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Abstrakt

Tidigare forskning har visat att starka musikupplevelser kan intriffa i vitt
skilda sammanhang och ta sig manga olika uttryck. Sddana erfarenheter framstar
som synnerligen betydelsefulla och har bl.a. rapporterats kunna péverka indivi-
dens fortsatta forhallande till musik, vilket gér dem pedagogiskt intressanta.
Formella ldrosituationer dr emellertid kraftigt underrepresenterade i studier dir
minniskor ombetts att fritt beskriva starka upplevelser som de haft i samband
med musik. Syftet med min doktorsavhandling &r att undersdka vad stark mu-
sikupplevelse innebér for elever och musiklérare i grundskolans hogre arskurser,
samt att studera vilket utrymmet for sddana erfarenheter ar inom skolans musik-
undervisning (ak 7-9). P4 ett 6vergripande plan dr ambitionen att fordjupa for-
staelsen for starka musikupplevelser som ett mojligt inslag i pedagogiska situa-
tioner.

Tre empiriska ingdngar provas: ett elev-, ett larar- och ett laroplansperspek-
tiv. Elevperspektivet har inneburit en granskning av 166 femtonéringars skriftli-
ga redogorelser for starka musikupplevelser som de varit med om. Lararperspek-
tivet gick ut pé att studera 28 musiklirares forestdllningar om syftet med skolans
musikundervisning liksom deras resonemang omkring starka musikupplevelser i
skolkontext, samt att granska deras beskrivningar av egna starka musikupplevel-
ser. Laroplansperspektivet tog sig uttryck i en studie av hur fenomenet musik-
upplevelse fanns representerat i 24 lokala och 2 nationella laroplanstexter i mu-
sik. Med bas i ett fenomenologiskt-hermeneutiskt perspektiv har materialet ana-
lyserats savil kvalitativt som kvantitativt.

Resultatbilden pekar pa att skolans musikundervisning har potential att fun-
gera som en arena for starka musikupplevelser, samt att detta kan ske i samband
med en méngfald av aktiviteter och genrer och yttra sig pd méanga olika sitt.
Endast en elev hanvisade till ett musikaliskt mote i1 klassrumsmiljo; 6vriga upp-
levelser som intrdffat inom ramen for skolans verksamhet hade utspelat sig pa
andra arenor (festsalen, offentliga konsertsalar etc.). Majoriteten av beskrivning-
arna gillde emellertid musikumgénge i fritidskontext, vilket vittnar om den bety-
delsefulla plats meningsfulla méten med musik har inom ungdomskulturen. In-
nebdrden fortydligas i form av narrativa konstruktioner.

Begreppet stark musikupplevelse forekommer ej pa laroplansniva; dock up-
penbarade analysen ett antal intressanta ”Gppningar” vilka belyses i mitt arbete.
Aven om samtliga ldrare forholl sig i grunden positiva till starka musikupplevel-
ser som ett inslag i det musikaliska ldrandet blev det tydligt att manga lérare inte
tidigare ndrmat sig tematiken utifrin pedagogiska fortecken; diremot uppvisade
de en pataglig fortrogenhet med fenomenet grundad i egen erfarenhet av recep-
tivt respektive performativt musikumgénge. Det tinkbara utrymmet for starka
musikupplevelser i skolkontext preciseras genom en utforlig belysning av sex
specifika teman hérledda ur lirarnas resonemang. Dértill kartliggs den potentiel-
la zonen for upplevelse utifran lirarnas forestdllningar om musikundervisning-
ens syfte.

Sokord:  starka musikupplevelser, musikens funktion, ungdomars musikan-
véndning, musikundervisning, hogstadiet, musikaliskt ldrande, undervisningsmal



Abstract

Earlier research has shown that strong experiences related to music (SEM)
can occur in very different contexts and take on many different forms. Experi-
ences like these seem significant and have among other things reportedly had an
affect on the individual’s continuing relationship towards music, which makes
them interesting from a pedagogical point of view. Formal teaching situations,
though, are under-represented in studies where people have been asked to de-
scribe strong experiences that they have had in connection with music. The pur-
pose of my thesis is to investigate what SEM may mean to pupils and teachers in
lower secondary school (grades 7-9), and to inquire more deeply into the poten-
tial “space” for such experiences within school music education. On a compre-
hensive level my ambition is to deepen the understanding for SEM as a possible
element in pedagogical situations.

Three empirical perspectives are employed: pupil-, teacher- and curriculum
perspectives. The pupil perspective involved an analysis of written accounts of
166 fifteen-year-olds, describing own strong experiences. The teacher perspec-
tive involved studying 28 music teachers’ conceptions of the purpose of teaching
music in school as well as their understanding about strong music experiences in
school context. Further, the teachers’ descriptions of SEM that they have had
themselves were analysed. The curriculum perspective is reflected through a
study of how music experience was represented in 24 local and 2 national cur-
riculum texts for music. Grounded in a phenomenological-hermeneutical per-
spective the material have been analyzed both qualitatively and quantitatively.

The result points towards the fact that the music education in school has the
potential to become an arena for SEM and that this can happen in relation to a
multitude of activities and genres and take on many different expressions. Only
one pupil referred to a musical encounter in the classroom environment; all other
experiences that occurred inside the frame of school activity had taken place in
other arenas (the school hall, public concert halls, and so on). However, more
than 98 % of the descriptions concerned musical encounters in leisure time con-
texts. The significance of SEM is further clarified by narrative constructions.

SEM as a conception does not occur on the curriculum level; however the
analyze revealed a number of interesting “openings” which are illustrated. Even
though all teachers displayed a fundamentally positive attitude towards the idea
of regarding SEM as a feature of formal musical learning, it became clear that
many teachers never had approached this theme from a pedagogical point of
view before. Still, they proved to have an evident “familiarity” towards the phe-
nomenon based on their own experiences of receptive and performative musical
encounter. The possible space for strong musical experiences within school mu-
sic education is specified through a detailed illustration of six specific themes
derived from the reasoning of the teachers. Furthermore, this is described thro-
ugh a mapping of the potential experiencing zone, constructed from the teachers
descriptions of educational aims.

Key words: strong music experience, the function of music, the use of music
among youth, music education, lower secondary school, music learning, educa-
tional aims



Forord

Musik ér det centrala temat i mitt liv — och det var givet att mitt avhandlingsdmne, pa ett
eller annat sitt, skulle ha med musik att géra. Med facit i hand &r jag glad att det blev det
tema som det slutligen blev. Det kinns som ett privilegium att pa detta sétt ha fatt dgna
mig at det fascinerande fenomenet musikupplevelse. Men — det ar ocksa ett vildigt kom-
plext och mangfacetterat problem som kan valla forskaren bekymmer, varfor jag ar djupt
tacksam for allt det stdd och all den uppmuntrande vigledning som jag har fitt under
vigen.

Ett innerligt tack till min handledare Anna-Lena @stern, som med sidker hand lett mig
genom forskningsprocessens olika faser. Det blivit manga email och telefonsamtal under
arens lopp till foljd av att jag varit bosatt utomlands, men tack vare ett beundransvirt
tillmotesgaende fran Din sida har ekvationen dnda gatt ihop! Att ha fatt ta del av Din fina
forméaga att inspirera och stétta och, inte minst, att lotsa en stundom villradig skribent
ritt, har for mig samtidigt kommit att fungera som en modell for hur en ypperlig handle-
dare &r. Nu sluts cirkeln!

Jag vill tacka Alf Gabrielsson som fungerat som min bitrddande handledare. Man kan
sdga att det &r Du som &r ”orsaken” till att jag skrivit denna avhandling! Tack vare Dina
inspirerande seminarier i musikpsykologi, som jag hade formanen att fa ta del av under
mina ar i Uppsala, kom jag att borja intressera mig for starka musikupplevelser. Tusen
tack for all den tid Du avsatt pa att leda mig djupare in i det musikpsykologiska landska-
pet. Jag skattar Ditt stora engagemang i mitt arbete mycket hogt.

Stort tack till Leif Finnds, som generdst 1atit mig anvénda delar av sitt empiriska material
om starka upplevelser, och som kommit att bidra med virdefulla litteraturuppslag och
kommentarer i synnerhet vad giller den musikpedagogiska ”biten”. For synnerligen
inspirerande seminarier och diskussioner tackar jag ocksa Ralf Sandberg & co vid Cent-
rum for musikpedagogisk forskning, Kungl. Musikhdgskolan i Stockholm. Till de 28
musikldrare som deltog i min intervjustudie siger jag: tusen tack for Er medverkan — och
tack ocksa alla 756 elever som var med i Leifs forskningsprojekt.

Som Steinar Kvale illustrativt har beskrivit i sin bok Den kvalitativa forskningsintervjun
kan kénslodynamiken véxla stort under forskningsprocessens gang. I ett skede som sna-
rast kunde placeras in under den s.k. utmattningsfasen kom ett konsertbesok kombinerat
med mojligheten att efterat samtala med gruppens ledare om det fenomen som stér i
fokus 1 min avhandling, att fungera som den inspirerande kicken som jag behdvde for att
kunna avsluta mitt arbete. Darfor: tack Robert Wells!

Det finns sd manga personer som jag skulle vilja uppméirksamma i detta forord, men
utrymmet dr begrénsat och jag kan omgjligen ndmna alla vid namn. Men till alla er som
pa ett eller annat sitt, i en eller annan egenskap, under de gangna aren har “deltagit” i
min forskningsprocess och allt vad det inneburit: TACK! DANKE! KIITOS! THANKS!

For ekonomiskt stdd tackar jag Stiftelsens for Abo Akademi forskningsinstitut, Abo
Akademis Jubileumsfond, Rektor for Abo Akademi, Ledningsgruppen for forskarutbild-
ning vid Pedagogiska fakulteten, Stiftelsen for Osterbottens hogskola, Svenska Kultur-
fonden samt Ella och Georg Ehrnrooths stiftelse.

Berlin i oktober 2004
Johanna Ray
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Anslag

”Till en borjan var det bara obehagligt. Den stora konserthussalen, de fina mén-
niskorna med hogtidsskruden 6ver ansiktena och de allvarliga karlarna pa podiet
som gned sina instrument och sag ut som skator — alltsammans ingav en saddan
fraimlingskénsla att Simon skulle ha flytt. Om han vigat. Men s& hdjde en av de
svartvita en pinne och Simon hdrde grisen sjunga i ett annat land och i en annan
tid, nér vérlden dnnu var ung och full av hopp. Himlen kl6évs av vilda fagelrop,
liksom grisen var den utan slut och varje fagel i det bla dgde egenart sd som
grasen pad marken. Liv fick allt av vinden som rorde sig fritt 6ver sldtten och
rorde vid allt, uppfordrande haftigt ibland, mjukt och 6mt i nista stund. Men dar
fanns ocksa en smirta och en blé ldngtan, en otalighet och en drom. Och en man
som bar allt detta inom sig. Han satt vid den stora floden /.../.

Ruben hade iakttagit Simon under konserten, till en bérjan med glddje, sedan
med forundran och till slut med oro. Pojken var vit som larft i ansiktet och ver-
kade ett slag mot slutet som om han hade svért att fa luft.

De skulle sova over i stan i Lentovs vaning, hade det blivit bestimt. Ingen av
dem sade ett ord medan spérvagnen skramlade dem utidt Majorna. P4 matsals-
bordet stod ett fat med smorgasar overtdckta med en vit handduk, men Simon
skakade pa huvudet, gick ritt in i Isaks rum och st6p i sdng. Ruben hade aldrig
sett en manniska somna sd dgonblickligen, det var nitt och jimt att pojken fick
av sig kldderna. Men han log mot Ruben och han log i somnen och nir Ruben
nagon timma senare hade smaélt kvillens intryck i en konjak kunde han hora
Simon skrattgrata i sémnen. Vid frukosten sade Simon:

- Varfor maste han d6?

- Vem, sade Ruben som var férsvunnen i Handelstidningen.

- Han déar i musiken, kungen eller présten, eller vad han nu kallades.

- Simon, sade Ruben. Jag sag ingen prast. Musik handlar inte om nagot bestamt,
olika manniskor har olika upplevelser.

Simon var granslost férvanad.

- S& den hér, vad han nu hette, som hade hittat pa det...

- Berlioz...

- Ja, Berlioz, han, han sdg aldrig prasten?

- Nej. Ruben kénde allvaret dver frukostbordet, vek omsorgsfullt ihop tidningen
och svarade, osdker om de ritta orden.

- Det som &r konst, Simon, det blir till hos minniskorna som lyssnar eller laser
eller ser pa en tavla. Det vicker ndgot, kdnslor som man inte har nagra ord for.”

Utdrag ur Marianne Fredrikssons roman Simon och ekarna
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Med bilden av en forvadnad och sméatt omtumlad Simon pa nithinnan ldmnar vi
Simons och Rubens samtal s& som detta utspelade sig vid frukostbordet dagen
efter att Simon for forsta gangen i sitt liv hade varit pa en konsert. Utdraget tji-
nar som en illustration av det fenomen som kommer att st i fokus i denna dok-
torsavhandling: stark musikupplevelse'. Simons upplevelse intriffade da han var
ca 14 ar gammal och dr et exempel pa hur en stark musikupplevelse kan ta sig
uttryck. I detta arbete kommer vi att f4 méta manga fler sddana exempel. De
flesta av dessa beskrivningar kommer att vara forfattade av elever i arskurs nio,
men jag redovisar dven vad ett antal musikldrare har gett uttryck for da de har
ombetts att skildra en stark musikupplevelse som de sjdlva haft. Vissa av exemp-
len kommer, som i Simons fall, att gilla lyssnande till klassisk musik som spe-
lats live; andra beskrivningar kommer att vara av ett helt annat slag. Vidare
kommer nagra personer, sdsom Simon, att berdtta om inre landskap som de sett
framfor sig under musikens gang, medan andra ger uttryck for andra sorts reak-
tioner. Gemensamt for alla starka musikupplevelser oberoende av vilken typ av
musik det handlat om, i vilken situation upplevelsen utspelat sig eller vilka reak-
tioner som framkallats, 4r dock att de i samtliga fall bottnar i att en minniska
tycker sig ha upplevt ett verkningsfullt méte med musik, ett méte som i ndgon
mening skiljer sig frdn andra upplevelser som individen haft i samband med
musik och som dirfor kommit att fi en sérskild plats i det man kunde kalla indi-
videns musikaliska minnesdepa. Det 4r om sddana upplevelser som denna dok-
torsavhandling handlar.

Ett grundantagande for min studie &r att starka musikupplevelser inte dr nagon-
ting som &r begrénsat till en viss grupp av minniskor, t.ex. de som géller som
”musikaliska” eller manniskor med stor expertis inom musik. Undantaget fran
detta 4r minniskor med nedsatt formaga att uppfatta musik som musik. T.ex. for
en ménniska som lider av amusi framstar musik snarast som ett stressinjagande
oljud eller nonsens™. I ett dnnu opublicerat manus titulerat Musicality, music
performance and music experience noterar Alf Gabrielsson, som sedan drygt tio
ar tillbaka bedriver forskning om starka musikupplevelser, att personer som
uppvisar svaga resultat i traditionella musikalitetstest 4nda kan vara i stand att
”provide reports of their music experience that would astound the musicality
researcher”. Gabrielsson (2001, 443) finner det vidare anméarkningsvért att mu-
sikaliskt skolade och aktiva personer som deltagit i det av honom initierade
forskningsprojektet om starka musikupplevelser’ mera sillan beskriver sina star-
ka musikupplevelser med hjilp av konventionell musikterminologi. Snarare
anvinder denna deltagargrupp uttryck av allmén karaktir (t.ex. ”brutala ackord”,
“himmelskt vackra toner”, “majestétiskt ljud”) liksom metaforer och liknelser
(t.ex. ”Det dr som om varje ackord gir som végor genom kroppen”). Dartill

! Harald Jorgensen (1989, 112) understryker att en litterir beskrivning av
musikupplevelse ménga ganger kan “vere like ’sann’ som en vitenskapelig, i den
forstand at den kan gi oss en forfatters mer og mindre forstdende og innlevende innsikt i
opplevelsen”. For fler exempel, se Jorgensen.

* Omfattande forskning kring de neurobiologiska grunderna for amusi har gjorts bl.a. av
Isabelle Peretz (se t.ex. Peretz, 2001).

? En utforlig beskrivning av forskningsprojektet ingar i Kapitel 1.
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kommer att de da de fritt beskriver ndgon stark musikupplevelse som de haft inte
sillan lyfter fram betydelsen av olika utommusikaliska aspekter (de upptradan-
des visuella framtoning, synintryck av omgivningen etc.).

Starka musikupplevelser har visat sig kunna dga rum i vitt skilda kontexter —
ocksa i den allménna skolan. Att doma av de antydningar som resultatbilden i
tidigare studier av starka musikupplevelser har gett finns det ddremot anledning
att titta ndrmare pa hur det forhaller sig med det sistndmnda. I denna avhandling
undersoker jag vilken potential den skolkulturella kontexten kan anses ha att
fungera som arena for starka musikupplevelser. Mitt forskningsuppslag styrs
med andra ord av ett pedagogiskt intresse. Fenomenet forefaller angeldget att
studera utifran ett pedagogiskt perspektiv inte minst med tanke pa att starka mu-
sikupplevelser har konstaterats kunna ge upphov till nya sétt att se pa och forhal-
la sig till musik liksom sddana erfarenheter har visat sig kunna resultera i att
individer som dessforinnan inte har utdvat musik aktivt fatt lust att ldra sig spela
och sjunga sjilv.
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Kapitel 1:
Introduktion

1.1 Avhandlingens karaktar och upplaggning

Det 6vergripande temat for denna doktorsavhandling ar stark musikupplevelse.
Likt ett tema som pa olika sitt varieras i en komposition, blir stark musikupple-
velse det aterkommande ledmotivet som i avhandlingens olika delar kommer att
belysas utifrdn olika teoretiska och empiriska perspektiv. Utmérkande for min
“komposition” dr att temat byggs upp av ett pedagogiskt intresse; det handlar
ytterst om mojligheten till stark musikupplevelse i en specifik skolkontext,
grundskolan. Mera preciserat géller min avhandling musikundervisningen i ars-
kurserna sju till nio.

Forledet stark i uttrycket stark musikupplevelse pekar pa att jag ar intresserad av
en specifik typ av upplevelser i den aldrig sinande strom av upplevelser som
utmérker ménniskans tillvaro. Det handlar, kort sagt, om upplevelser som i na-
gon mening “gdr utdver den vanliga ordindra upplevelsesfiren” (Andersson,
1998, 218), upplevelser som far en sirskild plats i individens musikaliska erfa-
renhetsdepd. En stark musikupplevelse blir (i regel) ndgonting man minns —
dérav titeln pa detta arbete. Eller som en av de musikldrare som jag har intervju-
at inom ramen for denna avhandling konstaterade efter att ha beréittat for mig om
en stark musikupplevelse som hon hade varit med om: ”Det att jag kommer ihag
det hér sa jattebra sa vittnar om att det méste ha varit oerhort starkt.” Hiandelsen
som denna larare omsorgsfullt hade skildrat 1ag cirka tio &r tillbaka i tiden, men
hon talade om den som om den hade intrdffat igdr. Det musikaliska motet hade
gjort ett tydligt avtryck; det hade kommit att bli ett minnesvért exempel pa vad
musik kan dstadkomma. Lérarens upplevelse hade intrdffat under en konsert som
dgde rum i en kyrka en varm sommarkvill. Men kunde den ocksa ha intraffat i
en pedagogisk kontext? Ar musikundervisningen i grundskolans hogre &rskurser
en potentiell arena for starka upplevelser i samband med musik? Denna fraga gar
som en rod trad genom mitt arbete.

Det dr inte mojligt att placera min avhandling inom en specifik vetenskapsdisci-
plin. Avhandlingen befinner sig snarare i granslandet mellan flera olika forsk-
ningsomraden, varav musikpsykologi och musikpedagogik framstir som de tva
mest primira. Annu fér tva decennier sedan beskrevs musikpsykologi och mu-
sikpedagogik som tva férsummade forskningsomraden (Sundin, 1984, 24). Se-
dan dess har en expansiv utveckling emellertid 4gt rum inom bégge discipliner,
savil internationellt som i Finland, varfor jag med denna férankring skriver in
mig i tvd dynamiska och allt komplexare "falt” (se t.ex. Hargreaves & North,
1997, 3 och Hargreaves, Marshall & North, 2003, 147). Trots att det finns flera
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berdringspunkter mellan musikpsykologi och musikpedagogik, handlar det allt-
jamt om tva separata discipliner. Dessa beskrivs kort i det f6ljande.

Musikpsykologi kan grovt definieras som “’studiet av upplevelser och beteenden i
samband med musik” (Gabrielsson, 2000). De tre mest centrala angeldgenheter-
na for vetenskapsomradet musikpsykologi giller hur ménniskor upplever och
paverkas av musik, hur musik utférs och hur musik skapas (Gabrielsson & Lind-
strom, 1993, 118; jfr Jergensen, 1989, 1). Musikpsykologens huvudsakliga
uppgift kan i enlighet med detta grovt sammanfattas som att “investigate the
multifaceted ways in which we engage with music /.../ and to try to explain the
mechanisms underlying its powerful influence on our behaviour” (Hargreaves,
Miell & MacDonald, 2002, 4). Fokus i denna avhandling ligger, som redan
framgatt, pA ménniskors upplevelser i samband med musik (oberoende av om
det handlar om musiklyssnande, aktiv utdvning eller nigon annan form av musi-
kalisk aktivitet). Denna aspekt, hur minniskor upplever musik, ar det av de tre
nidmnda huvudomradena som har tilldragit sig minst forskningsintresse (se t.ex.
Sundin, 1984, 25). I likhet med andra delar av den gren inom psykologi som gar
under bendmningen estetisk psykologi har musikpsykologi linge varit ett perifert
omrade i1 akademiska sammanhang (Gabrielsson [u.d.]). Under de senaste de-
cennierna har en pataglig utveckling sivil internationellt (se t.ex. Sloboda, 1988,
vii) som ocksé i Finland (Karma, 1986) emellertid kunnat noteras for musikpsy-
kologins del”.

Musikpedagogik ar, liksom musikpsykologi, en tvirvetenskaplig disciplin med
nira relationer till en rad andra vetenskapsimnen’. De tva discipliner som enligt
Frede V. Nielsen (1998) framstar som sérskilt centrala for musikpedagogikens
del utgoérs av musikvetenskap och den allméinna pedagogiken. Det finns dock
olika uppfattningar om var tyngdpunkten skall ligga: vissa anser att musikpeda-
gogik som vetenskaplig disciplin dr en del av den tillimpade musikvetenskapen
medan andra menar att det handlar om ett specifikt innehallsomrade tillhdrande
den allménna pedagogiken. Nielsens egen standpunkt ar att musikpedagogik &r
ett sjilvstindigt territorium med néra och delvis skiftande relationer till andra
dmnen, dédribland musikpsykologi. Med hjélp av mer eller mindre slagkraftiga
definitioner av vad musikpedagogik é&r, har forskare forsokt ringa in det musik-
pedagogiska territoriet — en uppgift som dock visat sig vara svar. Vid det Nor-
diska nitverkets for musikpedagogisk forskning (NNMPF) andra sammankomst
penetrerades det musikpedagogiska forskningsfiltets mojliga territorium. Fragor
sdsom ”Vad menar vi med musikpedagogisk forskning?” och ”Vad kan betraktas
som musikpedagogisk forskning och vad &r inte musikpedagogisk forskning?”
bildade utgangspunkt for diskussion. Jergensen (1995) gav exempel pa ett par

* Denna utveckling mérks bl.a. i att musikpsykologins position som universitetsimne har
stirkts avsevirt. Exempelvis édr det idag mojligt att bedriva omfattande studier i musik-
psykologi (i form av fristdende kurser pa A-, B- och C-niva) vid Uppsala universitet
(Institutionen for psykologi, f.d. Psykologiska institutionen). Det 4r ocksa forst under de
senaste decennierna som teoriutvecklingen inom musikpsykologi har tagit fart (se t.ex.
Sloboda, 1988).

> Enligt Ruud (1996, 15) kan musikpedagogikens rétter sparas till samhillsvetenskap,
humaniora, psykologi, pedagogik, filosofi och musikvetenskap.



19

enligt honom mindre lyckade forsok att ringa in det musikpedagogiska forsk-
ningsomradet. Ett sddant exempel, formulerat av en amerikansk professor i
musikpedagogik i slutet av 1960-talet, dr: "Music education research will inves-
tigate what man has done with music, what man is doing with music and what
may be possible for him to do with music” (Sidnell citerad i Jergensen, 1995,
13). Begrundar man denna definition inser man mycket snart att den musikpeda-
gogiska forskningens ansvarsomrade framstar som i det ndrmaste odndligt. Defi-
nitionen inbegriper praktiskt taget allt som har med méanniskor och musik att
gora. En mera precis definition dr séledes, enligt Jorgensen, efterstrdvansvérd.
Den definition av musikpedagogik som vetenskaplig disciplin som jag har funnit
mest tilltalande och dérfor foljer i detta arbete har formulerats av pedagogikfors-
karen och hermeneutikern Per-Johan Odman:

Musikpedagogik som vetenskap behandlar problem i sammanhang dir musik ingar
eller ingatt i uppfostran, utbildning, undervisning och annan paverkan som utovas i
en viss kulturell situation. Harvid behandlas t ex problem sammanhingande med di-
daktik, larprocesser samt musikalisk paverkan och upplevelse, bl.a. mot bakgrund av
kunskaper om individens eller gruppens psykologiska och existentiella forutséttning-
ar, teorier om kunskapsbildning samt liroplansteori. (Odman, 1995, 57)

Odmans definition visar pa dmnets bredd och tvirvetenskaplighet och #r att be-
trakta som tdmligen vid. Jag anser ddremot inte att den — som t.ex. Sidnells defi-
nition — #r si vid att den skulle forlora sin funktion. Tvirtom menar jag att Od-
mans definition lyckas rikta stralkastarljuset mot det musikpedagogiska landska-
pet och belysa viktiga inslag i detta samtidigt som han later forstd att hela det
musikpedagogiska landskapet diarigenom inte ar “blottlagt” — han ger endast
exempel pa problem som kan behandlas i sammanhang dir musik ingér eller
ingatt i uppfostran, undervisning och annan paverkan. En parallell kan dras till
Karmas (1995) inldgg vid den nimnda NNMPF-sammankomsten. Karma varnar
for alltfor sndva definitioner och menar att det finns en risk att intressanta och
viktiga omréden faller bort ifall man alltfér exakt stipulerar vad som &r eller inte
ar musikpedagogisk forskning. Tdmligen vida definitioner kan mahidnda dven
betraktas som en ofrdnkomlighet med tanke pa musikpedagogikédmnets uttalade
bredd och tvérvetenskapliga karaktér.

Musikpedagogiska sporsmal spelade en mycket central roll for den tidiga mu-
sikpsykologin (Gabrielsson, 2000a), varfor musikpsykologi och musikpedagogik
kan ségas sté i ett sédrskilt forhallande till varandra. Kontaktytorna mellan dessa
omréaden har emellertid ldnge varit ytterst sma; detsamma géller dialogen mellan
forskare inom musikpsykologi (och for den delen ocksé inom musikpedagogik)
och verkligheten”, dvs. utovande musiker, musiklarare och andra musikaliskt
verksamma maénniskor (se t.ex. Hargreaves & North, 1997, 11). Sloboda (1988,
vi) talar om en interdisciplindr barridr. Det forskningsprojekt som jag redovisar i
denna avhandling kan ses bottna i en strdvan efter att ”fora ut” en musikpsyko-
logisk ansats pd den musikpedagogiska arenan. Jag vill dock understryka att jag
inte dr utbildad musiklirare. Min plattform infor arbetet med en avhandling av
detta slag star i stéllet att finna 1 ett intresse for pedagogiska spdrsmal och i mu-
sikpsykologi och, mera specifikt, i en upplevd brist pa forskning om starka mu-
sikupplevelser utifran ett pedagogiskt perspektiv samt i ett behov av att tydligare
fokusera starka musikupplevelser hos skolpliktiga tonéringar. Utifran uppfatt-
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ningen att pedagogisk forskning ar ett tvirvetenskapligt falt (jfr forordet i
Dysthe, 2003), har jag med andra ord funnit att disciplinerna musikpsykologi
och musikpedagogik kan ge sirskilt betydelsefulla bidrag da skolans musikun-
dervisning problematiseras. Uppldggningen av avhandlingen presenteras kort i
det foljande.

Disposition

INLEDNING: Hérnist i Kapitel 1 foljer ett avsnitt dir jag soker precisera det
centrala begreppet i min avhandling: stark musikupplevelse. Dérefter beskriver
jag det stora forskningsprojektet om starka musikupplevelser som mina forsk-
ningsfragor kan sdgas ha sitt upphov i, och som jag i detta arbete har valt att
bendmna “Uppsalaprojektet”. Detta projekt har sitt sdte vid Institutionen for
psykologi i Uppsala och leds av Alf Gabrielsson, professor emeritus och forska-
re i musikpsykologi. Jag ger en timligen ingdende beskrivning av projektets
bakgrund, utformning och resultat, samt redogér grundligt for det s.k. beskriv-
ningsschema for starka musikupplevelser, utvecklat av Gabrielsson och Lind-
strom Wik, vilket jag sedermera kommer att anvinda som ett analysredskap for
att bearbeta mitt empiriska material. I det sista avsnittet tecknas den for mitt
arbete specifika problemformuleringen innebdrande att det Gvergripande och
preciserade syftet faststélls. Texten presenterar ocksa de tre fragestillningar som
varit ledande for avhandlingens empiriska del.

REFERENSRAM: I Kapitel 2 och Kapitel 3 bygger jag en dvergripande refe-
rensram (forstaelsebakgrund) som senare far funktionen av ett raster mot vilket
mina empiriska data provas. Jag belyser olika teoretiska forestidllningar om mén-
niskors musikumgénge och musikundervisning samt presenterar tidigare forsk-
ningsuppslag i anslutning till detta. Eftersom ungdomar i arskurserna sju till nio
har en sirstillning i denna avhandling ar redovisningen starkt vinklad mot denna
aldersgrupp. Utmirkande for min ansats dr alltjamt att teoretiska och empiriska
“impulser” f6ljs at och véxelspelar 1 mitt arbete mot en fordjupad forstaelse for
problemet.

METOD: Metodpresentationen sker i Kapitel 4. Jag redovisar grundliggande
ontologiska, epistemologiska och metodologiska antaganden som mitt arbete
vilar pa, samt beskriver hur insamlingen och bearbetningen av det empiriska
materialet har gatt till.

