and musical education. Examples include planning-spontaniety, simplicity-complexity, 
refl ection-action, clarity-truth, breadth-depth. It is argued that the way in which practitioners’ 
handle and relate to such »paradoxical fi elds« constitute an essential part of mature profes-
sional skills.

The third part discusses the nature of practical knowledge, especially its relationship to the rules 
that can be established to help transmit such knowledge. The wittgensteinian image of basic 
rules, which are followed in a way that can not be described in rules, is contrasted by an image 
in which the learner gains access to patterns of action which are handled on the basis of the per-
cieved meaning of the actions.

key words: dialogue seminar, music, refl ection, skills, analogical thinking, tacit knowledge, 
paradoxes

1 Connotations in Swedish: scope, margin, freedom to act, room for playing, rehearsal room.
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Förord

En vacker höstdag fi ck jag besök på en lektion i improvisation som jag 
hade med två studenter på Collegium Musicum vid KMH. Det var en 
professor från KTH, Bo Göranzon, och anledningen till besöket var att 
Bo Göranzon arbetade på en avdelning på KTH som var intresserad av att 
undersöka hur praktiska kunskaper överförs.

Under den här lektionen kom jag att ta upp hur man samtidigt som 
man tar tillvara på sina spontana impulser kan skapa sig en inre bild under 
spelets gång om vart musiken är på väg. Då plockar vår gäst fram en bok 
ur sin portfölj som råkar heta Den inre bilden, redigerad av honom själv. 
Lite senare börjar vi prata om hur tidigare erfarenheter av att spela tillsam-
mans kan förtätas till något som man kan kalla intuition. Då visar det sig 
att den här märklige teknikprofessorn har med sig en annan bok, Intuition 
av den svenska fi losofen Hans Larsson från början av 1900-talet, som han 
återutgivit på ett förlag som han driver.

Förvånande, lite provocerande, fantasieggande. När vi talas vid efter 
lektionen visar det sig att Bo Göranzon under lång tid utforskat praktiskt 
yrkeskunnande ur olika synvinklar, ofta med teaterkonsten som inspira-
tionskälla. Med utgångspunkt från sin syn på villkoren för att utveckla 
yrkeskunnande har Avdelningen för Yrkeskunnande och Teknologi, där 
han arbetar, utvecklat en speciell seminarieform för att göra det möjligt 
att refl ektera kring de sidor av praktiskt kunnande som annars kan vara 
svåra att få syn på.

Kan det här vara något som vi kan ha nytta av på KMH? Vi bestämmer 
oss för att helt enkelt pröva metoden tillsammans med de två studenterna 
i improvisationsgruppen. Erfarenheterna från detta leder så småningom 
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till att det bildas ytterligare två seminariegrupper, den här gången med 
lärare från KMH. Den ena består av lärare i klassisk sång, den andra av 
lärare från institutionerna för klassisk musik, folkmusik och jazz. Den här 
avhandlingen bygger framför allt på det material i form av texter och proto-
koll som sprungit ur dessa seminarier.

Det har varit en fascinerande, rolig och lärorik erfarenhet att få möta 
mina kollegers erfarenheter i den här formen. En bärande tanke genom det 
här projektet har varit att förvalta de tankar och synpunkter som kommit 
till uttryck i texter och protokoll på ett sätt som kan göra dem tillgängliga 
för utomstående läsare. Förhoppningsvis kan en del av livfullheten och 
engagemanget i våra diskussioner skina igenom avhandlingsformen. Jag 
vill gärna ge ett varmt tack till den krets av kolleger och studenter som 
varit involverade i seminarierna för deras medverkan och för att jag fått 
använda det material, som vi från början såg som helt internt, i det här 
syftet. 

Arbetet har genomförts inom det samarbete mellan KTH, KMH och 
Konstfack som fått stöd av Vetenskapsrådets nämnd för Utbildningsveten-
skap. Jag vill också tacka Clas Pehrsson, vars utblick utanför de traditionella 
mönstren hade stor del i att projektet kom till stånd, och den krets av forska-
re och doktorander på KTH som givit många inspirerande inblickar i andra 
världar än min egen. Speciellt vill jag tacka Lars Mouwitz, som genom sin 
fi losofi ska bildning givit många värdefulla speglingar och åter kopplingar, 
och Gunnar Bergendal, som noga läst manuskriptet och kommit med 
många tänkvärda förslag. Alla kvarstående oklarheter och missförstånd är 
helt mina egna.

Utan att min fru och mina barn hade haft tålamod med en pappa och 
man som ibland varit mer upptagen av att tolka verkligheten i ord än att 
leva i den hade aldrig den här boken blivit färdig. Mina musikerkolleger 
har också ofta haft överseende med att jag suttit och knappat på datorn i 
turnébussen i stället för att umgås. Det blir bättre nu.

Sist men inte minst vill jag tacka Bo Göranzon, som genom de här åren 
varit en engagerad medresenär och som skapat den intellektuella miljö 
utan vilken den här boken hade varit, i bokstavlig mening, otänkbar.
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Inledning

Det där ljudet!

Hur lär man sig göra musik? Ofta är anledningen till att man dras till 
musiken en stark lyssnarupplevelse, ibland kortvarig, men tillräcklig för 
att en känsla av »jag vill göra det där ljudet« ska uppstå. Många kan 
berätta om t  ex första gången man hörde en cello på radio eller det äldre 
stycket man spelade med blåsorkestern som hade en alldeles egen klang.

Kanske prövar man på egen hand att spela ett instrument. Men det är 
nu en gång inte helt enkelt att få ljud i en trumpet eller klura ut på vilket 
sätt man ska trycka ner tangenterna på pianot för att få det att låta som 
man vill. Så man söker sig till en lärare.

Läraren kan visa hur han/hon gör, vara en förebild, visa hur grepp, läp-
par och ackordläggningar fungerar, hjälpa eleven att övervinna motstånd. 
Eleven utvecklar sin motorik, får erfarenhet av att spela med andra och 
smaka på olika sorters musik.

Några av dessa elever bestämmer sig för att söka till en högre musik-
utbildning, för att utvecklas och för att i framtiden kunna bli yrkesmusi-
ker, lärare eller bådadera. De arbetar mycket hårt, går ofta i fl era år på för-
beredande utbildningar och lyckas kanske göra ett så bra inträdesprov att 
de kan bli antagna till en av de få platserna på en högre musikutbildning. 
De har lyckats. De får en ny lärare.

Den här boken handlar om vad studenterna på en högre musikutbild-
ning möter. Hur går förmedlingen av musikaliskt kunnande på högre 
nivå till? Hur ser en erfaren musikhögskolelärares yrkeskunnande ut? Hur 
ser förutsättningarna ut kring överföringen av en praktisk kunskap som 
musicerandet?
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Tyvärr saknas diskussionen kring dessa frågor i stort sett inom den 
högre musikutbildningen, jag har under min tid som lärare i renässans- och 
barockluta vid Kungliga Musikhögskolan i Stockholm sällan mött den.

Det studenten söker hos läraren är kunskap av fl era olika slag, många 
av dem påtagligt specifi ka för det instrument som det gäller. Det kan 
handla om konsten att skära till oboerör, vilket munstycke en trumpetare 
bör välja och varför, vad tecknen i en luttabulatur betyder, vad som är en 
bra handställning för en pianist, vilken förstärkare man ska använda för 
att få fram det där speciella elgitarrljudet. Den som inte kan komma med 
ett rimligt svar på sådana frågor, grundat på egen erfarenhet, får det svårt 
som lärare.

Men även om det instrumentspecifi ka är en viktig del i en musikhög-
skolelärares kunnande så är det inte det som den här boken vill ta upp. 
Den handlar om den del av kunnandet som är orsaken till att mästare/lär-
lingssystemet fortfarande är så levande i musikundervisning.

Bakom dörrarna

Musikhögskolorna är en av de få utbildningarna i vårt samhälle där 
mästare/lärlingsförhållandet lever kvar. Detta har hållit i sig genom alla 
omorgani sationer och nedskärningar. Undervisningen försiggår bakom 
stängda dörrar i ett personligt samspel mellan lärare och elev, genom pro-
cesser som är svåra att beskriva för någon utomstående. Varje lärare har 
utarbetat ett sätt att undervisa som traditionellt ses som till största delen 
grundat i hans/hennes personlighet. Därmed ses det även som oåtkomligt 
för någon annan.

Men är det verkligen så oåtkomligt? Även om det är så, och måste 
vara så, att varje lärare utvecklar sin egen undervisningskonst kan man 
föreställa sig att det vore utvecklande att få en föreställning om vad som 
försiggår mellan de stängda rummens väggar. Inte minst den som redan 
har hittat ett sätt att vara lärare borde kunna dra nytta av att ta del av hur 
kolleger har hanterat sitt yrke.

Går det att hitta sätt att hantera en personligt grundad förmåga så att 
den blir åtkomlig att refl ektera över och använda som exempel? Att den 
är personligt grundad innebär att den skiljer sig från även den närmaste 
kollegans sätt att undervisa. Finns det ett sätt att hantera dessa skillnader, 
hantera ämnet med utgångspunkt i de personliga synsättens olikhet i stäl-
let för att söka samstämmighet mellan dem?

Förutom skillnaderna i synsätt inom ett ämne fi nns det många andra 
orsaker till spänningar inom en musikhögskola. Olika instrumentgrupper 
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kan ha förvånansvärt olika förhållningssätt till sitt musicerande. Det fi nns 
urgamla hierarkier och traditioner som avgör hur saker sker. Olika estetis-
ka synsätt existerar sida vid sida inom den klassiska musiken samtidigt 
som nya genrer kommit in med sina egna traditioner, inre spänningsfält 
och nya infallsvinklar. Det fi nns många orsaker till att vara oenig om saker 
och ting, och när oenigheten dessutom snabbt rör vid lärarnas person-
liga undervisningskonst blir resultatet oftast att en mer förutsättningslös 
diskussion kring villkoren för högre musikutbildning inte kommer till 
stånd.

Orden som bur

Men svårigheten fi nns också på ett mer grundläggande fi losofi skt plan. 
Går det överhuvudtaget att tala om hur man lär sig att spela? Det fi nns 
en misstro mot ordens förmåga att uttrycka det som händer när man vill 
överföra en praktisk kunskap som i sig inte är verbal. »Tanken är den fria 
rymdens fågel som i en bur av ord kanske kan breda ut sina vingar, men 
inte fl yga« som en av lärarna uttryckte det. Musiker tillbringar mycket tid 
i ett sinnestillstånd som inte i första hand är verbalt.

Samtidigt fi nns det ju ingen lärare på högre musikutbildningar som 
inte pratar på sina lektioner. Tvärtom används språket ofta på ett mycket 
raffi nerat sätt. I undervisningsrummet ges möjlighet till en refl exion som 
hela tiden utgår från vad som faktiskt klingar, från den unika konstellatio-
nen av just den här läraren och den här studenten, från den punkt i tiden 
där vi båda befi nner oss just nu. Att utveckla ett praktiskt yrkeskunnande 
innebär en form av refl exion kring görandet som fundamentalt skiljer sig 
från en överföring av konkret information i form av t  ex en anvisning.

Frågan om hur man lär sig ett praktiskt kunnande är inte unik för 
musiker. I de fl esta yrken fi nns det en aspekt som inte handlar om det 
man vet och kan redogöra för, utan hur man med ledning av sina tidigare 
erfarenheter kan handla. Det krävs en aktiv användning av erfarenheten, 
styrd av personliga val, i många av de situationer som en läkare, ingenjör, 
vårdbiträde, hantverkare eller personalchef ställs inför. Valen måste ofta 
ske i ögonblicket, utan att all information fi nns tillgänglig, utan att det 
går att vara säker på utgången. Det blir nödvändigt att på ett direkt sätt 
förlita sig på den samlade erfarenhet, av både teoretiska resonemang och 
praktiska situationer, som man lyckats införliva med sin personlighet så 
att den fi nns omedelbart tillgänglig.

Det fi nns en konstnärlig aspekt av de fl esta vardagliga yrken. För att 
kunna kommunicera kring den sortens kunskap måste vi använda språket 
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på ett annat sätt än om vi lär oss något som kan förmedlas i form av ett 
påstående, se till att tanken inte fastnar i »buren av ord«.

Ett personligt val kan mycket väl beskrivas i ord. En berättelse om en 
verklig situation, hur förhållandena var, vad som skedde, och hur följden 
blev, kan vara väldigt värdefull att ha i bakhuvudet för den som hamnar i 
en liknande situation. En föreställning om ett förhållningssätt som skiljer 
sig från det som man själv spontant hade intagit kan göra att man ser fl er 
möjligheter, förändrar sin spontanitet, kan känna igen sig i en situation 
även om man inte varit precis där tidigare.

Den personlighetsbundna förmågan kan inte förmedlas genom påstå-
enden, men den kan förmedlas genom exempel, praktiska eller språkliga. 
För att hantera praktisk kunskap behöver vi hitta ett sätt att ta fram berät-
telser ur en praktik så att de blir möjliga att använda som exempel. Att 
använda den typen av exempel som grogrund för egna tankar är ett sätt 
att utveckla praktiken och hjälpa utövare att bredda den personliga yrkes-
kunskap de redan funnit.

Om dialogseminarieformen

Ett sätt att ta fram exempel ur en praktik så att det blir möjligt att refl ek-
tera kring dem är att använda den seminarieform som utvecklats vid 
Avdelningen för Yrkeskunnande och Teknologi vid Kungliga Tekniska 
Högskolan.

Den går till så att man utgår från någon form av impulsmaterial, oftast 
en text, men det kan även vara en fi lm eller något annat. Impulsmaterialet 
ska inte ligga alltför nära det område man sysslar med

Deltagarna får sedan i uppgift att skriva ner de refl exioner som impuls-
materialet ger upphov till. Vid seminarietillfället får sedan varje deltagare 
tillfälle att läsa upp sin text och få återkopplingar av övriga deltagare. 
Under varje möte skrivs ett idéprotokoll där man samlar det som är brän-
nande i diskussionerna och som kan vara värt att gå vidare med. Nästa 
seminarium börjar sedan med att man genom idéprotokollet återknyter 
till den föregående diskussionen.

Hela formen vill uppmuntra den egna refl exionen. Den som skriver 
ner sina tankar formulerar sig på ett mer eftertänksamt sätt än man skulle 
ha gjort i samtal. Den som ställs inför uppgiften att ge en respons på vad 
någon skrivit kommer att sätta sig in i den personens tänkesätt på ett mer 
inkännande sätt, inte minst för att det fi nns en tydlighet i det som skrivits 
ner. Det fi nns något grundläggande demokratiskt i att alla får en avsatt tid 
att göra sin genomtänkta röst hörd.
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Att använda den här formen för diskussion underlättar en fördjupning 
som annars lätt går förlorad. De skilda synsätt som visar sig i texterna går 
att hantera på ett mer kreativt sätt än annars. För mig har det varit fascine-
rande att se hur grupperna efter ett tag har utvecklat ett gemensamt språk 
som gjort det möjligt att se nya synvinklar. De fl esta deltagarna tror jag har 
upplevt att de kunnat använda formen i rent själviska syften, för att formu-
lera och bearbeta frågor som kommit upp i deras vardagliga arbeten.

Den här boken bygger på tre serier dialogseminarier som jag dri-
vit med kolleger och studenter på KMH. Även om huvuduppgiften för 
seminarier na är att vidareutveckla deltagarnas yrkespraktik, både enskilt 
och som kollektiv, så ger de även upphov till olika typer av texter. En del 
av deltagar texterna ur KMH-seminarierna har tidigare publicerats i ett 
nummer av skriftserien Spelplats.

Deltagartexterna ger tillsammans med protokollen en bild av synsätten 
på de frågor seminarierna kretsat kring, vad som ansetts vara brännande nog 
att ge upphov till diskussioner. Det här materialet är i första hand internt, 
en viktig utgångspunkt är att de texter deltagarna skriver inte lämnas ut 
utanför gruppen utan den skrivandes samtycke. Många texter  och proto-
koll hänvisar dessutom till tidigare seminarier och de lästa impulstexterna, 
och blir på det sättet svåra att förstå för en utomstående läsare. Genom att 
utveckla några av de teman som kommit upp under seminarierna i den här 
formen hoppas jag kunna föra diskussionen till en vidare krets, både inom 
högre musikutbildningar och andra yrkesområden. 

Tre olika grupper på KMH har använt seminarieformen :

1) En grupp bestående av sånglärare, företrädesvis klassiskt inriktade :

Margaretha Elmerstad
Inger Hülphers
Eva Larsson-Myrsten
Inga-Lill Sundin
Kerstin Viberg
Kerstin Wahlström-Olsson

2) En ämnesöverskridande grupp med representanter från institutionerna 
för folkmusik, afro-amerikansk tradition och institutionerna för klassisk 
musik vid KMH och Edsbergs slott :

Kjell Fageus, klarinettist (första året)
Ellika Frisell, violinist, folkmusiker
Anna Lindal, violinist, klassiskt inriktad
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Joakim Milder, saxofonist
Per Lundberg, pianist

3) En grupp bestående av först två studenter, men senare utökad, från 
 Collegium Musicum vid KMH.

Magnus Andersson, luta
Tore Eketorp, viola da gamba
Rebecka Karlsson, barockviolin
Catalina Langborn, barockviolin
Dohyo Sol, luta

Varje grupp har träffats ca 10–12 gånger under åren 2004–2006.
Dessutom användes de deltagartexter som samlades i numret av Spel-

plats som impulsmaterial för ett offentligt dialogseminarium på Dra-
matens Målarsal 4/11 2006, med medverkande elever från KMH samt 
representanter från KMH, KTH, Dramatiska Institutet, Konstfack och 
Teaterhögskolan. Även bidragen till detta seminarium ingår i det empi-
riska underlaget.

Citaten ur protokoll och deltagartexter är varsamt redigerade. Jag har 
behållit mycket av det talspråksmässiga i citaten eftersom det fi nns en 
viss färg i hur orden råkade falla vid just det tillfället. Deltagartexterna 
är arbetsmaterial, tillfällighetstexter för att föra diskussionen vidare utan 
någon som helst tanke att de skulle publiceras, något som också varit en 
förutsättning för att de skulle komma till stånd. De har utgjort en fond, 
gjort det möjligt att referera till en praxis som går utöver min egen. De 
teman som kommit upp ur seminarierna har varit trådar att börja nysta 
i, utgjort den begränsning som är nödvändig att ha som motstånd i skri-
vandet.

När jag citerat ur materialet har jag i noterna hänvisat på följande 
sätt :

P = protokoll
S = sånglärargrupp
Ä = ämnesblandad grupp
CM = Collegium Musicumstudenter.

Siffran säger vilket seminarium det handlar om. PS5 betyder alltså att cita-
tet kommer från protokollet från sånglärargruppens femte seminarium. 
Citat ur deltagartexter hänvisas med skribentens namn och det semina-
rium texten skrevs till.
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Utgångspunkter

I arbetet med den här avhandlingen har tre olika perspektiv funnits när-
varande :

1) Yrkeskunnande/praktisk kunskap

Synen att utövares berättelser har en viktig funktion att fylla för att 
utveckla ett praktiskt fält har givit upphov till en typ av forskning som 
skiljer sig på ett grundläggande sätt från t  ex sociologiska angreppssätt. 
Den här avhandlingen är ett exempel. I stället för att försöka utvinna 
generaliserbara påståenden ur ett material handlar den här ansatsen mer 
om att hitta träffande exempel ur en praxis och använda dem som underlag 
för refl exion, dvs undersöka och fördjupa deras mening. Det hela bygger på 
den process som varje utövare går igenom i mötet med vardagens situatio-
ner men tydliggjort genom en språklig gestaltning.

De mest drivande institutionerna i denna utveckling har varit Centrum 
för praktisk kunskap vid Södertörns högskola1 och Avdelningen för Yrkes-
kunnande och Teknologi vid KTH. Utgångspunkten vid KTH har varit 
en reaktion mot föreställningen att ett yrkeskunnande kan reduceras till 
modeller som i sin tur kan programmeras in i ett »expertsystem«.

Bo Göranzons och Maja-Lisa Perbys studier av skogsmästares2 respek-
tive processteknikers3 yrkeskunnande har tjänat som avstamp och exempel 
på hur det omdöme som fi nns införlivat i yrkespraxisen kan beskrivas med 
hjälp av analogier och språklig gestaltning. Referenserna till olika konst-
arter har ofta fungerat som en spegelbild för att göra det möjligt att se nya 
aspekter av det invanda handlandet. Detta tillsammans med Maria Ham-
maréns betoning av det kunskapsbyggande i den personliga berättelsen4 
och den fi losofi ska kunskapsteori som fi losoferna Tore Nordenstam, Kjell 
S Johannessen och Allan Janik bidragit med har gjort det möjligt att bygga 
upp en säregen forskningsmiljö.

Vid det här laget fi nns en krets avhandlingar som utgått från denna syn 
på praktisk kunskap i sin undersökning av olika typer av yrken. Några av 

1  Se t  ex Josefson 1998

2  Göranzon 1990

3  Perby 1995

4  Hammarén 1999
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de fält som undersökts är bl  a läkare5, uppfi nnare6, journalister7 ingenjö-
rer8, äldrevård9, frisörer10 och matematikundervisning11.

De här avhandlingarna har oftast varit skrivna av utövare av de olika 
yrkena som använt avhandlingsformen som ett sätt att hantera de fråge-
ställningar och motsättningar som uppkommit efter ett antal års verk-
samhet. De har fått störst påverkan inom respektive fält, där de ofta har 
utgjort kraftfulla inlägg i en debatt om vad som är grunderna för utövan-
det och på vilket sätt yrket kan utvecklas.

En bild av det sammanhang som dialogseminarieformen och studi-
erna av olika yrken är sprungna ur fi nns i Adrian Ratkics avhandling 
»Dialog seminariets forskningsmiljö« där han studerat den forskarskola 
som utgörs av »Advanced Programme of Refl ective Practice« och hur 
formen där använts som forskarutbildning.

Dialogseminarium är, på samma sätt som dialog, ett öppet begrepp som 
inte låter sig defi nieras alltför snävt. Från början är Dialogseminariet nam-
net på de öppna seminarier som gjorts på Kungliga Dramatiska Teatern 
i Stockholm där inbjudna från olika kunskapsområden fått en mötesplats 
för att undersöka hur en fruktbar dialog mellan fälten kan ta form. Detta 
har också manifesterats i tidskriften och förlaget Dialoger. Dialogsemina-
riet på Dramaten har varit ett sällsynt forum där vetenskapsmän, fi losofer 
och konstnärer av olika slag kunnat mötas utifrån en syn på konsten som 
en likvärdig kunskapskälla i utforskandet av vad olika intellektuella tradi-
tioner och synsätt har för betydelse för oss idag.

Ytterligare en annan variant av dialogseminarium kan vara att samla en 
större grupp på 20–25 personer under en heldag kring t  ex matematikun-
dervisning utifrån de bidrag som de olika deltagarna förberett. Inslaget av 
förberedelse, att deltagarna i förväg har formulerat en kort text eller annat 
bidrag utifrån ett gemensamt impulsmaterial eller tema fi nns dock alltid 
med.

Den seminarieform som beskrivs här ovanför har utkristalliserat sig 
som användbar för att ta fram exempel på praktikers erfarenheter men 
hanteras i lite olika varianter alltefter sammanhang och seminarieledare.

5  Josefson 1998

6  Havemose 2006

7  Orre 2001

8  Backlund 2006

9  Victor Tillberg 2007

10  Gustafsson 2001

11  Mouwitz 2006
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Styrkan i den dialogseminarieform som ligger till grund för den här 
avhandlingen är inte enbart att ta fram exempel ur en praxis. Ett viktigt 
inslag är att de oenigheter som ger en bild av spännvidden inom fältet 
kommer fram i och med att deltagarnas texter är skrivna i förväg. Inte 
minst är formen ett forum för den enskilde praktikerns helt själviska 
utveckling där seminariet ger tillfälle att fördjupa sig i de frågor som upp-
kommer i den dagliga praktiken och dessutom få respons av dem som har 
bäst förutsättningar att ge den, andra verksamma inom samma område.

Man kan föreställa sig dialogseminarieformen som ett sätt att ta fram 
ett spektrum av olika synpunkter i samband med ett enskilt viktigt beslut, 
men också att den kan fungera som ren fortbildning utan att ha som mål 
att texter och protokoll ska ligga till grund för någon vidare bearbetning.

Den här avhandlingen använder dialogseminariet i den form som 
blivit traditionell, med en mindre grupp deltagare som träffas ett fl ertal 
gånger, för att undersöka musikhögskolelärarens praxis. Jag använder den 
kunskapssyn och undersökningsform som visat sig fruktbar inom andra 
yrkesfält för att titta närmare på mitt eget. Kan det analogiska tänkande 
som är en så central del i den här synen på praktisk kunskap tillåta mig att 
se något nytt i min egen verksamhet? Förhoppningsvis kan det jag kom-
mer fram till också utgöra ett inlägg i den diskussion kring den praktiska 
kunskapens fi losofi  som pågår inom det här området.

2) Konstnärlig forskning

I diskussionen kring vad som kan sägas utgöra forskning inom konst arterna 
har konstnärens refl exion kring sitt eget skapande tagit stor plats. Ofta har 
föreställningen om konstnärlig forskning varit att ett konstnärligt skapande 
ska åtföljas av en skriven text där utövaren redogör för och refl ekterar kring 
sin egen process. Även när det handlat om samarbeten med andra områden 
har konstnärens förmåga till refl exion varit i fokus. Utgångspunkten har 
ofta varit en enskild konstnär och hans/hennes projekt där den skrivna 
texten tänks förtydliga konstnärens roll gentemot sitt eget verk.

Men ingen människa är en ö, för att citera 1600-talspoeten John 
Donne. Även den mest egensinnige konstnär skapar i ett mentalt rum, 
bestående av referenser, associationer, kunskaper om teknik och material, 
i ett samhälle där vissa handlingar kallas konstnärliga till skillnad från 
andra. Det fi nns en konstnärlig praxis som omger den enskilde utövaren. 
Det är svårt att föreställa sig en musiker som inte refererar till någon form 
av musikstil.

Att refl ektera kring sitt eget utövande handlar också om att undersöka 
den praxis man är en del av. Dialogseminarieformen ger mig som utövare 
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möjlighet att få en föreställning om hur andra utövare hanterar de fråge-
ställningar och spänningsfält som ligger inbäddade i min vardagsverk-
samhet.

Det som deltagarna och jag själv har undersökt i det här projektet är 
inte enskilda exempel på musicerande. Avhandlingen utgår från musikerns 
praxis, så som den tar sig uttryck i den situation där den oftast överförs, 
i en högre musikutbildning. Den öppna frågan är om det i den här helt 
och hållet skrivna formen går att göra något som har betydelse för andra 
musikers och musikhögskolelärares praktik och därigenom kan utgöra ett 
meningsfullt exempel på ett sätt att bedriva konstnärlig forskning.

Vi har ägnat oss åt att titta närmare på vår gemensamma praktik, hur 
olika sidor av den visar sig i våra handlingssätt, och åt att göra de mönster 
och värderingar som vi sedan länge införlivat med vårt personliga sätt att 
undervisa tydliga, så att de blir möjliga att refl ektera över. Detta utgår från 
enskilda handlingar och exempel, men handlar också om att t  ex titta när-
mare på de underliggande tankemönster och traditioner som sitter i väggar-
na på en musikhögskola och därigenom har stor påverkan på vad som sker 
i musiklivet. Resultatet av detta är inte enbart den här avhandlingen utan 
framför allt den påverkan som skett på vårt sätt att undervisa och spela.

Att använda dialogseminariet på det här viset handlar i en viss mening 
om att skapa distans till sin egen praktik. När man som deltagare formu-
lerar sig i språk handlar det om att plocka ut de delar av erfarenheten som 
man i efterhand ser som meningsfulla. När jag skrivit avhandlingen har jag 
tagit ytterligare ett steg och kommenterar det som fi nns skrivet, vilket inte 
minst visar sig i vid de tillfällen då jag kommenterar mig själv.

Genom att ta två steg bort kanske jag kan upptäcka något som inte går 
att se annat än på ett visst avstånd från mig själv. Jag föreställer mig att 
den här formen av distansering inom en konstnärlig praxis är av en annan 
art än den form av distans som en helt utomstående iakttagare kan bidra 
med. Mitt helt personliga mål är att se närmare på den musikkultur som 
jag utbildats och verkat i och utveckla de föreställningar som i och med 
detta ligger inneboende i mitt sätt att spela och undervisa.

Avsikten när jag skriver är att förmedla en del av det material som kom-
mit fram i deltagartexter och protokoll på ett sätt som gör det tillgängligt 
för andra och att bygga vidare på några av de frågeställningar som kom-
mit upp under projektets gång. Genom att använda dialogseminariet som 
forum hoppas jag kunna tydliggöra en möjlig form för det konstnärliga 
refl ekterande som varit ett återkommande tema i diskussionen om forsk-
ning inom konstarterna.12 Avhandlingen rör sig från konkreta exempel ur 

12  Borgdorff 2006
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praktiken mot det fi losofi skt allmängiltiga. Möjligtvis kan detta också vara 
en bild av den konstnärliga forskningens fält.

3) Forskning kring lärande

Att använda dialogseminarieformen på det här sättet kan ses som en form 
av aktionsforskning, ett arbetssätt som framför allt använts i forskning 
kring lärande. Målet för ett aktionsforskningsprojekt i den tappningen är 
att hjälpa deltagarna att utvärdera sitt sätt att undervisa och de underlig-
gande föreställningar som styr vad som händer i undervisningssituatio-
nen. En viktig del är att deltagarna ses som subjekt i processen. Genom 
att ge tillfälle till strukturerad refl exion över vad som »egentligen händer« 
i undervisningen är syftet att hjälpa den enskilde läraren att utveckla sin 
personliga undervisningskonst.13 

Aktionsforskningens mål är att hjälpa praktikern själv att utifrån egna 
frågeställningar och praktikens behov pröva nya vägar för att förändra 
sin verksamhet.14 Den speciella form av distans till praktiken som ligger i 
arbetet med impulstexter fungerar som en hjälp för praktikern att identi-
fi era sådana frågor. Seminarieledaren skapar en ram för arbetet, men vilka 
frågor som tas upp styrs av deltagarna.

Kriterierna för vad som är en lyckad dokumentation av ett aktions-
forskningsprojekt kanske uttrycks enklast i de mål för validering i hand-
lingstolkande hermeneutiska discipliner som fi losofen Tore Nordenstam 
satt upp.15 Resultatet av den tolkning som forskaren kan bidra till ska (i 
min formulering) 

1) upplevas som träffande för dem som var med.
2) kunna förklara vad deltagarna gör för utomstående.
3) kunna fungera som underlag för förändring.

En annan form av forskning kring lärande är den musikpedagogiska 
forskning som sker vid bl a musikhögskolorna i Stockholm, Göteborg och 
Malmö. Den grundläggande defi nitionen av musikpedagogik stämmer på 
många sätt överens med den här avhandlingens ämne:

Ämnet musikpedagogik omfattar vetenskapliga behandlingar av frågor och pro-
blemställningar i sammanhang, där musik ingår i utbildning eller i annan form 

13  Carr 2006 

14  Rönnerman 2004

15  Nordenstam 1978



har en pedagogisk funktion. Ämnet har den empiriska förankringen i musikpedago-
gisk praxis i vid bemärkelse och ansluter till musikvetenskap och pedagogik.16

Det praktiska utövandet av musikpedagogisk forskning har rört sig 
från historiskt musikvetenskapliga studier17 över undersökningar av 
musikkog nition18 till studier av lärare–studentrelationen utifrån kvanti-
tativa utgångspunkter.19 Högre musikutbildning har bara undantagsvis 
berörts.20

Den kunskapssyn som ligger till grund för den här avhandlingen skiljer 
sig från den som blivit dominerande inom det musikpedagogiska området. 
Jag har här begränsat mig till att tydliggöra yrkeskunnandeperspektivet, 
inte minst eftersom det fortfarande är en tankestil under uppbyggnad, och 
undersöka vilken relevans det kan ha för den praktiska verksamheten på 
musikhögskolorna. Utifrån att den här studien existerar kan det sedan bli 
meningsfullt att föra en dialog med musikpedagogiken, musikvetenskapen 
och andra närliggande fält.

Synen på praktisk kunskap och erfarenhetsöverföring som här tas upp 
skulle på sikt kunna bli en värdefull tillgång för att hantera och utveckla 
den typ av kunnande som ligger i konstnärliga högskolelärares verksamhe-
ter. Till exempel kan seminariet fungera som en möjlig form för fortbild-
ning av musikhögskolelärare och för överföring av lärarerfarenhet mellan 
olika generationer lärare. Jag hoppas att den kan tillföra musikhögskole-
kulturen något som hittills saknats.

Avhandlingen är uppdelad i tre delar. De två första rör sig kring vissa 
aspekter av den musiklärarpraxis som kommit till uttryck i seminarierna. 
Den tredje utgår från den diskussion kring den praktiska kunskapens vill-
kor som förts på KTH.

16  Presentation vid tjänsteutlysning, Ralf Sandberg pers kom.

17  Ryner 2004

18  Hugardt 2001

19  Rostvall 2001

20  Hultberg 2000
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kringgående

Om Snillet, vilket vill säga Kunskapen, består i att binda samman 
avlägsna Begrepp och att fi nna Likheter hos olikartade ting är Meta-
foren, den skarpaste och mest utsökta av Figurer, den ende som förmår 
åstadkomma Förundran, vilket ger upphov till Välbehag, såsom vid 
scenväxlingar på teatern. Och om den glädje som Figurerna skänker 
oss innebär att vi lär oss nya ting utan ansträngning och många ting av 
mindre vikt, då lär oss Metaforen, genom att snabbt föra vår tanke från 
en Genre till en annan, att i ett enda ord skymta mer än ett föremål.

Umberto Eco Gårdagens ö
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Det går inte att göra inte

En anledning till att mästare/lärlingsskapet lever kvar i musikutbildning-
arna är den individuellt formade undervisning som behövs för att studen-
ten inte ska fastna i de specifi ka svårigheter som varje musiker stöter på. 
Alla studenter har olika tekniska förutsättningar, känslomässig beredskap, 
tidigare erfarenhet och begåvningstyp vilket gör att undervisningen kan 
se radikalt annorlunda ut för olika studenter. Inte minst beror detta på att 
studenterna kan uppfatta likartade situationer på helt olika sätt.

Men studenterna kan också uppfatta samma lärare på olika vis av den 
anledningen att läraren faktiskt inte undervisar alla elever på samma sätt. 
För att ta ett enkelt exempel kan en elev uppmuntras till att vara friare 
gentemot noterna medan samma lärare kan ha goda skäl att vara mycket 
noggrann med vad det faktiskt står när det gäller en annan.

Undervisningen utgår från varje elevs personliga styrkor och svagheter. 
Redan detta gör varje undervisningstimme unik. Men när det gäller på 
vilket sätt man kan underlätta elevens utveckling räcker det inte att läraren 
skaffar sig en föreställning om vilket håll man borde gå åt. Studenten kan 
ha en glasklar bild av vad det är som är problemet men ändå inte komma 
vidare. Att hjälpa någon att komma förbi ett hinder, tekniskt eller konst-
närligt, är ofta en allt annat än linjär process.

Ett tema som återkommit i seminarierna är den kringgående rörelse 
som är en del av musiklärarens vardag. Som lärare kan man inte alltid 
komma åt det man vill genom att gå rakt på sak. Att gå direkt på kan ofta 
vara direkt hindrande för att nå det mål man siktar på.
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Sven : Ibland kan jag uppleva hur en student fastnar i ett tillstånd. Om jag försöker 
rucka på det tillståndet går det ibland, vilket känns bra för oss båda. Men sedan kom-
mer det ändå tillbaka, och på något sätt blir det så att ju mer man pratar om det, desto 
mer befäster man det. Det är ens uppgift att hjälpa till att hantera just det problemet, 
men det är inte möjligt att göra det genom att peka direkt på problemet, för då blir 
bilden av att det är just det som händer starkare. (PÄ5)

Hos sånglärarna är medvetenheten stor om att »man kan inte göra inte« 
dvs om man fäster sin uppmärksamhet på ett problem riskerar det att för-
storas. Om läraren säger »spänn inte käken« är risken stor att problemet 
kring käken snarare förvärras än upplöses. I stället utvecklar man olika sätt 
att »gå runt« problemet.

Ju mer studenten försöker, desto mer förstärks den fysiska spänningen. 
Genom att fokusera på någonting annat kan läraren bidra till att den 
fysiska spänningen släpper kring problemet. Många musiker kan berätta 
om erfarenheten att hamna i ett sammanhang där man fi nner sig utföra 
saker man inte trodde sig om, utifrån att man i det sammanhanget kunde 
fokusera sig på ett annorlunda sätt. Föreställningen om vad man ska göra 
har på något vis förändrats.

Musikern har en inre bild och en fysisk upplevelse av hur man gör när 
man musicerar. De inre bilderna av vad man gör kan vara till stor hjälp, 
men också låsa fast spelet i mindre väl fungerande mönster. Genom att 
förändra den inre bilden kan man komma åt sidor av den fysiska upplevel-
sen som vore omöjliga att nå direkt.

Frågan är vilken inre bild studenten har av det som ska ske. Ofta handlar 
undervisningen till stor del om att gemensamt titta på de föreställningar 
som kommer tillbaka som en sorts grundklang i elevens musicerande.

Anna : Man kan avdramatisera. – Det du känner står i vägen är inte det som egent-
ligen gör det. Glöm det, hitta vägen ut, själv. Jag har fl era studenter där det handlar 
om just det, att komma ur ett tillstånd. Det visar sig att det ofta handlar om att göra 
någonting annat. Det handlar också mycket om psykologi, var går gränsen till att bli 
psykolog? (PÄ5)

Att »komma ur ett tillstånd« handlar inte i första hand om att analysera 
vad tillståndet består av. Det handlar om att uppleva att det fi nns ett annat 
läge, att antingen genom en förändrad känslomässig inställning eller 
genom en teknisk förändring hitta en ny väg och prova om den bär. Men 
förändringen måste utgå från det tillstånd eleven faktiskt befi nner sig i. 
Lärarens inlevelse i detta ligger till grund för en ofta ganska enkel hand-
ling som ibland på ett väldigt påtagligt sätt kan få studenten att hitta något 
nytt.
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Ett dagsfärskt exempel : eleven ifråga saknade en viss »glans« i rösten och min tanke 
var att den behövde mer huvudklang. Som bekant kan det vara ett långsiktigt arbete 
som kan angripas på många sätt, men det var i slutet av lektionen så det fanns inte tid 
för några längre utläggningar. Jag bad bara vederbörande att lägga händerna helt lätt 
på huvudet och sjunga samma fras igen. När en sådan instruktion fungerar direkt blir 
eleven nästan lite rädd – »nä va faen är det här? Är det trolldom eller …«

Vi försökte reda ut vad som skett. Var det lyftet i bröstkorgen som gav utdelning? 
Något lite kanske – eller var det beröringen med handen mot hjässan som satte igång 
processen?

Så snart jag hör den där bristen på »hög sits« så vill jag spontant lägga mina händer 
på huvudet, vilket jag tränat mig att inte göra … Jag ville ha mera huvudklang och 
därför ville mina händer upp till huvudet. I stället bad jag eleven själv lägga fi ngertop-
parna på hjässan … Omedvetet rationaliserade jag bort mitt invanda mönster och bad 
eleven utföra det i stället.

Utan kunskap och ett övat öra vet jag inte om det här hade fungerat. Jag tycker att 
den här frågan är intressant : Om någon utan avsikt hade gett den här instruktionen – 
vad hade hänt då??? Nej, det hade inte fungerat. Därför vågar jag påstå att spontanitet 
utan syfte inte har något värde. (Elmerstad S9)

Läraren kan omsätta en egen fysisk erfarenhet till en gest som just i 
den situationen, med den eleven, lyckas förmedla erfarenheten av hur 
det känns när man sjunger på ett visst sätt. Handlingen uppkommer ur 
situationen som helhet, den är ingen »metod« som kan appliceras på alla 
liknande fall.

Som lärare kan man ofta suggerera studenten in i ett visst tillstånd, 
genom sitt eget sätt att vara hjälpa studenten att komma i kontakt med en 
del av sig själv som av någon anledning inte är tillgänglig. Suggestionen 
blir till ett minne som studenten så småningom kan införliva med sitt 
normala sätt att vara.

Läraren måste vara tillräckligt känslig för att kunna låta sig suggereras 
av eleven, ta in hur det skulle kännas inombords att göra det som eleven 
just gör. Men känsligheten räcker inte, det krävs också en avsikt, en känsla 
av åt vilket håll man skulle kunna lösa upp en spänning. Den väg läraren 
tar för att lösa upp den kroppsliga spänning som suggererats av eleven kan 
kanske fungera även för eleven?

Det som läraren gör sker i en helhet, ett sammanhang. Även om själva 
handlingen kan verka enkel skulle inte samma sak utförd av någon annan 
efter förebild få samma verkan.

Margaretha : Om en oinitierad person visade på samma sätt, skulle det funka då? Jag 
tror inte det. Vad är det då som gör att det fungerar? Det handlar om att öva upp käns-
lighet, var man andas lättast och sådana saker. Till att börja med känner de ingenting 
men så småningom övar de upp den sensibiliteten. Någonting måste det ju vara som 
öppnar några kanaler, energi eller vad det nu är. Det är lite magi över det eftersom 
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man inte kan förklara det. Man är ganska försiktig med att använda de här medlen. Jag 
vill ju helst inte försöka förklara vad det är för någon elev. (PS9)

Läraren får någonting att hända. Sedan kan man ta ett steg tillbaka och 
fundera på vad som egentligen skedde, på intellektuell väg tydliggöra 
erfarenheten och befästa upplevelsen i minnet. Men utgångspunkten är 
den fysiska upplevelsen, hur något faktiskt lät, hur det som studenten gör 
känns i lärarens kropp och de impulser som kommer utifrån detta.

Sven : Finns det någon speciell förutsättning för att du ska använda det här?

Margaretha : Man gör små framryckningar först och ser hur det tas emot.

Sven: Vad händer om det inte går?

Margaretha : Då har man ju andra sätt att förklara. Vi hade en gemensam lektion 
nyligen, då pratade vi om det här. Ungefär hälften kunde känna det som en befri-
ande rörelse, den andra hälften gjorde det inte. Jag vet sådana som gått från att inte 
känna till att göra det. Det är en sorts kunskap. Borde vara viktig för dirigenter 
också.

Sven : Det är en kroppsbild som du har som du försöker förmedla. »När jag känner så 
får jag lust att göra på det här sättet«. Då ändras något i kroppen, i fokuseringen. Du 
har en inre föreställning av ett tillstånd och försöker suggerera studenten in i samma 
tillstånd.

Margaretha : Det är därför det går, den som inte har den bilden kan inte förmedla 
den. (PS9)

Om jag ser på händerna hos någon som spelar mitt instrument kan jag 
föreställa mig hur det skulle kännas att spela på det viset rent muskulärt. 
Skulle jag behöva använda någon onödig muskel för att göra så? Finns det 
någon statisk spänning i handen som skulle kunna släppas är det förmod-
ligen en bra idé att arbeta med det.

Allas händer ser lite olika ut. Min students händer är inte exakt som 
mina. Inte ens om jag på ett precist sätt kunde överföra min känsla av hur 
jag spelar är det säkert att det skulle bli ett bra resultat för eleven. Men 
fi nns det något som kan få mig att känna mig mer avspänd när jag ser 
eleven spela?

Vilken klang man kan få fram beror på små skillnader i handledens 
position, frånvaro av statiska spänningar i underarmen, fi ngrets rörelse i 
själva anslagsögonblicket. Det är lätt att ge en instruktion som får honom/
henne att göra något som inte känns helt naturligt.

Beror det på att den friare rörelsen bryter mot en tidigare vana eller 
är studenten på väg att bygga upp en ny spänning? Är min roll att stödja 
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eleven tills det »onaturliga« blivit naturligt eller bör jag ta elevens känsla 
som tecken på att vi är på fel väg? Känns det skönare när jag ser studenten 
spela nu? Blir rörelsen verkligen friare?

Jag letar efter tecken på att studenten själv trivs med förändringen. 
Ibland kommer en direkt och spontan respons. Men jag måste åtminstone 
få ett tecken på att målet är begripligt även om den muskulära vanan än 
så länge är svår att bryta, att eleven har fått en upplevelse av hur handen 
skulle kunna kännas. »Pröva det här i enkla övningar, improvisera lugnt så 
att du fortfarande kan ha fokus på den tekniska förändringen. Jag tror att 
du kan hitta något på den här vägen, pröva om den bär, känn efter noga 
hur just det här känns«.

Lika viktig som förändringen man föreslår är att man uppmuntrar stu-
denten att själv fortsätta undersökningen av vad just hans/hennes händer 
kan göra trots det motstånd en sådan undersökning är förknippad med. 
Att förändra tekniken är ofta ett långsamt och tålamodsprövande arbete 
som tvingar en att gå tillbaka till ett stadium man gärna ville tro att man 
hade lämnat. Det kan vara till stor hjälp att få stöd i att vara uppmärksam 
på sinneserfarenheten i stället för på alla de fantastiska stycken som väntar 
på att bli spelade.

Sinneserfarenhet
Ibland är man för upptagen av att göra saker istället för att utnyttja sinnena, vilket kan 
ge större frihet. Men man måste ha kunskap först. (PS4)

För att komma runt den låsning som den medvetna fokuseringen på ett 
visst problem kan föra med sig är en möjlighet att »låta sinnena arbeta«. 
Genom att låta själva sinneserfarenheten ta över i medvetandet kommer 
man bort från »görandet« :

I pedagogiska sammanhang tycker jag mig hela tiden få bekräftelse på att när vi släp-
per vårt medvetna – gör si och så – får vi otrolig utdelning genom att istället använda 
våra sinnen. T  ex »artikulera med läpparna på artikulationsstället« kontra »se dig 
själv (synsinnet) utföra läpparnas rörelser och känn luftens motstånd mot läppen 
(känseln)«. Skillnaden mellan att medvetet göra och att överlämna jobbet till hjärnan 
(sinnena) är så stor att den inte går att bortförklara. Det inre fantasiörat hör, det inre 
ögat ser, den inre känseln känner … (Elmerstad S3)

Att »överlämna jobbet åt sinnena« innebär att i viss mån släppa taget om 
jaget som försöker göra något. Detta är något som sker hela tiden med 
nyinlärda förmågor.

Man kan jämföra med en välkänd praktisk förmåga, att lära sig cykla. 
Först måste man vara uppmärksam på varje ögonblick av cyklingen medan 
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man så småningom kan cykla utan att fästa medveten uppmärksamhet på 
detaljerna. Först om det händer något oväntat fästs uppmärksamheten på 
hur man faktiskt cyklar.

För barnet som lär sig cykla fi nns det ett visst ögonblick när den vuxne 
kan släppa taget om pakethållaren. Det stadiet når man inte utifrån en 
anvisning utan utifrån en direkt sinnlig erfarenhet av att kunna balansera 
och styra på en gång. Det handlar mer om att få in känslan av att cykla än 
att försöka göra något. Att fokusera sig på hur helheten känns i stället för 
»jag ska inte ramla« leder lättare till målet.

En stor del av det man använder sig av som musiker handlar om den 
typen av inlärda handlingsmönster. Kopplingen mellan det man hör och 
hur det påverkar muskler och reaktioner behöver vara ögonblicklig, lika 
snabb som cyklistens refl exmässiga reaktion på ett gupp i vägen.

Att underlätta övergången mellan ett medvetet görande och en mer 
sinnes förankrad handling är en av lärarens viktigaste uppgifter.

Däremot tror jag starkt på att i pedagogiska sammanhang, när det gäller att ändra på 
felaktigt inlärda mönster, blanda den medvetna och den omedvetna inlärningen för att 
komma fram snabbast. (ibid)

För att fortsätta med cyklistanalogin så är en vanlig situation att någon 
visserligen kan cykla, men inte gör det på ett tillräckligt effektivt sätt för 
att kunna cykla långa sträckor. Det kan också handla om att det sätt man 
lärt sig kommer att medföra (eller redan har medfört) skador. Eller helt 
enkelt att den teknik man har nog kan fungera i vardagslag men inte kom-
mer att fungera om man vill bli mästercyklist.

Det fi nns inte ett sätt att spela ett instrument på, det fi nns många. För 
de fl esta instrument fi nns en mängd olika tekniska skolor som betonar 
olika saker.

En elev kan ha lyckats öva upp en förmåga som tillåter honom/henne 
att spela en viss typ av stycken. Men när det gäller att göra andra typer av 
uppgifter kanske tekniken helt kommer till korta.

Ofta blir den svåra uppgiften att lära om. Detta är på många sätt betyd-
ligt svårare än att lära nytt eftersom det redan fi nns en praktisk förmåga 
som är införlivad i de handlingsmönster som är spontana och personliga. 
Att först »lära av« och sedan lära in något nytt hör till de mest arbetsam-
ma uppgifter en student (och en lärare) kan ta sig för.

Margaretha : ofta är det så i undervisningen att man tar bort det egna och lär in något 
nytt. Sedan får det egna långsamt komma tillbaka igen. Jag föreställer mig att det också 
fi nns en väg där det egna får vara med hela tiden. Det är en lycklig väg om det går men 
den är svår att hitta … (PS6)
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Att lära om innebär inte att glömma bort det man tidigare gjort och göra 
sig själv till ett tomt kärl som ska fyllas på nytt. Snarare handlar det om att 
skärskåda de invanda handlingsmönstren och förutsättningarna för deras 
tillkomst. En inblick i och förändring av den egna personligheten. Att 
släppa taget om »det egna« är ett medvetet val.

För att lyckas lära om behöver man ta ett steg tillbaka från sinnes-
erfarenheten och undersöka vad det är som händer, hur fi ngrarna rör sig, 
var spänningen sitter. I de fl esta fall går det att göra sig en intellektuell 
föreställning om hur man skulle kunna göra i stället. I bästa fall kan det 
under en lektion suggereras fram en mer övergripande helhetskänsla av 
hur det skulle kunna vara att hantera instrumentet på ett annat sätt än det 
invanda.

Sedan vidtar det tidskrävande arbetet med att få det nya sättet att spela 
att kännas naturligt och spontant. Till att börja med är det allt annat än 
naturligt eftersom det tidigare omsorgsfullt inövade reaktionsmönstret 
hela tiden tar över. För studenten handlar en sådan här process om att 
både vara intellektuellt medveten om vad som är målet och samtidigt 
pröva hur långt det går att släppa kontrollen utan att halka tillbaka i det 
gamla mönstret. Att ha en inre bild av hur det nya sättet att spela ska kän-
nas är en stor hjälp på vägen. Att den bilden skapas och befästs är första 
steget mot att kunna släppa den medvetna kontrollen över rörelserna och 
återgå till att lyssna mer på helheten.

När man ramlat från cykeln blir frågan om vad som hände viktig. När 
man kommit underfund med orsaken har man lärt sig något nytt. Utifrån 
den kunskapen kan man återgå till att låta sinneserfarenheterna arbeta på 
ett mer omedvetet plan.
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Metaforer

Ett exempel på hur musikhögskolelärare undviker att gå »direkt på« är 
användandet av metaforer och språkliga bilder. En del lärare utvecklar ett 
mycket raffi nerat sätt att använda sig av metaforer för att förmedla hur 
någonting känns i stället för att prata om det konkreta utförandet. En 
framgångsrik metafor kan förmedla en helhet på ett sätt som är svårt att 
uppnå med andra medel.

I vårt vardagliga språk använder vi ofta ett större inslag av bilder än vi 
föreställer oss. Vi pratar om en »kantig person«, »torrt vin«, »lysande 
idé«, o s v. Trots uttrycksfullheten i de här bilderna ses de vanligtvis inte 
som en bärande del av språket, speciellt inte i vetenskapliga sammanhang. 
En anledning är den strävan efter att göra språket helt entydigt och defi -
nierat som genomsyrat 1900-talets positivistiska kunskapssyn.

Just det faktum att man inte kan defi niera sig fram till språkliga bilder 
gör dem användbara för att förmedla en form av kunskap som annars är 
svår att hantera i ord. Detta i sin tur pekar på våra grundläggande tanke-
processers natur och förhållandet mellan språket och de mentala bilder 
som gör att vi väljer ett visst ord framför ett annat.

En av de former av bildspråk där detta kommer tydligast till uttryck 
är metaforen. En metafor överför aspekter av ett begrepp till ett annat 
begrepp. Om man pratar om en »varm klang« överförs en del av tempe-
raturens egenskaper till bilden av klangen.

Filosofen Allan Janik tar i sin bok »The use and abuse of metaphor« 
upp den särställning som metaforer har i vårt sätt att använda språket: 

De kan inte sägas vara sanna eller falska, bara fungerande eller inte funge-
rande.
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Metaforer delar en släktlikhet med gåtor och skämt. De måste vara 
träffan de. Man kan föreställa sig någon som bara lyssnar på den rent bok-
stavliga meningen i metaforen, som är »metaforblind«. För denna person 
framstår den språkliga bilden som absurd på samma sätt som när någon 
inte förstår ett skämt. På samma sätt faller en dåligt sammanställd – död – 
metafor till marken.

Om vi försöker oss på att närmare defi niera vad vi menar med »varm 
klang« kommer vi till en gräns där själva bilden faller samman och vi i 
stället måste ge exempel eller börja tala om övertoner.

En levande metafor har ett element av det oväntade i sig. Sammanställ-
ningen av två disparata begrepp pekar på att det i något avseende fi nns en 
förvånande likhet mellan dem. Detta orsakar en förändring i vårt sätt att 
se på verkligheten. Möjligheten till förändring är det som ger metaforen 
dess laddning.

För att skapa en metafor måste vi sätta vår lit till föreställningen att den 
andra personen har ett liknande associationsfält kring begreppen som vi 
själva. Om jag skapar en kombination av begrepp som får resonans hos 
mig kan jag inte mer än hoppas att en liknande resonans kommer att 
uppstå hos den jag talar med. Denna troshandling inbegriper en vilja att 
ta en risk. Om metaforen faller kommer det att vara ett hinder för fortsatt 
kommunikation. Å andra sidan, om metaforen fungerar, visar den att vi 
delar vissa aspekter av vårt inre.

I detta delande ligger en känsla av att vara förstådd som är en viktig del av 
samspelet mellan lärare och student.

När läraren ställs inför en student försöker han/hon hitta sätt att hjälpa 
studenten över de hinder som fi nns för utvecklingen, en del allmänna, 
andra personliga. Läraren har en bild av musiken och åt vilket håll studen-
tens utveckling skulle kunna gå. Om läraren kan levandegöra sin inre bild, 
sina mål, kan studenten ta en mer aktiv del i sin egen utveckling än om han 
följer konkreta instruktioner. I lärarens kunnande ingår att kunna växla 
mellan konkreta anvisningar och bilder för att utforska vilken väg som är 
möjlig att ta med just den här personen. Inte minst viktigt är att lyssna på de 
föreställningar som studenten ger uttryck för och stödja studentens arbete 
med att bearbeta sin bild av hur ett stycke ska spelas. Studentens musika-
liska föreställning måste inte nödvändigtvis överensstämma med lärarens 
utan det är snarare tydligheten i lärarens bild, uttryckt i spel eller genom 
ord, som sporrar studenten till att hitta ett liknande fokus i sitt eget inre.
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Metaforen intar en särställning i vårt sätt att uttrycka oss i och med 
att den inte låter sig defi nieras med hjälp av språkliga medel. Därigenom 
blir den en språkets öppning mot de former av associativa tänkesätt som 
våra konstnärliga förmågor har sin grund i. En av lärarna beskriver det så 
här :

Metaforer bildas i gudabenådade ögonblick då läraren (avläser) förnimmer elevens 
tillstånd och förmår formulera eller på annat sätt uttrycka något som ger eleven en 
helt ny upplevelse (eller kunskap) som leder till utveckling. Är det kombinationen av 
det frisläppta sinnets fantasier och sökande i hjärnans sinnesbank eller beror det på 
att metaforerna helt enkelt adderar något till de samlade erfarenheterna? (Wahlström-
Olsson S4)

Framgångsrika metaforer kan förmedla ett sätt att se på ett påfallande 
direkt vis. De har en speciell form av precision som just i den stunden 
framstår som enkel.

– de som lockar fram en exakthet som uppnås utan möda. (ibid)

Den skrynkliga halsen

Om man skulle ställa frågan om vilken lärargrupp som använder mest bild språk 
i undervisningen till en musikhögskolestuderande skulle svaret utan tvekan bli 
»sånglärarna«. Undervisningen i sång är speciell på det sättet att instrumentet 
(dvs rösten) är svår att iaktta direkt både för läraren och studenten. 

Kerstin W-O : Vi ser ju inte spänningar på samma sätt som man gör på ett instrument. 
Man ser inte musklerna. (PS6)

En sångare kan inte ens vara helt säker på vilken klang som han/hon 
verkligen sjunger med eftersom det som hörs genom skallben och bihålor 
är någonting annat än det som publiken hör. Detta medför att sångaren 
blir mer beroende av lärarens spegling än många andra musiker och att 
de tekniska problemen är svårare att få grepp om än i annan undervis-
ning. Många sånglärare utvecklar ett mycket virtuost och intuitivt sätt att 
använda sig av bildspråk i samklang med eleven :

Eftersom jag undervisar i sångmetodik och där träffar många studenter men också en 
ansenlig mängd övningselever varje år tror jag emellanåt att jag sett och hört det mesta. 
Jag tror också att jag genom mina seminarier, där jag oupphörligt predikar om att vi alla 
är olika och att vi uppfattar saker på olika sätt, och att vi därför måste nå fram på olika sätt 
osv osv har skaffat mig en vokabulär som täcker de fl esta tekniska standardproblem.