RESULTAT: Redovisningen av de resultat som mina empiriska studier har ge-
nererat pabdrjas i och med Kapitel 5 (och fortgar i de tre darpa foljande kapit-
len). Forst ute &r eleverna, som har forfattat texter om négon stark musikupple-
velse som de har haft. Innehéllet i dessa texter redovisas. Kapitel 6 ar likasa
inriktat pa en redovisning av hur starka musikupplevelser har tagit sig uttryck,
denna géng sett ur ldrarnas synvinkel. Kapitel 7 tar avstamp i den ldroplansana-
lys som jag har gjort. Resten av kapitlet d4gnas at en analys av vad de 28 musikla-
rare som jag har intervjuat har sagt om syftet med musikundervisningen i arskur-
serna sju till nio. Kapitel 8 fokuserar pd musikldrarnas resonemang omkring
starka musikupplevelser som ett mdjligt innehall i skolans musikundervisning.
Musiksalens dorrar 6ppnas och ldsaren tas med in i skolverkligheten. Konturerna
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for under vilka villkor minnesvirda méten med musik kunde tinkas dga rum
inom ramen for skolans musikundervisning tecknas.

AVSLUTNING: Kapitel 9 blir kompositionens final, som konkluderar mitt
forskningsarbete. Resultatbilden sammanfattas och diskuteras. Dartill gors négra
tillbakablickar i form av metodkritik samt framatblickar i form av uppslag till
nya studier.

1.2 Precisering av begrepp

Det centrala begreppet i min studie ar stark musikupplevelse. For att forklara hur
detta begrepp ar att forstd vander jag mig till Alf Gabrielsson, som star som ini-
tiativtagare till det stora svenska forskningsprojektet om starka musikupplevel-
ser, jamte Siv Lindstrom Wik som dr hans medforskare i projektet sedan drygt
tio ar tillbaka. Eftersom mitt arbete kan ses som en utldpare av deras forskning
(som jag utforligt beskriver i nista avsnitt) dr det naturligt att relatera min be-
greppsanalys till dem. Jag har emellertid valt att i detta avsnitt dven presentera
vissa andra infallsvinklar for att ytterligare forsoka tydliggdra begreppets inne-
bord. Vikten av att jag riktar uppmirksamheten mot det centrala begreppet i min
studie, stark musikupplevelse, forstarks av det faktum att upplevelsebegreppet i
sig ar behdftat med oklarhet (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, 208; Reimer
& Wright, 1992, x; se dven Dahlstedt & Nielsen, 1994, 93—-100). Ett belysande
exempel pa detta ger Lofgren (1997, 184), da han i sin artikel Vad rymmer en
upplevelse? konsulterar en synonymordbok for att forsoka faststdlla betydelsen
for upplevelse” och att uppleva”. Han finner att begreppet upplevelse kan sta
for sa (till synes) vitt skilda foreteelser som: erfarenhet, dventyr, 6de, hiandelse,
tilldragelse, evenemang och kérlekshistoria. Som synonymer till verbet anfordes:
erfara, Gvervara, genomlopa, hinna fa se, uppni®. Denna terminologiproblematik
giéller inte bara for det svenska sprakbruket utan dven t.ex. for engelska och tys-
ka. I engelskan betingas begreppsforvirringen av att ordet experience kan 6ver-
sdttas som bade upplevelse och erfarenhet, vilket inte nédvéandigtvis behdver
vara samma sak’. Bl.a. Reimers (1993, 30) har uppmirksammat detta och pape-
kar att det kan uppsté oklarheter kring huruvida en engelsksprékig person som
anvander ordet experience refers to the German and Swedish language cover
with the concept Erfahrungen/erfarenheter or to Erlebnisse/upplevelse”. Att in-
neborden i tyskans Musikerlebnis inte med ldtthet later sig preciseras har t.ex.
Behne (1997, 143) demonstrerat i sitt sokande efter en lamplig engelsk oversitt-
ning av termen.

Nar Gabrielsson och Lindstrom Wik paborjade sitt forskningsprojekt var ett av
deras syften att karaktirisera starka musikupplevelser. De utgick med andra ord
inte frén nagon exakt eller uttdmmande definition; snarare var deras ambition att

% En grundlig begreppsanalys skulle givetvis kriva att flera kéllor anvindes. Podngen i
det har sammanhanget dr dock att visa pa den stora tolkningspotentialen som utmérker
detta begreppsomrade.

7 Bl.a. Kaiser (se t.ex. Kaiser, 1999) har gjort ingdende analyser av hur dessa begrepp 4r
att forsta i musikpedagogiska sammanhang.
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forsoka fylla begreppet stark musikupplevelse med mening utifrdn den forstaelse
som undersokningsdeltagarna féormedlade av fenomenet (genom att berdtta om
en stark musikupplevelse som de varit med om ger deltagarna uttryck for den
s.k. mentala forestillning som de bildat pd grundval av ett sidant musikaliskt
mote). P4 grund av att studiet av ménniskors upplevelser i samband med musik
tidigare forsummats inom musikpsykologisk forskning valde Gabrielsson och
hans kollega att borja med att studera fenomenet musikupplevelse i dess mest
extrema form. Uppgiften till deltagarna lydde déarfor: “Beskriv den starkaste
musikupplevelsen som Du ndgonsin har haft!” Forskarnas motivgrund for denna
fokusering var att upplevelser av sadant slag ”could be expected to provide the
most comprehensive picture of how we may be affected [by music]” (Gabriels-
son & Lindstrom Wik, 2003, 158). P4 grund av forskningsuppgiftens karaktér
valde de emellertid att inte exemplifiera eller pa annat sétt beskriva begreppet
stark musikupplevelse for sina undersokningsdeltagare; deltagarna uppmanades
enbart att s utforligt som mgjligt beskriva den starkaste musikupplevelsen som
de nagonsin haft. Instruktionen har siledes konstruerats sa att beskrivningarna
skall kunna gilla upplevelser av olika valor (positiv och negativ), olika aktivi-
tetsformer (lyssnande, spelande, skapande etc.), olika genrer osv. Detta innebar
med andra ord att begreppet stark musikupplevelse, sa som det anviands av Gab-
rielsson och Lindstrom Wik, kan appliceras pa vitt skilda musikaliska aktivitets-
former, vitt skilda miljoer och vitt skild musik. Formuleringen dr med andra ord
forenad med en stor tolkningspotential (jfr Hellspong, 2001, 166).

Terminologin implicerar att det finns olika gradskillnader ifrdga om en upplevel-
ses intensitet. For att belysa relationen mellan starka musikupplevelser och
andra, mindre starka, musikupplevelser kan det vara till hjilp att konstruera ett
kontinuum 6ver olika intensiva moten med musik. Gabrielsson och Lindstrom
Wik har sjélva inte illustrerat sitt resonemang pé detta sétt, men det dr mojligt att
iaktta ett sddant tinkande hos flera forskare pa omradet. Hargreaves, Miell och
MacDonald (2002, 11-12) laborerar exempelvis med termerna lagt low engage-
ment och hight engagement for att illustrera att minniskor “engage with different
kinds of music in different situations” (ibid., 11). Inspirerad av hur framfor allt
Hargreaves m.fl. men ocksad Kleinen (1994, 27, 29), som likasd har skrivit om
mangfalden av uttryck for personligt engagemang i musik, har jag skapat ett
kontinuum som positionerar starka musikupplevelser gentemot mindre starka
musikupplevelser (se Figur 1). Ett exempel pa musikumgéinge av typen lagt en-
gagemang, som jag har placerat ldngst ut till vinster pa axeln, dr bakgrundsmu-
sik i affarer och restauranger. Utmédrkande for sidana situationer &r att musiken
(vanligen) inte fungerar som ett estetiskt objekt i sig (North & Hargreaves,
1997b, 268). Faktum ar att ”lyssnaren” inte ens alltid 4r medveten om att det
finns musik i rummet. Trots att det musikaliska engagemanget kan vara nist
intill obefintligt (man tar ingen medveten notis om musiken) har musiken emel-
lertid visat sig kunna influera ”lyssnarna” pa olika sétt (Harrer i Harrer, 1982,
31-32), t.ex. genom att undermedvetet paverka deras kop- och dtbeteende (North
& Hargreaves, 1997b, 274-275; se dven DeNora, 2000, 18). Funktionell musik
av detta slag bendmns allmént muzak, vilket ockséd 4r den term jag anvénder i
Figur 1. Vid muzak “glider musiken forbi vara mojligheter till kidnsloméssiga
upplevelser” (Salomonsson, 1991, 162).
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Den motsatta polen, hogt engagemang, finner vi langst ut till hoger pa axeln. For
att exemplifiera musikumginge av detta slag refererar Hargreaves m.fl. liksom
Kleinen till Gabrielssons och Lindstrom Wiks studier av starka musikupplevel-
ser (forkortat: SMU). Mellan dessa poler utspelar sig i sin tur olika slag av s.k.
vardagligt lyssnande. Ju nidrmare den vénstra polen lyssnandet kommer, desto
lagre dr lyssnarens engagemang, och ju nirmare den hdgra polen vi ror oss, des-
to hogre blir engagemanget och desto ndrmare kommer vi den typ av musikupp-
levelse som stér i fokus i mitt arbete.

Muzak SMU

| | | [Mycket positiv |Synnerligen pos|
| [ [ [Mycket negativ Synnerligen neg|

Lagt Hogt
engagemang engagemang

Figur 1. Kontinuum 6ver musikaliska moten med olika intensitet.

North och Hargreaves (1997a, 84) menar att fackmén (t.ex. musikkritiker) vanli-
gen ekvivalerar begreppet estetisk upplevelse med “a form of peak experience
involving a profound affective response to a great or famous piece”. De finner
denna forstéelse for sndv eftersom den implicerar en absolut musiksyn med lyss-
nande som den enda tinkbara vigen till extraordindra upplevelser i samband
med musik. I stillet vill de vidga begreppet till att d4ven gilla mera vardagliga
situationer dér individen reagerar t.ex. med gillande och njutning infér musik —
innebdrande att ocksa t.ex. bilfdraren som trummar takten pa ratten skulle kunna
betraktas ge uttryck for en estetisk upplevelse. Gabrielsson och Lindstrom Wik
kan sdgas ha gatt ett steg lingre genom att inte begrinsa de tdnkbara upplevel-
serna som musik kan utldsa till positiva reaktioner. Av detta foljer att figuren
ovan inte skall ldsas som en virdeskala, dir det musikaliska moétet blir allt posi-
tivare och bittre” ju ldngre till hoger man kommer, medan motsatt valor intréa-
der ju lidngre till vinster man forflyttar sig. En parallell kan goras till Sundin
(2003, 130), som konstaterar att estetiska upplever (vilket exemplifieras som
plotslig insikt, tillfredsstillelse, glddje, forundran, skonhetsfornimmelse) inte har
sin motpol 1 det ’fula”, dvs. ndgonting som upplevs motbjudande eller daligt.
Motpolen till en (stark) estetisk upplevelse, en upplevelse som skulle ligga langt
ut till hoger 1 min figur, stir enligt Sundin i stillet att finna i den anestetiska
upplevelsen. Utmarkande for en anestetisk upplevelse ar att individen inte kén-
ner nagonting. Eftersom en stark musikupplevelse alltid baserar sig pé att det
uppstatt en ”forbindelse” mellan musiken och méanniskan, helt enkelt att musiken
angér eller berdr, blir polen Lagt engagemang i min figur liktydigt med att musi-
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ken inte berdr mig, att den saknar betydelse for mig (jfr Nussbaum i Hjort, 2001,
93-94).

Utmirkande for starka musikupplevelser dr vidare att det inte uteslutande hand-
lar om en kénslomaissig berdring — d&ven om en upplevelse alltid, pa ett sitt eller
annat, innefattar affektiva kvaliteter. Savil emotionella som kognitiva processer
kan med andra ord gora sig gillande, men upplevelsens inriktning” kan variera.
Det finns starka musikupplevelser som &r av pataglig emotionell art (positiv eller
negativ, eller med inslag av bade och) och det finns starka musikupplevelser som
har en stark kognitiv pragel. Grovt kunde man sédga att en kognitivt grundad
estetisk njutning baserar sig pa form- och strukturméssiga upplevelser (iakttagel-
ser, reflektioner etc.) som sker mot bakgrund av tidigare kunskap och erfarenhet,
medan spontana upplevelser av typen ”Gud sa vackert!” framstar som mer direk-
ta och “oproblematiserade” till sin karaktir. Reaktioner av det senare slaget &r
med andra ord inte explicit knutna till intellektuella 6verviganden eller annat
kognitivt forarbete utan har en “ren” emotionell karaktir (jfr Storr, 1997, 39—
40). Starka kinsloméssiga upplevelser infor musik kan i vissa fall verka bottna i
intellektuella reaktioner: individen uppmirksammar den vackra klangfargen i
sangsolistens rdst, den fantastiska akustiken i salen, det tilltalande i ndgon speci-
fik rytm osv. I andra fall beskrivs den starka musikupplevelsen pa ett sitt som
snarare tyder pd att musiken har brutit genom kognitiva barridrer; musiken har
upplevts “ga rakt in”. Ingen (medveten) kognitiv virdering har da 4gt rum; den
estetiska responsen har varit omedelbar. Ménga ginger ar det emellertid inte
mojligt att identifiera ndgon tydlig grians mellan ett analytiskt, kritiskt forhall-
ningssitt & ena sidan och en omedelbar kinslomissig upplevelse av musiken &
andra sidan. Utan att pa detta stille fordjupa mig i den eviga tvistefrigan®
“whether some form of cognitive appraisal precedes emotion or not” (Gabriels-
son, 2001, 447), noterar jag och ansluter mig till féljande papekande:

Generally, the borderline between cognition and emotion is blurred, and from the
standpoint of investigating strong experiences with music, this distinction may not be
very important. (Gabrielsson, 2001, 447).

Den distinktion som blir betydligt viktigare i det hdr sammanhanget 4r den mel-
lan ”emotion perceived” och “emotion felt” (Gabrielsson, 2001-2002). Skiljelin-
jen gér mellan vad ménniskan uppfattar att musik uttrycker och hur hon upplever
att hon sjilv paverkas av musiken. En lyssnare kan exempelvis uppleva att mu-
sikstycket uttrycker djup sorg utan att sjilv bli ledsen eller bedrévad. Detta for-
hallande har bl.a. studerats av Gembris (1982, 158), som kom fram till att lyss-
narens uppfattning av musikens kénslomissiga uttryck och lyssnarens egen
kidnsloméssiga upplevelse i samband med musiken ’deutlich auseinanderklaffen
und bisweilen sogar nichts miteinander zu tun haben.” Resultatbilden i den ringa
mangd ovriga studier som har uppmarksammat relationen mellan musikens ut-
tryck respektive egna reaktioner utlosta av musiken pekar i samma riktning (se
t.ex. Swanwick, 1975; Sloboda, 1992; Ray, 1999).

Grundat i polerna Lagt engagemang och Hogt engagemang har jag i denna del
onskat forsoka ringa in fenomenet stark musikupplevelse. Ett annat sétt att bely-

¥ For en utforligare behandling av detta se t.ex. Lazarus (1999).
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sa kvalitativa skillnader ifrdga om upplevelser ger Andersson (1998) exempel pa
i sin studie av luffarresenrers (backpackers) reseupplevelser’. Trots att Anders-
son forskningsintresse giller upplevelser av ett helt annat slag &n starka musik-
upplevelser har jag funnit att de begrepp som hon anvinder for att ringa in sitt
fokus ocksa kan fungera i diskussionen av musikupplevelse. Jag viljer darfor att
dven anknyta till den begreppsprecisering som hon har gjort. De bérande be-
greppen i Anderssons resonemang inbegrips av dikotomin ordinért-extraordinirt.
”Extraordinariteten synliggérs eftersom den avviker frdn normaliteten; den
’sticker upp’ omgiven av ett hav av vardag”, forklarar Andersson (ibid., 219).
Det ordinéra bildar med andra ord det bakgrundsraster som fér det extraordinira
att framstd som ndgonting utomvardagligt, dvs. som ndgonting som skiljer sig
eller avviker frdn det som betraktas som vanligt eller rutiniserat. Genom att ge
den starka musikupplevelsen beteckningen extraordindr och hénvisa 6vriga mu-
sikupplevelser till det ordindras sfar markeras, enligt mitt sétt att se, en tydlig
skillnad i intensitet mellan musikupplevelser. Det ordindra finns till vinster om
mittlinjen i Figur 1, det extraordinéra till hoger. Ddarmed inte sagt att starka mu-
sikupplevelser inte skulle kunna #Aga rum i vardagliga situationer'. I jamforelse
med det vanliga “flodet” utmirker de starka upplevelserna sig diremot genom
att de sticker upp (for att anvinda Anderssons uttryck) eller i ndgon mening skil-
Jjer sig fran andra upplevelser.

1.3 Beskrivning av ”Uppsalaprojektet”

Hur ménniskor upplever musik brukar allmént beskrivas som ett av de centrala
intresseomradena inom den vetenskapliga disciplinen musikpsykologi. For Alf
Gabrielsson — “the father of modern psychological investigations into musical
emotions” (Juslin & Sloboda, 2001 i Acknowledgements) — framstéar det darfor
som nagot av en paradox att de musikpsykologiska forskningsinsatserna inte i
nigon hogre grad har kommit att gilla moétet mellan ménniska och musik. Gab-
rielsson noterar att de upplevelsestudier som har gjorts i regel handlar om isole-
rade foreteelser som upplevelsen av tonhojd, klangférg, rytm, melodi och lik-
nande. Antalet studier utifrdn ett mera holistiskt perspektiv — ’the experience of
music as a whole” — dr ddremot langt ovanligare''. Detta faktum fungerade for

? Lofgren (1997, 186) har noterat att upplevelser intar en sirstillning inom turismens
varld.

' Av denna anledning finner jag den polarisering som Ruud (1997) gor mellan vardagli-
ga musikupplevelser & ena sidan och “’sendagserfaringer” & andra sidan som nagot vilse-
ledande.

! Enligt Gabrielsson (2002a, 13) finns det endast ett vetenskapligt verk som fullsténdigt
dgnats at hur minniskor upplever och reagerar infor musik, och detta ar Musikkopplevel-
sens psykologi av Jergensen (1989). Jorgensen har emellertid valt att begrinsa sin fram-
stdllning till upplevelser relaterade till lyssnande, vilket innebdr att det inte finns nigot
samlat verk som skulle belysa ménniskors upplevelser i samband med musik sd som
detta kan ta sig uttryck utifran olika perspektiv (t.ex. lyssnarens, utdvarens och komposi-
torens). Antalet referenser till musikupplevelse konstateras Gverlag vara mycket litet i
centrala verk i musikpsykologi (Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003, 157; se dven Fin-
nis, 1992, 7-8).
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Gabrielsson som ett motiv for att i slutet av 1980-talet initiera en studie som
skulle ritta till denna obalans. Utifran antagandet att den fylligaste bilden av ett
outforskat fenomen fas genom att fokusera pd de mest utpriaglade uttrycken for
fenomenet ifrdga (jfr Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, xv), kom studien att
gilla starka musikupplevelser'?. Syftet med studien var att beskriva innehéllet i
starka musikupplevelser samt att analysera de bakomliggande orsakerna genom
att forsoka belysa relationen mellan starka musikupplevelser och olika egenska-
per 1 musiken, i den upplevande méinniskan respektive i den aktuella situationen.
Gabrielssons inledande studie (Gabrielsson, 1989) mynnade ut i ett (fortfarande
pagéende) forskningsprojekt om starka musikupplevelser. Eftersom projektet
genom Gabrielsson har sin hemvist vid institutionen for psykologi vid Uppsala
universitet, har jag valt att referera till projektet som “Uppsalaprojektet”. Med
hinvisning till att mitt avhandlingsdmne har sitt upphov i och &r néra anknutet
till detta forskningsprojekt, ger jag i det foljande en utforlig beskrivning av
”Uppsalaprojektets” bakgrund, uppldggning och resultatbild.

Datainsamling, deltagare och databearbetning

”Uppsalaprojektet” bestar av material som har samlats in av ett flertal personer
vid olika tillfallen. Gabrielsson och hans medarbetare Lindstrom Wik har sjdlva
kontinuerligt samlat in data dnda sedan slutet av 1980-talet. Dartill kommer stu-
derande i psykologi och musikpsykologi vid Uppsala universitet som under de
gangna dren genomfort diverse undersokningar inom ramen for det nimnda
forskningsprojektet. Det sammanlagda antalet undersokningsdeltagare uppgar
for nirvarande till ca 950 personer. Dessa personer har rekryterats i olika
sammanhang, t.ex. i samband med foreldsningar och genom upprop i massme-
dia. Personer som har stéllt sig positiva till att delta i studien har uppmanats att
fritt berdtta om den starkaste musikupplevelsen som de ndgonsin haft. Majorite-
ten av deltagarna har genomfort uppgiften skriftligt, de dvriga (ca 10 %) har
gjort detta muntligt. Eftersom vissa personer har avgett tva eller flera beskriv-
ningar uppgar det totala antalet analyserade beskrivningar till drygt 1300. Utdver
de fria beskrivningarna har vissa kompletterande uppgifter samlats in for att
sakerstilla information av typen nér och var upplevelserna dgde rum, vilken typ
av musikumgénge det handlade om, vad som foregitt respektive foljt efter upp-
levelsen, fortrogenhet med musiken som utlost upplevelsen, mdjliga orsaker till
det intriaffade etc. Vidare har kon, alder och musikaliska preferenser efterfragats.
De flesta deltagare har dessutom besvarat en enkét, dir de har ombetts att ta
stdllning till ett antal pastdenden om starka musikupplevelser genom att ange hur
pass vil de anser att de olika pastdendena Overensstimmer med deras egna erfa-
renheter.

12 T engelskt sprakbruk anvinds i regel termen “strong experience of music” (forkortat:
SEM) respektive strong music experience” med synonymer som “intense” (Gabriels-
son, 1990, 86) samt ’exceptional experiences of music” (Gabrielsson & Lindstrom Wik,
2003, 158). Aven uttryck som “personally significant experiences of music” har figurerat
(Gabrielsson, 1991, 22).

3 A. Gabrielsson, personlig kommunikation, 23.9.2004.
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Bland deltagarna finns savél professionella musiker och musicerande amatorer
som ménniskor som uppgett att de inte aktivt utovar musik; drygt hilften av
deltagarna dr amatorer, en femtedel ar professionella och en femtedel &r icke-
utdvare (uppgift saknas fran ca 5 % av deltagarna). Andelen kvinnor uppgar till
62 %, 38 % &r min'*. Deltagarnas alder varierar mellan 13 och 91 4r.

Studien kombinerar kvalitativ och kvantitativ teknik. Det forstnimnda kommer
till uttryck i bearbetningen av de fria beskrivningarna, som har underkastats en
omfattande innehéllsanalys. Detta forfaringssitt innebar en upprepad genomlés-
ning av samtliga beskrivningar i syfte att finna och gruppera de olika fenomen
som beskrivningarna innehéller. Ovriga data har analyserats med hjilp av be-
skrivande statistik och faktoranalys.

Tidigare forskning

Forskningsprojektet om starka musikupplevelser vilar, som tidigare framgatt,
inte pd nagon specifik teoribildning. Ansatsen kan snarare beskrivas som sub-
stantiell och explorativ. Gabrielsson och Lindstrém Wik (2003, 163) har med
andra ord Onskat ndrma sig informanternas forstdelse utan styrning av en pa
forhand given uppfattning (jfr Stalhammar, 1999, 24). Detta angreppssitt ar,
menar de, betingat av den ringa midngd besldktade studier som foreligger och
den brist pa kunskap och teoretiska forstaelseramar som foljer av detta. Att de
frankénner sig direkt influens av fardiga mallar” innebdr dock inte att de ndrmat
sig den undersokta foreteelsen helt utan forforstaelse. I detta avsnitt presenteras
de huvudsakliga referenser som Gabrielsson och Lindstrom Wik &beropar i sin
bakgrundsteckning. Redovisningen ar uppdelad i tre delar, som i tur och ordning
belyser de tre primdra “upplevelsefenomenologerna” Abraham Maslow, Robert
Panzarella och Mihaly Csikszentmihalyi.

Abraham Maslow

Den humanistiska psykologins forgrundsgestalt'>, Abraham Maslow, framstar
som en portalfigur da det géller tidiga ansatser att anldgga ett vetenskapligt per-
spektiv pa starka upplevelser (se t.ex. Jorgensen, 1989, 107; Pennington, 1973,
15). Maslow kom sérskilt att intressera sig for exceptionellt positiva stunder i
manniskors liv, s.k. peak experiences, forsvenskat till hojdpunktsupplevelser'.

'* T samband med en allmin foreldsning i Uppsala (10.2.2002) noterade Gabrielsson att
snedfordelningen mellan kdnen &ven har uppmérksammats i andra typer av upplevelse-
studier. Som exempel nimndes religionspsykologiska undersokningar av starka upple-
velser i samband med religion.

"> Den humanistiska psykologin vixte under 1960-talet fram som en reaktion mot beha-
viorism och psykoanalys. Inriktningen bygger pa existentialistiska och fenomenologiska
principer (se Barmark, 1985, 56-58), och betonar sdrskilt den fria, aktivt handlande indi-
viden och dennes inre, subjektiva kinslor och upplevelser. (Egidius, 1997, 221-222, 332)
'® Kleinen (1994, 29) noterar att tyskans ord for peakupplevelse inte sdsom i det engels-
ka — och svenska (min anméirkning) — sprakbruket kan hirledas till en hdjdmetafor (jfr
Maslow, 1968, 88). Tvirtom talar tyskarna om “tiefgehende musikalische Erfahrungen”
vilket gér i motsatt riktning, ndmligen pa djupet. Panzarella (1977, 225) menar att pea-
kupplevelseuttrycket hos Maslow ndrmast framstar som en déd metafor (Stdlhammar,
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Som synonymer anfor Egidius (1997, 230) maximalupplevelse respektive kul-
minationsupplevelse. Det forra forekommer dven som synonym i Bérmark
(1985). Jag har dock valt att i mitt arbete anvinda konstruktionen peakupplevel-
se. Det handlar om 6gonblick av hingivenhet, intensiv lycka, extas, tillfredsstil-
lelse och likartade upplevelser som forslagsvis kan intrdffa d& individen upple-
ver kirlek, da han eller hon tar del av musik, litteratur eller konst, eller 1 sam-
band med eget kreativt arbete (Maslow, 1968, 71). I sin explorativa studie av
fenomenet peakupplevelse bad Maslow ett stort antal personer att beskriva the
most wonderful experience or experiences of your life; happiest moments, ec-
static moments, moments of rapture.” Datamaterialet kom att omfatta intervjuda-
ta frdn omkring 80 personer samt skriftliga beskrivningar frdn ca 240 personer
(varav 190 personer var regelritta undersokningsdeltagare och de ovriga ’sjalv-
utndmnda™).

Med utgangspunkt i innehéllet i deltagarnas beskrivningar tyckte sig Maslow
(1968, 74-96) kunna urskilja vissa (om &n ibland tentativa) karaktiristiska drag
for fenomenet hdjdpunktsupplevelse. Han noterade bl.a. att deltagarna gav ut-
tryck for total koncentration, for upplevelse av absorption, for att helt ha ”glomt”
sig sjilva, for att ha upplevt sig forlora greppet om tid och rum, for att ha uppfat-
tat upplevelseforemalet som en enastidende, komplex helhet med ett virde i sig,
for att ha varit med om en entydigt positiv och efterstrdvansvérd upplevelse (om
an stundom emotionellt mycket “pafrestande”, pa grinsen till vad man ansett sig
formé klara av), samt for att varit utlimnade at upplevelsen (syftande pa att det
inte 4r mojligt att ’ta kommando” 6ver en hojdpunktsupplevelse) m.m. Vilka av
dessa drag som kommer till uttryck i det enskilda fallet'” sammanhinger bl.a.
med kontextens art, dvs. om hoéjdpunktsupplevelsen intraffar i samband med
visuellt konstumginge eller i samband med barnsbord for att ndmna tva av de
varierande omriden som finns representerade i Maslows material (jfr Maslow,
1971, 646). Maslow (1968, 101-102) iakttog dven att manga av deltagarna rap-
porterade att upplevelsen kommit att fa sirskilda effekter, t.ex. genom att ge
upphov till ett nytt synsétt (pa sig sjilv, andra, “vérlden”) eller genom att verka
terapeutiskt (befrielse fran problem etc.).

Maslow (1968, 97) betraktade peakupplevelse som ett s.k. vixtbehov'®. Han
kom sérskilt att relatera sddana upplevelser till det mest avancerade behovet i
sin, 1 pedagogiska sammanhang mycket vilbekanta (Imsen, 2000, 279), (konati-
va) behovshierarki: behovet av sjilvforverkligande. Med sjilvforverkligade
méinniskor forstar Maslow (1968, 71) “’those who have come to a high level of
maturation, health, and self-fulfillment.” Dessa minniskor antas ha tillgodosett
mera primira behov sdsom trygghet, social anknytning, kérlek, uppskattning och

1997, 14). Maslow gor med andra ord inga ansprak pa att i sitt resonemang utnyttja bil-
den av bergstoppar e.d. (vilket en av Panzarellas respondenter gor).

'7 En hojdpunktsupplevelse behver med andra ord inte uppvisa alla de drag som Mas-
low fann for att kunna klassas som en dito.

'8 Beteckningen vixtbehov star for behov som inte dr avgorande for att uppritthalla liv;
dess motpol betecknas bristbehov och giller foljaktligen sddana behov som innefattar
livsnddvindiga betingelser for ménniskan som t.ex. behovet av syre eller vitska (Mas-
low, 1970).



29

sjdlvaktning, dvs. deras perception dr inte “forvanskad av ouppfyllda behov”
(Barmark, 1985, 115). Detta skall ddremot inte forstds som att hdjdpunktsupple-
velser endast kan intrdffa hos ”den fullt utvecklade ménniskan”, vilket Maslow
ursprungligen trodde men senare reviderade. Daremot menade han att sjalv{or-
verkligade manniskor oftare upplever hojdpunktsupplevelser 4n andra méinniskor
(Maslow, 1968, 26). Den biarande tanken i Maslows behovsteori ar att de olika
behoven foljer en kronologisk ordning. Givet detta skulle t.ex. estetiska behov
uppsta forst efter att mer grundlidggande fysiologiska och sociala behov har till-
godosetts'’.

Maslow (1976, 169—170) fann att ett av de vanligaste omradena som deltagarna
refererade till i sina berédttelser utgjordes av musik, ndrmare bestimt lyssning till
klassisk musik — for 6vrigt en musikumgéngesform som uppges ha varit en kélla
till peakupplevelse for Maslow sjélv (Panzarella, 1977, 94; jfr Barmark, 1985,
66). Trots att musik framstar som ett vanligt incitament har Maslow inte i nagon
namnvird utstrackning® kommit att rikta forskningsintresset mot musikens om-
rade; ddremot har hans studier inspirerat andra att nirmare granska hdjdpunkts-
upplevelser i samband med musik (jag dterkommer till detta). Panzarella (1977,
93) péapekar att Maslow Overlag inte dgnade estetiska sporsméal nagon storre
uppmérksamhet. Ett av hans grundantaganden var &nda att peakupplevelse var
lika med ett kinnemérke for att musiken var av estetiskt virde (Panzarella, 1977,
199).

Robert Panzarella

Med utgéngspunkt i bl.a. Maslows studier av peakupplevelser valde Panzarella
(1977) att fordjupa sig i exceptionella musik- respektive bildkonstupplevelser.
Det huvudsakliga syftet med Panzarellas studie var att ge en fenomenologisk
beskrivning av sidana upplevelser’'. Deltagare rekryterades i samband med kon-
serter och konstutstillningar, genom massmedia samt personliga kontaktnét.
Totalt narmare 500 personer erholl pa detta sitt ett enkdtmaterial som de ombads
att fylla i och atersdnda. Materialet inneh6ll en uppmaning att (med hjilp av
strukturerande stodfragor) fritt beskriva ”an ’intense joyous experience’ of liste-
ning to music or looking at visual art” (Panzarella, 1980, 73); dértill innefattade
det fragor omkring personens bakgrund, utbildning, personlighet, erfarenhet av
andra starka upplevelser etc. Bortfallet var dock forbryllande stort. Studien kom

' Med en anekdot fran musikens omrade illustrerar Karlsson (1998, 202) emellertid att
denna ordningsfoljd inte dr absolut: ”Den sovjetiske kompositoren Dimitrij Sjostakovitj
skrev sin Leningradsymfoni mitt under brinnande beldgring av Leningrad (S:t Peters-
burg), trots att bade han och alla andra i staden svalt och stod under stindigt hot fran
tyskarnas artilleri. Symfonin framférdes ocksa av en utmattad symfoniorkester, for att
radioutsédndas 6ver Europa. Det péstés att en av violinisterna dog av svilt under inspel-
ningen.”

* Ett undantag utgdrs av ett tal under en musikpedagogisk konferens titulerat Music
education and peak experiences, vilket kommer att presenteras utforligare ldngre fram i
mitt arbete.

2! Undantaget Jorgensen (1989, 107-110) ir Panzarellas studie foga kind inom musik-
psykologi (Gabrielsson & Lindstrom, 1993, 120; Gabrielsson, 2002a, 20).
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slutligen att basera sig pa empiriska data fran totalt 103 personer, varav 51 be-
skrivningar gillde musikumginge och 52 beskrivningar bildkonstumginge®.

Som redskap for det innehéllsanalytiska arbetet tillimpade Panzarella ett av
honom i forvig utarbetat schema®. Schemat var uppbyggt kring elva kategorier,
under vilka motsvarande meningsenheter i deltagarnas beskrivningar insortera-
des. Det fanns exempelvis en kateﬁgori for objektiva utldtanden om upplevelsefo-
remélet (loud, classical, recorded”), en for estetiska utldtanden (beautiful), en
for vittnesmal om fordndringar i uppmairksamhetsgrad (I listened intently, I was
captivated), en for fornimmelser av fysisk och kvasifysisk art (chills, floating),
en for egna kinsloméssiga reaktioner osv. En faktoranalys resulterade i fyra
faktorer, dér varje faktor kan ses motsvara en specifik upplevelsetyp. Panzarella
(1980, 179-185, 235) fann att de flesta beskrivningarna primirt kunde hinforas
till en av dessa fyra typer trots att 6verlappningar var oundvikliga (inga fullstin-
digt renodlade fall férekom). Den forsta faktorn benimndes Renewal ecstasy, av
Sjoberg (1982, 145) oversatt som extatisk fornyelse, och utmirks av en forind-
rad upplevelse av vérlden (den ter sig bittre, vackrare etc.). Den andra faktorn,
Motor-sensory ecstasy, innehdller olika fysiologiska reaktioner, rorelser och
beteenden samt kvasifysiska upplevelser. Withdraval ecstasy, den tredje faktorn,
star for reaktioner dir den upplevande individen forlorar kontakten med sin fy-
siska och sociala omgivning. Féremalet “drar bort” individen fran omvérlden;
individens uppmairksamhet géller uteslutande den klingande musiken. Den fjarde
faktorn som Panzarella kallar Fusion-emotional ecstasy syftar pa upplevelser av
att sjalv ha uppgétt i, eller “fusionerats” med, upplevelseforemalet, och har pa
svenska kallats emotionellt sammansméltande (ibid.). En samtidig upplevelse av
starka kénslor kom sérskilt att utmérka denna upplevelsetyp. Vissa skillnader
mellan musik och bildkonst kunde iakttas: Faktor 1 var vanligare infor bildkonst,
Faktor 2 och 4 var vanligare infor musik, och Faktor 3 var lika vanlig. Panzarella
fann inga beldgg for att upplevelserna skulle vara relaterade till alder, kon, ut-
bildning eller egna fardigheter att utéva den ndmnda konstformen (jfr Penning-
ton, 1973). Diremot rapporterar han sig ha funnit vissa indikationer pé att per-
sonlighetsdrag kan spela in.

Nistan alla deltagare i Panzarellas studie gav uttryck for att upplevelsen kommit
att fa betydelse for dem dven pé langre sikt; 6ver hilften beskrev effekterna som
bestdende. Deltagarna rapporterade det intriffade som ett kédrt minne till vilket
de brukar atervdnda for att {4 inspiration, for att ateruppleva upplevelsens positi-
va “’laddning” etc. Upplevelsen beskrivs vidare ha resulterat i ett fortsatt positivt
forhéllningssitt till musiken och/eller artisten ifraga respektive kommit att stirka
individens uppskattning av konstupplevelser som nagot betydelsefullt for ménni-
skan genom att fungera som ett ’bevis” pa vad konst ar kapabelt att gora. Andra

2 Dirtill genomfordes uppfoljande intervjuer med villiga enkitsvarare, dock framstar
intervjusyftet frimst ha varit att ’fortydliga” information som framkommit i enkéten
varfor Panzarella inte foretar nagon separat redovisning av sina intervjudata.

» Med facit i hand konstaterar han att innehallet i schemat kommit att fungera som ”a
very adequite prediction of the phenomena”, och menar att schemats utformning t.o.m.
kan f6rstas som en implicit hypotes (Panzarella, 1977, 177-178).

# Exemplen inom parentes dr himtade fran Panzarellas (1977, 308 ff.) redovisning.
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exempel dr rapporter om att upplevelsen haft en slags genomgripande effekt pa
deltagarnas sjdlvuppfattning, deras relationer och existentiella instillning samt
att den (hos spelkunniga deltagare) givit impulser att sjdlv utdva musik.

Mihaly Csikszentmihalyi

Liksom Maslow framstiar Csikszentmihalyi som ndgot av en pionjir i detta
sammanhang (Gabrielsson, 2000). Csikszentmihalyis forskningsintresse, som
kan dateras tillbaka till 1970-talet (Csikszentmihalyi, 1975/2000), géller speciel-
la 6gonblick d& ménniskor ar fullstdndigt fokuserade pa och totalt gar upp i na-
gon for dem just da “bekymmersfri” och njutbar handling®. En av de iakttagel-
ser som skulle komma att ligga till grund f6r en omfattande, fortfarande pagaen-
de, forskning i &mnet var Csikszentmihalyis observation av konstnéirer som visa-
de foga intresse for sina slutprodukter, och heller ej verkade ha négot intresse av
att smycka sina hem med konst eller hysa négot storre intresse for andra konst-
nirers verk. Det som dessa konstnérer i stéllet gav sken av att ”brinna for” var
det skapande arbetet i sig, dvs. sjdlva processen, att pa ett sjalvforglommande
sdtt fa ga in 1 och helhjértat tilldgna sig skapandet framstod som den huvudsakli-
ga beloningen for dessa konstnidrer. Mot denna bakgrund kombinerat med en
upplevelse av att de fa upplevelseforskarna ditintills (med Maslow i spetsen) ej
formaétt ge tillrackliga svar pé fragor som hirigenom vicktes, kom Csikszentmi-
halyi att initiera en studie av ménniskor sysselsatta med till synes sjdlvbelonande
aktiviteter. Deltagarna utgjordes av bergskléttrare, dansare, schackspelare och
korgbollspelare. Dirtill studerades yrkesverksamma kompositorer, lirare och
kirurger.

Csikszentmihalyi fann att deltagarna i hans studie inte séllan anvinde begreppet
flow da de, pa hans begédran, verbalt forsokte ge uttryck for vad de hade upplevt i
samband med att de varit sysselsatta med sina respektive aktiviteter. Flow kom
sa att bli fackbegreppet for positivt laddade 6gonblick d& ménniskan ar starkt
koncentrerad, glommer sig sjélv, upplever sammansmaéltning (absorption), forlo-
rar medvetenheten om tid och rum, kénner kontroll 6ver situationen m.m. —
ogonblick som efterfoljs av kdnslor som lycka, glidje och tillfredsstillelse (se
Csikszentmihalyi, 2001, 54)*°. Utmirkande for Csikszentmihalyis “flowrappor-
torer” var vidare (vilket atskilliga efterféljande studier har bekriftat) att det i
samtliga fall handlat om en for personen ifrdga meningsfull sysselsittning, som
varit krivande men 4nda inte upplevts som for svar. Detta kom att bli flowteo-
rins grundantagande: de uppgifter som individen star infor i en given situation
maste ligga i nivd med vad individen 4r férmogen att prestera, dvs. vad han eller
hon har kapacitet till, for att flow skall kunna uppsté. Ett annat utmirkande drag
for flowupplevelser visade sig vara att det dr upplevelsen av aktiviteten ifraga

 Rudimentet till detta intresse kan egentligen sparas tillbaka dnda till 1960-talet och
den studie av kreativitet hos konstnérer (mélare respektive bildhuggare) som Csikszent-
mihalyis doktorsavhandling, fardigstélld &r 1965, géllde (Csikszentmihalyi & Schiefele,
1993, 209).

*® Synonymt med flow anvinds uttrycket optimal upplevelse, ibland dven psykisk negen-
tropi (Csikszentmihalyi, 2001, 195). Jag har valt att anvdnda tala om flow respektive
flowupplevelse.
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som dr det huvudsakliga syftet for individen (vilket den inledande observationen
av konstnirerna hade antytt). Beteendet drivs med andra ord inte av en yttre
malsittning, som t.ex. for de studerade kirurgernas del skulle ha kunnat vara
pengar eller hog status, utan man gor det man gor for dess egen skull — for the
sheer sake of doing it” (Csikszentmihalyi, 1991, 4). Flowupplevelsen ar autote-
lisk (Csikszentmihalyi, 2001, 155).

Allmint géller att flow kan intrdffa i samband med vilken aktivitet som helst
(Csikszentmihalyi, 2001, 56). Csikszentmihalyi (1991, 3) understryker dock att
flow (vanligen) inte dr ndgonting som “bara hinder”. I regel ar detta tillstdnd
forbundet med nigon form av investering av energi, aktivt handlande, fran den
upplevandes sida”’ (se dven Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, 213). Med
referens till musikens omridde exemplifieras detta med en musikaliskt kunnig
person som entriget arbetat for att lara sig ett nytt, krdvande parti, eller annor-
lunda uttryckt: for att f4 kontroll 6ver situationen, och som i det 6gonblick da
han lyckas med detta erfar flow. Av detta foljer att s.k. passiv musiklyssning
svarligen kan framkalla flow; didremot ser Csikszentmihalyi (1991, 109-110)
stora mdjligheter till flow i samband med aktiv lyssning. S& framstar t.ex. bevitt-
nandet av ett liveupptridande som en sirskilt gynnsam flowaktivitet™ eftersom
denna form av musikumginge (vanligen) innebér fokuserad koncentration. Eget
musicerande framstar dnda, enligt Csikszentmihalyi (ibid., 111), som den verk-
ningsfullaste killan till flow i samband med musikumginge.

Ovriga referenser

Under “Uppsalaprojektets” initialfas fungerade Maslow och Panzarella som
huvudaktorer p4 den arena som Gabrielsson jamte kollega presenterade for att
belysa tidigare forskningsuppslag av liknande karaktir (se t.ex. Gabrielsson,
1991, 22; Gabrielsson & Lindstrom, 1993, 120). I den omfangsrika artikeln fran
ar 2003 (Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003) har avsnittet om tidigare forsk-
ning kring starka upplevelser utvidgats avsevirt. En av de personer som gjorde
entré dr Marghanita Laski. Laski, som var samtida med Maslow?’, studerade
forandrade medvetandetillstand av typen transcendent ecstasy®’. Eftersom majo-
riteten av deltagarna i Laskis studie hade uppgett att upplevelsen utldsts av mu-
sik innebar Laskis forskning ett intressant, om dn forhallandevis litet, jamforel-
sematerial vad giller exceptionella upplevelser i samband med musik. En annan
ny och intressant hdnvisning giller upplevelser av typen peak performance, vil-
ket dr ett begrepp som kan hirledas till Gayle Privette. Ledet performance ar

" Flow kan emellertid dven uppsté till fljd av till synes lyckliga omstindigheter; for
exempel se t.ex. Csikszentmihalyi (1991, 71).

% Begreppet flowaktivitet anviinds for att beteckna aktiviteter som har méojlighet att ge
upphov till flow (Csikszentmihalyi, 1975/2000, 206).

** Enligt Maslow (1976, 60) verkade han och Laski ”quite independently of each other”.
Panzarella (1980, 70) tycker sig likvdl mirka influenser frdn Laski i Maslows resone-
mang, dven om direkta referenser till Laski framstar som mera sdllsynta i Maslows tex-
ter. Noteras kan att Maslow tillsammans med Laski bildade en viktig referensram for
Csikszentmihalyi (1975/2000, 15).

3% Laski underlit medvetet att definiera termen for sina undersokningsdeltagare.
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tankt att fungera som en markor gentemot den relativt breda meningsinnebdrden
i Maslows peakupplevelsebegrepp. Utmirkande for peak performance-
upplevelsen ar att denna uteslutande géller situationer dér individen upplevt att
den egna prestationsnivan géllande nagon viss aktivitet som man utfort (vilken
som helst) legat pa en betydligt hdgre nivd dn vad man dessforinnan hallit for
mojligt. Griansdragningen gentemot upplevelser av typen peakupplevelse och
flow kan tyckas subtil — och de facto forekommer ocksd upplevelser som har
inslag av tvé eller t.o.m. alla tre av dessa upplevelsetyper. Privette (1983) beto-
nar emellertid att de ocksa kan férekomma var for sig, mer eller mindre tydligt
avgriansade fran varandra, vilket alltjimt motiverar en uppdelning. For ”Uppsa-
laprojektets” del innebér referensen till Privette jamte medarbetare (se t.ex. Pri-
vette & Landsman, 1983; Privette & Bundrick, 1987) att bilden av det komplexa
nitverk som ménniskors upplevelser bildar ytterligare kan fortdtas. Hirigenom
belyses dven konceptuella problem forbundna med detta forskningsfalt.

Utfallet av ”Uppsalaprojektet”

I denna del redovisar jag utfallet av Uppsalaprojektet” sa som detta har redovi-
sats fram till idag. Presentationen bygger pa de relativt tydliga linjer som Gabri-
elsson och Lindstrom Wik kunnat urskilja i det empiriska materialet. Harigenom
blir det mojligt att teckna en timligen ingdende bild av ”studieobjektet”. Konkret
har forskningen mynnat ut i ett omfangsrikt beskrivningssystem rorande olika
uttryck for stark musikupplevelse, det s.k. SEM-schemat (se Bilaga 1.). Aven
om schemat inte dr att betrakta som en fixerad slutprodukt och (vilket fortydligas
nedan) vl heller aldrig kommer att kunna betraktas som en sédan, kan det be-
traktas som relativt stabilt till sin karaktdr. Schemats innehéll str i fokus i den
forsta delen av redovisningen nedan; direfter riktar jag uppmérksamheten mot
vissa andra monster for stark musikupplevelse som kunnat iakttas inom “Uppsa-
laprojektet”.

Det omfattande innehéllsanalytiska arbete som Gabrielsson och Lindstrom Wik
har gjort har resulterat i ett schema &ver olika aspekter av stark musikupplevel-
se’!. Schemat, som i sin helhet dterges i Bilaga 1, har vixt fram direkt utifran det
empiriska materialet vilket ger ett slags in vivo-kategorier (Stdlhammar, 1999,
23). Schemat ér indelat i sju delar (kategorier), dér varje del kan ses som en il-
lustration av vissa specifika komponenter som kan ingd i en stark musikupple-
velse. De sju delarna ér: (1) Allménna karaktiristika, (2) Fysiologiska reaktioner
och beteenden, (3) Perception, (4) Kognition, (5) Kénslor/Emotioner, (6) Exis-
tentiella och transcendentala aspekter och (7) Personliga och sociala aspekter.
Samtliga av dessa bestr av ett antal underavdelningar (subkategorier), som yt-
terligare preciserar vilken typ av reaktioner det giller’>. Detta ger ett hierarkiskt
ordnat schema i tre nivéer.

3! Schemat finns beskrivet i flera artiklar. Den utforligaste, och dven aktuellaste, be-
skrivningen ges i en artikel som helt och héllet dgnats at att presentera schemats upp-
laggning och innehall (se Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003; en tidigare version av
artikeln ingar i Lindstrém Wik, 2001).

32 For att inte riskera att de hinvisningar som jag i den Iopande texten gor till olika un-
derkategorier i schemat (t.ex. genom att skriva ”Jfr 1.1”’) sammanblandas med hinvis-
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Gabrielsson och Lindstrom Wik understryker att schemat inte skall forstds som
nagon entydig eller slutgiltig klassifikation av alla tinkbara reaktioner infor
musik. De olika grupperingarna &r heller inte att betrakta som “mutually exclu-
sive” eftersom vissa dverlappningar anses vara oundvikliga (mer om detta sena-
re). Schemat dr i stillet tinkt att fungera som “a reasonably exhaustive descrip-
tive system for strong experiences related to music, subject to further modifica-
tion when deemed desirable or necessary” (Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003,
169). Den grundlidggande strukturen (uppldggningen av den forsta nivan) har
behaéllits i ursprunglig form &nda sedan det forsta utkastet till schemat presente-
rades (se Gabrielsson & Lindstrém Wik, 1993); diaremot har fortsatta analyser
foranlett vissa modifikationer pa den andra och tredje nivan. Eventuella framtida
fordndringar torde dock framst gélla den tredje nivan, och da i form av specifika
tilligg under nidgon av de existerande underavdelningarna. Harndst foljer en
utforligare beskrivning av schemats olika delar. Da presentationen av innehallet i
de enskilda underavdelningarna av utrymmesskidl maéste begridnsas, hinvisas
lasaren till Bilaga 1 for flera exempel pa reaktioner inom respektive underavdel-
ning.

(1) Allménna karaktaristika

Begreppet stark musikupplevelse forutsétter att upplevelsen pa nagot sétt skiljer
sig frdn andra, mindre starka, upplevelser i personens vardag. Uttryck som vitt-
nar om att detta ar fallet samlas i den forsta delen av schemat. Det handlar om
overgripande utldtanden om upplevelsens karaktir. Typiska exempel ar adjektiv
sdsom unik”, "fantastisk™, otrolig”, ”oforglomlig” (1.1). Ett annat kénnetecken
ar att man tycker att det dr svart eller i vissa fall rentav omgjligt att verbalt be-
skriva vad man varit med om (1.2). Denna upplevda svarighet blir sirskilt patag-
lig i undersokningar som, liksom “Uppalaprojektet”, dr uppbyggda kring det
verbala kommunikationsmediet™.

(2) Fysiska reaktioner och beteenden

Schemats andra del bestar av tre olika underavdelningar. De tva forsta beskriver
olika fysiologiska och beteendeméssiga fordndringar medan den tredje underav-
delningen ir reserverad for reaktioner av sd kallat kvasifysiskt slag. Bland de
fysiologiska reaktionerna som finns specificerade under 2.1 finns dels reaktioner
som kan relateras till det sympatiska nervsystemets verksamhet (t.ex. gishud,
kalla kérar, hjartklappning), dels reaktioner som hor ihop med det parasympatis-
ka nervsystemet (t.ex. tarar). Den inledande berittelsen om Simon (se Anslag)

ningar till andra avsnitt (underkapitel) i min avhandling, har jag valt att genomgéaende
tillfoga ordet avsnitt d& jag hanvisar till ett annat stélle i avhandlingen (”Se avsnitt 1.1,
”Jfr avsnitt 2.1 etc.).

33 Fink-Jensen (1997) har forsokt undgd detta genom att erbjuda sina deltagare ocksé
andra uttryckskanaler dn det talade eller skrivna ordet (i form av teckningar och rorelse).



35

innehdll bla. en tydlig 2.1-reaktion: han hade haft svart att fa luft’®. Fysiska
beteenden i samband med musik (2.2) later sig likasé indelas i tva grupper. Hir
finner man sévil “utitagerande” handlingar av typen skratt, jubel och rorelse,
som fordndringar som ndrmast dr av det motsatta slaget: “’bli stilla”, "avbryta
andra aktiviteter”, ”svart att andas, tala, sjunga, spela” respektive avligsna sig
frén situationen”. Till de kvasifysiska reaktionerna (2.3) hor metaforliknande
beskrivningar av typen “kdnna som om kroppen fylls av musik”, upplevelser av

viktléshet (jfr "kroppen lyfter/flyger”) och liknande.

(3) Perception

Den tredje delen ror olika perceptuella upplevelser och omfattar atta olika un-
deravdelningar. En underavdelning respektive dgnas at olika auditiva, visuella,
taktila och kinestetiska aspekter. Dartill kommer en avdelning for andra sinnen,
en for olika synestesiupplevelser och en for rapporter om en intensifierad per-
ception jimte beskrivningar av multimodal perception (samtidig upplevelse av
olika sinnesmodaliteter). Slutligen behandlas objektiva” (sakliga) utsagor om
musiken och utforandet. Fokus i den forsta av de perceptuella underavdelningar-
na, 3.1, dr pa upplevelse av ljudet. Hér aterfinns bl.a. utsagor om ljudstyrka
(aven obefintlig saddan, dvs. avsaknad av ljud: knépptyst”), akustik och andra
rumsliga aspekter relaterade till ljudupplevelse. Beskrivningar av synintryck i
upplevelsesituationen (t.ex. av musikers kroppssprak, spelglidje och kommuni-
kation, av publikens reaktioner eller av den omgivande miljon) samlas i 3.2.
Exempelvis kan den andra meningen i beréttelsen om Simon fungera som ett bra
exempel pa en dylik meningsenhet. Taktila fornimmelser av att musiken “vid-
ror” kroppen héanfors till 3.3, medan 3.4 giller kinestetiska upplevelser av mus-
kulir spinning respektive avspinning. Ovriga fornimmelser, t.ex. av lukt, virme
eller kold, tas upp i 3.5. Foljande underavdelning (3.6) géller olika slag av synes-
tesier utlosta av musiken, dvs. upplevelser av att musiken gett upphov till for-
nimmelser i ndgot annat sinne 4n det auditiva. Ett exempel pa synestesi ar farg-
fornimmelse eller s.k. fairghdrande. Den nist sista gruppen av perceptuella upp-
levelser (3.7) inbegriper tvd specifika reaktionsformer som gar under bendm-
ningen “intensifierad perception” respektive “multimodal perception”. Rapporter
om att varseblivningen blivit intensivare (t.ex. upplevelse av att man “registre-
rat” allt, varenda liten ton, eller av att musiken gjort att firger i omgivningen
framstatt klarare) hor till det forstnimnda. Beskrivningar dir den samtidiga upp-
levelsen av flera olika intryck betonas (t.ex. betydelsen av att bdde hora och se
ett musikframfrande) hor till det senare ndmnda. Slutligen finns en underavdel-
ning for kommentarer som é&r relaterade till varseblivningen av det musikaliska
materialet respektive utférandet (3.8). Fokus dr pa olika objektiva” iakttagelser
rorande genre, form, instrumentation, teknik, tempohantering o.d. Utmérkande
for dessa utsagor ér att de uteslutande ar av faktamaissig karaktér och séledes inte

3% Denna reaktion rapporterades dock av Ruben, som hade iakttagit Simon under konser-
tens gang. Samtliga beskrivningar inom “Uppsalaprojektet” baserar sig uteslutande pa
retrospektiva upplevelser.
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géller subjektiva eller kinsloméssiga upplevelser av musiken eller utférandet
(sddana beskrivningar samlas i 4.7).

(4) Kognition

Den fjarde delen i schemat har avsatts for olika kognitiva reaktioner infoér musi-
ken. I den forsta av de sju underavdelningarna (4.1) aterfinns rapporter om for-
andringar av typen “6kad mottaglighet for musiken” och “’fokuserad uppmérk-
samhet pa musiken”. Upplevda fordndringar i forhéllande till situationen i vilken
musikumginget dger rum (t.ex. upplevelse av att en speciell stimning eller at-
mosfar infunnit sig), fordndringar rérande individens medvetande om sig sjilv
(t.ex. en upplevd forlust av kroppsmedvetenheten) samt en fordndrad tids- och
rumsuppfattning (t.ex. upplevelse av att tiden stér stilla) fangas in av 4.2. 1 4.3
samlas uttryck for att motet med musiken gett upphov till att individens i ndgon
mening sa att siga bragts ur fattningen, vilket bl.a. mérks i uttryck sasom hép-
nad”, “berérd”, “trollbunden” samt i upplevelser av att musiken bryter igenom
kognitiva barridrer, att den ”gér rakt in”. Beskrivningar av att bli ett med musi-
ken, att kdnna sig direkt tilltalad av musiken eller att som utdvare uppleva att
man Overtriaffar sin normala kapacitet dr i sin tur alla exempel péa 4.4-reaktioner.
Den femte underavdelningen (4.5) svarar for associationer, minnen och tankar
som aktualiserats i samband med musikumgénget. Dessa kan dels gilla utommu-
sikaliska aspekter, dels kan de vara relaterade till musiken. Forestadllningar s&-
som inre bilder av ett landskap eller ’drommar” utlosta av musik finns samlade i
4.6. Marianne Fredriksson ger ett mycket tydligt exempel pa en upplevelse av
typen 4.6 d& hon i utdraget i Anslag malande ger uttryck for de inre bilderna som
musiken kom att vicka hos Simon. Den aterstiende underavdelningen, 4.7, an-
svarar for samtliga sddana beskrivningar av musiken och utforandet som, i mot-
sats till 3.8, innehéller ndgon form av kidnsloméssig konnotation eller evaluering

99 99

(’glada toner”, ’vacker frasering” etc.).

(5) Kénslor/Emotioner

Schemats femte del géller olika slag av kdnsloméssiga reaktioner utlosta i sam-
band med musik. Det handlar om kénslor som den upplevande individen erfar
hos sig sjdlv, och inte dennes upplevelse av att musiken uttrycker ndgon specifik
kénsla e.d. Utsagor som vittnar om att den starka musikupplevelsen haft en
mycket hog kidnsloméssig intensitet och styrka samlas under 5.1. Dérefter riktas
fokus mot enskilda kénslor av savil positiv som negativ karaktir. Forteckningen
over de positiva kédnslorna (5.2) borjar med kinslor som kdnnetecknas av en
relativt 1ag aktiveringsgrad (”frid, ro, harmoni, stillhet”, ”trygghet och virme”
osv.). Aktiveringsnivan okar sedan successivt for att slutligen kulminera i ”eufo-
ri, extas, hinforelse”. P4 motsvarande sitt inleds forteckningen dver de negativa
kinslorna (5.3) med uttryck sdsom “trétt, utmattad” men slutar med beskriv-
ningar av typen “kaos, panik, outhdrdligt”. Komplexiteten i manniskors emotio-
nella reaktionsmonster framgar slutligen av 5.4, dar sddana beskrivningar finns
placerade som vittnar om att moétet med musiken framkallat manga olika kéns-
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lor, ibland motstridiga sddana, antingen upplevda samtidigt eller i olika skeden
av upplevelsen.

(6) Existentiella och transcendentala aspekter

Beskrivningar som vittnar om att motet med musik har gett upphov till upplevel-
ser av existentiell karaktdr bildar underlag for 6.1. Det kan handla om att musi-
ken har upplevts ”finga” den egna existensen, att den har ”forklarat” meningen
med livet eller att musikumgénget givit upphov till en forédndrad syn pa tillvaron.
Till de transcendentala aspekterna (6.2) hor beskrivningar av tillstdind forbundna
med en upplevelse av nagon form av existentiellt 6verskridande, t.ex. transupp-
levelse, ut-ur-kroppen upplevelser, upplevelse av att gd upp i nagot storre eller
upplevelse av en annan virld. Till denna del av schemat hor dven upplevelser av
religios karaktér (6.3). Exempel pa sadana aspekter r rapporter som handlar om
upplevda mdten med det gudomliga, om att nds av andligt tilltal eller om att
musiken upplevts uttrycka ett religiost budskap.

(7) Personliga och sociala aspekter

Den sista av schemats sju delar utmirks av att den i stor utstrickning belyser
olika konsekvenser av en stark musikupplevelse. De tre forsta av de fyra under-
avdelningarna giller olika, mer eller mindre varaktiga, fordndringar hos den
upplevande individen. I det fall att dessa fordndringar dr tydligt relaterade till
den upplevande personens utveckling och psykiska vilbefinnande faller de in
under 7.1. Om fordndringarna snarare giller personens forhallande till musik och
hans eller hennes fortsatta musikumgénge hor de daremot till 7.2. Bland de icke-
musikaliska konsekvenserna upptar schemat bl.a. foljande aspekter i schemat:
“komma till insikt”, “tydliggérande av egna tankar och kénslor”, ”insides re-
ning”, “katharsis”, ’fa trost, hopp, kraft, hjilp etc.”. Relaterat till musik kan kon-
sekvenserna ta sig uttryck i ett nytt synsétt pd musik, motivation att sjilv lira sig
spela ett instrument eller ett fortsatt anvindande av musik utifrdn specifika syf-
ten (”som terapi”). Den tredje underavdelningen (7.3) uppmérksammar sirskilt
forhallandet mellan musik och identitet. Beskrivningar som insorteras under
denna avdelning giller exempelvis upplevelse av att musiken stétt i nira relation
till den egna identiteten samt att musiken formétt bekrifta och utveckla denna.
De sociala aspekterna som aterfinns under 7.4 giller olika slag av samhorighets-
upplevelser, t.ex. lyssnare sinsemellan eller mellan musiker och lyssnare.