Det är förstås inte alls sant. Idag nådde jag fram till en mycket begåvad elev med 
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ett så simpelt uttalande som »du skrynklar ihop halsen på de där tonerna – gör inte 
det är du snäll«. Jag tänkte : tur att inga metodikelever är här och lyssnar. Men hör 
och häpna, hon sa : ja då förstår jag faktiskt. Hon sjöng samma fras igen och hade då 
öppnat, släppt och producerat de där tonerna i omfånget som alltid varit svåråtkomliga 
tidigare. Visst är det roligt att undervisa? Det här exemplet är inte udda. Ofta är den 
framkomliga vägen lika oväntad som plötslig.

Jag vet inte varifrån jag fi ck ordet skrynklig, det låter som en mycket bristfällig 
uppmaning, i alla avseenden. Långt ifrån de adekvata uttryck vi försöker använda på 
seminarierna. Hennes hals var kanske både avspänd, öppen, förankrad och allt vad 
man kan önska sig ifråga om broskens inbördes förhållande, men kanske var det något 
med muskeltonus som inte gick att konkretisera. Genom att ordet »skrynkla« pekar 
på att något borde sträckas eller slätas ut så fi ck hon en känsla i strupen som fi xade allt. 
Det handlade förstås om den där supersuperfi na sensationen, som det så ofta handlar 
om. Ibland är de redskap som vi uppfattar som subtila och exakta alltför klumpiga. De 
skenbart luddiga träffar däremot emellanåt helt rätt.

Så vad är då dilemmat? Jo att när man akademiserar och teoretiserar glömmer man 
lätt det där självklara som man alltid har haft tillgång till. Jag menar naturligtvis inte 
att kunskap och analyser skulle vara onödiga, nej då – inte alls. Några har säkert fått 
aha-upplevelser av att få logiska och vetenskapliga förklaringar också. Dilemmat består 
i att balansera mellan vetenskap, erfarenhet och galna infall. De galna infallen har inte 
stort värde i vår högskolevärld om man inte är en erkänt stor konstnär förstås … 
Följdfrågan blir – hur handskas man med dessa fria associationer inom metodiken?

Dagens lilla episod är bara en i raden av liknande episoder där varken kunskap, 
avspänning, känsla, öra, öga, smak eller doft är framkomlig väg. Det som återstår är 
»ingivelse«. Jag vill inte kalla detta för intuition, ett begrepp som vi redan avhandlat 
och som bottnar i tidigare erfarenhet och förförståelse. Detta tycker jag däremot är ett 
exempel på att vara »bortom orden« i den bemärkelsen att ingen nog kan föreställa 
sig hur en skrynklig hals skulle vara beskaffad. Skrynklig förklarar här något som vi 
inte vet vad det är – däremot förstår vi kanske motsatsen, hur den är när den inte är 
skrynklig? Kanske var det så att hon fokuserade på målet i stället för vägen dit. Att 
»låta ske« istället för att »göra«.

Efter en stund frågade jag om hon fortsatte att tänka på det där sättet. »Nej, det 
tror jag inte – men det fi nns nog där uppe någonstans« svarade hon och pekade 
på huvudet. Hon hade lagt in det i datorn och sen var det inte mer med det. (Elmer-
stad S6)

Genom att göra avkall på en viss form av tydlighet lyckas läraren i stället 
nå en känsla hos studenten som ger ett omedelbart resultat. Bilden hon 
använder uttrycker en helhet som inte är konkret i den meningen att den 
tar med så många detaljer som möjligt. Den försöker i stället påverka elev-
ens känsla av att sjunga i en viss riktning.

En erfaren lärare kan föreställa sig skillnaden mellan hur det känns för 
den här eleven att sjunga just nu och hur det skulle kunna kännas. Även 
i de fall där det är möjligt att se vad det är som inte fungerar i termer av 
muskler och rörelser väljer man ofta som lärare att inte gå den vägen. I 
stället försöker man påverka hur helheten känns, hitta en förskjutning av 



spelrum36

mentalt fokus som i sin tur t  ex påverkar en muskelspänning som är hind-
rande. Det handlar ofta snarare om att gå förbi något än att slåss emot det. 
Genom att förändra sin bild av målet kan man påverka detaljerna utan att 
fastna i det som är hindrande.

Att bygga upp en inre känsla av helheten, hur det ska kännas när det 
är fritt, är en viktig del i utvecklingen för en blivande lärare. Detta är inte 
samma sak som att låsa sig vid en undervisningsmetod utan mer ett sätt 
att utveckla en »inre kompass« som kan vägleda i vilken riktning det kan 
vara värt att försöka föra studenten.

Margaretha : Frågan är hur mycket som det handlar om att ha målet för ögonen, att det 
är därför det fungerar. Jag är intresserad av målbilderna. För det var också något jag 
tänkte på i våras när jag frågade avgångsstudenter »Har du tillräckligt på fötterna nu 
så att du kan gå ut och undervisa?« Han svarade »Javisst, jag vet ju hur det ska vara«, 
och jag tänkte att han inte hade fattat ett dugg. Men det kanske inte är så idiotiskt som 
det lät om det är målet som ger vägen. (PS6)

Till sist har studenten »lagt in det i datorn« och behöver inte fortsätta att 
»tänka på det där sättet«. Den nya kunskapen, som kanske handlar om 
att släppa muskeltonus på någon minimal muskel i halsen, har införlivats 
med det spontana sättet att musicera.

Vanligtvis är det inte så lätt. Att använda just den lilla muskeln kan vara 
inövat i många timmar. Det är lätt att föreställa sig hur den här studenten 
i vissa lägen tar till det gamla sättet att sjunga. Det vanligaste är att eleven, 
även om man har nått ett fantastiskt resultat på lektionen, gång på gång 
halkar tillbaka i det gamla mönstret. Det kan ta lång tid innan sångaren 
kan lita på den nya tekniken och inte använder en teknik som han/hon av 
inlärd erfarenhet vet gör det möjligt att få fram tonen även om det inte 
blir den vackraste som skulle gå att få fram. Speciellt när konsertnerverna 
kommer till fi nns en stark tendens till att gå tillbaka till gamla mönster.

Sjung som om

Att införliva en helhetsbild av det som ska göras med sin personlighet är en 
process som bara kan gås igenom av musikern själv. Det läraren kan göra 
är att föreslå olika vägar att gå och när en väg inte når fram kunna hjälpa 
till att hitta en annan. Inte minst är en stor del av uppgiften att fi nnas med 
och stödja i de ofrånkomliga bakslagen och återfallen. Det kan vara stor 
skillnad på att veta hur man ska göra och att faktiskt kunna utföra det. 
Lärarens uthållighet i tron på att det faktiskt kommer att gå är en viktig 
del. Den resa läraren själv gjort är grunden.
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Kerstin W-O anknyter till metaforerna : Det är en viktig del att säga »sjung som 
om …«. Det är ofta man tänker »det har hjälpt mig, kanske hjälper det henne.« 
(PS6)

Läraren prövar att använda ett ord som en gång i tiden gav henne en 
användbar helhetsbild för att se vilken studentens reaktion blir. Det är 
inte en metod. Man kan aldrig vara säker på resultatet. Men genom att 
pröva fl era olika vägar hittar man så småningom något som ger återklang 
hos båda, några ord som just i den situationen får en speciell betydelse och 
symboliserar en helhetsbild som kan vara värd att arbeta mot. Läraren och 
studenten har utvecklat ett eget språk, en överenskommelse om vad en viss 
bild symboliserar som är rikare än den ordboksmässiga betydelsen.

I och med att den nya kunskapen handlar om att i viss mån förändra sin 
personlighet blir den laddad på ett annat sätt än faktakunskaper. Läraren 
behöver skaffa sig en bild av elevens personlighet för att hitta en fram-
komlig väg.

Drivkraften till att komma till musikundervisning kan se ut på många 
olika sätt :

Vad driver en ung människa till att vilja sjunga?
Protest – jag ska minsann visa dem …
Bekräftelse – snälla SE MIG …
Utmaning – jag ska besegra min blyghet …
Intellektuell analys – jag vill forska i mitt instrument …
Det fi nns alltså många medvetna och omedvetna krafter förutom uttrycksvilja och 
kärlek till musik.
Ibland möter man en människa vars drivkrafter växer ur en alldeles egen rot. Som går 
förbi det privata och är fri. Då blir man andäktig och förundrad, särskilt om denna 
person är mycket ung.

Så till en mer vardaglig nivå, som har med vår yrkeskunskap att göra.
Låt säga att vi märker att en elev har en spänd diafragma, som inte tillåter ett sång-
fl öde.
Varför är den spänd?
Blyghet? Överambition? Rädsla? Dåliga förebilder? Konstig f d sånglärare? Aggres-
sion? Överdriven självkritik?
Hur möter jag eleven bäst för att denna spänning ska släppa? Vilket språk passar? Ana-
lytiskt? Känslomässigt? Humoristiskt? Bekräftande? Tålmodigt? Lekfullt?
Hur som helst, ett individuellt anpassat språk som fungerar när man »hittar in« 
och när spänningen försvinner. Detta är det kreativa med att vara sånglärare och 
denna blandning av erfarenhet och intuition är väl den tysta kunskap man pratar om. 
(Hülphers S4)

Språket som används är intimt förbundet med en speciell undervisnings-
situation och en specifi k konstellation av lärare och elev. Den betydelse 
som vissa uttryck får kan vara svårgripbar för en utomstående, även för 
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en lärarkollega. Utryckta ur sitt sammanhang framstår orden som banala 
eller svårbegripliga.

Som lärare vill jag inte fästa alltför stor vikt vid själva orden. De är ett 
medel att hantera utvecklingen av en konstnärlig förmåga men är mer ett 
arbetsredskap än ett slutmål. En viss »luft« kring vilka ord man använder 
måste vara tillåten för att de inte ska stelna i återanvända fraser. Trots 
detta utvecklar en del lärare teman som de kommer tillbaka till och utfor-
mar i olika språkliga vändningar :

Språket, orden föds med den jag undervisar.

Min förstaårsstudent ger mig ett annat språk än min tredjeårsstudent.

Mina metaforer faller sparsamt i båda fallen.

De ord och meningar som kommer till mig är oftast paradoxer som jag lätt glömmer 
då de föds utan förberedd tanke.

Mitt eviga tema är rörelse/riktning som återkommer i oändliga kombinationer.

• aktiv väntan i rörelse
• ostörd rörelse/den ostörda luftströmmen
• stilla i rörelse
• i det sanna givandet är rörelsen ostörd
• sjung i mellanrummen
• pånyttfödelse
• cirkel/diagonal
• vara i upptäckt, ej kontroll
• börja med blicken, blicken leder
• milda/mjuka ögon
• ord blir till liv i helhetsrörelse
• osynlig utstrålning
• det osynliga blir synligt
• se det osynliga
• våga det vi inte vet
• vi söker med varandra utan att försöka
• den ostörda rörelsen ger liv till det som fi nns 
(Viberg S8)

En lärare kan samla på språkliga uttryck som på olika sätt behandlar 
samma spänningsfält. Dessa blir till en fond som fi nns lätt tillgänglig i 
undervisningssituationen. Bilderna är ofta metaforiska eller paradoxala :

Dressyrryttaren som till synes utan ansträngning, stolt, leende och med hög hatt får 
hästen att utföra de märkvärdigaste konster. Sångaren är både hästen och ryttaren.

Raggaren med sin amerikanare som glider långsamt fram genom staden, väl medveten 
om vad han har under huven. Sångaren är både bilen och föraren. (Hülphers S8)
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Metaforer används förstås även av andra lärare än sånglärare . En piano-
lärare har andra typer av bilder :

En väl vald liknelse kan inte bara förklara ett musikstyckes innehåll och form utan 
dessutom vara till hjälp vid det speltekniska arbetet. Några vanliga exempel inom 
pianoundervisningen är :

Armen är pianistens stråke. Om man vill spela en jämn löpning med fi ngrarna så 
har man hjälp av armens mjuka, jämna rörelse.

Om man vill spela ett ackord staccato, kan man föreställa sig att man plockar ett 
ackord på en harpa, pizzicato.

Om man vill att eleven ska använda hela armen kan man be henne/honom se sig 
själv med en lång arm. (Kilström 2006)

Bilderna kan spänna över ett vitt fält.

Språkliga associationer måste ju inte bara vara visuella utan kan också handla om 
en känsla, en doft, en idé, en identifi kation … På tal om Liszt så är hans fantastiska 
h-mollsonat ett verk som nästan ropar efter litterärt innehåll. Jag tror att man kan ha 
stor hjälp av att se det verket som ett drama. Sonaten beskrivs ofta som en musikalisk 
version av Goethes Faust. Liszt presenterar på sonatens första sida tre teman som 
sedan håller ihop det 30 minuter långa verket; tema ett : »Livets gåta«, tema två : 
»Faust«, tema tre : »Mefi sto«. (ibid)

Exakt vilken sorts bildspråk läraren använder avgörs av stundens ingivelse 
där förmågan att hitta rätt ögonblick och känsligheten för vad som just har 
föregått är lika viktiga som den faktiska formuleringen. Att använda sig av 
en bild innebär att ta en risk, nämligen den att bilden inte tas emot.

Eva : Ibland tycker man att man hittar en fantastiskt effektiv formulering. Sedan pro-
var man den på en annan elev där den faller platt till marken. (PS2)

Om en framgångsrik bild kan ge stort gensvar hos studenten så blir fallet 
lika stort om läraren kommer med en bild som eleven inte kan känna igen 
sig i.

Kerstin W-O. Vi har väl alla haft elever till vilka man sagt : Kan du tänka så här? Och 
mötts av : Nej, det där köper inte jag. Då kan det vara något som är för fl ummigt i deras 
smak, för gulligt, eller för tjejigt för en kille. (PS8)

Om metaforen inte får någon återklang i elevens sinne blir det lätt pinsamt, 
det sprider sig en känsla av bristande samförstånd som man får kämpa för 
att återupprätta. Att några sådana situationer uppstår är ofrånkomligt, 
men undervisningen har svårt att bära alltför många »felstudsar«.

Med stigande erfarenhet blir förmågan att ta sig runt den sortens 
hinder  starkare. Delvis handlar utvecklingen om att lära sig sovra bland 
allt det som man skulle kunna ta upp.
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Inga-Lill : Det är klart att när man är i början av sin karriär så trillar man dit ibland. 
Jag har sagt en massa saker som har blivit fel och då måste man snabbt prova någon-
ting annat. Det händer ju att man kommer dit fortfarande eftersom man inte kan alla 
associationsbanor hos alla andra personer. Men de största hålen, de tror jag inte att 
vi faller i längre. Det är både en förändring och en utveckling och så har jag avvecklat 
vissa delar som man sorterar bort ur sitt beteende.

Kerstin W-O : Nu vet man att man inte behöver prata om detta med den här personen 
för han kan redan det. Men för 30 år sedan när man var nyutexaminerad var man så 
rysligt ängslig och skulle gå igenom allting med alla, annars hade man inte gjort det 
man skulle. (PS8)

Det kan vara värt att ta risken att använda en bild som har potentialen 
att påverka elevens helhetsuppfattning. Om och när det sker avgörs av 
lärarens intuition och känsla för om just den här vägen möjligen kan vara 
framkomlig.

Inger : Jag minns att jag sa : Du kör på 1 :an med nosen i vindrutan. Du ska vara en 
raggare i en stor amerikanare i stället, luta dig bakåt och bara gliiiida.

Skratt

Sven pekar på hur denna typ av metaforer kan falla helt platt. »Raggare, vadå«. När 
är det man använder dem?

Inger : När kemin stämmer överens. (PS8)

Förstår du vad jag menar?

Läraren måste hänvisa till de referenser eleven faktiskt har. Speciellt gäller  
detta de mer sinnliga metaforerna. I undervisningen utforskar läraren vil-
ket språk och vilka referenser som fi nns närvarande hos studenten.

För att nå en elev med en metafor måste jag vara övertygad om att vi menar samma 
sak. Och hur vet jag det? Här kommer dialogen in. »Förstår du vad jag menar när jag 
säger … ?«

För att lära en sångelev mjuk ansats använder jag ibland uttrycket »hitta drag-
läget«, men endast till dem som kan köra bil. De förstår direkt vad jag menar medan 
en icke bilförare ser ytterst frågande ut. I min undervisning använder jag ofta bilder 
från vardagliga (?) företeelser. För att hitta fl ödet t ex : »surfa på luften« eller »åk 
skridskor«.

Svårigheten för en sångpedagog är att elevens spänningar, som hörs så tydligt, för 
det mesta inte syns. Jag måste då som lärare skapa ett tillstånd av något bekant som 
kan hjälpa till att lösa denna spänning. Om man känner eleven ganska bra kan man 
anknyta till hans/hennes vardag och intressen och utifrån det få till ett fungerande 
bildspråk.
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Det fi nns dock, har jag märkt, elever som fungerar allra bäst med förklaringar rakt 
på sak som »sänk struphuvudet«, »vidga svalget« osv. För dem blir det för fl ummigt 
med blomsterspråk. Här får man tassa fram. Kanske är detta elever för vilka konkre-
tionen är det viktigaste och den mest framkomliga vägen? Eller kan det kanske vara 
så att dessa elever kanske inte är så fantasifulla och som följd därav kanske inte blir så 
framgångsrika som musiker …

För mig vore det oerhört svårt att undervisa om jag inte kunde använda metaforer. 
De underlättar när man vill komma åt ett speciellt problem. Men jag måste vara över-
tygad om att eleven har samma eller liknande associationer som jag själv för att bilden 
ska bli lättfattlig. Och metaforerna måste användas med urskillning. En bild som pas-
sar en person kanske är totalt obegriplig för någon annan. (Wahlström-Olsson S8)

Ett sätt att minska risken för att använda misslyckade metaforer är att 
aktivt utforska elevens sätt att associera :

Diskussionen går tillbaka till hur Kerstin W-O pejlar in elevens inre och ibland frågar 
efter studentens egna bilder. »Vad får du för associationer när jag säger det eller det 
ordet? Sedan kommer man ihåg de bilderna. Det är viktigt att både jag och studenten 
har liknande laddning till bilderna«. (PS8)

I dialogen med studenten skapas ett språk utifrån just den konstellationen 
lärare/elev. Läraren relaterar till elevens personlighet och tidigare erfa-
renheter. Det uppstår en överenskommelse som avgör vilka ord som är 
möjliga att använda och hur de används. I lärarens kunnande ingår det att 
vara väldigt uppmärksam på hur överenskommelsen verkligen ser ut.

Det handlar inte om att formulera något som kan förstås av alla, det 
handlar om att säga något som verkligen förstås av en viss person. Språket 
i undervisningen är inte bundet av att behöva vara allmängiltigt.

Med sig in i undervisningen har läraren en bas av sätt att hantera olika 
situationer, lätt tillgänglig. Men basen består av uttryck som man »använ-
der ibland«. Närmare än så går det inte att komma en allmän beskrivning 
av undervisningen.

Erfarenheten bygger upp en beredskap att navigera, men att ge en fast 
beskrivning av »hur man gör« skulle inkräkta på den del av kunnandet 
som består i att känna av den enskilda situationen och anpassa sig till 
den.

Det fi nns medel, men de kan inte tillåtas bli en metod eftersom det 
skulle inkräkta alltför mycket på möjligheten att avpassa medlen till det 
unika samspelet med en viss elev. Att det förhåller sig på det sättet är en 
viktig anledning till att mästare/lärling-systemet levt kvar i en så ograve-
rad form som det faktiskt gjort i högre musikutbildning.

En del elever är inte mottagliga för språkliga bilder. Det fi nns andra 
sätt att arbeta på. Men ändå fi nns känslan kvar att de studenter som man 
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enbart kan nå med konkreta anvisningar saknar något. Temat kommer 
upp igen i nästa protokoll.

Vi går över till diskussionen om bildspråk som fi nns i protokollet. Läraren känner av 
om eleven »svarar« på bildspråket och anpassar sitt språk efter situationen. Men det 
fi nns ändå en kvardröjande misstanke om att det är något som saknas om man bara 
måste vara konkret, att den personen kanske inte blir så framgångsrik.

Margaretha : Jag tror man måste göra lite reklam för att bildspråket och fantasin är 
något värdefullt : fattar ni det inte nu så är det något som ni måste komma fram till 
så småningom. Att man ser det som ett mål och inte ser det som att studenten är en 
sort som inte det här fungerar på. De som inte gillar det brukar säga »Får vi bara en 
logisk förklaring så köper vi det«. Det är ett sätt att gå vidare. Det är ju en träning, det 
brukar komma så småningom.

Kerstin W-O : De kanske kan luta sig mot Johan Sundberg ett litet tag.

Margaretha : Om det går brukar det vara en bra kombination. (PS9)

(Johan Sundberg är en akustiker vars verksamhet på KTH handlat om hur 
röstklangen rent fysikaliskt påverkas av olika faktorer. Hans forskning har 
betytt mycket för den rent tekniska kunskapen om rösten.)

Att förstå en metafor innebär att kunna använda sina personliga asso-
ciationer kring de ord som ingår och omforma dem till en personlig hel-
hetsbild av vad som menas. Skapandet av en helhet utifrån en metafor är 
i sig en bild av hur de musikaliska förmågor och handlingsmönster man 
internaliserat kan användas för att skapa en helhet när man ställs inför ett 
nytt stycke. Prövandet av vilket språk som når fram till studenten handlar 
inte enbart om det som ska förmedlas i just den stunden utan handlar 
också om att undersöka hur den meningsskapande processen ser ut hos 
just den här eleven.

Om motståndet mot att tänka analogiskt är stort tar läraren ett steg 
tillbaka och väntar tills eleven är mogen att använda en större del av sin 
fantasi. De konkreta iakttagelserna och anvisningarna blir en fast punkt 
att hålla sig i, men förhoppningen kvarstår att det så småningom ska gå att 
mer fokusera på upplevelsen av helheten än kontrollen av detaljerna.

Motståndet mot att sätta ord på en helhetskänsla som i sig inte är verbal 
fi nns hos de fl esta. Många upptäcker så småningom att användningen av 
egna ord hjälper till att utveckla bilden. Det fi nns också en speciell glädje 
i att uppleva att det som är en fri association kring musiken kan tas emot 
och förstås.

Sven : Det är intressant det du skriver om att skapa ett tillstånd av något bekant. Om 
man delar den här bilden, om metaforen fungerar har man kommit varandra mycket 
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närmare än man gjort med andra medel. Den är ett sätt att uttrycka en kanske inte helt 
klar, men rikare inre värld än vad man annars kunnat göra.

Kerstin W-O : Det fi nns ju de som är allergiska mot blomsterspråk, och det är man ju 
också i viss mån själv, om det börjar bli för gulligt.

Inga-Lill : Det fi nns köttätande blommor också. (PS8)

Förhållandet till att använda associationer och analogier beror inte enbart 
på elevens personlighet och mognadsnivå. Det handlar också om den kul-
tur som en musikstuderande blir inlemmad i, vad som anses acceptabelt 
att använda. I och med att själva den fysiska prestationen är en så stor del 
av vad som förväntas av en musiker är utrymmet i kulturen för mer asso-
ciativa förhållningssätt mindre än i många andra konstområden.

Sven : Känslan av att »det fi nns inte någon stor inre värld kring det här« är inte något 
som alla på den här skolan skulle relatera till. Det fi nns en spännvidd i kultur här på 
skolan. Vad det är som saknas och som möjligen gör dem mindre framgångsrika som 
musiker känns som en brännande fråga.

Eva : Kan det handla om rätt- och felmetod? Man håller sig inom det som man vet är 
»rätt« och så vågar man till slut inte tänka de kreativa och associativa tankarna för 
att då är man utanför tryggheten. Man når också framgång genom att göra »rätt«. 
(PS8)

Visst är det fi nt att vara kreativ, men först ska man lära sig spela rätt. Att 
uppnå den tekniska förmåga som förväntas av en professionell musiker 
kräver en så pass stor insats att utrymmet för att ge sig ut i mer otrygga 
sammanhang blir begränsat. Man vill gärna vara säker på att man kan 
simma innan man ger sig ut på djupt vatten.

Frågan är om den bilden verkligen är den som har störst potential. Den 
ensidiga betoningen av den objektiva prestationen hindrar ofta musikstude-
rande att utvecklas på ett mer oförutsägbart sätt. Det fi nns de som gärna 
stannar kvar i det grunda vattnet fast de faktiskt sedan länge simmar väl.

Det är inte självklart att man först måste ha förmågan innan man 
utvecklar bilden av vad man skulle vilja göra med den. Tvärtom kan 
arbetet med att hitta en helhetskänsla underlätta lösningen av tekniska 
problem och musikaliska detaljer. Musikerns förmåga att låta sina associa-
tioner påverka framförandet är inte något som bara fi nns utan beror ofta 
på ett medvetet arbete med att befästa helhetsbilden i sitt sinne.
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Ett spel för två

Hittills har perspektivet framför allt varit lärarens. Men studenten är ju van-
ligtvis inte en passiv mottagare utan en aktiv medspelare i undervisnings-
rummet.

Läraren kan använda en språklig bild för att försöka förmedla en hel-
hetskänsla, men det egentliga målet är att hjälpa studenten att bygga upp 
sina egna bilder. Att träffa en lärare som har egna tydliga föreställningar 
kring musiken kan vara mycket inspirerande och värdefullt, men styrkan i 
lärarens bilder kan också vara hämmande för elevens utveckling. Läraren 
behöver balansera mellan hur starkt hans/hennes egna bilder ska vara när-
varande i undervisningssituationen och hur mycket tyngd som ska ligga på 
att utveckla studentens egen helhetsupplevelse.

Vilken väg som går att ta beror till stor del på studentens grad av mog-
nad. Till att börja med behöver studenten få ett antal exempel på sätt att 
spela som går att pröva. Det viktiga är att studenten förstår att det som 
han/hon får av läraren är just exempel. Exemplet ligger inte enbart i en 
tolkningsmodell utan lika mycket i ett sätt att gripa sig an problem, hur 
man kan hantera det som är svårförståeligt eller som inte uttrycks i not-
skriften.

Det kan ibland ta ganska lång tid innan eleven samlat tillräckligt med 
erfarenhet för att kunna frigöra sig från tendensen att se lärarens exempel 
som tvingande påbud. En del studenter kommer från en förutbildning där 
undervisningen mest gått ut på att lära sig utföra förelagda uppgifter, »gör 
så här, och öva tills du kan det«. Det kan ta tid att fi nna sig till rätta i ett 
mer högskoleartat arbetssätt, där elevens egen drivkraft tar större plats.

Så småningom börjar urskiljningen av vad läraren tycker är viktigt och 
vad som kan variera i t  ex en musikstil att klarna. Det blir då möjligt för 
eleven att mer aktivt pröva gränserna och komma med olika förslag för att 
se vilken reaktion läraren ger tillbaka.

På ett visst stadium i utvecklingen kan det vara till stor hjälp att stu-
denten t  ex åker på kurs för en annan lärare. Den andra läraren kommer 
med säkerhet att ha andra synvinklar på en del saker. Samtidigt kommer 
det att fi nnas likheter.

Olikheterna i synsätt hjälper eleven att se vilken frihetsgrad som fi nns i 
praxisen han/hon håller på att bli införd i. De tvingar också studenten att 
själv avgöra vad som är mest trovärdigt, smakar bäst, ligger närmast den 
egna personligheten.

Om läraren utforskar studentens personlighet i undervisningen så gör 
studenten detsamma. En del studenter är skickliga i att förstå vad som 
fi nns att hämta hos just den här läraren och fokuserar sig på just det. Språ-
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ket skapas i ett samspel, studentens del i det samspelet är lika stor som 
lärarens.

En aktiv student som bjuder ett kreativt motstånd är det en fröjd att 
undervisa. Om man möter en student som mer passivt följer anvisningar 
hamnar undervisningen förr eller senare på tomgång. Det kan ta lång tid 
innan studenten växer in i rollen.

När läraren använder en bild i stället för att ge en konkret anvisning är 
det ett sätt att uppmuntra studenten att ta med en större del av sig själv in 
i undervisningen. Så småningom kan studentens egna bilder ta mer plats, 
läraren kan bli mer diskussionspartner än auktoritetsfi gur.

Sätta ord

Ofta kan det vara en bra idé att ställa en öppen fråga som t  ex »Vad är det 
här för sorts musik?« eller »Vad har det här stycket för laddning?« Den 
öppna frågan har många svar av vilka inget kan sägas vara »rätt«. Eleven 
är tvungen att komma fram till ett eget ord, bestämma sig för något. Kan-
ske säger han/hon att det här stycket är »ömsint«. Processen att faktiskt 
bestämma sig för något, dra ihop sina erfarenheter av stycket till något 
som uttrycker en helhetskänsla är det viktiga. Vilka ord som kommer 
fram är i sig inte så viktiga, men när man ber studenten spela utifrån de 
ord han/hon hittat till blir oftast musiken tydligare, musikern kan lyfta sig 
från detaljerna i muskler och tonbildning och pröva att låta sig bäras av 
den upplevelse han/hon arbetat sig fram till.

Sedan kan man med utgångspunkt i studentens språk föra en försiktig 
dialog. Kanske fi nns det olika schatteringar av det ömsinta? Även om 
stycket, som t  ex är vanligt i högbarock musik, utgår från en viss affekt 
fi nns det ändå ett spel mellan olika aspekter av känslan som musikern kan 
plocka fram. Om en aspekt blir tydlig framstår de andra i relief. Dialogen 
utgår från och återförs till det som klingar i instrumentet, och den skulle i 
många fall framstå som helt obegriplig utan den bakgrunden.

»Varför blir det bättre när man sätter ord på det?«, som en student 
frågade, mest riktat till sig själv. Det är inte alltid nödvändigt, men om det 
går att hitta ett bra ord gör det helheten tydligare, processen att försöka 
fi nna en bild gör i sig själv att bilden tar form.

Språket som används i undervisningen är inte ett resultat. Det är ett 
hjälpmedel för att nå ett resultat. Det fi nns ingen anledning att fästa sig 
alltför starkt vid de ord som studenten kommer fram till, tvärtom är det 
ett hälsotecken att de förändras. Ordens uppgift är att sätta studentens inre 
i rörelse. Om jag låter musiken smaka på det här sättet, hur blir den då? 
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När musikern hittar en viss laddning är den mycket mer än orden som lett 
dit. Konsten är att föra diskussionen och låta orden bli meningsfulla men 
inte låsande.

Utifrån att studentens bild redan är närvarande kan det vara givande 
att jämföra med den bild jag själv byggt upp sedan tidigare. Är denna fort-
farande övertygande för mig?

Ibland kan det tvärtom vara bra att använda ett stycke jag själv inte spe-
lat just för att jag inte har någon gammal föreställning. Att visa på vilket 
sätt jag söker mig fram och att studenten får se även de idéer jag sedan för-
kastar kan ha stor betydelse. Det studenten får med sig är förhoppningsvis 
dels ett antal verktyg för att bena upp olika typer av frågor och problem 
men också en beredskap på att alla frågor inte har omedelbara svar, att 
man måste tillåta sig att fi nnas i osäkerheten. Vissa saker kanske man var-
ken kan eller ska hitta ett svar på innan det är dags för konserten.

Rörelse

Att vara musiker är att pröva, och pröva på nytt. Hittar jag in i det här 
stycket idag? Tar man upp ett stycke man spelat tidigare är det normala 
att man omvärderar en del av det som man var fullt övertygad om när 
man spelade det sist. Man kan arbeta sig fram till en viss form, men den 
måste prövas kontinuerligt för att behålla sin laddning, Prövningen sker i 
detaljerna som blir mer och mer betydelsefulla ju längre man sysslat med 
stycket.

Att det förhåller sig så är till att börja med en källa till osäkerhet men 
får så småningom allt starkare dragningskraft. Den musik som inte låter 
sig omvärderas fi nns det inte så stor anledning att ta upp igen.

Att spela ett stycke är som att formulera sig kring ett visst tema, igen 
och igen och igen. Varje gång uttrycker man sig på ett lite annorlunda sätt, 
ibland hittar man en ordvändning man fastnar för och håller fast vid tills 
man tröttnar på den eller hittar något bättre. Når den fram till dem jag 
spelar för just nu?

Även om den här formuleringskonsten inte sker i konkreta ord innebär 
den en rörelse kring temat. Orsaken till att man vill formulera sig kring det 
är att det fi nns något som man ännu inte förstått. När den rörelsen upp-
hört fi nns det ingen anledning att spela stycket längre. Om man använder 
sina ord gör man det för att hjälpa rörelsen fortsätta, inte stoppa den.

Formuleringen utgår från en själv. Att pröva styckets gränser är lika 
mycket att titta på sin egen reaktion, känna efter hur något verkligen 
smakar. När man tröttnat på ett musikstycke är det lika mycket en egen 
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inre gräns man nått fram till. En musiker som ska spela något många 
gånger, t  ex en operaproduktion eller på en längre turné, måste hela tiden 
arbeta för att hitta ny laddning i det välbekanta materialet. »Det är när 
man börjar tröttna som man verkligen kan lära sig något« som en kollega 
uttryckte det.

En del musiker uppfi nner yttre begränsningar som kan ge nytt mot-
stånd. En blåsare kan t  ex bestämma sig för att använda ett alternativt 
grepp för tonen giss. Genom att uppfi nna en svårighet, där utmaningen 
blir att publiken inte ska märka något, hittar han en ny koncentration.

Den sortens motstånd ger på ett närmast mekaniskt sätt en ny väg 
genom ett välbekant material. I upprepningen ställs behovet av rörelse på 
sin spets, det är helt enkelt svårt att hålla sin uppmärksamhet på den nivå 
som behövs om man inte känner att man är på väg någonstans. Att skapa 
en mekanisk, meningslös, komplikation är ju i en mening fantasilöst men 
visar ändå på det starka behovet av att hitta en ny form av uppmärksamhet 
i de kanske 2–3 timmars musik som väntar.

Det nya gissgreppet är bara en temporär lösning, och dessutom ett 
risktagande som inte självklart tillför något till publikens upplevelse. Det 
mekaniska i sättet att tänka gör att det snart blir uttömt, framstår som en 
nödlösning för att hålla sig levande i en låst situation, även om man kanske 
vunnit en del teknisk skicklighet på vägen.

Frågan är om det fi nns något som kan få mig att lyssna på musiken på 
ett annat sätt? Kan det oberäkneliga i mina medmusikanters reaktioner 
räcka för att få mig in på ett nytt spår? Kan jag komma till det här välbe-
kanta stället i musiken utifrån en ny sinnesstämning och se vart den bär 
mig? Vad är det i så fall som är grunden för den nya sinnesstämningen?

Uppgiften för både musikern och läraren är att få någonting att hända 
på konserten eller lektionen, åstadkomma en förändring. Den inre före-
ställning man har med sig in i situationen är inte exakt defi nierad eller helt 
och hållet klar just för att den ska kunna ge upphov till en handling som 
inte är förutsebar. Att skapa en spänning, undersöka musiken på ett nytt 
sätt, syftar inte till att hitta ett svar utan skapa en komplikation som i sin 
tur ger möjlighet till en handling som annars inte hade skett.

Strävan efter förändring fi nns även hos lyssnaren, åskådaren, läsaren. 
Den som varit med om en konstnärlig upplevelse går därifrån med något 
nytt, i en annan typ av kontakt med sig själv. Den som blir underhållen 
har snarare glömt bort sig själv ett tag. Med Hans-Georg Gadamers ord i 
»Sanning och metod« :

Konstverkets egentliga sätt att vara består […] i att bli den erfarenhet, som förvandlar 
den som erfar. (Gadamer 1997 s  80)
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Att vara musiker innebär ofta att arbeta inom en fast form, ett musik-
stycke, en orkester, i upprepning. Alla former har en tendens att stelna. Att 
kunna röra sig i formen innebär inte ett allmänt »gränsöverskridande« 
utan att verkligen pröva var gränserna går, när något faller sönder, hur 
resultatet smakar om jag använder dem på det här sättet.

Vad »det här« sättet är avgörs av mina referensramar och min egen 
personliga, spontant uppkomna, association. Att musikstuderande vidgar 
sina referensramar och tar sina egna associationer på allvar är lika viktigt 
som att de upplever var gränserna går för en viss musikstil. Det fi nns en 
spänning däremellan. Det är den de ska lära sig använda.
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Tolkning

En stor del av undervisningen vid en musikhögskola handlar om att tolka 
något som redan fi nns. En notbild, kanske en text, ska ge upphov till en 
handling. Vid sidan om den vanliga enskilda undervisningen fi nns ofta 
speciella lektioner, de kan heta interpretationslektioner eller instudering, 
som specifi kt handlar om att fördjupa sin förmåga att tolka en notbild.

Att kunna tolka ses ofta som något av det mest centrala i musikerns 
konst. Det är där som det personliga uttrycket tillåts gå utöver den 
rent tekniska förmågan. Eftersom en stor del av vardagen för studenten 
handlar om att lära sig hantera fi ngrar, muskler och stämband har man 
inrättat speciella ämnen för att vara säker på att även förmågan att tolka 
utvecklas. 

Trots detta fi nns sällan någon diskussion om vad det egentligen innebär 
att tolka musik eller hur interpretationslektioner kan se ut. Varje lärare 
lägger upp sin egen undervisning, ofta utefter den undervisning läraren 
själv varit med om, men utan alltför många sneglingar på vad som pågår 
bakom de andra dörrarna på skolan.

Det fi nns till och med en stor spännvidd i synen på vad som ligger i 
själva ordet. Under ett av dialogseminarierna visade det sig att det fanns 
fl era olika, motstridande, förslag på vad som borde ligga i fokus för att lära 
sig tolka ett musikstycke.

1)  Kunskap om traditionen. När Schumann skriver ritardando kan han 
mena två olika saker. Det vet jag eftersom jag har lärt det av min lärare 
som i sin tur lärt det av en elev till Schumann.
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2)  Uppförandepraxis. I den här notbilden förväntas man göra vissa saker 
som inte skrivs ut därför att det anses som självklart. Det fi nns vissa 
förhållningssätt som hör ihop med musiken även om de inte uttrycks 
direkt i noterna.

3)  Tolkning som fördjupning av musikens och notationens detaljer. Hur 
ska man tolka tenutot? Genom att fundera över byggstenarna i musi-
ken kan man nå en större tydlighet.

4)  Tolkning som en fantasibild. »När jag får en sång och en text frågar jag mig 
Vem, Vad, Var, När, Hur, och Varför? Om man kan svara på de sex frågorna 
har man kommit en bra bit på väg mot att bygga upp det som är diktens jag. Det 
kan vara så enkelt som att bygga upp en bild av hur det ser ut i den här personens 
kök. Hur ser det ut när hon sitter vid köksbordet? På det viset får det en rumslig 
förankring som hjälper memoreringen. Texten handlar inte om det men det är 
en fantasibild som hjälper. Hur ser det ut i hennes trädgård, är hon en sån som 
har blommor i trädgården?« (PS10)

5)  Tolkning som subjektiv handling. Vad väljer jag och vad väljer jag bort? 
Vilken klangfärg vill jag egentligen ha på den där tonen i låga registret?

6)  Tolkning som intuitiv process. Hur klingar musiken ur mitt ordlösa 
inre? Kerstin V talar varmt om djupläsningen som metod, att läsa en text om 
och om igen utan att analysera utan låta den verka i ens inre. »Jag går med 
texterna i oändlighet innan en konsert, inte minst på nätterna. Till slut stäm-
mer det med musiken«. (PS10)

7)  Tolkning som något negativt laddat, som ställer sig i vägen för musi-
ken. Själva ordet har inte enbart en positiv betydelse. »Vi kan lätt bli 
tolkare så att publiken inte får en chans. Vi är ofta för rädda för att överlåta och 
se vad som fi nns. Musiken och texten kan tala utifrån sig själva.« (PS10)

Det intressanta är att alla dessa aspekter av vad som utgör en tolkning, 
trots deras inbördes motsättning, är begripliga för alla i lärargruppen. 
Även om olika lärare skulle lägga tyngdpunkten på olika delar fi nns det 
ändå en gemensam upplevelse av att de andra synsätten är förståeliga.

Begreppet »tolkning« täcker fl era olika delar av det som ingår i att 
tolka ett musikstycke. En enskild del är inte tillräcklig, men någonstans i 
skärningspunkten mellan de olika delarna hittar man ett sätt att hantera 
det stycke man har framför sig. Vi använder begreppet i dess motsägelse-
fullhet just för att det ger öppningar åt fl era olika håll.
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Språket närmar sig sin gräns när det ska beskriva processer som är 
unika för varje enskilt fall. Helheten innehåller fl er delar än det är möjligt 
att uttrycka i språkets linjära följd. För att få en bild av helheten krävs en 
längre tids umgänge med den, genom att se olika exempel på vad t  ex tolk-
ning kan innebära växer medvetenheten om vilka möjligheter som står till 
buds. Ur detta kan det uppstå ett språk som delas av dem som har samma 
erfarenhet. Det uppstår begrepp och bilder som hämtar sin betydelse ur 
sammanhanget.

Margaretha : Tolkning är ett så stort begrepp. Det kanske beror på vilken del av tolk-
ningen man tänker på. Det kanske saknas ord, glosor helt enkelt, för att beskriva det 
här. Man kan tolka både aktivt och passivt. Tolkning kan förstås som fl era olika saker. 
Det fattas ord helt enkelt. I sångmetodiken har vi ibland talat om att göra en ordbok 
över vad vi menar med alla våra begrepp. (PS11)

Frågan är vilket värde en sådan ordbok skulle ha för dem som inte gått 
kursen. Att beskriva vad man menar på ett allmänt sätt skulle medföra att 
orden förlorar en del av den laddning de fått i det speciella sammanhang 
där de uppstod. Målet är inte en defi nition utan att se olika sidor av en 
tolkningsprocess och använda språket för att kunna röra sig mellan dem.

Sven : Jag tror inte att man behöver defi niera dem, det intressanta är att se spektret 
av betydelser. Det kommer ju till uttryck i handlingar, i hur man griper sig an en 
student.

Margaretha : Det kanske fi nns olika tolkningsbeteenden som man prövar på olika 
studenter?

Sven : Det handlar inte om att snäva in det, det är intressantare att få en bild av 
spektret som fi nns kring begreppet. Det kan få ha sin spännvidd, den är intressant. 
Det man kan lära sig av det är att få del av fl er aspekter, att man inte självklart med 
automatik går åt t  ex det subjektiva. Man kan välja vilken infallsvinkel man vill ha. Om 
man försökte göra det entydigt skulle man ta bort det som egentligen är intressant. 
Jag tycker att jag lärde mig något av att se de olika sidorna ställda så tydligt bredvid 
varandra. (PS11)

Det fi nns en spännvidd av betydelser kring ordet tolkning även i vardags-
språket.

Vi konstaterar att »tolka« kan ha ganska passiva betydelser som att tolka efter en 
släde, släpa efter, eller att tolka mellan språk där tolken »bara« översätter. En rätte-
gångstolk ska inte göra någon tolkning av vad som sägs. Däremot ska någon som 
översätter en dikt göra en aktiv tolkning.

Margaretha : Om vi vill se tolkning som ett aktivt begrepp vad kallar vi då det pas-
siva?
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Sven : Förberedelse för tolkning? Det är klart att det fi nns saker man måste förbereda 
för att den personliga tolkningen ska ta form. (PS10)

Vissa delar av arbetet med en tolkning är mer passiva i den meningen att 
de handlar om att förstå materialet man har att göra med, på ett relativt 
tillbakalutat sätt leta efter olika möjligheter att hantera musikens detaljer. 
Innan den som översätter en dikt kan tolka den till ett nytt språk måste 
han eller hon förstå de enskilda orden, både den bokstavliga betydelsen 
och de associationer som omger ordet. Att på ett öppet sätt fundera på 
vad olika saker kan betyda utan att omedelbart besluta sig för det ena eller 
andra ger möjlighet att se andra lösningar än de invanda.

Andra delar är mer aktiva i den meningen att de handlar om att välja 
och välja bort möjligheter. Oavsett om man väljer medvetet eller låter sitt 
undermedvetna välja handlar det mer om att skaffa sig en upplevelse av 
stycket som helhet och sedan arbeta med den helhetsbilden. Genom att 
prova andra infallsvinklar på helheten än den mest självklara går det att 
hitta fl er nyanser.

Inger : Jag brukar leka med såna här saker. Om jag har en sång med en text säger 
jag till studenten : »Nu ska du sjunga den så ömsint som möjligt«, om det är en sån 
text. Rena övningar. Sedan kan jag säga »Nu ska du vara bitter«, »Nu ska du vara 
rasande«, som rent sångteknisk övning. Sedan ser man vad det ger, vilka känslor som 
tas emot hos studenten. (PS11)

Målet är att hitta ett sätt att tolka som studenten kan »ta emot«, göra till 
sitt eget. Plötsligt hittar eleven något som ger resonans i den egna själen, 
eller lyckas plocka fram en del av sig själv som kan få resonans i stycket.

Margaretha : Det bästa är ju när de har valt text och musik själva, när man märker att 
ett visst ord verkligen förstås och betyder mycket, ger genklang i sig själv.

Sven : Om jag tycker att jag hör att den genklangen fi nns tycker jag att det fi nns en 
personlig tolkning. Den tar sig uttryck i en massa små detaljer som jag inte kan sätta 
fi ngret på och som inte heller den som spelar helt kan precisera. (PS11)

De olika synsätten på vad som ingår i tolkningsprocessen tar sig uttryck i 
olika ord som används kring den. Undervisningen i hur man tolkar musik 
brukar kallas »interpretation«.

Kerstin W-O tar upp ordet »interpretation« som i norska motsvaras av »formidd-
ling«. Hon tycker att det är ett bättre ord än interpretation. (PS10)

Ordet förmedling har en annan laddning än interpretation. Medan inter-
pretationen mest blir en fråga om musikerns förhållande till notbilden tar 
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ordet »förmedling« in publiken som den som tolkningen ska förmedlas 
till. En undervisning byggd på ordet förmedling ser förmodligen annor-
lunda ut än den som bygger på interpretation. Samtidigt antyder ordet 
förmedling en begränsning i synen på musikern. Bilden blir att musikern 
är en förmedlande länk mellan tonsättare och publik. Den som interprete-
rar tillför i högre grad något självständigt till stycket.

Förmågan att göra en tolkning är en speciell form av musikalitet. Det 
är inte alls självklart att andra färdigheter fi nns jämsides. Ofta är bilden att 
man först ska syssla med att utveckla sin teknik och sedan ska tolknings-
förmågan komma till som en sorts grädde på moset. Det är nu inte alltid 
det går till på det sättet. En av sånglärarna beskriver två av sina elever :

»Jag har en elev som efter många många års studier har samlat ihop en stor påse 
kunskaper om sångteknik och allmänmusikalisk bildning. Hon sjunger helt enkelt 
strå  lande. Jag hör hennes underbara röst, men jag längtar efter att hon ska släppa den. 
Ibland gör hon det, och då berörs vi båda. Hon gick förbi rösten och in i musiken.

Och så har jag en annan elev med motsatt problem. Hon hade en förmåga att inte 
bry sig om hur det lät, men älskade sin Schubert. Hon kunde förmedla. Hon behövde 
en hel del teknik och det bar mig emot att jobba tekniskt, det var svårt, nästan inte 
lönt. Yrkesmässigt gick hon en annan väg och blev amatörcellist.« (PS10)

Den som har god fantasi när det gäller interpretationen har i en mening 
redan fått belöningen som väntar på den som först »samlat ihop en stor 
påse kunskaper«. Det kan vara svårare att undervisa den som är tillräckligt 
intellektuellt rörlig för att förstå precis vad det handlar om och där sedan 
övningen blir ett långt tragglande för att förmå att göra det man redan 
förstått. Den som inte har det så lätt för sig kan i många fall nå längre 
eftersom målet är mer hägrande. Det är lätt att föreställa sig hur den  första 
eleven kan komma att »leva i upptäckt« under en längre tid medan det 
inte är så förvånande att den andra väljer en annan bana. Samtidigt är 
det inte självklart att den som har en längre process verkligen går vidare. 
Många håller fast vid sin röst och tar aldrig steget in i musiken.

Frågan är vilken väg som hade varit mest framgångsrik för den andra 
studenten. Borde läraren ha kommit över det som »bar emot« och jobbat 
fokuserat med det tekniska? Hade studenten haft motivation att lägga ner 
det arbetet? Eller borde läraren snarare ha sett till att hitta nytt motstånd, 
fördjupa bilden av hur man kan »älska sin Schubert«, inte acceptera att 
studenten »kan förmedla« utan sätta fokus på det uttrycksbehov som 
förblir otillfredsställt eftersom tekniken inte är med?

Kanske skulle en annan kombination av tekniskt arbete och intellek-
tuell utveckling kunnat hjälpa studenten att fortsätta sina sångstudier. 
Eller också var det helt enkelt så att den här studentens begåvning passade 
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bättre för något annat och att erfarenheterna från sångstudierna ändå är 
en viktig livserfarenhet som hon har med sig? Att inte bli yrkesmusiker 
måste inte vara ett misslyckande.

Att arbeta med tekniska problem är ofta enkelt och relativt påtagligt 
men tidskrävande. Att utveckla förmågan att tolka musik är mer mång-
fasetterat och en process som egentligen aldrig får stanna av. Den musiker 
som inte kan »leva i upptäckt« lever så småningom inte alls. Mångfalden 
av förhållningssätt kring hur man tolkar musik är inget att skrämmas av 
utan något att ta vara på.

Oenighet om ordens användning

Motsägelsefullheten i det sätt som musiker använder ordet tolkning är inte 
unik. Många andra begrepp som vi använder dagligen är lika lite defi nie-
rade på ett entydigt sätt.

Ord som »demokrati« och »konst« kan användas på ett fl ertal, mot-
sägande sätt. Det fi nns ingen heltäckande defi nition som alla användare 
kan vara överens om. Tvärtom utkämpas det heta strider om hur orden 
ska tolkas i praktiken. Ju närmare man kommer en praktisk tillämpning 
av demokrati desto större blir skillnaderna mellan resultatet av de olika 
tolkningarna.

Filosofen Walter Bryce Gallie beskriver mångtydigheten i ord som 
dessa eller begrepp som t  ex »social rättvisa« eller »kristen tro« som 
»i grunden omstridda begrepp« : (Gallie 1962). Enligt Gallie fi nns det en 
del kännetecken på ett i grunden omstritt begrepp :

–  Det har ett positivt värde. En bra musikalisk tolkning är värd att sträva 
efter. Ett demokratiskt system är värt att arbeta för.

–  Det måste fi nnas en inbyggd komplexitet i begreppet. Om något verk-
ligen är konst kan bara bedömas som en helhet. Det är helheten i 
de mo  kratin som ger ordet positiv laddning, inte enbart t  ex valsystemet 
eller pressfriheten. Även om en musiker har en fantastisk grundklang i 
instrumentet och gjort subjektiva val är det inte säkert att tolkningen 
blir lyckad.

–  En beskrivning av dess värde måste därför referera till fl era olika 
bidragande kvalitéer. Det ligger inte nödvändigtvis en motsägelse i att 
olika användares beskrivningar av vad som är värdefullt med demokrati 
skiljer sig åt. De kan lägga fokus på olika aspekter av begreppet. Det är 
redan från början möjligt att beskriva vad en musikalisk tolkning är på 
fl era olika sätt.
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–  Företeelsen måste tillåta förändring efter växlande sammanhang. Hur 
de förändringarna ser ut kan inte beskrivas i förväg. Gallie talar om 
begrepp som tillåter förändring som »öppna« begrepp.

–  Att använda ett i grunden omstritt begrepp innebär att hävda ett visst 
sätt att använda det gentemot andra användningar. Det är samtidigt 
aggressivt och defensivt, mutar in ett betydelseområde. Oenigheten om 
vad som är viktigast innebär samtidigt att man erkänner andras förstå-
else av åtminstone en del aspekter av begreppet. Även om olika sätt att 
se på ordet demokrati ställs gentemot varandra och argumenteras för 
kan man tillerkänna andra användare en rätt att använda begreppet på 
ett annat sätt.

–  Det som är den förenande länken mellan olika synsätt på vad som är 
konst eller demokrati är något eller några exempel som alla användare 
kan erkänna. Att Michelangelos målningar är konst är relativt okontro-
versiellt. Demokratin i det antika Aten är fortfarande en urmodell, trots 
att den inte inbegrep kvinnor eller slavar. Att Glenn Goulds inspel-
ningar av Bach utgör en tolkning av styckena brukar inte ifrågasättas.

Många av de begrepp som är grunden för högre musikutbildningar, som 
t  ex »tolkning«, »musikalitet« eller »begåvning« är just begrepp som det 
inte ens från början fi nns någon enighet om vad de egentligen innebär. 
De kan ha fl era olika betydelser och användas på olika sätt i olika sam-
manhang. När de ska hanteras i praktiken, som t  ex vid inträdesprov eller 
examinationer blir ofta oenigheten påtaglig.

Ofta stannar det där, det faktum att olika lärare kan se helt olika saker i 
samma prestation blir tillräckligt skrämmande för att sätta stopp för någon 
vidare undersökning av vad oenigheten egentligen består i.

Vi använder ord som »demokrati« fullt medvetna om att den som 
lyssnar kanske inte ser på demokratin på samma sätt som vi. Att använda 
begreppet är att göra sig till förespråkare för en viss syn på vad demokrati 
innebär. Ju närmare man kommer en praktisk tillämpning desto tydligare 
blir skillnaderna i tolkning av vad demokrati är. Det är betydligt lättare 
att vara överens om att demokrati är något gott i största allmänhet än att 
komma överens om hur ett statssystem ska vara uppbyggt, eller hur demo-
kratin ska hanteras på en föreningsstämma.

Att ordet demokrati inte är helt defi nierat hindrar oss inte att använda 
begreppet. Tvärtom är det just spännvidden i vad man kan lägga i ordet 
som gör det intressant att tala om.

Vi har vissa grundläggande exempel, som till exempel rösträtten i Aten, 
samt mer närliggande exempel som de demokratiska procedurer som vi 
själva har erfarenhet av. När vi ställs inför en situation när begreppet »folk-
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styre« sätts på sin spets utgår vi från dessa erfarenheter för att hitta en rim-
lig avvägning mellan vad olika aspekter av vad demokrati kan innebära. Att 
i det läget ha en alltför fastlåst defi nition av vad demokrati »är« hindrar 
just den avvägningen. En demokratisk metod som fungerat utmärkt väl i 
ett sammanhang kan vara helt omöjlig att genomföra i ett annat.

Att hitta en entydig defi nition av begreppet demokrati är i sig ointres-
sant eftersom den defi nitionen skulle vara statisk. I det faktum att det är 
omstritt fi nns en rörelse som gör det användbart på ett sätt som det annars 
inte skulle vara.

Vad begreppet betyder visar sig inte i en defi nition. Det visar sig i de 
praktiska följder som betoningen av olika delar av demokratibegreppet får. 
De praktiska följderna kan sedan i sin tur användas som exempel på vad 
som kan vara demokratiska tillvägagångssätt.

På samma sätt använder vi ordet tolkning utan att ha behov av en enty-
dig syn på vad tolkningen innebär. Men att begreppet tillåts vara luddigt i 
kanterna innebär inte att det inte skulle ha en kärna. Det fi nns saker som 
är odemokratiska. Det fi nns tolkningar som är torftiga.

De olika synsätten kring musikalisk tolkning rör sig kring en gemensam 
kärna, frågan om hur jaget kan hantera ett utifrån kommande material. 
De står för olika tillvägagångssätt att hantera samma fält. De starka oenig-
heter som kan fi nnas om hur man ska gå tillväga rör sig ändå inom ramen 
för en gemensam överenskommelse. Överenskommelsen kan t  ex vara att 
en redovisning av formen, notbilden, inte är tillräcklig. Även den som 
värjer sig mot folk som »står och tolkar« skulle nog inte hellre lyssna till 
musiken inprogrammerad i en dator, det är snarare en viss attityd till tolk-
ningen som ifrågasätts. För den som ställer sig utanför överenskommelsen, 
t  ex någon som gör musik som enbart fi nns på band, blir diskussionen om 
tolkning överfl ödig.

Skillnaderna i synsätt kring vad som är tolkning skapar en spänning 
som ger begreppet liv och gör det användbart. Att utforska skillnaderna i 
stället för att undvika dem är ett sätt att låta begreppet behålla sin spän-
ning och inte stelna i en enskild metod eller mönster.

Den sortens utforskande handlar inte om att få rätt. Den handlar om att 
pröva, smaka, se vilka handlingar som blir följden av olika förutsättningar 
man ställer upp för sig. Att oenigheten fi nns är en grund för kreativitet 
men om den verkligen blir skapande beror på hur oenigheten hanteras.

Gallies tyngdpunkt ligger på hur olika tolkningar av samma begrepp 
kämpar mot varandra. När det gäller seminariedeltagarnas syn på inter-
pretation är det inte så förvånande att det fi nns olika synsätt, utan snarare 
att de motstridande synsätten är så begripliga för de inblandade som de 
faktiskt är.
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För att hitta sätt att hantera de spänningar som omger många av våra 
centrala begrepp kan det fi nnas ett värde i att som skådespelaren Erland 
Josephson göra skillnad på konfrontation och konfl ikt :

Konfrontationer är ofta fruktbara. Konfl ikter däremot är inte sällan förödande, de 
leder till ställningskrig och ofruktbara gräl. Tyvärr söker vi ofta undvika konfrontatio-
nen och hamnar därför istället i konfl ikten. (Josephson 2007 sid 8)

Omtolkning

Ett exempel på oenighet kring vad som utgör en tolkning är den föränd-
ring som skett i den klassiska musiken under senare delen av 1900-talet. 
Ett traditionsbaserat förhållningssätt har under denna tid ifrågasatts av ett 
som mer utgår från att undersöka en uppförandepraxis.

En del musiker började under den här tiden fråga sig om de spelsätt som 
de skolats in i verkligen tog fram innehållet i speciellt äldre tiders musik. 
Om man läste det som äldre musiker hade skrivit om hur man borde spela 
musik från deras tid stod det klart att spelsätten skilde sig en hel del från 
den tradition som de moderna musikerna hade utbildats i.