Gabrielsson och Lindstrom Wik har med detta schema konstruerat ett system
som pa ett Overskadligt satt formar finga in den mangfald av olika kvaliteter
(upplevelser, beteenden, reaktioner) som kan komma till uttryck i starka musik-
upplevelser. Schemat framstar som ett anviandbart redskap for att sortera inne-
hallet i fria upplevelsebeskrivningar (se t.ex. Nagy & Szabo, 2003). Schemat har
dven tillimpats for analys av andra aktivitetsformer dn musik: starka dansupple-
velser har studerats av Tchotoklieva (1999), starka bildkonstupplevelser av Lof-
stedt (1999). Dartill har jag sjalv provat dess anvandbarhet i en studie av upple-
velser i en s.k. konstruerad lyssningssituation (Ray, 1999). Vidare har "Uppsala-



38

projektet” inspirerat till en pro gradu-avhandling i musikvetenskap vid Abo
Akademi (Karlsson, 2003), déar schemat likasd kommit till anvindning. Ruud
(1997, 180) noterar att uppslaget ocksa har anammats av italienska forskare. Den
utforliga beskrivningen av schemat motiveras av att det har tjanat som referens i
delar av de empiriska analyser som jag har gjort inom ramen for denna avhand-
ling. Till detta dterkommer jag ldngre fram i arbetet.

Majoriteten av de beskrivningar som har samlats in inom ramen for ”Uppsala-
projektet” har gillt starka musikupplevelser som intraffat i samband med lyss-
nande. Detta dr enligt Gabrielsson (2001, 434) anmérkningsvart med tanke pa att
en Overvigande del av deltagarna varit aktiva utovare. Av de drygt 1300 be-
skrivningarna géller ca 81 % upplevelser som intrdffat i samband med lyssnan-
de, medan utdvarupplevelser uppgér till ca 18 %. Nagra f& upplevelser i sam-
band med eget skapande samt beskrivningar dir aktivitetsformen varit oklar star
for den resterande procentsatsen. Lyssnande till livemusik har vidare visat sig
vara vanligare dn lyssnande till inspelad musik; forhallandet 4r ca 72 % mot ca
25 %. Musiken fordelar sig Over ett stort antal olika genrer enligt ett monster
som vittnar om tydliga aldersberoenden och dven konsberoende (Gabrielsson,
under tryckning). Det dominerande monstret bland de yngre deltagarna var att
upplevelserna géllt musik av typen rock och pop samt att de 4gt rum under stora
konserter eller i samband med solitirt lyssnande. Resultatbilden for studien som
helhet indikerar att savil bekant som frimmande musik har kommit att fungera
som “utlosare” av starka musikupplevelser:

It is obvious that in the great majority of cases the music in SEM belonged to a musi-
cal genre that was familiar and usually preferred. On the other hand, there are many
exciting reports of meetings with unknown or earlier neglected music that suddenly
catches the person’s total attention and leads to new discoveries in the musical uni-
verse. (Gabrielsson, under tryckning)

Inget entydigt monster har ddremot rapporterats ifrdga om var de starka musik-
upplevelserna har dgt rum; tviartom gor sig en stor variation gillande. Bland
exemplen pa sddana stillen finns konsertsalar, operahus, kyrkor, krogar, det
egna hemmet samt bilar och bussar (Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003, 197-
198). Pedagogiska sammanhang konstateras ddremot inte ha varit representerade
i nagon storre utstrickning (Gabrielsson, 2002a, 19). Enligt uppgift ar det endast
knappa 2 % av det totala antalet beskrivningar som har utspelat sig i skolmiljo.

Som tidigare framgatt varierar aldern péa deltagarna i "Uppsalaprojektet” mellan
13 och 91 &r. Den aldersgrupp som sirskilt belyses i min avhandling (ungdomar
i 13—15-arsaldern) har inte tidigare fokuserats inom ”Uppsalaprojektet”; ddremot
finns en specialstudie av ungdomar i gymnasiedldern (Antonsson & Nilsson,
1991). Antalet deltagare inom éaldersintervallet 13—19 &r omfattar totalt 12,5 %
av alla beskrivningar i ”Uppsalaprojektet”. Antalet starka musikupplevelser som
dgt rum inom aldersintervallet 10—19 ar uppgar emellertid till ndrmare en tredje-
del av alla upplevelser som kunnat tidsbestimmas. Betraktar man enbart de be-
skrivningar som levererats av deltagare i dldern 40-91 ar ar det ca en fjardedel
av upplevelserna som gillt ett musikaliskt mote under tonaren. I en specialstudie
av starka musikupplevelser rapporterade av dldre manniskor (70 &r och &ldre)
visade sig intervallet 10—19 ar samla flest antal beskrivningar da upplevelserna
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sorterades in under olika tiodrsintervall med avseende pa nér de hade intraffat
(Gabrielsson, 2002b).

Vissa av reaktionerna i beskrivningsschemat forefaller vara vanligare &n andra
reaktioner. Exempelvis framstar tirar, vanligen i forbindelse med positiva upp-
levelser, som en av de totalt sett oftast rapporterade fysiologiska reaktionerna
(2.1). Som véntat dominerar andelen positiva kénslor (5.2) klart 6ver andelen
negativa kénslor (5.3). Andelen beskrivningar totalt som handlat om en stark
negativ upplevelse i samband med musik uppgér till ca 2 %. Eftersom forskarna
inte (dnnu) har presenterat ndgon dvergripande frekvenstabell for materialet som
helhet &r det emellertid inte mojligt att urskilja ndgot entydigt monster ifrdga om
vilka reaktioner som kunde anses vara vanligast respektive ovanligast vid stark
musikupplevelse. De frekvensanalyser som har gjorts giller endast for mindre
grupper av deltagare inom forskningsprojektet, t.ex. en grupp om 78 dldre mén-
niskor (Gabrielsson, 2002b) eller en grupp bestdende av 76 personer som alla i
sina beskrivningar har gett uttryck for nigon religids aspekt (Lindstrom Wik,
2001). En jamforelse mellan starka musikupplevelser hos ungdomar i gymnasie-
aldern och &ldre méinniskor indikerar att innehéllet i starka musikupplevelser
varierar mellan olika grupper av méinniskor (Gabrielsson, 2002b, 120). Térar
visade sig exempelvis vara vanligare hos dldre ménniskor 4n hos gymnasieung-
domar, och utitagerande” beteenden sdsom att dansa, hoppa och skrika (dvs.
“typiska” beteenden pa pop- och rockkonserter) rapporterades oftare av ungdo-
marna in av de dldre. Den senare gruppen beskriver snarare beteendeforindring-
ar av typen bli stilla”.

De tvé faktoranalyser som Gabrielsson och hans kollega har genomfort resulte-
rade i fjorton faktorer vardera (se Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003). Dessa
forklarar 64 % respektive 63,8 % av den totala variansen. Resultatbilden for
faktoranalyserna overensstimmer i hog grad med de olika underavdelningarna i
schemat, likasé &r de flesta faktorer gemensamma for bagge studier. For de bada
studierna giller vidare att omkring hélften av faktorerna representerar kombina-
tioner av tva eller flera underavdelningar i schemat.

Vissa forskjutningar i Gabrielssons och Lindstrom Wiks sprakbruk har skett
sedan starten for drygt tio ar sedan, vilket speglar studiens induktiva ansats. Den
initiala bendmningen “’strong experiences of music” omformulerades sd smanin-
gom till ”strong experiences of and with music” respektive “strong experiences
with music”. Numera (Gabrielsson & Lindstrdom Wik, 2003) lyder beteckningen
“strong experiences related to music”. Aven formuleringen “strong experiences
in connection with music” har foreslagits (Gabrielsson, 2001, 445). Dessa skift-
ningar sammanhéinger med den framvixande resultatbilden betriffande de fakto-
rer som deltagarna har uppgivit som mojliga orsaker till att upplevelserna intréf-
fade. Eftersom det visat sig att upplevelserna vanligen bottnar i en kombination
av olika musikaliska, personliga och situationella orsaker menar Gabrielsson och
Lindstrom Wik (2003, 198) att det 4r mera befogat att anvianda uttryck som de
ovan ndmnda (se dven Gabrielsson, 2001, 445). Att enbart tala om starka upple-
velser ”of music” upplevs med andra ord som for snévt. I enlighet med detta har
jag valt att sd konsekvent som mdjligt tala om starka musikupplevelser i sam-
band med musik.
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Kritiska anmdrkningar

Tillsammans med litterdra bidrag i form av t.ex. artiklar i vetenskapliga tidsskrif-
ter har ett flertal konferenspresentationer jimte andra typer av offentli-
ga framtridanden®® bidragit till fora ut forskningen pa den (musik)psykologiska
och (musik)pedagogiska arenan. Sammanfattat kan man konstatera att forsk-
ningsprojektet har fatt mycket positiv genklang (se t.ex. Nielsen, 1998, 158)
samtidigt som det ocksd har kommit att aktualisera diverse kritiska sporsmal,
t.ex. vad giller det metodiska forfaringssittet®®. Exempelvis ifragasitter Kleinen
(1994, 30) tillforlitligheten i det empiriska materialet, d& detta utgdérs av ménni-
skors minnesbilder. Gabrielsson har senare (se t.ex. Gabrielsson & Lindstrom
Wik, 2003, 203-204) sjalv uppméirksammat denna, for alla sjilvbiografiska
studier gemensamma, problematik (se ocksd Sundin, 1990). Hirvid har Gabri-
elssons betonat att beskrivningarna alltjaimt fyller en viktig funktion i sin egen-
skap av representationer av “’the personal meaning of an event” (Gabrielsson &
Lindstrom Wik, 2003, 204). Utifran ett sddant synsétt framstar spoérsmélet huru-
vida Overensstimmelsen med verkligheten dr 1:1 eller inte med andra ord som
mindre viktig (ddrmed inte sagt att detta skulle vara oviktigt).

En annan tinkbar invindning géller det stora utrymme som kvalitativa studier,
”Uppsalaprojektet” inklusive, inte sillan kraver for att formedla resultatbilden.
For att illustrera detta kan ndmnas att Gabrielssons och Lindstrom Wiks artikel i
Musicae Scientiae fran ar 2003 hor till en av de langsta som nagonsin publicerats
i denna tidsskrift (61 sidor). Problematiken med hur redovisningen skall gestal-
tas for att bli mest lasvianlig (jfr Kvale, 1997, 228-231) delar ”Uppsalaprojektet”
emellertid med all forskning. Eftersom det inte finns ngra etablerade konven-
tioner for hur den kvalitativt inriktade forskaren skall utforma sin redovisning
(Kvale, 1997, 231) framstar detta dock som ett patagligare problem inom kvali-
tativ forskning.

1.4 Problemformulering

Trots att ménniskors upplevelser i samband med musik kan sdgas vara av primir
betydelse savil inom vetenskapsomradet musikpsykologi som i alldagliga moten
med musik har forskningsinsatserna endast i begransad utstrackning géllt detta
fenomen — och i d4nnu mindre grad musikupplevelser av sdrskilt stark karaktir
(Gabrielsson & Lindstrom, 1993; jfr Finnas, 1992 och Behne, 1997). Kombine-
rar man sporsmal gillande starka musikupplevelser med ett pedagogiskt intresse

3% Fér huvudparten av detta har Gabrielsson ansvarat, men medarbetare inom projektet
har dven i viss mén bidragit till att sprida information om den pagaende forskningen.
Exempelvis deltog jag ar 1999 i en kongress anordnad av Deutsche Gesellschaft fiir
Musikpsychologie (DGM) i Karlsruhe med en presentation titulerad Das Erleben von
Musik und das Ausdrucksverstehen. Tyngdpunkten i presentationen var pa det av Gabri-
elsson och Lindstrom Wik utvecklade beskrivningsschemat.

*® Noteras bor att den psykologiska vetenskapsdisciplinen av tradition har varit, och
fortfarande i mycket dr, starkt orienterad mot det naturvetenskapliga paradigmets kvanti-
tativa forskningstraditioner (se t.ex. Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, xiv-xv).
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blir bristen pa forskning synnerligen stor. Det dvergripande syftet med denna
doktorsavhandling ar att fordjupa forstielsen for starka musikupplevelser och
deras betingelser i en skolkulturell kontext. Mera specifikt behandlar arbetet den
potentiella forekomsten av starka musikupplevelser inom musikundervisningen i
arskurserna sju till nio inom den grundlidggande utbildningen®’.

Tidigare forskning om starka musikupplevelser (Gabrielsson, 1991; Gabrielsson
& Lindstrom 1993, 1995; Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2000) pekar pa att
sddana moten med musik kan fa avgdrande konsekvenser for manniskors forhal-
lande till musik och deras fortsatta musikumgénge. Detta kan t.ex. ta sig uttryck
i form av en 6kad motivation att sjilv utova musik eller ge upphov till en ny syn
pa en viss typ av musik (se dven Sloboda, 1990). Starka musikupplevelser kan
med andra ord ses som betydelsefulla ldrosituationer, varfor de framstar som
viktiga inslag i det musikaliska lirandet (jfr Rostvall, 2000). Resultatbilden i
tidigare studier av starka musikupplevelser indikerar dock att sddana erfarenhe-
ter mera séllan rapporteras ha intrédffat i formella undervisningssituationer (Gab-
rielsson, 2002a, 19)38.

Starka musikupplevelser har dven konstaterats kunna vara viktiga pd andra plan
an det strikt musikaliska. Till de s.k. icke-musikaliska konsekvenserna hor bland
annat personliga upplevelser sdsom hojt psykiskt vilbefinnande, 6kad sjalvkans-
la och andra identitetsrelaterade aspekter. Med hinvisning till den utveckling
som sker under ungdomsaren (se t.ex. Erling & Hwang, 2001) kunde starka mu-
sikupplevelser antas vara av sérskild betydelse for ungdomar. Trots att en bety-
dande del av de beskrivningar som analyserats inom det av Gabrielsson ledda
forskningsprojektet géller starka musikupplevelser som intriffat under ung-
domsaren, kvarstar det faktum att starka musikupplevelser i allménhet verkar
knytas till andra kontexter dn den skolkulturella®. Detta monster har gett upphov
till en rad fragor av savil musikpedagogisk som musikpsykologisk art, vilka jag
dmnar forsoka besvara i denna avhandling:

Vad karaktiriserar ungdomars beskrivningar av starka musikupplevelser?
Vilken mening tillskriver ungdomarna sina upplevelser? Under vilka villkor
och i vilka sammanhang dger upplevelserna rum? Hur forhdller sig musikld-
rare till starka musikupplevelser? Har de egna erfarenheter av sadana upp-
levelser? Hur framtrdder fenomenet musikupplevelse i ldrarnas uppfattning-
ar om syftet med skolans musikundervisning? Hur ser de pd mdjligheterna
respektive begrinsningarna vad gdller férekomsten av starka musikupple-

37T och med en lagindring som tridde i kraft 1.1.1999 har termen grundliggande utbild-
ning ersatt beteckningarna lagstadiet (dk 1-6) och hogstadiet (ak 7-9). Nar jag i mitt
arbete anvinder uttrycket “skolans musikundervisning” syftar jag, om annat inte anges,
alltjimt p& musikundervisningen i arskurserna sju till nio.

3% Noteras kan att detta r forsta gingen som Gabrielsson i skrift har kommenterat fore-
komsten — eller snarare avsaknaden — av starka musikupplevelser i undervisningssam-
manhang. Vid tidpunkten for mitt val av avhandlingsdmne (omkring ar 2000) hade den-
na aspekt dnnu inte utsatts for kritisk granskning av honom.

39T en svensk studie (Rostvall & West, 2001) har detta forhillande bekriftats gilla dven
for frivillig instrumentalundervisning.
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velser inom ramen for skolans musikundervisning? Hur kommer denna di-
mension av musikumgdnge till uttryck i ldroplanen?

Detta batteri av fragor leder till foljande, for mitt arbete ledande, problemstall-
ning:

Vad innebdr stark musikupplevelse for elever och musikldrare i grundsko-
lans hogre arskurser och vilket dr utrymmet for sddana erfarenheter inom
skolans musikundervisning?

Med hinvisning till studiens explorativa ansats har jag, vilket fragebatteriet ovan
tydligt illustrerar, valt att ta utgdngspunkt i tre olika perspektiv. Det forsta per-
spektivet utgors av ett elevperspektiv pa fenomenet stark musikupplevelse. Det
andra perspektivet ar ett lararperspektiv pa skolans musikundervisning i allmén-
het samt fenomenet stark musikupplevelse och dess plats i skolkontext i synner-
het. Det tredje perspektivet utgdrs av ett laroplansperspektiv. Likt ett musikaliskt
tema som pa olika sétt varieras i en komposition blir stark musikupplevelse hér-
igenom det aterkommande ledmotivet som i tur och ordning kommer att belysas
utifran olika synvinklar.

Preciserade syften for den empiriska delen har formulerats pa féljande sétt:

e Att beskriva och analysera starka musikupplevelser hos ungdomar som
gér 1 arskurs nio, varvid fokus ar pa forutsittningarna for upplevelserna,
upplevelsernas innehall och deras betydelse for ungdomarna

e Att ge en kontextuell beskrivning av musikundervisningen i arskurserna
sju till nio och studera mdjligheter och begriansningar for stark musik-
upplevelse i denna miljo genom att identifiera musikldrares perspektiv
pa sin musikundervisning i de nimnda arskurserna, samt genom att
granska laroplanstexter i musik for detta stadium

e Att beskriva och analysera musikldrarnas forestillningar om och erfa-
renheter av starka musikupplevelser, speciellt som mojliga inslag i sko-
lans musikundervisning

Genom att kombinera elevperspektivet, lararperspektivet och laroplansperspek-
tivet hoppas jag kunna urskilja konturer for de villkor under vilka stark musik-
upplevelse kan erfaras inom skolans musikundervisning. Mitt antagande ir att
jag for att kunna uttala mig om mdjligheter och begriansningar vad giller fore-
komsten av starka musikupplevelser i den miljo som skolan innebér, stindigt
maste se de olika delarna i forhallande till varandra. Jag 6nskar forsoka tydliggo-
ra inneborden av starka musikupplevelser som ett inslag i det musikaliska ldran-
det och belysa vilka faktorer som kan bidra till att antingen “medge” starka mu-
sikupplevelser eller ”forstora” dessa mojligheter, da arenan ar ett klassrum be-
folkat av ungdomar i aldern 13—15 ar (elevperspektivet) som deltar i musikun-
dervisning formedlad av en viss ldrare (lararperspektivet) som verkar inom det
allménna skolvdsendet (ldroplansperspektivet).

Dartill kommer ett metodiskt syfte, som anknyter till elevernas och ldrarnas be-
skrivningar av sina starka musikupplevelser. I analysen av dessa data har jag
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provat det beskrivningssystem for starka musikupplevelser som Gabrielsson och
Lindstrom Wik har utvecklat som ett resultat av sina pionjérinriktade studier.
Avsikten har hérvidlag varit att undersoka tillimpbarheten av detta system pa
skriftliga beskrivningar av starka musikupplevelser forfattade av ungdomar i
femtonarsaldern samt pd musikldrares muntliga beskrivningar av starka musik-
upplevelser som de haft. Eftersom eleverna inte har uppmanats att sirskilt be-
skriva (eventuella) upplevelser som intriffat inom skolans musikundervisning
utan sjdlva fritt kunnat vilja inriktning pé sina svar, forvintas deras texter gélla
upplevelser som har dgt rum i varierande miljoer. Detta innebér att analysen av
ungdomarnas beskrivningar antas komma att belysa starka musikupplevelser och
deras betingelser savil i ungdomskulturell som skolkulturell kontext. Detta aktu-
aliserar spanningsfiltet mellan skola och fritid, som pa senare tid har varit fore-
mal for ett allt storre forskningsintresse (t.ex. North, Hargreaves & O’Neill,
2000; Ericsson, 2002; Lamont, Hargreaves, Marshall & Tarrant, 2003).
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Kapitel 2:
Ungdomars musikumginge
— fran muzak till extas

Gabrielssons och Lindstrdm Wiks banbrytande studier av fenomenet stark mu-
sikupplevelse har visat att starka musikupplevelser kan foérekomma i samband
med manga olika musikaliska aktiviteter och genrer, i manga olika sociala sam-
manhang (ensam eller tillsammans med andra) och situationer (hemma, i kon-
sertsalen, i1 kyrkan, i bilen etc.) samt att dessa kan erfaras av ménniskor med
mycket olika bakgrund (rérande musikalisk utbildning, musikintresse, &lder
etc.), och ta sig manga olika uttryck. Detta ger onekligen ett komplext utgéngs-
lage for att genomfora en studie utifran en forhoppning om att fordjupa forstael-
sen av de villkor som géller for att starka musikupplevelser skall kunna ske inom
ramen for skolans musikundervisning. Dartill kommer att det inte existerar na-
gon overgripande teori som skulle kunna ldnka samman de olika elementen till
en enhetlig bakgrundsteckning™. I syfte att skapa en teoretisk forstdelseram for
mitt ’studieobjekt”, granskas i detta kapitel ur méanniskor tar del av (anvédnder)
musik, var detta sker, varfor det sker, och vilken inverkan detta kan ha pad mén-
niskan. Samtliga fragor innebér stora problemkomplex i sig, varfor min redovis-
ning pa intet sitt kan gora ansprak pé att vara uttdmmande. I stillet gors vissa
nedslag som har beddmts vara relevanta med tanke pa mitt specifika forsknings-
intresse och den aldersgrupp som stér i fokus i mitt arbete (yngre tonaringar).
Jag inleder med att isolera olika sétt pa vilka en méanniska kan ta del av musik,
och granskar sérskilt vad detta (dvs. de olika musikumgingesformerna) kan fa
for konsekvenser for hennes upplevelser.

2.1 Former for musikumginge

Musikaliska méten kan komma till stind pad manga olika sétt. Lyssnande till
musik (receptivt musikumgénge) dr den klart vanligaste formen for musikum-
ginge i det moderna samhillet”, foljt av att individen sjilv spelar eller sjunger

* Detta 4r givetvis ingen unik situation. Exempelvis konstaterar Lillemyr (1990, 37) pa
motsvarande vis att /ek dr ett komplext fenomen som inte kan forklaras blott utifran en
teori utan kréver flera teoretiska uppslag for att fullsténdigt kunna forstas.

*!'Som bl.a. Ericsson (2002, 22) har papekat, varierar sittet att benimna det nuvarande
samhéllstillstdndet; ibland talas det om det moderna ibland pastas det att vi lever i det
post- eller senmoderna samhillet (jfr t.ex. Fornds, 1990b, 20-21 och Jergensen, 2004).
Hur ménniskor forhaller sig till (diskuterar, utdvar, virderar etc.) musik star alltjdmt i
stark relation till den gdllande tidsepoken (se t.ex. Sundin, 2003, 12).
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(performativt musikumginge). Bara under de senaste decennierna har den tekno-
logiska utvecklingen bidragit till att avsevart utveckla repertoaren av olika satt
att ta del av musik. Mojligheten att lyssna till inspelad musik i det egna hemmet
ar ett sldende exempel pa en sddan landvinning (se t.ex. Finnds, 2000 och Sun-
din, 1979, 9-21). Enligt Storr (1997, 109-110) lir den kanadensiske pianisten
Glenn Gould (1932-1983) ha trott att de mojligheter att avnjuta musik i det egna
hemmet som den moderna teknologin forde med sig, skulle konkurrera ut kon-
sertsalen. Enligt det scenario som Gould malade upp skulle klassiska konsertbe-
sok inte lidngre forekomma idag. Han menade att musikupplevelserna skulle
komma att bli sd mycket djupare i och med mdjligheten att “’skrdddarsy” lyss-
ningssituationen i enlighet med egna 6nskemal, att ménniskornas intresse for att
ta del av offentliga musikframtridanden sd smaningom skulle sina helt. Anvén-
darvénliga datorprogram har bidragit till att omdefiniera den uppvéxande gene-
rationens syn pa begreppet komposition (Folkestad, 2001; Stdlhammar, 2001, 9),
och freestylar, som idag nirmast motsvaras av sofistikerade mp3-spelare, har
vidgat det musikaliska rummet ldngt utover kdksradion och stereoskapet (se t.ex.
Hargreaves & North, 1999, 72—73). Att listan med exempel pa mojliga umging-
esformer idag, en bit in pa det 21:a drhundradet, kunde goras lang blir tydligt d&
man betraktar foljande konstaterande:

The ways in which people experience music — as ’consumers’, fans, listeners, com-
posers, arrangers, performers or critics — are far more diverse than at any time in the
past, as are the range of contexts in which this takes place. (Hargreaves, Miell &
MacDonald, 2002, 1)

Talrika studier av hur ungdomar sysslar med musik har visat att lyssnande klart
dominerar 6ver andra musikaliska aktivitetsformer under denna period av livet
och att detta &r en aktivitetsform som tillskrivs sirskilt stor betydelse under ung-
domsaren. Méanga ungdomar dgnar dagligen avsevdrd tid at det receptiva musik-
umginget*. Exempelvis kunde North, Hargreaves och O’Neill (2000) faststilla
den genomsnittliga tiden som engelska ungdomar i de yngre tondren dgnar &t
lyssning per dag till ndrmare tre timmar. [ Tyskland har musikkonsumtionen hos
ménniskor 1 fjortonarsaldern och uppét berdknats omfatta i medeltal fyra timmar
per dag43 (Vorderer & Schramm, 2004, 90; se ocksa Zillmann & Gan, 1997,
161-162). Att ta del av musikvideor &r ett annat centralt inslag inom ungdoms-
kulturen (se t.ex. Burnett, 1990). Enligt uppgifter fran ar 1995 (se Scheid, 2000,
1) kan det kvantitativa mattet pa tondringarnas dagliga musikkonsumtion da
denna formedlingsform ocksd medriknas (vilket de tidigare nimnda forskarna

*> North, Hargreaves och O’Neill (2000, 262) spekulerar i om det frekventa lyssnandet
till musik i hemmet som de 13-14 ar gamla ungdomarna i deras studie rapporterade
mdjligen kan tolkas som att denna aktivitet 4r den mest attraktiva av de sysselséttningar
som star till buds. De fann att flickor — om de fick vilja och inte var bundna till t.ex.
ekonomiska ramar — uppgav att de hellre skulle dgna sig 4t shopping dn at musiklyss-
ning, men eftersom detta inte var mojligt stod lyssnandet hogst upp pé deras lista Gver
prefererade fritidssysselsittningar. P4 motsvarande sétt uppgav pojkar att de hellre skulle
spela datorspel dn lyssna till musik.

* Denna siffra giller for ar 2000 och &r beriknad utifran hur linge deltagarna har upp-
gett att de dagligen lyssnar till radio (dar musikinslag svarar for en betydande del av
innehéllet) respektive pa kassett, LP- eller CD-skiva.
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inte gjort) uppskattas till nirmare fem timmar. Musik dr med andra ord ett myck-
et centralt inslag i ungdomskulturen.

Allmint géller att merparten av ungdomarnas musikumgénge dger rum da de ar
for sig sjdlva (Zillman & Gan, 1997, 163, 175; Crozier, 1997, 72; se ocksa Drot-
ner, 1995). Exempelvis uppgav 60 % av ungdomarna i den stora studien av
tonéringars musikumgénge som North, Hargreaves och O’Neill (2000) har gjort,
att de i regel lyssnade till musik d& de var ensamma. Enligt Aagre (2002, 155) ar
tondrsrummet dven en mycket viktig plats for musikutévning. Det solitdra mu-
sikumgénget har emellertid, vilket Zillman och Gan och ocksd Axelsen (1997,
88) har papekat, forvanansvért nog inte varit foremal for forskning i nigon
niAmnvird utstrickning. Aven Sloboda har uppmirksammat detta faktum:

The details of the intimate hour-by-hour musical lives of children in contemporary
society are almost unknown to us. We really need to know much more about what
children autonomously use music for in their everyday lives. (Sloboda, 2001, 248)

Resultatbilden i en brittisk studie av hur ndrmare 1500 elever i primary och se-
condary school forhaller sig till musik (Lamont, Hargreaves, Marshall & Tar-
rant, 2003), indikerar att det mojligen vore skil att nyansera bilden av det recep-
tiva musikumginget som den musikaliska aktivitetsform som skulle ha absolut
prioritet inom ungdomskulturen — for att inte sdga monopol (se t.ex. Sloboda,
2001, 243). Lamont jimte kollegor fann att informellt musicerande under friti-
den, att doma av vad eleverna sjilva rapporterade, ocksd verkar vara timligen
vanligt. Forskarna konkluderar: “Music listening forms an important part of
pupil’s lives, but music-making is also prominent” (Lamont, Hargreaves, Mar-
shall & Tarrant, 2003, 238).

Som en mdjlig forklaring till detta, enligt forskarna sjdlva ovéntade resultat, ser
de den medvetna satsningen pa att syssla mera med aktivt musicerande inom
skolans musikundervisning som gjorts i Storbritannien (bl.a. har det performati-
va musikumginget lyfts fram starkare i den nationella ldroplanen for musik).
Vidare fann Lamont m.fl. — vilket ocksa brot mot tidigare forskningsresultat — att
bade elever och larare i secondary school (inbegripande arskurserna sju till nio
som jag har kommit att intressera mig for) forholl sig positivt till musikunder-
visningen. Detta forstir forskarna likaséd som en ténkbar effekt av att undervis-
ningens uppldggning och innehdll har forindrats (till foljd av ldroplansrefor-
men), men papekar att fortsatt forskning dr nédvandig for att mera specifikt klar-
lagga orsakerna till den trend som deras studie later ana. En (svensk) studie
rorande musikbruket bland engelska och svenska ungdomar i femtonarséldern
(Stalhammar, 2001) har genererat en resultatbild som intressant nog pekar i
samma riktning. I denna studie slar forskaren fast att det, som han sédger, for-
domsfulla antagandet “att ungdomar har ett passivt forhallningssitt till musik
och i1 huvudsak moéter musiken i musikreceptiva sammanhang” inte stimmer
(ibid., 9). Han noterar att merparten av de tolv ungdomarna i hans studie “ar
aktiva med musik”, vilket exemplifieras med att ungdomarna har berittat att de
brukar komponera med datorns hjdlp och att de har gett uttryck for att pa ett
sofistikerat sétt anvinda musik i kombination med andra fritidssysselsittningar.
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Det handlar med andra ord inte om ett passivt, muzakliknande bruk av musik,
utan om ett aktivt och medvetet musikanvindande™.

Nielsen (1998, 291-348) sammanfattar olika former for musikumginge i fem
overgripande aktivitetsomraden: reproduktion, produktion, perception, interpre-
tation och reflektion. Dessa omraden fingar musikaliska aktivitetsformer som att
spela och sjunga redan existerande musik (reproduktion), att skapa, komponera,
arrangera och improvisera (produktion), att lyssna till musik (perception), att
analysera och (t.ex. verbalt) tolka musik (interpretation), samt att overviga, un-
dersoka och forhélla sig till musik t.ex. utifran ett historiskt, sociologiskt eller
psykologiskt perspektiv”’. En av de frimsta fortjansterna med en dylik kategori-
sering dr att detta gér det mojligt att 6verblicka ett mycket komplext filt — dven
om detta intryck &r illusoriskt i den meningen att det, vilket Nielsen ocksa un-
derstryker, i praktiken inte existerar nigra vattentita skott mellan dessa fem
omraden. Det dr séledes fullt mojligt att tinka sig ett inslag under en musiklek-
tion som pa ett eller annat sétt berdr alla dessa omraden. Ett exempel far fortyd-
liga detta: en sdng kan sjungas (reproduktion), man kan lyssna till en inspelning
av sangen (perception), den kan analyseras, tolkas och forstds (interpretation),
den kan bli foremél for mer omfattande 6verviganden (reflektion), och eleverna
kan t.o.m. sjilva std som upphovsmén till singen (produktion). I det f6ljande ger
jag en utforligare beskrivning av olika umgéngesformer insorterade under Niel-
sens fem “mader at beskeftige sig med musik pa”.

Det reproduktiva musikumginget innebédr att individen sjilv genom séng
och/eller spel “aterskapar” musik. Musicerandet kan ske utifrdn noter eller ge-
nom att man imiterar en musikaliskt forebildande modell (antingen i en 6ga mot
Oga-situation, da inldrningsprocessen i regel dr beledsagad av verbala kommen-
tarer, eller med en fixerad inspelning som utgéngspunkt). I det fall att malet inte
ar exakt avbildande (vilket det &r om man Onskar ldra sig ett solo i precis samma
tappning som pa favoritskivan), gor sig ett visst métt av individuell tolkning
alltid gillande i samband med att musik reproduceras. Utmérkande &4r dock att
det finns ett specifikt ursprungsmaterial vars “identitet” man efterstravar att be-
vara. Musiken existerar med andra ord i form av ett konkret verk (poplat, visa,
pianokonsert etc.), och det dr utdvarens “konfrontation” med detta verk som
ligger till grund for det musikaliska métet. Hur detta mote utfaller dr beroende
av en mingd olika faktorer, inte minst individens tekniska fardigheter att fram-
bringa musiken i 6nskad form.

En specifik form av musikalisk reproduktion utgérs av musik som framfors play
back (som om-musicerande). Nielsen (1998, 299) noterar att play back-
framféranden kan ge barn och unga en falsk bild av vad det innebér att musicera.
Kivy (citerad i Jorgensen, 1997, 25) stiller sig likasa kritisk till det moderna

* Oblad (2000) reserverar uttrycket “att anvinda musik” for att beteckna det medvetna
bruket av musik, dvs. uppsokandet av musik utifrén en avsikt eller forhoppning om att
musiken skall ”gdra” nagonting for en.

* De facto ser Nielsen (1998, 348) de fem aktivitetsomradena som uttryck for ménni-
skans dvergripande sétt att fa tillgang till “alle sider af verden og livet, som vi kan sanse,
opleve, tolke, forsta, omforme, efterligne, teenke over og forholde os kritisk til.”
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samhillets teknologisering av musik, som han menar att riskerar att fjirma mén-
niskorna fran det naturliga (’4kta”) musicerandet. Jorgensen (ibid.) sammanfat-
tar hans standpunkt: ’In order to preserve them [the music-making rituals], he
argues, people should actively participate as music-makers rather than just pas-
sive listeners™®. Aven Csikszentmihalyi (1991, 111) har gett uttryck for att be-
trakta det performativa musikumginget som férenat med en storre upplevelsepo-
tential 4n receptivt musikumgénge.

Musikalisk produktion innebér att individen komponerar, arrangerar, improvise-
rar eller pa annat sitt dr sysselsatt med att sjdlv skapa musik som i ndgon mening
framstar som ny (dvs. som inte tidigare har existerat). Begrepp som kreativitet
och skapande star i fokus, varfor man kan tala om detta omrade som det kreativa
eller nyskapande musikumginget. Som Holgersen (1999, 59) har papekat kan ett
reproduktivt musikumgéinge nirma sig det produktiva ifall utovaren ’sprianger”
de frihetsgrader som stér till buds ifrdga om personlig tolkning av musiken. I
praktiken kan det med andra ord vara svart att dra en entydig grins mellan re-
produktivt och produktivt musikumgénge. Musikalisk produktion kan ske spon-
tant och flyktigt (som da utdvaren till synes leker fram melodier pa sitt instru-
ment utan att memorera dessa), och det kan innebira ett modosamt utarbetande
av ett nytt arrangemang som nedtecknas for att kunna reproduceras i andra
sammanhang. Speciella musikprogram for datorer erbjuder idag helt nya mojlig-
heter att sjilv skapa musik, t.o.m. utan stérre baskunskaper. Datorn kan i denna
bemaérkelse ses ha vint upp och ner pa gamla forestidllningar om vad musikska-
pande innebir (se t.ex. Hargreaves & North, 1999, 73). Drotner (2004, 3) noterar
att de mojligheter att sjdlva uttrycka sig via medier som dagens uppvixande
generation har — som t.ex. att redigera musik pa den egna datorn (vilket implice-
rar ett aktivt, kreativt forhéllningssétt till musiken) — tydligt visar att det inte
langre ar mojligt att tala om passiv mediereception & ena sidan och aktiv kultur-
produktion & andra sidan. Drotner reserverar uttrycket estetisk produktion for
”bevidst formning af et materiale”, som bl.a. utgors av ljud (musik). Estetiska
laroprocesser relaterade till egen produktion bygger pa en medveten strivan efter
att formge och skapa mening. Lovlie (1990) talar om en poetisk bearbetning av
“rdmaterialet”; individen transformerar sina erfarenheter genom produktivt ar-
bete (se ocksa Ostern, 1998, 198).

Att lyssna pa musik, perception'’, hor som jag tidigare konstaterat till den i sér-
klass vanligaste formen for musikumgénge idag, ett faktum som ofta brukar
illustreras i form av en sldende statistik framtagen pa basis av talrika studier
utforda i olika ldnder (vilket jag i borjan av detta avsnitt gav en liten inblick 1).
Merparten av beskrivningarna i ”Uppsalaprojektet” gillde starka upplevelser i

* Jorgensen (1997, 25) stiller sig kritisk till Kivys “nedvirdering” av lyssnandet, och
understryker att det receptiva musikumgénget ocksa kan forstds som ett mycket aktivt
musikumgéange (trots att denna aktivitet inte syns pa samma sitt som da man trakterar ett
instrument).

" Med termen perception forstar Nielsen i huvudsak lyssnande till musik. Jimfort med
det sitt pa vilket termen anvinds inom “Uppsalaprojektet” (se avsnitt 1.3) skall percep-
tion 1 det har sammanhanget siledes forstas i en mycket snivare bemirkelse, nagot Niel-
sen (1998, 319) ocksa sjilv noterar.
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samband med lyssnande; detsamma géller for Slobodas (1990) och Sundins
(1990) studier av ménniskors tidiga minnen av betydelsefulla méten med musik.
En stor del av lyssnandet sker i enrum, vilket — historiskt betraktat — dr ett rela-
tivt nytt fenomen (Storr, 1997). Tondrsrummet har konstaterats vara en vanlig
sddan arena. Ett annat utrymme som likasa kan komma att fungera som ett privat
rum for lyssnande ir bilen. Oblad (2001), som har studerat hur och varfér méin-
niskor anvinder musik i bilen, har rapporterat att bilen for manga ménniskor
verkar kunna fungera som ett existentiellt rum med ypperliga mojligheter till
stark musikupplevelse — t.o.m. bittre mdjligheter 4n hemma. I mitten av 1980-
talet, da freestylen introducerades pad marknaden, uppstod de facto en ny form
for receptivt musikumginge: det solitdra lyssnandet kunde utlokaliseras till of-
fentliga miljoer — det blev mgjligt att vistas bland ménniskor fullstindigt ”in-
kapslad” i sin egen musik. I studier av hur ett dylikt musikumginge péverkar
individen har detta beskrivits som “ein besonders intensives Horerlebnis”
(Schénhammer, 1991; se ocksd Schonhammer, 1989). Axelsen (1997, 71) note-
rar att det finns ungdomar som omger sig med musik néstan oavbrutet, vilket far
musiken att framstd som en néstintill oskiljaktig del av deras liv.

Behne (citerad i Finnis, 1989a, 46) skiljer mellan tre grundldggande sétt pa vilka
en lyssnare kan ta del av musik: musiken kan formedlas live, den kan férmedlas
auditivt och den kan formedlas audiovisuellt. Lyssnandet kan med andra ord ske
i realtid (som under en livekonsert) eller retroaktivt (genom att man tar del av en
inspelning), och det kan antingen grunda sig enbart pa horselintryck eller ske
multimodalt, dvs. involvera flera sinnen samtidigt (i regel horsel- och synsinnet).
Jamfort med att lyssna pad musik hemma framstar konsertbesoket alltjaimt som en
overldgsen kélla till flow, menar Csikszentmihalyi (1991, 110). Konsertsituatio-
nen anses vara béttre ldmpad for att ge flow eftersom det yttre formatet pa ett
sddant musikumginge pa ett gynnsamt sitt kanaliserar lyssnarens uppmérksam-
het pd musiken:

The very conditions of live performance help focus attention on the music, and there-
fore make it more likely that flow will result at a concert than when one is listening
to reproduced sound. (Csikszentmihalyi, 1991, 110)

Mojligheten till flow framstdr med andra ord som storre i samband med ett kon-
sertbesOk dar lyssnarens uppméarksamhet ar fixerad vid musiken, 4n dé lyssnan-
det baserar sig pa auditivt eller audiovisuellt formedlad musik t.ex. i hemmet. Av
detta foljer att sannolikheten for att man skall uppleva flow dr som minst i en
miljé6 dar muzak ingér, eftersom individen péd sin hdjd Adr musiken men inte
aktivt lyssnar till den. Det forblir emellertid oklart vilken betydelse Csikszent-
mihalyi tillskriver t.ex. visuella sinnesintryck i en konsertsituation (&synen av
musikernas rorelser, mimik och kroppssprak, dekor, belysning etc.). Dartill ver-
kar han bortse frdn den direkt storande och fran musiken avldnkande inverkan
som olika utommusikaliska faktorer under en konsert kan fa (stérande ljud i
publiken, egenheter hos musiker som vicker irritation hos lyssnaren osv.). (Se
t.ex. Finnds, 1992 och 2001.)

Sloboda och O’Neill (2001, 423) tillskriver lyssnande till gatumusikanter en
speciell betydelse. Att lyssna till livemusik pa gatan dr en audiovisuell musik-
umgéngesform som, vilket de beklagar, inte har varit féoremal for ndgot nimnvart
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forskningsintresse. Enligt Sloboda och O’Neill fungerar ett sidant musikum-
ginge under former som skulle gora det ytterst intressant att studera — det hand-
lar om autentiska mdten med musik som sker pa frivillig basis (man viljer sjilv
om man stannar till och lyssnar en stund eller inte, man bestimmer om man ger
en slant eller later bli, om man gér fram och 6nskar en 14t eller inte osv.). Gatu-
musicerandet blir for dem ett fenomen som kommer néra, troligen nidrmast av
alla tinkbara musikumgéngesformer i dagens samhille, ”to meeting the condi-
tions under which most people in most cultures through history have interacted
with music” (ibid., 423). De menar att spontana “konserter” av detta slag kan
komma att fungera som “a small arena of the communal” pé ett sétt som svarar
mot ett fundamentalt emotionellt behov som annars &r svért att tillfredsstélla i
dagens samhille.

P& samma sitt som forutséttningarna for olika sétt att umgas med musik pa sis-
tone kraftigt har paverkats av olika teknologiska framsteg, har metodarsenalen
for att vetenskapligt studera musikaliska mdten i autentiska situationer genom-
gatt en markant utveckling®®. Sadana studier 4r lyhorda for alla mojliga tinkbara
former for musikumgénge som en ménniska méter under en vanlig dag (inneba-
rande att detta kan inbegripa allt frdn muzak till extas). Resultatbilden i sddana
studier demonstrerar tydligt att den absoluta merparten av det s.k. vardagliga
musikumginget (dvs. icke-musikers kontakt med musik) utgérs av receptivt
musikumginge som inte ir av typen “concentrated, attentive focusing on music”
(Sloboda & O’Neill, 2001, 418). Bilden av ett receptivt musikumginge diar mu-
siken &r den priméra och enda aktiviteten har gradvis kommit att ersittas av sy-
nen pa ménniskan som en “naiv musikpsykolog” (Clemens, 1985, 126) som
skickligt brukar musik utifran specifika syften, dvs. férvantningar om vad musi-
ken skall ”goéra” for henne alternativt hur den verkar i situationen dér den bru-
kas.

Listeners are not passive consumers, but active partners in a cultural process who use
music to fulfil different functions according to different social contexts and locations.
(Hargreaves, Miell & MacDonald, 2002, 13)

Hur individen upplever musiken dr beroende av manga olika faktorer. Dessa kan
exempelvis vara huruvida man ar bekant med och van att lyssna till den aktuella
musikstilen eller inte, hur man riktar sin uppmarksamhet och formar koncentrera
sig under lyssnandets gang, vilken instdllning man har till musiken (intresse
etc.), under vilka (yttre) omstdndigheter lyssningen sker osv. Det finns dven
teorier som gér ut pa att sittet att lyssna dr betingat av grundldggande skillnader
mellan ménniskor, dvs. att vissa minniskor skulle vara mer bendgna att lyssna
pa ett sitt (och dven att reagera pa ett visst satt) medan andra ménniskor snarare
tenderar att lyssna (reagera) pé ett annat sétt. Jorgensens (1989, 35-36) slutsats

* Ett av de nyaste tillskotten torde utgdras av en studie av North och Hargreaves (refere-
rad som submitted i Hargreaves, Marshall & North, 2003, 151), dir mobiltelefoner ut-
nyttjades for att kartligga minniskors kontakter med musik i det vardagliga livet. De 346
deltagarna i North och Hargreaves’ studie erholl ett textmeddelande (sms) per dag under
tva veckors tid, varvid de hade i uppgift att i en enkét uppge om de hade hort musik i det
givna 6gonblicket (och om ja, att lamna utforligare uppgifter omkring detta).
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lyder att det formodligen dr mdjligt att ldra sig att lyssna pé olika sétt, och att ett
eller ett par av dessa sitt kan bli dominerande.

Termen interpretation ér, givet Nielsens indelning, reserverad for ett tolknings-
arbete som inte 4r knutet till det konkreta musicerandet’’. Det handlar om ett
analytiskt ndrmande till musik, som kan innebira att lyssnarna samtalar om vad
de just har hort, vilken inverkan musiken haft pa dem o.d. Utgéngspunkten kan
emellertid ocksa utgdras av t.ex. ett partitur, vilket betyder att individen analyse-
rar och tolkar musiken utifrn en inre forestillning om hur den later (medierad
genom notskriften, tempoangivelse etc.). For Csikszentmihalyi (1991, 111) ar ett
analytiskt forhallningssétt till musiken forenat med en mycket stor upplevelsepo-
tential; han menar att en lyssnare som tar del av musiken utifran sérskilda lyss-
ningsuppgifter som denna formulerat for sig sjilv (som att jamfora en viss diri-
gents tolkning av ett visst stycke med en annan dirigents tolkning av samma
verk) kan innebira storsta mdjliga behallning for lyssnare. Hur individen for-
medlar sina intryck av musiken till andra ménniskor behover inte vara begrinsat
till verbalspraket, vilket kan forefalla svart och ibland till och med omgjligt. I
stillet for att forsoka begreppsliggora (tala om) hur man har uppfattat musiken
kan individen t.ex. omsétta sin upplevelse visuellt (i bilder), fysiskt (i rorelser)
eller musikaliskt (t.ex. genom att sjilv spela). Att uttrycka sig genom ett annat
medium &r en beprovad metod i skolsammanhang som har visat sig vara sirskilt
lampligt da undervisningen géller yngre barn (se t.ex. Fink-Jensen, 1997 och
Holgersen, 1999).

Aktivitetsomradet reflektion skiljer sig fran de Ovriga fyra formerna i denna
sammanstillning genom att detta inte implicerar fokusering pa ett konkret musi-
kaliskt forlopp utan i stéllet giller tinkande och talande om musik i mera allmin
bemirkelse. Man har med andra ord inte samma direkta kontakt med musiken da
man reflekterar 6ver musik som d4 man spelar, skapar, hor eller interpreterar
musik. Att reflektera 6ver musik innebir, annorlunda uttryckt, att man tar ytter-
ligare ett steg ”ut ur” musiken 4n vad som &r fallet di man &r sysselsatt med att
t.ex. tolka ett specifikt musikstycke. Ett reflekterande forhéllningssitt till musik
kan exempelvis ta sig uttryck i att man granskar musik utifrdn en historisk syn-
vinkel (vilket ger musikumgénget ett tydligt musikvetenskapligt drag), eller att
man reflekterar 6ver musikens syfte, funktion och inverkan pa méanniskor (vilket
kan aktualisera musikestetiska, -psykologiska, -filosofiska, -sociologiska respek-
tive kulturella 6verldggningar). Det dr mdjligt att anldgga ett reflekterande per-
spektiv pd allt musikumginge, dvs. detta specifika sitt att sysselsitta sig med
musik kan ocksa ingd som ett led i musikumgénge av typen reproduktion, per-
ception, produktion och interpretation.

En variant av det “allminna” reflekterandet ar specifika Overliggningar som
kommer till uttryck i samband med att man musicerar, dvs. inte (enbart) fore
och/eller efter det aktiva utovandet utan i sjilva dgonblicket d& individen &r i
fard med att utféora musiken och sa att séga. befinner sig i musicerandet. Det
handlar om overldggningar gillande det musikaliska utférandet som t.ex. hur

¥ Utovarens musikaliska tolkning av musiken, vilket ger ett framfSrande dess speciella
prégel, ingar som en del av det reproducerande musikumgénget.
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man skall utforma en viss fras for att bast kommunicera en viss kénsla till lyss-
narna. Som Nielsen papekar kan det i manga fall vara svart att dra en entydig
grians mellan "om" och "i"; i bagge fall 4r det dock individens reflektioner som
star i fokus. Ett exempel pa ett forskningsprojekt som bland annat kan séigas
syfta till att forsoka stimulera till reflektion rérande det egna utforandet, ar det
svenska forskningsprojektet "Feedback-learning of musical expressivity" (for-
kortat: Feel-ME). Inom ramen for detta projekt har man utvecklat ett datorpro-
gram som, efter att en sekvens avsedd att formedla en specifik kinsla (t.ex. glad-
je) har framforts "for datorn", ger musikern konkret feedback pa vad han eller
hon kunde fordndra i sitt utférande for att hoja sannolikheten for att lyssnare
uppfattar uttrycket som glidje och inte forvaxlar det med nagon annan kénsla.
Den information som musikern hirigenom erhdller ar tinkt att géra honom eller
henne mera medveten om hur akustiska faktorer som tempo, artikulation, ljudni-
va etc. kan anvéndas for att kommunicera olika kénslor till lyssnare, vilket (im-

nn

plicit) forutsitter ett okat reflekterande saval "om" som "i" musicerandet™.

De fem formerna for musikumgéinge som jag har beskrivit stir for fem olika satt
att ta del av (mdta) musik. Som vi skall se ldngre fram, da jag presenterar olika
musikpedagogiska positioner, ter sig rosterna om vilken umgéingesform som ar
att betrakta som det mest centrala, naturligaste, ”bésta” etc. som en polyfon kor.
Genom att entydigt ta stdllning for ett visst sétt tar man emellertid samtidigt (mer
eller mindre direkt) stillning mot andra sétt att umgas med musik pa — och dér-
med mot musikaliska umgingesformer som ur den upplevande individens per-
spektiv alltjaimt kan te sig som det mest optimala séttet att nirma sig musiken pé
i den aktuella situationen. Behne (1997, 145) menar att det av denna anledning
ar mest dndamalsenligt att anldgga en icke-normativ syn pa minniskors musik-
umginge. Han exemplifierar vilka foljder starkt normativa uttalanden av auktori-
teter pa omradet kan fa for innehdllet i skolans musikundervisning genom att
hénvisa till de riktlinjer som Theodor W. Adorno i slutet av 1960-talet drog upp
for vad som skulle betraktas som det “ultimata” lyssnandet. Enligt Adorno mot-
svarades detta av ett intellektuell-analytiskt lyssnande (s.k. strukturell lyssning),
medan t.ex. det emotionellt fairgade lyssnandet framstilldes som forkastligt.
Skolans uppgift stipulerades till att befrimja det aktiva (strukturella) lyssnandet,
uppbyggt kring ledorden uppmaérksamhet, anstringning, koncentration och ur-
skiljning (Ericsson, 2002, 25)°". Behne understryker att en stor variation alltjaimt
gor sig gillande ifrdga om hur minniskor 6nskar ta del av musik och hur de upp-
lever musiken. ”’If we try to understand music as a human phenomenon, we must
be aware of these differences, even though we can neither precisely describe nor
understand them so far”, slar han fast.

Det ar ett faktum att skolans musikundervisning endast utgdr en liten del av ele-
vernas musikaliska livsvirldar. Allt fler forskare har pd senare tid kommit att
uppmérksamma spanningsforhallandet mellan det musikumgéinge som sker inom

%0 J. Karlsson, personlig kommunikation, 2.9.2004. Fér en beskrivning av Feel-ME-
projektet, se http://www.psyk.uu.se/hemsidor/musicpsy/index.html

>! Ericsson (2002, 25) menar att problematiken kring aktivt och passivt lyssnande fortfa-
rande debatteras och reflekteras i musikpedagogiska kretsar, och ibland mycket konkret
kan mérkas i musiklarares pedagogiska grundsyn.
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ramen for skolans musikundervisning och elevernas musikumginge pa fritiden.
Talet om att det rdder en spanning mellan det institutionella och det icke-
institutionella musikumginget — som dessutom verkar stiga ju dldre eleverna
blir52 — ir starkt relaterat till musikens framstidende position inom ungdomskul-
turen. Som vi sett dgnar méanga elever en betydande del av sin fritid it att syssla
med eller "anvidnda” musik pa olika sétt, vilket innebir att de kan anses besitta
ett stort musikaliskt erfarenhetskapital (Stalhammar, 2001, 13). Med hénvisning
till den stora roll som musik alltjamt spelar i ungdomarnas liv kan det onekligen
tyckas som en paradox att de — sd som t.ex. Ericsson (2002), North, Hargreaves
och O’Neill (2000) och Stdlhammar (1995, 2001, 2003) har rapporterat — de-
monstrerar en sd negativ instillning till musik i skolan (se ocksd Lamont, Har-
greaves, Marshall & Tarrant, 2003).

Qvarsell (1998, 2000) erbjuder ett plausibelt sétt att forhalla sig till denna para-
dox; hon ser pé ldrandet som kontext- eller kulturrelaterat. Enligt detta star sko-
lan f6r en kultur medan fritiden representerar en annan kultur. Trots att beskriv-
ningen av fritid och skola som tva olika kulturer vid forsta anblicken, enligt
Qvarsell (1988, 70) sjélv, kan kénnas Gverdriven eftersom detta indikerar att det
handlar om nigonting fundamentalt olikt, menar hon att en sddan begreppsan-
vindning dr befogad. Motiveringen lyder att det dr eleverna sjidlva som formed-
lar en sddan bild da de talar om skolan i forhallande till fritiden. Resultatbilden
bl.a. i Qvarsells egna studier53 pekar entydigt mot att skolan respektive fritiden
framstar som tva olika meningssammanhang for eleverna. Mycket komprimerat
kunde man sammanfatta det som att skolan far std for analysen medan upplevel-
serna ligger i de andra kulturerna (ungdomskulturen).

Ett liknande resonemang for Hetmar (2004), som skriver om tre olika kulturfor-
mer som “kolliderar” innanf6r klassrummets fyra viggar. Dessa tre kulturer ar:
elevernas icke-specialiserade kulturform, den s.k. skolska kulturformen (skolans
kulturform) och, slutligen, ldrarnas specialiserade kulturform. Den icke-
specialiserade kulturformen stir for elevernas sitt att se pa och forhélla sig till
”vérlden”, grundat i deras personliga, meningsladdade erfarenhetsdepder. Ele-
verna dr med andra ord inga tomma kirl Amnesmaéssigt, for att anvinda Hetmars
uttryck, som det ar lararens uppgift att fylla. Skolan, i sin tur, har sin egen kul-
turform, den s.k. skolska kulturformen, som bl.a. kommer till uttryck i hur klass-
rummen &r inrdttade, hur klasser organiseras i timmar och d&mnen och specifika
kommunikationsformer. Lararen dr den amnesméssiga experten som represente-
rar en specialiserad kulturform. Elevernas larande ar starkt beroende av hur olika

52 Enligt Stalhammar kan den s.k. kulturkrocken mellan musikumginget i respektive
utanfor skolan vara mycket pétaglig redan i arskurserna fyra till sex.

33 Quarsell 4r verksam vid Stockholms universitet och har barns situation och villkor
som sitt generella forskningsintresse. Exempelvis har hon genomfort studier av hur barn
ser pa lek och ldarande samt hur de forknippar olika miljoer med olika slag av fascination
(Qvarsell, 2000, 45). Hon har d4ven kommit att intressera sig for tonaringar, dvs. den
aldergrupp som star i fokus i min avhandling (se t.ex. Qvarsell, 1988).
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kulturformer kommer till uttryck, mots och bryts i klassrummet, och det ar enligt
Hetmar méjligt att paverka detta forlopp™

Hur ter sig da musikaliskt ldrande i olika kulturer; handlar musik i respektive
utanfor skolan verkligen om tvé skilda virldar, som Sandberg (1996, 238) — men
dven andra — har uttryckt det? Det forefaller angelédget att granska vad det &r som
skiljer det ungdomskulturella musikumgénget fran elevernas (organiserade) mu-
sikumgénge i skolan. Behovet av studier som uppmirksammar detta spannings-
falt med fokus pa tonaringars musikumginge har patalats av flera forskare (se
t.ex. North, Hargreaves & O’Neill, 2000 och Ericsson, 2002).

Stalhammar (2001, 49) har rapporterat en tydlig dikotomi i sdvil svenska som
engelska femtondringars sitt att forhalla sig till musik, dd dessa getts tillfélle att
(fritt) tala om musik. Skillnaderna fingas i diskurserna ”’skolans musik™ respek-
tive ”den riktiga musiken” (dvs. fritidskulturens musik eller elevernas egen mu-
sik). Den musik som eleverna moter i skolan sammankopplas inte, visar Stal-
hammars resultat, i lika hog grad som den egna musiken med elevernas emotio-
nella och sociala erfarenheter. Det ungdomskulturella musikumgénget baserar
sig pa att ungdomarna har ett forhdllande till musiken, som framstar som starkt
betydelseladdad och meningsfull. Stalhammar intar en kritisk stéllning till det
sdtt att se pa musik som varit rdidande under en stor del av 1900-talet inom det
svenska skolvidsendet. Han menar att detta inneburit ett negligerande av elever-
nas tidigare erfarenheter av musikumginge, deras forvintningar, ambitioner etc.
till forman for reproducerande uppgifter med utgangspunkt i lirarens urvalsprin-
ciper. Konklusionen blir att den skolmissigt traditionella musiksynen ligger
langt frdn ungdomarnas egen musiksyn, vilken &r relaterad till det faktum att
”musiken idag dr en del av det vardagliga livet och sammankopplad med en
mingd olika aktiviteter” (ibid., 17).

I en studie av skillnaderna mellan engelska och portugisiska grundskolelevers
receptiva musikumginge i olika kontext, fann Boal-Palheiros och Hargreaves
(2001) att musiklyssnande pa hemmaplan i regel forknippades med olika emo-
tionella och sociala funktioner’”. Motsvarande aktivitetsform i skolkontext var
déremot lankad till inldrning, fakta och krav — till synes frikopplat fran betydelse
och mening. Forskarna menar att ’the stronger emphasis on the emotional and
social functions of music at home might /.../ be one of the most important rea-
sons for disliking school music” (ibid., 116). Ur ett skolkulturellt perspektiv &r
fokus pa kunskap och fardigheter men mera sillan pé elevernas egna reaktioner,
slar Boal-Palheiros och Hargreaves fast, vilket i sin tur innebér att utrymmet for
elevernas egna reaktioner infér musiken &r ytterst begrinsat eller t.o.m. obefint-
ligt. Detta far musiken att framstd som en fristdende artefakt utan koppling till
eleverna som upplevande, meningsskapande individer. ”Enjoyment and emotion
are neglected in school music listening, yet they are among the most important

>* Med en analys av en lektionssekvens dir syftet var att eleverna skulle utveckla forsta-
else for en dikt, visar Hetmar (2004) vilka konsekvenserna kan bli da elevernas icke-
specialiserade kulturformer inte beaktas i undervisningen.

> Studien gillde savil yngre som ildre elever. Konklusionen giller sarskilt de dldre
eleverna (13—14-aringar).
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functions for children, and therefore deserve more attention at school” (ibid.,
116), lyder konklusionen.

Drotner (2004; se ocksé Drotner, 1995) ser en uppenbar ldropotential i den upp-
viaxande generationens myckna mediebruk under fritiden (vilket den teknologis-
ka utvecklingen som jag skisserade i borjan av detta avsnitt gjort mojlig). Hon
skriver: ”Medierne artikulerer andetheder (det andet, de andre), der befordrer
stadige sammenligninger med det kendte”, vilket rymmer “’en personlig avelse i
refleksivitet, en evne til at handtere kompleksivitet ved at se det andet og de
andre i gjnene og dermed fa et nyt blik pé sig selv” (Drotner, 2004, 2-3). Efter-
som det enligt Drotner framforallt 4r under fritiden som detta sker, framstar det
som en viktig uppgift for skolan att i hogre grad dn hittills fasta avseende vid
elevernas informella ldrande fran fritidskulturen och ocksa ldta dem mota det
frimmande inom ramen for skolans verksamhet.

Sammanfattning

Avsnittet syftade till att belysa den mangfald av mdjligheter att dgna sig 4t musik
som foreligger idag, och att peka pd olika uppfattningar rérande forhallandet
mellan musikalisk umgéngesform och ménniskors upplevelser. I strukturerande
syfte valde jag att utgd fran Nielsens klassificering av musikaliska aktiviteter i
fem mer eller mindre distinkta omraden. Dessa var: Reproduktion, Produktion,
Perception, Interpretation och Reflektion. Jag refererade sérskilt forskare som
kommit att intressera sig for ungdomars musikumgénge och tecknade en bild av
den framstdende stillning som musik i regel har under denna period av livet.
Receptivt musikumginge konstaterades bilda den centrala fonden i manga musi-
kaliska livsvirldar, men perspektivet vidgades dven till att inbegripa inte oansen-
liga inslag av performativt och ocksé kreativt musikumgénge.

Den teknologiska utvecklingen har gjort det mgjligt att samla betydande erfa-
renheter av musik ufanfor skolkulturen. Det blev tydligt att olika kontextrelate-
rade schismer kan gora sig géllande och mérkbart paverka sittet att forhalla sig
till musik. Med hénvisning till de linjer som skisserades framstér det darfor som
befogat att anta — sdsom stipulerat i min problemformulering — att ungdomar
som fér i uppgift att fritt beskriva en stark musikupplevelse som de varit med om
snarare berittar om musikaliska moéten som dgt rum inom “musikvérlden” utan-
for skolan dn om dito i skolan. Vidare torde manga upplevelser ha intraffat i
samband med lyssnande. Det aterstar att se hur proportionerna mellan antalet
upplevelser i skolkultur respektive antalet upplevelser inom den mera fritidsori-
enterade ungdomskulturen blir samt vilka musikaliska aktivitetsformer som do-
minerar i det textmaterial som jag har analyserat inom ramen for denna avhand-
ling.