Man konstaterade att även sättet att bygga instrument hade förändrats 
och ville undersöka vad som skulle bli följden om man använde de instru-
ment som tonsättarna faktiskt hade kring sig och var välbekanta med. För 
att komma närmare musiken ville man återskapa den uppförandepraxis 
som fanns kring musiken, den annorlunda roll som musikern intog gent-
emot notbilden och de underförstådda förväntningar som äldre tiders 
kompositörer hade när de skrev ner musiken. På ett egentligen ganska 
roma ntiskt vis ville man komma närmare musikens själ.

Att bryta med en tradition innebär att den riskerar att gå förlorad. De 
som var inskolade i traditionen värjde sig mot tanken att musikens själ 
skulle bero på vilka instrument man spelade på, de tyckte snarare att det 
var just den som fanns i traditionen. Det var inte heller helt lätt att komma 
underfund med hur de gamla instrumenten skulle byggas och spelas på. 
En hel del försök blev avfärdade av traditionalisterna som tyckte att deras 
»moderna« instrument helt enkelt var förbättrade modeller av de gamla.

Men intresset för gammal musik visade sig vara livskraftigt. Försöken 
att återskapa gammal uppförandepraxis innebar att man tog en hel del 
musik på allvar som dittills hade avfärdats som omodern. Nya repertoarer 
återuppväcktes som i många fall hade varit alltför bundna till de gamla 
instrumenten för att överleva när traditionen förändrades. När det gällde 
spelet förändrades långsamt inställningen från en markerad »antiroman-
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tisk« inställning till att fl era olika nutida traditioner grundades utifrån 
studiet av de gamla noterna och källorna. Dessa låg i sin tur ofta i fejd med 
varandra om vilken sorts tolkning som bäst fångade innehållet i musiken.

Tidigmusikrörelsen gick på några årtionden från att ha varit en under-
jordisk, subversiv rörelse inom den klassiska musiken till att vara en viktig 
del av musiklivet för den klassiska musikpubliken. Ett tag gick i stort sett 
vilken skiva som helst att sälja som det stod »period instruments« på, 
vilket skivindustrin snart upptäckte och utnyttjade till fullo.

Den traditionella sidan av den klassiska musiken såg detta med förund-
ran och slöt sig i viss mån inom sig själv. De som hade byggt sina musiker-
liv och lärargärningar på traditionellt sätt hade mycket att förlora på att 
erkänna ett annat spelsätt som de själva inte behärskade. Däremot slutade 
de spela musiken, den barockmusik som tidigare varit en självklar del av 
symfoniorkestrarnas repertoar försvann ur programmen. Oenigheten fi ck 
till följd att världarna skildes åt, ganska få musiker rörde sig både i den 
traditionella musikvärlden och i grupperna som höll på med tidig musik.

Men yngre musiker lyssnade på inspelningarna med gamla instrument 
och lät sig inspireras. På de traditionella utbildningarna började det stäl-
las krav från studenthåll på att få kännedom om de spelsätt som var mer 
uppförandepraktiskt anknutna. Detta ledde, och leder fortfarande, till en 
hel del stridigheter inom utbildningarna om hur undervisningen ska läg-
gas upp, om det är möjligt att kombinera olika instrument och spelsätt 
förutom den kvarvarande oenigheten om den andra sidans syn på tolkning 
överhuvudtaget är legitim. Denna diskussion hamnar ofta nog i skytte-
gravarna eftersom det faktum att man i grunden är oense om vad som 
är den bästa utgångspunkten för en musikalisk tolkning blir tillräckligt 
avskräckande för att hindra vidare samtal.

Samtidigt har de traditionella orkestrarna börjat visa intresse för att 
återta sin förlorade repertoar. De anställer nu regelbundet dirigenter ur 
tidigmusikrörelsen för att få ta del av det sätt att tänka och spela som tidig-
musikrörelsen utvecklat. Även om det än så länge är med varierande fram-
gång så går förmodligen utvecklingen mot att det krävs en större stilmässig 
bredd av de enskilda musikerna. Man börjar anställa fl era olika chefsdiri-
genter för olika slags musik och diskutera om det kan fi nnas specialiserade 
grupper inom en orkester med speciellt ansvar för en viss repertoar.

Tidigmusikrörelsen har för sin del börjat utveckla egna traditioner som 
de yngre musikerna strävar efter att bryta med. I och med att utbudet och 
konkurrensen har ökat blir profi leringen gentemot andra grupper som 
sysslar med samma repertoar allt viktigare. Man lär sig spela gammal 
musik på utbildningar av lärare som kan vara minst lika styrande som de 
traditionella konservatorielärarna. Avstampet för de nya musikerna sker 
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snarare mot det sätt att spela äldre tiders musik man växt upp med snarare 
än som reaktion mot den gamla konservatorietraditionen.

Skillnaden mellan de båda synsätten börjar suddas ut i kanterna. Oenig-
heten övergår till att mer bli två olika aspekter av samma företeelse. Är det 
musikens själ vi söker eller är det våra egna själar vi egentligen tittar på?

Det uppförandepraktiska perspektivet är fortfarande levande, det går 
fortfarande att hitta saker i det gamla materialet som leder till helt nya 
tolkningar. De nya traditionerna inom tidigmusikområdet kan aldrig bli 
fullt så rigida som den gamla konservatorietraditionen, minnet av ett upp-
brott är alltför färskt. Samtidigt är det av värde att som ung musiker kunna 
bli införd i en tradition, kunna ta del av mer erfarna musikers erfarenheter. 
Eller var den vitalitet som kännetecknade tidigmusikrörelsen under dess 
första decennier just frukten av att det inte fanns någon tradition att stödja 
sig på, att det inte fanns några auktoriteter som kunde hävda att de hade 
tillgång till något annat än det som var och en kunde ta reda på, förutom 
sin egen fantasi?

De här förändringarna i synen på tolkning av äldre musik utgår i grun-
den från samma notbilder, samma verk, samma musikhistoria. Det är tolk-
ningen av styckena och vad man kunnat se i musikhistorien som skiftat. 
Skeendet har stora likheter med det som vetenskapshistorikern Thomas 
Kuhn har kallat »paradigmskiften«. Ett vetenskapligt paradigm är ett sätt 
att tolka verkligheten. Vetenskaplig utveckling sker genom att ett para-
digm ifrågasätts av ett annat, att samma skeenden ses i ett nytt ljus som 
ger en mer sammanhängande bild av vad som händer. De som förespråkar 
det nya synsättet argumenterar på olika sätt för dess giltighet. Om de är 
framgångsrika blir det nya synsättet så småningom ett nytt paradigm.

I början kan en ny paradigmkandidat ha få supporters och ibland är deras motiv 
suspekta. Icke desto mindre kommer de, om de är kompetenta, att förbättra den, 
undersöka dess möjligheter, och visa vad det skulle innebära att tillhöra den grupp som 
använder den. Och medan detta sker kommer antalet och styrkan i argumenten att öka 
om det är ett paradigm som kommer att vinna sin kamp. Fler forskare kommer att bli 
omvända och undersökningen av paradigmet kommer att fortsätta. Gradvis kommer 
antalet experiment, instrument, artiklar och böcker som baseras på paradigmet att 
öka. Ännu fl er människor som är övertygade om fruktbarheten i den nya angrepps-
metoden kommer att övergå till det nya sättet att bedriva normal vetenskap tills bara 
ett mindre antal äldre motståndare återstår. Men vi kan inte säga att ens de har fel. 
Trots att historikern alltid kan fi nna män […] som är oresonliga i att fortsätta sitt 
motstånd så länge som de gjort, så kan han inte fi nna en punkt där motståndet blir 
ologiskt eller ovetenskapligt. Möjligen skulle han kunna vilja påstå att den som fort-
sätter sitt motstånd efter det att hela hans yrkesgrupp har konverterat därigenom inte 
längre är vetenskapsman. (Kuhn s  130)
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Debatt och dialog

Thomas Kuhn ser kunskapsutveckling som en kamp mellan olika paradigm 
som omstörtar varandra i vetenskapliga revolutioner. De olika synsätten 
utesluter varandra, när tanken att jorden snurrar kring solen accepterats är 
det omöjligt att gå tillbaka till den gamla världsbilden.

Bilden av kampen har en tendens att skymma det faktum att olika sätt 
att se ofta kan fi nnas jämsides, även inom samma person, under den tid ett 
nytt paradigm utvecklas. Det är först i efterhand man kan konstatera vilket 
synsätt som blev allmänt accepterat.

Likaväl som att säga att utvecklingen sker i ett paradigms kamp med ett 
annat kan man se det som att utvecklingen sker där det fi nns en spänning 
mellan olika synsätt. Vetenskapsmannen, och konstnären, prövar i hand-
ling eller experiment hur långt ett synsätt kan användas för att få en sam-
manhängande bild av något. Att olika synsätt samtidigt fi nns närvarande 
är en hjälp att sätta tankarna i rörelse, skapa en fråga som medför att man 
måste titta på det välbekanta på ett nytt sätt. För praktikern, konstnär eller 
vetenskapsman, är motsättningarna inte ett hinder utan en förutsättning 
för att komma vidare.

Motsättningarna tar sig uttryck i oenighet om vissa centrala begrepp 
för verksamheten och ett ifrågasättande av vad det egentligen är man 
upplever när man ser ett visst fenomen. Kuhn betonar hur förändringen 
är beroende av en omtolkning av välbekanta företeelser. Hans exempel är 
hur Galilei för att undersöka pendlars rörelser måste se en kula i ett snöre 
på ett annat sätt än tidigare generationer.

Den forskare eller fi losof som frågar efter vilka mätningar eller näthinnemönster som 
defi nierar en pendel måste redan kunna känna igen en pendel när han ser den. Om 
han i stället såg ett fall med restriktioner kunde frågan inte ens ställas. Och om han 
såg pendeln men såg den på samma sätt som han såg en stämgaffel eller en svängande 
balansvåg kunde frågan inte besvaras. (Kuhn s  108)

Även om ett sätt att se blir grunden för en ny skola eller paradigm som 
på sikt tar över från det gamla, fi nns i själva undersökningen ett fl ertal 
olika möjliga synsätt närvarande sida vid sida. För att göra en omtolkning 
möjlig måste de inneboende, grundläggande, motsättningarna tas fram i 
ljuset.

Deltagarna i dialogseminarierna talar för olika sätt att hantera en musi-
kalisk tolkning utifrån en delad praxis. De olika synpunkterna är trots sin 
motstridighet begripliga för dem som verkar i praxisen. Målet med att 
tydliggöra oenigheterna kring ett begrepp är inte i första hand att en av 
tolkningarna ska vinna i slutänden. Snarare är det ett gemensamt arbete 
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för att utforska ett verksamhetsfält där de olika deltagarna intar olika 
positioner.

Det är lättare att reagera gentemot en ståndpunkt någon annan intagit 
än att själv göra sig till tolk för fl era giltiga men motstridande synsätt. En 
replik som intar en annan position än den som just kom till uttryck fi nns 
inte där för att skapa konfl ikt utan för att tydliggöra en annan aspekt av 
det fält man rör sig i.

En av dialogseminarieformens styrkor är att kunna ta fram den sortens 
»fält av oenighet« kring centrala begrepp som fi nns som en grundklang 
i olika yrkesområden. Genom att deltagarna skrivit sin text redan innan 
de kommit till mötet blir de olika ståndpunkterna tydligt formulerade 
redan från början. Risken blir mindre att oenigheten kompromissas bort i 
det sociala spelet, tvärtom blir de tydliggjorda skillnaderna i uppfattning 
en grund för ett utforskande av hur olika utgångspunkter tar sig uttryck i 
praktiken.

Fältet av motsägelser kan även komma till uttryck genom att en del-
tagare intar olika ståndpunkter i olika skeden av diskussionen. Protokollet 
från seminarierna fi nns bl  a till för att fånga upp den sortens motsägelser.

Ett exempel på detta från ett annat område än musiken kan vara den 
diskussion som ett antal systemutvecklare på SAAB/Combitech för kring 
hur en systemarkitekt bör vara :

»Arkitekten måste vara stark och veta vad han gör« säger Thomas. »Det är lätt att 
arkitekten inte är mentor utan kör över folk« säger då Johan. Nu kom det in energi, 
två påståenden som nästan är varandras motsatser, säkert fi nns konkreta erfarenheter 
i botten som var och en tänker på. Några exempel lyfts fram, ytterligare inlägg görs 
och sen säger Thomas »Arkitekten har ofta en alltför stark roll i organisationen och är 
svår att sätta dit«. Ingen reagerar på att han nästan vänt helt från sitt första uttalande, 
inte han själv heller. Han har inte bytt ståndpunkt, han har bara fått in fl er aspekter i 
sitt synsätt genom dialogen, som inte blev en debatt. »Här är protokollet bra«, tänker 
jag, »i dialogen inspireras dom av varandra men dom minns inte inläggen, varken egna 
eller andras.« (Hoberg 2006 s  23)

Vi kan skilja på en debatt och en dialog. I vårt vardagliga språk fi nns redan 
uttryck som speglar hur vi kan röra oss kring en företeelse för att under-
söka fältet kring den, Vi talar om att kunna se något ur olika »synvink-
lar«. I konkret mening kan man gå runt t  ex en staty för att se olika sidor 
av den. I överförd mening kan man gå runt en erfarenhet genom att »se 
den på olika sätt« eller »ur olika perspektiv«.

Den kunskapssyn som dialogseminariemetoden är ett uttryck för hand-
lar inte om att fastställa hur någonting »är« i motsats till hur det »inte 
är«. Den vill snarare ta fram olika erfarenheter av hur det »kan vara« och 
genom att skärskåda dem ge fl er exempel på hur det »kan vara« som de 
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deltagande kan införliva med sin erfarenhetsbas. I stället för att göra alla 
erfarenheter själv kan det vara värdefullt att höra levande beskrivningar 
av någon annans erfarenheter. Detaljerna i den specifi ka berättelsen är 
viktiga för att förstå ett sammanhang.

Yrkeskunnande i det här sammanhanget handlar inte enbart om att 
veta hur något kan göras, det handlar om att kunna göra det, att vara 
utövare av en praxis. En skicklig utövare anpassar sitt handlingssätt till en 
ständigt skiftande yttervärld. Ju fl er föreställningar man har om hur något 
kan vara, ju fl er synvinklar man kan inta, desto större möjlighet har man 
att se en möjlighet att ta sig ur en besvärlig situation. En praktisk kunskap 
av det här slaget byggs upp av en mängd erfarenheter, egna, men också 
andras om man får möjlighet att i detalj ta del av och refl ektera över andras 
berättelser.

Kunskapen växer och fördjupas i samspelet mellan utövare av en viss 
praxis. Grunden för samtalet är att det fi nns en spännvidd mellan deltagar-
nas erfarenheter. Det som man redan är överens om leder inte till någon 
fördjupad förståelse.

Seminariet sätter igång en process där de olika erfarenheterna av att 
verka inom en praxis uttrycks i en språklig form. Att formulera en erfaren-
het i ord är i sig en process som tar fram vissa sidor av en händelse, det går 
inte att se något ur alla synvinklar på en gång.

När sedan de skrivna texterna ställs bredvid varandra uppstår ett spän-
ningsfält. Diskussionen hanterar sedan spänningarna, gör det möjligt för 
deltagarna att renodla ett visst synsätt och kontrastera det mot ett annat, 
utan att förminska fältet genom att söka göra det entydigt.

Utgångspunkten är de praktiska yrkeserfarenheterna som deltagarna 
har med sig. Genom att röra sig i fältet kring centrala men mångtydiga 
begrepp som är viktiga för att utöva yrket kan de som deltar se sina egna 
handlingsmönster i perspektiv. Resultatet av det hela är inte i första hand 
de ord som används i seminariernas texter utan de nya sätt att handla som 
uppstår ur det som satts i rörelse.
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Tankestilar och tankekollektiv

Att kunna spela i en viss musikstil innebär att vara införd i det nät 
av överenskommelser, den praxis, som är förbunden med stilen. Det 
fi nns begrepp som hör till olika musikformer, som t  ex tempo rubato i 
1800-talets pianomusik, notes inégales i fransk barockmusik eller »tidiga 
tvåor« i svensk folkmusik. De utövande musikerna är inte nödvändigtvis 
ense om hur sådana stildrag ska utföras i varje enskilt fall, men de är van-
ligtvis ense om att stildraget existerar och känner till ett antal olika sätt att 
förhålla sig till dem.

Inom en musikstil kan det fi nnas olika tolkningstraditioner. Högre 
musikundervisning handlar historiskt sett till stor del om att bli införd i 
en viss tolkningstradition. Ofta är anledningen till att man söker sig till 
en viss lärare just att man vill bli delaktig i den tolkningstradition som 
läraren representerar i minst lika hög grad som man vill lära sig hur läraren 
hanterar det tekniska.

Hur blir man införd i en musikstil? En analogi kan vara medicinarens 
och vetenskapsfi losofen Ludwik Flecks tankar om hur en vetenskaplig 
utbildning innebär att man blir införd i en »tankestil«. För att få ett grepp 
om hur Fleck (1886–1961) ser på kunskap som buren av ett kollektiv får vi 
göra en utvikning in i medicinhistorien.

Fleck tar i sin föredömligt klara, kortfattade och djuplodande bok 
»Uppkomsten och utvecklingen av ett vetenskapligt faktum« från 1935 
sin utgångspunkt i hur synen på vad som orsakar syfi lis förändrats genom 
århundradena.

Synen på vad syfi lis är har rört sig från att det är en kroppslig reaktion 
på Saturnus och Jupiters rörelser i förhållande till skorpionens tecken, 
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över syfi lis som ett straff för syndiga handlingar (en »lustsot«), eller en 
sjukdom som kan botas av en kvicksilverkur, till våra dagars syn på syfi lis 
som orsakad av en bakterie, Spirochaeta pallida. I försöken att förklara 
och bota syfi lis har olika typer av »vedertagna sanningar« konfronterats 
med varandra.

Vad som anses vara ett vetenskapligt faktum är inte obundet av kultur-
historien :

På femtonhundratalet fanns det ingen möjlighet att välja ett naturvetenskapligt, pato-
genetiskt syfi lisbegrepp i stället för ett mystiskt-etiskt. Under varje epok är alla eller 
de fl esta begrepp stilriktigt uppbundna av den ömsesidiga påverkan som fi nns mellan 
dem. Man kan därför tala om en tankestil som bestämmer varje begrepps stil. (Fleck 
1997 s  22)

Inte heller vår tids syn på Spirochaeta pallida som orsak till syfi lis lyckas 
täcka in hela fenomenet :

Man kan idag tämligen saklöst påstå, att närvaron av en »sjukdomsalstrare« bara är 
ett symptom bland många andra som åtföljer en sjukdom och det är inte heller alltid 
det viktigaste. Enbart dess förekomst är inte tillräckligt, och om andra omständig heter 
föreligger upphör den av sig själv att verka, till följd av den ständiga närvaron av 
många mikrober.

Till detta kommer andra problem inom den teoretiska bakteriologin. Biologiskt är 
Spirochaeta pallida nära besläktad med eller visar stora likheter med Spirochaeta cuniculi, 
Spirochaeta pallidula, Spirochaeta dentium och andra mikroorganismer. Dessa kan åtskil-
jas endast genom djurförsök. Spirochaeta pallida defi nieras således egentligen av syfi lis 
och inte omvänt syfi lis av Spirochaeta pallida […]

Det kan alltså inte vara tal om att syfi lis kunskapsteoretiskt skulle kunna defi nieras 
enbart genom förekomsten av Spirochaeta pallida. Föreställningen om en mikroorga-
nism som enda orsak till syfi lis leder rakt in i den bakteriologiska artbestämningens 
ovisshet och delar dess öde. (ibid s  30)

Föreställningen om vad som orsakar det vi kallar syfi lis utgår från ett sätt 
att se på verkligheten som är kulturellt grundad. Det innebär inte att den 
är oberoende av den yttre verkligheten men att det sätt som en vetenskap-
lig utövare ser på verkligheten är beroende av den kultur han/hon skolats 
in i.

Den typ av föreställningar som blir betraktade som vetenskapliga fakta 
uppstår ofta på ett betydligt mindre linjärt sätt än det oftast framställs i 
beskrivningarna i efterhand. Det nät av förbindelser som så småningom 
tar form i en gemensam överenskommelse är överhuvudtaget svårt att 
beskriva i ord.

Det är mycket svårt, om överhuvudtaget möjligt, att på ett riktigt sätt beskriva en 
vetenskapsgrens historia. Denna innehåller många olika tankemässiga utvecklingslin-
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jer som korsar och ömsesidigt påverkar varandra. Alla dessa måste beskrivas tillsam-
mans, dels som beständiga linjer, dels i sina tillfälliga förbindelser med varandra. 
Dessutom måste samtidigt en huvudriktning för utvecklingen, som motsvarar en idea-
liserad genomsnittslinje, beskrivas för sig. Det är som att ur ett upprört samtal där fl era 
personer samtidigt talar med och förbi varandra och där trots detta en gemensam 
tanke utkristalliseras, skriftligen på ett troget sätt återge hela samtalet. Man måste hela 
tiden avbryta det kontinuerliga förloppet för att införa nya tankegångar, hejda utveck-
lingen av en tankegång för att beskriva sammanhangen var för sig, utelämna mycket 
för att bibehålla den idealiserade huvudlinjen osv. I stället för en beskrivning av en 
levande växelverkan blir framställningen mer eller mindre konstlad och schematisk. 
(ibid s  27)

Flecks sätt att se på vetenskapliga traditioner påminner om hur konstrikt-
ningar eller musikstilar uppstår och förändras och så småningom, i histo-
riens ljus, blir klassifi cerade som separata, avgränsade riktningar.

Kunnandet inom ett vetenskapsfält bärs av en grupp människor som 
anammat samma tankestil, ett »tankekollektiv«.

Defi nierar vi »tankekollektiv« som en gemenskap av människor, som utbyter idéer och 
tankar och står i tankemässig växelverkan med varandra, så har vi därmed defi nierat bäraren 
av ett tankeområdes historiska utveckling, av en viss mängd vetande och en viss kultur, alltså av 
en särskild tankestil. (ibid s  27)

Tankekollektivet är inte enbart en överenskommelse, det handlar inte i 
första hand om en grupp människor som kan vara överens om ett antal 
påståenden. Det är mellan dem som »står i tankemässig växelverkan med 
varandra« som ett tankekollektiv kan uppstå. Flecks grundläggande exem-
pel är vardagligt och lätt att känna igen :

Ett tankekollektiv är förhanden när två eller fl era människor utbyter tankar. Endast 
en dålig iakttagare kan undgå att märka hur ett stimulerande samtal mellan två perso-
ner snart skapar ett tillstånd där var och en yttrar tankar som han eller hon, vare sig 
ensamma eller i ett annat sällskap, inte skulle vara i stånd att frambringa. Ett särskilt 
stämningsläge infi nner sig som ingen av deltagarna kan uppnå på något annat sätt 
men som nästan alltid återkommer när samma personer åter träffas. Om detta till-
stånd får fortgå under en längre tid uppkommer genom samförstånd och ömsesidiga 
missförstånd en tankebildning, som inte tillhör någon av deltagarna ensam, men som 
trots detta inte saknar mening. Var fi nns dess bärare och upphovsman? Svaret är det 
kollektiv som personerna tillsammans utgör. Kommer en tredje person in i samtalet 
skingras stämningen och den speciella skapande kraften i det tidigare tankekollektivet 
försvinner – och ett nytt uppstår. (ibid s  27)

Ett tankekollektiv är ett sätt att förnimma som delas av en grupp människor. 
Både vad man ser och hur det kommer till uttryck är knutet till det avgrän-
sade förhållningssätt som Fleck kallar »stil« :
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Liksom varje annan stil består tankestilen av ett bestämt stämningsläge och dess för-
verkligande. Ett stämningsläge har två nära sammanhängande sidor, en beredskap för 
selektivt förnimmande, och ett motsvarande, riktat handlande. Den [tankestilen] ska-
par, alltefter förekomsten av vissa kollektiva motiv och de använda kollektiva medlen, 
sina egna adekvata uttryck i form av religion, vetenskap, konst, tradition, krig osv. Vi 
kan därför defi niera tankestil som en riktad varseblivning med en motsvarande tankemässig och 
saklig bearbetning av det varseblivna. (ibid s  100)

Den musikaliska analogin skulle kunna vara en grupp människor som 
 gillar en viss musikstil. De delar en överenskommelse om att vissa typer av 
ljud har en laddning, även om de inte nödvändigtvis är överens om exakt 
vilken sorts laddning. I den kollektiva undersökningen av vad som har 
laddning sker en utveckling som kommer ur samspelet mellan musiker, 
och mellan musiker och publik. En musikstil tillhör ingen enskild.

Ofta är tecknet på att man ingår i ett tankekollektiv att man lägger en 
speciell betydelse i vissa ord :

Ordet som sådant utgör en särskild handelsvara i det interkollektiva tankeutbytet. 
Eftersom alla ord är mer eller mindre färgade av tankestilen och förändras vid tanke-
kollektiva vandringar, kommer de interkollektivt alltid att cirkulera med delvis ändrad 
betydelse. Man kan t  ex jämföra de olika betydelser som orden »kraft« eller »energi« 
eller »försök« har för en fysiker, en fi lolog eller idrottsman. Innebörden i ordet för-
klara är olika för en fi losof eller kemist liksom ordet »stråle« för en konstnär eller 
fysiker eller »lag« för en jurist och en naturforskare osv. (ibid s  108)

Olika tankestilar kan även fi nnas jämsides inom samma område. De ut -
trycks just i de motstridande synsätt kring vissa centrala begrepp som 
sånglärarnas diskussion om tolkning var ett exempel på. Processen att bli 
inskolad i en kunskapsgren handlar ofta om att förstå detaljerna och de 
praktiska konsekvenserna av olika sätt att se :

Ord har i sig ingen bestämd betydelse utan får sin egentliga mening först i ett sam-
manhang och inom ett tankeområde. Dessa ordens nyanserade betydelser blir man 
först medveten om efter en »introduktion« i ämnesområdet som kan vara historisk 
eller didaktisk. (ibid s  60)

När man lär sig förstå ett begrepp på det sättet innebär det att man lär sig 
se vissa aspekter av en företeelse som viktiga och bortse från andra. Man 
lär sig urskilja vissa typer av gestalter ur mängden av detaljer. I den pro-
cessen fi nns ett element av slutenhet, det man lär sig är en begränsning av 
uppfattningsförmågan till det som i tankestilen anses vara det viktiga.

Varje didaktisk introduktion i ett ämnesområde omfattar inslag av rent dogmatisk 
in  lärning då intellektet förbereds för ett område genom att det genomgår en initia-
tionsrit som leder till en sluten värld. (ibid s  61)
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För att spela något som låter som jazz behöver man lära sig jazzharmonik. 
Den som lärt sig använda den sortens harmoniskt språk på ett spontant 
sätt har därmed också format sin spontanitet i en viss riktning, uteslutit 
vissa former av spontanitet som fanns från början.

Även om processen att bli införd i ett tankekollektiv innebär en begräns-
ning av seendet för detta inte med sig att den skicklige utövaren, fack-
mannen, måste låta sig bindas av begränsningen. Han måste tvärtom 
undersöka dess giltighet noggrant för att utvecklas. Men undersökningen 
kommer alltid att vara färgad, på gott och ont, av det sätt att se som han 
blivit inskolad i.

Man kan invända, att om det funnes en sådan initiationsrit skulle den fördragas 
»kritiklöst« endast av de oinvigda. Den sanne fackmannen måste befria sig från auk-
toritetens tvång och ständigt legitimera sina grundsatser tills han når fram till ett helt 
igenom förståndsmässigt system.

Fackmannen är emellertid redan en individ med en speciell prägling som inte längre 
kan undkomma sina traditionella och kollektiva bindningar. I annat fall vore han 
ingen fackman. (ibid s  61)

I försöken att »legitimera sina grundsatser« bearbetar fackmannen den 
tankestil han blivit införd i. Det är inte så att »initiationsritens aukto-
ritet« är bindande för all framtid, men bearbetningen sker utifrån den 
position han erövrat, det seende som är grunden för att fi nnas i tankekol-
lektivet.

Att medvetandegöra de underförstådda förutsättningarna för tanke-
stilen är ett sätt att förändra den. Den som kan refl ektera över de före-
ställningar som fanns inbäddade i den ursprungliga skolningen, föra upp 
dem på ett »förståndsmässigt« plan, får en möjlighet att pröva gränserna 
för tankestilens giltighet. Den prövning av en tankestils gränser som görs 
av någon som ingår i ett tankekollektiv skiljer sig från den kritik som kan 
riktas av en utanförstående.

Den musiker som praktiskt kan använda en musikstil kan ha goda an -
ledningar att vilja utveckla den. Utvecklingen sker utifrån att det fi nns 
något i musikstilen som han/hon tycker om, att det fi nns en kärna som 
är värd att sträva mot, ett speciellt stämningsläge som är förbundet med 
musikstilen som man vill hitta ett nytt uttryck för. Att utforska och för-
ändra en musikstil »inifrån« är något annat än att använda notbilden som 
utgångspunkt för en bearbetning.

Skillnaden är medvetenheten om det tankekollektiv som notbilden 
är sprungen ur och den spännvidd av tankestilar som musikern rört sig i 
under försöken att förankra musikstilen i sin personlighet. Dessa kan vara 
långt ifrån entydiga, olika representanter för musikstilen har hanterat den 
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på olika sätt. Det musikern kan göra är att sätta sig in i de olika tanke-
stilarna utifrån dess egna villkor, ta vara på exempel på hur någon gör 
och tänker utan att i första rummet leta efter en överensstämmelse mellan 
olika utövare.

För att gå tillbaka till begreppet tolkning kan det vara värdefullt att både 
använda sina fantasibilder, sätta sig in i den praxis som är förbunden med 
musiken, låta det omedvetna verka och lyssna på det som någon  hävdar är 
ett traditionellt sätt att hantera saker på, samtidigt som man behåller sitt 
vakande öga på risken för att tolkningen blir konstlad.

Ingen konstnär vill riskera att fastna i en entydighet. Det intressanta 
sker i brytningen mellan olika förhållningssätt. Men för att brytpunkten 
ska bli tydlig kan det vara meningsfullt att renodla ett visst synsätt, ge sig 
i dess våld utan baktankar för att se vad det ger i det som klingar, gå mot 
en pol för att se hur nära man kan komma utan att känna att helheten 
måste bli fullödig just då. När en viss tankestil blivit tillräckligt tydlig för 
att kunna uppfattas som en samlad gestalt går det att gå tillbaka, ägna sig 
åt ett annat synsätt men ändå referera till den i en praktisk situation.

Att tankestilarna är motstridiga är snarare en rikedom än en begräns-
ning, det ger fl er möjliga handlingsalternativ. Det mest uppseendeväckan-
de med sånglärarnas motstridiga syn på tolkning är inte spännvidden dem 
emellan utan att de trots sina oförenligheter ändå kan härbärgeras inom 
samma tankekollektiv, att de alla är begripliga utifrån den gemensamma 
erfarenheten.

Att urskilja ett motstånd

Den erfarne har en förmåga att omedelbart uppfatta en relevant gestalt ur 
en stor mängd information, kan reagera i stunden.

Ett omedelbart gestaltseende kräver erfarenhet inom det aktuella kunskapsområdet. 
Förmågan att omedelbart varsebli mening, gestalt och slutna enheter förvärvas först 
efter många upplevelser, eventuellt med en inskolning som grund. Samtidigt förloras 
helt visst förmågan att se det som strider mot gestalten. Sådan beredskap för en riktad 
varseblivning utgör emellertid tankestilens huvudsakliga innehåll. (ibid s  94)

I mötet med verkligheten har en viss tankestil visat sig ha tillräcklig fram-
gång för att det ska vara meningsfullt att fortsätta använda den. I detta 
ligger en urskiljning av vissa saker och ett närmast omedvetet avfärdande 
av andra.

Gestaltseendet är den begränsning som ger den erfarne ett motstånd, 
ett »tanketvång« att arbeta utifrån. Men vid de tillfällen då sättet att 
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tänka inte fungerar blir det påtagligt att just det som är grunden för skick-
ligheten också innebär en begränsning. För att komma vidare måste arten 
av denna begränsning undersökas.

Den omedelbara tolkningen av ett visst fenomen har blivit införlivad 
med personligheten på ett sätt som medför att man för att lära sig att se 
en annan gestalt också måste förändra sin egen person. Att utvecklas som 
erfaren utövare innebär att ifrågasätta sitt inövade seende och de inövade 
och beprövade spontana reaktionerna som blivit en del av ens personlig-
het. För att göra det kan man behöva gå tillbaka till det som Fleck kallar 
det »ursprungliga seendet« för att hitta en ny sorts motstånd.

I motsats till gestaltseendet är det oklara, ursprungliga seendet stillöst. Förvirrade och 
kaotiskt sammanförda delmotiv från olika stilar, motstridiga stämningar, driver det 
oriktade seendet hit och dit. Det hela är en strid mellan tankemässiga synsätt. En fast, 
saklig, punkt saknas och det är möjligt att på ett nästan godtyckligt sätt se saken på 
det ena eller andra sättet. Det fi nns inget stöd, inget tvång, inget motstånd och »faktas 
fasta grund« saknas. (ibid s  94)

Utan ett motstånd som hjälper till att strukturera mängden detaljer kan 
det inte uppstå någon ny gestalt. Sökandet efter motstånd är gemensamt 
för utvecklingen av både vetenskaplig och konstnärlig kunskap.

Många forskare kan säkerligen i detta känna igen sitt eget arbetssätt. Den första, 
stil lösa observationen liknar ett känslokaos. Den är följd av överraskningar, sökande 
efter likheter, försök och bakslag liksom förhoppningar och besvikelser. Känsla, vilja 
och förstånd verkar som en odelbar enhet. Forskaren känner sig för, allt viker undan, 
ingen stans känner han ett fast stöd. Allt uppfattas som artifi ciella effekter, som ett 
resultat av hans egna önskemål. Varje formulering upplöses av nästa försök. Han söker 
ett motstånd, ett tankens tvång, inför vilken han skulle kunna känna sig passiv. Hjäl-
pen kommer från minne och uppfostran. I det ögonblick som den vetenskapliga upp-
täckten tar form personifi erar forskaren alla sina kroppsliga och andliga föregångare, 
sina vänner och fi ender som alla verkar såväl främjande som hämmande. Forskarens 
arbete består i att bland den förvirrande mångfalden, ur det kaos han står inför, skilja 
ut det som hans vilja ger upphov till från det som ger sig självt och som motsätter 
sig hans vilja. Detta är den fasta grund som han, eller rättare sagt tankekollektivet, 
ständigt söker … Kunskapsprocessens allmänna inriktning är alltså : största möjliga 
tanketvång med minsta möjliga tankemässiga godtycklighet!

Så uppstår ett faktum; först en motståndssignal i det ursprungliga, kaotiska tänkandet, där-
efter ett bestämt tanketvång och slutligen en omedelbart varsebliven gestalt. (ibid s  96)

En parallell kan vara processen med att ge sig i kast med ett noggrant 
noterat nutida stycke där mängden information, kanske uttryckt i ovanliga 
former av notskrift, kan vara överväldigande. Vad fi nns att hämta i detta? 
Musikern försöker »tränga igenom« notbilden, hitta något som har en 
laddning, börja nysta i någon ända för att lyssna till hur det som kommer 
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ur instrumentet, om man följer anvisningarna, faktiskt låter. Är det verk-
ligen det här ljudet som kompositören menar? Eller är det mera åt det här 
hållet? På vilket sätt förhåller sig den här klangen till nästa tidsmässigt? 
Vilken attack, artikulation, klangfärg skulle kunna hjälpa till att skapa ett 
fl öde mellan det som fi nns angivet i noterna?

Vad fi nns det i den här notationen som kan bli musikaliska gestalter? 
Vad är en musikalisk gestalt för den här kompositören? Jag letar efter 
begränsningar och helhetsbilder. De kan fi nnas i en association, bilden av 
hur någon annan förhållit sig till liknande stycken eller att jag efter att ha 
umgåtts med materialet hittar en speciell sinnesstämning som sedan blir 
den begränsning som kan göra musiken till ett specifi kt stycke i stället 
för ett allmänt exempel på en viss musikform. Jag prövar olika infalls-
vinklar, en del känns konstlade, det som jag försöker göra får inget fäste i 
notbilden.  Men några av mina infall känns som om de använder musiken 
i stället för att lägga sig som en hinna över den. Genom att fokusera på 
det som inte enbart är egna infall kan jag upptäcka något som går utanför 
mina tidigare erfarenheter.

Så småningom kan jag i stället för att dechiffrera notbilden börja spela 
stycket, dvs jag har hittat en väg genom notationen som gör att jag mer 
kan lyssna och reagera på det som uppstår vid just den här genomspelning-
en än fokusera på all den information som fanns på papperet. Stycket är 
den gestalt som mina tidigare erfarenheter tillåter mig att se i notbilden. 
Ju starkare bilden av helheten är, det som utgör mitt »tanketvång«, desto 
större del av detaljerna kan jag överlåta åt stundens ingivelse att hantera.

Om jag ger mig i kast med ytterligare ett stycke av samma kompositör 
kommer min tidigare erfarenhet av den tankestil kompositören represen-
terar att medföra att jag inte fäster samma uppmärksamhet vid alla detaljer 
som första gången. Det fi nns ett uppövat seende som gör det lättare att 
uppleva musikaliska gestalter utifrån notationen även om det som kompo-
sitören vill säga inte är samma sak som i det första stycket. Föreställningen 
om den tankestil som är förbunden med notbilden prövas i umgänget med 
fl er exempel på musik av den här kompositören och andra närstående. Så 
småningom blir den internaliserad till närmast automatiska responser på 
en viss typ av notation. Kompositörens stil har blivit tydlig för mig.

En tankestil i den här meningen är inte ett statiskt tillstånd. Den prövas 
kontinuerligt i handling. En musikstil är inte entydig. Det fi nns en mängd 
varianter och schatteringar som gör att seendet aldrig kan tillåtas att stelna 
till en metod. I själva verket är det just variationen som är det intressanta 
att syssla med, på vilket sätt ett stycke kan använda en traditionell form 
och ändå, inom stilen, komma fram till något som står i relief mot andra 
exempel på samma musikform.
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Även den som rör sig inom en tankestil har goda anledningar att gå 
tillbaka till det »ursprungliga seendet«. Ett exempel :

Under fl era år har jag vid sidan av den renässans- och barockmusik jag 
normalt sysslar med haft ett projekt inriktat på svensk folkmusik. Från 
början var utmaningen att spela svenska folklåtar trots att våra instrument  
inte är traditionella folkmusikinstrument. Så småningom började just 
det faktum att låtarna oftast är gjorda utifrån andra instrument bli en 
anledning att göra egna låtar. Men låtarna skulle fortfarande kännas som 
folkmusik. De egna låtarna kan ofta vara långt ifrån traditionella polskor, 
men det fi nns ändå idéer som vi ratar, inte för att de nödvändigtvis är 
dåliga, utan för att de går utanför det som har blivit »vi«. Den frivilliga 
begränsningen är viktig för att hitta ett motstånd att tänja på.

När de egna låtarna till den här konstellationen kommer till följer de 
oftast ett visst mönster. De spelas fram. De tar sin början i en liten fras, 
ett melodifragment ur en improvisation som av någon anledning har en 
tillräckligt speciell stämning runt sig för att den ska sticka ut, ett rytmiskt 
mönster som har en tvetydighet som gör det intressant, ett speciellt fl öde 
man kommer in i som känns intressant att bygga vidare på. Ur mängden 
av möjligheter har något uppstått som ger en tillräcklig begränsning för 
att vissa detaljer tillsammans ska forma en gestalt. Utan att jag givit mig 
ut i det som med Flecks ord »liknar ett känslokaos« hade den här idén 
aldrig uppstått.

Till att börja med kan det krävas en avsevärd ansträngning att hålla idén 
i minnet, hindra den från att glida tillbaka i det formlösa. Genom att gå 
runt den igen och igen, smaka på den på olika sätt blir den så småningom 
tydligare. På vilket sätt kan det här tillståndet, stämningsläget som jag 
hamnat i, gå vidare? Jag har hittat något som kan fungera som »tanke-
tvång«, som tvingar den fortsatta processen i en viss riktning. Vilken form 
ska musiken ha? Hur leder man idén vidare på ett organiskt sätt utan att 
det som jag vill tillföra känns påklistrat? Redan här har låten fått ett eget 
liv, verkar följa vissa lagar som det är min uppgift att upptäcka. Det fi nns 
någonting som min vilja kan arbeta mot, som gör att vissa saker känns 
»naturliga« i motsats till viljestyrda.

Ibland kan en hel låt komma utan ansträngning, med lite putsning i 
kanterna är den färdig att användas. Andra gånger kan man få kämpa länge 
med att förstå »vad det här är för låt egentligen«. Just ordet »egentligen« 
betyder att gestalten inte är tillräckligt klar, att stycket inte är tillräckligt 
starkt för att stå för sig själv. Plötsligt faller någonting på plats, och frågan 
faller bort som om den aldrig hade funnits.

När jag skriver det här rör sig en mängd impulser genom mitt sinne. De 
fl esta leder ingen vart eller ratas för att de inte för mig vidare. Ibland lyckas 
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jag hitta en tråd som är värd att spinna vidare på, som jag försöker hålla 
kvar så att den inte sjunker tillbaka i glömskans brunn. Jag kan inte säga 
vart den leder, men tar vara på att den står i ett organiskt sammanhang 
med det jag redan skrivit, att den på något vis förstärker helhetsbilden av 
det som den här avhandlingen rör sig kring. Gestalten är ännu inte klar, 
det kommer att behövas en hel del redigering, strykningar, tillägg, över-
bindningar, innan den tar form.

Bilden kanske inte kan bli helt klar. Det bästa jag kan göra är att röra 
mig kring mitt ämne, genom en kringgående rörelse försöka se det ur olika 
vinklar och vara uppmärksam på ordens färg och laddning. Det fi nns en 
avsikt, en bild av målet som jag försöker komma nära trots att jag inte kan 
formulera den på ett enkelt och entydigt sätt. Om jag kunde det skulle 
skrivandet förlora sin fascination. Själva handlingen att skriva är det som 
kan föra mig närmare målet. Jag rör mig inom den stil jag har etablerat för 
den här boken för att se vilken gestalt som kan uppstå, hur det tema jag 
föresatt mig kan utformas.

Komplexitetsmax

För den som redan är införd i en tankestil innebär processen att lära sig 
något nytt att gå tillbaka till det ursprungliga seendet, och mot det som 
kommer utifrån pröva tankestilens giltighet. Om tankestilen är interna-
liserad i personligheten innebär ny kunskap en förändring av personlig-
heten. Att gå tillbaka till det ursprungliga seendet innebär i viss mån att 
släppa taget om det man betraktar som »jag«.

När den erfarne griper sig an en ny uppgift går han/hon tillbaka till 
ett mer stillöst seende och tar så förutsättningslöst som möjligt in verklig-
heten. Om en lärare träffar en ny elev fi nns en period av avvaktande innan 
det är möjligt att upprätta en pedagogisk kontakt. Intrycken i den fasen 
blir avgörande för vad som kan hända sedan, det är viktigt att ta in en så 
rik bild av situationen som möjligt.

Christer Hoberg har myntat termen »komplexitetsmax« för att beskri-
va den punkt där insamlandet av intryck gått tillräckligt långt för att göra 
det möjligt att ta sig an uppgiften. Det stillösa seendet kan ibland behöva 
pågå lång tid innan det skapats en tillräckligt stark helhetsbild för att man 
ska kunna gå vidare.

När man nått den punkt, komplexitetsmax, där man beslutar sig för att starta genom-
förandet kommer arbetet in i en ny fas. Bakom sig har man en process där olika 
perspektiv, system, aspekter, experiment, analogier, misslyckanden m m fått växa 
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samman till en helhet. Helhetsbilden gör att man kan gå in i genomförandet med en 
övertygelse om att man – utan att chansa – kommer att kunna hantera de risker och 
oförutsedda händelser som uppstår. (Hoberg 2006 s  43)

Vägen mot att bygga upp en helhetsbild innebär en pendling mellan att ta 
in de rena intrycken och försök att bygga gestalter.

Vägen upp mot komplexitetsmax är ett rytmiskt arbete som kräver att man inser 
behovet av rytm mellan att formulera helhetsbilder och detaljarbete som kan vara 
experimenterande och undersökande. Säkerheten i agerandet måste hela tiden fi nnas 
oavsett om man agerar snabbt i kritiska situationer eller över lång tid i en mer strate-
giskt inriktad uppgift. Man måste veta när man inte vet och kunna stanna upp för 
att ge tid och fakta så att helhetsbilden kan kännas solid. Att agera med säkerhet kan 
såväl vara en blixtsnabb respons som ett säkert agerande i ett omfattande uppbygg-
nadsarbete av en strategi. Rytm i växelverkan – att byta perspektiv – är alltid en del av 
yrkeskunnandet. (ibid s  42)

Att hitta tillbaka till det ursprungliga seendet, frigöra sig från det man lärt 
sig för att bygga upp nya gestalter är inte självklart. Det fi nns en trygghet i 
att tillhöra ett tankekollektiv. Vägen till förändring av tankestilen handlar 
om att vara uppmärksam på anomalier, på det som skaver, på de paradoxer 
som tankestilen från början kom till för att hantera.

Med stigande erfarenhet blir paradoxerna mer och mer lockande. Den 
rutinerade musikern griper efter det som inte självklart följer av musik-
stilen, som bidrar till ett tillstånd av osäkerhet där det kan byggas upp 
något nytt. Att medvetet söka ett spänningsfält i musiken blir ett sätt att 
återerövra ett ursprungligt seende som annars lätt stelnar till en metod att 
gripa sig an en notbild.
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Tankens landskap

Den som undersöker grunden till sin irritation, vad det är som skaver, 
ägnar sig åt en sorts fi losofi skt sökande. Inom fi losofi n fi nns olika exempel 
på hur en undersökning kan uppehålla sig inom ett fält utan att förminska 
dess motsättningar.

Ludwig Wittgenstein beskriver i förordet till »Filosofi ska undersök-
ningar« hur hans sätt att tänka förändrats, inte utan vånda, från ett linjärt 
ideal till ett mer kringgående :

… Jag har skrivit ner alla dessa tankar som anmärkningar, korta stycken. Ofta i långa 
kedjor om samma fråga, ofta i snabb växling hoppande från ett område till ett annat. 
Det var från början min avsikt att en gång sammanfatta allt detta i en bok, om vars 
form jag vid olika tider gjorde mig olika föreställningar. Vad som föreföll mig naturligt 
var att tankarna där skulle fortskrida från den ena frågan till den andra i en naturlig 
och sammanhängande följd.

Efter många misslyckade försök att sammansvetsa mina resultat till en sådan helhet 
insåg jag att detta aldrig skulle lyckas. Att det bästa jag kunde skriva skulle bli fi loso-
fi ska anmärkningar, att mina tankar snabbt förlamades när jag försökte tvinga dem 
i en bestämd riktning mot deras naturliga böjelse. – Och detta hängde ju ihop med 
undersökningens egen natur. Ty den tvingar oss att kors och tvärs, i alla riktningar, 
genomresa ett vidsträckt tankeområde. – De fi losofi ska anmärkningarna i denna bok 
är så att säga en samling landskapsskisser, som har tillkommit under dessa långa och 
invecklade resor.

Om och om igen har jag från skilda håll kommit tillbaka till samma punkter, eller 
nästan samma, och nya skisser har uppstått. Ett otal av dessa var feltecknade eller miss-
visande, behäftade med alla en dålig tecknares brister. Och när dessa kasserats, blev 
det kvar ett antal halvdana som nu måste ordnas och samtidigt ofta beskäras så att de 
kunde ge betraktaren en bild av landskapet. (Wittgenstein FU s  25)
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Wittgenstein rör sig kring sitt tema, hur vi formar språk och begrepp, 
genom korta texter som tillsammans tar upp frågan på ett sätt som en 
sammanhållen text skulle ha svårt att göra. För Wittgenstein är det kring-
gående förhållningssätt han till sist använder snarare en tillfl ykt än ett 
mål.

En annan 1900-talsfi losof, Paul Ricoeur, kan i stället ta sin utgångs-
punkt i motsättningar som den mellan t  ex förklara och förstå och under-
söka relationen dem emellan och deras förhållande till liknande dikoto-
mier som t  ex händelse och handling eller motiv och orsak.

Kan man härleda motiv och orsak till två olika språkspel? Redan på vardagsspråkets 
nivå är det oriktigt att påstå att de båda språkspelen inte inverkar på varandra. Man 
skulle hellre kunna säga att det rör sig om en skala, där man i ena änden fi nner orsaks-
samband utan motivation och i den andra änden motivation utan orsakssamband. 
(Ricoeur 1993 s  81)

Ricoeurs syfte är inte att upplösa motsättningarna mellan begreppen utan 
att genom undersökningen komma fram till något som kan vara grund för 
en praktik.

Det i egentlig mening mänskliga är detta mellanliggande fält där vi ständigt rör oss och 
sinsemellan ständigt inbördes jämför mer eller mindre rationella motiv, värderar dem i 
förhållande till varandra, sätter in dem i en preferensskala (jfr Aristoteles begrepp pre-
ferens) och slutligen gör dem till premisser för ett praktiskt resonemang. (ibid s  82)

Ett exempel på Ricoeurs sätt att skriva är undersökningen av förhållandet 
mellan hermeneutik och ideologikritik i Du texte à l’action (Från text till 
handling) från 1986. Där beskriver han först »traditionshermeneutiken«  
enligt Hans-Georg Gadamer, sedan ideologikritiken utifrån Jürgen Haber-
mas. Tanken är inte att åstadkomma en syntes.

Mitt syfte är inte att blanda samman traditionshermeneutiken och ideologikritiken i 
ett supersystem som skulle kunna innefatta dem båda. Jag underströk faktiskt redan 
från början att de talar utifrån olika orter. Och så är det verkligen. Men var och en 
av dem kan kräva ett ömsesidigt erkännande, inte som främmande och helt motsatta 
positioner, utan som positioner som var och en på sitt sätt har berättigade anspråk. 
(ibid s  144)

Ricoeurs nästa steg är att låta de olika synsätten belysa varandra genom att 
först göra en »kritisk refl exion över hermeneutiken« följt av en »herme-
neutisk refl exion över kritiken«. Genom att både tydliggöra skillnaderna 
och lyfta fram förbindelserna mellan traditionerna handlar texten snarare 
om det som de olika synsätten egentligen vill komma åt än om en enskild 
ståndpunkts giltighet.
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I en senare bok beskriver Ricoeur hur han använder den tankemässiga 
miljö han byggt upp för att föra sitt eget tänkande framåt.

Ännu en anmärkning : jag åberopar och citerar ofta författare som tillhör olika epo-
ker, men jag ger ingen historisk redovisning av problemet. Jag åberopar den ene eller 
andre författaren alltefter argumentationens krav, utan kronologiska hänsyn. Denna 
rätt förefaller mig vara en rätt som tillkommer varje läsare inför vilken alla böckerna 
samtidigt ligger uppslagna. (Ricœur 2005 s  35)

Ett ytterligare exempel på sätt att skapa tankemässiga spänningsfält är 
den uråldriga traditionen av fi losofi ska dialoger. Från Platon fram till 
1700-talet var dialogen ett vanligt sätt att framställa vetenskapliga och 
konstnärliga idéer. De olika personernas röster står för olika ståndpunkter 
och erfarenheter och den egentliga undersökningen sker i samtalet dem 
emellan. Ofta fi nns det en mån för avvikelser i diskussionerna som bidrar 
till att skapa en omgivande miljö till det som är det ursprungliga ämnet.

Ett exempel kan vara Galileo Galilei som i Dialogen om de två världssyste-
men (1632) i förordet berättar varför han valt dialogen som form :

Jag tänkte dessutom att det var högst ändamålsenligt att förklara idéerna i form av 
dialoger, eftersom de då inte hämmas av en strikt tillämpning av matematiska lagar, 
utan ger utrymme även för utvikningar, som ibland är minst lika intressanta som 
huvudfrågan. (Galilei 1993 s  20)

Han låter dessutom personerna i dialogen tala om hur resonemangen inte 
är beroende av en enda person utan snarare kommer till i samspelet på ett 
sätt som påminner om Flecks tankekollektiv.

Salvatius : De avvikelser vi hittills gjort fjärmar sig inte så mycket från ämnet att de 
kan sägas vara helt skilda från det. För övrigt är inte resonemangen beroende av vad 
som faller en enda av oss in, utan alla tre. Vi samtalar dessutom som det behagar oss 
själva, och tvingas därför inte till den begränsning som den gör som ex professo [från 
katedern] metodiskt måste behandla ett ämne, i avsikt att publicera det. Jag vill inte 
att vårt skalde stycke skall behöva hålla sig så strikt till denna enda enhet att fältet inte 
lämnas fritt för episoder. Varje liten förevändning måste få vara ett tillräckligt skäl för 
att få införa dem. Det borde vara ungefär som om vi samlats för att berätta sagor, så att 
jag, när jag hör er berätta, skulle ha rätt att säga vad som faller mig in. (ibid s  195)

Galileis öppenhet för att vetenskap uppstår i ett samspel mellan personer 
i en omgivande miljö av avvikelser och fantasi skiljer sig från den bild som 
ofta förmedlas av den geniale forskaren som på sin kammare med strikt 
metodiskt tillvägagångssätt nått fram till sina rön. Den romantiska bilden 
av det ensamma geniet, antingen det gäller vetenskap eller konst, fi nns all 
anledning att ifrågasätta. I bakgrunden fi nns alltid ett språk och en tanke-
stil, båda burna av kollektiv. Vägen att hitta något nytt består ofta av att 
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se närmare på det gemensamma, och därigenom upptäcka det motstånd 
som ligger i olika människors tolkningar av den gemensamma erfarenhet 
som tankestilen är ett uttryck för. Traditionen av fi losofi ska dialoger är ett 
uttryck för att spänningsfältet mellan olika tolkningar är mer fruktbart för 
utveckling än en aldrig så väl framlagd enskild ståndpunkt.





del 2

paradoxala fält

Martha said to me, very quietly :

’There is a vitality, a life force, an energy, a quickening that is transla-
ted through you into action, and because there is only one of you in all 
of time, this expression is unique. And if you block it, it will never exist 
through any other medium and it will be lost. The world will not have 
it. It is not your business to determine how good it is nor how valuable 
nor how it compares with other expressions. It is your business to keep 
it yours clearly and directly, to keep the channel open. You do not even 
have to believe in yourself or your work. You have to keep yourself 
open and aware to the urges that motivate you. Keep the channel open.

No artist is pleased. There is no satisfaction whatever at any time. 
There is only a queer divine dissatisfaction, a blessed unrest that keeps 
us marching and makes us more alive than the others’.

Agnes de Mille The Life and Work of Martha Graham
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Musikens paradoxer

En stor del av skickligheten hos en musiker/musiklärare ligger i att hantera 
det jag skulle vilja kalla »paradoxala fält«. Ett paradoxalt fält är en spän-
ning mellan motsatser som man måste lära sig hantera i handling.

Planering-spontanitet

Som exempel kan man ta förhållandet mellan planering och spontanitet i 
ett musikaliskt framförande.

En helt och hållet planerad musik upphäver musikerns funktion, man 
kan lika gärna göra ett datorprogram som producerar det i förväg bestäm-
da resultatet. Musikerns uppgift är att tillföra ett skapande i ögonblicket.

Men även den helt fritt improviserande musikern förhåller sig på något 
sätt till vad som hände sekunden innan, en kompositorisk plan uppstår 
under spelets gång. Spontanitet som inte förhåller sig till något är slump. 
Om ljuden inte har något som helst samband kan de lika gärna göras av en 
slumpgenerator. Musikerns uppgift är att skapa en form ur möjligheternas 
kaos.

Varken en ren »ögonblicksmusik« eller ett helt igenom planerat fram-
förande är möjligt att nå, och inte heller speciellt intressant som mål. Som 
musiker rör man sig någonstans mellan dessa båda ytterligheter. Ett ned-
skrivet stycke kan vara mer eller mindre exakt noterat och på det sättet ge 
en anvisning om ett förhållningssätt. Improvisatören kan välja en mer eller 
mindre fast form att utgå från.

Ur musikerns synvinkel är ett stycke (antingen det är noterat eller inte) 
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en vald begränsning som sätter en ram kring det som kommer att klinga, 
som man i spelsituationen kan använda som motstånd för att hitta en ny 
handlingsväg. Man vill göra något som har en stark form, samtidigt som 
det ska verka som om formen är helt sprungen ur ögonblicket. Ur spän-
ningen mellan dessa båda önskningar sker något som inte är helt möjligt 
att förutse. Begränsningen prövas i en unik handling.

Det speciella med den här situationen är att det inte fi nns någon som 
helst önskan att upphäva paradoxen. Paradoxen mellan planering och 
spontanitet kan inte upplösas, den fi nns närvarande i varje spelsituation. 
Däremot kan den utforskas. Man kan prova att röra sig mot ytterlighe-
terna eller skapa olika typer av begränsningar som leder till nya sätt att 
handla på. Genom att röra sig i det paradoxala fältet hittar man fl era sätt 
att hantera det på. Ju fl er handlingsmöjligheter man har desto tydligare 
kommer man att uppleva laddningen i det som man faktiskt utför, desto 
mer specifi ka laddningar kan man ge ljuden.

I spelsituationen tar jag en viss väg. Genom den musikaliska handling-
en får paradoxens spänning sitt utlopp, men bara för ett ögonblick. Även 
om jag är nöjd med resultatet går det inte att använda samma väg för att 
nå samma resultat. Om jag spelar samma stycke en andra gång måste jag 
hitta en ny laddning, om inte annat utifrån de små skillnader som alltid 
uppstår i motoriken.

Att utforska fältet mellan planering och spontanitet kan handla om att 
pröva olika former av improvisation, fråga sig vilken grad av frihet olika 
notbilder tillåter, njuta av att tampas med en notbild full av detaljer eller 
skriva ett eget stycke för att sedan tolka notbilden man gjort.

Men det kan också vara att i ett stycke pröva olika roller, vilken typ 
av infall som musiken klarar utan att falla sönder. Eller att i en samspels-
situation pröva vilken sorts reaktion man får av sin medspelare om man 
går utanför den form man kom fram till under repetitionen.

I alla dessa fall handlar det om att inta en ny ståndpunkt och sätta något 
i rörelse som i sin tur leder till en handling som inte skulle ha skett annars. 
Refl exionen blir ett medel för att nå ett praktiskt uttryck.

Distans och känsla

Ett besläktat paradoxalt förhållande som fi nns närvarande i musicerandet 
är den mellan distans och känsla. En av studenterna formulerar två ren-
odlade ståndpunkter så här :
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Två förhållningssätt till att förbereda och framföra ett konstnärligt uttryck

Den kyligt beräknande. Den Förevisande

I övningsrummet :

Jag går igenom stycket bit för bit. För vem, för vad, varför, hur ska jag förhålla mig 
till detta?

Likt en obducent dissekerar jag verket utifrån och in. Alla frågor besvaras av ett relativt 
objektivt synsätt som jag förvärvat genom studier av olika källor samt studier av de 
artister som tilltalat mig på ett, så att säga, allmängiltigt sätt.

I konsertsituationen :

Likt en programmerad dator utför jag dessa handlingar som jag enträget bankat in. 
Kunskapen jag fått om dem som valt att använda beta-blockerare överensstämmer 
ganska väl med den kalla känsla av behag som jag upplever efter konsertens slut.

Detta förhållningssätt får mig att tackla det hela professionellt och det tvingar mig att 
intellektualisera hantverket, vilket förhoppningsvis gör mig långlivad inom yrket.

Den känslosamma

I övningsrummet :

Jag börjar med att spela igenom stycket från start till mål. Vilken känsla får jag av 
stycket? Vad säger det min natur? Vilka associationer till mitt eget liv kan jag använda 
för att få ut det maximala av detta stycke? Subjektiviteten står i fokus. Detta stycke blir 
Jag och Jag blir stycket redan i övningsrummet. Det känns i regel sådär och ganska bra 
och hyfsat och jodå och lugnt från denna period av övning till själva framträdandet. Jag 
refl ekterar sällan objektivt över mina val som jag fortlöpande gör utan relaterar dem 
endast till mina då rådande känslor.

På konserten :

Jag minns i regel inte så mycket av konserten då jag var mitt uppe i känslornas svall.

Tämligen utpumpad, av adrenalin och de bilder jag använt som kanske borde fått vara 
kvar där jag tog dem, upplevde jag konserten i efterhand som ett eldprov, där jag inte 
någon gång känner mig motorisk, mekanisk, men samtidigt aldrig riktigt säker på vad 
som kan hända i nästföljande takt … (Magnus Andersson i Spelplats KMH s  68)

Inget av de förhållningssätt som beskrivs här framstår som speciellt efter-
strävansvärda i sig själva. Värdet i att formulera dem ligger i att för sig själv 
göra olika tänkesätt tydliga och därigenom mer medvetet kunna välja en 
väg. Att något som »man bara gör« blir möjligt att refl ektera över utan 
att låsas fast i en lösning som sedan ska följas. Genom att renodla olika 
infallsvinklar utan att försöka förena dem i någon sammanhängande teori 
eller metod kan musikern inta olika typer av roller.
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Spänningen mellan känsla och distans blir speciellt påträngande om 
man gör många föreställningar av samma stycke, som i opera- och teater-
sammanhang eller under längre turnéer. Hur ser professionalismen ut i 
att i föreställning nummer arton, när alla är trötta efter en lång resa och 
stycket man spelar börjar kännas påfrestande välbekant, fortfarande kunna 
hitta närvaro? Samtidigt som man som musiker vill vara helt närvarande 
i det man gör krävs en viss form av distans till sig själv för att frigöra sig 
från den tillfälliga sinnesstämning som annars lätt tar över.

En vanlig erfarenhet är att de konserter där man av någon anledning 
intar en relativt distanserad hållning kan ha en förvånansvärd effekt.

Eva berättar om en kyrkokonsert där hon skulle sjunga Händel från läktaren men var 
trött. Hon koncentrerade sig på det rent tekniska. Sedan fi ck hon starka reaktioner på 
att det hade varit extra uttrycksfullt. (PS4)

Överensstämmelsen med det som musikern upplever på scen och publi-
kens reaktion är inte självklar :

Ellika : En gång kom det fram någon efter en konsert och tyckte att en låt jag hade 
spelat var så speciellt vacker. Hon frågade vad jag hade tänkt på, och då visste jag att 
precis på den låten stod jag och längtade efter en cigarett, det var sista låten och jag 
funderade på om det skulle bli något extranummer eller inte för jag var så himla rök-
sugen. Hon trodde verkligen att jag hade hela mitt känsloliv med men det fanns inte 
något av det.

Anna : Det där har jag upplevt så många gånger, vissa konserter tycker man att man 
ger allt och sedan fi nns det andra när man mer levererar en konsert och folk tycker det 
är fantastiskt. Det är så grymt.

Ellika : Om man är levererar väldigt mycket känsla så kan man ta ifrån folk friheten 
att känna själva. (PÄ4)

Spänningsfältet fi nns inte bara i själva konsertsituationen utan också i 
musikerns förhållande till sitt instrument.

Anna tar upp temat om att stå vid sidan av : För mig var det en aha-upplevelse första 
gången jag hade köpt en barockfi ol och åkte till Amsterdam och skulle ha lektion. Jag 
tog min nya stråke och spelade Bach och tolkade. Det enda vi gjorde vara att prata om 
förhållningssättet till musicerandet och instrumentet. Det handlade just om förhållan-
det till barockmusiken men jag tyckte att det handlade om mitt förhållningssätt över-
huvudtaget. Det där att man inte spelar sin själ in i instrumentet, »vi är ett«, utan 
att man spelar på instrumentet, man är inte affekten. Det var tabubelagt, »ska jag 
inte få vara involverad«, men samtidigt väldigt befriande. Uppmaningen att »spela 
instrumentellt« kan ibland befria studenter. Instrumentet är ett verktyg, men ändå 
är man med.
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Joakim : Man måste nästan ha gjort instrumentet till en kroppsdel för att kunna befria 
sig från det. (PÄ5)

I spelögonblicket kan det fi nnas fl era, motstridiga, impulser. Man behöver 
hålla huvudet kallt för att kunna välja vilken man ska följa. Den formen av 
distans är något helt annat än ett tillstånd där det inte fi nns känslomässiga 
impulser att ta vara på. Det handlar inte om att vara känslokall utan om att 
kunna uppleva den rådande stämningen i musiken utan att vara bunden 
av den. Frågan handlar i grunden om det inre förhållningssättet till ens 
känslor. Den har både personliga, psykologiska och andliga dimensioner.

Eva berättar om en bok av Åsa Nilsonne som tar upp zenbuddhistiska tankegångar 
om att man i stället för att låta sig behärskas av en känsla kan välja att lugnt betrakta 
känslan som på en inre scen. Allting får fi nnas på scenen men man kan välja vilken 
betydelse man ger det. (PS8)

Målet är inte att intellektualisera, förminska eller försvara sig mot den 
känsla man har utan snarare att uppleva den, vända på den, se hur den kan 
komma till uttryck. Att tillåta sig att stå ut med obehagliga eller mindre 
fruktbara impulser i vetskapen om att även dessa kommer att passera.

Det är väl närmast en sorts praktik snarare än något man kan tänka sig fram till. Om 
man kan vara uppmärksam på vad som händer i ens inre kan man plötsligt se en val-
möjlighet där man annars bara skulle ha reagerat. (PS9)

Den form av praktik det handlar om här sker på ett helt privat plan. I 
vilken  mån »är« jaget känslan och i vilken mån kan jaget »se« på känslan 
utan att vara bunden till att följa den?

Genom att medvetet ställa sig i situationer när detta ställs på sin spets 
kan man så småningom använda den känslomässiga impulsen på ett mer 
differentierat sätt. Även i de mest känsloladdade ögonblicken fi nns ett 
mått av kyla. Att vänta eller inte vänta? Kan man vänta ut det rätta ögon-
blicket och lyssna på pausens längd utan att för ett ögonblick tveka om det 
kommer att bära?

Frågan om vilken väg man ska gå för att nå ett sant uttryck på  scenen är 
inte ny. Den franske fi losofen Denis Diderot skrev på 1770-talet en  dialog, 
»Paradoxe sur le comédien«, kring skådespelarens förhållande mellan 
känslighet och kyla :

Den förste : För min del vill jag att han ska ha omdöme. Jag anser att en verklig skåde-
spelare skall vara en kylig och lugn iakttagare. Jag fordrar alltså klart förstånd av 
honom men alls ingen känslighet, dessutom förmågan att härma vem som helst eller 
– vilket är ungefär detsamma – samma fallenhet för vilken roll eller karaktär det vara 
må …
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Om skådespelaren vore känslig – skulle han då kunna spela samma roll två gånger 
i följd med samma intensitet och med samma framgång? Om han var inspirerad vid 
första uppförandet, skulle han vara torr och kall på tredje speldagen. Förutsätt att han 
istället är en naturens uppmärksamme efterbildare och medvetne lärjunge. Då kom-
mer han vid första föreställningen att gestalta en Augustus, en Cinna, en Orosmanes, 
en Agamemnon, en Muhammed genom att troget efterbilda sig själv eller det han lärt 
genom sina studier, genom ständiga iakttagelser av den mänskliga naturen. Hans spel 
förlorar då inte i styrka från föreställning till föreställning utan förstärks i stället av de 
nya uppslag som han har samlat. Han kan intensifi era spelet så att ni blir mer och mer 
belåten med det. Om han är sig själv när han spelar – hur skall han då kunna upphöra 
att vara sig själv? Och om han vill upphöra att vara sig själv, hur skall han då veta vid 
vilken punkt han måste hejda sig och bli behärskad? (Diderot 1963 s  18)

Diderots dialog formar sig till ett passionerat inlägg till förmån för de 
skådespelare som kan omforma sin känslighet till en distanserad konst-
fullhet.

Det är inte i den första ingivelsens våldsamhet som spelets väsentliga egenskaper visar 
sig, utan efter stunder av lugn och behärskning i alldeles oväntade ögonblick. Man vet 
inte varifrån dessa egenskaper kommer; de härrör från inspirationen och uppkommer 
då dessa snillen svävar mellan naturen och sin egen första uppfattning av den, medan 
de uppmärksamt iakttar än den ena, än den andra. Inspirationens skönaste skapelser, 
de oväntade lyckokasten som fyller deras verk och vilkas plötsliga uppdykande för-
vånar till och med dem själva, är av en mycket större verkan och vinner en mycket 
säkrare framgång än det som de har kastat ur sig som hugskott. Refl exionsförmågan 
måste tygla entusiasmens berusning. (ibid s  20)

På samma sätt som för skådespelaren är musikerns uppgift att både ha för-
måga att lyssna till sina egna impulser och samtidigt kunna se dem med 
tillräcklig distans för att kunna modulera dem, omsätta dem i en form. 
Diderots beskrivning handlar om hur en impuls genom refl exionen kring 
den omformas i det undermedvetna. Enligt Diderot är det i stunderna av 
lugn och behärskning efter den första ingivelsen som det man till och med 
själv blir förvånad över kan inträffa.

Men det kan också ske sekundsnabbt, i omformandet av en fysisk im -
puls till toner på sitt instrument. Även i det sekundsnabba skeendet krävs 
en viss form av distans för att omforma den personliga impulsen till det 
uttryck som är naturligt för just den här rollen som skådespelaren har tagit 
sig an. Själva laddningen i handlingen kommer ur självet medan  rollens 
krav modulerar den, begränsar den, gör den specifi k.

De olika positionerna fi nns alltid närvarande, som poler man kan röra 
sig mellan. Men ofta är olika positioner mer påfallande under olika stadier 
i arbetet. Ett vanligt mönster är att börja med att associera fritt utifrån t  ex 
en notbild, smaka på materialet, för att sedan på olika sätt snäva in, skala 
bort det överfl ödiga till en tolkningsmodell som kan fungera som kreativ 
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begränsning. I själva spelögonblicket följer man sedan inte tolkningsmo-
dellen utan man använder den, ser sina egna impulser genom musiken och 
låter stycket styra den väg de tar sig uttryck.

De grundläggande impulserna är personliga men också allmänmänsk-
liga. Skådespelaren Ernst-Hugo Järegård talar om värdet av att gå förbi det 
vardagliga jaget, förnedra det, för att nå kontakt med de grundläggande 
mänskliga drivkrafterna.

Genom att förneka, förnedra sig själv så kanske man kan komma till nya nyanser i en 
text. Självförakt, självförnedring, man tycker sig väl se det hos några av de allra största 
aktörerna.

Men ingenting får lämnas därhän av att krypa in i sig själv.
Jag tycker att det hemligaste man har är, just som jag angav, själva orgasmens ögon-

blick. Och att tränga in i det som bara är mitt och ur det föda en text, jag kan inte se 
att man kan komma mycket djupare in i sig själv.

Det är [i så fall] naturligtvis dödsögonblicket, som man i ett skådespelarliv ständigt 
vill ha utlämnat, ständigt vill nå, därför att man är skräckslagen inför den här tröskeln. 
(Järegård 1998 36’30)

Ur den spänning man kan skapa kring en text eller ett musikstycke kom-
mer något som är oberäkneligt, som man ibland själv kan bli förvånad 
över. Just det oberäkneliga är det som har störst dragningskraft, det obe-
räkneliga i vad man kan hitta i sig själv och inte minst i det som medspe-
larna gör. Att verkligen spela ihop innebär att använda det oberäkneliga 
hos en annan musiker för att modulera sin egen impuls och i någon mån 
överta motspelarens impuls som sin egen. Kravet på samspelsprecision 
som fi nns i de fl esta former av musik är en av de mest absoluta men sam-
tidigt föränderliga begränsningar man kan ställas inför.

Komposition – själv

För den som spelar någon annans musik bidrar kompositionen med en 
form av distans till det egna självet.

En »bra« komposition är en text som bjuder ett visst motstånd, som 
jag valt för att den sätter någonting i spel som är värt att utveckla. För att 
utforska vad den har att erbjuda behöver jag först skaffa mig en föreställ-
ning om kompositörens avsikt, förutsättningslöst låta stycket verka i mitt 
inre och ha tillräcklig uthållighet för att inte ge upp inför det som inte på 
ett enkelt sätt går att förstå eller identifi era sig med. Det kan handla om att 
vrida och vända på fraserna tills man hittar en balans som fungerar, analy-
sera harmonik och form, försöka föreställa sig vilken sinnesstämning man 
skulle befi nna sig i om man improviserade fram den här musiken. Men det 
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kan också handla om att sätta sig in i kompositörens tid och vilken sorts 
estetik som fi nns inneboende i musiken. Att spela någon annans stycke 
tillåter en att släppa taget om sig själv för ett ögonblick för att låta sig se 
sina egna impulser i ett nytt ljus.

Så småningom blir frågan om vad man tycker om, vad som går att 
uppnå genom att spela stycket, starkare. Man skapar sig en bild av vad 
kompositören »egentligen« menade, hur jag tycker att den här musik-
stilen blir »äkta«, vilken sorts atmosfär som är förbunden med stycket. 
Det utvecklas en själsfrändskap med kompositören och kulturen musiken 
kommer ur.

Musiker bygger upp starka föreställningar om vad »Beethovens 
c-moll«,  »fransk barockstil« eller »riktig tangokänsla« är för något. Den 
sortens föreställningar är ett uttryck för en samlad erfarenhet av en viss 
musikstil eller kompositör. Man har haft tillgång till tillräckligt många 
exempel för att kunna bygga upp en inre föreställning om vad som är 
 specifi kt med just detta, begränsat sina valmöjligheter.

Valet av vad man lägger tyngdpunkt på och vad som väljs bort innebär 
en risk. Någon annan hade sett det på ett annat sätt. Kanske är det just det 
jag väljer bort som är det viktiga?

Vid en viss tidpunkt måste valet ske utan att man har full överblick. När 
konserten väl ska börja är det helt enkelt dags att spela utan att det fi nns 
plats för någon tvekan.

Den musiker som enbart gör sig till ett redskap för kompositionens 
bokstavliga mening framstår som fantasilös och statisk men exakt. Den 
som enbart utgår från sig själv kan vara nog så fascinerande tills man så 
småningom upplever att musiken går på tomgång eftersom det lätt blir 
samma själv som visas upp oavsett det musikaliska materialet. En statisk 
position medför en entydighet som gör att man så småningom tappar 
intresset.

Den inre föreställningen innehåller fl era motstridande dimensioner som 
inte går att uttrycka på ett entydigt sätt. De kan få sitt uttryck i en hand-
ling. Om handlingen utgår från en inre föreställning har den en personlig 
laddning som uttrycker en helhet, en samlad erfarenhet någonstans i fältet 
mellan kompositionen och självet. För musikern handlar det om att växla 
mellan att förutsättningslöst ge sig i kompositionens våld och att behandla 
de impulser som kommer ur detta på ett helt och hållet subjektivt sätt.

Valet ur mängden av möjligheter sker på ett personligt plan, när 
man prövat och smakat på olika infallsvinklar. För att det ska kunna bli 
någon musik måste man bestämma sig. Den inre styrka som krävs för 
att bestämma sig i en situation där fl era oförenliga krafter är närvarande 
ger handlingen en tydlighet. Just så här måste det vara i den här specifi ka 
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situationen, utifrån den väg som jag redan tagit i den här kompositionens 
föregående ögonblick. Nästa gång kommer vägen att vara annorlunda 
trots att det är samma notbild jag speglar mig i. Men målet är att nå sam-
ma känsla av tvingande nödvändighet i hur en ton avlöser en annan.

Kompositionen är användbar som avstamp för att hitta en laddning 
mellan det egna självet och en annan person eller sätt att tänka på. I 
frågan om hur man egentligen bör hantera ett visst ställe för att det ska 
kännas fullödigt fi nns ett utforskande som utgår från spänningen mellan 
kompositionen och musikern. Som musiker strävar man efter att behålla 
den spänningen, inte upplösa den. När ett stycke inte längre känns som en 
kreativ begränsning, slutar bjuda motstånd, har man »spelat sönder« det. 
Det har blivit oanvändbart som utgångspunkt. Paradoxen har upplösts.

Hur ser då processen ut när en utifrån kommande text eller notbild 
förankras i självet? Frågan är inte unik för musiker. Bland skådespelare 
fi nns en liknande diskussion om på vilket sätt en rolltolkning använder 
skådespelarens personlighet. Den har ofta kretsat kring i vilken mån skåde-
spelaren själv gör sin tolkning och i vilken mån han/hon kan förlita sig på 
regissörens helhetsblick.

En kraftfull förespråkare för vikten av att använda de personliga asso-
ciationerna i spelet var skådespelaren och regissören Keve Hjelm :

Skådespelaren måste under sin läsning sträva efter att genom sin privata begrepps-
värld – sina djupt lagrade känslor och tankar – öppna den litterära teckenvärlden. Eller 
annorlunda uttryckt : om inte den litterära koden lyckas aktivera hela skådespelarens 
kropp och alla hans eller hennes sinnen blir följden att författarens chiffer av ord-
symboler lämnar papperet utan att avkodas … Jag vill här göra ett försök att skildra 
det sätt på vilket en skådespelare bör närma sig en text. Men jag vill också peka på 
bristerna inom den teater som frambringas av skådespelare som är oförmögna till eget 
skapande arbete.

När en skådespelare förlitar sig på enbart kraften i ordinnehållet spelar han endast 
de tonfall som konventionellt motsvarar det som orden i sig representerar. Ord-
innehållet blir således identiskt med uttrycksformen … Den skådespelare som inte 
djupläser från allra första början lämnar nämligen sina privata erfarenhetsreservoarer 
orörda. Det rinner inte till något grundvatten; kanalerna till den skapande processen 
förblir oöppnade. I stället för att ösa ur sin egen inre upplevelse gör sig alltså skådespe-
laren beroende av yttexten, ordhandlingen. Eftersom det inte fi nns sinnlig beredskap 
för vad de givna omständigheterna kräver kan det heller aldrig bli tal om en verklig 
gestaltning av texten. Den icke-skapande skådespelaren är således analfabet i den 
meningen att han inte förstår texten med hela sin kropp. På samma sätt som den väl-
anpassade samhällsmedborgaren följer lagboken underordnar sig skådespelaren pjäs-
texten. Han begriper inte att ordet är skrivet just för honom. (Hjelm 2004 s  58–60) 

Skådespelarens uppgift är inte att underordna sig pjästexten. Det räcker 
inte att vara en kugge i ett teatermaskineri. Skådespelaren ska använda 
pjästexten som ingång till sig själv. I associationerna till texten får man 
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tillgång till minnen och laddningar som inte är åtkomliga på annat sätt. 
Kroppsligheten är viktig, det är när impulserna till handling kommer direkt, 
går förbi den intellektuella analysen, som de blir användbara i spelet.

… hjärnan lagrar mer, ofantligt mycket mer, än vad vi kan göra oss en föreställning 
om. Den registrerar saker som kanske aldrig någonsin når medvetandet. Allt sparas 
givetvis inte, men av all den information som hjärnan tar in har den en förmåga att 
plocka ut de »bästa bitarna«, lägga undan dem för att de vid eventuella framtida 
behov ska kunna komma till användning.

Om vi liknar detta minne vid ett gigantiskt kunskapsbibliotek, utan vare sig sök-
register eller bibliotekarie, kan man fråga sig hur i herrans namn man ska bära sig åt 
för att få tag på just den bok man för tillfället söker. Nu är det ju emellertid så att vi 
har tillgång till det vi kallar för associationer. Måhända kan dessa liknas vid ett slags 
indexliknande förteckning över våra kunskaper och erfarenheter ur vilken vi kan fi nna 
ledtrådar till det vi söker. Nästan vad som helst kan väcka glömda minnen till liv. En 
syn. En doft. Ett ljud. Lukten av tång, smaken av muskot. Känslan att röra en fuktig 
segelduk. När en text ger upphov till privata associationer öppnas också dörrarna till 
våra egna sinnliga minnesförråd. (ibid)

I »djupläsningen« låter skådespelaren texten verka i sitt undermedvetna 
och därigenom påverka vilken typ av impulser som kommer till uttryck 
i spelögonblicket. Att öppna sitt sinne för de personliga associationerna 
blir motkraften till det som kommer utifrån. Samtidigt är det just det som 
kommer utifrån som ger en ny väg in i självets labyrinter.

Refl exion–handling

De fl esta av de handlingar vi utför i vardagen sker utifrån vana och förtro-
genhet. Vi behöver inte i detalj fundera över vad vi gör när vi på morgo-
nen sätter på kaffebryggaren eller knyter skosnören. Handlingsmönstren 
är sedan länge integrerade i vårt sätt att hantera den omvärld vi lärt oss 
uppfatta som normal. Vi har tillägnat oss vanor.

Att lära sig spela musik handlar till stor del om att upprätta liknande 
handlingsmönster, lära sina muskler att röra sig så att strängen trycks ner 
på ett bra sätt, så att hålet i fl öjten täcks, så att stämbanden får rätt sorts 
luftstöd. Genom träning blir urskillningen i rörelserna tydligare och det 
blir så småningom möjligt att lita på att fi ngret faktiskt kommer att landa 
på ett sätt som ger den ton jag vill spela.

Vägen till att hitta fungerande rörelser är inte enkel, att knyta sko-
snöre na var inte heller enkelt första gången vi gjorde det. När en förmåga 
väl är inlärd tenderar vi att glömma bort alla de försök vi var tvungna att 
göra innan vi lyckades första gången. Att ha tillgång till någon som kan 
ge exempel på hur rörelsen kan se ut kan vara till stor hjälp, men även om 
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det fi nns en bild av ett handlingsmönster att utgå från ligger utmaningen 
i att få just mina muskler att röra sig på ett fungerande sätt. Vad det är att 
lyckas, vad som fungerar, den känslomässiga urskillningen, utvecklas sam-
tidigt till en beredskap att ge både ett tekniskt och känslomässigt gensvar 
på en viss situation.

Med tiden blir det möjligt att lära in mer komplicerade mönster, alla 
de stycken och övningar som musikern sysslat med stannar kvar i muskel-
minnet som möjliga handlingsvägar. Förmågan att reagera på ett visst 
sätt inför en notbild eller i en viss musikstil internaliseras till en personlig 
beredskap.

När den här typen av handlingsmönster väl är etablerade fi nns de ome-
delbart tillgängliga. De går att använda spontant, i en ögonblicklig reak-
tion på hur ett musikstycke utvecklar sig vid ett visst speltillfälle, utifrån 
erfarenheten av den reaktion som tidigare visat sig fungera i det samman-
hang som man lärt sig uppfatta som »normalt« för t  ex en musikstil. Det 
är till och med så att de här reaktionsmönstren kan bli så internaliserade 
att man helt enkelt inte upplever att det fi nns andra möjligheter. Reaktio-
nen är spontan, men följer ändå sina invanda spår.

Förmågan att använda sina invanda mönster för att reagera spontant 
är livsviktig för en musiker men leder så småningom till att mönstren för-
stärks och blir statiska. Enbart handling är inte en framkomlig väg.

Situationer när detta blir extra tydligt kan vara när man själv börjar 
tröttna på det som »kommer« i ett visst sammanhang eller när en ny 
situation plötsligt gör det påtagligt att ens spontana sätt att reagera inte 
räcker till. Det blir nödvändigt att refl ektera över vad som egentligen 
hände. Hur skulle jag kunna göra i stället? Hur kan jag hitta ett nytt sätt 
att reagera på?

Det är viktigt att se att den här formen av refl exion inte nödvändigtvis 
innebär ett teoretiserande. Den behöver inte ens föregå i ord. En bild av 
förhållandet mellan refl exion och handling kan vara hur en konstnär efter 
att ha stått och målat framme vid duken tar ett par steg tillbaka och frågar 
sig hur det han gjorde alldeles nyss blev. Vad hände med helheten? Hur 
blev det jämfört med den impuls som var utgångspunkten för att gå fram 
och göra det han alldeles nyss gjorde? Jämfört med utgångspunkten för 
hela målningen? Hur känns helheten just nu, där den är? Finns det ett sätt 
att gå vidare?

Genom att tillåta sig att förutsättningslöst uppleva helheten så som den 
faktiskt blev hittar konstnären så småningom en ny impuls som leder till 
en ny handling. I den processen används alla de erfarenheter som fi nns 
tillgängliga, tekniska kunskaper, associationer, minnen, allt det som ingår 
i konstnärens personlighet.
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Ett rikt associationsfält gör det lättare att se olika möjligheter. Men 
refl exionen i sig löper alltid risk att gå på tomgång, hamna i ett relati-
viserande »man skulle kunna göra så, eller kanske så«. Det kommer en 
punkt där det blir nödvändigt att välja, ta nytt avstamp, gå en väg utan 
att säkert veta om inte någon av de andra hade varit bättre, på nytt låta 
spontaniteten bära för att sedan på nytt dra sig tillbaka för att se var man 
hamnat.

Pendlingen mellan handling och refl exion kan föregå på många olika 
sätt i t  ex en instuderingsprocess. Ofta är den betydligt mer integrerad än 
i skildringen här ovanför. Men de två mentala modus som hör till, hand-
lingsfasens närvaro i detaljerna i färgen eller ljudets förändring och refl ex-
ionens överblick och eftertanke, är inte förenliga i samma ögonblick.

Genom att se refl exion och handling som två separata poler, möjliga att 
röra sig mellan, kan det bli lättare att hantera den spänning som faktiskt 
föreligger emellan dem, hänge sig fullt ut åt sin spontanitet för att sedan 
kunna använda hela sin personlighet för att hitta en ny handlingsväg.

Det fi nns någonting skrämmande i att refl ektera kring sitt eget spel 
eftersom man just då har givit upp den handlingsförmåga som är grunden 
för att fungera i en praktisk situation, möjligheterna blir överväldigande. 
Denna rädsla är en orsak till det motstånd som ett mer refl ekterande 
förhållningssätt till spelet ofta möter bland musiker. Motståndet är väl-
grundat, det fi nns en reell förlust som hotar, som dessutom har att göra 
med det som hör till den egna personligheten. Det fi nns all anledning att 
respektera det motståndet eftersom det är det som ger urskillningen av 
vad som är ett meningsfullt refl ekterande. För en konstnär är driften att 
undvika ett allmänt refl ekterande, låta eftertanken leda tillbaka till ett nytt 
sätt att handla, en viktig del av förmågan.

I akademiska sammanhang talas det ofta om vikten av konstnärlig 
refl exion, gärna i samband med de strömningar som vill plocka ut vissa 
delar av t  ex musikerskapet och defi niera dem som »konstnärlig forsk-
ning«. Det fi nns utan tvekan ett värde i att ta fasta på den viktiga del som 
den personliga refl exionen har i musicerandet, inte minst som motvikt 
till de »metoder« med rötterna i 1800-talet som åtminstone inom den 
klassiska musiken har begränsat musikernas möjlighet till egna ställnings-
taganden. Samtidigt är risken stor att vår skriftbaserade kultur har lättare 
att hantera och värdera det skrivna som kommer ur konstnärliga forsk-
ningsprojekt än de konkreta handlingar de ger upphov till.

Som musiker behöver vi kunna röra oss i fältet utan låta det förlora sin 
spänning, se till att vi inte fastnar i ett statiskt görande men samtidigt se 
till att vårt funderande över vad som ger musikalisk mening inte tappar 
den nya handlingen ur sikte.
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Enkelhet–komplexitet

En stark musikupplevelse är enkel, direkt, i ögonblicket, i upplevelsen av 
en helhet. Att spela musik är komplext. Det krävs en avancerad motorik, 
förmåga att hantera stilfrågor, klangfärger, rytmik, intonation, känslo-
laddningar, estetiska förhållningssätt, scenisk medvetenhet. Den som vill 
göra en aldrig så enkel melodi har en oöverskådlig mängd möjligheter till 
sitt förfogande. Ofta handlar musikerns uppgift om att ur det komplexa 
hitta en enkelhet förankrad i sin person som går att förmedla.

Eva : Om man talar om klassisk musik handlar ju enkelheten mycket om att fi nna 
vägen igenom alla noterna och hitta hållpunkter för större fl öden. Det låter och känns 
enklare.

Kerstin W-O : Jag skulle vilja säga hitta vägen förbi noterna. Till något som avspeglar 
en enklare verklighet. (PS5)

Den »enklare verkligheten« handlar mer om en helhetsupplevelse än 
om att vara fokuserad på »alla noterna«. För att komma dit måste man 
»fi nna vägen« genom det som är komplext och detaljerat. Att hitta vägen 
kan vara långt ifrån enkelt men när man väl hittar den kan det tidigare 
motståndet vara som bortblåst.

Man kan fascineras av det komplexa och sträva efter det enkla på en 
gång, kanske är det t  o  m på det sättet som mycket musikalisk utveckling 
tar form.

Enbart komplexitet är obegriplig och enbart enkelhet banal. Den som 
väjer för komplexiteten kommer att avhända sig möjligheter medan den 
som saknar förmåga att bygga en helhet kommer att misslyckas med att 
förmedla sin fascination inför de möjligheter som umgänget med det 
komplexa öppnat.

När något känns »för enkelt« måste man uppfi nna komplexitet för att 
få något att hända. Konsten att fi nna motstånd och kunna använda sig av 
motståndet är ett återkommande tema i dialogseminarierna.

Vi använder ordet enkelhet i fl era olika bemärkelser :

Eva : Jag tänker på något som Margaretha säger enligt protokollet, att Carola kan ha 
en sorts enkelhet som går fram. För min del tycker jag inte att hon låter enkel, sna-
rare ytterst konstlad, en sorts gjord enkelhet, gjord direkthet, där hon vräker sig över 
åhörar na. Vad betyder enkelhet?

Sven : Margaretha använder ordet enkelt i en positiv bemärkelse, man skulle lika gärna 
kunna använda det som ett negativt omdöme om just Carola.

Eva : »Det är för enkelt«.
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Sven : Det fi nns ändå en del människor som kan göra något mycket enkelt som fak-
tiskt blir väldigt bra. Jag kopplar det här till en kommentar i det förra protokollet som 
 fastnat i mitt huvud. Det var Eva som sa att »det kan vara mycket korta stunder, och 
inte nödvändigtvis ’stor’ musik som ger avgörande impulser«.

Inger : För det mesta är det så.

Sven : Det är en kort upplevelse som har tillräckligt stort djup för att för att den ska 
kunna gripa tag så starkt. Du säger också att det inte nödvändigtvis är stor musik det 
handlar om. Vad är då »stor« musik? (PS5)

Vad som är enkelhet i praktiken kan skifta.

Eva : Det som är enkelhet i afrovärlden kanske inte betyder samma sak i en 1600-tals 
aria.

Inger : Om man säger att enkelhet är lika med autentiskt, har det något med varann 
att göra? Att det är något avskalat till själva kärnan.

Kerstin V : När vi blir berörda, fi nns det inte något rent då? Något man kan känna 
igen som äkta? (PS5)

Den fungerande enkelheten handlar om att utifrån de möjligheter man 
sett begränsa dem till en sammanhängande bild som kan integreras med 
personligheten. Att enbart utgå från sig själv framstår som konstlat efter-
som musikens komplexitet och detaljer inte fi nns med i bilden. Samtidigt 
avhänder den som låter sig bli överväldigad av rikedomen på handlingssätt 
just det som kan få något att bli »avskalat till själva kärnan«, som vi kan 
uppleva som äkta.

Det kan hända under en lektion att håret reser sig på underarmarna, och frågan är 
vad som hände i rummet för att denna effekt skulle uppstå. Jag blir drabbad av något 
som inte nödvändigtvis kommer ur det jag själv förmedlat till studenten. Det är något 
denna person tillfört vilket ger en förnimmelse av »äkthet« eller enkelhet om man så 
vill. Det verkar enkelt och är sprunget ur en inre förankring hos individen. Inte uttänkt 
eller kontrollerat utan vad man slarvigt brukar kalla spontant.

En fråga som genast infi nner sig är : Skulle detta ha kunnat ske utan den kunskap 
som studenten erhållit genom sina studier? (Larsson-Myrsten S4)

Textupplevelse–ljudupplevelse

Ett annat exempel på ett paradoxalt fält som speciellt sångare, pianister 
och continuospelare rör sig i är förhållandet mellan textens ord och det 
ordlösa musikaliska uttrycket. De bilder som fi nns i texten och musikens 
stämningar är inte alltid helt lätta att förena i en tolkning. Dessa två upp-
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levelsemodus, som ju faktiskt aktiverar olika delar av hjärnan, kan lätt 
hamna i ett motsatsförhållande.

Ordens semantiska betydelse »ligger och stör« genom att gå direkt till förståndet i 
stället för att man upplever de rent musikaliska aspekterna. En sång med en rysk text 
upplever man mer som musik just eftersom man inte förstår orden. (PS3)

Tonsättares sätt att hantera text skiljer sig mellan stilar och epoker. En 
klassisk sångare kan ställas inför att göra så skilda saker som en Händel-
aria, en Wolfsång, Strauss »Vier letzte Lieder« och ett stycke av Luciano 
Berio förutom att kunna fungera i en madrigalkvartett och gärna även 
kunna sjunga en folkvisa på ett trovärdigt sätt. Förhållandet mellan musi-
ken och texten ser helt olika ut i de olika stilarna. Dessutom har varje sång 
sin egen gåta att lösa i det som är specifi kt för just den sången. För att hitta 
fram till ett framförande som tillåter musik och text att bli en helhet kan 
man behöva gå runt frågan på olika sätt.

Kerstin V : Man kan hålla på med en text så länge att den blir ett med en själv. En text 
man inte förstår kan man förstå bakvägen genom att uppleva tonsättningen. Det är 
bättre att gå vägen genom musiken för att nå en djupare tolkning.

Margaretha : Detta gör ju inte att man inte behöver förstå språkets ordagranna be -
tydelse. (PS4)

Utifrån texten kan man få retoriska impulser som kan ligga mer eller 
mindre nära tonsättningen. Ibland kan det vara frigörande att gå åt andra 
hållet och »låta musiken verka«, njuta av språket mer som ljud än som 
ord. De grepp man då använder för att göra själva musiken intressant kan 
man ta med sig tillbaka till den retoriska färgningen av textens betydelse. 
Sånglärarna hade olika syn på i vilken grad detta var en framkomlig väg :

Kerstin W-O : Är du inte rädd för att missuppfatta, att göra ett mindre viktigt ord som 
»emedan« mer laddat än det förtjänar?

Kerstin V : Att gå igenom musiken kan vara ett starkt experiment.

Inger : Det fi nns något sensuellt i språk som kan göra även »emedan« till något vik-
tigt. (PS4)

Hanteringen av förhållandet mellan musik och text sker inte enbart på ett 
medvetet plan.

Kerstin V : Om man sysslar med ett nutida stycke kommer undertexten oftast inte 
direkt. Man växer in eller sjunker ner i stycket. Man börjar inte med att analysera. 
(PS4)
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Genom att om och om igen ställa sig i situationen att hantera spänningen 
mellan musiken och texten hittar man så småningom ett sätt att hantera 
den som fungerar i just det här stycket. Men vägen ser inte likadan ut från 
gång till gång. Det är snarare så att man etablerar vissa förväntningar på 
vad som ska hända i det här stycket, en överenskommelse mellan musiker 
och sångare om en ram vars gränser man sedan testar i spelet. Det är i 
prövningen av överenskommelsens bärighet som något kan hända.

Sångarens uppgift är att ge konstverket dikt och konstverket musik en tolkning som 
blir ett tredje konstverk, att inte bara ge rättvisa åt det givna utan också skapa en 
ytterligare dimension. (Sundin S4)

Paradoxens dragningskraft

De spänningsfält vi hittills tittat på har vissa gemensamma drag :
Ett paradoxalt fält sträcker sig mellan ytterligheter som i sig själva är 

otillräckliga utgångspunkter.
De intressanta handlingarna sker någonstans i spänningsfältet mellan 

ytterligheterna.
Att uppleva laddningen i fältet bidrar till att göra handlingen mer spe-

cifi k.
Om det är ointressant att upplösa spänningsfältet så är det desto intres-

santare att undersöka det och se vilken typ av handling det kan locka 
fram.

Undersökningen sker i rörelse. Vid en viss tidpunkt får paradoxen sitt 
utlopp i en handling. Detta innebär inte att rörelsen avstannar.

Att utforska fältets möjligheter handlar om att gå mot gränserna. Det 
kan handla om att praktiskt tänja något på sitt instrument, men det kan 
också handla om att renodla olika förhållningssätt och dra dem till sin 
spets. När olika positioner har blivit tydliga kan man hitta något som går 
utöver exemplen utan att nödvändigtvis gå utanför musikstilen.

Lärare har olika sätt att aktivt skapa situationer som inte är entydiga 
utan har ett inneboende spänningsfält. Ett exempel är hur en lärare i 
gehörspiano undervisar i konsten att spela samba :

»När jag ska lära en student att spela t  ex samba ger jag inte en kompfi gur som studen-
ten förväntas följa, utan fl era stycken. Tre stycken har visat sig vara ett bra antal. När 
kompen väl sitter får studenten röra sig mellan de olika fi gurerna och så småningom 
hitta fram till något som inte är någon av dem, utan en sammansmältning till ett eget 
komp. Ofta är det först då det börjar låta som samba.« (Lars Örback pers kom)
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Den refl exion som har till syfte att tjäna som avstamp för att hitta nya 
vägar genom ett paradoxalt fält skiljer sig på ett grundläggande sätt från 
den som syftar till att systematisera och schematisera något som redan 
fi nns.

Det man använder är det som fi nns tillgängligt för ens fantasi i ögon-
blicket när det behövs, det som fi nns tillräckligt nära för att man ska 
kunna gripa det ur luften. Den som har fl era utgångspunkter tillräckligt 
närvarande för att vara spontant tillgängliga har lättare att hitta ett eget 
komp. Att ha tillgång till fl era, skilda, exempel på vad samba »kan vara« 
gör det möjligt att skapa sig en tillräckligt stark bild av vad samba »är« 
för att frigöra sig från exemplen.

Musikerns sätt att skapa ett spänningsfält kring ett musikstycke, eller 
skådespelarens sätt att hitta laddning i en text, handlar inte om logik. Sna-
rare handlar det om att gå förbi logiken för att skapa en motsättning som 
inte har ett självklart svar. Den måste lösas i handling.

Ernst-Hugo Järegård beskriver hur han »lyssnar« sig fram till en roll-
tolkning :

Vad är då att lyssna sig till en karaktär? Det förefaller ofta vara psykologins ABCD, och 
det har alltid stött bort mig. Därför har jag alltid försökt arbeta tvärtom […] Om man 
till exempel ska använda den vanliga konvenansens »jag älskar dig« (vilket vi alla har 
sagt på en scen i ett eller annat sammanhang), så kan man göra tvärtom, man kan säga 
det i aggression. Och det är intressant att iaktta vad det innebär. […]

I ett kärleksförhållande kan man också använda sig av t  ex äckel, som man kan 
snudda vid som vanlig person. I en roll kan man fullfölja det fysiska äcklet i en kär-
leksrelation. Och det skapar oerhörda konfl ikter, dels för mig, dels för pjäsen, som 
gör att man förmerar texten. […] Att säga nej men mena ja, det är självklara saker, 
men även det skapar en dimension till texten. Att aldrig gå medelvägen med texten, 
att alltid försöka hitta en annan mening än den man först tror, och aldrig hålla sig till 
psykologins ABCD […] Publiken ska alltid sitta på helspänn, »vad kan människan 
göra av sin roll?« (Järegård 1998 15’)

Skapandet av ett spänningsfält kring en uppgift är ofta en ordlös process. 
Även om det är så, kan orden vara till stor hjälp. De kan användas som 
språngbräda, utan att nödvändigtvis låsa fast tanken.

Att beskriva ett förhållningssätt i ord kan hjälpa till att göra det tydli-
gare och därmed mer närvarande i ens fantasi. Men det är de egna orden 
som är verksamma eller snarare den förankring som sker i försöken att 
hitta en formulering som man själv tycker är träffande.

Den som kan växla synsätt, röra sig i fältet, har lättare att ta sig förbi 
problem och låsningar. Han/hon kan välja att renodla ett spår och driva 
det till sin spets, eller plötsligt gripa tag i saken från ett helt annat håll, 
»slå undan benen« på den linje man just prövade för att sedan utifrån 



spelrum98

den nya erfarenheten gripa sig an den första tanken med ny kraft. Det hela 
prövas kontinuerligt i de handlingar som de inre förhållningssätten ger 
upphov till, i hur ljuden känns, i om man kan spela fritt eller det av någon 
anledning känns otillfredsställande.

Just situationen att någonting känns otillfredsställande, utan att man 
riktigt kan sätta fi ngret på vad, är ofta utgångspunkten för att ta ett steg 
tillbaka och refl ektera över vad det egentligen är som händer. I den situa-
tionen är de referenser man har, var man börjar leta, avgörande för vad 
man kommer att hitta.

Referenser handlar här inte enbart om det som man på intellektuell väg 
kan föreställa sig som ett möjligt förhållningssätt, utan något som man har 
prövat, som man har förankrat i sig själv och har omedelbar tillgång till. 
Att bredda sina referensramar handlar om att ta vara på en intellektuell 
utgångspunkt, pröva hur långt den bär i praktisk handling och så små-
ningom införliva handlingens erfarenhet med sin personlighet.

Om man gått igenom en musikutbildning och provat på att vara musi-
ker som yrke ett tag handlar mycket av den vidare utvecklingen om att 
hitta ny laddning i musik och konsertsituationer som redan är välbekanta. 
Tillsammans med kraven på att spela tillräckligt mycket musik för att tjäna 
sitt levebröd leder det lätt till en känsla av stagnation. Att komma vidare 
kan handla om att hitta ny musik, nya situationer och medmusikanter. 
Men det kan också handla om att aktivt söka upp spänningsfälten, hitta 
nytt motstånd i det material man redan är förtrogen med. Att paradoxerna 
inte har en lösning blir lockande i stället för avskräckande.

Ellika : Det är intressant det du skriver om motsatsparen, spänningsfälten som fi nns 
mellan individ och tradition, kontroll och ickekontroll, att man lever i de spännings-
fälten, det är de man slåss med som konstnär, kraftfälten man går tillbaka till. Det 
kanske handlar om att lära sig att förstå att det inte är farligt att dyka i en tradition, vi 
ska handskas med bägge delarna. Man kanske ska jobba med just det? (PÄ2)

Om man kan dyka ner i en aspekt av något i förvissningen om att man 
inte måste fastna i ett stereotypt synsätt kan man lättare ta till sig det som 
synsättet faktiskt har att erbjuda. Att hänge sig åt att studera en tradition 
betyder inte att de konventioner man får i kroppen nödvändigtvis måste 
vara styrande.

Vi borde kanske välkomna förekomsten av irriterande konventioner, – de fungerar ofta 
som en mycket effektiv språngbräda och katalysator. Något att reagera mot och en yta 
som tydliggör var vi själva står. (Milder Ä2)

Irritationen över en välbekant form, spänningen som uppstår när man 
försöker göra tydligt vad som irriterar och hur man skulle kunna göra för 
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att hitta ett annat sätt är en stark kraft. I och med att irritationen fi nns 
där har man i en mening redan svaret. Det fi nns all anledning att ta den 
sortens impuls på allvar.

Att handskas med det som är välbekant, de konventioner som hör till 
musikstilen man spelar, tills man tröttnat på dem är i sig uppfordrande. 
Ofta är något som blivit konvention det som en gång i tiden var en radi-
kal lösning, en ny väg som var tillräckligt stark för att bli tydlig. Den blev 
tydlig i spänningen gentemot det den tog avstamp från. Det fi nns inget 
självändamål i att bryta mot det man tidigare gjort, musik blir inte nöd-
vändigtvis bättre för att den är ny, men när det man är införstådd med 
börjar kännas dogmatiskt och spänningslöst kan traditionen, spelsättet 
eller metoden vara mogen att fungera som ett nytt avstamp.

Att reagera mot dogmer genom att formulera en metod, att göra sina personliga insik-
ter till dogmer genererar ett kretslopp av nya ifrågasättanden när metoden i sin tur blir 
konvention. Det ligger sannolikt något värdefullt i detta. (Milder Ä2)

Det räcker inte med att göra uppror, man måste också formulera något 
nytt. Att formulera sig, komma underfund med grunden till sin irritation 
innebär att ta sig igenom ett motstånd. För att komma igenom motståndet  
måste man använda hela sin personlighet. Om man lyckas hitta en ny 
användbar väg är denna personligt förankrad och får en stor del av sin 
styrka därifrån. Den kan kanske reduceras till en metod, till regler, bli 
en dogm. Men att förstå vad den handlar om innebär att gå igenom en 
liknande process, pröva reglernas giltighet och se vilken egen förankring 
man kan ge dem.

Min avsikt med att här ta upp olika typer av motsättningar man kan 
möta som musiker eller musikhögskolelärare är inte att bygga upp ett 
fi losofi skt system. Ordens betydelse är inte fast, någon annan hade använt 
andra ord. Det är mer ett sätt att se ett mönster i materialet från dialog-
seminarierna.

Men bilden av ett fält mellan motsatser kan vara värdefull. Fältet är 
något man kan vistas i trots att ytterligheterna är oförenliga, paradoxala. 
I den konventionella kunskapssynen ses paradoxer som något i högsta 
grad störande, något som bygger på ett fundamentalt missförstånd som 
man genom att ägna sig åt fi losofi  kan upplösa. Genom att i stället för att 
undvika paradoxerna undersöka dem, använda dem, röra sig i dem, kan de 
fungera som en bild av ett förhållningssätt som är radikalt annorlunda än 
den gängse kunskapssynen.

Om den bilden kan vara en hjälp att stå ut med osäkerheten som följer 
av att inte ha ett givet svar och hjälpa till att hitta nya handlingsvägar har 
den fyllt sitt syfte.
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Lärarens paradoxer

Om spänningen mellan planering och spontanitet är exempel på ett para-
doxalt fält som är närvarande hos musiker, så är det också närvarande 
i lärarsituationen. Läraren kommer med sina erfarenheter och en viss 
plan för undervisningen, eleverna kommer med olika förutsättningar och 
utgångspunkter. Läraren måste i stunden välja en handlingsväg i reaktio-
nen på det som eleven gör. Det fi nns många olika, fungerande, vägar att 
gå samt en del som kanske inte är de bästa. Vilken väg man tar kan inte i 
slutändan avgöras av en plan. Situationen är inte upprepningsbar, det är 
inte säkert att det som fungerat med en annan student kommer att fungera 
i den här situationen. Men även om man inte kan använda en metod kan 
man öva sin förmåga att handla i stunden genom att ge sig in i den med 
olika utgångspunkter och pröva vart det bär. En av sånglärarna uttrycker 
det så här :

Ordparet planering/spontanitet är varandras motsatser men värdefulla bara i samver-
kan. Separerade ifrån varandra saknar de betydelse. Planering utan spontanitet blir 
träig och fantasilös medan spontana arbetssätt faller platt pga avsaknad av linje och 
sammanhängande idé.

Att ständigt vara spontan i mötet med en elev resulterar i osäkerhet hos eleven som 
på så sätt aldrig får några ramar i sitt arbete. Vart är vi på väg, undrar han. Sökandet 
efter teknik kräver en riktning.

Samma gäller vid utövande av musik. Utan kunskap om musikens idiom (ram) blir 
det spontana musicerandet svagt i konturerna. Det spontana blir spontant bara i relief 
till det bundna.

Planeringen å andra sidan gör att man ibland inte fångar upp de gyllene tillfällen 
som ges. Till mina metodikelever brukar jag ge uppgifter där de växelvis jobbar med 
lektioner som är planerade och genomförs planenligt och lektioner som är planerade 
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men där planen inte realiseras. Vid andra tillfällen gäller det improvisation i deras 
övningselevers dagsform. Syftet är att träna sig i att möta eleven exakt där den är.

Att våga improvisera och vara spontan kan bara den som har en gedigen kun-
skapsbank och egna erfarenheter – plus en gnutta »galenskap« att tillgå. Galenskap i 
betydelsen att ha modet att inte följa konventionen. (Om man inte har en idé om kon-
ventionen kan man inte bryta mot den och då saknar handlingen relevans och värde.)

(Elmerstad S9)

När man ger sig in i en situation med en intellektuell begränsning i bak-
huvudet fäster begränsningen uppmärksamheten på ett annat handlings-
sätt än det man annars spontant hade följt, den uppmuntrar till att pröva 
en annan del av ens personlighet än den som ligger närmast ytan. Genom 
att växla mellan olika utgångspunkter tvingas man hitta olika vägar genom 
fältet av möjligheter. Så småningom blir detta till en samlad erfarenhet, 
en förtrogenhet med olika typer av situationer. Det som de blivande sång-
lärarna får genom övningarna är en beredskap att både följa planen och ta 
in studentens reaktioner. De övar sig på att improvisera i stunden genom 
att använda de medel som de har med sig in på lektionen.

Tydlighet–sanning

Någon, jag minns inte vem, har sagt att det fi nns en sorts komplementaritet i tanken, 
att en tanke som är helt klar inte kan vara helt sann och omvänt, att en tanke som är 
helt sann inte kan vara alldeles klar. (PCM 9/2 –04)

Ett annat fält som fi nns närvarande i undervisningsrummet är avväg-
ningen mellan tydlighet och sanning. Att säga något på tydligast möjliga 
sätt innebär att begränsa det man förmedlar.

Om man t  ex säger att »italienska 1600-talstoccator börjar med två 
ackord, det andra spelas svagare än det första« rymmer det ett mått av 
sanning.

Men i verkligheten fi nns det många toccator som inte börjar på det 
»vanliga« sättet. Att det andra ackordet är svagare än det första är en 
personlig tolkningskonvention som brukar fungera. Kanske är det just det 
studenten ska ifrågasätta? Egentligen kanske det inte handlar så mycket 
om dynamik som om det tidsmässiga förhållandet, sättet att bryta ackor-
den, klangfärgen.

Att både säga något och ifrågasätta det man just sagt blir lätt förvirran-
de. I många fall söker studenten det enkla svaret, något som kan vara 
räddningen från alla oändliga möjligheter och tala om hur man ska göra. 
Men läraren kan inte nöja sig med det utan måste lägga sig på en lämplig 
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nivå av komplexitet så att studenten inte tillåts falla ner i den trygga för-
vissningen att veta »hur man gör«.

Genom att skala bort undantag och motsägelser kan man uttrycka 
något relativt klart och sammanfattat. Om man känner till hela »miljön« 
så har man en rikare bild, en sannare bild, men den går inte att uttrycka 
lika klart. Erfarenheten måste tolkas till språk, i tolkningen tar man fasta 
på ett utsnitt av helheten. Utsnittet blir ett exempel på ett sätt att tänka. 
Olika studenter behöver olika typer av exempel, det är inte alltid lätt att 
hitta rätt väg mellan fyrkantighet och fl um.

Joakim : Jag tycker att det fi nns en konfl ikt mellan hur jag uppfattar en sak och hur 
det bör uttryckas. Jag minns en lärare jag hade en gång. Han kunde stå vid tavlan och 
skriva något och så sa han : »Så här gör jag idag, men i morgon skulle jag göra något 
helt annat.« Det är en sådan sak som stämmer för de allra fl esta men är meningslöst, 
eller olämpligt, att säga.

Sven : Det han säger är ju »Det här är ett exempel, men du behöver inte vara låst av 
det«. Jag tycker att det är generöst att säga så.

Joakim : Frågan är om det är det som ska betonas. Jag håller med om det och lever så 
men för en student kan det vara otroligt förvirrande.

Sven : Det beror ju på vem man har att göra med och vilken sorts skolning den per-
sonen fått tidigare. Jag kan föreställa mig hur välgörande den kommentaren kan vara 
för vissa.

Ellika : Om jag som student måste följa med i hur han skulle göra idag och hur han 
skulle göra i morgon var fi nns då gränserna? Jag vill förmedla att det inte fi nns något 
fast, det är inte så enkelt, det fi nns en massa möjligheter, leta efter dem och hitta dina 
egna möjligheter. Men samtidigt fi nns det en anledning till att jag sitter där och är 
förebild. Det fi nns en konfl ikt däremellan. Hur levererar man bägge sidor?

Per : Så här har jag gjort, det här har jag kommit fram till efter alla dessa år. Prova det 
nu de här lektionerna och ta sedan ställning. Det är få som kan ta ställning, de fl esta 
är väldigt osäkra. (PÄ4)

Läraren behöver hitta en väg mellan att framstå som rigid metodföljare 
och att bli lös i kanten. Det kan vara lättare att uppskatta strängheten i en 
lärares metoder om man också känner på sig att det fi nns fl er dimensio-
ner bakom. Lärare i exemplet försöker låta bli att vara fyrkantig, visa på 
skillnaden mellan regler och användning. Visst kan det vara förvirrande. 
Samtidigt är det kanske just den typen av förvirring som man som musik-
studerande måste lära sig hantera, det som tvingar en att ta ställning.

Att ta ställning är inte enkelt om man tar frågan på allvar. Läraren kan 
ge ett avstamp, ett »så här har jag gjort«, men får balansera på gränsen 
mellan att inte bli tillräckligt tydlig och risken att exemplet man ger ses 
som en absolut sanning.
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Ellika : Man har en överkapacitet som man inte kommer åt för att man är så intres-
serad av »sanningen« som inte är någon sanning. Och så blir vi lärare någon som ska 
tala om »sanningen« för studenterna.

Sven : Och sanningen ska komma från oss, den fi nns aldrig hos dem. Till sist måste ju 
sanningen vara deras. (PÄ3)

Många studenter förstår så småningom, ibland närmast omedvetet, vad 
det handlar om och börjar utforska fältet på olika sätt. Det kan handla 
om en elev som vill ha förslag på hur man ska göra på olika ställen men 
när han får förslagen omedelbart frågar »Måste man göra så«? Graden 
av motstånd han möter blir en mätare på hur stor vikt jag lägger vid för-
slaget.

Just den här studenten ville gärna pressa in mig i positionen att säga 
»Ja, det måste spelas så«. Om jag hade låtit mig trängas in i det hörnet 
hade han med goda skäl kunnat avfärda mig som rigid. Jag försökte få 
honom att helt enkelt pröva mina förslag, men han återkom gång på gång 
till frågan om i vilken mån det som jag kom med »måste« binda honom. 
Han söker efter ramar men samtidigt fi nns en stark och sund drift att testa 
ramarnas giltighet. I det här fallet låste frågan om vad som »måste« vara 
situationen på ett sätt som gjorde att han inte kom vidare och inga försök 
till resonemang om olika förhållningssätt tog riktigt skruv.

Att psykologisera, säga »nu försöker du testa mig igen« innebär att 
ge upp det motstånd som ger situationen laddning. Bättre är att använda 
laddningen till att låta studenten pröva hur långt han kan få mig att gå 
i olika situationer. Ibland ställa sig åt sidan, vägra ge några förslag utan 
lämna frågan tillbaka till honom, andra gånger ge det motstånd som jag 
känner att mina anspråk på »sanning« motiverar. Som jag minns det lös-
tes knuten när han ställde frågan om det »måste« vara så när det gällde 
en helt betydelselös detalj. Då kunde jag vända mig mot honom, se honom 
rätt i ögonen och säga »Ja, så måste det vara« med lite för stor grad av 
eftertryck. Då insåg han plötsligt det absurda i situationen och vi kunde 
övergå till andra mer fruktbara frågor, även om testandet av läraren som 
auktoritet fortfarande tog stor plats i undervisningen.

Ibland kan utforskandet av lärarens gränser ta sig dramatiska uttryck 
och leda till att hela situationen sätts på spel. En av lärarna beskriver 
några situationer inför ett seminarium där uppgiften varit att beskriva ett 
yrkesmässigt dilemma :

Var det ett dilemma den gången Gunilla tydligt förklarade att hon »inte gick på sådana 
där pedagogiska knep?« Mina »knep« var att jag sa : »Bra, Gunilla«! »Nej« sa hon« 
det vet jag väl själv att det inte var«. Jag försökte då med att säga att det var det bästa 
jag hört från henne, men det gick hon alltså inte på. Efter en lång dispyt körde jag 
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henne på dörren. »Om du inte förstår vad jag är ute efter bla, bla, bla …« och så 
vidare. Flera timmar senare samma dag kom hon tillbaka och bad om ursäkt. Hon hade 
funderat och ville nu säga att hon förstod vad jag var ute efter och lovade att aldrig mer 
ifrågasätta mina »pedagogiska knep«. Så löstes det dilemmat.