2.2 Musikens funktioner och inverkan

Musikupplevelser kan primért lokaliseras till den av de tre nivaer som Habermas
(se t.ex. Habermas, 1988, 173—-293) talar om som den inre (personliga, subjekti-
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va) “varlden”: livsvdrlden. Men varfor d4gnar minniskan sig 4t musik? Vad ons-
kar hon uppna med detta? Detta dr sporsmal som riktar intresset mot olika motiv
som “driver” ménniskan att syssla med musik — eller annorlunda uttryckt: mot
olika funktioner som musik kan ha for den enskilda individen. Som Jergensen
(1989, 66) har papekat ar det emellertid inte mdjligt att entydigt ringa in musi-
kens funktioner, eftersom dessa ter sig i det ndrmaste obegrinsade och ar starkt
beroende av olika individuella och sociala faktorer av skiftande eller mer besta-
ende karaktir. Redovisningen dr med andra ord att betrakta som en tdmligen
overgripande monsterteckning.

”Some sort of emotional experience is probably the main reason behind most
people’s engagement with music”, slar forskarna i musikpsykologi, Juslin och
Sloboda (2001, 3) fast. Enligt Bourdieu (citerad i Varkey, 2001, 179) &r uppfatt-
ningen att musik skall mediera positiva kdnslor som glidje och behag en vanli
syn pa musikens funktion — han kallar det den folkliga konstuppfattningen’®.
P4 grund av att det inom musikpsykologi linge har ansetts vara svart att pa ett
tillforlitligt sitt méta kdnslomissiga reaktioner i samband med musik, hor kopp-
lingen mellan musik och kinslor emellertid till ett eftersatt omrade forsknings-
missigt sett (se t.ex. Sloboda, 1991°7). "Uppsalaprojektets” stora databas besta-
ende av beskrivningar av starka musikupplevelser kan ses som ett utmirkt ex-
empel pa att minniskors méten med musik kan komma att bli en synnerligen
laddad upplevelse (inte minst kdnslomaissigt), savil for barn och ungdomar som
for dldre manniskor. Dartill kan det ses som ett exempel pa hur man metodiskt
(atminstone i ndgon man) kan lyckas ”finga” sddana upplevelser. Nielsen (1998,
131) foreslar att man forstar starka och intensiva kdnsloméissiga upplevelser i
samband med musik som ett utslag av ett grundliggande ménskligt behov av att
emellanat, som Nielsen uttrycker det, se livet i 6gonen. Detta kunde enligt ho-
nom tjdna som en forstaelseram for den stora betydelse som umgénge med mu-
sik alltjamt har spelat for médnniskan. Genom musiken (liksom annan konst) kan
det bli mgjligt att uppleva, och ocksa uttrycka, intensiva kénslor, betraktade som
en del av livet. Som en jimforelse fann Sloboda (1991) att det bland deltagarna i
hans studie av minniskors reaktioner i samband med musik, fanns personer som
”claimed that music allowed a level of intensity of emotional response rarely
experienced in everyday life” (ibid., 120). Jag citerar ur Nielsen:

En grund till den konstante rolle kunstneriske udtryk har spillet i menneskehedens hi-
storia kan netop vere, at vort hverdagsliv normalt ikke byder pd s& manga af den
slags intense och rene oplevelser, men at vi ‘'mindes om’ dem ved oplevelse af kunst-
neriske udtryk. Og pé den anden side, at sadanne oplevelser i det virkelige liv, nar de
forekommer, er sa staerke eller maske ligefrem frygtindgydende, at de mé frigeres i et
kunstnerisk udtryk. (Nielsen, 1998, 131)

6 Mot detta stiller Bourdieu “elitens konstuppfattning”, enligt vilken konstens syfte inte
alltid &r att véicka glddje (jfr t.ex. modern konst).

°7 En vanlig uppfattning, vilken Sloboda (1991) hirleder till det starka inflytande som
Leonard B. Meyer lidnge hade inom forskarsamhillet, var att studier géllande ménniskors
musikumginge bor “concentrate directly on the analysis of musical structures” (ibid.,
110).
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Det ar enligt min mening mojligt att ldsa in en tydlig terapeutisk potential i Niel-
sens citat, dvs. en uppfattning av musikumginget som en mojlig “ventil” for
méinniskan att bearbeta svarhanterliga fenomen som hon méter i sin vardag (t.ex.
kéinslor). Att denna funktion, musikens terapeutiska betydelse, har utgjort ett
centralt inslag i tillvaron sedan urminnes tid finns dokumenterat med en anekdot
i Gamla Testamentet. Denna anekdot, som ofta refereras da syftet ar att spara
musikterapi tillbaka till dess ursprung (se t.ex. Bruhn, 2000, 9), skildrar hur Da-
vid med sin harpa kunde lindra konung Sauls depressioner. Ménga studier av
vilka de frimsta bevekelsegrunderna for ungdomars musikumgénge kan anses
vara, har visat att musikens potential att pdaverka det psykiska vilmdendet och
allmdntillstandet stigit fram som en central faktor. Enligt Sloboda (2001, 243) ar
det i sjdlva verket denna funktion, upplevelsen av att musiken kan anvindas for
”emotional self-management”, som forklarar den centrala roll som musik spelar i
manga ungdomars liv — ocksé hos de som har en negativ musikalisk identitet (jfr
Hargreaves, Miell & MacDonald, 2002). Genom att lana ordet till en pojke som
ingick i Fornés, Lindbergs och Sernhedes (1989) studie av ungdomar som spelar
i rockband ger Fornés (1990b, 35) ett mycket belysande exempel pd hur musi-
kens kénsloreglerande funktion kan fungera som en motivgrund for att syssla
med musik. Jag ateger pojkens utsaga:

A boy mustn’t cry in Sweden, everyone knows that, that’s why it is... The only way
to get this out then, is standing on a stage, to sing it out. ‘Cause then they (the feel-
ings of sorrow) disappear; I can convey to others what I feel, ‘cause if you keep it in-
side it only grows and grows. (Respondent citerad i Fornds, 1990b, 35)

Att doma av pojkens utsaga verkar det vara tillatet (socialt accepterat) att vara
uttrycksfull — till och med som pojke — i samband med att man utfor musik. Mu-
sikumgéanget framstér i denna belysning som en kanal” av stor personlig (exis-
tentiell) betydelse. I en longitudinell studie av hur ungdomar lyssnar till musik
fann Behne (1997, 149—-154) i enlighet med detta att (tyska) ungdomar som upp-
gett sig ha problem t.ex. i skolan eller hemma respektive ungdomar som rappor-
terat upplevelser av nedstimdhet, ensamhet, tristess och liknande, verkar féredra
vissa sitt att lyssna till musik framom andra. Problembildens specifika art tycks
vara relaterad till typ av lyssningsstil: ungdomar som rapporterat sig lida av pro-
blem i skol- och hemmiljé och allmin langtrakighet visade sig preferera “eggan-
de” musik spelad pa hog volym (av Behne betraktat som ett uttryck for en s.k.
stimulerande lyssningsstil). Rapporter om nedstamdhet och oro infor framtiden
liksom problem med hélsa, vinner och den egna identiteten kunde kopplas till en
sentimental lyssningsstil innebdrande dagdrommeri, forsjunkenhet i minnen etc.
och till ett s.k. vegetativt lyssnande med fokus pa fysiologiska reaktioner och
fysiska beteenden. Behne menar att musik erbjuder ungdomar olika coping”-
strategier, dvs. att lyssnandet for dem blir ett redskap for problemhantering (se
ocksa Jargensen, 1989, 24). Beroende pé elevens behov kan lyssnandet ta sig
olika uttryck. Gemensamt ar dock att musikumgénget i samtliga fall utnyttjas”
for att hoja livskvaliteten, vilket ockséd atminstone tillfalligt verkar fungera. Ex-
empelvis kan dagdrommeri och forsjunkenhet i minnen, vilket var utmérkande
for det sentimentala lyssnandet, utifran detta forstas som en verklighetsflykt som
gor det mojligt for individen att d&tminstone for en stund glomma (undertrycka)
overhdngande problem i vardagen. Ziehe (citerad i Scheid, 2000, 5) kan ses ge
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uttryck for liknande tankegéngar i sitt tal om potentiering, med vilket han avser
en tendens bland dagens ungdomar att soka sig till intensiva upplevelser i ett
forsok att undfly en hotande tomhet (betingad av ungdomarnas oférmaga att
hantera den kulturella fristillningen’®). Ett exempel pa en sadan tillflyktsort” ir
rockkonserter som konstateras formé framkalla bl.a. starka fysiska upplevelser’.

Musikens s.k. eskapistiska funktion bildar d4ven en egen kategori i Stdlhammars
(2003) studie av hur (svenska och engelska) femtonaringar forhaller sig till mu-
sik och musikundervisning. Stdlhammar fann att ungdomarna, di de beskrev sitt
personliga forhallande till musik, ofta tog fasta pad musikens “transcenderande”
inverkan. Musik blir enligt detta liktydigt med behaglig verklighetsflykt — mu-
sikumgénget gor det mojligt att dromma sig bort, sjunka in i ett tryggt och av-
slappnat tillstdnd etc. Man kunde uttrycka det som att ungdomarna framstar som
”naiva musikpsykologer” (Clemens, 1985): de vill att musiken tar dem ut ur
vardagen eftersom detta upplevs kunna 6ka vilbefinnandet, och de ser till att
musiken gor detta genom att anvdnda den pé ett mycket medvetet och ytterst
kvalificerat satt. Stdlhammar rapporterar sig vidare ha funnit att musik ofta
kopplades samman med det mentala vélbefinnandet, vilket ungdomarna ansag
sig kapabla att reglera (bearbeta, forstirka, mildra etc.) med hjilp av musik. Det
blir tydligt att ungdomarna, da de talar om sin egen musik (i motsats till musik
som de moter inom ramen for skolans musikundervisning), inte talar om musik
som ett fristdende objekt utanfor” dem sjilva, utan alltjaimt relaterar till de emo-
tionella svallvagor musiken astadkommer (som Stilhammar uttrycker det) och
till dess inverkan pd situationen ifrdga. Ur ett ungdomsperspektiv dr musik na-
gonting som &r intimt forbundet med sjélvet och livet i stort, konstaterar Stal-
hammar (ibid., 17).

Ungdomars egna forklaringar till varfor de sysslar med musik kan ses som en
klar spegelbild av vilka funktioner ungdomar upplever att musiken har for dem.
En stor (N = 2465) brittisk studie av musikens betydelse for ungdomar i 13—14-
arsaldern (North, Hargreaves & O’Neill, 2000), dir man bett ungdomarna att
uppge varfor de dgnar sig 4t musiklyssning®, mynnade ut i tre framtridande
funktioner. Enligt detta framstar receptivt musikumginge som (1) ett viktigt
redskap for att konstruera det sociala jaget, (2) som ett effektfullt medel for att
tillgodose kdnslomissiga behov och (3) som en kélla till ndje och vélbehag. Den
forstnimnda orsaken framstod som viktigare for pojkar, medan den andra orsa-
ken visade sig vara betydelsefullare for flickor. De av ungdomarna som uppgett

*¥ Termen fristéllning (ty. Freisetzung) syftar pa att ménniskan, till foljd av forandringar
utmirkande for det moderna samhillet, inte langre ar lika bunden av traditioner samt att
traditioner inte ldngre har ndgon naturlig och sjdlvklar stillning i ”vuxenblivandet”.
Enligt Fornds (1990a, 42) kunde ordet 16sgorelse mojligen vara att foredra framfor den
svenska Oversittning fristéllning.

> Fornis (1990b, 35) noterar att volymen, rytmen och ljudet verkar kunna tillfredsstilla
”new needs for strong emotive experiences.”

% Eleverna ombads att ta stéllning till tolv, av forskarna fordefinierade, svarsalternativ
(t.ex. ”To enjoy music”, ”To relieve boredom”, ”To express emotions”), och pé en skala
fran 0—10 markera i hur pass hog grad péstdendet Gverensstimde med deras egen upp-
fattning.
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att de spelar ndgot instrument ombads dven att rangordna sina motiv for detta,
varvid foljande fyra centrala faktorer kunde urskiljas: ungdomarna spelar (1) for
att tillfredsstilla kiansloméssiga behov, (2) for att skapa en “image” (vilket ater-
igen befanns vara ett vanligare motiv hos pojkar dn flickor), (3) for att vara
andra ménniskor till lags och (4) for att fa estetiska upplevelser (syftande pé
njutning och kreativitet). North m.fl. noterar att ungdomarnas motiv ter sig likar-
tade oberoende av musikalisk aktivitetsform, och att resultatbilden sammanfaller
med de monster som pavisats i tidigare studier av liknande slag (se t.ex. Zill-
mann & Gan, 1997). Fornds kan ses sammanfatta nigra av de centralare motiven
i foljande utsaga:

Collective listening and playing /.../ meet needs for mirroring oneself and enlarging
one’s self-esteem through the merging into or response of an audience. The listener
can magnify his or her identity by being part of an affirmative peer group or even a
manyheaded disco or consert audience, while the musician does the same through the
team-work of the band and by audience responses. (Fornds, 1990b, 36)

En mycket pétaglig konsekvens av de genomgripande samhéllsfordndringar som
bl.a. Ziehe har noterat dr att identiteten har blivit 6ppnare och osdkrare. Ménni-
skor dr idag hinvisade till identitetsprovande pa ett helt annat sitt dn tidigare
(bl.a. till foljd av att traditioner uppluckrats). Estetiska uttrycksmedel som bl.a.
musik brukar beskrivas som viktiga element i detta “arbete” (se t.ex. Drotner,
1995).

”It is necessary to know what else is going on while music is taking place”,
papekar Sloboda, O’Neill och Ivaldi (2001, 11-12) i sin artikel om musikens
funktioner (se ocksd Sloboda & O’Neill, 2001, 415). Uttalandet kan tyckas som
en sjilvklarhet men dr betingat av det faktum att de forskningsmetoder som hit-
tills dominerat pa det musikpsykologiska omradet inte har formatt ”finga” mu-
siken 1 sin ritta kontext, dvs. sd som den kommer till uttryck i méanniskans var-
dag. Musik har i stéllet behandlats som ett isolerat fenomen, frikopplat fran kon-
texten (livsvirlden). Om man onskar forsoka forstd varfér manniskor tar del av
musik maste man, understryker Sloboda och hans kollegor, relatera musikum-
ginget till situationen i vilken det dger rum. En rad explorativa studier dir ny
teknik provats har borjat korrigera denna skevhet. Ett sdidant exempel ar Slobo-
das, O’Neills och Ivaldis (2001) undersokning av hur musik ar representerad i
atta icke-musikaktiva personers vardag (den yngsta deltagaren var 16 &r, den
dldsta 41). Det handlar om “the first demonstration of robust mood effects of
music outside the laboratory” (ibid., 23) enligt forskarna sjalva. For att kartldgga
det vardagliga bruket av musik anvidnde sig Sloboda och hans kollegor av den
s.k. ESM-metoden (experience sampling method), forsvenskad till upplevelse-
samplingsmetoden, vilken utvecklats under Csikszentmihalyis ledning (se t.ex.
Csikszentmihalyi, 2001, 33). Metoden gér ut pa att undersokningsdeltagarna
utrustas med en liten apparat (s.k. pager) som utsondrar signaler med olika mel-
lanrum, varvid deltagarna (som &r forpliktigade att bara apparaten under en viss
tidsperiod) sé snart som mojligt skall fylla i ett formuldr med fragor rérande det
som studeras.

Genom att utvirdera de rapporter som deltagarna flera gdnger dagligen under en
veckas tid 1dmnat over sina forehavanden, kunde Sloboda och O’Neill ingéende
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analysera vilken funktion musikumginget hade haft for de atta deltagarna (det
handlade om en vanlig” vecka i deras liv). Underlaget for analysen utgjordes av
de rapporter som deltagarna hade skrivit dd musik hade ingatt i den situation
som individen rakat befinna sig i vid méitningségonblicket; av de totalt 356 rap-
porterna var detta fallet i 44 % av rapporterna. Sannolikheten att deltagarna hor-
de musik var som storst om de i méatningsogonblicket rakade befinna sig i ett
transportmedel (bil, buss etc.), i en affér eller i en kontext dir “noje” stod i fo-
kus. Sannolikheten att individen moter musik i hemmet klassades som mattlig
(av de totalt 177 mitningsdgonblick som skett pA hemmaplan ingick musik i
knappt hélften av fallen). Hargreaves, Marshall och North (2003, 151) noterar att
denna resultatbild ”shows that music has a ubiquitous presence in everyday life.”
Endast en musikalisk aktivitetsform visade sig dock vara representerad i mate-
rialet, receptivt musikumginge, och endast undantagsvis (i 2 % av alla rapporter)
omtalades lyssnandet som den priméra aktiviteten®'. Den &verligset vanligaste
bevekelsegrunden for musikumginget var i stillet att musiken hade fungerat
som “ackompanjemang” till andra sysslor (i regel i samband med socialt um-
ginge under fritiden, hemarbete och andra vardagliga géromaél). Forskarna fann
att musiken rapporterades ha fungerat som en mediator av positiva kénslor (t.ex.
genom att inge kinslor av avslappning och ro efter en tréttsam arbetsdag), och
att den fungerat som ett effektivt redskap med vars hjilp individen kunnat for-
gylla” sin tillvaro respektive underlidtta monotona sysslor i hemmet. Genom att
lyssna till musik (Csikszentmihalyi skulle sdga hdra) upplevde deltagarna att de
kunde foridndra sin sinnesstimning pa ett positivt sitt.

Med referens till en studie av Sun och Lull géllande ungdomars bruk av musik-
video noterar Burnett (1990, 22) att musikvideor inte enbart skall forstds som
ytterligare ett exempel pa diffust musikumgénge (dven om denna musikumging-
esform onekligen fyller en viktig funktion som bakgrundskuliss for manga ung-
domar). Sun och Lull fann att ungdomarna vérderade de fordjupade betydelse-
skikt som musikvideor upplevdes kunna mediera. Att ta del av musik pa detta
sitt konstateras kunna “strengthen or change the experience of a given song”
(ibid., 22). Detta ar framst att forsta som att sdngtexter som “filmatiserats™ for-
tydligar vad laten handlar om. I Burnetts artikel tjdnar den refererade studien
som ett exempel pé en av de relativt séllsynta forskningsinsatserna med syfte att
fordjupa forstaelsen for vilken inverkan musikvideos kan ha. Textens betydelse
ar for ovrigt nadgonting som ungdomarna i Stdlhammars studie av femtonaringars
musikerfarenheter (som jag tidigare refererat) inte faste ndgon stérre uppmairk-
samhet vid da de talade om vilken roll musik spelar for dem. Samma instéllning
uppges ha kunnat noteras bland de grundskolelever som Stalhammar (1995)
studerade inom ramen for sin doktorsavhandling®. I sin analys av text och musik
pekar Lindberg (1994, 256-257) emellertid pa den stora betydelse som orden i
ett musikstycke kan komma att spela (bl.a. for tonaringar) — vilket indikerar att
det motsatta forhdllandet dven kan gora sig géillande. Lindberg noterar att texter-

6! Lilliestam (2001) har rapporterat ett liknande monster for ungdomar i gymnasiealdern.
62 Stalhammars (1995) avhandlingsprojekt gillde den pedagogiska och musikaliska in-
teraktionen i skolkontext, och innefattade en longitudinell studie som péaborjades da
eleverna gick 1 arskurs sex och avslutades tva ér senare.
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nas upplevda betydelse alltjamt ar beroende av en méngd olika faktorer relatera-
de till musiken, personen och situationen.

Sammanfattning

Genom att belysa framtrddande motiv till att ménniskor, och framf6rallt ungdo-
mar, viljer att omge sig med respektive att sjilva gora musik, har jag i detta
avsnitt pekat pa olika betydelser som musik kan ha pé individniva. Musikum-
ginge konstaterades kunna tillfredsstilla olika emotionella, personliga och socia-
la behov. Det blev uppenbart att musik kan upplevas fylla en sirskilt viktig funk-
tion for ungdomar med hinvisning till den specifika utvecklingsfas som dessa
befinner sig i. Vissa skillnader mellan pojkars och flickors bevekelsegrunder
som kunnat pavisas i tidigare studier noterades. Jag uppmirksammade att den
musikpsykologiska metodarsenalen har utvecklats starkt under senare ar, vilket
bl.a. gjort det mdjligt att studera vilka funktioner musik fyller i autentiska situa-
tioner. Mot bakgrund av detta avsnitt framstar det som befogat att studera starka
musikupplevelser utifrdn en ansats som inte dr begransad till laboratoriet utan i
stillet tar fasta pa erfarenheter av musikumgénge i vardagskontext.

2.3 Om minnesvarda moten med musik

Som teoretisk klangbotten for min forstaelse av det musikaliska umgénget som
ett mote fungerar Frede V. Nielsens (1994, 1998) teori om “musik som et mang-
espektret meningsunivers”. Denna teori erbjuder en modell 6ver forhallandet
mellan det estetiskt upplevande subjektet (minniskan) och det estetiska objektet
(musiken), som jag har funnit som en fungerande inkdrsport i tinkandet omkring
manniskors upplevelser i samband med musik.

Nielsen utgar ifrén att ett musikstycke kan betraktas besta av olika meningsniva-
er (meningslag) som for med sig en mangfald av upplevelsemojligheter for indi-
viden. For att illustrera detta liknar han det musikaliska objektet vid ett klot be-
stdende av olika skikt, dir de yttre skikten motsvaras av konkret pavisbara egen-
skaper i musiken (t.ex. melodi och rytm), medan de inre, djupare liggande skik-
ten hor ihop med mer abstrakta och privata upplevelser (se Figur 2). Det handlar
emellertid inte om isolerade, klart atskiljbara eller hierarkiskt ordnade lager, utan
om olika dimensioner som “flyter samman” (samspelar) pd olika sitt, och dér-
med bildar ett “mangespektret meningsunivers”.
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Akustiskt skikt
Strukturellt skikt
Kinetiskt-motoriskt skikt
Spanningsskikt
Emotionellt skikt
Andligt, existentiellt skikt

Figur 2. Meningsskikt i musiken enligt Nielsen (1998, 136).

Mainniskors reaktioner infor musik svarar enligt denna teori alltid mot ett eller
flera skikt i musiken®. Ett konkret exempel pa hur detta kan ta sig uttryck utgdrs
av kroppsliga artikulationer (rdrelse till musik), vilka kan hérledas till musikens
yttre skikt (som inbegriper bl.a. grundpulsen och kan beskrivas i en tekniskt
betonad musikalisk terminologi), och blir sé ett tecken pa att individen ar riktad
mot denna sida av musiken. Att individens upplevelse kommer till uttryck —
artikuleras — genom fysiskt beteende séger med andra ord ndgonting om vad
individen upplever som meningsfullt i musiken i det givna 6gonblicket; det vitt-
nar om pa vilket sitt musiken talar” till individen. Ett och samma stycke kan
”blotta” olika meningsdimensioner for olika méinniskor, och siledes ge upphov
till vitt skilda reaktioner.

Teorin om musik som ett “mangespektret meningsunivers” grundar sig pa upp-
fattningen att musikstycket har en egen identitet, dvs. att det uppfattas som inne-
hallande och uttryckande vissa specifika egenskaper (Nielsen, 1998, 135). For
att forklara hur det gar till nir meningen “0ppnas” for lyssnaren bygger Nielsen
en korrespondensteori. Han menar att det rdder en grundliggande, principiell
likhet mellan meningsskikt i musiken och motsvarande skikt hos minniskan;
nagonting i det ena svarer til” och ”pa” nigonting i det andra. Sa sker exempel-
vis nér individen upplever att musikens emotionella meningsskikt korresponde-
rar med hennes egna kénslor, dd hon “’kinner igen sig” i och kan uttrycka sig
sjdlv i musiken. Da denna korrespondens r total, kan individen uppleva att han
eller hon uppgar i eller glider samman med musiken, dvs. att grinsen mellan
subjekt och objekt upphor gélla. Som tidigare framkommit (se avsnitt 1.3), och
som Nielsen (1994, 54-55) dven konstaterar, ar siddana erfarenheter ett av de
sdrdrag som minniskor ofta rapporterar i samband med starka musikupplevelser.
Korrespondensupplevelser av detta optimala slag &r emellertid, enligt Nielsen,

% Holgersen (1999), som med Nielsens modell som underlag har studerat hur sma barn
upptrader under en musikstund, papekar att varje meningsskikt bestar av olika underav-
delningar, vilket ytterligare fortatar bilden.
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beroende av en mingd olika faktorer som pa olika sétt kan paverka utfallet av
musikumginget, antingen genom att gynna ett intensivt mote eller genom att
blockera mojligheterna till detta. Det handlar dels om faktorer relaterade till
individen (tidigare musikaliska erfarenheter, aktuell uppméarksamhetsnivd m.m.),
dels om faktorer relaterade till situationen i vilken musikumgénget sker, dvs. den
fysiska och sociala miljon.

Med utgéngspunkt i teorin om musik som ett “mangespektret meningsunivers”
definierar Nielsen (1998, 140-142) musikpedagogikens huvudangeldgenhet som
en fraga om att fungera som en férmedlande instans mellan eleverna (som upp-
levande subjekt) och musiken (som estetiskt objekt). Avgorande blir att det upp-
star kontakt — en relation, mellan individen och musiken, helt enkelt: att ett mote
dger rum (jfr Kurkela, 1997, 8-9). En musikupplevelse ir, annorlunda uttryckt,
det som hinder i detta méte®™. Alerby och Ferm (2002, 25) understryker att “mu-
sik ges innebord och betydelse forst via ménniskans erfarande av den”, vilket de
exemplifierar med att musicera, komponera, lyssna eller dansa. De betonar att
méinniskan alltid upplever musik ”som subjektiva och levande kroppar”, vilket ar
en uppfattning som speglar det specifika livsvarldsfenomenologiska perspektiv
pa musikalisk ldrande som de representerar. Nielsen befarar emellertid att fokus
i manga musiksalar dr pa det musikaliska objektets yttre skikt (jfr Figur 2) inne-
birande att konkreta och pévisbara foreteelser prioriteras framom ett musikpe-
dagogiskt arbete som Sppnar for méten av mera djupgdende art. Nielsen pladerar
for en undervisning som medger intensiva moten med musik eftersom “musik er
meget mere end sin overflade eller sin ydre struktur” (ibid., 138). Han pekar
dock samtidigt pa att en sddan ambition alltjimt dr forbunden med patagliga
didaktiska utmaningar (jag dterkommer till detta i avsnitt 3.3).

Teoretiskt kan det perspektiv pd det musikaliska motet som Nielsen anlidgger
hirledas till fenomenologi och nyare filosofiskt orienterad hermeneutik (Nielsen,
1994, 55). For att demonstrera inneborden av en s.k. konsterfarenhet har Hans-
Georg Gadamer (se t.ex. Gadamer, 1997), en av hermeneutikens frimsta for-
grundsgestalter, liknat mdnniskans moéte med olika konstformer (musik, teater,
litteratur osv.) med leken (ty. Spiel). Gadamer konstaterar att ménniskor som
leker liksom ménniskor som tar del av t.ex. musik &r sysselsatta med aktiviteter
som dr i kraft att fora mianniskan utanfor hennes vanliga tillvaro. Att trida in i en
ny sfir pa detta sitt innebér enligt Gadamer att underordna sig” leken, musiken,
boken, teaterforestéillningen etc. Simon som vi moétte i avhandlingens Anslag
kan sdgas ha tritt in i en ny sfir i dubbel bemérkelse: dels tog han for forsta
gangen plats i konsertsalen, dels ”fingades” han vid det detta tillfille totalt av
musiken. Individens egna begér, syften, intressen och t.o.m. identitet dsidosditts
till formén for leken eller konsten. Med leken som exempel beskriver Gadamer
(citerad i Warnke, 1995, 68) betydelsen av detta: ”Lekens lockelse, den fascina-
tion den utdvar, bestar just i att leken blir herre dver den lekande”. Samtidigt

9999

% Fink-Jensen (1997) presenterar i sin doktorsavhandling en modell dér “i”-aspekten blir
mycket pafallande, innebédrande att musikumgéngets icke-dualistiska karaktér tydligare
framgér dn vad som é&r fallet dd musiken respektive individen grafiskt framstélls som tva
separata klot” (vilket Nielsen gér). Hennes modell dr enkel och direkt: en cirkel (musi-
ken) omsluter ett kryss (individen).
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giller att leken alltjimt krdver ndgon som leker for att “existera” som lek, dvs.
leken dr underkastad nodvindigheten att lekas. Enligt samma princip betraktas
musiken endast finnas da den framfors. ”Musiken maste tona fram”, refererar
Warnke (ibid., 71).

Gadamer utgér ifrén att ett konstverks innehéll eller mening konkretiseras i pu-
blikens handlingar och attityder, dvs. att det blir meningsfullt férst i och med att
det presenteras for — och forstds av och far betydelse for — ndgon. Musiken kan
inte forstas isolerat fran dess ménskliga “anvindning”. Utméarkande ar vidare att
musikens mening inte betraktas som en gang for alla bestimd — den skapas av
den upplevande individen och kan ta sig olika uttryck (t.ex. beroende péd framfo-
randets specifika karaktér och de skikt, for att anknyta till Nielsen, som ifragava-
rande tolkning formar blotta). Gadamer ser en pedagogisk potential i det estetis-
ka motet; konsten astadkommer en fordndring. Detta kan t.ex. upplevas som att
musiken pekar pd ndgonting som individen inte tidigare (in)sett, att ndgonting
invant “ruckas”. Motet blir en ldroerfarenhet, ett edukativt moment, som kan
belysa viktiga aspekter av virlden eller individen sjdlv och t.o.m. komma att
fordndra individens liv.

Fenomenet mdte har varit foremal for sarskilt intresse inom det existensfiloso-
fiska tdnkandet. Inom denna tradition har bl.a. Bollnow (1976) kommit att upp-
mirksamma métet. Bollnow betecknar hidndelser som ar sd kraftfulla och om-
stortande for individen att de leder till en pétaglig fordndring i hans eller hennes
tillvaro som existentiella méten. Musik kan fungera som utldsare av en sddan
hindelse (jfr Jorgensen, 1989, 111).