Var det ett dilemma den gången Mikael vägrade ta frasen en gång till med motive-
ringen : »Nej, nu har du fått det tre gånger!« Då »rann det över« för mig och efter 
mitt raseriutbrott (»Det är väl för hum hum inte för min skull du går här!?!«) löste 
det sig momentant med att han tog uppskov från studierna. Efter ett år kom han till-
baka med en helt annan inställning till sina studier och även till mig och han gjorde så 
småningom ett strålande slutprov. (Wahlström-Olsson S6)

Reaktionen som eleven får innebär att den här läraren tar en risk. Rykten 
sprids fort, skolans administration och elevens mentor kan mycket väl ha 
synpunkter på de här händelserna. Det är inte självklart att detta skulle ses 
som yrkesskickligt. Samtidigt fi nns det situationer där spelet mellan lärare 
och elev sätts på sin spets och det inte heller skulle vara yrkesskickligt att 
undvika att ge uttryck för att situationen är ohållbar.

I diskussionen under seminariet visar det sig att det som läraren reage-
rat på är elevens avfärdande av hennes sätt att undervisa som »pedagogis-
ka knep«. Om eleven tror att läraren i grunden är ute efter att manipulera 
fi nns det inga förutsättningar för fortsatt undervisning.

Sven : Det som händer här rent konkret är att ena gången kör du eleven på dörren, den 
andra gången får du ett raseriutbrott.

Kerstin W-O : Det är ungefär samma sak, jag slår näven i fl ygeln, vilket jag inte gör i 
vanliga fall. Det har eskalerat dit, plötsligt en dag går det inte längre.

Sven : Men du tillåter dig ändå att gå utanför din normala roll.

Kerstin W-O : Jag tillåter mig inte. Då är stubinen kort, annars är den i vanliga fall väl-
digt lång. Hon hade gått hos mig i två år men vägrat att sjunga upp på de gemensamma 
lektionerna för att hon tyckte att hon inte var tillräckligt bra. När jag invände att de 
andra inte var så väldigt mycket bättre sa hon »Jag tycker inte att de borde sjunga upp 
heller«. Jag hade lirkat i tre terminer. Hon kunde inte se att hon var i en utvecklings-
process, att man måste utvecklas från där man är.

Margaretha : Blev du arg för att hon inte trodde på dig? Var det ett didaktiskt beslut?

Kerstin W-O : Nej jag bara exploderade. »Jag tar inte det här«. Jag hade försökt att 
skapa trygghet och stabilitet och så säger hon att »jag går inte på sådana pedagogiska 
knep«.

Sven : Hon trodde inte på dig när du sa att hon var bra. Hon avfärdar dig och din 
bedömning. Då gör du något som hon inte kan låta bli att ta på allvar. Det var ingen 
tvekan om att den spontana reaktionen var på allvar.
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Kerstin W-O : Nej, hon hade nog aldrig trott att jag kunde bli så arg.

Sven : Men detta ledde ju just till den trygghet i relationen som du ville hitta. Det är 
en intressant situation. Att bli arg på det sättet hade ju kunnat leda till totalt sam-
manbrott.

Kerstin W-O : Ja, jag trodde att jag skulle få ner skolledningen och bli utskälld men 
tänkte att »jag får ta det«. Men jag tror att hon gick och grunnade några timmar och 
förstod att hon hade ifrågasatt hela mitt sätt att jobba på. Sedan kom hon tillbaka och 
så hade vi roligt åt det några år efteråt.

Inga-Lill : Det viktiga är att man inte avslutar någonting med ett utbrott, det viktiga 
är att man löser.

Kerstin W-O : Man vet ju inte hur det kommer att gå när man blir så där rasande. 
(PS6)

Eleven uppfattar lärarens kommentarer som »knep«, som en metod som 
läraren använder på eleven för att få fram ett resultat. Det leder till att 
eleven ifrågasätter metoden till den gräns där läraren måste ge motstånd 
och visa att situationen är på allvar, att läraren är beredd att sätta relatio-
nen på spel hellre än att acceptera att bli sedd som användare av pedago-
giska knep i manipulerande syfte.

Genom att göra sin egen känslomässiga reaktion tydlig visar läraren att 
hon tänker ta sig själv på allvar, göra sig själv tydlig, och inbjuder i förläng-
ningen eleven till att göra detsamma.

Prövandet av konstnärliga gränser kan ta sig många olika uttryck :
En gäststudent, som gått igenom en tidigare utbildning, kommer och 

spelar stycken han måste ha spelat på länge. Han spelar, berättar vad hans 
tidigare lärare sagt, och frågar efter min åsikt. Han är påtagligt intellek-
tuell och analyserande. Lektionerna har en tendens att hamna i ett dis-
kuterande av detaljer. Han är angelägen att göra »rätt« så att ingen kan 
kritisera honom.

Jag kommer med konkreta förslag, visar, fäster uppmärksamheten på 
olika sidor av musiken, gör harmonisk analys och försöker ge honom nya 
infallsvinklar. Han prövar intresserat mina förslag och fi nner dem till-
räckligt väl fungerande för att acceptera mig som lärare, placera mig i en 
auktoritetsposition. Jag har givit honom ett exempel på hur jag försöker 
göra mig själv tydlig genom musiken.

Men lektionerna går på tomgång. Han kommer gång på gång tillbaka 
till vad hans tidigare lärare sagt men är påtagligt osäker på vad han själv 
vill och söker bekräftelse från mig. Utifrån den auktoritet jag skaffat mig 
kan jag skicka bollen tillbaka till honom. Jag för principiella resonemang 
men lämnar den faktiska lösningen till honom och talar om för honom att 
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det inte är i första hand jag som ska bli nöjd utan han själv. När han börjar 
prata om sina tidigare lärare är jag i position att säga att han inte behöver 
vara bunden av dem, och bli tagen på allvar.

Detta är inte samma sak som att säga »spela som du känner« i största 
allmänhet. Det handlar om att läraren tar ett steg tillbaka, blir mindre 
tydlig och konkret, för att i stället ge studenten rum att röra sig fritt i för-
vissningen om att få ett meningsfullt motstånd. Studenten kan utifrån sina 
egna impulser använda läraren som spegel och pröva vilken reaktion olika 
typer av tolkningar väcker hos läraren. Läraren ger på detta sätt studenten 
möjlighet att utforska lärarens personliga »sanning« på ett mer inträng-
ande sätt utan att lärarens person blir överväldigande.

Anna berättar om en student som hela tiden frågar : Är det så här man ska göra? Anna 
säger : Ja så är det. Och nu är han jättenöjd, egentligen förstår han att jag bara bejakar 
det som han kommer med, det blir ett sorts spel.

Sven : Men det är ändå inte från vem som helst man vill ha bejakandet. Man utforskar 
gränsen för när bejakandet sker.

Ellika : Man vet att den här läraren egentligen hör. Han undervisar sig själv genom att 
fråga så där. (PÄ3)

Studenten har kunnat överta drivkraften i situationen och använder den 
aktivt för att utforska vilket spel läraren är beredd att spela.

För att kunna ge den sortens motstånd krävs att man delar en gemensam 
erfarenhetsbas. Men det krävs också ett upparbetat språk som blir på  fallande 
specifi kt för just den här undervisningssituationen. Ofta kan det handla om 
att hitta några få ord som skildrar en riktning som båda är överens om att 
det vore bra att röra sig mot, eller åtminstone en riktning som studenten 
kan göra tillräckligt tydlig för läraren. Studentens uppgift blir sedan att gå 
i den riktningen och se hur den kan ta sig uttryck i musicerandet.

Om undervisningen tar in mer av helheten, blir mindre tydlig, tvingar 
det studenten att följa efter och i sin tur bli tydlig. Helheten innehåller 
många osäkra element, att ställas inför dem är ångestladdat för de fl esta, 
men också stimulerande.

Att hjälpa studenten stå ut med osäkerheter och hitta en laddning i 
dem som kan omsättas i spel är en av de viktigaste uppgifterna för läraren. 
Lärarens sätt att pröva olika möjligheter är en viktig förebild. Genom att 
göra studenten delaktig i sättet att pröva men inte föreskriva studenten sin 
egen lösning ställer läraren frågor som inte har ett konkret svar annat än i 
handling, i ett sätt att spela, i ett personligt grundat avstamp utifrån fältet 
av möjligheter. Studenten kommer till en punkt där han/hon tvingas ta 
sitt eget ansvar för musiken och bli säker.
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I spelsituationen fi nns inget utrymme för tvekan. När studenten kan 
spela utifrån sin egen säkerhet i stället för att härma lärarens tolkning får 
musiken en starkare laddning. Alla detaljer i spelet är sprungna ur samma 
källa.

Musikern har blivit tydligare. Det innebär inte att musiken måste vara 
entydig utan snarare att man har upplevt motsättningarna och att musiken 
därför blir rikare och mer mångtydig. Saxofonisten Joakim Milder beskri-
ver det som skillnaden mellan musikerns röst och musikerns språk :

Vi måste erbjuda ett arbetsklimat där ifrågasättandet av normer utgör en naturlig del 
av processen. Att hjälpa studenten att förtydliga språket och rösten uppfattar jag som 
min viktigaste uppgift.

Språket – hur det än är beskaffat, blir begripligt och angeläget när rösten blir tyd-
lig. En tydlig röst med ett otydligt språk lyssnar jag gärna till. En otydlig röst med ett 
tydligt språk lockar inte alls.

Tydlighet betraktar nog de fl esta som en dygd, men en lika stark kraft ryms i und-
vikandet av det övertydliga. Musiken riskerar ibland att berövas sin poesi i sin strävan 
mot tydlighet, en strävan som syftar till att bli lika universellt förstådd som i bruket av 
det talade språket. Mycket av dagens musik liknar i sin övertydlighet superrealistiska 
teckningar där man utan tvekan ser vad allt föreställer, en klinisk redovisning av ett 
motiv. Jag tror att konst och musik för att bli angelägen måste passera en gestaltnings-
process där motivet subjektiviseras, ibland till oigenkännlighet. (Milder i Spelplats 
KMH s 18)

Begåvning–mognad

En iakttagelse som kom upp under seminarierna var att det inte alltid är 
underbarnen som blir de mest framgångsrika musikerna.

Anna : Man kan ibland föreställa sig att den här personen som är jättebegåvad och går 
igenom den här skolan på moln inte helt säkert är den som kommer att kunna hävda 
sig ute i musiklivet. Den långsamma mognaden kan leda till något som är mycket 
starkare, som har fått övervinna fl er motstånd. (PÄ5)

Den som behövt brottas med sina egna förmågor, med sitt självtvivel, och 
verkligen kämpa för att hitta ett sätt att vara musiker, kan ha en mycket 
stabilare grund att stå på än den som alltid blivit uppburen.

En del studenter har en stark intuitiv förmåga och kan klara sig länge 
utan att känna behov av någon mer refl ekterande hållning. Men när mot-
ståndet väl kommer blir fallet desto större eftersom de saknar förmåga att 
hantera det.

Anna tar upp hur underbarn ofta stupar på sina första misstag där deras goda intuition 
inte räcker till och tappar självförtroendet totalt. (PÄ4)
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En form av begåvning är att kunna se vad något handlar om, lära sig göra 
det, och sedan gå vidare. Den som är »för snabb« i den meningen riske-
rar att gå miste om erfarenheter som den som inte har så lätt för sig får 
tillgång till.

Joakim : Det fi nns olika aspekter på hur man defi nierar musikalitet. Det fi nns många 
som har väldigt lätt med grundmomenten men har väldiga problem med att uttrycka 
någonting. Jag kan tänka mig en situation där någon egentligen har väldigt svårt med 
både det motoriska och teoretiska men ändå kan vara djupt musikalisk. Det kanske 
är ännu tydligare för improvisatörer där det handlar om att formulera ett eget språk. 
Många av de allra största och tyngsta namnen tog god tid på sig för att mogna men 
det innebar också att de aldrig slutade röra sig. Många som har otroligt lätt för sig, 
och även är djupt musikaliska, drabbas just på grund av detta av en slags leda väldigt 
tidigt. Det fi nns inga naturliga motstånd att övervinna. Om det inte är så att man 
slutar  musicera så blir det i alla fall något som väldigt tydligt stagnerar. Man blir aldrig 
en starkare och tydligare musiker än man var när man var sjutton år. De som har det 
lättast för sig på det planet är de som är svårast att ta sig an som pedagog. Det är svårt 
att konstruera motstånd. (PÄ5)

Motståndet inbjuder till rörelse. Den som kämpar med något måste röra 
sig, angripa det från olika håll, undersöka det, pröva olika vägar.

Den som inte kan hitta ett motstånd i det han/hon håller på med 
är tvungen att söka nya jaktmarker, hitta nya »kickar« som snart blir 
uttömda. Förmågan att hitta nya motstånd i ett välbekant material är en 
speciell form av begåvning. För att utveckla den måste man ta vara på 
anomalierna, det dubbeltydiga, det som man inte förstår.

Den som kan uppleva motsättningarna i hela dess vidd är kanske i en 
mening mer begåvad än den som snabbt hittar en lösning. Mognaden 
kommer ur att faktiskt vistas i osäkerheten och inte på ett lättvindigt sätt 
acceptera sina egna eller andras lösningar.

Det viktiga är rörelsen. Genom att våga vara i ett tillstånd av osäkerhet 
behöver man inte identifi era sig själv med någon speciell ståndpunkt utan 
kan tillåta sig att förutsättningslöst pröva olika möjligheter. På det sättet 
kan man samla erfarenheter som sedan kan omsättas i något som verkli-
gen blir speciellt, som har den laddning som kommer av att ha sett många 
olika möjligheter men ändå välja en specifi k.

Självsäkerhet–tvivel

En motsättning som man rör sig i både som student och musiker är den 
mellan självsäkerhet och tvivel. Den som hela tiden tvivlar på sin egen 
förmåga får det svårt att utvecklas medan den som aldrig tvivlar riskerar 
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att ha en orealistisk syn på sina egna förmågor. Som lärare måste man både 
hantera situationen där en mycket självkritisk elev gjort en konsert som 
inte gått så bra och den där en mycket självsäker student inte förstått vad 
som faktiskt brustit.

En vanlig situation är den där studenten vill spela ett stycke som han/
hon tycker är fantastisk musik men ligger långt utöver studentens tek-
niska förmåga. Lärarens uppgift blir att hindra studenten från att fastna 
i tekniska problem utan att ta död på den uttrycksvilja och längtan som 
studenten visar.

Det läraren kan stå till tjänst med är en bespegling, en någorlunda rea-
listisk blandning av att bromsa och säga »Visst klarar du det«. Studenten 
kommer att pröva vilken sorts motstånd som fi nns att hämta i läraren, vad 
läraren betraktar som ett misslyckande, hur läraren hanterar misslyckan-
den, när läraren blir nöjd eller till och med överraskad. Betyder överrask-
ningen att läraren inte trodde det här om mig egentligen?

Ofta kan lärarens bild av en elevs förmåga eller talang bli påfallande 
 styrande för den utveckling som faktiskt kommer till stånd. I lärarens upp-
gift ingår situationer där eleverna måste jämföras, i frågan om vem som 
ska få ett stipendium eller om vem som ska gå vidare till högre utbildning. 
Även om urvalssituationen utfaller till studentens nackdel behöver studen-
ten ändå kunna känna att läraren står på studentens sida, att det fi nns en 
personlig respekt för det som studenten faktiskt vill göra. Utmaningen för 
läraren är att låta den bedömning som måste göras av studenten bli tillfäl-
lig, att inte ta med den som en låsande bild in i undervisningssituationen. 
Även de bedömningar som görs i själva undervisningen, i frågeställningen 
om vilken väg som är bäst att gå med den här studenten, är mer att se som 
teorier som ska prövas än fastlagda faktum.

Eleverna jämför sig med varandra och upprättar ofta en sorts hierark-
isk »begåvningsordning« som det kan vara svårt att ta sig ur. Eleven, 
som i många fall kommer från en miljö där han eller hon var »bäst« på 
sitt instrument, jämförs kontinuerligt med sina närmaste studiekamrater 
och med den professionella nivå av musicerande som nu börjar komma 
nära.

Det fi nns många anledningar till tvivel. I tvivlet fi nns en potential för 
förändring från grunden som kan vara mycket kreativ om den hanteras på 
ett bra sätt. Även den som plötsligt blir uppmärksammad, får yttre fram-
gång, kan ha stort behov av en fast replipunkt, av någon som inte låter sig 
imponeras på ett enkelt sätt.

Musikerlivet kanske inte är enkelt, det är inte självklart att bli en fram-
gångsrik musiker, inte ens vad som egentligen är framgång är nödvän-
digtvis helt klart. Det som läraren kan göra är inte enbart att vara upp-
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muntrande, inte enbart att ge konstruktiv kritik utan framför allt att ta 
studentens strävanden på allvar, visa respekt för de tankar och föreställ-
ningar som studenten kommer med och på det sättet ge studenten en rätt 
att respektera sig själv. Att möta någon som tror att jag har något viktigt 
att säga kan bära över en hel del tvivel och misslyckanden.

De bästa undervisningssituationerna har ett slags existensiellt allvar 
över sig. Det handlar inte om att låtsas att studenten kan mer än vad han 
eller hon gör, tvärtom, utan att möta studenten som en jämbördig, fast 
ännu så länge mindre erfaren, samtalspartner kring det märkliga i att en 
musiker kan skapa mening i ljud. Genom att röra sig kring de frågeställ-
ningar som är gemensamma för alla musiker kan man komma förbi en del 
självupptagenhet. Så småningom kan studenten växa in i den psykologiska 
plats som erbjuds.

Att försöka på allvar innebär att ta risken att misslyckas. Ett misslyck-
ande får inte bli katastrofalt. Hur läraren bemöter ett misslyckande kan 
sätta djupa spår. En av lärarna beskriver hur en gammal erfarenhet av en 
mindre lyckad mästarklass kan omformas till att bli ett exempel för en 
student på att misslyckanden går att hantera :

Jag minns hur Max Rostal hade masterclass när jag var ungefär 17 år. Jag skulle spela 
Mozarts A-durkonsert och var riktigt dåligt förberedd. Jag stod där och spelade och 
misslyckades med det mesta och kunde inte ta till mig det som han ändå försökte 
bibringa mig. Och så kom då tårarna.

Hulkande stod jag där och lärare och elever satt tysta och tittade på.
Visst var tårarna en väg ut ur en pinsam belägenhet, en sorts försvar för en själv-

förvållad generande otillräcklighet. Men min stolthet fi ck sig ju också en törn; jag hade 
ingen annan utväg än att ge upp och gråta.

Naturligtvis sa mr Rostal inte ett ord, han verkade inte ens kunna visa att han 
märkte att jag grät. Som jag minns det sa inte någon något och det hela var en monst-
ruös pinsamhet och jag har i alla år, trots att jag vet bättre, nog i mitt stillaste sinne 
tänkt att det ju faktiskt var mitt eget fel

Var det det? Är det otillåtet att misslyckas? Förresten tror jag nu inte ens att jag 
spelade särskilt dåligt, jag tror bara att jag inte kunde motsvara någons förväntningar, 
mina egna (eller min lärares antagligen). Och säkert var det frånvaron av min lärares 
stöd och tröst som gjorde saken värre.

Det enda som hjälpte var min genuint förbannade vän Lars kommentar : »Max 
Rostal! Han är ju som en tax! Han bjäbbar och ser ut som en tax! Var glad att han inte 
bet dig!«

Humor är också en förlösande kraft. Vänlighet och humor är nog jämförbara stor-
heter för mig.

(Jag lärde mig ju naturligtvis också något livsviktigt av Rostals masterclass : jag kan 
inte komma dåligt förberedd för ingen är intresserad av mina tårar.)

För några år sedan hade jag masterclass i Malmö med nutida repertoar. Jättesvåra 
stycken, studenterna hade verkligen slitit. Den första tjejen som skulle spela hann spela 
30 sekunder, och så började hon gråta. Jag var inte lika erfaren som lärare då men visst 
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försökte jag lugna henne och ta bort prestationsångesten, förklarade att hon hade gjort 
ett jättebra jobb, att det var en workshop och inte en konsert o s v.

Hade det varit idag tror jag faktiskt att jag hade ställt mig upp och berättat min 
egen gråthistoria. (Lindal Ä4)

Frågan är om lärarens personliga historia verkligen är nödvändig eller om 
det räcker att läraren kan känna igen sig och inte behöver ta avstånd från 
studenten (eller sin egen erfarenhet).

Den text som var impulstext till det seminarium där exemplet ovan kom 
upp skildrar hur ett respektfullt bemötande av ett misslyckande kan sätta 
djupa avtryck :

Om vänlighet

En gång för länge sedan skulle jag examineras i biokemi. Då var jag inte särskilt förtjust 
i den disciplinen. Alla vet att det förekommer tillfällen i människans ontogeni då hjär-
tat är helt och hållet emot biokemi, bortsett från några hormonreceptorer, och vid den 
här tiden var jag inte så värst säker på proteiner eller socker, inte ens fetter. Professor 
Hamsík, lång, mager och vänlig, ställde till slut en ytterst enkel fråga : »Var, i vilket 
system i kroppen bildas antikroppar?« Han ville att jag skulle svara. »I det retikuloen-
doteliala systemet« – men låt oss hoppa över detta fruktansvärda ord; det stämmer i 
alla fall inte längre, åtminstone inte helt. Men förkrossad som jag var av en tidigare 
svår fråga svarade jag : »I det urogenitala systemet, professorn«.

Det var ett idiotiskt svar. Professorn nickade emellertid förstående och sade : »Ja, 
förvisso, käre kollega, men då med förbehållet att det systemet skulle … mmm… 
penetreras av celler från … ja?« Jag stammade fram : »Nervsystemet, i ljuset av de 
rön som Pavlov framlagt.« Men professor Hamsík, uppenbarligen bekymrad över att 
jag inte ens kunde förbinda hypofysen med allt detta, sade : »Ni hade tänkt säga det 
retikuloendoteliala systemet, eller hur, men det föll er på något sätt ur minnet – visst? 
Duger B-minus?«

Det dög. Det dög inte. Men jag tackade honom uppriktigt, och en viss värme spred 
sig mellan oss – den värme som vänlighet ger. Det var den värme i vilken B-minus är 
en stor andligt seger, i vilken alla system är likvärdiga, och i vilken sanningen hur som 
helst kommer fram, eftersom människan inte kan låta bli att slå upp rätt svar efteråt 
och sedan inte glömmer svaret i hela sitt liv. Och vad mera är, produktionen av anti-
kroppar blev mitt livsverk : jag är nu immunolog vid ett forskningsinstitut i Prag.

Och om jag fi nner att en eller annan egenskap saknas hos mig själv eller hos folk 
runt omkring mig, så har det ingenting att göra med antikroppar, utan om vänlighet.

När allt kommer omkring har det viktigaste i livet, som ödets lotter nu har fallit, 
inte blivit att ge rätt svar i det ögonblick jag tillfrågas, ELLER ANNARS HELLER, 
utan att ha få känna en varm och stark hand ge mig en liten knuff – bara en liten lätt 
–som hjälpt till att klara mig ur något mörkt hörn dit jag har manövrerat mig in.

För så är det : slå näven i bordet är enkelt, men de rätta svaren är också enkla, när 
man tänker efter. I varje fall kan de läras in. Men inte vänlighet. Vänlighet måste bara 
fi nnas där, kanske född ur någon stor förtjänst, ur något stort lidande, eller ur något 
stort syfte. Och det är bara tack vare vänlighet som examinationer i biokemi, liksom 
livet självt, blir något minnesvärt. (Holub 1996)
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Bredd–djup

De studenter som läraren möter har alla olika förkunskaper och begåv-
ningsprofi ler. Musikalitet är en mångfasetterad företeelse där någon som 
är suverän i vissa aspekter kan vara påtagligt svag i andra, något som inte 
minst gehörslärarna kan vittna om. Det är inte alltid helt enkelt att utröna 
vad en elev faktiskt kan.

Inger berättar om en indisk sikh, sitarspelare, som hon hade i gehörslära på 60-talet. 
Hon tyckte att han sjöng lite falskt och inte hade någon känsla för spänning och upp-
lösning. Han hade även problem med rytm, det var lite jobbigt att ha honom. Men så 
skulle han ha konsert. Konserten var på en hög nivå, både gehörsmässigt och rytmiskt, 
och Inger rodnade över de basala övningar hon givit honom. (PS5)

En elev kan vara fantastisk på att spela en viss typ av stycken, ha en fallen-
het för en viss musikstil. Detta kan bero på personlig läggning men också 
bero på att studenten kommit i kontakt och blivit förtrogen med just den 
musikstilen. Frågan är i vilken mån läraren ska arbeta för att bredda elev-
ens repertoar och i vilken mån studenten bör fördjupa sig i det område 
han/hon är bäst på.

För att klara sig på en arbetsmarknad kan det vara till hjälp att ha en viss 
bredd, att kunna ta fl era olika typer av musikeruppgifter. Det kan också 
stärka studentens konstnärskap att ha tillgång till fl era referensramar, inte 
bli »insnöad«. Samtidigt är det den musik som ligger närmast studenten 
som det är lättast att hitta ett personligt djup i och som kanske kan bli en 
profi l för studenten som gör det lättare att hävda sig i konkurrensen.

Frågan handlar inte enbart om musikstilar och genrer utan också om 
olika sidor av hantverket. Det kan handla om t  ex en sångare som är fantas-
tisk på att sjunga långsamma sånger men inte hittar något uttryck om 
musiken börjar röra på sig. Eller någon som är bra på en viss teknik och 
därmed har lätt för en viss typ av stycken medan andra tekniska sidor är 
mer outvecklade.

Hur mycket av allmänbildning ska fi nnas i en musikhögskolekurs? Om 
man gått igenom en högskoleutbildning i musik är det rimligt att man 
ska ha en viss allmän kännedom om repertoar för sitt instrument, musik-
historia, teori m m. Detta är också relativt lätt att skapa kurser för. Men 
var går gränsen mellan den önskvärda allmänbildningen och studentens 
utveckling av sitt eget personliga spel?

Det är ovanligt med elever som har ett klart mål när de kommer in. 
De fl esta har inte tillräcklig grund för att välja ett visst område, de vet 
inte riktigt vad det i så fall är de skulle välja bort. Det fi nns mycket som 
är roligt. Den första delen av utbildningen handlar ofta om att skaffa sig 
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tillräcklig överblick och en teknisk bas för att kunna se de möjligheter som 
fi nns. Trots allt är det inte läraren som i slutänden kan eller ska avgöra vad 
studenten ska satsa sin tid och sitt musikerliv på.

Något som väckte diskussion under seminarierna var tenniscoachen 
Carl-Axel Hageskogs syn på att träna tennisspelare. Han har varit tränare 
åt fl era av de mest framgångsrika svenska tennisspelarna. Hans sätt att 
arbeta utgår från en grundlig genomlysning av spelarens förmågor och 
brister. Men i stället för att jobba på det som brister satsar han målmed-
vetet på att träna det som spelaren är bäst på :

Nyckelteorin har blivit en röd tråd för mig i mitt tenniscoachande. Teorin går ut på 
att först kartlägga alla aspekter som ingår i spelet och sedan värdera spelarens svaga 
och starka sidor med hänsyn till hur han vill spela. Satsa på det du är bra på och lita 
på det, kort sagt. Att ägna tid och kraft åt att träna på det som spelaren är mindre 
bra på eller t  o  m dålig på är både tråkigt och leder inte till några resultat. Risken är 
att man, med detta något gammalmodiga sätt, fokuserar för mycket på det man inte 
kan och på så sätt inte ser vilka fantastiska möjligheter man egentligen har. Målet är 
att vinna matcher och det gör man med hjälp av sina styrkor. (Hageskog i Det dubbla 
greppet s  85)

Det fi nns gott om spelare som är jämnbra, som inte har några direkt svaga 
punkter. Men de som blir riktigt framgångsrika är ofta de som har något 
som sticker ut. Det är den som har en extra bra forehand, en kondition 
utöver det vanliga, en speciell känsla för taktik, som blir svårslagen i täv-
lingar.

De fl esta musikhögskolelärare arbetar medvetet med att stärka det som 
inte fungerar, ge tekniska övningar som stärker de aspekter som eleven 
har problem med, presentera stycken som utmanar studentens personlig-
het för att utveckla större bredd. Samtidigt sker en viss typ av karriär som 
musiker i direkt och påtaglig konkurrens, man kan vinna en pianotävling 
eller provspelning till en orkestertjänst. Konkurrensen fi nns också på sko-
lan, inte minst i själva antagningsproven. Skulle en musikstuderande bli 
mer framgångsrik om man bara satsade på det eleven är bäst på?

En livlig diskussion uppstår kring tenniscoachen som bara satsar på spelarnas bästa 
sidor. Det är svårt för oss att smälta att han inte ägnar tid åt det som brister mest.

Sven : Om jag överför det mitt område skulle det låta så här : Den här eleven är bäst på 
den här repertoaren. Då får han göra det, ägna två år åt enbart det. De andra sakerna 
som jag egentligen tycker att han skulle kunna som allmänbildning tar jag inte upp.

Eva jämför med koloratur inom sången.

Sven : Jag har medvetet lagt upp min undervisning så att de ska ha en viss bredd, när 
de kommer ut blir de lite av ambassadörer och måste vara orienterade. Om jag bara 
jobbade på att de skulle få spets skulle de inte överleva i yrket som det nu ser ut.
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Kerstin W-O (lågt) : Säg inte det du.

Sven : Om jag examinerar folk som är lite allround är det större chans att de kommer 
att fi nna sig någon sorts väg.

Kerstin W-O : Men de vinner kanske inte Wimbledon.

Sven : Det är det som är frågan, men det är fortfarande inte ett enkelt val.

Eva : Det är intressant att se hur en kunskap mognar inom en elev, ibland kanske det 
sker först efter studierna. (PS8)

Hur giltig den här analogin kan vara är inte helt lätt att utröna. Till att 
börja med fi nns det en viss nivå man måste ha uppnått för att överhuvud-
taget kunna genomföra ett stycke (eller en match). Om tennisspelaren 
verkligen snubblar så hjälper det ju inte om han har en aldrig så bra fore-
hand. För den violinist som har svårt med stråkföring kommer den frågan 
att ta över, oavsett hur bra intonationen är. I processen att bli införd i en 
praxis krävs ingen specialisering.

Så småningom förändras bilden. När man väl övat upp en grundläggan-
de instrumental förmåga, kan vara någorlunda säker på att inte snubbla, 
hamnar frågan om vad som är speciellt med ens eget spel mer i fokus. Tidi-
gare har man lärt sig det konventionella sättet att hantera instrumentet, 
färgad av en lärares personliga sätt att spela.

Nu blir det som är avvikelser från det konventionella det intressanta. I 
den processen fi nns det all anledning att ta vara på de sidor av studenten 
som är starkast, den repertoar som ligger närmast om hjärtat, de stycken 
som passar musikerns teknik bäst. Referensramarna fi nns redan där. Det 
är skillnad på att bli införd i en praxis och att arbeta i den.

Men även när det handlar om att utveckla sina specialiteter utifrån att 
man redan uppnått en grundkompetens ser musikerns mål annorlunda ut 
än tennisspelarens.

Är tenniscoachens resonemang överförbart?

Kerstin W-O : Det beror väl på vilken typ av student man arbetar med och vilket pro-
gram de går. Om man har någon som tänks bli yrkessångare måste man se till att de 
får en rejäl grund att stå på och sedan hittar sin nisch som de passar bäst för. Om man 
har studenter som går lärarutbildning måste de kunna jättemycket, annars kan man 
inte lära ut till andra. De måste ha bred kunskap.

Sven pekar på risken man skulle ta om man sa till en student »Vad gillar du bäst? Nu 
håller vi på med det i 3 år«. Risken är att de skulle gå ut och sedan köra fast efter 2 år 
och då skulle de inte ha något annat håll att gå åt. Det kanske inte händer, men det är 
en utsatt värld, och det är mycket värt att ha en valmöjlighet, att kunna gå åt ett annat 
håll. Man kanske ändrar sig …
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Kerstin W-O : … för att man förändras som person. 10 år senare är jag en annan män-
niska och har kanske lust att göra någonting annat, det är bra om jag då har medel att 
göra det.

Sven : Jag har varit glad att jag en gång i tiden lärde mig lite arrangering. Plötsligt 
hamnar jag i ett sammanhang där jag kan använda de kunskaperna på ett sätt jag inte 
ens kunde föreställa mig att jag skulle vilja.

Kerstin W-O : Musik går ju inte ut på att slå rekord. Det är inte att vinna Wimbledon. 
Vad gör idrottsmannen när han slagit rekordet, sätter han sig och rullar tummarna då? 
Kommer han vidare?

Sven: Kan man jämföra med skådespelare? »Du är en fantastisk skurk. Så nu jobbar 
vi här i 4 år på att lära dig spela skurkroller så att du kommer att bli den förträffl igaste 
skurk världen skådat«. Är det verkligen det man vill? De fl esta skådisar värjer ju sig 
mot den sortens typtänkande. De riktigt bra skådespelarna har en spännvidd. De kan 
spela teater, det är någonting annat.

Bo : Hageskog gjorde ju aldrig anspråk på att hans idéer skulle vara överförbara till 
musik. Det fi nns ju ingen möjlighet att föra över detta till matematik t ex. »Jag kan 
bara en typ av ekvationer«, då är du ute ur matchen direkt.

Sven : Det fi nns en aspekt på det som är överförbar.

Kerstin W-O : Det fi nns ju en sida cirkus, att sjunga fort och högt, se vad jag kan utan 
skyddsnät. Sen så kanske det är tomt för övrigt.

Kerstin W-O berättar om ett förberedande examensprov där en del av juryn inte kunde 
förstå varför en sopran med mycket god teknik inte skulle få högsta betyg. »Det fanns 
andra som inte var så välutrustade rent röstligt men som hade tillägnat sig en musi-
kalitet och delade med sig utav känslor … Hon kändes just som en så där specialövad 
smash eller backhand som dödar motstånd.«

Sven : För många instrument handlar ju karriären mycket om att vinna tävlingar. I 
dessa premieras en del sidor som kanske inte alltid är de som är mest intressanta.

Bo tar upp framföranden som man inte vill applådera efter. Det fi nns ju tillfällen när 
man verkligen tycker att det är fantastiskt men som man inte alls vill applådera efter, 
när cirkusaspekten känns helt ovidkommande.

Margaretha : Det ena behöver ju inte utesluta det andra. Det sätts på sin spets när man 
ska sätta betyg. (PS9)

Att medvetet fokusera på studentens starka sidor kan vara fruktbart på 
fl era sätt. Det kan vara ett sätt att »gå runt« problemen som tidigare 
beskrivits, bidra till att laddningen kring det som studenten vet att han/
hon har svårt för minskar.

Inte minst är det ett sätt att ta vara på drivkraften i elevens engage-
mang. Hageskogs tanke är att om den blivande idrottaren ägnar sig åt 
de »fantastiska möjligheter man egentligen har« så kommer hela spelet, 
inkluderat de svaga sidorna, att förbättras. Så kan nog ofta ske.
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Men inte alltid. Studenterna skiljer sig åt. Det som kan vara befriande 
för den ene kan vara att bli lämnad i ett vakuum för den andre. Att inte 
hjälpa studenten med det som upplevs som svårigheter är ett svek.

Nyckelordet är »upplevs«. Vad som verkligen är en svårighet och vad 
som är en egenhet som ger ett personligt uttryck är inte helt självklart. 
Den stora poängen med att fokusera på det som är starkt hos studenten 
är att studenten blir klar över att det faktiskt fi nns något starkt att bygga 
på. Det är skillnad mellan att arbeta utifrån bilden att det fi nns ett starkt 
hus som man bygger vidare på och föreställningen att huset är på väg att 
rasa och måste stöttas på olika håll. De starka sidor man pratar om handlar 
inte nödvändigtvis om tekniska förmågor. Det kan vara bättre att ta vara 
på uttryckskraften, att jag som lärare faktiskt blir berörd.

Om utgångspunkten är att göra studenten nöjd med sitt spel snarare 
än läraren blir frågan om vad som är svårigheter återförd till studenten. 
Läraren kan då hjälpa till att göra studenten nöjd, och möjligen prata om 
olika sätt att vara nöjd på. Detta inbegriper tekniska frågor och personli-
ga egenheter. Elevens drivkraft fi nns närvarande hela tiden och är den 
som i slutänden avgör vad som är värt att arbeta med. Om man vill att 
eleverna ska bli konstnärer måste man behandla dem som konstnärer. Så 
småningom växer de in i rollen.

Konkurrenssituationen för musiker är inte entydig. Det som söks vid 
olika typer av provspelningar kan vara helt olika saker. Många musiker-
konstellationer uppstår ur samarbeten som leder vidare snarare än ur 
konkurrens. Både bredd och djup är attraktivt.

I det här fallet är Hageskogs väg genom frågan om bredd eller djup en 
annan än den vanliga i musikhögskolekulturen. Hans sätt att arbeta är 
inte direkt överförbart. Musik är inte en sport. Även om det fi nns en kon-
kurrenssituation är tävlingsmomentet mer ett nödvändigt ont än själva 
syftet.

Just i och med avståndet blir det meningsfullt att använda tennis-
spelandet som analogi för att utröna var gränsen verkligen går. Trots att 
Hageskogs tänkesätt inte går att applicera direkt på musikutbildning sätter 
det ljuset på en viss sida av saken och gör på det viset valmöjligheterna 
tydligare. I den verkliga situationen, när det gäller frågan om studenten 
ska fördjupa sig i det ena på bekostnad av erfarenheten av det andra kan 
det fi nnas fl era vägar att gå än den gängse.

Valet är aldrig självklart. Finns det ett erfarenhetsdjup man får av att ha 
en stor bredd? Vägen att gå skiljer sig i olika stadier av studentens utveck-
ling och med olika studenter. Ofta behöver svaret vara snabbt, spontant 
och utifrån de bilder som fi nns närvarande i lärarens sinne. Att pröva 
verkningarna av olika tänkesätt med analogins hjälp kan göra dessa bilder 
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mer mångfacetterade och tillgängliga. Kunnandet i att hantera fältet av 
motsatser har blivit rikare.

Reaktionen på ett utifrån kommande exempel kan vara en hjälp att se 
den egna praktiken tydligare. Ett exempel kan vara en av de erfarna sång-
lärarnas tankar efter att ha diskuterat Hageskogs metod :

Bo berättade om en tenniscoach som enbart lyfte fram sin adepts goda sidor. Vill 
minnas att vi var överens om att även de svaga sidorna bör uppmärksammas. Jag har 
granskat min egen undervisning sedan dess.

Så här kan det se ut på en lektion :
– Vad har du lagt märke till när du övat på denna sång?
– »Jag klarar inte den frasen. Det känns bara konstigt«.
– Har du någon aning om vad det beror på?
– »(tänker) Det känns spänt.«
– Kan du specifi cera var?
– »(tänker) Jag gör något konstigt när jag går från Å till I

Uppmuntrar och bekräftar och gör övningar. Jag märker att jag aldrig nämner någon 
svaghet. Först när eleven själv kan identifi era sina hinder kan jag träda in – annars 
vänta in.

När undervisningen fungerar som bäst känner jag mig som en forskningshandle-
dare och eleven stärkt av att själv upptäcka sitt instrument.

Fjärran är den tid då man visste alla fel och inte var sen att (stolt) berätta det för 
eleven. Man visade sin professionalitet! (Hülphers s  8)
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Reflexionens roll

Musikhögskolekulturen är en handlingskultur i den meningen att det som 
avgör om någon »lyckas« är vad han/hon kan framföra i ett visst ögon-
blick. I det ögonblicket är en verbal formulering, hur klok den än må vara, 
i vägen för den närvaro som man som artist vill fi nnas i och förmedla. 
Misstänksamheten mot den som vill låsa fast det levande spelet i en verbal 
form är stark och välgrundad.

Men att vara musiker handlar inte enbart om att vara spontan i ögon-
blicket. I processen att lära sig spela blir man införd i en tradition, en 
estetisk utgångspunkt som är förbunden med repertoaren man sysslar 
med och med de personer vars musicerande man fångas av. Det fi nns fi lo-
sofi ska frågeställningar som man med nödvändighet ställs inför och måste 
hantera, antingen på ett medvetet sätt eller genom att fl yta med i den 
musikermiljö man hamnar i.

På ett visst stadium i utbildningen börjar frågan om »hur man egent-
ligen ska spela« att kräva egna personliga ställningstaganden. Att under-
söka grunden för de val man gör handlar inte om att låsa fast tankarna 
till entydigheter utan snarare om att förhålla sig till den kultur man blivit 
en del av på ett mindre entydigt sätt, hitta fl er vägar till den musikaliska 
närvaron.

I den processen kan det vara till stor hjälp att formulera sig i språk. 
Musiker gör det. Ofta är det så att hur väl det fungerar när man pratar om 
det man gör som musiker kan vara avgörande för hur t  ex en musikgrupp 
utvecklas. Den diskussionen handlar inte om att låsa fast något i en form 
utan att utgå från något som händer i spelet och den personliga känslan 
av om det som händer är tillfredsställande. I och med att refl exionen utgår 
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från ens person blir den laddad och kan vara svår att hantera just därför. 
Detta är en annan typ av svårighet än rädslan för att låsa fast det musika-
liska uttrycket. Att sätta ord på vilken riktning man vill gå åt kan vara till 
stor hjälp för att nå dit.

Den som vill bli musiker behöver hitta uttrycksmedel som är tillräckligt 
grundade för att man ska kunna stå för dem. Att stärka elevens tilltro till 
värdet av de egna tankarna kring musiken kan vara en viktig väg dit, men 
det fi nns inslag i musikkulturen som snarare motverkar den sortens pro-
cess. Att det är så har delvis historiska orsaker.

Många typer av musikeruppgifter uppmuntrar inte egna ställnings-
taganden. Att vara musiker är i många fall en kollektiv sysselsättning där 
individens fl exibilitet, uppfattningsförmåga och förmåga att smälta in 
premi eras. Få företeelser i vårt samhälle är så disciplinerade och hierarkiskt 
uppbyggda som en symfoniorkester. Även som frilansmusiker gäller det 
ofta att kunna fungera i många olika sammanhang, starka personliga ställ-
ningstaganden underlättar inte nödvändigtvis repetitionen.

Samtidigt är den gruppmedlem som inte lämnar ett eget avtryck inte 
speciellt intressant att ha med i längden. De orkestermusiker som håller 
längst i yrket och fortfarande vill spela när de gått i pension är de som haft 
ett aktivt intellektuellt förhållningssätt, som har haft överblick över den 
helhet de varit en del av.

Med i bilden fi nns också de olika bakgrunder som musiker kommer 
ifrån, en del inte utan inslag av svart pedagogik. Ett exempel på det kan 
vara valthornisten Bengt Belfrages bok »Ein Heldenleben, mitt liv som 
hornblåsare« där han beskriver sina erfarenheter som musikelev vid Brå-
valla fl ygfl ottilj i Norrköping 1945 :

Då musikkåren nyligen blivit uppsatt saknades mycket av de etablerade regementsmu-
sikkårernas traditionella pennalistiska inslag, vilket dock inte gällde trumslagning och 
signalhornsblåsning som leddes av en traditionsbärare, en korpral, angelägen om att 
föra sitt gamla regementes traditioner vidare.

Tjänsten som musikelev bestod i övrigt huvudsakligen av städning och uppställning 
av notställ (tunga järnställ) vid såväl inom- som utomhuskonserter. Ibland omfattade 
tjänsten även persedelvård, dvs inte bara av egna persedlar utan även pressning av 
byxor till någon stressad musikunderoffi cer och skedde naturligtvis »frivilligt«.

En musikelev kallades allmänt för »hink« och i egenskap av den senast anställde 
musikeleven blev jag traditionsenligt »pisshink« – jag fyllde nämligen tomrummet 
efter en av de fem samtidigt anställda musikeleverna, vilken sades »hade fått nog«. 
Som efterträdare till »han som fått nog« beordrades jag av traditionsbäraren – kor-
pralen, att utrustad med en hink hämta äggstockarna hos fl ottiljens paranta husmor, 
ett s  k pennalistiskt skämt.

»Klättring på vägg« var ett annat mindre skämtsamt pennalistiskt inslag, d v s  man 
beordrades att klättra på en fi ngerad (ritad) stege på väggen under munter uppsikt av 
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andra plågoandar. »Specialbehandling« behövde nu sällan tillämpas, då ju trumslag-
ning och hornblåsning kunde utövas med pennalistisk fi ness.

[För] den kategori av unga pojkar, som således vid 14 års ålder tog värvning i de 
militära musikkårerna, var utbildningen i många fall ytterst bristfällig, i varje fall de 
första åren, då tjänsten i huvudsak bestod av service och handräckningstjänst. Det kan 
ju knappast vara en överdrift att påstå att föräldrar, måna om sina söners framtid [knap-
past] skulle sända sina unga telningar till en tveksam musikutbildning i en atmosfär 
av pennalism som var allmänt känd. Följaktligen kom en övervägande del av de unga 
värvade pojkarna från splittrade hem, en värvning som ibland även innebar räddningen 
från vad som man på den tiden kallade för uppfostringsanstalt (ungdomsfängelse).

Trots brister i utbildningen var militärmusiken praktiskt taget den enda rekryte-
ringsbasen för blåsare till våra professionella orkestrar och under gångna tider utgjorde 
militärmusiken en musikkulturell faktor av stor betydelse. (Belfrage 2003 s  10–11)

Bengt Belfrage blev senare solohornist i både Hovkapellet och Berliner 
Philharmoniker. Kanske är det inte så förvånande att han i sin beskriv-
ning av sitt framgångs- och växlingsrika liv som hornist inte någonstans 
diskuterar sitt eget förhållande till musiken. Musiken kan på sin höjd vara 
»uttrycksfull«. Att vara musiker handlar om att kunna utföra, vad man 
utför spelar mindre roll.

Inför provspelningen till Berlinfi lharmonin förbereder sig Belfrage med 
en pianist (»ackompanjatör«) :

… redan efter den inledande frasen i Richards Strauss hornkonsert, obligatoriskt 
stycke, stoppade han mig med repliken : »Tänker ni spela så där?«

»Hur så?« frågade jag något förvånad och en smula irriterad. »Ni måste ge mer, 
spela ut mer och gärna bredda tonen, som är alltför slank för att passa här« svarade 
han. Vad han menade var den s  k »Brainska klangen«, min och tusentals andra unga 
hornisters ideal, som jag hade ägnat så mycket möda att tillägna mig och som jag nu 
inför den förestående provspelningen gjorde klokast i att överge. Repetitionen inrikta-
des nu på att i första hand bearbeta tonbildningen och utspelet, vilket så småningom 
utföll till ackompanjatörens fulla belåtenhet och jag fi ck senare tillfälle att tacka honom 
för hjälpen. (ibid s  69)

Inte ens den tonbildning han med »så mycket möda« tillägnat sig är 
något som tillåts ha en så stark personlig laddning att den inte omedelbart 
kan överges. Ett estetiskt resonemang om vilken hornklang som kan passa 
till olika sorters musik, eller föreställningen att en musikers klang kan vara 
attraktiv för att den är personlig ligger långt borta. I den litteraturlista 
som fi nns sist i boken tas framför allt upp titlar ur idrottsvärlden som t  ex 
»EMG-undersökning av bukmuskulaturens aktivering vid fonation«, 
»Trenings- og Konkurrensepsykologie« och Friidrottsförbundets kom-
pendium »Skador – rehabilitering – tejpning«. Även den del av boken 
som heter »En bleckblåsares testamente« består helt och hållet av tek-
niska anvisningar.
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Det är svårt att tro att Bengt Belfrages förhållande till sitt eget spel var 
fullt så instrumentellt som hans bok ger uttryck för. Det motsägs till en 
del av den påtagliga stolthet han berättar om sin tid som kammarmusiker 
i Berliner fi lharmonikers oktett. Men tanken att han under sin tid som 
musiker skulle ha utvecklat något inre förhållningssätt som skulle vara 
intressant att skriva om ingår inte i den musikerkultur han lever i. Visst 
upplever man något när man spelar, men man pratar inte om det.

Den fl äckfrie exekutören

Belfrages roll i musiken är utförarens. Det musikaliska materialet är kom-
positörens uppgift och helheten är dirigentens uppgift. Den skarpa åtskill-
naden mellan de olika rollerna är i stor utsträckning en modern företeelse. 
Sättet att komponera västerländsk konstmusik har gradvis förändrats mot 
att tonsättarna i allt högre grad har noterat det som tidigare ansågs vara 
musikerns ansvar. Dirigentväldet i sin nuvarande form uppstod först på 
1900-talet.

Under tidigare epoker var en kompositör självklart musiker och den som 
var musiker spelade framför allt sin samtids musik, ofta av egen komposi-
tion. Bilden av musikern var inte framför allt en utförare av andras kom-
positioner. Den musiker som inte förmådde lägga till något både ifråga  om 
retorisk tolkning och konkret musikaliskt material stod inte högt i kurs. 
Tonsättaren förväntade sig att musiken skulle tolkas efter musikerns egen 
smak. Ett exempel kan vara hur Giovanno Paolo Foscarini uttrycker sig i 
förordet till sin bok med musik för barockgitarr från 1640.

När älskarna av denna sysselsättning gör mig tjänsten att spela dessa mina kompositio-
ner, med hjärta, ber jag om, att de ger dem den smak som de önskar, och därigenom 
ger mig den ära jag förväntar mig. (Foscarini 1640)

Visst fi nns det musiker med bättre och sämre smak, men det är ingen 
tvekan om att tonsättaren förlitar sig på musikerns goda smak för att 
levandegöra det han skrivit. Mot detta kan ställas det som tonsättaren Igor 
Stravinskij skriver i kapitlet »Om utförande av musik« i sin bok »Musi-
kalisk Poetik«, där han pratar om tolkning och utförande :

I begreppet tolkning underförstås den begränsning som är konstnären ålagd eller 
som han ålägger sig själv vid fullgörandet av sin uppgift, vilken består i att förmedla 
musiken till åhöraren.

Begreppet utförande innebär ett minutiöst verkställande av en uttrycklig vilja och 
inte något utöver vad denna fordrar. (Stravinskij 1950, s  104)
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Ett par sidor senare beskriver han deras förhållande :

Dirigenter, sångare, pianister, alla virtuoser borde veta eller minnas att det första 
villkoret för den som gör anspråk på den vördnadsvärda titeln uttolkare är att han ska 
vara en felfri exekutör. Hemligheten med det fulländade ligger i medvetandet om den 
lag som dikteras av det verk man framför. (ibid s  108)

Förskjutningen i förhållandet mellan tonsättaren och musikern motsvaras 
av en förändring i musikernas syn på sig själva och i synen på vad som ska 
förmedlas mellan lärare och elev.

Stravinskij är inte okänslig inför de delar av musicerandet som inte låter 
sig noteras :

Men hur skrupulöst ett musikstycke än är noterat och hur väl det än är försäkrat 
mot varje tänkbar oklarhet genom angivet tempo, nyanser, frasering, betoningar osv 
innehåller det alltid någonting hemligt som trotsar defi nition, emedan den verbala 
dialektiken är oförmögen att defi niera den musikaliska. Endast den som har erfarenhet 
och intuition, med ett ord talang, kan göra publiken delaktig av dessa hemliga element. 
(ibid s  108)

I Stravinskijs syn är de delar av musicerandet som bygger på erfarenhet 
»hemliga element«. När erfarenheter förtätas till något som kan kallas 
intuition utgör det en »talang«. Talang är i vanligt tal något man har eller 
inte, oftast ses den som medfödd. Hur intuition eller talang utvecklas är 
något som i många fall fallit bort i undervisningen eftersom det »första 
kravet« på en musiker är att vara en felfri exekutör.

Det går inte att älska fram musik

Synen på musikern som i första hand exekutör och i andra hand inne-
havare av en talang har genomsyrat stora delar av den högre musikutbild-
ningen. Många förutbildningar betonar starkt den rent fysiska prestatio-
nen. Eleverna tävlar med varandra om vem som kan göra vad, priset är 
ofta just en inträdesbiljett till en högre musikutbildning. I detta förmedlas 
också en bild av vad musikern bör sträva efter. Hur den bilden faktiskt ser 
ut och hur den tar sig uttryck i praktiken fi nns all anledning att titta när-
mare på.

Ett återkommande tema på dialogseminarierna har varit hur det prak-
tiska musikutövandet förhåller sig till den egna refl exionen. Musiker och 
musikstuderande ägnar en stor del av sin tid åt att underhålla och utveckla 
sin rent fysiska förmåga, läppar, fi ngrar, struphuvuden osv. Mycket av tra-
ditionen inom högre musikutbildning har handlat om att utveckla meto-
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der för att göra detta, de fl esta instrument har en kanon av övningar och 
spelsätt som studenten förväntas lära sig.

Den ensidiga betoningen av fysisk prestation kan ofta ta sig destruk-
tiva uttryck. En av studenterna beskriver sina erfarenheter av en tidigare 
musikhögskoleutbildning så här :

Vädret vid skolstarten var som det brukar vara i augusti månad, varmt. Jag var glad, 
motiverad och lite spänd över att äntligen börja på högskolan. Med tanke på det hårda 
liv som frilansare som väntade gällde det att man verkligen tog fasta på utbildningen 
man hade framför sig (3–4 års grundutbildning).

Fraser ekade i huvudet på mig om hur viktigt det var att jobba hårt. »Det går 
inte att älska fram musik – Hårt arbete slår talang. – Sikta på statsministerposten så 
kanske du blir lokalpolitiker« är några exempel på meningar som svävade runt i mitt 
medvetande.

Jag har en gammal t-tröja hemma med följande tryck på. »Somewhere someone is 
practising and when you meet him in a head to head competition he’ll beat you«. Trö-
jan är visserligen från en tid då jag spelade mycket basket och tyckte att texten var en 
häftig sak att ha på ryggen under matcherna, men det är likväl så att det formade en.

Alltså, för att lyckas som professionell musiker krävdes ett nitiskt nötande på sitt 
instrument. På köpet fi ck man en ständig trötthetskänsla samt ett dåligt samvete för 
all den övriga tiden man inte spenderade i övningsrummet. Att studera musik innebar 
helt enkelt att fi nna sig i att känna sig oduglig.

Jag tänker på historierna om Isaac Sterns fantastiska övningsdisciplin under studie-
tiden på Julliard i New York. Det var tydligen genom självplågeriet han frälste världen 
och blev en av vår tids största violinister och musiker.

Höstterminen fortgick således i rask ångest och övergick till vårtermin, detta tills 
det en dag kom till en punkt då det fi ck vara nog. – Jag kunde minsann också ta tag i 
mig själv!

Ett schema som innebar att jag kunde bestämma och mäta hur mycket tid jag 
övade varje dag tog form. Jag fi ck för övrigt denna idé och förslag till övningsmetodik 
från mina studiekamrater och före detta lärare. Tiden på schemat skulle mätas av min 
fysiska aktivitet med instrumentet dvs inga pauser, bensträckare eller psykisk bearbet-
ning av musik.

Jag köpte mig en digital äggklocka på Åhléns vid Centralen och började skriva ner 
på minuten hur mycket tid det skulle ägnas åt varje etyd och musikstycken. Den sam-
manlagda övningstiden varje dag skulle överskrida tre timmar och om jag på grund av 
andra sysslor missade en del i schemat skulle det tas igen dagen därpå. All okoncentre-
rad övning som att spela på en låt utöver det bestämda tolererades inte.

Det organiserade schemat följdes upp i all sin vackra natur i drygt två veckor innan 
en tidigare skada i vänsterhanden slets upp och åtföljdes av en personlig kris. (Sol i 
Spelplats KMH s  63)

Studenten kämpar med de bilder han tidigare fått med sig om hur man 
blir framgångsrik i musikvärlden. Det mest iögonenfallande med den här 
beskrivningen är den nye lärarens frånvaro i studentens inre kamp. Han 
har nog fått väl valda stycken och bra tekniska övningar som uppgift men i 



spelrum124

sin fråga om hur han ska komma vidare, hur bra övning ser ut, vad det vill 
säga att vara en »stor« musiker, lämnas han påfallande ensam.

Ett annat drag i berättelsen är att musikerskapet enbart handlar om att 
lära sig göra, inte om att lära sig tänka. Föreställningen om att något man 
gör utanför övningsrummet skulle kunna bidra känns långt borta.

I avsaknaden av ett överblickbart inre mål blir övandet »självplågeri« 
och tankarna på den osäkra framtiden som frilansare gör inte saken bättre. 
I berättelsen fi nns inget utforskande av ny repertoar, glädje över att hitta 
en ny spelkamrat eller ens en känsla av att det fi nns något inre, personligt, 
som är värt att sträva mot. Det samlas inga erfarenheter som skulle kunna 
leda vidare, det fi nns ingen intellektuell rörelse som skulle kunna ge en 
riktning i övningsrummet. När studenten söker efter begränsningar för 
att styra övningen fi nns bara äggklockan att ta till.

Studentens försök att bli en fl äckfri exekutör blir inte särskilt fram-
gångsrikt, tvärtom. Även ur ett rent tekniskt perspektiv kan man fråga sig 
om inte en undervisning som mer fokuserat på elevens inre utforskande 
av musiken hade givit bättre resultat i övningsrummet. En diskussion om 
olika sätt att se på övning hade inte skadat. Om studenten kunnat känna 
att det var han som hade initiativet i situationen, att han själv utvecklade 
sin egen konst i stället för att försöka uppfylla omvärldens förväntningar 
hade det förmodligen varit en lättare psykologisk situation.

Det tvångsmässiga i den här beskrivningen är inte på något vis unikt, 
de fl esta musiker kan nog känna igen sig i någon mån. Även utomstående 
kan slås av hur studenternas egna övande kan bli mer ångestdämpande än 
kreativt.

Sven berättar om en studiedag då en psykologistuderande som hade intervjuat opera-
skolestudenter var på besök. »Hon beskrev deras verklighet som förstås innehöll en 
del av förväntningar och farhågor inför framtiden. De beskrev också hur och varför de 
övade. Det framstod närmast som en drog där man måste få sina 4 timmars övning varje 
dag. Detta mer för att undvika ångest än för att man fi ck en positiv upplevelse. Efter ett 
tag började det framstå som en tillvaro nära helvetet. Ibland fi nns det något tvångsmäs-
sigt i det som börjar leva sitt eget liv. Jag tror att vi bör vara uppmärksamma på just det 
tvångsmässiga. Det kan hända att det går att upprätthålla en ångestbalans när man går 
på en skola men jag tror att det tvångsmässiga slår tillbaka senare i livet.« (PS5)

Vår handskadade student var tillräckligt stark för att hitta en väg att hante-
ra det förhållande till musiken, med åtföljande fysiska problem, som hans 
tidigare utbildning uppmuntrat. Det är inte alltid det går så lyckligt.
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Initiativ

Det fi nns en skiljelinje i musikhögskolekulturen mellan olika lärartraditio-
ner. Den springande punkten är just vilken roll studentens egna initiativ 
har i undervisningen.

Kerstin W-O : Det fi nns nog två ganska skilda vägar inom musiken. De fi nns de som 
säger ta det en gång till, ta det en gång till. När det är precis som mästaren vill ha det 
då blir det bra. Och så fi nns det de som tillägnat sig som jag tycker ett mer högskole-
mässigt sätt att arbeta, i en dialog. Vad tycker du, varför gör du så? Jaha du menar så, 
vad intressant. Och så försöker man som så kallad mästare själv ta till sig någonting 
nytt. I musiksammanhang är den där första lite mindre vanlig nu. Den första är lite 
hjärntvätt, den tar bort det egna initiativet. (PS11)

Kulturen visar sig också i studenternas förväntningar på lärarna :

Sven : Det beror ju också på hur stark studenten är. Det kan ju ge en mycket tydlig 
bild att ta till sig, fermaten ska vara precis så där. Om det är en stark student så gör 
han inte så i alla fall. En del av de mer auktoritära lärarna kan ju bli väldigt uppskat-
tade av en del.

Kerstin W-O : … Som saknar lite utav den där egna viljan att jag skulle vilja ha det 
så här. (PS11)

Även om det har skett en förändring i synen på undervisningen är det inte 
självklart vad som är idealet som ersätter mästaren som kräver härmning. 
Förhållandet mellan lärare och student kan växla under utbildningens 
gång men lärarna har olika syn på när läraren ska göra sig själv som mest 
tydlig.

Margaretha : Jag tror att det är förödande för dem som inte kommit så långt, det kan ju 
funka för dem som redan har sin teknik och sin stil klar att möta en så precis lärare.

Sven : Eller också är det tvärtom, att man i början när man är ny har mer behov av 
tydliga bilder av hur man ska göra. Om man är en klok lärare så ger man det först och 
tillåter sedan eleven att frigöra sig.

Bo : Här har vi ju ett underbart exempel på oenighet, det här måste vi hålla tag i. Det 
här är en kärnfråga.

Kerstin W-O : En riktig mästare är inte någon som prackar på eleven sin uppfattning 
utan är lyhörd.

Inger jämför med indiska mästare som inte svarar utan bara frågar. (PS11)
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Gnistan

Att börja studera på en musikhögskola är inte en helt lätt omställning från 
den tillvaro studenten funnits i tidigare. Som lärare ser man ofta hur en 
student efter en inledande »smekmånad«, där man gläds över nya möj-
ligheter och bärs av sin stolthet över att ha klarat nålsögat i att komma in, 
drabbas av en svacka. Detta kan ha fl era olika skäl :

Diskussionen går tillbaka till vad som händer med de studerande som tappar gnistan.

Kerstin W-O : En del av förklaringen är att det kommer folk hit som har varit stjärnor 
i den miljö de kommer ifrån. Här är de plötsligt inte det längre och får inte beröm i 
samma utsträckning som de är vana vid. Då gäller det att inte tappa geisten. Plötsligt 
gäller det att hitta sig själv i den situationen att man ska kunna ta konstruktiv kritik.

Sven : Handlar det inte om en lite platt intellektuell värld om det är kritik och beröm 
som driver fram om man ska göra något? Var fi nns den intellektuella resan?

Kerstin W-O : Det kanske är där man är när man är 19 år?

Eva : Men det fi nns ju väldigt livskraftiga studenter också, de som brinner inifrån. De 
tar för sig och hittar vägar att pröva det de lär sig. Sedan fi nns de som mera är goda 
elever och som bara går på sina lektioner och är duktiga. Jag tror att det är de som är 
i farozonen. De som vågar utmana och hitta egna verksamheter är de som går vidare. 
Hur tar man hand om de övriga?

Sven : Det är ju paradoxalt att säga »Du ska göra andra saker än det som ingår i under-
visningen«.

Eva : Ja, det är ju en paradox. Det fi nns ju inte utrymme inom de nuvarande institutio-
nerna att ordna sådana tillfällen där de kan komma »ut och blomma«.

Sven : Frågan är om de ens går att ordna?

Kerstin W-O : Undervisningen måste ju vara så konform, alla ska ha lika mycket av 
allting.

Bo : Om man tittar på de mest framgångsrika som gått ut amerikanska toppuniversitet 
som t  ex Stanford, Cornell eller MIT så är det som förenar dem att de gör andra saker 
som t  ex musik eller historia eller något. Sitt fackämne klarar man av ändå. Man upp-
rätthåller lusten med detta andra. Detta skaffar man sig ju själv, möjligen genom att 
vara i en miljö som uppmuntrar det.

Kerstin W-O : För ett tag sedan hade jag några studenter som skulle åka iväg och 
sjunga några duetter. De sa »det här borde man ha mycket mer av, tänk om man fi nge 
det«. Då sa jag att ni kan väl sjunga hur mycket duetter ni vill på kvällar och så, det 
gjorde vi förr. Men det fi nns de som inte kan tänka sig att göra något om det inte är 
schemalagt. Och så fi nns det andra som alltid övar ihop, kompar varandra, sjunger 
duetter osv.
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Sven : Det är ju en kulturfråga, du uppmuntrar dem att vara självständiga. Det är inte 
självklart att det sker. Och det är defi nitivt inte självklart att mer fi losofi ska frågor 
kring musicerandet uppmuntras.

Allmänt medhåll : »Verkligen inte«. »Inte alls«

Sven : Det är väldigt ovanligt att någon lärare hänvisar till andra konstarter, säger 
»den här romanen borde du läsa, den har bäring på det du håller på med«.

Inger : Kommer ni ihåg Bo Wallner? En dag när man kom in i musikhistoriesalen skrev 
han »Le Corbusier« på tavlan. »Hur många vet vem det här är?« Sedan utgick hans 
föreläsning från det.

Bo : Finns det några sådana på skolan nu?

Prat i munnen på varandra. Eva : Det fi nns inte utrymme för sådana personer.

Kerstin W-O : Det är sant som du säger att man inte pratar om fi losofi ska spörsmål 
med sina elever. Men det fi nns inte på lärarnivå heller. Jag har i många år efterlyst 
en diskussion på t  ex en studiedag för att ta upp problemet »Varför tar lusten slut?« 
Ledningen säger att det där låter intressant men sedan händer ingenting.

Eva : Det här handlar faktiskt om skolans överlevnad i någon mån.

Inger : Sant, det känns så. (PS5)

Vår uppgift är att hjälpa studenten utvecklas vidare från »där man är när 
man är 19 år«. De som klarar sig är de som lyckas hålla sin inre drivkraft 
levande. Att hjälpa någon att »hitta vägar att pröva det de lär sig« handlar 
till stor del om att ge moraliskt stöd i att underhålla drivkraften. Att den 
inte stelnar inför de motsägande krav, både yttre och inre, som studenten 
ställs inför. Den som verkligen prövar något gör det inte utan motstånd, 
att ha tillgång till någon som ställts inför liknande motstånd kan vara guld 
värt.

Sökandet efter sätt att hantera de fi losofi ska frågor som på olika vis 
kommer upp i undervisningen visar sig i saknaden efter vissa legendariska 
lärare med förmågan att göra vidare kopplingar utan att förlora grunden i 
själva musicerandet. Ett exempel kan vara pianoprofessorn Gunnar Hall-
hagen vars sätt att undervisa på många sätt skilde sig från den tradition 
som fanns runt omkring honom.

Två berättelser :

Jag studerade 1980–86 i pianoklassen vid Kungl. Musikhögskolan i Stockholm för en 
professor vid namn Gunnar Hallhagen. Han var en osedvanligt inspirerande lärare 
och, skulle jag vilja påstå, en fi losof i ordets rätta bemärkelse. Han kunde få en elev 
att förstå att man som musiker är en konstnär som förväntas ha något att berätta och 
gestalta. När han talade om musik, så började han ofta med stora utvikningar genom 
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religionens, litteraturens och konstens världar, för att som han sa skaffa sig referenser 
som belyste det musikaliska. Vi fi ck prova oss fram, förstora de idéer vi hade, förkasta 
eller använda. Jag har senare funderat över vad det var Hallhagen förde vidare till sina 
studenter. Torleif Thedéen, stor cellist och professor på Edsberg, sa någon gång att han 
tyckte att vi som var gamla Hallhagen-elever var väldigt olika och egentligen inte hade 
något annat gemensamt än att vi hade ett mycket gott musikaliskt självförtroende … 
För mig är det det bästa betyg en lärare kan få.

Kanske var det viktigaste som Hallhagen gav oss viljan och behovet att själva gå 
vidare och fi nna djup i konsten. (Kilström 2006)

Den andra är min egen :

För länge sedan, när jag gick på musikgymnasium, blev vi utskickade för att lyssna på 
högre musikundervisning. Jag hamnade hos pianoprofessorn Gunnar Hallhagen, en 
liten fågelliknande farbror, alltid i fl uga, till synes mycket korrekt. En av hans elever 
spelade bland annat ur Messiaens »Vingt regards sur l’enfant Jesus«. Magiskt.

Några år senare, när jag gick på skolan, var det en av pianisterna som berättade 
om Hallhagens gemensamma lektioner och att det ibland kom folk från andra håll 
och  lyssnade. Jag gick dit, satte mig längst bak och hoppades att jag inte skulle mär-
kas. Hallhagen pratade om musik utifrån en bred humanistisk bildning med en sorts 
intellektuell öppenhet som var mycket inspirerande. Vissa resonemang påminde om 
tankar man kunde möta inom tidig-musikrörelsen och det fanns inget av den stelhet 
man ibland kunde möta i den »klassiska« utbildningen. När han ställdes inför vissa 
problem som t  ex dualismen mellan planering och spontanitet i framförandet eller 
tanke och känsla i komponerandet började han prata om buddhism.

Hallhagens sätt att undervisa handlar inte om ett musikvetenskapligt 
angreppssätt, även om det ibland kan tangera, inte heller om en peda-
gogisk modell. Snarare rör det sig om en förmåga till personlig refl exion 
utifrån ett praktiskt musicerande. Genom att klargöra sina egna förhåll-
ningssätt ger läraren exempel på sätt att tänka och känna i förhållande 
till musiken. Detta är i sig en uppmuntran till studenten att utveckla och 
använda sina egna associationer och omsätta dem i sitt spel.

Den sista kullen elever som gick för honom är nu i 40–50-årsåldern, 
mitt uppe i sina yrkesliv som musiker och pedagoger. En möjlig fort-
sättning på det här projektet vore att samla dessa elever 20–30 år efter 
studierna för att se hur det refl ekterande förhållningssätt som Hallhagen 
stod för har visat sig i hans studenters yrkesverksamhet. Inte minst vore 
det intressant eftersom i stort sett ingenting fi nns bevarat om hur hans 
undervisning gick till. Hallhagen efterlämnade inget skrivet, det fi nns 
ingenting dokumenterat som fi lm eller ljudupptagning. Ett sådant projekt 
skulle också dokumentera en nutida pianistisk praxis.
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Bilder och associationer

I musikhögskolekulturen är det inte på något sätt en självklarhet att den 
blivande musikern uppmuntras att använda sina egna associationer kring 
musiken. Samtidigt fi nns det en stor nyfi kenhet på hur de stora musikerna 
egentligen tänker. Ofta är det en stark anledning att söka sig till en specifi k 
lärare. Det fi nns vissa som »har det« och genom att vistas i deras närhet 
kan man kanske få »det«.

Bilden är ofta att man till att börja med bara ska lära sig att hantera sina 
fi ngrar, sina läppar, sitt struphuvud. Sedan ska det personliga uttrycket 
uppstå. På samma sätt fi nns det en tradition man ska bli införlivad i innan 
man kan tillåtas ta några egna steg.

Joakim : Ofta ser man det som en kronologisk process, att man först ska syssla med 
traditionen och därefter bli självständigt tänkande. (PÄ2)

Problemet är att personligt uttryck inte uppstår. De som »har det« har 
själva tagit sig rätten, ofta i en direkt reaktion mot en tradition. Det som 
läraren kan stå till tjänst med är ett exempel på ett synsätt. Detta har upp-
kommit ur en egen prövning av var gränserna går, hur långt man kan tänja 
olika sidor av musicerandet. Det viktiga i exemplet är att inge studenten 
mod att göra sin egen prövning och stå ut med den osäkerhet som följer.

I sökandet efter en handlingsväg genom osäkerheten ställs studenten 
inför sina egna impulser. Dessa har sin grund i personliga erfarenheter. 
Men det handlar inte så mycket om att psykologisera och försöka uttrycka 
den faktiska erfarenheten som att använda den laddning man fi nner och 
vidareutveckla den, göra den tydlig. Man tar energin men inte innehållet. 
Att låta den inre fantasin arbeta gör det möjligt att uttrycka sinnestillstånd 
som ligger långt utanför ens erfarenhet. Skådespelaren Jarl Kulle uttryckte 
det en gång så här :

’Man kan inte ha varit med om allt, jag måste kunna spela mordbrännare utan att själv 
ha varit en’. (Hammarén 1999 s 168–169)

Att spela mordbrännare handlar om att i sin inre fantasi kunna föreställa 
sig rollens drivkraft och sedan förfi na sina redskap för att uttrycka den. 
Allt som ger mat åt fantasin kan användas, minnen, dagsfärska upplevel-
ser, andra konstnärliga intryck. Det är lätt att gå vilse i publikens upplevel-
se av artistens roll som identisk med personen.

Joakim frågar sig om det är nödvändigt att ha upplevt för att kunna gestalta : »Det 
vore tragiskt om det vore så. Det har mer att göra med en sorts intensitet i insikter. Det 
fi nns mycket större intensitet i de insikter man gör av misstag. Misstagen som man så 
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hett vill undvika i framtiden biter sig fast på ett helt annat sätt. Det fi nns många myter 
om att man t  ex måste ha levat på parkbänkar för att kunna sjunga blues.

Att lyssna på musiker som levt det hårda livet och ändå inte har »Det« får en att 
inse att det inte är där skon klämmer. Jag tror att man kan gå igenom alla de här tuffa 
sakerna utan att göra insikter, och då är det inte någonting värt. Men jag tror också 
att man kan göra otroligt tunga insikter ur något häpnadsväckande odramatiskt.«. 
(PÄ4)

Att värna om sin inre värld av fantasier och låta analogier och associatio-
ner få spelrum är en viktig del av musicerandet. De faktiska bilderna kan 
vara svårbegripliga eller banala för en utomstående.

Skådespelerskan Sif Ruud tyckte mycket om djur. Hon lär ha sett sina 
olika roller som förknippade med olika djur. Den sortens bilder är helt pri-
vata, går inte att överföra, men kan ändå ha stor betydelse. Deras funktion 
är att tydliggöra en känsla som uttrycker en helhet.

Helheten kan vara resultatet av ett långt brottande med musikstyck-
ets/rollens olika sidor där en viss association plötsligt kan symbolisera en 
utgångspunkt som blir till grund för en tolkning.

En av seminariedeltagarna pratar om förmågan att göra »överföring-
ar« :

Ellika : Insikter kan sitta i förmågan att göra överföringar, att förstå att det här är 
samma sak som det där. Man har en upplevelse som inte har ett dugg med hur man 
spelar de tonerna på det instrumentet att göra. Men man kan ändå göra den över-
föringen och då fungerar det lika bra som att man håller på med de tonerna. Ett barn 
kanske har en enorm kapacitet att tolka hela omvärlden genom sin musik. Små och 
stora saker är lika viktiga. (PÄ4)

Användningen av utomstående associationer i spelet är inte självklar. En 
sida av musikerns hantverk handlar om att gå upp i själva ljudet, följa det 
noga och hitta ett sammanhang från ett ögonblick till nästa. Tonernas 
inbördes spänningsförhållande bildar en väv som i en mening står för 
sig själv. Att då ägna sig åt en association som inte omedelbart omsätts i 
handling får väven att spricka.

Eftersom detta är en stor del av spelsituationen medför det ofta en 
fast förankrad motvilja mot att använda utommusikaliska associationer 
överhuvudtaget. Musiken är »ren«, och allt som kan störa den direkta 
sinnesupplevelsen är ovidkommande.

Och visst är det en del av sanningen. Vi vill alla vara helt och hållet när-
varande i spelet, det är en närmast religiös önskan som kan jämföras med 
meditativa närvaroövningar inom t  ex buddhism eller kristen mystik.

I den bästa av världar »bara spelar« man. Men att enbart sträva efter 
fl ödestillståndet ledder inte med säkerhet dit. När man stöter på ett pro-
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blem som hindrar fl ödet hjälper det inte alltid att bara försöka hitta till-
baka. För att hitta en ny väg förbi hindren krävs en form av refl exion som 
också är en del av musikerskapet.

Anna : Man måste tillåta att refl exionen sker. Det fi nns en stor skepsis mot detta, en 
känsla av att musiken är helig och sig själv nog, jag kan själv känna så ibland. Men det 
fi nns alla vägar in. (PÄ3)

Förmågan att »fylla« fl ödet med innehåll innebär en form av person-
lig refl exion som inte står i motsats till att vara närvarande i det. Den 
 ungerske pianisten György Sebök uttrycker det så här.

If you want a student to think in longer units, you have to give them more material 
for thinking. If you don’t, they will simply stretch the music like chewing-gum, which 
when stretched is not more chewing-gum, but just thinner. With long unit thinking, 
you also need amplitude. (Sebök citerad i Tomes s 137)

Att fylla musiken handlar inte nödvändigtvis om att göra större gester. Det 
handlar inte bara om att vara närvarande utan framför allt om på vilket 
sätt man är närvarande.

Total participation in ones playing doesn’t mean heaving around. Imagine meeting 
someone and shaking hands with them. If they pump your hand up and down mani-
cally, will you think them more sincere? If they squeeze your hand and grip it for a long 
time, will you believe them more? A warm handshake is far more likely to convince 
you. In other words, the character of the participation is important. The warm hand-
shake has total participation. The hyperactive handshake doesn’t have more participa-
tion, just a different kind. It may even have less participation! (ibid s 138)

Det är inte helt självklart för en student att förstå att man samtidigt kan 
undersöka sina utgångspunkter och vara spontan. I strävan efter musika-
lisk närvaro är det lätt hänt att även de sätt att refl ektera som skulle kunna 
tillföra tolkningen något avfärdas. Ofta fi nns känslan att man genom att 
sätta ord på något låser fast ett tänkesätt som sedan blir alltför styrande, 
kartan tar över verkligheten.

Den känslan är inte utan grund. Alla fastlåsta tänkesätt medför så 
småningom en avskärmning från sinnesintrycken som blir hämmande för 
helheten.

Any fi xed idea becomes a blurred spot in your vision or thinking. It may even start by 
being a good idea : you can be a pianist who marches under the fl ag of phrasing, or one 
who cares deeply about dynamics. But even a good idea can prevent you from seeing 
things as they really are. When you [a japanese pianist] play, I don’t hear anything but 
phrasing; I don’t hear music. (ibid)
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Detta innebär inte att det är fel att vara uppmärksam på t  ex frasering eller 
dynamik. Det är snarare låsningen, att vara den »som marscherar under 
en fl agga«, som leder till förbiseende av andra viktiga delar av tolknings-
fältet.

Föreställningen om hur man ska göra för att studera in ett stycke grun-
dar sig på längtan efter den fantastiska spelsituationen. Men förberedel-
serna är något annat än konsertsituationen, inbegriper en helt annan form 
av tänkande. Att enbart fokusera på konsertsituationen innebär att avsäga 
sig kreativa möjligheter, förutom att man riskerar att missa uppenbara 
ledtrådar som kan ha stor del i att göra framförandet starkare.

Kjell berättar om en trombonist som kom med ett stycke som hette »Ängeln Gabriels 
röst«. Han pratade mycket om kompositören men hade inte tagit reda på något om 
ängeln Gabriel. Kjell hjälpte honom att göra lite research. »Idag kom han och spelade 
så att vi föll av stolarna. Han hade helt klart för sig en dramaturgi genom hela stycket, 
vad ängeln Gabriel betydde i olika sammanhang och hur det då landar i en större tillit 
där ängeln Gabriels röst hade landat i Maria. Och snacka om kraften i musiken! Han 
hade djupnat i historien på bara en dag. (PÄ3)

Här används orden som en språngbräda för att hitta nya sätt att handla på. 
Det är fortfarande handlingen, det som faktiskt klingar, som är avgörande 
för om någon ny förståelse skett. Men refl exionen har varit ett arbetsred-
skap, inte ett sätt att utifrån låsa fast musikern utan ett sätt för en enskild 
person att hitta nya sidor av förhållandet mellan det egna jaget och stycket 
han valt att spela. Den sätter något i rörelse i stället för att defi niera.

En stor del av vår intellektuella tradition handlar om att defi niera saker, 
att hitta mönster och regelbundenheter som ger en »förklaring« och gör 
vår värld mer ordnad och förutsägbar. Ett intellektuellt förhållningssätt 
som leder fram till en handling snarare än till en förklaring är av en annan 
art.

Lura in min tanke på en bana

Trombonisten hittar en dramaturgi kring ängeln Gabriel och Maria som 
ger musiken större kraft. Vad innebär det att »djupna i historien«?

I det här fallet råkar det fi nnas en utommusikalisk referens för musikern 
att ta fasta på. Men den utommusikaliska referensen är inte nödvändig för 
att skapa en musikalisk dramaturgi. Dramat ligger i att musikern kan hitta 
en inre laddning som kan göra musikens detaljer trovärdiga på samma sätt 
som en skådespelare kan arbeta för att hitta en trovärdig rolltolkning.

Hur en sådan process går till, eller att den ens är nödvändig, är inte 
alltid självklart i musikvärlden. Musiker förväntas ofta komma fram till 
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ett resultat på kort tid. En symfonikonsert repeteras normalt ett par tre 
dagar innan det är dags för konsert medan en teaterföreställning oftast 
har en repetitionstid som sträcker sig över fl era månader. Vad är det som 
skådespelaren behöver all denna tid till?

Skådespelaren Anders Henrikson beskriver i sin bok »Den vita fl äck-
en« ett exempel på hur en rolltolkning kan komma till. Hans sätt att gripa 
sig an en roll innebär att en längre tid vistas i rollens/styckets närhet och 
med alla medel man har att tillgå undersöka vad som fi nns att tro på i den 
här texten. Utgångspunkten är skillnaden med att verkligen ge sig i textens 
våld och att bara använda den.

En sann aktör tror med hela sin omdömesförmåga, urskillning och allt det förstånd 
han är mäktig, en falsk aktör försöker tro att han tror. (Henrikson 1963 s  74)

Han beskriver hur hans tanke rör sig kring stycket och hur han går till väga 
för att bygga upp en inre värld kring rollen innan den ännu tagit form.

… man börjar läsa, långsamt, undrande och oroad, ty på nytt skall man bli omrörd i 
sitt innersta under en följd av veckor.

Men jag ökar takten, läser slarvigt och slafsigt, för att söka få en bild av det hela 
så fort som möjligt. Och är det då så att stycket fångar mig, börjar jag läsa om igen, 
omedelbart och långsamt inte bara en utan många gånger. Många! Även om det skulle 
gälla ett dåligt stycke, för i det fallet blir man ju tvungen att mobilisera hela sin lögn-
aktighet till självförsvar! Man ljuger att pjäsen är utmärkt och att den roll man ska göra 
är den förnämsta man har haft! Ty du förstår väl, att med bilden av ett misslyckande 
för ögonen skulle allt vara dömt redan på förhand, och det har ju hänt att en dålig pjäs 
väl spelad har räddats just på grund av spelet. Men därom vet man intet.

Jag ökar takten som sagt, skummar för att få ett första intryck. Med mig är det så att 
det redan på detta tidiga stadium växer fram en bild, en idé, en första vision av fi guren 
i sammanhanget. Men tankarna trängs. De blir till och med så pass påträngande att jag 
måste sysselsätta dem med annat. Och jag börjar slå i böcker, på skoj så där, för att helt 
personligt titta på miljön det hela ska röra sig i. Jag söker författaren – man glömmer 
så lätt du vet och ämnet måste friskas upp … Handlingen tilldrar sig på åttiotalet. 
Nå, då får jag väl titta där då. Bläddrar och bläddrar, hittar anvisningar till vissa källor 
och kommer som vanligt underfund med att jag saknar en otrolig massa böcker! Jag 
skriver upp några av de titlar jag kanske kan få användning av. Ur de bilderböcker jag 
har från den tiden växer upp liksom en dimma kring gamla frackar och långa kjolar, 
ett myller av människor, och tankarna blir till en gröt. Intrycket av pjäs och bilder har 
på ett egendomligt sätt bundit min fantasi. Det har liksom vuxit upp en mur för mina 
ögon. Det jag ser är bara en enda röra … tills vidare! Gestalten jag ska söka klä i ord 
och bild lyser helt med sin frånvaro. Och en obehaglig känsla av längtan griper mig, ty 
som vanligt är jag en idiot som kan tro att detta ska kunna lyckas genast, om det över 
huvud taget alls kan komma att lyckas! (ibid s  80– 82)

Det formlösa är obehagligt, men det är nu något man måste stå ut med 
tills vidare i förvissning om att det ur det inre fältet som skapas kommer 
att uppstå något som går att använda. Den första gestalten är inte något 
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som nödvändigtvis accepteras. Det är viktigt att ta in intryck, mata sin 
fantasi med utan någon speciell avsikt, »på skoj sådär«, för att göra den 
inre miljön rikare.

… skall jag försöka lura min tanke in på en viss bana, söka spåra, som jag kallar det, 
måste jag omge den med ett något, av vilken den kan livnära sig, det vill säga att den 
måste få tillfälle att trivas, glädjas, få viljan till att skapa något! (ibid s  91)

Så småningom börjar bilderna bli mer sammanhängande, scenerna börjar 
kunna ses i övergripande symboler.

Ser du … tanken lämnar så småningom de stela bokstäverna för att bli till fi gurer, 
meningar, symboler, som så småningom träder fram levande. Jag ritar kanske en sym-
bol för en viss sida. Denna symbol klottrar jag på översta sidan till höger och den ger 
mig liksom nyckeln till hela sidan. Ska jag bli arg till exempel, så ritar jag en djävul med 
eldgaffel eller något sådant. Jag vänder bladet i minnet och kommer liksom på tråden. 
Förstår du? Så småningom försvinner även dessa klottrade fi gurer ur sinnet och jag 
börjar kunna undvara själva rollhäftet. (ibid s  92)

Den helhetskänsla för rollen som gör detaljerna trovärdiga kommer sist. 
Ur det som är komplext och oformligt kommer en enkelhet.

Nu börjar en ny tid av arbete … Ty nu har tiden kommit då jag måste bestämma mig 
änteligen för hur det hela ska se ut och hur det ska låta!

Jag går ut alltså och väljer med fl it någon enslig väg där jag kan vara säker på att 
man inte skrämmer slag på någon stackars ensam dam som kanske är ute för att vädra 
sin tax. Jag har nu umgåtts så länge med fi guren och sökt att ana, så länge säger jag, 
att det liksom är fullt av honom runt omkring mig. Min tanke och min aning har lik-
som foder i krubban över allt! Jag stannar. Jag minns en gång hur jag rabblade en svår 
replik, tände en cigarett, under det jag fortsatte att repetera. Det blev otydligt förstås, 
men jag liksom glömde bort att det var en replik. Och plötsligt så slog åskan ner! Det 
vill säga – jag tycker mig höra något – En röst! Jag har hört orden förut, jag kan dem, 
men nu hör jag dem, jag tycker, på rätt sätt! Och efter veckor av själväckel – kommer 
något utan någon som helst ansträngning, utan anledning och alldeles självklart! Du 
får höra ett skratt i dina öron, ett skratt som du letat efter som en vansinnig! Om det 
skulle bubbla eller pärla eller rulla, men nu så skrattar du! Är icke detta fanen? Det 
kommer så plötsligt att du känner dig som en idiot, du har bara att acceptera!

Men så grips du av den vanliga högfärden, och tänker : Var du där min ängel, då 
ska jag ta dig! Men då dör han! Jag var för het på gröten! Och inga böner hjälper för 
att kalla honom tillbaka igen! Du försöker, men som när du vill erinra dig en melodi, 
du kommer till en viss fras – och sedan fi nner du inte fortsättningen. Men – och det 
är trösten – har du hört honom en gång kommer han att följa din fl it i hälarna, och en 
vacker dag, kväll eller natt spårar du honom igen.

Men – om han inte kommer?
Tja, då går det ju åt skogen förstås, och man har bara att vänta på sitt fi asko som ett 

brev på posten. (ibid s  92–93)
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Anders Henriksson personifi erar på många sätt de skådespelare som Denis 
Diderot vänder sig mot i »Skådespelarens paradox«. Han förlitar sig på 
att hans omsorgsfulla förberedelsearbete skapat en tillräckligt stark gestalt 
för att bära honom genom föreställningarna. I sin förberedelse har han 
vunnit en tro på sin roll som han inte lyckas nå genom någon mer uttalad 
metod.

I sin bok vänder sig Anders Henriksson mot Diderots beskrivning 
av skådespelarkonsten men beskriver ändå sin egen form av distanserat 
seende på scenen :

Du kanske tycker att jag är mer än konstig, när jag påstår att jag har sällskap med mig 
in på scenen! Inför publik! Jag förstår att du måste tro det är lögn! Icke förty är det 
sanning till en viss grad. Jag har nämligen med mig min privatkritiker! Han hörs inte, 
syns inte, och det är bara jag som kan se honom och uppfatta vad han säger! Du kan ju 
kalla honom min astralkropp om du så vill! Och han säger till exempel : Nu tycker jag 
att du ska sakta tempot lite. Du rusar! Du kommer inte att orka pjäsen ut! Du tröttar ut 
dig. Eller också : Lägg på ett kol till, du kommer inte att höras! Och allt möjligt annat 
som du kan tänka dig att två goda vänner kan säga varandra. (ibid s 116)

Efter att ha skapat sig ett inre fält att arbeta i, vistats och våndats i det tills 
den inre gestalten blivit tillräckligt klar för att kunna bära igenom före-
ställningen (inte utan hjälp av den inre distanserande röst som låter skåde-
spelaren se sig själv under spelets gång) är Anders Henriksson ändå inte 
framme. Hans mål är att med hjälp av sina förberedelser kunna överskrida 
sig själv, det distanserade seendet inräknat. Han beskriver en föreställning 
av Strindbergs »Paria«, för två skådespelare, där ett slarv från en scen-
arbetare tvingar skådespelarna över en mental gräns, lik den gräns man 
som musiker ibland kan överskrida när samspelet fungerar som bäst :

Under vanliga förhållanden, skulle denna glömska hos scenpersonalen ha utlöst ett 
sataniskt uppträde! Vilket inte skedde! Episoden gled förbi utan att någon lade märke 
till den. Jag vet nu inte om det var den händelsen eller något annat som gjorde att 
vi båda tycktes glida in på samma våglängd, att vi glömde tid och rum, gemensamt, 
glömde de inlärda orden, läxan! Jag vet bara att tiden inte längre fanns. Och min per-
sonlige rådgivare, som jag talat med dig om förut, lyste med sin frånvaro!

Tanken blev oerhört spänd, och fast jag kunde hela stycket utantill liksom min 
motspelares repliker, hade jag ett intryck av att jag absolut inte hade en aning om vad 
han skulle komma att säga i nästa ögonblick! Jag fi ck replik av honom, och jag svarade 
fullständigt automatiskt.

Och plötsligt försvann allt medvetande för en längre stund. Inte mitt riktiga fysiska 
medvetande naturligtvis, utan min kontrollerbara tanke, om jag så får säga! Ord och 
blick, allt hörde jag men deltog liksom inte i handlingen. Jag fördes bort … någon-
stans. Vart? Jag har kallat det för mig själv, att jag kom ut på någon av de vita fl äckarna 
på själens karta!

Detta innebär för mig – så vill jag förklara detta fenomen – att jag änteligen mött 
den fi gur jag så länge jagat. Jag har sett honom tidigare, jag har mött honom och, som 
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jag sa dig förut, jag har hört honom någon gång tala, skratta. Men så plötsligt, som här, 
har han kommit för att stanna, det vill säga han blir jag!

Och efteråt kändes det som om man legat sjuk länge. Jag erfor en sval, ensam 
glädje, en barnslig förvåning och en stor tacksamhet. Och jag blev förundrad över att 
två människor, som så intimt är förenade i samma tankegång, samtidigt kan vara så 
åtskilda …

Stycket tog slut, ridån gick ner, men den förunderliga stämningen låg kvar över 
scenen.

Jag tittade på min motspelare sedan vi hade tackat för applåd. Han satte sig på en 
stol och kisade mot strålkastarna … och han tog sig över pannan. »Jag fi ck ont i huvet 
i kväll«, sa han. Vi nickade åt varandra och gick var till sitt, ty det fanns intet mer att 
tillägga. (ibid s  139–141)
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regler och överenskommelser

Om jag skulle komma att sakna arbetsmaterial skulle jag gå ner på 
stranden och teckna i sanden med ett vassrör, teckna genom att pissa 
på den torra marken, i tomma rymden teckna upp arabesker för fågel-
sång, för havets brus och vindens, för en kärras hjul eller insekternas 
läten, låta allt detta så småningom lösas upp av vinden – men ändå 
ha kvar övertygelsen att alla dessa direkta uttryck för min själ, genom 
mirakel eller magi, kan komma att återverka på andra människors 
 själar.

Joan Miró
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Hur lär man sig en praktik?

Som student söker man sig till en viss lärare för att lära sig »hur man gör« 
när man spelar cello, spelar pianomusik av Debussy, fungerar som trom-
bonist i ett storband. En stor del av det man vill få del av handlar om olika 
begränsningar, hur det »normala« sättet att hantera en viss musikstil eller 
situation ser ut. Ofta formuleras en praxis i form av regler för hur man gör 
något som den som vill lära sig bör ta till sig.

Men att veta vad som är ett normalt sätt att spela på räcker inte för att 
bli en fullödig musiker. När man väl blivit införd i en musikstil handlar 
mycket av det vidare spelet om hur man använder den praxis man blivit 
införd i. Hur ser förhållandet mellan processen att bli delaktig av en praxis 
och den kreativa användningen av den ut?

Filosofen Hubert Dreyfus har föreslagit att man ska se på praktisk kun-
skap som något man tillägnar sig i fem steg (Dreyfus, 1986). Jag har här 
försökt att tolka vad det skulle betyda för en musiker :

1) Novis

Novisen lär sig känna igen olika fakta och egenskaper som är av betydelse 
för uppgiften. Dessa fakta är inte beroende av sammanhanget. För att 
kunna spela schack måste man lära sig reglerna. En sjuksköterska behöver 
lära sig hur man tar blodtryck. Novisen saknar överblick men får genom 
att följa de första reglerna möjlighet att skaffa sig tillräcklig erfarenhet för 
att gå vidare.

Så här håller man stråken. Greppet för tonen G ser ut så här. Den här 
klaffen är en oktavklaff. Den här ackordföljden kallas 12-taktersblues.
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2) Avancerad nybörjare

En nybörjare börjar få en viss erfarenhet av att handskas med situationer i 
verkliga livet. Han/hon börjar kunna hitta likheter mellan det som händer 
just nu och tidigare upplevelser. De första tumreglerna förfi nas för att passa 
i olika sammanhang. Man börjar känna igen saker som inte direkt följer ur 
reglerna. Förebilderna i form av egna och andras exempel blir viktigare.

En bilförare börjar kunna använda motorljudet som tecken på när det 
behöver växlas ner i stället för att titta på hastighetsmätaren. Schackspela-
ren lär sig känna igen styrkor och svagheter i spelpjäsernas position.

Det där låter som en fagott. För att spela svagt behöver jag hålla stråken 
så här. Nu är min intonation för hög men jag kan påverka den med mina 
läppar. Nu vill jag ha ett längre ackord med fl er toner i, då får jag göra en 
annan fi ngersättning. Min lärare spelade frasen på ett uttrycksfullt sätt, jag 
vill gärna kunna göra likadant.

3) Kompetent

Så småningom blir mängden regler och situationsberoende element över-
väldigande. För att hantera denna situation gör man en plan. Man måste 
välja de viktigaste faktorerna och se till att man har ett mål för det man vill 
göra. Det fi nns inget objektivt sätt att göra denna plan. Efter att ha brot-
tats med frågan om valet av plan har denna en personlig laddning, och dess 
framgång eller misslyckande likaså. Den kompetente utövaren kan urskilja 
vad som är viktigt i en komplicerad situation och handla därefter. Under 
normala förhållanden kan den kompetente utövaren utföra ett gott arbete.

En kompetent sjuksköterska kan bedöma graden av olika patienters 
behov och ta hand om det viktigaste först. En läkare kan ställa diagnoser 
inom sitt fält som bara i undantagsfall är felaktiga. En pilot kan på ett 
säkert sätt starta, fl yga och landa planet.

Jag har lärt mig att spela i en viss musikstil på ett trovärdigt sätt. Jag kan 
med utgångspunkt i tidigare erfarenheter och stycket jag nu valt att spela 
göra en egen tolkning. Min erfarenhet av att ha spelat i symfoniorkester 
gör att jag kan hantera min roll som harpist på ett tryggt sätt.

4) Skicklig

Hittills har den som lärt sig en ny förmåga gjort medvetna val ifråga om 
mål och handlingar. Den skicklige kan gå in i verksamheten med ett visst 
perspektiv och utifrån detta handla på intuition.

Han/hon kommer att vara djupt involverad i det som sker. Vissa egen-
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skaper i skeendet kommer att vara mest framträdande, för att avlösas 
av andra när situationen förändras. Dessa perspektivskiften sker utifrån 
situationens likhet med tidigare erfarenheter och föraningar om händelser 
liknande de som tidigare skett. En skicklig utövare kan improvisera sig ur 
en besvärlig situation.

En skidåkare känner att underlaget ändras och avpassar omedelbart 
sin tyngdpunkt därefter. Eftersom det beställda materialet inte kom fram 
gjorde snickaren en annan, lika hållbar, konstruktion utifrån det material 
som fanns tillgängligt. Schackspelaren bestämmer sig för att det nu är dags 
att sätta in den avgörande stöten. Läraren känner att tiden är kommen att 
ta ett personligt samtal med en elev som verkar ha problem.

När musiken började gå på tomgång började pianistens vänsterhand 
plötsligt bli tydligare än den någonsin hade varit vilket inspirerade de 
andra musikerna till att reagera på den nya klangbilden. Sångerskan som 
sjöng utantill glömde bort ett avsnitt i sången men musikerna lyfte utan 
att titta på varandra bort samma antal takter, utifrån en gemensam känsla 
av när situationen blev ohållbar, så att musiken kom i fas igen.

5) Expert

Experten har införlivat förmågan med sig själv. Experten kör, snarare än 
kör bil. De fl esta av oss är experter på att t  ex gå eller cykla i den meningen 
att vi normalt inte löser problem eller fattar beslut när vi gör det. Vi gör 
det som brukar fungera, det som sitter i kroppen. Vårt sinne kan ägna sig 
åt överblick utan att behöva fästa medveten uppmärksamhet på de små 
detaljerna. Om något oväntat händer, om vi plötsligt halkar, kan vi snabbt 
och spontant rätta till situationen och, om det behövs, fästa vår refl ekte-
rande uppmärksamhet på vad det är som orsakar svårigheten. Men detta 
är undantag från det normala fl ödet.

Mästerschackspelaren tänker inte i första hand på pjäserna utan på möj-
ligheter, styrkeförhållanden, faror och förhoppningar. En processtekniker 
känner den normala processen så väl att en skenbart obetydlig avvikelse 
omedelbart fångar intresset. Snickaren behöver inte fundera på vilka verk-
tyg han ska välja utan kan gå upp i arbetets rytm.

Solisten kan helt hänge sig åt upplevelsen av ljudet och lita på att minne 
och fi ngrar fungerar. Bluesgitarristen spelade en fulländad låt utifrån 
den känsla han fyllts av under dagen. Improvisatören låter sig bäras av 
det musikaliska materialets inneboende kraft. De impulser som kommer 
ur lyssnandet till musikens helhet kan den mästerlige musikern omsätta 
direkt i det egna spelet.
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Dreyfus använder orden expert och expertis. Andra möjliga ord skulle 
kunna vara mästare och mästerskap.

Modellen har fått stort genomslag och hänvisas ofta till i diskussioner 
om vad som är expertis inom ett yrkesområde. Dreyfus utgångspunkt är 
en reaktion på hur forskare inom »artifi ciell intelligens« försöker reducera 
mänsklig erfarenhet till strukturer som kan läggas in i ett dataprogram. 
Hans mål är att klargöra var gränsen går för hur långt datorer kan efter-
likna mänskligt omdöme.

Den här bilden av hur ett praktiskt kunnande utvecklas har vissa egen-
skaper :

Den rör sig från det opersonliga i konkreta instruktioner till en högst 
personlig upplevelse av fl öde.

Den går från det som är »allmän« kunskap, oberoende av situationen, 
till det som är specifi kt i en viss situation.

Utövaren övergår från att vara en passiv mottagare av konkreta instruk-
tioner till att handla aktivt utifrån det specifi ka.

Från att röra sig på ett helt medvetet plan blir förmågan så småningom 
en del av ett spontant reaktionsmönster där utövaren har svårt att beskriva 
sitt sätt att handla på ett uttömmande och entydigt sätt.

Nybörjarens sökande

Frågan är om bilden av stadier att passera i utvecklingen mot »expertis« 
verkligen stämmer med verkligheten?

I Dreyfus värld är nybörjaren trots allt påfallande lik en dator som kan 
instrueras med instruktioner som lika gärna hade kunnat skrivas in i ett 
program.

Normally, the instruction process begins with the instructor decomposing the task 
environment into context-free features that the beginner can recognize without the 
desired skill. The beginner is then given rules for determining actions on the basis of 
these features, like a computer following a program. (Dreyfus 2001 s  33)

Det som saknas i Dreyfus beskrivning av nybörjaren är motivationen till 
att lära sig något överhuvudtaget. Frågan om varför man ska lära sig en 
viss förmåga verkar lika avlägsen för nybörjaren som den skulle vara för 
datorn. Urskiljningen av mening fi nns med i själva beslutet att ge sig i kast 
med att lära sig en förmåga. Datorn saknar denna urskillning.

Utifrån den inledande avsikten fi nner sig nybörjaren i ett stadium där 
de grundläggande funktionerna i t  ex ett instrument måste visas och för-
klaras. Men de mer insiktsfulla pedagogerna är medvetna om vikten av 
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att det rent mekaniska i hanteringen av instrumentet inte får ta hela upp-
märksamheten. Den infl ytelserike pianoläraren Friedrich Neuhaus skriver 
i sin bok »Om pianospelets konst« :

Arbetet på den konstnärliga bilden måste börja samtidigt som den första undervis-
ningen i pianospel och notkunskap äger rum. Jag skulle i samband härmed vilja säga 
följande : så fort som barnet är i stånd att återge en enkel melodi måste man nå där-
hän, att denna första interpretation blir uttrycksfull, alltså att återgivningens karaktär 
absolut motsvarar ifrågandevarande melodis karaktär (innehåll). Man kan med fördel 
använda folkmelodier såsom varande mest instruktiva för barn och i vilka det emotio-
nellt-poetiska elementet ligger i öppen dag. Så snart som möjligt måste man nå fram 
till att barnet spelar en sorgsen melodi sorgset, en livlig melodi livligt, en högtidlig 
melodi högtidligt, det vill säga att det klart kan uttrycka sin konstnärligt-musikaliska 
avsikt. (Neuhaus s  21)

Neuhaus vill redan från början sätta eleven inför en situation där det går 
att upptäcka en mening med att spela på det ena eller andra sättet, av den 
enkla anledningen att det är detta meningsskapande som är grunden till 
att bli en uttrycksfull musiker. För att nå fram till en uttrycksfull inter-
pretation krävs en helt annan sorts samspel mellan lärare och student än 
förmedlandet av konkreta fakta utan kontext. Att det fi nns mindre skick-
liga pedagoger som nöjer sig med att bli mekaniska förändrar egentligen 
inte sakens natur. Förankringen som mästare/lärlingsituationen har i 
musikutbildningar utgår från förväntningen på denna ytterligare över-
föring. Styrkan i förankringen tyder på att den faktiskt oftast kommer 
till stånd.

Dreyfus tar sin utgångspunkt från fenomenologer som t  ex Merleau-
Ponty, men tillerkänner trots detta inte nybörjaren en strävan efter grepp 
om verkligheten. Detta är inte mindre förvånande eftersom en syn på 
nybörjaren som mänskligt tolkande och meningssökande ju snarast skulle 
stärka hans kritik av föreställningarna om »artifi ciell intelligens«.

Det fi nns i grunden ingen anledning att se nybörjaren som mindre aktivt 
handlande än experten. Den som vill lära sig spela ett instrument eller bli 
sjuksköterska har oftast redan från början någon form av målbild av vad 
man vill kunna göra eller vill bli som är grunden till att de valt området 
till att börja med. Det fi nns en föreställning om vart ansträngningen ska 
bära. För de musikelever som saknar en sådan målbild blir spelandet just 
ett outhärdligt passiviserande nötande efter andras anvisningar. De slutar 
oftast spela.

Sökandet efter att komma närmare målbilden är i högsta grad en aktiv 
handling även om medlen och erfarenheterna ännu saknas för att komma 
dit. I det sökandet ligger en stor del av lärarens bidrag till utvecklingen.

Lärarens roll framskymtar bara glimtvis i Dreyfus beskrivning, framför 
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allt som förmedlare av konkreta fakta på nybörjarnivån. Vilken roll en 
lärare skulle kunna ha i utvecklingen av den mer personliga formen av 
kunnandet tas inte upp. Dreyfus beskrivning påminner på många sätt om 
den »klassiska« bilden av musikern som till att börja med ska bli exekutör 
med hjälp av att lära sig de regler som föreskrivs. Sedan kan han/hon möj-
ligen ha en »talang« som uppkommer av sig själv.

Även i början består samspelet mellan lärare och elev, som vi sett, av 
mycket mer än förmedlandet av fakta. Det sätt som läraren använder för 
att förmedla grundläggande färdigheter uttrycker ett förhållningssätt till 
målbilden och påverkar denna. Det viktigaste i undervisningssituationen 
är inte de fakta som skulle kunna skrivas ner och läsas in utan de exempel 
som läraren ger genom att spela före och kommentera elevens spel. Eleven 
får möjlighet att skapa inre ramar utifrån de exempel han/hon upplever. 
Överföringen sker till största delen inte i regelform utan förmedlas genom 
härmning.

Läraren spelar före och eleven försöker göra likadant. När man som 
novis bara har tillgång till ett enstaka exempel på hur något ska göras följer 
man det noggrant, närmast slaviskt. Som härmare kan man inte veta vilka 
egenskaper som är stabila och vilka som kan varieras eftersom man ännu 
saknar överblicken. Men härmningen är inte passiv. Eleven internaliserar 
aktivt en helhet och förfi nar sin målbild. Helheten handlar inte bara om 
det konkreta utövandet av något, den förmedlar även ett personligt för-
hållningssätt och en erfarenhet av att ha använt sin förmåga i skiftande 
sammanhang. Instruktioner som ges kan hjälpa till att urskilja vad som är 
viktigt men de förhåller sig till det som läraren har visat.

När man så småningom börjar få tillgång till fl era exempel börjar man 
se likheter mellan dem. Ur mönstret av likheter utkristalliserar det sig 
vissa ramar, man börjar veta »hur man gör«, vad som är konventionellt. 
Även om dessa ramar inte är formulerade i ord styr de hur man handlar, 
om än inte på ett lika rigidt sätt som novisen är styrd av sitt exempel. 
Ramarna kan formuleras som regler, där man fäster uppmärksamheten på 
vissa saker som viktigare än andra. Reglerna blir en kodifi ering av en prak-
tik, en sammanfattning och minneshjälp som kan vara till nytta för den 
som försöker skaffa sig en bild av t  ex ett spelsätt eller en musikstil. De 
uttrycker vissa aspekter av det »normala«, men får sin mening i ljuset av 
den praktik som studenten redan sett exempel på.

De studenter som kommer till en musikhögskola är oftast alldeles ny -
ligen införlivade i en viss spelpraxis. De har lärt sig sina instrument med 
tillräcklig framgång för att få en plats, oftast med hjälp av någon som 
hjälpt dem komma fram till att veta »hur man gör« något. Reglerna som 
en sammanfattning av »hur man gör« känns som en trygghet, och de 
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vill gärna få tillgång till fl er regler och anvisningar. Varför skulle inte den 
inställning som fört dem så långt bära vidare?

Undervisningen på en musikhögskola rör sig i gränslandet mellan de 
berättigade krav som studenterna har på att bli införda i en praxis och 
lärarnas syn på regler som ett verktyg i arbetet i stället för tvingande lagar. 
Det kan ofta uppstå en hel del frustration och förvirring kring detta.

Ellika : Jag kommer att tänka på en student jag hade hand om som utbildningsledare. 
Det var en tjej som hade fått en lärare i teori som sa : »Gör vad ni vill, det är roligt när 
man bryter mot reglerna.« Hon blev fruktansvärt frustrerad och sa »Han vet vad han 
gör när han bryter mot reglerna, men jag vill lära mig vad reglerna är så att jag också 
kan bryta mot dem.« Får jag ingen struktur kan jag inte heller bryta mot den, det är 
glasklart. (PÄ4)

Att lära sig vad reglerna är handlar inte om att kunna redogöra för dem 
utan att visa i handling att man införlivat ett sätt att hantera en situation i 
sin handlingsrepertoar. Uppgiften är att omforma sin spontanitet i en viss 
riktning, bli en utövare av en praxis, tillägna sig en vana.

Mycket av motsättningarna på en högre musikutbildning ligger i den 
dubbla uppgiften att lära ut specifi ka begränsningar och förmågor på sam-
ma gång som ett kreativt förhållningssätt till dem. Studenterna kämpar  
med det avsevärda motståndet att införliva ett spelsätt i sina muskler och 
fi ngrar. Om motståndet är tydligt är det lättare att hantera än om det som 
man försöker ta spjärn emot glider undan.

Så småningom har studenten samlat tillräckligt mycket erfarenhet för 
att musikformens begränsningar ska kunna hanteras på ett spontant sätt. 
Han eller hon börjar kunna röra sig i stilen och kan urskilja var gränsen 
går när det egna spelet går utanför den internaliserade uppfattningen av 
»hur man gör«. Det blir möjligt att formulera egna ord kring vad som är 
viktigt i stilen och förmedla dem till t  ex en elev. Med Neuhaus ord har 
man utvecklat en »konstnärlig teknik« :

Den enklaste, sundaste och mest lakoniska defi nitionen av konstnärlig teknik har jag 
hittat hos Alexander Blok : »För att skapa konstverk måste man veta hur man gör«. 
Goda ingenjörer, piloter, konstnärer, läkare, lärda män och kvinnor har en sak gemen-
samt : alla vet de »hur man gör«. (Neuhaus s  97)

Just när man kommit så långt att man vet »hur man gör« och själv skulle 
kunna formulera det i form av regler börjar intresset övergå från det som 
är stabilt till det som kan variera. Hur man gör något börjar bli mer intres-
sant än att man gör det. Uppmärksamheten övergår från att bygga upp 
inre handlingsmönster till att undersöka hur dessa mönster håller när de 
ställs mot verklighetens skiftande situationer. Reglerna man skulle kunna 
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formulera börjar få lite dålig smak i munnen och framstå som fyrkantiga 
förenklingar av ett komplext skeende. Istället för att hitta likheter som kan 
bli till regler hamnar användandet av praxisen i fokus.

Det intressantaste i Dreyfus skildring är det som händer kring det han 
kallar kompetensnivån. Om den tidigare utvecklingen har handlat om att 
snäva in handlingsramarna, hitta ett tanketvång, börjar här antalet möjliga 
vägar att gå bli fl er igen, fast denna gång som förfi nad urskillning inom de 
ramar man uppställt för sig själv.

När mängden av möjligheter börjar bli oöverskådlig leder detta till en 
rädsla för kaos. Trots att jag vet »hur man gör« vet jag ändå inte vad jag 
ska göra just nu, och i det här fallet fi nns det inget hopp om att hitta en 
yttre struktur som kan vägleda. Att enbart följa det normala framstår som 
mekaniskt, den skiftande yttre verkligheten ställer mina internaliserade 
mönster på prov som jag bara kan hantera genom att svara på det som 
faktiskt händer, göra ett val utan att vara säker på utgången. I stället för 
»hur gör man?« blir frågan »hur ska jag göra nu?« Målbilden blir mindre 
tydlig ju mer man börjar närma sig den.

Man ska inte underskatta det inre motståndet mot att överge trygg-
heten som kan fi nnas i att göra det som är det »normala« och istället välja 
en egen väg, som man kanske dessutom kan bli kritiserad för. Impulsen till 
att ta detta steg måste komma från studenten själv.

Tore (student) : Det är inte fel att imitera/lyssna. Felet är att man inte har någon 
önskan  att gå vidare. (PCM 030601)

Så småningom blir erfarenheten påtaglig av att det inte räcker att använda 
sin internaliserade bild som mall. I verkliga livet förhåller vi oss till 
begränsningarna på ett kreativt och delvis oförutsägbart sätt. Vi prövar 
hur våra förmågor kan användas i samspel med varandra och ständigt 
skiftande yttre förutsättningar :

Per : När jag pratar om kommunikation brukar jag ta en ganska simpel jämförelse med 
vanliga livet : att köra bil. Hur kan trafi ken fl yta så pass bra trots våra olika person-
ligheter? Vi har alla samma trafi kregler i kroppen. Men varje vägkorsning är en tolk-
ningssak, en ny situation där man måste tolka varandras intentioner. Man analyserar 
i stort hur man vill göra men i trafi kkorsningen på scen gör kommunikationen att 
det är olika saker som händer varje gång. Att då säga »vi har ju bestämt« skapar bara 
trafi kkaos. (PÄ2)

Det går inte att ställa upp nya regler för hur man ska följa regler. Om man 
gjorde det skulle man i så fall även behöva göra regler för hur man ska följa 
de nya reglerna, osv i all oändlighet.

För att bli en skicklig användare måste man »ge sig ut i trafi ken«, pröva 
hur långt ens förmåga bär, skaffa sig erfarenheter som man kan införliva 
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med sin spontana repertoar av handlingssätt som man har tillgång till utan 
att i den stunden medvetet behöva referera till regeln.

I praxisanvändningen ligger en tolkning av situationen. För att kunna 
ta ut en riktning i den överväldigande mängden möjligheter krävs det 
att vi själva väljer och väljer bort. I musicerandet måste det ske i realtid, 
tolkningen av den andras intention kräver ett omedelbart svar. Man kan 
under repetitionerna komma fram till hur man vill göra i stort, men det 
kan i spelsituationen hända saker som gör att man måste kasta alla sina 
överenskommelser överända. Det spännande är det som händer i »väg-
korsningarna« där olika typer av tolkningar av överenskommelsen, på ett 
varje gång nytt sätt, ger upphov till mönster av handlingar som är indivi-
duella men ändå samstämda.

Lärarens uppgift är både att förmedla att det fi nns något som kan 
fungera som riktlinjer, och samtidigt uppmuntra studenterna till att inte 
enbart följa riktlinjerna. I vilken mån läraren kan ge uttryck för sitt eget 
förhållande till reglerna påverkas av studenternas eget förhållningssätt. 
Vissa studenter behöver fastare ramar och andra behöver hjälp med att 
frigöra sig från dem.

Annas elever förväntar sig att hon ska ge dem noter med stråk och fi ngersättningar 
inskrivna. »Mitt kunnande bygger inte på att det fi nns ett sätt att spela Mendelssons 
fi olkonsert på. Det handlar om att ifrågasätta och att de måste lära sig det.« (PÄ 4)

Dreyfus syn på »skicklighet« och »expertis« handlar i min tolkning till 
stor del om att kunna reagera i stunden på ett fruktbart sätt. Erfarenheter-
na omformas till intuition som gör det möjligt att handla utan att gå vägen 
över en medveten analys. Enligt Dreyfus fi nns experten i ett konstant fl öde 
som ibland bryts av något problem som tvingar experten att tillfälligt gå 
tillbaka till lägre stadier.

Bilden av experten i ett ständigt reagerande fl öde är lika problematisk 
som bilden av nybörjaren som passiv mottagare av regler. Beskrivningen 
av expertis innefattar både inlärda motoriska förmågor som t  ex att gå och 
cykla, som väl knappast är det som i vanliga fall betraktas som expertkun-
skaper, och schackspelarens strategiska tänkande i helhetsbilder. Även om 
många motoriska förmågor är internaliserade sinneserfarenheter som det 
inte fi nns anledning att rikta sin uppmärksamhet mot innebär det inte att 
den erfarne utövaren i stunden är omedveten om de handlingar som ingår 
i fl ödet.