Et mete inneberer alltid at mennesket stoter pa noe som det ikke har beregnet eller
kunne beregne, noe som trer det i mote som skjebne, noe som er ganske annerledes,
enn han hade ventet seg det i sine tilvante forestillinger og som tvinger ham til &
orientere seg pa nytt. (Bollnow, 1976, 108)

En parallell kan goras till Dale (1991, 86-92) som, med fokus p& den allminna
skolans estetiska undervisning, laborerar med begreppen kontinuerliga moten
versus diskontinuerliga moten. Han talar om det estetiska motet som diskontinu-
erligt, som ett brott (no. brudd) med det ordinéra (jfr Andersson, 1998). Att mo-
tet dr diskontinuerligt star for att det handlar om nagonting ofdrutsdgbart.
”Mptet lar seg ikke dirigere”, som Bollnow (1976, 108) har uttryckt det — for att
snabbt papeka att detta inte skall forstds som “at begrepet ikke har noen plass i
den pedagogiske teori.” Bollnow menar att en lirare inte kan framkalla ett inten-
sivt mote enligt ndgon enkel princip, men att ldraren genom att vara medveten
om och ta i betraktande de komplexa processer som ingar i ’spelet” (jfr Gada-
mer), pd olika sitt kan “forseke & skape forutsetningene for et slikt mote” (Boll-
now, 1976, 138).

Ruud (1997, 178), som har studerat méinniskors upplevelser i samband med mu-
sik bl.a. genom att lata studerande i musikterapi skriva ”om noen av sine mest
minneverdige og sterkeste musikkopplevelser” (jfr ”Uppsalaprojektet™), papekar
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att extraordindra moten med musik® & ena sidan kan hérréra fran slumpartade
lyssningssekvenser som t.ex. att det rdkar komma en tilltalande 1t i radion som
rdakar sta pd i rummet dir man rdkar befinna sig (jfr Sloboda & O’Neill, 2001).
For lyssnaren kan detta upplevas som att han eller hon helt utan férvarning “tréf-
fas” av musiken (som dessforinnan endast tjanat som bakgrundskuliss till nigon
annan aktivitet); det kan t.ex. handla om en 6vervéldigande upplevelse av att
musiken fullstdndigt korresponderar med det egna stimningsldget, att den ger
uttryck for ndgon kinsla som &r central for en sjilv just da etc. Ruud (1997, 149—
150) noterar att ett sidant 6gonblick kan komma att bli en ’hendelse i seg selv’,
noe som stdr fram og markerer en forskjell fra de utallige tidsforlep vi
gjennomlever, noe som til og med knyttes til dato og klokkeslett”. A andra sidan
kan starka musikupplevelser, noterar Ruud (ibid., 182), vara ndgonting som sker
som ett resultat av den koncentrerade konsertbesokarens medvetna lyssnande till
ett verk som han eller hon sjélv har valt att ta del av (genom att ga pa konserten
ifrdga). For Ruud framstar dylika upplevelser dock i stor utstrickning som en
fraga om tillfalligheter — men han utesluter inte att det kan finnas ménniskor som
”har utviklet et slags ritual for hvordan de skal opptre for 4 nd en grenseutviden-
de tilstand” (ibid.)*®. Det handlar med andra ord om medvetna insatser for att
forsoka optimera utfallet av det musikaliska métet. Csikszentmihalyi (1991, 110)
talar, pa liknande sitt, om sérskilda strategier som lyssnare kan tillimpa for att
forsoka hoja sannolikheten for att flow intraffar (“freda” situationen fran storan-
de inslag, ddmpa belysningen, inta en bekvam position etc.). Dessa strategier kan
sdgas gi ut pa att forsoka skapa forutséttningar for att ett mote mellan musiken
och individen skall kunna intréffa (jfr Bollnow, 1976, 138).

I linje med en konstruktivistisk syn p4 ménniskan blir ett centralt antagande for
mitt arbete att minniskan ar en aktiv skapare av mening; hon tolkar sin omvérld
och tillskriver olika hindelser, situationer och fenomen som hon méter olika
betydelse®. Att vara med om en stark musikupplevelse blir i denna belysning
liktydigt med att vara med om ett musikaliskt mote laddat med mening (jfr Niel-
sen, 1995, 75). Minnet av ett sddant mote star for att individen vid ett givet
Ogonblick (i en viss situation) kommit i kontakt med en viss typ av musik utifran
ett visst perspektiv, och att detta musikumginge fatt en sérskild plats i individens
musikaliska erfarenhetsdepa (Stdlhammar, 1995) — det ”sticker upp omgiven av
ett hav av vardag” (Andersson, 1998, 219).

% Ruud anvinder uttrycket “musikaliska hdjdpunktsupplevelser” for att beteckna dylika
erfarenheter.

5 Ruud (1997, 182) papekar att Maslow ansig det vara mojligt att i takt med stigande
alder och erfarenhet befrimja forekomsten av vissa specifika, ”djupare” njutnings- och
lyckoupplevelser (s.k. platdupplevelser).

571 en foreldsning titulerad Die Musik und das Leben (Humboldt-Universitit Berlin,
19.11.2004) betonade den erkénda pianisten och dirigenten Daniel Barenboim att ménni-
skor ser det i musiken som dr viktigt f6r dem, samt att detta i grund och botten sdger mer
om ménniskan dn om musiken.
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Sammanfattning

En modell 6ver det musikaliska motet utvecklad av Nielsen stod i fokus i det
tredje och sista avsnittet i Kapitel 2. Nielsen forstir manniskors upplevelser i
relation till olika meningsskikt i musiken. Det yttersta lagret motsvaras av kon-
kreta egenskaper i musiken; djupare liggande lager ar abstraktare och personli-
gare till sin karaktir. Hur musikumgénget utfaller 4r beroende av graden av kor-
respondens mellan det musikaliska objektet och den upplevande individen. En
stark musikupplevelse framstér i denna belysning som ett uttryck for att korre-
spondensen varit total. Resonemanget forankrades i det hermeneutiska tinkande
som Gadamer representerar. Begreppet mote belystes vidare utifran en existens-
filosofisk synvinkel med Bollnow i spetsen. Jag illustrerade den for mitt forsk-
ningstema utmirkande komplexiteten genom att peka pa omstindigheter som
kan bidra till att frimja respektive forsvara forekomsten av starka upplevelser i
samband med musik. Dels handlar det om faktorer som kan ses std utanfor indi-
videns kontroll, dels handlar det om faktorer som atminstone i viss man kan
anses vara mojliga att paverka. Arbetet placerades innanfor en konstruktivistisk
ram. En explicit granskning av pedagogiska sporsmal, som delvis tangerats i
Kapitel 2, foljer i ndsta kapitel.
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Kapitel 3:
Musikaliskt lirande och
musikundervisning

I detta kapitel utvidgas den teoretiska bakgrundsteckningen till att gilla olika
aspekter pa ldrande och undervisning i musik. Det forsta avsnittet uppmark-
sammar det faktum att musikaliskt ldrande kan 4ga rum i manga olika situationer
och ta sig varierande uttryck. Efter denna behandling av olika former for musi-
kaliskt ldrande i olika kontext foljer ndgra konkreta nedslag i det musikpedago-
giska landskapet. Fokus &r pa tva specifika positioner som har kommit att betona
bilden av detta landskap; den ena av dessa positioner representeras av Bennett
Reimer, den andra av David Elliott. Med utgéngspunkt i Maslow, Csikszentmi-
halyi och Gabrielsson granskas i det tredje och sista avsnittet olika forestéllning-
ar om exceptionella upplevelser relaterat till 1arande.

3.1 Former for musikaliskt ldrande

Musikaliskt larande dr ett mangfacetterat begrepp. Det star for en foreteelse som
kan 4ga rum i manga olika situationer och ta sig varierande uttryck. En vanlig
distinktion ar att skilja mellan formellt ldrande och informellt ldrande, vilket
placerar larandet i tva olika kontexter: dels i explicita liromiljoer dir undervis-
ning och inlarning stér i fokus, dels i miljoer som inte karaktiriseras av pedago-
giska syften men dir ldrande dndé kan komma till stand (se t.ex. Carlgren, 1999,
9). Enligt detta sker det formella larandet i skolan medan det informella larandet
dger rum utanfor skolan. Hargreaves, Marshall och North (2003, 156—-157) un-
derstryker att skillnaderna kan vara markanta mellan musicerande i formella
respektive informella sammanhang. Dartill urskiljer de ett slags mellanldge mel-
lan skolans formella musikundervisning och elevernas informella musikum-
ginge under fritiden, vilket de talar om som “the third environment”. Ett musik-
umgénge som dger rum i “the third environment” utmérks av att det varken sker
under traditionella skolméssiga forhallanden (ddr lararen &r central for kun-
skapsbildandet) eller som ett led av primira socialiseringsprocesser utanfor sko-
lan. Musikumgéinget avgriansas med andra ord mot skolan och ldrarens direkta
paverkan 4 ena sidan, och mot hemmet och fordldrarnas direkta paverkan & andra
sidan, och blir sa ett fredje alternativ som man kan finna t.ex. i garageutrymmen
som fungerar som “replokal” (jfr Gullberg, 2002). Hargreaves m.fl. (2003) note-
rar emellertid att sdvél skolan som hemmet i princip ocksé kan bli en "third envi-
ronment” sdvida kravet pa “the absence of any formal activity or adult supervi-
sion” (ibid., 157) uppfylls. Det musikaliska ldrandet i ”the third environment”
utmarks vidare av att det ar sjdlvstyrande (self-directed) och darmed férknippat
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med en hog grad av motivation och stort engagemang fran de lirandes sida.
Speglat i Csikszentmihalyis flowteori torde sddana miljéer vara forenade med en
stor upplevelsepotential. Hargreaves m.fl. noterar:

The challenge for music teachers is to create scaffolding structures which are suffi-
ciently integrated with the third environment to provide knowledge, skills, and even
resources to support it, yet to remain sufficiently distant from it. (Hargreaves, Mars-
hall & North, 2003, 157)

Pé basis av en intervjustudie med ungdomar i arskurs atta och nio géllande hur
dessa ser pa musikaliskt ldrande i olika kontext urskiljer Ericsson (2002) vissa,
som han kallar det, moderniserade villkor for ungdomars musikaliska larande.
Ericsson menar att skolans musikundervisning, for att harmoniera med de upp-
fattningar som ungdomarna gav uttryck for, inte skall befatta sig med fragor som
har med musiksmak och musikaliskt uttryck att géra. Preferens och interpreta-
tion, dvs. sporsmal gillande musikens vérdeladdning, hor till de doméner som
eleverna inte &r villiga att problematisera i skolkontext. Ddremot gav eleverna i
Ericssons studie uttryck for att uppskatta mojligheterna att, med musikldraren
som handledare, fa utveckla sina musikaliska fardigheter inom ramen fér den
allmdnna skolans musikundervisning. Likheten med “the third environment”
som Hargreaves m.fl. (2003) skriver om blir pataglig.

Som ett led i sitt sokande efter vad musikundervisning ar®®, har Jorgensen (1997)
tagit fasta pa fem olika modeller for musikaliskt l1drande (inbegripande exempel
pa savil formellt som informellt ldrande). Dessa dr: Schooling, Training, Educa-
tion, Socialisation och Enculturation. Eftersom det ar svart att entydigt Gversitta
dessa begrepp till svenska, vilket Ericsson (2002, 65) och Stalhammar (1999,
62) ocksa har papekat, har jag valt att behélla den engelska terminologin da jag i
det foljande redogdr for Jorgensens resonemang. Jag anfor dock Ericssons och
Stalhammars &versittningsforslag i anslutning till respektive kategori och note-
rar de olikheter som gor sig gillande.

Den allménna skolan &r ett exempel pd en kontext dir schooling (skolning)
kommer till uttryck. Det handlar om en specifik kontext dir l4rarna, genom till-
rattalagda undervisningssituationer, forsoker “forma” sina elever i enlighet med
vad som finns angivet i det eller de styrdokument som ligger till grund for verk-
samheten. Eftersom det finns ett givet stoff (inklusive attityder, normer och vir-
deringar) som alla elever bor ta till sig kriaver situationen att eleverna upptrader
(eller lar sig att upptrdada) disciplinerat och att de &r (eller gors) mottagliga for
den "péaverkan” som ldraren utdvar. Att erbjuda musik som ett av de &mnen som
eleverna moter i skolan implicerar att det finns ett allmidnvérde i att 1dra sig om
musik — dven om det marginella utrymme som skoldmnet musik upptar i sche-
mat vittnar om att dess betydelse inte skattas pd langt nér lika hogt som t.ex.
modersmal och matematik. Uppfattningarna om vilka aspekter av musik som kan
anses vara viktiga att formedla i skolan har varierat genom tiderna och varierar
alltjamt 1 mer eller mindre hog grad (se t.ex. Hargreaves & North, 2001). Musi-
kaliskt lirande som sker inom ramen for en utbildningsinstitution med en for-
mell struktur dr forbundet med en specifik uppsattning bestimmelser och forbe-

58 Bokens titel dr In search of music education (Jorgensen, 1997).
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hall (rorande bl.a. undervisningens innehéll), vilka kan péverka ldrandet i olika
riktningar. Jorgensen pekar bl.a. pa risken att undervisningen blir for formell och
traditionsbunden och att dess kontaktytor med musiklivet i samhaillet (dvs. utan-
for den institutionella kontexten) blir for sma. Stdlhammar (1999, 64) papekar att
detta i virsta fall kan ge en undervisningssituation dér ldrare och elever aldrig
mots.

Begreppet training gor sig gillande da syftet &r att ta en specifik fardighet i be-
sittning (som t.ex. att forvirva de “redskap” som behovs for att spela ett instru-
ment, for att skriva en sang eller for att dirigera en kdr). Hur man gor, know
how-kunskap, star i fokus. Ett traditionstyngt exempel pa ett lirande som gar ut
pa att formedla know how &r den s.k. méstarldran (Nielsen & Kvale, 2000). Mis-
tarldra gir ut pa att en person som redan besitter de efterstrivade fardigheterna
(maéstaren) lar ut dessa till den som 6nskar utveckla sddan kunskap (larlingen).
Forhallandet mellan mistaren och hans larling dr ofrankomligt starkt asymmet-
riskt (i synnerhet pa nyborjarstadiet), vilket dr ett monster som Jorgensen stiller
sig kritisk till. Inom den allmidnna skolans musikundervisning kan man finna
liknande ldrosituationer t.ex. i samband med att ldraren tagit det som sin uppgift
att bibringa alla elever vissa grundldggande fardigheter i att spela trummor. La-
raren (eller en kunnigare klasskamrat) intar da rollen som méstare medan de
elever som aldrig har spelat trummor forr blir larlingar. Jorgensen (1997, 13)
papekar att en alltfor kraftig fokusering pa utvecklingen av praktiska fardigheter
riskerar att ge ett ”snedvridet” musikumginge innebarande att the art of music”
hamnar i skymundan. I Ericssons bearbetning har begreppet training Gversatts
som fardighetstraning, vilket ocksad &r den term jag skulle finna mest lamplig.
Stalhammar har ddremot valt att byta ut training mot utbildning, vilket kan tyck-
as framstd som en nagot for “’stor” term i sammanhanget eftersom den inte expli-
cit fangar att det handlar om en modell for musikaliskt ldrande dér know how
star 1 fokus. Dartill kommer att begreppet education, som behandlas hérnést,
ocksé kan dversittas som utbildning.

Education (forsvenskat till framkallning respektive undervisning®) syftar pa
lararens bemodanden om att lagga till ritta for att lirande skall kunna ske. Ur
lararens synvinkel blir undervisning en frdga om att skapa eller inscenera” situ-
ationer som gynnar eleverna pa deras vig mot malet: vixt och utveckling, och
att fungera som ”bisittare” eller handledare. Undervisningen sker mot bakgrund
av en uppfattning att det inom varje individ finns en latent potential (t.ex. vad
giéller att ldra sig spela ett instrument), vilken kan lockas fram genom education.
Sjdlva larandet (som process) betraktas inte vara mojligt att paverka utifran”,
det dr nagot som sker inom edukanden — men for att lirande Gverhuvudtaget
skall kunna komma till stand &r individen beroende av yttre omstindigheter, som
lararen kan skapa. Jorgensen ser Suzuki-metoden som ett bra exempel pa musi-
kaliskt lirande enligt principen om education. Hon sammanfattar kdrnan i Suzu-
kis modell for larande pé foljande sitt:

% Ericsson har valt att versitta Jorgensens term som framkallning, vilket, enligt min
tolkning, skall ses som en anspelning pa att undervisningen gér ut pa att forsoka kalla
eller locka fram (draw out) elevens potential. Stalhammar har fastnat for termen under-
visning.
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Give them [children] love, surround them with rich musical environments, provide
them with music-making opportunities, and allow them to develop exercise patience
and endurance naturally. Sooner or later their ‘talent” will blossom, and they will be-
come better musicians and better people. (Jorgensen, 1997, 15)

Jorgensen knyter resonemanget till Deweys tinkande om hur lirande gér till, och
tar sdrskilt fasta pd hans metaforiska beskrivning av ldraren som en tridgards-
mistare och eleverna som plantor. Enligt detta kan undervisningssituationen ses
innehédlla moment som &r gynnsamma for elevens utveckling (educative) och
moment som dr ogynnsamma for elevens utveckling (miseducative). Elevens
spelféormaga gynnas foljaktligen i en milj6 dar ldraren formar bereda eleven moj-
ligheter att 4gna sig &t aktivt musicerande, medan en musikundervisning som
ensidigt tar fasta pé teori omkring spelande inte dr lika gynnsam. Optimala yttre
forhéllanden i en undervisningssituation ar emellertid ingen garanti for att liran-
de sker, noterar Jorgensen (ibid., 17-18). Det finns alltjimt faktorer (personliga,
sociala etc.) som kan péverka den enskilda elevens instéllning till undervisning-
en och resultera i en mer eller mindre tydligt demonstrerad ovilja att samarbeta
(lara).

Musikaliskt larande dr ingenting som “enbart padgéar inom musiksalens eller spel-
rummets viggar” (Stilhammar, 1999, 65); det dger rum i skiftande kontexter av
savil institutionellt som icke-institutionellt slag. Att individen ingér i och gor
olika erfarenheter i olika sociala sammanhang (familjen, kamratgiinget, orkes-
tern etc.) som, direkt eller indirekt, paverkar individens forhallande till musik ar
exempel péd lirande genom musikalisk socialisation. Individen lir sig normer
och tillédgnar sig principer och vérderingar som dr utméirkande for den s.k. norm-
gruppen, och socialiseras sa in i ett visst sitt att tdinka och tycka om musik. Sun-
din (1979, 37) for in begreppet negativ (musikalisk) socialisation for att beteck-
na dramatiska upplevelser i samband med musik som kommit att paverka indivi-
dens forhéllande till musik i negativ riktning (t.ex. ovilja att musicera pa grund
av av att man vid ett tidigare tillfdlle har exkluderats ur en musikalisk gemen-
skap med motiveringen: bristande fardigheter). Jorgensen (1997, 21) noterar att
det musikaliska larandet kan ske i situationer som inte uttryckligen syftar till att
stimulera individens musikaliska utveckling. Aktivitetens fokus ligger da pa
nagot annat plan dn det pedagogiska (det kan t.ex. handla om en sammankomst
med religiosa fortecken), men dess innehdll kan komma att paverka individens
musikaliska profil”. Som en konsekvens av att musiksalen samtidigt kan befol-
kas av inbitna punkare, jazzfantaster, hardrockare och klassiska pianister (for att
ta ndgra exempel), alla med sina specifika attityder och identiteter relaterade till
musik vilka utvecklats utanfor skolan, kan undervisningssituationen framsta som
ett spanningsfilt som stéller musiklararen infor stora didaktiska utmaningar.

Enculturation (enkulturation pa svenska) betecknar den process genom vilken en
individ “internaliserar” grundldggande element i en kultur pa ett sitt som ger
individen en djup, holistisk forstaelse for denna kultur (traditioner etc.). ”Musi-
cal enculturation implies understanding the place of music in and through culture
and also culture in and through music” (Jorgensen, 1997, 25). Jorgensen urskil-
jer tvé inriktningar inom enkulturation: transmission och ackulturation. Enligt
det forstnimnda, transmission, star det kulturella arvet i fokus. Det finns med
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andra ord vissa grundlidggande “lirdomar”, synsitt, virderingar och liknande
inom en kultur som man manar om att ska bestd genom tiderna. Larande genom
enkulturation innebér att sddana traditioner overfors fran en generation till en
annan. Med det senare, ackulturation, forstds mangfacetterade fordndringspro-
cesser som foljer av att olika kulturer “konfronteras” med varandra — det uppstar
kontaktytor dem emellan, vilket leder till en mer eller mindre pataglig forand-
ring; traditioner forsvinner eller vidareutvecklas. Det kan exempelvis handla om
att musiklivet inom den egna kulturen influeras av en musikstil som tidigare
forekommit inom ndgon annan kultur. I klassrummet manar musiklararna, enligt
Jorgensen, inte sdllan om att forst ge sina elever en ”genuin”, kontextuellt grun-
dad forstaelse for den egna musikkulturen for att direfter successivt vidga per-
spektivet till att gédlla musik &ven i andra kulturer (alltjimt relaterat till olika
sociala, politiska, ekonomiska och religiosa forhdllanden inom denna kultur for
att ge eleverna en sé djup och heltickande bild som mojligt).

Sammanfattning

Med hénvisning till det pedagogiska intresse som ar ledande for mitt arbete har
jag i detta avsnitt presenterat en forstaelseram for vad undervisning och ldrande i
musik kan innebéra. Begrepp som formellt lirande och informellt ldrande intro-
ducerades. For att visa pd omradets komplexitet tog jag sédrskilt fasta pa Jorgen-
sens kategorisering av musikaliskt ldrande i fem mer eller mindre distinkta for-
mer. Dessa var: Schooling, Training, Education, Socialisation och Enculturation.
Karaktéristiska drag for det musikaliska ldrandet s& som detta kan komma till
uttryck i pedagogiska situationer men ocksa i informell fritidskontext illumine-
rades.

3.2 Musikpedagogiska positioner

I de flesta visterldndska samhillen ingdr musik som ett 4mne i den allménna
skolan (Koopman, 1997, 13), sd ocksa i Finland. I regel ingér musik som ett
obligatoriskt &mne i den finldndska grundskolan t.o.m. arskurs sju for att sedan
bli frivilligt. I arskurs atta och nio viljer eleverna om de vill delta i musik- eller
bildkonstundervisning; darutdver har de majlighet att vdlja musik som tillvals-
dmne innebdrande sirskilda kurser i musik. Timantalet och utbudet av tillvals-
kurser kan variera mellan olika skolor. Under de senaste decennierna har under-
visningens innehéll och form genomgatt stora fordndringar (Hargreaves, Mars-
hall & North, 2003, 157); fran att tidigare ha fokuserat sing och psalmer inbe-
griper skolans musikundervisning idag manga olika musikaliska aktivitetsformer
och ménga olika genrer (jfr Hyvonen, 1995, 1).

Den nationella, for alla skolor gemensamma ldroplanen anger tonen for vad
grundskolans musikundervisning skall gélla, men alla skolor konstruerar numera
ocksa sina egna ldroplaner, s.k. skolvisa ldroplaner, vilket ger vissa frihetsgrader.
Den finldndska lararen 4r med andra ord, vilket bl.a. Uljens (1998b, 95) har kon-
staterat, inte ldngre enbart en uttydare av existerande laroplaner utan ocksa, och
framfor allt, en ldroplanskonstruktor (se ocksa Jaakkola, 1998). Fragan vad den
allmdnna musikundervisningen ytterst skall syfta till och innehélla har en lang
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historia — men inga entydiga svar (jfr Hargreaves & North, 2001 och Hargrea-
ves, Marshall & North, 2003, 156). Under det senaste decenniet har det utspelat
sig en frdn debatt pa det musikpedagogiska omradet, férorsakad av att tva olika
sitt att besvara den ndmnda fragan rakat i kraftig kollision. ”Striden” har framfor
allt utspelat sig i Nordamerika (Briandstrom, 1997, 118), men musikpedagoger
och -filosofer i ménga olika lidnder, diribland Finland, har f6ljt debatten pa av-
stand, och tidvis ocksa gett sig in i den”’. Som huvudaktdrer stir pa den ena si-
dan (amerikanen) Bennett Reimer, foretrddare for det estetiska synsittet pd mu-
sik som dominerat den musikpedagogiska diskursen sedan 1970-talet. P4 den
andra sidan star (kanadensaren) David Elliott, foretrddare for en s.k. praxialistisk
syn pa musik och forfattare av boken Music matters. A new philosophy of music
education (1995)"" dir ordet “new” ir en direkt anspelning pa Reimers titel fran
1970: A philosophy of music education. Enkelt uttryckt star de olika positionerna
som Reimer och Elliott forsvarar for en musikpedagogik som betonar lyssnande
till verk som inrymmer estetiska kvaliteter vilka det géller att ldra sig uppfatta
och uppskatta for deras egen skull (Reimer), respektive en musikpedagogik som
betonar det aktiva musicerandet, foretradesvis i offentliga sammanhang (Elliott).
I det foljande utvecklar jag huvudlinjerna i dessa tva positioner.

Bennett Reimer

Bennett Reimer framstar som en av de centrala tdnkarna inom musikpedagogik i
modern tid (Varkey, 1996, 91). Han var den forsta att forfatta ett enhetligt verk
kring musikfilosofiska sporsmal med fokus pa undervisningsverkligheten (Ko-
opman, 1997). Med detta verk titulerat 4 philosophy of music education (Rei-
mer, 1970) kom han att fi ett stort inflytande 6ver det musikpedagogiska tin-
kandet i ménga lander. Reimers musikfilosofi brukar sammanfattas under devi-
sen "Music education as aesthetic education” (MEAE), och grundar sig pd en
estetisk syn pa vad musik dr. Synséittet definieras som absolute expressionism,
vilket skall forstas som att grundantagandet ar att musikens mening finns i musi-
ken (och inte i kdnslor, hdandelser, idéer etc. utanféor musiken). Genom att ta del
av musikens (inneboende) estetiska kvaliteter antas manniskan kunna fa en dju-
pare kinsla for det méanskliga livet. Musikupplevelse blir i denna belysning en
frdga om att uppleva de estetiska kvaliteter som ligger ”dolda” i musiken. Lyss-
narens reaktioner blir sd en slags spegel av dessa estetiska kvaliteter: ”[The]
aesthetic qualitites present conditions which can arouse feeling. In the direct
apprehension of these aesthetic qualities we receive an ’experience of’ feeling
rather than ’information about’ feeling” (Reimer, 1970, 38). Musiklararens pri-
mira uppgift blir mot bakgrund av detta att hjélpa eleverna att uppfatta estetiska
kvaliteter, dvs. att bli mer sensitiva infor vissa specifika element i musiken (som
melodi, harmoni, rytm, tonfirg, struktur och form). Reimer understryker att det

""Musikfilosofiska spérsmal av det slag som debatten gillt har linge haft en undanskymd
stillning i den musikpedagogiska diskursen i Finland (Laitinen, 1996, 4). Under de se-
naste dren har detta forhallande ddaremot kommit att fordndras, vilket bl.a. mérks 1 att
tematiken problematiserats i vetenskapliga arbeten (se t.ex. Westerlund, 2002).
""Bokutgivningen foregicks av flertalet tidsskriftsartiklar fr.o.m. mitten av 1980-talet
(Sundin, 2003, 91).
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inte finns ndgot som helst mystiskt 6ver detta; det handlar om objektiva element
som kan identifieras, namnges, manipuleras och diskuteras.

Formaga att uppfatta estetiska kvaliteter (estetisk perception) och férméga att
reagera pa dessa estetiska kvaliteter (estetisk reaktion) utgdr enligt Reimer den
estetiska upplevelseformégan. Béigge dessa ”formégor” bor siledes finnas for att
en upplevelse skall kunna karaktériseras som estetisk. Detta ar enligt Reimer
exempelvis inte fallet vid musikdiktamen, d& fokus oftast ligger pa den percep-
tuella sidan. Det omvénda forhallandet (hog grad av reaktion men ringa percep-
tion) kan dven forekomma, vilket Reimer exemplifierar och kommenterar pa
foljande sétt:

The person who goes into ecstasies about a piece of music, who rhapsodizes about
the gloriousness of it all — the thrilling, ravishing, blissful delight of the experience,
and who at the same time reveals by his remarks that he hasn’t the vaguest notion of
what went on in the music, can be said, perhaps, to have had an aesthetic experience
of a sort, but we need not attach much aesthetic value to it. (Reimer, 1970, 80)

Som framgér av utdraget ovan skulle Reimer med andra ord underkdnna ménga
ménniskors beskrivningar av ndgon stark musikupplevelse som de varit med om.
Estetisk perception betraktas vara mojlig att lira ut medan estetisk reaktion ses
som ett subjektivt fenomen som man inte kan "komma &t”, och som f6ljaktligen
heller inte kan vara direkt foremal for undervisning. Genom att koncentrera un-
dervisningen till sddant som dr mojligt att paverka pedagogiskt (syftande pa
olika aspekter av estetisk perception), och genom att gora detta pa ett sitt som
uppmuntrar kreativa reaktioner, ar det enligt Reimer emellertid mojligt att &ven
befrimja formagan till estetisk upplevelse. Han stiller sig mycket kritisk till
sddana inslag i musikundervisningen som “missar” musiken, vilket enligt honom
ar fallet da lararen ger eleverna i uppgift att mala till musik. Reimer (1970, 54)
pastar att detta “does nothing to call attention to the subtle qualities of sound
which are most affective, but instead redirects attention to something quite ex-
trinsic to the music itself.” Han bannlyser ordet kommunikation fran ldrarens
sprakbruk under lektionstid eftersom risken enligt honom éar for stor att eleverna
tolkar detta ord i dess konventionella mening varpa de — forgdves — forsoker tyda
budskap kommunicerade genom konsten72. Dartill menar han att musikunder-
visning som “gives the impression that ’self-expression’ is what is occurring in
music, or encourages ’expression of emotion’ while dealing with music” (ibid.,
34) inte &r att betrakta som estetisk undervisning. Bakom denna uppfattningen
doljer sig en skarp distinktion mellan musikupplevelser som &ar musikaliska
(estetiska) och musikupplevelser som dr icke-musikaliska (icke-estetiska).