Dansaren kanske rör sig på ett delvis omedvetet sätt vid normal gång, 
men i själva dansen är det snarare den intensiva upplevelsen av varje detalj 
i koreografi n som gör den till det specifi ka fl öde som ingår i just den här 
dansarens mästerskap. Schackspelarens blick för positioner gör honom 
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inte på något vis omedveten om reglerna för pjäsernas rörelser. Att kunna 
röra sig inom en musikstil innebär inte att man glömmer ramarna för den 
utan snarare att man upplever dem extra intensivt eftersom man är i full 
gång med att pröva var gränserna faktiskt går.

Problemet med Dreyfus modell är inte den spänning mellan objektiv 
regelinlärning och subjektivt regelföljande som han använder för att visa 
på former av kunnande som inte kan formaliseras. Det som blir problema-
tiskt är de distinkta stadier han tänker sig att en kunskapsväg består i.

Om man som musiker studerar in ett nytt stycke behöver man både ta 
ställning till grundläggande frågor som vad olika tecken i notbilden bety-
der, se till att man kan göra ett kompetent framförande med tekniken i 
ordning, pröva hur stycket »svarar« på olika typer av spontana infall och 
se om man kan tillåta sig att släppa på kontrollen för att hitta ett helhets-
fl öde. Även när man gjort det till sitt eget kan det fi nnas goda anledningar 
att ta ett steg tillbaka och fundera över grunderna, inte minst för att hitta 
nya infallsvinklar till vad det »egna« innebär. Att förändra något innebär 
ofta att ta ett nytt grepp på den mest grundläggande tekniken.

Upplevelsen av fl öde kan fi nnas där även hos någon som varken är 
speciellt tekniskt avancerad eller har stor erfarenhet. Även hos nybörjaren 
fi nns den där, i glädjen över att kunna hålla sin stämma i samspelet eller 
den berusande känslan av att själv kunna forma melodin man tycker om. 
Om inte annat fi nns den i längtan efter att spela »på det där sättet«, i just 
den sortens fl öde, som är själva drivkraften för att kämpa med det moto-
riska motstånd som är en stor del av musikerskapet.

Hos den erfarne är den regelbundna återgången till att fokusera på de 
grundläggande detaljerna ett sätt att inte hamna i ett statiskt reagerande 
efter invanda mönster. Den snickare som inte ägnar uppmärksamhet åt 
sina verktyg kommer så småningom att skära sig på ett slött stämjärn. 
Fokus ligger inte på »hur man gör« utan »hur det är«, hur just det här 
trästycket ser ut, hur just den här eleven reagerar, vad som fi nns i just det 
här musikstycket. Urskiljningen av de detaljer som är intressanta, som 
skiljer sig från det normala, är det som avgör hur man kan gå tillväga i just 
det här fallet.

Det den erfarne utövaren har utvecklat är inte en förmåga att befi nna 
sig i ett konstant fl öde. Snarare är det en förmåga att röra sig mellan olika 
aspekter av utövandet. En aspekt kan vara t  ex planering, i meningen 
de internaliserade handlingsmönster som ingår i praxisen vilka gör det 
möjligt att slippa välja hela tiden (varav de mer stabila mönstren kan 
formaliseras till regler). En motstående aspekt är spontanitet, den direkta 
reaktionen som ger möjlighet att reagera på verklighetens skiftningar och 
gör det möjligt att just välja när det behövs.
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Båda dessa aspekter fi nns närvarande så fort praxisen ska användas i 
verkligheten. Med stigande erfarenhet ökar förmågan att navigera mellan 
dem utan att förlora målet ur sikte, gå runt det motstånd som de skiftande 
yttre situationerna erbjuder, hinna vara tillräckligt uppmärksam på situa-
tionen för att se när det räcker att följa det invanda mönstret och när man 
måste göra avsteg. En stor del av den erfarnes kunnande är att bibehålla 
uppmärksamheten på sinnesintrycken och använda praxisen samtidigt 
som den ifrågasätts. För att upprätthålla förmågan måste den sättas på 
spel, ställas inför ständigt nya situationer där både det internaliserade 
 fl ödet och praxisens grundläggande mönster prövas.

Rörelsen mot det meningsfulla

Föreställningen om kunskap som i första hand det som går att formulera 
som regler och anvisningar strider mot det sätt som vi använder för att 
tolka verkligheten. Detta blir ställt på sin spets i just de försök att på olika 
sätt efterlikna det mänskliga lärandet i forskningen kring »artifi ciell intel-
ligens« (AI), som är Dreyfus egentliga diskussionsämne.

I försöken att programmera datorer av olika slag till att efterlikna djur 
eller människors beteende visar det sig att det grundläggande problemet 
är att våra hjärnor helt enkelt inte fungerar genom klart avgränsade inre 
bilder av objekt som kan hanteras med hjälp av regler. Avgränsningen av 
vad som är relevant i en situation görs i direkt samspel med intrycket av 
helheten utifrån en benägenhet att handla som är resultatet av tidigare 
erfarenheter. Benägenheten att handla på ett visst sätt fi nns som en av 
fl era möjliga tolkningar av vad situationen innebär. Svårigheten för AI-
forskningen att ens komma nära det fl exibla sätt som människor och djur 
använder för att tolka de skiftningar som omvärlden bjuder på tyder på att 
den grundläggande uppfattningen om vad som är meningsfyllt i en viss 
situation inte byggs upp genom informationshantering på det regelbase-
rade sätt som datorer använder.

How can the brain keep track of which facts in its representation of the current world 
are relevant to which other facts? Like the frame problem, as long as the mind/brain is 
thought of as passively receiving meaningless inputs that need to have signifi cance and 
relevance added to them, the binding problem has remained unsolved and is almost 
certainly unsolvable. Somehow the phenomenologist’s description of how the active 
organism has direct access to signifi cance must be built into the neuroscientifi c model. 
(Dreyfus, 2007)
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Det är urskiljandet av vilka intryck som har en mening som driver oss till 
att handla på olika sätt. Även det som blivit refl exer, handlingar som utförs 
utan medveten eftertanke, bygger på ett aktivt meningsskapande i samspel 
med omgivningen. Fenomenologer som t  ex Maurice Merleau-Ponty har 
på olika sätt utforskat hur den kroppsliga uppfattningen av handlings-
möjligheter är en avgörande del i att skapa mening utifrån mängden av 
inkommande intryck.

I själva verket är refl exerna själva aldrig blinda processer : de anpassas till en »mening« 
i situationen, de uttrycker i lika hög grad vår orientering mot en »beteendemiljö« som 
den »geografi ska miljöns« inverkan på oss. De tecknar på avstånd föremålets struktur 
utan att vänta på dess punktuella stimuleringar. Det är denna situationens globala när-
varo som ger de partiella stimuli en mening och gör att de räknas, gäller eller existe rar 
för organismen. Refl exen är inte resultatet av objektiva stimuli, den vänder sig mot 
dem och tilldelar dem en mening som de inte har fått en efter en och som fysiska 
agenter utan som de bara får som en situation. (Merleau-Ponty 1997 s  29)

Vårt sätt att uppfatta omvärlden bygger på att vi aktivt försöker hitta 
mening i våra sinnesintryck, meningsskapandet fi nns redan i det faktum 
att vi fäster uppmärksamheten på något. Det sker utan att vi har tillgång 
till hela bilden, det kan räcka med en detalj för att göra en reaktion möjlig. 
Om reaktionen var fruktbar visar sig i det fortsatta samspelet med situa-
tionens undfl yende helhet.

Föreställningen om nybörjaren som någon som passivt tar in allmän 
och opersonlig kunskap utgår från en bild av vad mänsklig kunskap är som 
bortser från det meningsskapande. Den undervisning som inte redan från 
början inbegriper elevens strävan att fi nna mening i sina handlingar redu-
cerar den mänskliga urskillningsförmågan till informationsbehandling. 
Även de förmågor som vi internaliserat och blivit »experter« på försiggår 
i en aktiv meningsskapande tolkning av verklighetens skiftningar. Det 
fi nns en riktning mot något. Att förmågan att köra bil är internaliserad i 
kroppen räcker inte, man måste vara på väg någonstans också.

En anledning till att mästare/lärlingsrelationen fortlevt i högre musik-
utbildningar är att förmågan att urskilja musikaliskt innehåll inte kan han-
teras som information. Det meningsskapande fi nns i själva situationen,  
i upplevelsen av lärarens aktiva sökande, i exemplen på urskillning som 
prövas i det samspel mellan student och lärare som i sig är en urbild av 
samspelet mellan musiker och publik.
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Bilden av målet

Den erfarne läraren har en helhetsbild, en personligt grundad erfarenhet 
som vägleder honom/henne i valet av vägar att gå med en viss elev. Vikten 
av att lärarens inre föreställning är stark beskrivs målande av Friedrich 
Neuhaus :

I mitt inre har jag en viss föreställning av, låt oss säga Beethoven. Jag älskar honom 
och avgudar honom, han betyder för mig den största upplevelsen i mitt liv. Jag känner 
att han i sina verk uttryckt än ett, än ett annat och jag vet att han skapade något som 
ingen gjort före honom. Jag vet också, på grundval av mitt kunnande att detta måste 
återges på [än] ett, än på ett annat sätt. Skulle jag då, för att glädja en svag elev, avstå 
från en så klar bild, från en så reell föreställning, och i stället göra alla möjliga eftergif-
ter? Aldrig. Det skulle innebära att jag förlorade aktningen både för mig själv och för 
min elev. (Neuhaus s  29)

Neuhaus är kompromisslös i tron på att hans egen konstnärliga bild är av 
värde. Detta innebär inte på något vis att den är oföränderlig, att hans bild 
utgör en regel. Tvärtom är han hela tiden beredd att ta ett steg tillbaka så 
fort elevens egen bild blivit tillräckligt tydlig för att bära.

En av de viktigaste uppgifterna för en pedagog anser jag vara, att så snabbt och så 
grundligt som möjligt göra sig själv obehövlig, det vill säga att ge eleven möjlighet till 
självständigt tänkande och arbete, till den självkännedom och målmedvetenhet som 
man vanligtvis brukar beteckna som mognad. Och mognad är tröskeln till mästerskap. 
Medan jag själv eftersträvar detta, vill jag samtidigt inte alls nollställa min betydelse 
som människa eller personlighet; jag vill helt enkelt upphöra med att vara polis, 
’guvernant’ eller tränare, men för den skull inte upphöra med att vara en av många 
krafter i elevens liv, ett av många – starkare eller svagare – intryck i hans tillvaro vid 
sidan av alla övriga. Denna insikt mognade hos mig sedan jag iakttagit mina kollegers 
arbete (oftast rörde det sig om ’rena’ pedagoger, inte interpreter), kolleger som inte 
vill medge att deras elever inte mer behövde dem; i deras ögon var eleven, hur duktig 
han än var, barn för evigt. (ibid s  187)

Att beredskapen att hålla sig tillbaka fi nns balanserar styrkan i lärarens 
föreställning och tillåter ett spelrum för studenten utan att tydligheten i 
lärarens bild går förlorad.

När eleverna har kommit en bra bit på väg blir frågan om vad det är 
som är målet, hur man verkligen vill spela, mer och mer brännande på lek-
tionerna. Om man har en tydlig bild av vad man vill göra är det den som 
sedan ger upphov till en strategi för att gripa sig an de problem som kan 
uppstå. Läraren har en bild av vad som är laddning i musiken. Eleven kan 
komma med en annan, men utmaningen för studenten är att göra den lika 
klar, kunna övertyga läraren om att den konstnärliga bilden håller ihop. 
Läraren bör inte låta sig övertygas alltför lätt, men just därför låta sin egen 
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bild prövas på allvar. Det som står på spel är bådas rätt att uppleva känslo-
mässig sanning, både den som spelar och läraren som ställföreträdande 
erfaren publik. Når det jag vill säga fram? Låter det så som jag föreställer 
mig när jag spelar? Är min överblick tillräckligt stark för att helheten ska 
upplevas som organisk? När bilden av en tolkning börjar bli tydlig utkris-
talliserar det sig vad som är meningsfullt att gripa sig an och förbättra.

Än en gång upprepar jag : ju bättre man har klart för sig vad man ska göra, desto kla-
rare framstår det också hur. Själva målet bestämmer medlen för att uppnå det. Det är 
hemligheten med verkligt stora pianisters teknik, sådana som förkroppsligar Michel-
angelos bevingade ord : La manon che ubedisce all’ intelletto (handen som underordnar 
sig intellektet). Just därför håller jag fast vid åsikten att den musikaliska utvecklingen 
måste gå före den tekniska, eller åtminstone löpa hand i hand med den.

Teknik kan man inte utveckla ur tomma intet, liksom man inte heller kan utveckla 
en form för något som helt saknar innehåll. En sådan ’form’ existerar inte i praktiken. 
(ibid s  97)

Om föreställningen om vart man vill nå är stark medför den att det fi nns 
utrymme att hitta olika vägar för att nå dit. Undervisningens form utgörs 
inte av en metod utan skapas under den gemensamma undersökningen av 
vad målet kan vara. Lärarens uppgift är att hjälpa till att skapa en sådan 
form, vägledd av sin tidigare erfarenhet och utifrån positionen att vara 
utomstående. Läraren har en distans till det som klingar som musikern 
aldrig kan uppnå.

Arbetet med att hitta en helhetsbild och skapa en form för undervis-
ningen är ständigt föränderligt. Det läraren har med sig är en mängd 
handlingsalternativ, olika sätt att angripa saker, en förmåga att växla 
infallsvinkel om situationen går i stå. Denna förmåga utvecklas med stigan-
de erfarenhet men kan inte gärna kallas en metod. Neuhaus försöker sig på 
att kalla det metodik :

Också jag har en metodik, såvida man nu vill kalla för metodik någonting som förblir 
troget sig självt och som hela tiden förändras och utvecklas i samklang med livets all-
männa lagar, både inom mig och utanför mig. Metodik är ett medvetande som man 
har vunnit på deduktiv och experimentell väg. Dess källa är en beständig vilja jämte en 
ihärdig strävan mot ett utstakat mål, ett mål som bestäms av konstnärens karaktär och 
världsåskådning. ’Läroboksmetodiken’ med färdiga recept och fasta regler – kanske 
till och med rentav både riktiga och beprövade – kommer alltid att vara primitiv och 
förenklad, samt i behov av att utvecklas, av att preciseras och levandegöras, med andra 
ord om att dialektiskt omformas vid första konfrontation med verkligheten.

En pedagogisk praxis (hos en bra pedagog-interpret) där man ständigt varierar 
alla möjliga sätt att påverka eleven, samtidigt som man aldrig släpper målet ur sikte, 
bekräftar detta till fullo. (ibid s  74)
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Mycket av målbilden uttrycks, förutom i klingande exempel, genom ett 
raffi nerat sätt att använda språket, en känslighet för ordens valörer i sam-
manhanget.

Skratta inte åt den betydelse jag tillmäter mitt ordval, när jag beskriver olika pianis-
tiska handlingar : till exempel är det bättre (vid språng) att säga att man ’tar’ tonen än 
att man ’träffar’ den, ty att ’ta’ är något mer närliggande och trevligt än att ’träffa’, 
(man kan ju till exempel säga ’träffa på något’, det vill säga något oförutsett och just 
det oförutsedda vill man ju undvika vid språng). I stället för uttrycket ’handen faller’ 
på tangenten föredrar jag ’handen lägger sig’ eller ’sjunker ned’ på tangenten, ty det är 
mer målande, mer aktivt än det döda ’falla’ … (ibid s  143)

Det levande språket

Att använda ett levande språk är på många sätt en motsvarighet till ett 
levande spel. Hur vårt sätt att använda språket förhåller sig till de språk-
regler som fi nns inbäddade i det är på många sätt likt det sätt som en kun-
nig musiker kan använda sig av en musikstil.

Ett återkommande tema under dialogseminarierna har varit språk, vad 
som är retoriskt i musik, hur det sätt vi använder ett språk liknar det sätt 
som vi använder en musikstil, hur den kreativa användningen av språket 
sker i undervisningen.

Ett exempel på användningen av en praxis som vi alla kan referera till är 
vår vardagliga användning av språket. När vi pratar med varandra behöver 
vi i vanliga fall inte tänka på grammatik eller språkets grunder. Vi »bara 
spelar« och litar på att den vi pratar med kommer att tolka det vi säger, 
kanske inte exakt som vi menar, men tillräckligt nära vår mening för att 
samtalet ska kunna fortsätta. I normala fall kan vi om det uppstår problem 
på ett enkelt sätt lösa dem genom att gå runt problemet, beskriva vad vi 
menar med andra ord. Vi tar sällan vår tillfl ykt till uttalade grammatiska 
regler, och om vi gör det avstannar det egentliga meningsutbytet.

Vår väg att bli införda i den speciella tankestil som hör samman med 
ett språk går genom en mängd exempel på vad som är »normal« språk-
användning. En del av dessa kan formuleras som språkregler, men att lära 
sig ett språks grammatiska struktur leder inte på ett självklart sätt till för-
mågan att prata det fl ytande.

För att bli fl ytande språkanvändare måste vi umgås med språket. Vi tar 
in exempel på hur det används vid olika tillfällen som vi sedan själva för-
söker använda i liknande situationer. Ofta smyger sig andras uttryck och 
ordvändningar sig in i vårt eget tal på ett närmast omedvetet vis.

Det som vi själva kan använda med framgång blir kvar som en tendens 
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att uttrycka sig på liknande sätt till någon annan. Så småningom blir vi 
införstådda med den överenskommelse om hur man använder språket som 
omfattas av dem som talar det. Den överenskommelsen kan delvis for-
muleras som regler. Dessa regler är inte helt exakta och oomtvistade men 
utgör en sammanfattning av en språklig praxis. Den personliga laddningen 
vi lägger i våra språkregler visar sig tydligt när vårt sätt att använda språket 
blir ifrågasatt, i de ofta hetsiga meningsutbytena om »hur man kan säga« 
och upprördheten inför dem som använder språket »fel«.

För att kunna formulera språkregler krävs det att vi betraktar orden 
som avgränsade begrepp som i sin tur kan hanteras som språkliga bygg-
klossar för att konstruera korrekt formade satser.

Problemet är att det alltid går att bygga satser enligt reglerna som är 
meningslösa. Att säga »En hund fl yger grönt« är språkligt korrekt men 
utan någon vardaglig mening.

Det som är meningsskapande i språket är referensen till det gemen-
samt upplevda. Om den gemensamma referensen fi nns där kan språket ta 
sig vägen genom allehanda metaforer och ofullständigt uttryckta bilder. 
Meningen skapas i den praktiska användningen av språket i ett visst sam-
manhang, som ett undersökande av den överenskommelse som fi nns i 
utgångspunkten av delade erfarenheter.

Överenskommelsen skapas i och med användningen av orden, inte i 
defi nitionen av dem. Tilliten till vår språkliga överenskommelse är grund-
valen för att samtalet ska fl yta. När vi talar med någon är vi hela tiden 
uppmärksamma på hur orden tas emot och ändrar vårt sätt att uttrycka oss 
utifrån vår subjektiva föreställning om lyssnarens referensram. Vi skapar 
en överenskommelse som är starkare än det allmänna språkbruket men 
bunden till en speciell situation.

Vi kan aldrig vara helt säkra på att exakt det vi vill säga verkligen når 
fram. De gånger vi försöker uttrycka oss som mest tydligt utifrån vår egen 
referensram kan det hända att meningen går lyssnaren förbi. Då måste vi 
gå tillbaka till den gemensamma referensramen, skapa den på nytt genom 
att visa, så att orden på nytt får mening.

Joakim : Även när vi talar med varann är vi ju aldrig helt säkra på att orden går fram. 
Det gäller inte minst när man ska undervisa. Ibland får man hitta andra sätt. I musik 
handlar det ofta om att visa. Man måste kunna stå för det man säger genom att visa.

Det faktum att vi har de här nyanserna gör ibland att det kan bli svårt att förmedla 
eftersom det blir så privat. De gånger jag känner att jag lyckats formulera precis vad jag 
menar har det ofta varit svårt för min partner att förstå. Det hade kanske varit lättare 
om språket var grövre. (PÄ2)

Den som använder språket på ett levande sätt är inte omedveten som de 
språkliga konventioner som kan formuleras som regler. Snarare är han 
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eller hon tillräckligt välbekant med dem för att kunna använda dem på 
ett kreativt, improvisativt och oförutsägbart sätt utan att gå utanför den 
överenskommelse som gör det möjligt att ladda orden med mening som 
går utöver ordboksdefi nitionerna.

Den levande språkanvändningen skapas i ögonblicket när man faktiskt 
säger något, i sättet som man lyssnar på det man just sa och tar in lyssnar-
nas reaktioner och sedan låter allt detta påverka det sätt som man fortsät-
ter prata på.

I den praktiska språkanvändningen fi nns ett improvisativt drag, även 
om det handlar om att läsa en text som lästs många gånger tidigare. 
Analogin  med spelet handlar om att även i det ofta omsorgsfullt inlärda 
musicerandet hitta ett lyssnande som skapar en liknande närvaro.

Ellika : På den tiden när jag var fruktansvärt nervös för att spela så var det som om 
jag inte kunde höra mig själv när jag spelade. Ett sätt att komma in i det där rummet 
är ju att lyssna på sig själv. När jag pratar nu så måste jag ju lyssna på vad det är jag 
säger så att jag kan bygga vidare på det. Jag har ju inte övat in vad jag ska säga nu så 
jag kan inte vara säker på att jag inte ska säga fel ord t ex. Jag måste höra vad det blev 
och sedan bygga på det med fl er byggklotsar så att ni ska fatta vad det är jag säger. 
Att kunna behålla det lyssnandet fast man har stått och övat på någonting, så att det 
faktiskt blir så att man pratar även då, när man spelar upp det man har övat på, det har 
hjälpt mig och är något jag försökt förmedla till mina elever. Man blir så upptagen av 
det lyssnandet att man kommer in i »fl ow«, och då börjar man musicera. Man börjar 
bygga med de här klotsarna i stället för att fundera på vad andra tycker om en eller 
»går det här bra« eller »hjälp det går bra, nu blir jag nervös« eller allt annat som kan 
hända annars. Det fi nns en likhet i att våga prata.

Joakim : För en improvisatör är det helt centralt. Men ibland tycker jag att det fungerar 
bättre när man inte förlitar sig på det, när man låter det ske. Man förlitar sig på att det 
fi nns ett lyssnande som är så koncentrerat och uppmärksamt att det är mer stimule-
rande och givande att koncentrera sig på vad alla andra gör. (PÄ3)

Nyckeln till det levande språket ligger i tilliten till att det lyssnande man 
hänger sig åt verkligen kan omformas till handlingar som använder de 
mönster och ramar man tidigare tagit in utan att vara bundna till dem som 
regler. Sökandet efter situationer där detta sätts på sin spets, där det blir 
möjligt att tänja på ramarna, är en viktig drivkraft.

Sven : Man kan ju fråga sig varför det alltid är så mycket lättare när det fi nns någon 
annan som man spelar med. Eftersom den andra personen är ännu mer oberäknelig än 
man själv tvingas man in i det lyssnandet. Så blev det ackordet hos honom, det kunde 
ju inte jag veta.

Joakim : Man kanske söker sig till medmusiker som reagerar oförutsägbart så att man 
får regelbundna impulser som håller allting vid liv. (PÄ3)
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Musikaliska överenskommelser

Att lära sig spela en viss musikform handlar om att bli delaktig i de över-
enskommelser som de som tidigare använt musikformen utgått från. För 
att göra den tydlig kan det vara till hjälp att formulera den strikt, i form av 
tydliga ramar för hur man gör när man spelar polskor från Orsa, arrange-
rar för saxofonsektionen i ett storband eller vad som är tradition när det 
gäller att spela Schumann. Men det som inte fi nns i den skarpa formule-
ringen är den mening som de tidigare utövarna lagt i utformningen av 
stilen, den gemensamma upplevelsevärld som ligger invävd i historien om 
hur musikstilen uppstod. Denna kan inte återskapas utan bara tas som 
utgångspunkt för en ny överenskommelse mellan nya användare.

Att lära sig jazzens/improvisationsmusikens grammatik är att ta till sig de insikter, de 
svar på frågeställningar som föregångarna kommit fram till. Dessa svar är inte de enda 
tänkbara, utan snarare vad fl ertalet improvisatörer har enats om är det lämpligaste. 
Vägen till dessa svar har laddat musiken med betydelser som vi efterföljande aldrig kan 
frambringa eller återskapa.

Därför tror jag att varje improvisatör måste göra jobbet själv, hitta sina egna 
b  etydelser, i varje moment skapa sina egna överenskommelser.

Vi måste erbjuda ett arbetsklimat där ifrågasättandet av normer utgör en naturlig 
del av den processen. Att hjälpa studenten att förtydliga språket och rösten uppfattar 
jag som min viktigaste uppgift. (Milder i Spelplats KMH s  18)

Den personliga rösten som använder språket förmedlar mer än den bok-
stavliga betydelsen av orden. I tonfallets detaljer, pausering, rytm och 
fl öde fi nns en helhetskänsla som påverkar tolkningen av ordens bokstav-
liga betydelse på ett genomgripande sätt.

För att göra rösten tydlig behöver man skapa sig en övergripande bild 
som låter orden få en specifi k mening, som för in lyssnaren i en överens-
kommelse som går utöver den bokstavliga betydelsen.

Språket – hur det än är beskaffat, blir begripligt och angeläget när rösten blir tydlig. En 
tydlig röst med ett otydligt språk lyssnar jag gärna till. En otydlig röst med ett tydligt 
språk lockar inte alls. (ibid)

Strävan att göra rösten tydlig handlar om att bygga upp en »inre miljö« 
kring musikstilen eller stycket. Detaljerna får sin laddning utifrån helheten 
som innefattar personliga associationer, fantasibilder och en aktiv under-
sökning av det egna jaget. Undersökningen använder musikstilen som 
motstånd för att kunna göra en viss aspekt av självet tydligt och renodla ett 
förhållningssätt som står i resonans med musikstilen. Förhållningssättet 
tar sig uttryck i handling, men rörelsen i själva undersökningen kan inte 
tillåtas avstanna utan att energin i handlingen går förlorad. När ramarna 
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man upprättat som motstånd till spelet börjar bli spänningslösa är det dags 
att gå vidare för att hitta ett nytt motstånd.

För många improvisatörer är musikskapandet ett slags forskning. När ett språk tydligt 
defi nierats vandrar man vidare över den tunna isen …

Det som lockar : att berätta någonting med ett språk som inte existerar. (ibid)

På samma sätt som i ett intressant samtal är de överenskommelser som 
ligger till grund för en kreativ spelsituation inte klart utsagda. De skapas 
i det praktiska spelet och etablerar ett område av samförstånd. Hur långt 
kan det bära? Att utforska det handlar inte nödvändigtvis om att fokusera 
sig på bristerna i samförståndet och arbeta för att få bort dem. Det är nu 
en gång inte så märkligt att våra skilda personligheter och erfarenheter 
kan göra det svårt att komma överens. Minst lika fruktbart är att kon-
centrera sig på det som faktiskt fungerar. Genom att tänja gränserna för 
samförståndet kan man vidga det. Spänningen mellan de spelande innebär 
att fältet kan hållas levande. De intressantaste skeendena handlar om att 
kunna göra något oväntat och faktiskt bli uppfångad, inte att gå helt utan-
för överenskommelsen och få väven att spricka.

Det nät av överenskommelser som kommer ur de tidigare spelsituatio-
nerna ger en förväntan på vad som kommer att hända den här gången. 
Minnet av hur just det här stället var sist är tydligt för oss båda. Var det 
sättet tillräckligt bra för att behållas, har det fortfarande laddning? Svaret 
på den frågan kan inte fi nnas innan man faktiskt kommer dit. Det fi nns 
ett mönster som går att falla tillbaka på i fall ingen skulle ha en önskan 
om att förändra det. Men mönstret är inte en regel utan en beredskap att 
handla på ett visst sätt som man i varje ögonblick kan välja om man vill 
följa eller låta bli.

Om man kan förlita sig på att ens medspelare kan agera inom den 
gemensamma referensramen med en tillräckligt tydlig röst för att den ska 
vara möjlig att reagera på ökar chansen att något verkligen överraskande 
ska hända, att det oväntade ska föra musikerna över gränsen till direkt 
reaktion på meningen i det som just hördes.

En av deltagarna beskriver hur välgörande det varit att inte omedelbart 
analysera det man gjort utan i stället lita på att den gemensamma intui-
tionen kommer att bära.

Ellika berättar om hur hennes inställning förändrats av att spela med en koraspelare 
från Senegal. »Vi kommenterar aldrig hur det har gått. Vi talar om för varandra efter 
konserten att vi är genier. Sedan vet vi att det ena eller andra gick lite fel, det där gick 
för långsamt osv. Nästa gång händer nya fel men vi är genier i alla fall. Jag har utveck-
lats mycket mer av det än av bedömandet. Jag bedömer mig själv i alla fall. Men Solo, 
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som han heter, förlåter alltid mina fel och jag förlåter alltid honom och därför börjar 
jag förlåta mig själv också.«

Anna : När kammarmusik är som bäst är det ju så.

Ellika : Jag skulle aldrig ha sagt så här för några år sedan, jag har alltid varit intresserad 
av att analysera, pratat mycket på rep och så. Men nu har jag märkt att det händer 
något annat som är en positiv kunskapsutveckling och att jag i alla fall analyserar 
tolkningen. Vi växer ihop fast vi pratar inte om det. Om jag gjort någonting som känts 
obalanserat och konstigt är det nästan alltid bättre nästa gång vi spelar. Då sätter sig 
den grejen för båda anstränger sig fast vi inte har pratat om det. Jag funderar på om 
man skulle ha med mer av den aspekten i undervisningen.

Per berättar om sin trio och hur han ofta kan uppleva den kritik han ibland får som 
ett inspirerande motstånd. Hantverket och ens vilja att forma ett stycke är två olika 
bitar.

Ellika : Precis så där har jag resonerat, när det funkar bra så funkar det så. Man efter-
strävar ju att kunna lära sig handskas med kritik. Men på ett annat plan händer det 
något när man inte sysslar med det. Vi är så vana vid att det är en självklarhet att man 
analyserar. (PÄ2)

Analysen av vad man gör blir inte oviktig, men man kan tillåta sig att 
släppa taget om den. Den försiggår framför allt inom varje person, i den 
inre frågan om det som hände sist kändes bra eller inte och leder till ett 
nytt sätt att handla nästa gång man spelar. Men det är inte självklart att 
»båda anstränger sig fast vi inte har pratat om det« : Temat tas upp på 
nästa seminarium :

Sven : En sak som jag tänkt mycket på är Elllikas beskrivning om sitt samarbete med 
Solo som får henne att »förlåta sig själv«.

Ellika : Att vi hela tiden tycker att vi är så bra?

Sven : Jag kan känna igen mig i vissa konstellationer, det är en stark drivkraft till att 
hålla på. Samtidigt bygger det ju på att man vet att man faktiskt uppfattar samma sak, 
även om man inte behöver prata om det.

Ellika : Det får inte vara motståndslöst, då blir det inget roligt.

Sven : Man måste ha en delad värld, så är det ju inte alltid.

Ellika : Men det kanske är så oftare än man tror? Ibland kanske man tror att man måste 
sätta så mycket ord på saker att det blir olika fast det inte var olika från början. Man 
kanske redan hade uppfattat det bägge två. I diskussionen blir det olika för att man 
uttrycker sig olika.

Joakim : Den förlåtande attityden växer fram i en grupp efter fl era år. Det är sällan man 
möts av den omedelbart. Det är väl det man kan fundera på, varför det ska ta så lång 
tid att bli accepterad.
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Sven : Men är det inte så att man då har etablerat en plattform, att man vet att man 
kan lita på att man vanligtvis uppfattar saker på ett liknande sätt eller att man kan leva 
sig in i den andres uppfattning? Det vet man ju inte från början.

Ellika : För oss var det inte så. Vi låtsades för varandra att vi hade den tilliten första 
gången, för det var vi tvungna till, vi träffades på scenen. Han sa : »Jag ser på hur du 
håller fi olen på bilden jag har sett att ’henne kommer jag att spela skitbra med’. Och 
så gick vi upp på scenen. Och då blundade jag och hoppade och spelade mycket bättre 
än vad jag skulle ha gjort om inte han hade sagt så. Om han hade sagt t  ex »vi får se 
hur det går« hade jag varit mycket räddare. Men jag kände att jag inte var utsatt för 
någon bedömning överhuvudtaget, utan det här var bara kul. Och så har det varit 
sedan dess. (PÄ3)

För att kunna hoppa måste man ha något att hoppa ifrån. Den överens-
kommelse som uppstår i spelsituationen bygger på att musikernas olika 
tonspråk är tillräckligt personligt förankrade för att kunna omformas i 
spelsituationen till något som är tillräckligt starkt för att gå att bygga på. 
Båda parter kan använda det främmande som motstånd för att använda 
den beredskap att handla som de byggt upp under lång tid på ett nytt 
sätt.

Genom att »låtsas« att tilliten fi nns och inte tveka att göra sin egen 
röst tydlig i sammanhanget skapas ett handlingsfält som är tillräckligt rikt 
för att det ska kunna uppstå en överenskommelse. Det fi nns något som 
känns rätt. Det som känns rätt fi nns i förhållande till något som känns fel, 
men att utveckla överenskommelsen handlar mer om att förlåta felen och 
göra något annat än att i detalj analysera på vilket sätt det blev fel. Över-
enskommelsen om vad som är rätt och fel är inte klart utsagd. Det är den 
som undersöks i spelsituationen.

Ur den gemensamma erfarenheten av det som kändes rätt byggs det upp 
en praxis, en ram av förväntningar på vad som kan hända och en fysisk 
beredskap att handla och reagera på vissa sätt. Praxisens grundval är min-
net av det som hände sist man förlitade sig på överenskommelsen, om man 
inte har spelat på ett tag måste man ofta återupprätta praxisen genom att 
spela ihop sig på nytt.

Minnet av det som hände sist används inte som en absolut regel för 
vad som ska hända, utan som en grund för ett analogiskt tänkande. Vår 
gemensamma överenskommelse ger en begränsning av förväntningarna av 
vad som kan hända i den nya situationen. Det som är meningsskapande 
i den nya situationen fi nns i avvikelserna från förväntningarna. För att 
kunna ta in och använda avvikelserna kan vi inte se vår överenskommelse 
som en regel, men vi kan hänvisa till den överenskommelse som uppstått 
ur vår gemensamma erfarenhet på ett analogiskt sätt.

Ofta uppstår mellan musikerna, som mellan lärare och elev, ett spe-
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ciellt sätt att använda orden som utgår från den gemensamma sinnliga 
erfarenheten. Man kan sätta ord på sina upplevelser, inte för att låsa fast 
dem utan för att göra dem tydligare både för sig själv och medspelarna. 
Orden används för att komma vidare i undersökningen, märka ut en rikt-
ning att röra sig mot, ge en ny form av energi in i överenskommelsen. Att 
sätta ord på något kan hjälpa till att göra överenskommelsen tydligare, en 
träffande bild kan hjälpa till att tydliggöra den upplevelse som delas eller, 
som oftast, peka på ett område där det fi nns något oklart som är värt att 
gå vidare med.

Det sätt som musiker oftast använder språket på handlar inte om att 
defi niera och analysera grunddragen i det som just hände. Det handlar 
om att röra sig i ytterkanten av det som är stycket eller musikstilen och 
hitta en ny väg. Frågan om hur den vägen ser ut kan leda till omfattande 
diskussioner omväxlande med prövningen av hur olika sätt att tänka tar 
sig uttryck i det som klingar. Användningen av språket syftar inte till att 
förklara vad vi gör utan att utveckla den överenskommelse om lämpliga 
handlingar som är grunden till att vi kan spela tillsammans.

När en praxis väl blivit etablerad kan den beskrivas. Vissa delar av den 
kan beskrivas som regler. Reglerna för hur man spelar t  ex Orsapolskor, 
bebop eller sarabander är ett kondensat av vad många musiker gjort, 
härmat, utvecklat och funnit gott. De är efterhandskonstruktioner som 
plockar ut vissa betydelsefulla bitar ur en föränderlig praxis på samma sätt 
som språkregler kommer efter den levande användningen av språket.

För den som vill bli införd i praxisen kan reglerna vara till nytta för att 
få korn på det typiska i en viss stil. Men det är inte nödvändigt att utgå 
från ett regelverk för att bli införd i en praxis, lika lite som man behöver 
kunna Newtons rörelselagar för att fånga en boll. Däremot behöver man 
ställas inför exempel på vad som är meningsfullt inom praxisen och få 
möjlighet att pröva sitt handlingssätt mot verklighetens skiftningar. Man 
behöver förstå att bollen är värd att fångas och gå igenom processen att 
lära sig koordinera muskler och syn för att nå målet.

Den som redan är införd i praxisen har inget behov av att formulera sitt 
kunnande i form av entydiga regler. Att i stundens utövande hänvisa till 
reglerna skulle omöjliggöra den direkta kontakten med sinnesintrycken 
som är grunden för att använda praxisen på ett framgångsrikt sätt. Det 
skulle låsa fast den förmåga till rörelse som är grunden till att kunna 
undersöka de inneboende motsättningar som måste hanteras i den när-
varande situationen.

Vi funderar normalt inte på språkregler när vi pratar. Vi utgår från en 
internaliserad handlingsberedskap som vi omformar i försöken att säga 
något meningsfullt.
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Personlig kunskap

Den typ av kunnande som står i direkt samspel med verkligheten kan bara 
delvis uttryckas i form av regler. Synen på värdet av den sortens förmågor 
har till stor del präglats av föreställningen om vad som kan räknas som 
vetenskap. Vetenskap har traditionellt handlat om att hitta mönster i 
omvärlden som är oberoende av situationen. Filosofen Tore Nordenstam 
uttrycker det så här :

För att något ska kunna räknas som en vetenskap i ordets klassiska betydelse måste 
tre villkor vara uppfyllda : de förhållanden som behandlas är oföränderliga, de utsagor 
som läggs fram måste vara nödvändigt sanna och alla de utsagor som tillsammans 
utgör vetenskapen måste vara ordnade som ett system med utgångspunkt i principer 
som framstår som otvivelaktigt sanna.

En konsekvens av det vetenskapsidealet är att historiska, estetiska och språkliga 
undersökningar med vetenskapliga pretentioner måste koncentrera sig på det som är 
konstant i kulturens mångfacetterade och skiftande värld. (Nordenstam 2005 s  123)

Föreställningen om det konstanta som mer grundläggande än det varie-
rande har djupa rötter i den västerländska kulturen, alltifrån Platons 
ideal former till den kristna mystik som sett de matematiska mönstren, de 
 harmoniska proportionerna, som ett uttryck för Guds bakomliggande plan 
med tillvaron. Att nå kunskap är att förstå den bakomliggande planen.

Ur detta följer att det kunnande som handlar om det föränderliga i 
tillvaron har degraderats till andrarangskunskap, till hanterandet av de 
slumpvisa förhållanden som har sin grund i den jordiska världens avstånd 
från den gudomliga harmonin.

När man till exempel läste musik som akademiskt ämne under renässan-
sen handlade det framför allt om musiken som idé, om de harmoniska och 
matematiska förhållanden som fi nns i t  ex övertoner, tidsuppdelning och 
samklanger. Musiken var en av de starkaste bilder man hade av hur skilda 
fenomen ändå kunde utgå från ett bakomliggande mönster. Det praktiska 
musicerandet, med dess kämpande med verklighetens luft och strängar, 
överläts gärna till musikerskrået, som betraktades som tjänare i motsats 
till de lärda akademikerna. Spänningen mellan akademiker och praktiker 
fi nns kvar i vår kultur än idag.

Nedvärderingen av den kunskapsutövning som står i direkt samspel 
med yttervärlden leder till en stark betoning av det formaliserbara, det 
som man kan redogöra för på ett entydigt sätt. I många fall är det enbart 
det som går att uttrycka som påståenden eller regler som betraktas som 
värt att sätta tilltro till. Att kunna redogöra för påståendena blir liktydigt 
med att veta.

Om kunskap är det vi använder för att orientera oss i världen är det 
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ett faktum att en stor del av denna kunskap inte låter sig formuleras som 
påståenden. Mycket av det vi kan och vet är svårt att sätta ord på över-
huvudtaget.

Att veta något indirekt

Som en reaktion mot föreställningen om att all kunskap går att sätta i ord 
myntade Michael Polanyi i sina böcker »Personal knowledge« och »The 
tacit dimension« begreppet »tacit knowledge«. Ordet »tacit« förklaras i 
»The Concise English Dictionary« som

Tacit [L. tacitus, silent, from tacere, to be silent]. Implied but not expressed, under-
stood, existing though not stated.

»Tacit« betyder alltså på engelska att något är underförstått men inte 
uttryckt, något som fi nns men inte sägs. Den underliggande föreställ-
ningen är att uttrycket skulle ske i ord. Polanyis grundläggande exempel i 
»The tacit dimension« är hur vi känner igen ansikten :

I shall reconsider human knowledge by starting from the fact that we can know more 
than we can tell. This fact seems obvious enough; but it is not easy to say exactly what 
it means. Take an example. We know a person’s face, and can recognize it among a 
thousand, indeed among a million. Yet we usually can not tell how we recognize a face 
we know. So most of this knowledge cannot be put into words. (Polanyi, 1983 s  4)

Vi ser ett ansikte som en helhet utan att nödvändigtvis kunna redogöra 
för delarna. Neurologiskt hanteras förmågan att känna igen ansikten av en 
avskild del av hjärnan, det fi nns en speciell neurologisk diagnos där man 
saknar förmågan att skilja mellan ansikten utan att andra förmågor, som 
t  ex språket, är skadade. Att denna förmåga i grunden inte är verbal är i 
sig inget att förvånas över. Den hanteras inte primärt i språklig form av 
våra hjärnor.

Vi har lika svårt att beskriva exakt hur vi känner igen något som vi har 
svårt att programmera in en allmän igenkänningsförmåga i en dator. Detta 
gör inte förmågan »underförstådd« eller omedveten, den använder bara 
ett annat tankemodus än det verbala och linjära. Däremot kan vi i speci-
fi ka fall sätta ord på vad som gjorde att vi kände igen en viss person i en 
folkmassa eller beskriva vissa drag i en persons ansikte som kan leda någon 
annan till att känna igen det. Genom en levande beskrivning kan det vi vet 
överföras i språklig form, men bara om det vi säger utgår från en speciell 
situation, inte om vi försöker uttrycka den i allmänna termer.
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Det Polanyi vill visa med sitt exempel är att vi känner igen ansikten som 
helheter, utan att fästa medveten uppmärksamhet på delarna. Sökandet 
efter helheten gör att detaljerna blir subsidiära (eng subsidiary, understö-
dande, biträdande). Ett annat exempel av Polanyi är hur vi när vi slår i 
en spik upplever hur handlingens centrum är där hammaren träffar spik-
huvudet, inte i hammarskaftets tryck mot handen.

I know the feelings in the palm of my hand by relying on them for attending to the hammer 
hitting the nail. I may say that I have a subsidiary awareness of the feelings in my hand 
which is merged into my focal awareness of my driving the nail. (Polanyi 1975 s  33)

Hur vi känner igen ett ansikte eller hur det känns i handen när vi slår i 
en spik är inget vi normalt fäster vår uppmärksamhet på. Vi gör inte alla 
på samma sätt, men förmågorna är tillräckligt integrerade i oss för att vi 
ska kunna använda dem utan att behöva refl ektera över dem. Att fästa vår 
uppmärksamhet på de subsidiära förmågorna kan tvärtom hindra oss från 
att fi nnas i den handling vi upplever som meningsfull. Om vi verkligen 
börjar titta på hur bokstäverna i det här typsnittet ser ut blir det svårt att 
förstå orden.

… we can concentrate on the sound and action of our lips and our tongue in produc-
ing a word, and this will cause us to lose the meaning of the word, although the loss can 
be instantly made good by casting the mind forward to the saying of something that 
makes use of the word. The same is true for a pianist who paralyzes his performance 
by intensely watching his own fi ngers; he too can promptly recover their skillful use 
by attending once more to his music. (ibid s  40)

Att det redan i relativt enkla färdigheter fi nns ett starkt inslag av subsidiära 
förmågor får Polanyi att ta steget till att säga att all kunskap, innefattande 
vetenskap, fi nns utifrån en förmåga till urskillning och tolkning av verk-
ligheten som i grunden är en personlig kunskap.

Consider the use of geographical maps. A map represents a part of the earth’s surface 
in the same sense in which experimental science represents a much greater variety of 
experience. To use a map to fi nd our way, we must be able to do three things. First we 
must identify our actual position with a point on the map, then we must fi nd on the 
map an itinerary toward our destination, and, fi nally, we must identify this itinerary 
by various landmarks in the landscape around us. Thus map-reading depends on the 
tacit knowledge and the skill of the person using the map. Successful identifi cation of 
actual locations with points on a map depends upon the good judgment of a skilled 
map-reader. No map can read itself. Neither can the most explicit possible treatise on 
map-reading read a map. (ibid s  30)

Polanyi tar sitt avstamp i en reaktion mot det positivistiska tänkesätt som 
vill se kunskap som helt opersonlig och objektiv.
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We are approaching here a crucial question. The declared aim of modern science is 
to establish a strictly detached, objective, knowledge. Any falling short of this ideal 
is accepted only as a temporary imperfection, which we must aim at eliminating. But 
suppose that tacit thought forms an indispensable part of all knowledge, then the ideal 
of eliminating all personal elements of knowledge would, in effect, aim at the destruc-
tion of all knowledge. The ideal of exact science would turn out to be misleading and 
possibly a source of devastating fallacies. (Polanyi, 1983 s  20)

Tvärtom är en förutsättning för att överhuvudtaget upptäcka ett veten-
skapligt problem en helt privat intuition om att det fi nns något som är 
möjligt att förstå.

It is a commonplace that all research must start from a problem. Research can be suc-
cessful only if the problem is good; it can be original only if the problem is original. 
But how can one see a problem, any problem, let alone a good and original problem? 
For to see a problem is to see something that is hidden. It is to have an intimation of 
the coherence of hitherto not comprehended particulars. The problem is good if this 
intimation is true; it is original if no one else can see the possibilities of the compre-
hension that we are anticipating. (ibid s  21–22)

För att undersöka något behöver man redan från början ha en föreställ-
ning om vad som skulle kunna vara svaret, kunna föreställa sig att en 
sammanhängande bild kan uppstå. Sedan kan denna bild vara mer eller 
mindre fungerande i mötet med verkligheten. Men hur föraningen om vad 
som kan vara en möjlig väg att gå uppstår kan inte formaliseras.

The anticipation of discovery, like discovery itself, may turn out to be a delusion. But it 
is futile to seek for strictly impersonal criteria of its validity, as positivistic philosophies 
of science have been trying to do for the past eighty years or so. To accept the pursuit 
of science as a reasonable and successful enterprise is to share the kind of commitments 
on which scientists enter by undertaking this enterprise. You can not formalize the act 
of commitment, for you can not express your commitment non-comittally. To attempt 
this is to exercise the kind of lucidity that destroys the subject matter. (ibid s  25)

Föreställningen om ett möjligt mål är det som driver en vetenskaplig 
undersökning framåt. Vetenskapsmannens och konstnärens verksamhet 
liknar varandra i att målet inte är helt tydligt, det omformas i kontakten 
med verklighetens skeenden. Men det behöver fi nnas en bild att utgå ifrån 
som kan fungera som tillräckligt stark begränsning för att ge undersök-
ningen eller skapandet en riktning.

En sådan bild skapas utifrån en ingående kännedom om en situations 
detaljer samtidigt som den tolkningsförmåga som bottnar i den personliga 
erfarenheten gör det möjligt att föreställa sig hur detaljerna skulle kunna 
kombineras till en helhet. Uppfattningen av detaljerna och försöken att 
förstå deras sammanhang är i sig en motsättning med en liknande typ av 
spänning som i de motsatsfält som tagits upp tidigare.
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The two kinds of things are actually always interwoven : a skillful handling of things 
must rely on our understanding them; and, on the other hand, intellectual comprehen-
sion can be achieved only by the skillful scrutiny of a situation. (Polanyi 1975 s  37)

Polyanis budskap är att vetenskapsmannens hantverk inte låter sig for-
maliseras på det sätt som idealbilden av det vetenskapliga arbetet ofta vill 
ge sken av. En heltäckande bild av vad det är att kunna något överhuvud-
taget måste ta med personliga, situationsbundna och ickeverbala sidor. 
Genom att etablera beteckningen »tacit knowledge« för dessa aspekter av 
kunnan det har Michael Polanyis syn fått stort genomslag.

Spel och lek

Den diskussion som förts kring »tacit knowledge« har framför allt hand-
lat om hur praktiska förmågor förhåller sig till den kunskap som kan 
uttryckas i form av regler och metoder.

Den största inspirationskällan i den diskussionen har varit Ludwig 
Wittgensteins syn på språk och gränserna för språkets defi nitionsförmåga. 
Wittgensteins utveckling gick från ett försök att klargöra vad som kan 
sägas i ett språkligt system till insikten att språket är förbundet med den 
praxis som det används i på ett sätt som gör det omöjligt att se som ett 
slutet system.

Wittgensteins utgångspunkt är den matematiska logiken och de försök 
att skapa ett logiskt idealspråk som fl era fi losofer i början på 1900-talet 
var involverade i. I ljuset av detta blir den levande språkanvändningens 
förhållande till de regler och mönster som fi nns i språket ett huvudtema i 
hans fi losofi .

En av hans iakttagelser är de stora svårigheter vi får när vi försöker 
defi niera gränserna för vår användning av vardagliga ord. Ett exempel kan 
vara vad vi menar när vi talar om ett spel :

Betrakta t  ex de företeelser vi kallar »spel«. Jag menar sådant som brädspel, kortspel, 
bollspel, tävlingslekar o s v. Vad har de alla gemensamt? –Säg inte : »Det måste fi nnas 
någonting gemensamt för dem, annars kallades de inte ’spel’« – utan se efter om de alla 
har något gemensamt. – Ty när du ser på dem, kommer du inte att hitta något som är 
gemensamt för dem alla utan du kommer att se likheter, släktskapsförhållanden, och 
det i ett stort antal. Som sagt : tänk inte, utan se efter! – Se till exempel på brädspelen 
med deras många släktskapsförhållanden. Gå sedan över till kortspelen, här fi nner du 
många motsvarigheter till den första klassen, men många gemensamma drag har för-
svunnit och ersatts med andra. När vi sedan går vidare till bollspelen, så fi nns mycket 
av det gemensamma kvar men mycket har gått förlorat. – Är de alla ’underhållande’? 
Jämför schack med kvarnspel. Eller är det alltid frågan om att vinna eller förlora eller 
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om konkurrens mellan de spelande? Tänk på patiens. I bollspelen förekommer det att 
man vinner eller förlorar; men när ett barn kastar en boll mot en vägg och åter fångar 
den, är detta drag försvunnet. Uppmärksamma vilken roll skicklighet och tur spelar. 
Och hur olika är inte skicklighet i schack och skicklighet i tennis. Tänk på ringlekarna. 
Här fi nns underhållningselementet, men hur många av de övriga karaktäristiska 
dragen  har inte försvunnit! Och så kan vi fortsätta genom de många, många andra 
grupperna av spel. Se likheter dyka upp och försvinna.

Och resultatet av denna betraktelse lyder nu : Vi ser ett komplicerat när av likheter 
som griper in och korsar varandra. Likheter i stort och smått. (Wittgenstein FU s  66)

När vi pratar om spel hänvisar vi inte till någon underliggande defi nition 
av vad orden betyder. Vi har lärt oss orden genom att höra dem användas i 
olika sammanhang och själva pröva om vi kan använda dem på ett sätt som 
gör oss förstådda. Det som binder samman olika användningar är snarare 
analogiska förhållanden, eller med Wittgensteins ord »familjelikheter«.

Jag kan inte karaktärisera dessa likheter bättre än genom ordet »familjelikheter«, ty 
det är så som de olika likheter, vilka består mellan medlemmarna i en familj, griper in 
och korsar varandra : växt, anletsdrag, ögonfärg, sätt att gå, temperament, etc, etc. Och 
jag kommer att säga : ’spelen’ bildar en familj. (ibid s  67)

Vi kan inte lära oss att förstå den betydelse vi lägger i ordet spel genom 
en heltäckande defi nition. Vi måste ha tillgång till en mängd exempel på 
vad spel kan vara. Gränserna för ordens användning är inte helt tydliga, 
till exempel är skillnaden mellan vad som är ett spel och vad som är en lek 
är inte helt klar (i Wittgensteins tyska används dessutom samma ord för 
både spel och lek).

Exemplen kan föra oss in i den praxis som omger t  ex ordet spel och ge 
oss en känsla för vad som är ett normalt sätt att hantera det på. Meningen 
i språkliga begrepp föds utifrån den praktiska handlingen att använda 
dem.

»Praxis ger orden deras mening.« (Wittgenstein : Anmärkningar om färger § 317)

Wittgenstein beskriver den praktiska användningen av en språklig praxis 
just som ett »språkspel«. Synen på språk inbegriper sådant som tonfall 
eller gestik som hör till den språkliga praxisen. Det vi kan göra för att 
uttrycka det vi vet och kan på ett sätt som löper mindre risk att missförstås 
är inte att leta efter en heltäckande defi nition av begreppen utan under-
söka språkspelens natur, hur ett skickligt användande av språket kan te sig, 
vad missförstånden egentligen består i.

Vårt sätt att lära oss betydelsen av ord har sin motsvarighet i hur vi tar 
till oss andra sorters kunskaper. Det vi tycker oss veta fi nns mot bakgrund 
av det som är föränderligt och som vi inte kan veta säkert :
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Barnet lär sig tro en mängd saker. Dvs. det lär sig t. ex. handla efter denna tro. Det 
trodda formas så småningom till ett system, och i det står en del saker orubbligt fast, 
andra är mer eller mindre rörliga. Det som står fast gör det inte därför att det i sig är 
uppenbart och självklart, utan det hålls fast av det som ligger omkring det. (Wittgen-
stein OV § 144)

Wittgensteins utveckling går mot en kunskapssyn där handlingen åter-
upprättas som kunskapsuttryck. Den som kan något är inte den som kan 
formulera något på ett strängt defi nierat språk utan den som kan använda 
den praxis som begreppen har sitt ursprung i med omdöme.

Vad man lär sig är ingen teknik; man lär sig riktiga omdömen. Det fi nns också regler, 
men de bildar inget system, och bara den erfarne kan använda dem riktigt. (Wittgen-
stein FU s  264)

I den familj av företeelser som vi kallar spel fi nns också musiken när-
varande. Att spela musik är något annat än att göra ljud. Om ljuden ingår 
i ett musikaliskt spel eller inte avgörs av om vi är villiga att ge oss in i 
spelets värld. Vi vet att spelet pågår i ett speciellt rum, som inte är verk-
ligheten, men måste ändå ta det på allvar för att utvinna den mening som 
ligger inbäddad i spelet, eller musiken. De bästa lekarna är de som man 
leker på allvar. Hans-Georg Gadamer beskriver det så här i »Sanning och 
metod« :

Viktigare är att ett säreget, ja heligt allvar är nedlagt i själva spelandet. Ändå är alla 
förbindelser till den verksamhet och omsorg, som bestämmer tillvarons ändamål, inte 
rätt och slätt försvunna, men på ett speciellt sätt satta inom parentes. Den som spelar 
vet själv, att spelet bara är spel, och pågår i en värld som är bestämd av ändamålens all-
var. Men hans vetskap är inte så beskaffad att han i spelet siktar till denna förbindelse 
med själva allvaret. Spelaren måste gå upp i spelet för att det ska uppnå sitt syfte. Det 
är bara spelandets allvar som låter spelet helt vara spel, och inte förbindelsen till det 
allvar, som leder bort från spelet. Spelets sätt att vara tillåter inte, att spelaren förhåller 
sig till spelet som till ett objekt. (Gadamer 1997 s  79–80)

Den som använder ett språk vet att orden är symboler, att det utgör ett 
spel. För att förstå varandra behöver vi söka de sammanhang som uppstår 
när vi spelar det på allvar, inte förfalla till att se det utifrån och tro att 
nyckeln till förståelsen ligger i att beskriva spelets regler.
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Följa regler?

På svenska har Polyanis begrepp »tacit knowledge«, i brist på en direkt 
motsvarighet, översatts till »tyst kunskap«. Även om den latinska be -
tydelsen av ordet är »tyst« så har det som vi sett en annan betydelse på 
engelska. »Tacit« står mer för något som är underförstått, inte behöver 
utsägas.

Diskussionen kring tyst kunskap har till stor del rört sig kring hur 
förhållandet mellan regler och praktisk handling ser ut. Att det är så bott-
nar i att den praktiska fi losofi  som det här är frågan om har uppkommit 
som en reaktion på en positivistisk naturvetenskapssyn som alltför långt 
snävar in vad som kan anses som godtagbara uttryck för att kunna något. 
Både Wittgenstein och Polanyi reagerar mot synen att det som inte kan 
uttryckas som entydiga, falsifi erbara, påståenden och regler inte skulle vara 
värt att syssla med. Det Wittgenstein visar är att drömmen om en enkel 
och motsägelsefri utsaga inte är möjlig att uppnå, att själva språket som 
den uttrycks i har sin grund i en praxis som inte är möjlig att defi niera i 
form av logik.

För att förstå meningen med en utsaga måste man vara införstådd med 
den praxis som omger den. Vägen till att bli införd i en praxis går genom 
personliga erfarenheter av hur orden används och aktiva försök att själv 
använda dem i syfte att bli förstådd.

Samtidigt går det att urskilja mönster i språket, grammatiska regler som 
ger en fond av regelbundenhet till den kreativa språkanvändningen. Dessa 
går att formulera och nedteckna på ett relativt entydigt sätt. Hur de möns-
ter som språkanvändarna förhåller sig till är förbundna med den kreativa 
användningen av språket, eller hur andra verksamhetsområden förhåller 
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sig till de mönster som utgörs av en praxis inom respektive område har 
varit ett bärande tema i diskussionen.

Begreppet »tyst kunskap« har kommit till för att tydliggöra att mycket 
av det vi använder för att orientera oss i och handla gentemot omvärlden 
inte kan beskrivas i form av regler. Wittgensteins konstaterande att vi 
inte kan sätta upp nya regler för hur vi ska använda regler pekar på den 
begränsning som med nödvändighet följer med det sättet att formulera 
kunskaper. I utövandet av en praxis inträffar oförutsedda saker som inte 
kan hanteras med hjälp av nya regler. När reglerna inte räcker till är det 
bara vår uppfattning av vad som är meningen med verksamheten som kan 
hjälpa oss att få överblick.

Det fundamentala faktum är här : att vi fastlägger regler, en teknik för ett spel, och att 
det sedan, när vi följer reglerna, inte går så som vi hade trott. Att vi alltså så att säga 
trasslar in oss i våra egna regler.

Detta intrasslande i våra regler är vad vi vill förstå, d v s  överblicka.
Det kastar ljus över vårt begrepp att mena något. Ty det går i dessa fall annorlunda 

än vi hade menat, förutsett. Det är just vad vi säger när t  ex en motsägelse uppträder : 
»Jag menade det inte så.« (Wittgenstein FU § 125)

I den undersökning av praktiskt yrkeskunnande som Dialogseminariet 
och avdelningen för Yrkeskunnande och Teknologi vid KTH varit arena 
för har framför allt två fi losofer, Kjell S Johannessen och Allan Janik, 
utvecklat föreställningen om tyst kunskap.

Det jag skriver här vilar tungt på den syn på praxis de gjort sig till tolk 
för. Förutom att synsättet beskrivits i deras egna böcker har även tidigare 
avhandlingar inom Yrkeskunnande och Teknologi vid KTH behandlat 
detta utförligt. I det här sammanhanget har jag valt att ta fasta på det 
som kan utgöra ett tankemässigt motstånd för att möjligen se något nytt, 
inspirerad av Wittgensteins uppmaning att undersöka våra egna språkspel 
för att undvika missförstånd.  

Allan Janik har rört sig mycket kring konstarternas betydelse för för-
ståelseprocessen. Den syn på praktisk kunskap som kommit ur detta kan i 
korthet formuleras så här.

Praktiska kunskaper överförs framför allt genom exempel, i motsats till propositioner.

Situationen är betydelsebärande, för att förstå ett handlingssätt behöver man se sam-
manhanget runtomkring.

Omdömet, dvs förmågan att göra viktiga distinktioner, är den form i vilken kunskapen 
kommer till uttryck. (Janik 1996 s  34)

Både valet av träffande exempel, blicken för en situation och utövandet av 
ett omdöme i situationen är grundade i en personlig erfarenhet som inte 
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kan överföras i form av regler eller metoder. Att så är fallet gör att denna 
typ av kunskaper faller utanför det som positivisterna kan godta som legi-
tima kunskapsuttryck. Det är just detta som är orsaken till att man talar 
om tyst kunskap. Men ändå dröjer det sig kvar en längtan efter att hitta en 
annorlunda regelform som skulle kunna täcka in även praktiska förmågor. 
Janiks förslag är »konstituerande« regler.

Konstituerande regler är inte uttryckliga påståenden som bestämmer människors be -
teende, utan typfall eller exempel som spelar en mönsterbildande roll när det gäller 
att bestämma den »regelmässighet« eller ordning som ska prägla en viss aktivitet. De 
utgörs av handlingar som ska upprepas tills de blivit så internaliserade att vi upplever 
dem som »en andra natur« […] De kan inte uttryckas i ord, bl  a av det skälet att varje 
individ har sina egna svårigheter att lära sig dem. (ibid s  42)

Det påfallande med beskrivningar av inlärning som hänför sig till regler är 
hur den lärande som handlande subjekt hamnar i bakgrunden. Ordningen 
som ska prägla en viss aktivitet är i det här fallet fastlagd och man ska för-
stå ordningen genom att upprepa aktiviteten många gånger. Egentligen en 
ganska mekanisk process. Individen kan ha sina säregna svårigheter, men 
reglernas integritet är ohotad.

Att praktiska kunskaper, Janiks exempel är att dansa tango, inte fullt ut 
låter sig beskrivas i ord ger upphov till tanken att det fi nns en speciell sorts 
kunskap som är »tyst« i motsats till den kunskap som inte är tyst, dvs det 
som kan uttryckas i form av regler, metoder och påståenden. Detta innebär 
inte att orden är oanvändbara som medel i överföringen :

Vi försöker inte påstå att handling konstitueras i tystnad. Det är inte så att vi ingen-
ting säger när vi lär oss följa regler; däremot lär vi oss inte beskriva hur vi lär det vi 
lär. Tesen att tyst kunskap är kunskapens grundval handlar inte om vad vi faktiskt säger 
eller bör säga, utan den hävdar att det inte är möjligt att beskriva hur vi lär oss utföra en 
praktisk handling med hjälp av en logisk proposition. (ibid s  46)

Trots att tyst kunskap är kunskapens grundval handlar utövandet av en 
praktisk förmåga enligt detta synsätt primärt om att lära sig följa regler, 
även om dessa inte heller behöver vara uttryckliga påståenden. En regel 
som inte går att ut  säga är ett besvärligt fi losofi skt djur som förmodligen 
ger mer förvirring än klarhet.

Den norske fi losofen Kjell S Johannessens tankar kring tyst kunskap 
utgår från Wittgensteins praxisfi losofi . Han skiljer på följande sätt mellan 
»regelkunskap« och »praxiskunskap« :

Regelkunskap kan man uttömmande beskriva genom att formulera de berörda regler-
na. Praxiskunskap kan av logiska skäl inte formuleras på samma sätt. Den kan emel-
lertid dokumenteras genom att den praktiseras. Praxiskunskap visar sig med andra ord 
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dels som en färdighet när det gäller att använda utsagor och dels som en viss förtrogenhet 
med de förhållanden som utsagorna säger någonting om. Praxiskunskap kan därför 
med rätta karakteriseras som tyst kunskap av ett helt grundläggande slag. (Johannes-
sen 1999 s  39)

I Johannessens språkbruk »dokumenteras« praxiskunskapen genom att 
utövas utifrån det »som utsagorna säger någonting om«. Några sidor 
tidigare beskriver han hur Wittgenstein använder begreppet praxis :

Det betonar bland annat att själva utövandet av en verksamhet är ett betydelse-
skapande inslag i de begrepp som vi utformar. Begreppets innehåll framstår nu som en 
funktion av den etablerade användningen av dess uttryck. Man måste därför betrakta 
själva utövandet av en given praxis som en integrerande del av begreppets uttryck. 
(ibid s  27)

Här möter vi en aktiv utövare och en praktisk användning som i sin tur 
ger upphov till begreppet. Samtidigt är praxisen »en integrerande del av 
begreppets uttryck«. Att begreppet eller regeln tar sig uttryck i en praxis är 
den bild som oftast ges av förhållandet mellan regler och handlingar.

De problem som synen på en praxis som utgående från fi xa regler och 
begrepp leder till uttrycks kanske klarast av Polanyi i det som han gör till 
utgångspunkt för ett resonemang i »Personal knowledge«

I shall take as my clue for this investigation the well-known fact that the aim of a skilful 
performance is achieved by the observance of a set of rules which are not known as 
such to the person following them. (Polanyi 1962 s  49)

Utifrån den här synen är en utövare av en förmåga i grunden en regel-
följare. Om han/hon inte kan redogöra för reglerna beror det på att de 
är undermedvetna eller utgörs av en speciell form av kunskap som är 
»tyst«. Detta är inte en paradox i den meningen som vi tidigare tittat på 
paradoxala fält gentemot verkligheten, utan snarare en fråga om vilka ord 
och analogier vi använder när vi försöker uttrycka oss kring vad som är att 
kunna något.

Synen på praxis som härstammande från regler leder i sin tur till svå-
righeter med synen på språkets roll i överföringen av praktiska kunskaper. 
Det som man inte känner till är svårt att prata om. Att praxisen inte fullt 
ut kan uttryckas som regler anges till och med ibland som skäl för att 
den överhuvudtaget inte skulle vara möjlig att »artikulera på ett adekvat 
sätt.«

Here it is important to realise that the ’not possible’-clause is a logical one. Tacit know-
ledge is thus knowledge which, for logical reasons, cannot be adequately articulated 
by linguistic or notational means. The discretionary component in the Aristotelian 
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conception of moral knowledge would be a case in point, as there is no established 
principles for the application of moral principles. This example indicates that there 
might be something to gain from refl ecting rather persistenly on the application of dif-
ferent sorts of language rules if our aim is to clarify the specifi c idea of tacit knowledge. 
(Johannessen i Dialogue, skill and tacit knowledge s  273)

»Tyst kunskap« blir en speciell form av kunskap i relief mot det som 
självklart godtas som kunskap i den tankestil som både Wittgenstein, 
Polanyi, Johannessen och Janik har gemensamt, ett steg tillbaka från den 
rena kunskap som kan sättas upp som regler för hur man gör något och 
hur saker »är«.

Att det inte går att ställa upp regler för hur den kunskap som utgörs av 
moraliska värden ska användas betyder inte att den inte går att artikulera 
på ett tillfredsställande sätt. Den får sitt uttryck genom att den tillämpas 
och kan uttryckas med hjälp av språket i berättelsen om hur den tillämpa-
des. Detta är inte på något vis otillfredställande. Begränsningen ligger inte 
i språkets möjligheter att uttrycka kunskap, den ligger snarare i reglernas 
oförmåga att uttrycka något annat än en liten del av det som ingår i en 
praxis.

Ett sätt att söka öppningar i kunskapsbegreppet är att som Johannessen 
tala om förtrogenhetskunskap och färdighetskunskap i motsats till påstå-
endekunskap. Bo Göranzon uttrycker det så här  :

Kunskap innehåller något mer än den påståendekunskap vi kan verbalisera. Två andra 
aspekter på kunskapers natur är angelägna att lyfta fram : förtrogenhetskunskapen 
och färdighetskunskapen som ger den horisont ur vilken påståendekunskapen tolkas. 
Praktiken är inte tillämpad teori som hela vårt utbildningssystem outtalat utgår ifrån. 
Förtrogenhetskunskap och färdighetskunskap tar sin näring ur erfarenheten, men egen 
och andras. Den grundläggande frågan är hur vi kan utveckla vår förmåga att refl ektera 
över våra erfarenheter. (Göranzon 2001 s  88–89)

Om praktik är något mer än tillämpad teori blir frågan om hur vi vidgar 
vår tolkningshorisont brännande. Hur kan en personlig tolkningshorisont 
som byggts upp utifrån en mängd erfarenheter förmedlas?

Mönster av handlingar

Till att börja med kan vi titta på hur praktisk kunskap utvecklas. När jag 
tänker på min egen undervisning är det påfallande hur liten plats överfö-
randet av konkreta regler tar. Det är inte så att jag först ställer upp uttalade 
regler och sedan visar hur jag gör när jag följer dem. Diskussionen förs 
framför allt utifrån olika handlingsmönster och den mening som jag och/
eller studenten kan upptäcka i dem.
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Låt oss gå mot en ytterlighet och se vad vi kan upptäcka om vi renod-
lar ett förhållningssätt som ändå inte är alltför långt från verklighetens 
situationer :

Om vi tänker oss en folkmusikspelman, väl bevandrad i den stil han spelat 
i sedan barnsben och med ett stort förråd av traditionella låtar och sådana 
han gjort själv, förankrad i en spelpraxis som han med tiden gjort till ett 
personligt spelsätt. Just den här spelmannen har tyvärr tappat rösten 
genom en olycka.

Till honom kommer en elev som nyss börjat spela fi ol och vill lära sig 
av honom, vilket han går med på, trots sitt handikapp. Hur kan då under-
visningen gå till?

Spelmannen börjar förmodligen med att be henne spela något som hon 
redan kan. Han väljer sedan, utifrån den uppfattning han bildat sig om 
arten av hennes förförståelse, en inte alltför komplicerad låt, koncentrerar 
sig på första reprisen, spelar före, tar kanske ner tempot på svåra ställen, 
spelar lite extra tydligt på de ställen som hon verkar ha svårt att uppfatta.

Så småningom börjar eleven få till fi ngrar och stråke enligt det mönster  
spelmannen visar. Hon börjar också kunna uppleva låten som en hel 
gestalt vilket visar sig i att låten får ett fl öde den inte hade tidigare. Spel-
mannen kan visa att hon har förstått med ett uppmuntrande leende eller 
helt enkelt med att gå vidare till nästa repris.

Är det som hon då har tagit till sig ett exempel eller en regel? Svaret 
på frågan om spelmannens spel är en regel eller ett exempel ligger i den 
attityd som eleven intar till det handlingsmönster hon fått tillgång till. I 
vilken mån mönstret är bindande uttrycks inte direkt.

Spelmannen spelar inte exakt likadant varje gång, kanske för att låten 
inte är helt fastlagd, kanske för att han tröttnat på det han nyss gjorde, 
kanske för att han vill visa att det ingår i praxisen att göra vissa variationer, 
kanske för att han helt enkelt börjar bli inspirerad. Det fi nns en gräns när 
låtens detaljer upplöser sig i individuella händelser, hur det där ornamen-
tet blev den här gången, hur långt stråkdraget blev och följden för tonerna 
som kommer efter. När elevens urskiljning av enskildheterna i lärarens 
spel blir tillräckligt detaljrikt för att lärarens personliga egenheter ska 
komma i fokus kan läraren undvika den överdrivna detaljfi xeringen genom 
att helt enkelt göra på ett annat sätt.

Så småningom får eleven en bild av vad som är ett återkommande 
mönster och vad som kan variera. Hon får en föreställning om spelman-
nens tankestil. Men bilden är inte helt fastlagd utan rör sig i fältet mellan 
komposition och spontanitet på ett sätt som eleven kan använda som för-
hållningssätt nästa gång hon tar sig an en liknande låt.
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Är spelmannens låt ett begrepp som överförs? Eller är den ett exempel 
ur en praxis? Den är till att börja med ett handlingsmönster som utgör en 
sammanhängande helhet för spelmannen. När han känner att eleven kan 
skapa en helhet i sitt eget spel utifrån de handlingsmönster han kan visa 
har han lyckats överföra den praxis som utgörs av hans eget sätt att spela 
just den låten och i förlängningen en liten del av den speltradition som 
han är en del av.

Låten har en stabilitet som påminner om den stabilitet som fi nns i 
det faktum att vi kan använda ord och göra oss förstådda utan att deras 
be  tydelse är helt fastlagd. Ordens mening kan vara tillräckligt stabil för 
att göra dem användbara även om språkanvändningen inte är defi nierad. 
Det är just det faktum att de inte är helt defi nierade som tillåter oss att 
använda dem på överraskande och uttrycksfulla sätt.

Så man kan se låten som både ett exempel ur en spelpraxis och som ett 
begrepp som är ett stabilt mönster sprunget ur praxisen. Men den är inte 
en regel. Om man ser den som en regel har man tagit ut vissa element 
ur praxisen och gjort dem stela på ett sätt som är mer en parodi på den 
levande praxisen än ett pregnant sätt att uttrycka den. Vissa aspekter av en 
praxis kan uttryckas i regelform, men reglerna är en förenkling och utsov-
ring av stabila element i praxisen, inte en grundläggande bas som praxisen 
utgår från. I den praktiska användning som regler har, t  ex som första 
anvisning för den som är nybörjare inom ett ämne, fi nns alltid risken att 
nybörjaren låses fast i ett stereotypt tänkesätt. Den kloke nybörjaren ser 
regler som exempel.

I spelmannens fall har hans elev fått med sig ett handlingsmönster som 
för eleven kommit att utgöra en meningsfull helhet. Detta är i sig tillräck-
ligt för att spela låten. Nästa låt kommer att vara lättare för henne att ta 
till sig eftersom muskler och sinne kommer att vara förberedda på vad de 
ska möta utifrån de likheter som det nya stycket har med det förra. Det 
blir möjligt att se en analogi med den tidigare låten. Vissa drag kommer 
att vara gemensamma, på samma sätt som vissa drag är gemensamma för 
spelmannens olika genomspelningar av samma låt. Genom att få större 
erfarenhet av olika stycken kan eleven så småningom urskilja vad som är 
en gemensam praxis för låtarna i den stil spelmannen spelar i.

En stor del av kommunikationen i överföringen av en praktik sker på 
det här sättet, i delandet av en gemensam situation där eleven upp lever det 
som är mer och mindre variabelt i lärarens handlingsmönster. 

Om vår spelman hade kunnat prata, på vilket sätt hade han då kun-
nat underlätta den här processen? Hans kommentarer hade förmodli-
gen utgått från den konkreta situationen och syftat till att fästa elevens 
uppmärksamhet på olika detaljer. »Titta på just det här«, »Lägg märke 



175Del III · Regler och överenskommelser

till fi ngersättningen här«, »så här gör jag för att få fram den här klang-
en«.

Språkanvändningen ligger ju inte bara hos läraren. Eleven kan fästa 
lärarens uppmärksamhet på de rörelser eller t  ex den rytmik som är svår att 
uppfatta. Elevens frågor kan hjälpa spelmannen att se tydligare vad som var 
problematiskt för just henne och tillåta honom att göra förenklingar och 
övningar för att renodla vissa sidor av det som ingår i låten. Hur och vad 
eleven frågar hade kunnat få en större plats vilket hade varit till stor hjälp.

Förutom att fästa uppmärksamheten på detaljer och på det sättet över-
föra ett sätt att se på vad som är betydelsebärande i musiken hade han ock-
så kunnat kommentera elevens helhetsuppfattning. »Spela ut«, »ta vara 
på kanterna i melodin«. Eller på olika sätt spegla det intryck som elevens 
spel gör. »Nu låter det på det här sättet, min föreställning om låten är mer 
så här«. Han kan på olika sätt föröka suggerera eleven in i den sinnesstäm-
ning som han ser som förbunden med låten, med en liknelse eller bild.

Inte minst hade han kunnat säga när han tycker att eleven kommit på 
rätt kurs och ge stöd i att komma igenom det motoriska och psykiska mot-
stånd som det innebär att lära sig ny musik.

Hittills har allt som spelmannen kunnat säga rört sig i direkt anslutning 
till vad som fi nns i just den här låten och hur just den här eleven tar in 
olika sidor av den. Kommentarerna utgår från något som just har klingat 
och är knutna till sammanhang i vilka de fälldes. De är inte allmängiltiga, 
utgör inte en metod som kan appliceras på en annan elev.

Med språket hade spelmannen också kunnat förmedla saker som inte 
är fullt så specifi ka, berätta om låtens eller musikstilens historia, jämföra 
med andra liknande som kanske har en något annorlunda form, visa det 
sätt vi använder för att skriva ner musik i allmänhet eller prata om hur 
man brukar tagla en stråke, olika sorters besträngning osv. Men hur långt 
diskussionen tillåts fördjupa sig i mer allmänna företeelser avgörs av på 
vilket sätt de hjälper eleven att komma förbi svårigheterna i den situation 
hon faktiskt befi nner sig i. Det var ju trots allt för att lära sig spela som 
hon kom dit.

Relevansen i sammanhanget av det som kan uttryckas i allmänna termer 
avgörs av på vilket sätt det kan påverka elevens handlingssätt. Mönstren av 
handlingar som eleven internaliserar är den egentliga grunden för fortsatt 
utveckling och kräver i sig inga regler för att kunna användas.

Teori och regler uppkommer oftast som efterkonstruktioner när någon 
studerat de handlingsmönster som blivit till en praxis. Bach kände aldrig 
till den funktionsanalys som idag används för att analysera hans harmonik. 
Wienklassicismens kompositörer hade aldrig hört talas om sonatform.

Om man försöker sig på att formulera vad som är gemensamt för hur 
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ett antal utövare hanterar en viss musikstil kommer man att få svårt att 
fi nna uttryckligt formulerade regler och också att de aktiva utövarna inte 
är speciellt intresserade av att formulera sin kunskap på det sättet.

Gemensamma utgångspunkter

Thomas Kuhn tar upp ett liknande förhållande när han beskriver hur en 
krets av forskare kan förenas av ett visst paradigm. Att utifrån försöka hitta 
en formulering av vad som är gemensamt för ett kunskapsfält låter sig inte 
göras i regelform.

Några av de generaliseringar han använder för att beskriva gruppens gemensamma 
övertygelser blir oproblematiska. Andra […] kommer att förefalla en aning för starka. 
Formulerade på detta sätt, eller vilket annat sätt han kan föreställa sig, kommer de 
ganska säkert att avvisas av några av medlemmarna i den grupp han studerar. Men 
om enhetligheten i den vetenskapliga traditionen skall formuleras med någon form 
av regler blir det inte desto mindre nödvändigt att framhäva gemensamma utgångs-
punkter inom ett givet område. Som ett resultat av detta förblir sökandet efter regler 
som är tillräckliga för att defi niera en speciell normal forskningstradition, en källa till 
kontinuerlig och djup frustration. (Kuhn 1979 s  46)

Detta beror på att forskarna utgår från den praxis de tränats in i genom de 
praktiska övningar de genomgått i sin utbildning och den tankestil som 
förmedlats genom de lärare de mött och litteraturen de läst.

Forskare arbetar från modeller som de fått genom sin undervisning eller genom 
förtrogenhet med litteraturen, ofta utan att varken helt veta eller behöva veta vilka 
egenskaper det är som gett dessa modeller karaktären av paradigmer för gruppen. 
Eftersom det är detta som sker behöver de inte heller någon fullständig uppsättning 
regler. Den enhetlighet som demonstreras av den vetenskapliga tradition som de har 
del i behöver inte ens innebära existensen av en underliggande uppsättning regler och 
förutsättningar som en ytterligare historisk eller fi losofi sk undersökning skulle kunna 
avslöja. Att forskare sällan diskuterar eller frågar vad det är som gör en speciell fråga 
eller lösning legitim kan locka oss att tro ett de åtminstone intuitivt känner till svaret. 
Men det behöver bara antyda att de inte tycker att varken frågan eller svaret är rele-
vant för deras forskning. Paradigmer kan föregå alla uppsättningar av regler som klart 
kan abstraheras från dessa och vara både mer bindande och mer kompletta än dessa. 
(ibid s  48)

En uppgift för forskaren är att hitta nya mönster utifrån de svar som 
yttervärlden ger på de experiment han utför. Förmågan att strukturera nya 
intryck till en sammanhängande helhet kan inte utgå från en regel utan 
bottnar i en känsla för de detaljer som är specifi ka i en viss situation. De 
mönster som kan byggas upp utgår från interaktionen gentemot omvärl-
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den och kan beskriva vissa delar av denna interaktion på ett sätt som gör 
det möjligt att göra en analogi med en annan situation. En sträng regel-
formulering gör den aspekt som den uttrycker mer renodlad och därmed 
lättare att använda som källa till analogier.

Som exempel kan vi ta kroppars rörelser. Vi kan kasta en boll mot en 
vägg och lita på att den kommer tillbaka, dess rörelser följer ett mönster. 
Om vi vill fånga bollen måste vi ta hänsyn till en mängd faktorer. Vi 
måste t  ex ge den en utgångshastighet, rätt riktning, ta hänsyn till bollens 
studsförmåga, vindens påverkan, väggens karaktär. Genom att ställa oss i 
denna korseld av påverkande faktorer blir vi så småningom skickligare på 
att hantera de olika aspekterna, inte så att vi kan förutsäga exakt var bol-
len kommer att hamna, men tillräckligt för att den allt oftare ska hamna 
inom det område där vi kan fånga den. I detta fi nns en form av kunskap 
om kroppars rörelse.

De mönster som kan sägas utgöra regler uppstår ur vår interaktion med 
verkligheten. Vi kan upptäcka regelbundenheter i hur verkligheten svarar 
på de prov vi kan utsätta den för. Genom att se närmare på hur olika for-
mer av bollar, pendlar, planeter och andra ting rör sig lyckades Newton 
på 1600-talet se det mönster som kan uttryckas i form av Newtons rörelse-
lagar. Vi kan med hjälp av dessa räkna ut var en ideal boll kommer att 
befi nna sig utifrån ideala utgångspunkter om vi bortser från de faktorer 
som vi inte kan kontrollera i förväg. Men trots att beräkningen är exakt 
kommer vi inte att kunna förutsäga exakt var bollen kommer att hamna 
eftersom det är omöjligt att föra in alla obekanta faktorer i beräkningen. 
För den som ska fånga bollen är inte Newtons rörelselagar till speciellt 
stor hjälp.

Deras värde är överförbarheten från ett fält till ett annat. En viss aspekt 
av bollens rörelse är överförbar till andra kroppars rörelse. En sträng regel 
gör det möjligt att se det gemensamma draget på ett tydligt sätt. Vissa 
aspekter av kroppars rörelse går att överföra mellan pendlar, planeter och 
oscillatorer. I och med att regeln ger möjlighet att se en analogi mellan 
företeelser som tidigare var åtskilda kan den ge upphov till nya handlings-
sätt som hade varit svåra att upptäcka utan att referera till regeln.

Att regler kan fungera på det sättet för inte med sig att praktisk kun-
skap primärt utgår från en förmåga att hantera dem. Detta är inte på 
något vis sagt för att förminska det sällsamma faktum att vi kan upp-
täcka stabila mönster i omvärlden. Men i ljuset av nya praktiker och nya 
erfarenheter av hur världen svarar på våra handlingar så förändras synen 
på det vi använder som regler och lagar, om inte för att de framstår som 
osanna så på det viset att gränserna för deras giltighet blir klarare. Rela-
tivitetsteorin gör inte Newtons lagar osanna, men den sätter gränser för 



spelrum178

deras giltighet. Att solen går upp i öster och ner i väster är riktigt så länge 
vi står på jorden.

De mönster vi kan formulera i ord och symboler omges av ett antal 
exempel på deras användning. Utan tillgång till exempel som visar deras 
förhållande till verklighetens fenomen förlorar de sin mening.

Kring en regel fi nns ett antal typiska sätt att använda den och ett sätt 
att uppfatta mönster bland en stor mängd intryck. Reglerna är ett konden-
sat av ett visst förhållningssätt gentemot verkligheten. Förhållningssättet 
 prövas kontinuerligt gentemot de situationer som utövaren möter.

Kontrapunkt

Ett exempel : den som vill lära sig att komponera musik fi nner sig ofta 
på en kurs i kontrapunkt. Här får han eller hon lära sig ett sätt att skapa 
fl erstämmighet utifrån mycket strikta regler. Ett fåtal intervall är konso-
nanta, alla andra dissonanta. Ett dissonant intervall måste förberedas och 
upplösas till ett konsonant. Två perfekt konsonanta intervall i följd är inte 
 tillåtna. Tillsammans med en del lösare anvisningar som t  ex att mot rörelse 
är att föredra framför medrörelse bildar detta ett mycket begränsande sys-
tem som ändå kan ha ett stort mått av komplexitet när det handlar om att 
skriva stycken för fyra eller fl er stämmor.

Anledningen till att kontrapunktsstudier är en del av undervisningen 
är inte att elevens verksamhet som kompositör ska handla om att skriva 
stycken i sträng kontrapunkt. Det handlar om att lära studenten att se 
detaljer i förhållandet mellan stämmor och utveckla sin förmåga att röra 
sig inom en begränsning på ett kreativt sätt. Trots striktheten i reglerna 
fi nns det möjlighet till estetiska val, inte minst för att det fi nns många 
situationer där olika regler kommer att strida mot varandra. De stilfrågor 
detta ger upphov till kan ses utifrån exempel på hur t  ex Josquin, Palestrina 
eller Bach skrivit kontrapunkt.

Kontrapunktens regler är från början sprungna ur de olika praktiker 
som dessa kompositörer exemplifi erar. Synen på reglerna förändras i stil-
skiftena. Idealexemplen och de regler som kan hämtas ur dem ger tillsam-
mans en bild av ett tonsättarhantverk som eleven inbjuds att själv försöka 
hantera. Erfarenheterna av hanterandet kan överföras till andra musik-
stilar.

I all musik som har mer än en stämma fi nns ett element av kontrapunkt. 
Att det fi nns ett värde i att renodla den aspekten medför inte att den styr 
kompositören. Den som ägnar sig åt att skriva kontrapunkt utforskar en 
sida av det fält av motsättningar som kompositören har att röra sig i.
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Övertoner

En invändning mot synen på regler som uttryck för stabila aspekter av en 
praxis skulle kunna vara kontrapunktens samband med det mönster som 
fi nns i de naturliga övertonerna. Att intervall blir konsonanta beror på att 
många av deras grundläggande övertoner stämmer överens. Alltså skulle 
kompositörens handlingar kunna ses som ett användande av de regler som 
styr naturliga övertoner.

Att föra resonemanget på det viset är ungefär som att säga att en biolog 
följer kvantfysikens regler. De mönster man kan se i biologin följer inte på 
något regelbundet sätt ur fysiken. För att få ut något av Darwin behöver 
man inte kunna fysik. Biologiska fenomen är inte nödvändigtvis reducer-
bara till fysikaliska.

För den som utövar den praxis som delvis kan uttryckas i kontrapunk-
tens regler är akustikens lagar inte något som han/hon direkt förhåller sig 
till i själva skrivarbetet. Det är därför inte rimligt att säga att de följs. Om 
det fi nns grundläggande mönster i världen och hur i så fall vår möjlig-
het att handla förhåller sig till dessa mönster är fortfarande en teologisk 
fråga.

Reglerna kan vara till hjälp att överföra en tydlig aspekt av en praxis 
som sedan fi nns närvarande som referens i utövandet. De får mening först 
när denna referenspunkt används för att tydliggöra det spänningsfält som 
ligger i det praktiska handhavandet. Utövarens fråga är om de möjliga 
handlingsmönster som kan härledas ur reglerna verkligen leder till ett 
ända målsenligare sätt att agera. Meningen skapas i den situation som han 
eller hon har att hantera.

Lagar som källa till analogier

Den tankestil som reglerna är ett uttryck för använder dessa som begräns-
ning för att kunna göra analogier mellan olika situationer. När reglerna 
används som analogi mellan ett område och ett annat förändras deras 
uttryck i samspel med de begränsningar som det nya området ställer upp. 
Deras uttryck blir bundna till det sammanhang de används i.

Thomas Kuhn pratar om vetenskapliga formler som »lagskisser« som 
forskaren använder för att kunna se likheter mellan olika situationer. Det 
analogiska tänkandet är grunden både för att förstå och ha någon nytta av 
formlerna. Han använder just Newtons andra rörelselag som exempel :
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Det är inte riktigt så att logiska och matematiska operationer appliceras direkt på for-
meln f = ma. Vid närmare undersökning visar sig denna formel vara ett schema eller 
skiss till en lag. När den studerande eller forskaren går från en problemsituation till en 
annan skiftar också de tillämpliga symboliska generaliseringarna. När det gäller fritt 
fall förvandlas f = ma till mg = m · d2s/dt2; för den enkla pendeln förvandlas den till 
mg sin θ = –ml · d2θ/dt2; för ett par växelverkande harmoniska oscillatorer blir den 
två ekvationer, varav den första kan skrivas m1 · d

2s1/dt2 + k1s1 = k2(s2– s1+d); och 
för mer komplexa situationer som gyroscopet tar den sig andra former där familje-
likheten med f = ma är ännu svårare att spåra. När den studerande lärt sig identifi era 
krafter, massor och accelerationer i ett antal nya typer av fysiska situationer, har den 
studerande också lärt sig att skapa den rätta versionen av f = ma för att relatera dessa 
till varandra. Detta blir ofta en version som han inte tidigare har lärt sig den exakta 
motsvarigheten till. Hur har han lärt sig detta?

Vi får en ledtråd genom ett fenomen som är välkänt både för forskarstuderande 
och vetenskapshistoriker. De studerande gör ofta erfarenheten att de läst igenom 
ett lärobokskapitel och tyckt sig förstå det perfekt, men ändå har svårigheter med 
att lösa ett antal av problemen i slutet på kapitlet. Det är vanligen också så att dessa 
problemsvårigheter löses upp på samma sätt. Med eller utan lärarens hjälp upptäcker 
den studerande ett sätt att se sitt problem som en motsvarighet till ett annat problem 
som han redan träffat på. När han har sett likheten och förstått analogin mellan två 
eller fl era olika problem kan han relatera symbolerna till varandra och använda dem på 
verkligheten på ett sätt som tidigare visat sig effektivt. Lagskissen, exempelvis f = ma, 
har fungerat som ett instrument och visat den studerande vilka likheter han ska leta 
efter och det ljus som situationen ska ses i. (Kuhn 1979 s  153–154)

Ur praxissynpunkt är teorins funktion att hjälpa utövaren att se nya sam-
manhang och tillåta den enskilde utövaren att se sin praktik i ett nytt ljus. 
De som utövar en praktik är inte ointresserade av teori om de kan se en 
mening i den, dvs om de kan föreställa sig att den kan förändra deras prak-
tik, låta dem göra en ny upptäckt. Många praktiker gränsar till ett fl ertal 
olika områden.

Sambandet teknik– sinne får mig att tänka på 70-talet då jag läste fonetik på univer-
sitetet efter att ha jobbat ett 10-tal år som sånglärare.

Vilken njutning att ta del av kurvor och spektrogram!! Att studera hur formanter 
fl yttades vid olika käkavstånd, att påtagligt se det subglottala trycket på diagram!!

Jag kände att en annan del av hjärnan som tidigare inte varit så aktiv, började 
arbeta. Det blev till en fruktbar dialog mellan mina två hjärnhalvor.

Sångpedagogyrket är ju egentligen en mixtur av många yrken vid sidan av vår 
ursprungliga profession, fastän såsom amatörer.

Vi är fysiker med viss kunskap om akustik, fonetik m m.
Vi är fysiologer med kunskap om kroppen.
Vi är språklärare med kunskap om många språk.
Vi är psykoterapeuter med kunskap om inre drivkrafter.
Detta är kanske en beskrivning av en rik och fruktbar dialog mellan sinne och 

teknik. (Hülphers S5)
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Ett försök att tränga in i dessa olika områden leder snabbt till en oge-
nomtränglig mängd information att ta ställning till. Urskillningen av vad 
som är värt att ta till sig styrs av föreställningen om vad som faktiskt kan 
påverka praktikerns handlingar, i det här fallet sättet att undervisa. Prak-
tikerns förhållningssätt till teoretiska resonemang handlar till stor del om 
att sovra, att orientera sig i mängden av möjliga infallsvinklar och aktivt 
undersöka vad som går att införliva i det personliga utövandet. Det övriga 
kan inte tillåtas låsa tanken.

Innehållet i en praxis

Den syn på praktisk kunskap som här skissats upp skiljer sig från den syn 
på praxis som ett tillämpande av regelverk som utforskats av t  ex Kjell S 
Johannessen :

… Wittgensteins begrepp praxis. Begreppet införs i anknytning till hans analys av att 
vara styrd av något i sin verksamhet. Det styrande inslaget kan vara ett begrepp, den 
västerländska konventionen för att läsa en text (man börjar överst till vänster och läser 
mot höger), en moralisk eller estetisk norm, en juridisk eller vetenskaplig lag, en mate-
matisk princip, en tumregel, en etikettsregel etc, etc. Sådana verksamhetsstyrande 
in slag kallar Wittgenstein med en gemensam beteckning för regler. En regel kan så  ledes 
sägas vara det allmänna och åtminstone delvis artikulerbara innehållet i en verksamhet. 
Gemensamt för alla typer av regler är förhållandet att de ska praktiseras, ut  övas, använ-
das eller följas. Och att följa en regel kallar Wittgenstein en praxis (FU § 202). Begrep-
pet praxis är således ett begrepp om en helhet bestående av en regel och dess etable-
rade användning. Det är detta begrepp som utgör själva kärnan i hans försök att synlig-
göra hur språk och verklighet är förbundna. (Johannessen 2007 s  69–70)

Den här synen på praxis utgår från att regler har en mer grundläggande 
betydelse än den praxis som omger dem. I Johannessens tolkning blir de 
till och med till själva innehållet i verksamheten. Helheten består av regeln 
och dess användning, i den ordningen.

Frågan är om det är de estetiska normerna som styr konsten, i vilken 
grad en tumregel binder oss? Föreställningen om att reglerna skulle vara 
ett uttryck för själva innehållet i verksamheten bortser från det aktiva 
meningsskapande som är en förutsättning för att vi ska ha någon nytta av 
dem och den historia som är grunden till att de överhuvudtaget fi nns till. 
Om man i stället ser en praxis som i första hand ett antal etablerade hand-
lingssätt och i andra hand de regler som kan kondenseras ur praktiken 
löser man en del svårigheter, framför allt den som handlar om hur praxisen 
kan artikuleras i språk.

När vi handlar gentemot verkligheten måste vi förhålla oss på ett ome-
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delbart sätt till våra sinnesintryck. Vårt sinne måste vara i rörelse eftersom 
verkligheten är föränderlig. Vi måste tolka våra intryck, vänta på ett lämp-
ligt tillfälle för att gripa in i ett skeende som pågår. Det vi upplever är inte 
entydigt, det fi nns många olika sätt att rikta sin uppmärksamhet gentemot 
samma skeende.

Svårigheten med att formulera en praxis i språk grundar sig i de para-
doxala fält utövaren möter i praktiska situationer och gradvis övar upp sin 
skicklighet i att hantera. Om praxisen reduceras till en språklig entydighet 
går förmågan till rörelse förlorad, den avvägning mellan oförenliga stånd-
punkter som är grunden för att handla på ett fl exibelt sätt. Utövaren värjer 
sig mot att formulera sin verklighet på det sättet eftersom formuleringen 
ger intryck av en falsk tydlighet som snarare leder till ett mekaniskt möns-
ter än det subtila tolkande och agerande mot situationsbundna skiftningar 
som är den skicklige utövarens kännemärke. För att gripa in i skeendet 
behövs en repertoar av möjliga handlingar och en uppfattning om vad som 
är meningen med att handla överhuvudtaget.

Vi kan mycket väl använda språket för att tillgodogöra oss en praxis om 
det används i syftet att låta oss vidga och röra oss mer obehindrat i fältet av 
möjliga handlingar. Det kan t  ex användas för att ta del av andras exempel 
på handlingssätt och tydliggöra vilka intressen som det är viktigt att ta 
hänsyn till. Skarpa språkliga formuleringar, t  ex i regelform, gör ett enskilt 
förhållningssätt tydligt och därmed lättare att förhålla sig till.

Det slutliga valet av hur vi handlar kan inte avgöras av en regel utan 
sker spontant, i situationen, ofta utan möjlighet till eftertanke. Språket 
kan hjälpa oss att bygga upp den fond av internaliserade bilder som vår 
fantasi då kan gripa efter.

När vi pratar om förtrogenhetskunskap och omdöme är det just det 
situationsbundna i utövandet vi vill framhålla, kontakten med de omedel-
bara upplevelserna och deras förbindelse med vår kroppslighet. Kjell S 
Johannessen tar upp temat :

Det reaktionsmässiga och beteendemässiga greppet om verkligheten måste således 
sägas vara en möjlighetsbetingelse för all mänsklig kommunikation över huvud taget. 
Det är i denna bemärkelse vi med rätta kan säga att praxisbegreppet hos Wittgenstein 
är förbundet med det givna – med de livsformer som i hans perspektiv representerar 
det givna. (Johannessen 2007 s 78)

Samtidigt som kontakten med de yttre intrycken som pockar på handling 
är en förutsättning för utövandet behövs också ett visst mått av avstånd 
som gör det möjligt att iaktta sina handlingar och tankemönster. Upp-
rättandet av ett sådant avstånd är det som gör urskillning och omdöme 
möjligt.
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I den undersökning av vår kroppslighet som Maurice Merleau-Ponty 
gör i »Kroppens fenomenologi« rör han sig i detta gränsland. Med 
utgångspunkt i den amputerades upplevelse av att ha kvar den ampute-
rade kroppsdelen i sin inre värld beskriver han hur den direkta, refl ex-
mässiga, uppfattningen av världen är utgångspunkt för skapandet av ett 
inre »rum«, vilket genom att ligga på ett visst avstånd från det spontana 
skapar ett seende som annars inte vore möjligt.

Om människan inte ska kapslas in i den synkretiska omvärld där djuret lever som i 
ett extatiskt tillstånd, om hon ska vara medveten om en värld som den gemensamma 
grunden för alla omvärldar och som skådeplats för alla beteenden, så är det nödvän-
digt att ett avstånd skapas mellan henne och det som ropar efter hennes handling 
[…] Varje särskild reaktion måste upphöra att ta hela hennes praktiska fält; dessa 
reaktioner måste utvecklas i periferin i stället för i mitten av hennes existens, och 
de får till slut inte längre varje gång kräva ett särskilt ställningstagande, utan måste 
vara utformade en gång för alla i sin generalitet. Det är således genom att ge avkall 
på sin spontanitet, genom att engagera sig i världen med hjälp av stabila organ och 
företablerade kretslopp som människan kan skaffa sig det mentala och praktiska rum 
som i princip kommer att befria henne från hennes omvärld och som får henne att se 
den. (Merlau-Ponty 1997 s  38)

Det som vi har nytta av att ha närvarande i vårt inre rum är det som tillåter 
oss att se yttervärlden och våra refl exmässiga impulser på ett sätt som gör 
det möjligt att handla refl ekterat. Vi växlar mellan att gå helt upp i hand-
lingen och ta ett steg tillbaka för att se hur resultatet blev och hur vi kan 
gå vidare. I det inre rummet bygger vi upp olika typer av föreställningar 
som tillåter oss att kasta oss i handlandets fl öde på nya sätt, utan att vara 
bundna av det refl exmässiga.

Det fi nns ett värde i att göra dessa föreställningar tydliga, att de kan bli 
ett avstamp och en tydlig intention som hjälper oss att sovra i mängden 
av intryck. En tydlig intention kan prövas, men den kan i slutänden aldrig 
tillåtas styra den faktiska handlingen på ett regelmässigt sätt.

Typiskt för konstnärliga arbetsprocesser är den mängd av föreställ-
ningar, strukturer och former som förkastas, inte för att de nödvändigtvis 
är dåliga eller felaktiga, utan för att de inte leder till något meningsfullt 
när de prövas i det faktiska samspelet mellan deltagarna och med de yttre 
förutsättningarna. Prövningen sker med avstamp i en föreställning, men 
utan att föreställningen tillåts bli en förutfattad mening om vad som ska 
hända, i det tillstånd av kontakt med sinnesintrycken utan vilket våra före-
ställningar stelnar till mekaniska mönster.

Att syssla med psykologi innebär nödvändigtvis att, under det objektiva tänkandet 
som är upptaget av färdiga ting, möta en första öppenhet för tingen utan vilken det 
inte skulle fi nnas något objektivt tänkande. (Merlau-Ponty 1997 s  49)
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Om vi ser något kan det beskrivas i språk. I den mån vi ser återkommande 
orsakssamband kan de uttryckas som regler. Reglerna uttrycks i det språk 
vi skapat utifrån det vi sett och är bundna till samma begränsningar.

Begreppens utkanter

Wittgensteins utforskande av språkets gränser leder till en gradvis för-
ändring av innebörden i ord som språk och regel. Från att under sin första 
period  framför allt ha undersökt det formallogiska språkets gränser för-
ändras senare hans syn på språk till att inkludera inte bara vardagsspråket 
utan även gester och andra tecken som gör det möjligt att kommunicera. 
Hans förändrade uppfattning om språk påverkar även synen på regler, 
matematiska och andra. Regelbegreppet blir vidare och inkluderar även 
företeelser där inte utfallet av användningen av reglerna är förutsägbar på 
samma sätt som i de strikta logiska regler som hans tänkande utgår från. 
Det är just den här glidningen i frågan om reglerna som är grunden för 
det tänkande kring praxis som är ett starkt närvarande tema i hans senare 
fi losofi .

Ett exempel kan vara den analogi han gör i sin första bok mellan språ-
kets förhållande till världen och de olika former musik kan uttryckas i :

4.014 Grammofonskivan, den musikaliska tanken, notskriften, ljudvågorna, alla står 
de till varandra i samma avbildande interna relation som råder mellan språket och 
världen.

De har alla den logiska strukturen gemensam.

4.0141 Det fi nns en allmän regel, enligt vilken musikern kan avläsa symfonin ur parti-
turet, enligt vilken man ur skåran på grammofonplattan kan härleda samma symfoni 
och med hjälp av den första regeln om igen kan härleda partituret ur symfonin. Däri 
består just den inre likheten mellan dessa skenbart så helt olikartade företeelser. Och 
regeln är den projektiva lag, enligt vilken symfonin projiceras i notskriften. Den är 
regeln för översättningen av notskriften till grammofonplattans språk. (TL-P)

I de här två citaten sker en glidning mellan en »avbildande intern rela-
tion« och en »allmän regel«. Wittgensteins föreställning är att man med 
hjälp av ett sådant regelverk skulle kunna härleda den notskrift man utgick 
ifrån utifrån resultatet av en serie »avbildningar« eftersom det fi nns en 
inre likhet som står fast och som får sitt starkaste uttryck i »reglerna« för 
hur musikern »avläser« symfonin.

Ur musikerns synvinkel är det omöjligt att bortse från den tolknings-
process som ligger i överföringen mellan olika modus. Tonsättaren tolkar 
sin inre föreställning till noter, som i sin tur tolkas av musikern. Det som 
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kommer ur denna process tolkas till en inspelning av inspelningsprodu-
centen/teknikern vars resultat sedan speglas genom en ljudanläggning till 
en lyssnare. Det som lyssnaren kan uppleva påverkas av alla dessa tolk-
ningssteg som alla är beroende av tolkarens erfarenhet och personlighet 
och de akustiska rum och tekniska lösningar som är involverade. Det fi nns 
ingen allmän regel som leder tillbaka till samma notbild som var utgångs-
punkten. Föreställningen att en sådan regel skulle vara mer grundläggande 
än resultatet av de olika tolkningsprocesserna leder i sin förlängning till att 
de olika stegen reduceras till ett passivt tillämpande av regeln än ett aktivt 
förhållningssätt till styckets helhet och den del av tolkningsprocessen som 
är situationsbunden och meningsskapande.

Mot detta kan ställas den syn som kommer till uttryck i det som Witt-
genstein arbetade med under sin sista tid, de anteckningar som samlats i 
den bok som kallas »Om visshet«. I denna undersöks med vilken rätt vi 
kan säga att vi vet något, till skillnad från att vi tror något. Här har före-
ställningen om regler förändrats radikalt, från en bild av regler som verk-
lighetens underliggande lagar till insikten att vi inte ens kan förstå vad vi 
menar med reglerna utan tillgång till de omdömen och exempel som givit 
upphov till dem.

139. Regler förslår inte till att fastställa en praxis utan man behöver också exempel. 
Våra regler lämnar bakdörrar öppna, och praxis måste tala för sig själv.

140. Vi lär oss inte praxis att fälla empiriska omdömen genom att lära oss regler; man 
bibringar oss omdömen, och deras sammanhang med andra omdömen. En helhet av 
omdömen görs trovärdig för oss. (OV)

Den förändrade synen på regler utsträcks till och med till rent matema-
tiska förhållanden :

43. Vad för en sats är detta : »Vi kan inte ha räknat fel i 12×12=144«? Det måste 
dock vara en sats i logiken. – Men är den inte detsamma som konstaterandet att 
12×12=144?

44. Om du fordrar en regel ur vilken det framgår att man inte kunde räknat fel här, så 
är svaret att vi inte lärde oss detta genom en regel, utan genom att vi lärde oss räkna.

45. Räknandets väsen lärde vi känna då vi lärde oss räkna.

46. Men kan man alltså inte beskriva hur vi förvissar oss om att en uträkning är till-
förlitlig? Jovisst! men någon regel framträder därvid inte. – Men det viktigaste är : Det 
behövs ingen regel. Ingenting fattas. Vi räknar enligt en regel, det är tillräckligt.

47. Så räknar man. Och detta är att räkna. Det som vi t  ex lär oss i skolan. Glöm denna 
transcendenta säkerhet som sammanhänger med ditt begrepp om själen. (OV)
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Skillnaden mellan det som beskriver regelmässiga förhållanden och det 
som beskriver erfarenhet är inte alltid skarp. Det vi betraktar som sant 
kan ofta beskrivas i regelform, men om vi ombeds förklara varför vi ser 
det som sant är vi tvungna att falla tillbaka på erfarenhetssatser, antingen 
de som fi nns inbäddade i vår kultur eller våra egna minnen. Wittgenstein 
uttrycker sig kring detta i närmast poetisk form:

94. Men min världsbild har jag inte därför att jag förvissat mig om dess riktighet; inte 
heller för att jag övertygat mig om dess riktighet. Utan den är den nedärvda bakgrund 
mot vilken jag skiljer mellan sant och osant.

95. De satser som beskriver denna världsbild kunde höra till ett slags mytologi. Och 
till sin roll liknar de spelregler, och spelet kan man också lära sig rent praktiskt, utan 
uttalade regler.

96. Man kunde föreställa sig att vissa satser med formen av erfarenhetssatser hade 
stelnat och fungerade som ledning för fl ytande erfarenhetssatser som inte hade stelnat; 
och att detta förhållande ändrades med tiden, i det att fl ytande satser stelnade och stela 
blev fl ytande.

97. Mytologin kan igen bli fl ytande, tankarnas fl odbädd förskjutas. Men jag skiljer 
mellan vattnets rörelse i fl odbädden och dennas förskjutning; fastän det inte fi nns 
någon skarp åtskillnad mellan dem.

98. Men om någon sade »Alltså är logiken en erfarenhetsvetenskap«, så skulle han ha 
orätt. Men detta är riktigt, att samma sats en gång kan behandlas som underkastad 
erfarenhetens prövning, en annan gång som regel för prövning.

99. Ja, den där fl odens strand består delvis av hårt berg, som inte förändras alls, eller 
bara omärkligt, och delvis av sand, som än här, än där spolas bort eller förs till. (OV)

Slutord

I stället för att se en praxis som en regellös användning av en regel kan det 
vara rimligare att se de regler man kan ställa upp för en verksamhet som en 
avspegling av de mest stabila aspekterna av de handlingsmönster som det 
regellösa hanterandet av ett stort antal situationer har givit upphov till. 

Att studera en praxis är i grunden en strävan efter att vidga sin reper-
toar av sätt att hantera omvärlden. Om omvärlden är mångtydig måste det 
språk som ska beskriva praktikerns förhållande till den kunna ge uttryck 
för de inneboende motsättningar vi är intresserade av. I det arbetet har vi 
ingen nytta av ett regelbegrepp som vi givit en metafysisk laddning som 
verklighetens grundläggande mönster. Det är snarare mångtydigheten vi 
vill få erfarenhet av, genom exempel, antingen de uttrycks i språklig form 
eller i handlingar vi kan se och refl ektera över.
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Det metafysiska i regelbegreppet innebär också att det som inte kan 
uttryckas i regelform blir en specialform av kunskap som framstår som 
problematisk att överföra, »tyst« eller »intransitiv«. Kanske gör vi klo-
kast i att begränsa användningen av ordet regel till den typ av logiska 
utsagor som leder till ett bestämt defi nierat mål, som kan omformas till 
algoritmer, och acceptera att vårt grundläggande förhållande till verklig-
heten inte kan omfattas av den skenbara trygghet som det mekaniska i 
följandet av en regel ger sken av.

Det speciella med den form av kunskap som överförs mellan musiker 
är att den är handlingsnära. Musikhögskoleläraren använder sig av språk i 
en handlingskontext. 

Undersökningen av vilken mening som kan ligga i en viss handling 
sker i samband med en direkt sinnesupplevelse. Att sätta språk på något 
kan vara ett sätt att urskilja betydelsebärande detaljer i upplevelsen. Det är 
sedan möjligt att använda urskillningen som avstamp in i en ny handling. 
Den distans till sinnesintrycken som processen att gestalta en upplevelse i 
ord innebär kan användas för att få oss att se något nytt i det vi har framför 
oss, för att hindra oss att fastna i ett de statiska reaktionsmönster som våra 
inlärda vanor och tankestilar i längden leder till. 

Ett levande musicerande går utöver orden. Språket kan ha en betydelse-
full roll i processen att nå fram till en musikalisk helhet, men det används 
som språngbräda, som arbetsmetod i förhållande till de handlingsmönster 
som står i fokus. Dess roll när det gäller att utveckla en konstnärlig praktik 
är inte att defi niera eller förklara utan att tillföra en spännvidd, fördjupa 
upplevelsen av de paradoxala fält som är förbundna med utövandet. I an -
vändningen av språket på detta sätt ligger ett erkännande av handlingen 
som fullödigt kunskapsuttryck som i sig inte kräver någon förklaring eller 
analys.

När musiker och musiklärare pratar om musiken gör de det oftast uti-
från ett specifi kt exempel, något som just har hänt eller som utgör ett 
exempel som har tillräckligt stark laddning för att vara värt att hänvisa till. 
Handlingen är inte en tillämpning av något som kan uttryckas språkligt, 
utan språket utgår från handlingen, används för att på olika sätt belysa vad 
det var som hände. 

De kommentarer som fälls i ett undervisningsrum är ofta helt obegrip-
liga för den som inte har tillgång till den sinneserfarenhet som läraren och 
studenten delar. Ibland kan en kort kommentar eller gest förskjuta fokus 
på ett mycket betydelsefullt sätt som kan vara helt ogripbart för en utom-
stående iakttagare. Ofta bygger den sortens kommentarer på ett analogiskt 
tänkande, ett »tänk som om«, en metafor eller bild som förhåller sig till 
den tankestil som eleven visar i spelet. 
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Det analogiska tänkandet defi nierar inte, det ser en viss likhet mellan 
olika erfarenheter, förtydligar något utan att låsa fast tanken. Tvärtom 
uppmuntrar analogin till ett sökande i den egna erfarenheten, till att för-
ankra det som just hände i den egna personligheten. I stället för att leta 
efter kunskap i formen av allmänna mönster är målet att göra handlingen 
mindre allmän, mer specifi k, göra just den här musiken till något som inte 
låter som något annat.

Erfarenheterna vi använder oss av för att se analogier med den situation 
vi har framför oss behöver inte nödvändigtvis vara självupplevda. De kan 
utgöras av någon annans exempel som vi fått berättat för oss på ett sätt 
som var tillräckligt levande för att meningen med exemplet skulle stå klart 
för oss. Även processen med att formulera ett exempel för någon annan är 
meningsskapande eftersom de val den innebär medför att de mest betydel-
sefulla delarna av sinneserfarenheten tas fram och blir tydliga. 

Det speciella med språkanvändningen i konstnärliga praktiker är den 
speciella vaksamhet som konstnären behöver tillägna sig för att avgöra när 
ord och föreställningar verkligen leder vidare till en kreativ handling. Den 
vaksamheten leder till att ofruktbara tankemodeller obönhörligt sovras 
bort. 

Driften att pröva i handling, att inte nöja sig med föreställningen, är en 
viktig del av konstnärskapet. Men frågan är vad som fi nns att pröva, vad 
som fi nns tillgängligt att associera till, på vilket sätt situationen jag har 
framför mig står i analogi till mina tidigare erfarenheter? Det är här ett 
förspråkligande av erfarenhet kan vara till hjälp, om det kan ske utan att 
förlora handlingen ur sikte.

I den diskussion som pågår om vad som kan sägas vara forskning i ett 
konstutövande har ofta språkliga beskrivningar av de konstnärliga arbets-
processerna stått högt på dagordningen. Det fi nns en stark rörelse mot 
utbildningsformer där en skriven text ska bedömas i examina vid sidan av 
själva utövandet. Hur bedömningen av det skrivna ska ske, och hur det ska 
avgränsas mot andra former av akademiska texter är ännu oklart.

Deltagarna i dialogseminarierna skriver inte texter i syfte att de ska 
fungera som fristående uttryck, de använder sin förmåga till refl exion för 
att fördjupa sin praktik. Texterna är tillfällighetsverk, tillkomna utifrån 
målet att sätta något i rörelse eller leda något vidare. 

De får sitt värde i första hand utifrån sitt förhållande till den enskilde 
utövarens erfarenheter och hur återkopplingarna de ger upphov till bland 
övriga deltagare kan återföras till den egna praktiken. I rollen som semina-
rieledare har jag i grunden ingen anledning att göra någon bedömning av 
deras värde som fristående texter, jag använder dem som avstamp för att 
se om det kan fi nnas något att hämta som har betydelse för hanterandet 
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av den praxis som seminarierna syftar till att utveckla. Att de sedan ibland 
kan fungera att läsa utryckta ur sitt sammanhang är snarare en bieffekt än 
ett mål.

Den kunskapssyn som ligger bakom utgår från den personliga, ända-
målsenliga och situationsbundna handlingen som uttryck för vad det är 
att kunna eller veta något. Den förhåller sig på ett annat sätt till språkliga 
begrepp än de intellektuella traditioner som strävar efter att defi niera sig 
fram till en fast bild av verklighetens skiftande skeenden. Om ett förspråk-
ligande ska användas som arbetsmetod för konstnärlig utveckling och 
forskning behövs en medvetenhet om det handlingsnära språkets villkor.

Den som strävar efter att utforska det meningsfulla i en situation är 
upptagen av vad som är betydelsefulla detaljer i situationen. För att för-
medla dem behövs hela den omedelbara uttrycksfullheten som fi nns den 
kreativa användningen av språket, i de träffande bilderna och de inspire-
rade berättelserna. Om vi vill ta vara på den formen av kunskap behöver 
vi, förutom att förstå vilken sorts värde som ligger i den, skapa ett forum 
där utövarnas personliga meningsskapande stöds. 

Jag har i den här avhandlingen försökt visa på ett förhållningssätt och 
en arbetsform som kan vara fruktbara för att skapa ett sådant forum, och 
att den kunskapssyn som ligger bakom kan vara till hjälp för att utveckla 
och överföra erfarenheter även inom konstnärliga områden.

Om läsaren kan hitta något i innehållet som gör det möjligt att se nya 
sidor i den egna praktiken, sätta något inre i rörelse som leder till nya sätt 
att handla, har arbetet med boken varit meningsfullt.
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