For att en upplevelse i samband med musik skall betraktas som en estetisk up-
plevelse uppstiller Reimer foljande krav: ”The perception must be of the aes-
thetic qualities of sound and the reaction must be caused by the expressiveness

?Reimer (1970, 54) manar overlag till forsiktighet nédr det géller ldrarens sprakbruk
eftersom det t.o.m. kan finnas en risk att lararen genom felaktiga uttryck motverkar den
estetiska undervisningens syfte. Ett saidant exempel ar att lararen infor en lyssningsse-
kvens “styr” elevernas kénslor genom att ange vissa specifika emotioner som elevernas
forvéntas uppleva da de tar del av musiken ifréga.
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of those qualities” (Reimer, 1970, 91). Utmérkande for en icke-musikalisk (icke-
estetisk) upplevelse ar att musiken har karaktiren av en symbol “perceived as
designating something outside the sounds themselves and reacted to accordingly
to what is designed” (ibid., 92). Associationer, minnen, forestdllningar och tan-
kar utlosta av musik dr icke-estetiska upplevelser for Reimer — som att ett mu-
sikstycke vicker barndomsminnen till liv eller pdminner om tidigare situationer
d& man kommit i kontakt med ifragavarande musik eller att man tycker sig se en
stor skog framfor sig dér solljuset tringer fram mellan grankvistarna och faglar
och fjérilar flyger omkring. Han kritiserar musikldrare som pé ett sitt eller annat
uppmuntrar referentiella upplevelser och menar att de ”force the experience of
music to be non-musical, and, even more, importantly, teach people that non-
musical responses to music are appropriate and desirable” (ibid., 94). Reimer
understryker att musikundervisning bor vara “’primarily music education; that is,
education for the aesthetic, or musical, qualities and values of music as an art”
(ibid., 92).

Lyssnande intar sdledes den huvudsakliga aktivitetsformen i en musikundervis-
ning a la Reimer. Enligt honom riskerar professionella musiker, musikldrare och
musikstuderande att bli sa fokuserade pa the techniques and apparatus of musi-
cal activity” (Reimer, 1970, 95) att de inte ldngre formar uppleva musiken este-
tiskt. Att musicera och komponera konstateras visserligen vara “powerful and
necessary tools for developing listening abilities”, men dessa aktivitetsformer
begriansar samtidigt det tillgdngliga utbudet av musik. En nyborjare har helt en-
kelt inte tillrdckliga fardigheter for att skapa komplex musik. Dérav slutsatsen:
”Every person is able to listen to more kinds of music and more complex music
than he or she can perform or compose; thus, the systematic teaching of listening
is an essential component of music education” (Reimer & Wright, 1992, 234—
235).

David Elliott

Da Reimers position stipuleras som “Music Education as Aesthetic Education”
(MEAE) lyder Elliotts devis: ”Music Education Through artistic Actions”
(META). Ett annat uttryck dr: ”The praxial philosophy of music education”.
Termen praxial beskrivs vara hirledd fran det grekiska ordet for ”to do” eller "to
act purposefully”, och anvinds for att framhéva att positionen ar handlingsorien-
terad (Elliott, 1996, 6). Elliott beskriver musik som en speciell form av avsiktlig
mainsklig verksamhet; han betonar att det alltid dr ndgon (en manniska) som gor
ndgonting (spelar, improviserar, komponerar, arrangerar eller dirigerar) vilket
resulterar i ndgot (en produkt). Dartill kommer att detta alltid dger rum i en spe-
cifik kontext. Den springande punkten i hans resonemang ar saledes att musik ar
nagonting som man gor. Elliotts (1995, 15) kritik mot Reimers musikpedagogik
géller darfor forst och framst synen pa vad musik dr och vilken betydelse musik
har f6r manniskan. Elliott (ibid., 14) menar att ’the ‘aesthetic education’ phi-
losophy misdirects music educators by urging, wrongly, that we homogenize the
diversity of musical endeavours and musical works world-wide by (i) imputing a
single purpose to all of them, by (ii) imposing a single mode of response on all
their listeners, and by (iii) attributing a single motivation to all music-makers
and music-listeners everywhere”. Han kritiserar det estetiska musikbegreppet,
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det s.k. estetiska lyssnandet och den s.k. estetiska upplevelse, och forkastar ”the
belief that music may be best understood in terms of the aesthetic qualities of
pieces of music alone” (ibid., 14). Den musikpedagogiska filosofi som Elliott
presenterar i boken Music matters skall enligt Elliott saledes forstds som en filo-
sofi som &r “fundamentally different from and incompatible with music educa-
tion’s official aesthetic philosophy” och som en filosofi som dérigenom erbjuder
musiklérare ett alternativ till det vedertagna betraktandet av musikundervisning
som en form av estetisk undervisning.

Elliott urskiljer fem grundliggande musikaliska aktivitetsformer. Dessa utgors
av att spela, att improvisera, att komponera, att arrangera samt att dirigera. For
att beteckna detta spektrum av musikumgingesformer introducerar han termen
musicing, som dr en sammandragen form av engelskans music making”’. For att
undvika det enligt Elliott laddade ordet musiker (musician) benidmner han mén-
niskor som sysslar med musik som musicers. Vidare sammanfattas den musika-
liska produkten (utforandet, improvisationen etc.) som music. Lyssnande be-
skrivs som another kind of doing” (Elliott, 1995, 41), och betraktas allmént som
en aktivitet som ldnkar samman musicers, musicing och music. Detta forklaras
med att musicers lyssnar dels till vad de sjdlva gor och producerar, dels till sa-
dant som andra musicers gor och producerar. Mot bakgrund av detta forstés
musikumginge som “a multidimensional human phenomenon involving two
interlocking forms of intentional human action: music making and music listen-
ing” (Elliott, 1996, 8).

Musikalisk kunskap blir for Elliott (1996, 9) i grund och botten ”a matter of
procedural (or action) knowledge”, eller annorlunda uttryckt: kunskap om hur
man gor nidr man spelar, improviserar, komponerar, arrangerar eller dirigerar.
Noteras kan att Elliott betraktar lyssnande som en form av inre, mental know
how, dvs. en slags procedurmissig kunskap. Det som skiljer ”the procedural
dimension of music making” fran “the procedural dimension of music listening”
ar att det forstndmnda utgdrs av ’covert construction of musical patterns” och
det senare av “overt construction” av detsamma (ibid.). Ett s.k. fortackt konstru-
erande av det slag som Elliott ovan dberopar gor sig endast géllande vid “intelli-
gent” lyssnande, varvid lyssnaren kan péstés besitta ’the same kinds of knowing
that artistic music makers depend on to interpret and perform that style of mu-
sic” (ibid.). En forutsittning for att ldra sig att lyssna pa detta djupa och intelli-
genta sitt dr dock att eleverna far mdjlighet att uppova sin lyssningsféormaga i
samband med att de sjdlva spelar. Enligt Elliott (ibid., 11) lar sig eleverna dar-
igenom hur olika aspekter av musicing och listening relaterar till varandra. Den
frimsta formen av lyssning inom skolans musikundervisning utgors av det artis-
tiska lyssnandet (artistic listening), med vilket Elliott forstar lyssnande till sddant
som man sjalv pé ett sitt eller annat avser tillimpa praktiskt. Musikundervisning
som gar ut pa att lyssna pa inspelad musik i syfte att identifiera element som
skall utgdra exempel pa estetiska kvaliteter avfiardas som meningslos.

73 Brindstrom (1997, 119) foreslar uttrycket musikantskap pé svenska. Jag har emellertid
valt att halla mig till den engelska originaltermen.



78

Forutom den procedurmissiga kunskapen urskiljer Elliott (1996, 10-11) fyra
andra kunskapsformer av betydelse. Dessa utgors av formal musical knowledge,
informal musical knowledge, impressionistic musical knowledge och supervisory
musical knowledge. Formell kunskap om musik utgérs av all sddan kunskap som
formedlas verbalt (t.ex. muntlig beskrivning av en viss spelteknik). Den infor-
mella kunskapen kommer till uttryck i vad som kunde kallas en persons musika-
liska omdomesformaga; det handlar om en form av “critical reflecting-in-action”
baserad pa kunskap om “when and how to make musical judgements”. Den im-
pressionistiska kunskapsformen utgors enligt Elliott av en i det ndrmaste intuitiv
kénsla for goda eller mindre goda musikaliska 16sningar (’cognitive emotion”).
Den sistndmnda kunskapsformen innefattar i sin tur en form av metakognition,
som kréavs for att man skall vara formogen att pa olika sétt justera det egna mu-
sikaliska tdnkandet (i forhallande till sitt musikutovande).

Det sammanfattande begreppet ér: musicianship. Detta bildar enligt Elliott den
kunskapsteoretiska grunden for musik och musikundervisning. Sddan kunskap
uttrycks inte genom ord utan genom “what they get done in and through their
actions” (Elliott, 1996, 10). Lararens uppgift blir séledes att genom “music ma-
king” av typen aktivt spelande och improvisation i forsta hand — men &ven, om
mojligt, komponering, arrangering och dirigering — skapa mdjligheter att utveck-
la ’the comprehensive musicianship of all students” (ibid., 15). Detta betraktas
som nyckeln till att uppné det yttersta malet med musikundervisning. Harigenom
blir musikundervisningen, enligt Elliott (ibid., 16) ett forum som tar sikte pa
”self-growth (or self-differentiation, complexity and integration), self-esteem,
and happiness.” Elliott 4r inspirerad av Csikszentmihalyis teori om flow. Upple-
velser och personlighetsutveckling blir centrala faktorer, alltjamt relaterade till
gliadjefyllt musicerande.

Medlingsforsck och andra positioner

Genom &ren har olika medlingsférsok mellan Reimer och Elliott foretagits, dock
utan storre framgéng. “Fredsméaklaren” Koopman (1997, se ocksd 1998), som
kritiskt har granskat likheterna och skillnaderna mellan de tva positionerna, hav-
dar att diskrepansen inte nddvandigtvis dr sd stor som Reimer och Elliott later
paskina. Koopman foreslar att man, vilket vunnit gehor bl.a. hos Sundin (2003,
93), kombinerar de tva synsitten, vilket skulle berika det musikpedagogiska
tankandet: Elliotts bidrag skulle verka for en dkad forstielse for de manga di-
mensioner som &r relevanta inom musikundervisning, medan Reimer skulle dka
insikten i den speciella typ av upplevelser som kan ligga “under” musikaliska
aktiviteter.

En position som enligt mitt sétt att se kan sdgas bdra inslag av sédvil Reimers
som Elliotts tinkande genom att uppméarksamma bade lyssnande och aktivt ut-
6vande — dven om Reimers position ar klart dominerande — representeras av
Swanwick. Swanwick (1981) sammanfattar musikundervisningens innehall i
fem parametrar: composition (C), literature studies (L), audition (A), skill acqui-
sition (S) och performance (P). Nar eleverna skapar musik (C), lyssnar till musik
(A) respektive framfor musik (P) betraktas de ha “direktkontakt” med musiken. I
samband med litteraturstudier (L) och fardighetstraning (S) star eleverna, enligt
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Swanwick, diremot i en mer perifer relation till musiken; betydelsen av dessa
inslag ligger snarare i deras funktion som stod och redskap for att mojliggora
och gynna de tre primira aktivitetsformerna’. Firdighetstrining och litteratur-
studier har med andra ord inte nigot egenvirde inom musikundervisningen en-
ligt detta synsitt. Undervisningssekvenser som syftar till att ge eleverna fakta-
missig kunskap rorande olika kompositorer, verk, musikhistoriska perioder och
liknande anses vara motiverade endast ifall kunskapen ifraga bidrar till att 6ka
och berika elevernas lyssnande. P4 motsvarande sétt understryks vikten av att
teknikdvningar etc. alltid mynnar ut i musikaliska framféranden. Studier av hur
olika aktivitetsformer kommer till uttryck inom skolans musikundervisning indi-
kerar dock enligt Swanwick och Taylor (1982, 16) att lirarna tenderar att d4gna
mest tid — t.o.m. mer dn de sjilva uppskattar — at fardighetstraning och litteratur-
studier. Swanwick (1981, 54) menar att en musikundervisning som avviker
mycket frdn de “direct and living relationships” som skapande, lyssnande och
upptridande innebdr, riskerar att missa “’the point of music as aesthetic experien-
ce.” Swanwick tilldgger att det dessvirre kan betraktas som langtifran ovanligt
att musiklirare misslyckas med att ”bring about any aesthetic response or even
to notice that it is central to the situation” (ibid., 61).

Under tydlig influens av Reimer beskriver Swanwick lyssnandet som the cen-
tral reason for the existence of music and the ultimate and constant goal in music
education” (1981, 43—44). Hiri ligger enligt Swanwick mdjligheten till estetisk
upplevelse, varfor han starkt ifrigasétter viardet av en undervisning som inte i
tillracklig utstrackning tar hénsyn till denna parameter. Musikldrarens yttersta
uppgift blir mot bakgrund av detta att forsoka stimulera elevernas estetiska reak-
tionsformaga (aesthetic responsiveness), eller annorlunda uttryckt: att utveckla
elevernas “ability to respond and relate intimately to the musical object as an
aesthetic entity” (ibid., 43).” Swanwick viéljer att kalla denna form for lyssnande
audition, vilket ar att forstd som ett utpriaglat aktivt dhérande av musik. Genom
att genomgaende anvinda beteckningen audition och inte listening, som betrak-
tas ingd i allt musikumgéinge, vill Swanwick markera att hans resonemang giller
en specifik form av lyssnande, dven kallat audience listening (se Swanwick &
Cavalieri Franca, 1999). Swanwick (1981, 43, 45) papekar att denna form av
lyssnande inte 4r begrédnsat till konsertsalen (vilket man kunde foranledas tro
med hénvisning till det engelska ordet for publik). Man behdver med andra ord
inte befinna sig ”in an audience” for att, vilket hir asyftas, kunna ta del av musik
”as an audience”. Audition betraktas gora sig géllande nérhelst en dhorare fangas
av musik “’to the virtual exclusion of all else”, vare sig det handlar om musik
som spelas pa en konsert, pd gatan, pa diskoteket eller i radion (jfr Csikszentmi-
halyi, 1990, 109-111). Han pépekar att “the excitement of audition” dven bor
inga i skapande och utdvande av musik. Det handlar om ”a very special form of
mind often involving empathy with performers, a sense of musical style relevant
to the occasion, a willingness to ’go along with’ the music, and ultimately and

™ For att markera detta har aktivitetsformerna literature studies och skill acqusition
forsetts med varsin parentes i den av de engelska benimningarnas begynnelsebokstiver
bildade kortformen: C(L)A(S)P.
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perhaps all too rarely, an ability to respond and relate intimately to the musical
object as an aesthetic entity” (Swanwick, 1981, 43).

Musik betraktas kunna “provocera” eleverna att “respond in an aesthetic way”
(Swanwick, 1981, 70). Detta fortydligas med ett konkret exempel: eleverna lyss-
nar till ett musikstycke med en jamn takt nidr de plotsligt overraskas av nigra
takters tystnad — en upplevelse som enligt Swanwick kan liknas vid att kastas
framat nér bilen man sitter i ovintat bromsar in. Konklusionen lyder: eleverna
har reagerat pd musiken. Lirarens uppgift blir mot bakgrund av detta att iscen-
sdtta situationer som innefattar en dylik upplevelsepotential. Negativa upplevel-
ser i samband med andra musikaliska aktivitetsformer anses kunna ha en inhibe-
rande inverkan pé elevernas mojligheter till ”aesthetic response to music through
audition” (ibid., 48). Om musik t.ex. kommit att betyda enbart fardighetstraning
kombinerad med framfoérande dr eleven enligt detta resonemang “’kept under so
much technical pressure” (ibid., 49) att det ultimata lyssnandet innebédrande este-
tisk respons genom audition inte dr mojligt.

Ett musikstycke kan enligt Swanwick (1981, 50-51) uppfattas pa tva olika sétt
av lyssnaren. Dessa motsvaras av olika upplevelser av musikens mening; ett
musikstycke beskrivs dels kunna ha “meaning f0” lyssnaren, dels "meaning for”
lyssnaren. Swanwick talar om tva olika meningsnivéer dir den forsta nivan ut-
gdrs av “meaning to”-upplevelser och den andra nivdn av “meaning for’-
upplevelser. P4 den forsta nivan ligger fokus pa musikens specifika form och
uppbyggnad. Lyssnandet sker mot bakgrund av lyssnarens tidigare erfarenheter
av musik; hans eller hennes forméga att auditivt diskriminera och forsta det ak-
tuella tonmaterialet, styckets struktur, dess klangfarg etc. blir avgoérande for hur
pass meningsfull musiken kommer att framstd. Om graden av igenkdnnande
(recognition) dr hog ter sig musiken forstaelig for lyssnaren; den upplevs med
andra ord ha en mening ”to” honom eller henne. ”Meaning for”’-upplevelserna &r
beroende av lyssnarens subjektiva reaktioner infor den ahorda musiken, dvs.
huruvida lyssnaren paverkas eller berérs av musiken ifriga”. Ett musikstycke
kan mycket vil upplevas ha en hog grad av "meaning to” men helt och héllet
sakna “meaning for” (varvid lyssnaren forblir opaverkad eller oberdrd av musi-
ken).”Meaning for”-upplevelser anses ddremot inte vara mojliga om “meaning
to”’-nivan saknas. Bigge upplevelseformer dr knutna till lyssnarens tidigare upp-
levelser, men till skillnad frdn “meaning to”-upplevelserna ar det inte musikrela-
terade erfarenheter utan lyssnarens “experience of /iving” som ir av betydelse
for ”meaning for”-upplevelsen. Lyssnandet beskrivs i detta fall ske mot bak-
grund av “a sense of vitality, memories or schemata of past events, an attitude to
human feelingfulness.” Musikens mening relateras, annorlunda uttryckt, till up-

> Swanwicks forstaelse av termen subjektiv upplevelse inbegriper inte vilka privata
angeldgenheter som helst (t.ex. dagdrommeri som sker ’pa bekostnad av”” musiken) utan
géller uteslutande upplevelser som star i direkt relation till det musikaliska skeendet. Om
sista tonen i en kort melodislinga exempelvis spelas ett halvt tonsteg hogre andra gangen
en person lyssnar till slingan reagerar personen troligen med dverraskning — och mahan-
da vécker den lilla férdndringen &ven en viss irritation. Dylika upplevelser ar enligt
Swanwick (1975) exempel pé subjektiva upplevelser. (En objektiv reaktion hade mot-
svarats av ett sakligt konstaterande att det var annorlunda andra géngen.)
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plevelsen av att musiken forméar kommunicera ”a perspective on life as it is felt
along with a new sense of fusion, an expansion of possibilities beyond the com-
monplace.”

Swanwicks behandling av termen performance syftar, enligt min forstaelse, pa
framforande av musik i betydelsen upptridande infor (en storre eller mindre)
publik. Denna aktivitetsform dr oundvikligen foérknippad med ett visst risktagan-
de, men forstés enligt Swanwick som niagot mycket mer &n enbart en fraga om
att korrekt aterge musiken. Musiken beskrivs som levande, den ”skapas” i 6gon-
blicket. Avgorande blir ”whether music will happen or not, whether the special,
almost magical quality will emerge or whether, at the other extreme, the whole
thing becomes av bore” (Swanwick, 1981, 44). Det handlar, annorlunda uttryckt,
om (férmaga till) musikalisk kommunikation. Swanwick understryker vikten av
att eleverna far erfara "how fulfilling musical experience can be” dven i sam-
band med aktivt musicerande. En forutsittning for detta ir att diskrepansen mel-
lan styckenas svérighetsgrad och elevernas niva (gillande savil spelteknisk for-
maga som musikalisk forstaelse) inte ar for stor (se Swanwick & Cavalieri Fran-
ca, 1999). Ett upptridande rymmer enligt Swanwick (1981, 53-54) tva specifika
element som kan relateras till de tvd meningsnivaerna for skapande och lyssnan-
de. Det ena av dessa element dr ”’projection”, som motsvaras av skapandets “cla-
rity”’- respektive lyssnandets “meaning to”-upplevelser (upplevelser pa den for-
sta meningsnivéan). Det andra elementet 4r “impact”, som i sin tur jamstélls med
upplevelsen av “intensity” respektive “meaning for” (upplevelser pad den andra
meningsnivan). Detta skall forstds som att musiken 4 ena sidan kan framforas
”with clarity and a sense of meaning in the surface gestures”, varvid fokus ligger
pa the projection of musical image”. A andra sidan utdvar den framforda musi-
ken “impact” i och med att den kan upplevas ”with intensity of feeling and the
personalized meaning of a deeper level”.

Musikskapande beskrivs likasd vara forbundet med tva olika meningsnivéer.
Den forsta nivan géller den “’klarhet” med vilken musikens struktur och upp-
byggnad framtrider (form). P4 den andra nivan star den personliga upplevelsen
av skapandet i fokus (feeling). For att beteckna dessa nivéer laborerar Swanwick
med termerna “clarity” respektive “intensity”, dir det forstnimnda jaimstélls med
”meaning to” och det senare med “meaning for”.

Enligt Swanwick bor musikldrare koncentrera sin undervisning till upplevelser
pa den forsta meningsnivan (“meaning to”, “clarity”, “’projection”). Musikun-
dervisningens ultimata mal betraktas dock utgdras av de personliga och psyko-
logiskt mycket komplexa reaktioner som gor sig géllande pa den andra menings-
nivin ("meaning for”, “intensity”, ”impact”). Paradoxalt nog anses sddana reak-
tioner inte kunna vara foremal for regelrdtt undervisning. Musikundervisningen
syftar med andra ord till upplevelser som inte kan ”be predicted or taught for”
(Swanwick, 1981, 67) — och som en f6ljd dirav ej heller anses kunna stipuleras i
form av specifika ldroplansmal. "We cannot predict and teach towards the deve-
lopment of aesthetic response, but only make sure that we are always working
towards aesthetic recognition”, menar Swanwick (ibid., 75). Léraren ar enligt
detta resonemang hénvisad till att koncentrera det musikpedagogiska arbetet till

upplevelser pa den forsta meningsnivan, vilket i sin tur anses kunna gynna for-
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magan till “aesthetic responsiveness” (ibid., 63). Han nimner vidare nagra feck-
en som for musikldraren kan fungera som indikatorer pé att elevens upplevelser
ligger pa den andra meningsnivin (“meaning for”, “intensity”, “impact”). Med
hinvisning till en undervisningssekvens kring ett bluesstycke med en modfilld
karaktir kan detta mérkas t.ex. genom att eleven visar att han eller hon ”begins
to enjoy the sadness” respektive “’to revel in the slow swing of the music (per-
haps by the way he moves to it).” Swanwick fortsitter: ”Should someone then
show signs of actively seeking out this kind of musical experience, then we can
be fairly sure that this encounter with the Blues had aesthetic meaning for him”
(ibid., 63). Enligt Swanwick (ibid., 43—44) kan den estetiska upplevelsen liknas
vid ett tillstdnd av kontemplation. Upplevelsen av att “become absorbed in and
changed by the experience” beskrivs gora sig géllande; vidare ges exempel pa
upplevelser av att musiken “ravished me”, att den ”wrap up my soul so that it
made me really sick” eller att den gav upphov till en 6nskan om att sjilv kunna
”pick up a guitar”. Dessa skildringar 6verensstimmer vil med de beskrivningar
av starka musikupplevelser som Gabrielsson och Lindstrom Wik har rapporterat
(se t.ex. Gabrielsson & Lindstrom Wik 1993, 1995, 2000).

Att musikundervisningens yttersta malséttning, den estetiska responsen, endast
kan omndmnas i timligen generella ordalag betyder emellertid inte att det inte
skulle finnas omraden inom musikundervisningen som kan specificeras utforli-
gare. Swanwick urskiljer tre hierarkiskt ordnade kategorier som beskriver sddana
malomraden. Den forsta kategorin motsvaras av “aesthetic appraisal” och inne-
fattar upplevelser pa den forsta meningsnivdn (“clarity of image in composi-
tion”, “meaning ’to’ during audition”, ”projection in performance”). Eleverna
forvintas bl.a. kunna identifiera och reagera pa musikaliska ”hindelser” sasom
avvikelser i form av ovintade fordndringar i tempot, plotslig tystnad och liknan-
de. Swanwick (1981, 76) konstaterar: "By composing, attentively listening, and
performing; by working at relevant skills and assimilating relevant knowledge,
aesthetic appraisals can be developed and the doors opened a little wider to the
possibility of aesthetic response”. Den andra kategorin inbegriper kunskap som
inforlivats genom fardighetstraning och litteraturstudier. I den tredje kategorin
ligger fokus pd méinsklig interaktion som t.ex. samarbetsformaga. Swanwick
papekar att det mellanménskliga samspelet vanligtvis inte brukar betraktas som
en separat mélkategori, men véljer att isolera denna aspekt for att belysa att det
kan finnas situationer dir det kan anses vara befogat for musikldraren att under
en begriansad tid fokusera arbetet kring denna kategori (t.ex. om man har en i
denna bemaérkelse problematisk klass). Syftet dr dock alltjaimt att sd snart som
mojligt gd vidare till ndsta hierarkiska niva. Med hinvisning till att kategorierna
ar hierarkiska blir lararens uppgift att forsoka “move from skills and knowledge
through to musical experience on aesthetic level” - “otherwise we are not en-
gaged in music education in any meaningful sense of the term, though we might
be concerned with other educational values” (ibid., 66).

Dessa malomraden aterfinns delvis i Swanwicks och Taylors (1982, 7-9) presen-
tation av olika former av kunskap som kan komma till uttryck inom skolans
musikundervisning. Fyra olika kunskapsformer urskiljs: “knowing how”,
“knowing that”, ’knowing it” och “knowing what’s what”. Att besitta know how
ifriga om musik innebér t.ex. att man vet hur man hanterar ett visst instrument.
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”Knowing that” syftar pa kunskap av faktakaraktir (t.ex. gillande omfattningen
av en viss kompositors produktion). Med “knowing it” avses kunskap om det
specifika musikstycke som stér i fokus (vare sig det handlar om lyssning, aktivt
spel eller komponering). Denna sorts kunskap innebédr en fortrogenhet med
styckets specifika karaktir och strukturella uppbyggnad. Swanwick och Taylor
(ibid., 8-9) betraktar “knowing it” som den mest centrala kunskapsformen men
konstaterar att fokus i mycken musikundervisning inte sillan ligger pa “knowing
how” och “knowing that”, vilket enligt dem kan anses vara sprékligt betingat —
det upplevs léttare att prata om musik dn att diskutera vad som hénder i den. Den
fjirde kunskapsformen, “knowing what’s what”, kommer till uttryck i ménni-
skors musikaliska preferenser (gillande respektive ogillande infor olika typer av
musik). Denna form av kunskap skiljer sig fran de tre 6vriga genom att den inte
anses kunna vara foremal for direkt undervisning: ”Values can probably be ’ca-
ught’ but not taught” (ibid., 128). Bland faktorer av betydelse for elevernas ut-
virderande reaktioner infor musik ndmner de i stéllet personlig utveckling, per-
sonlighet, élder, tidigare erfarenheter samt olika sociala aspekter (jfr Finnis
1989a, 1992).

Sammanfattning

For att exemplifiera det heterogena tdnkandet om musikutbildning och -ldrande
som &r utmirkande for den moderna musikpedagogiska diskursen, lyfte jag i
detta avsnitt fram tva kontrira synsitt. A ena sidan beskrevs Reimers lyssnarin-
riktade position med det ultimata malet att fornimma estetisk mening. A andra
sidan presenterade jag Elliotts aktivitetsinriktade position déar fokus ar pa aktivt
utdvande av musik i social praktik. Dartill belystes Swanwicks teori om musik-
undervisning, dir lyssnande men dven aktivt utévande har en central roll. Det
blev tydligt att olika undervisningsideologier belyser olika aspekter av musik-
upplevelse. Olika musikpedagogiska skolbildningar torde med andra ord kunna
paverka utrymmet for starka musikupplevelser pa olika sitt. Mot denna bak-
grund forefaller det skiligt att i en studie av hur musikldrare forhaller sig till
starka musikupplevelser som ett inslag i det formella musikldrandet dven upp-
mirksamma ldrarnas forestdllningar rorande undervisningens syfte.

3.3 Pedagogiska perspektiv pa upplevelse

Som jag tidigare har noterat, har Gabrielsson endast vid négra tillfillen kort
kommit att beréra musikpedagogiska sporsmal. Utforligast sker detta i en mu-
sikpedagogisk festskrift, dar Gabrielsson (2002a) bidrar med ett kapitel som
granskar forhallandet mellan musikpsykologi och musikpedagogik. En del av
kapitlet giller fenomenet musikupplevelse i musikpedagogisk kontext. Gabriels-
son argumenterar for vikten av att ménniskors upplevelser i samband med musik
dven uppmirksammas i undervisningssammanhang. Han menar emellertid att
detta, frapperande nog, ger sken av att vara ett eftersatt omrade:

It is my impression that matters concerning how we perceive and react to music are,
on the whole, too little discussed in music education at any level. This is paradoxical
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because no matter what function one may have in a musical setting, it is the experi-
ence of music that forms the common denominator. (Gabrielsson, 2002a, 18)

Aven andra forskare har antytt att man varken inom skolans musikundervisning
(se t.ex. Heiling, 1995, 57; Lehtonen, 1995; North, Hargreaves & O’Neill, 2000,
256; Stalhammar, 1995, 1) eller inom den frivilliga instrumentalundervisningen
(Rostvall, 2000; Rostvall & West, 2001) formar ta tillrickligt stor hdnsyn till
elevernas personliga musikupplevelser, nskemal och behov, och att detta mojli-
gen kunde forklara musikdmnets impopularitet respektive den hoga andelen
elever som avbryter sina spellektioner’® (se ocksa Csikszentmihalyi, 1991, 112).
Fragan blir huruvida “stationen” hogstadiet, for att anvinda ett uttryck som an-
spelar pa Sandbergs (1996) beskrivning av skolan som en genomgangsstation for
eleverna, kan forstds som en plats diar musikaliska moten som ger eleverna star-
ka musikupplevelser kan dga rum? Med andra ord: ar det mojligt att forsta sko-
lan som en potentiell arena for extraordinira upplevelser, utifrdn den bild som
formedlats inom tidigare forskning? Detta sporsmal star i fokus i detta avsnitt.
Jag granskar tidigare studier for att finna “material” (tentativa svar) som jag kan
spegla min egen empiriska studie av vad musiklirare har gett uttryck for ifraga
om detta. Inledningsvis riktar jag intresset mot hur forgrundsgestalterna i den
oversikt over tidigare forskning som jag gav i min presentation av Uppsalapro-
jektet” har behandlat pedagogiska sporsmal; dérefter gor jag nigra nedslag i
empiriska studier av sérskilt intresse for mitt forskningsfokus.

Trots att musik kunde tyckas inta en sérstillning i Maslows forskning eftersom
han fann att peakupplevelser ofta rapporterades ha féorekommit i samband med
musik, har Maslow inte i ndgon nimnvird utstrickning uppmirksammat denna
’kélla”. Ett undantag ir, som tidi%are ndmnts, foredraget Music education and
peak experiences. I detta foredrag’’ slar Maslow (1971) ett slag for undervisning
i musik, konst och dans, som han menade att var av avgorande betydelse for
elevernas personliga utveckling. ”Rather than think of these courses as a sort of
whipped cream or luxury, they must become basic experiences in education”,
hiavdade han (ibid., 649). Dessa dmnens stora betydelse star enligt Maslow att
finna bl.a. i deras potential att paverka och stimulera elevernas identitetsutveck-
ling: ”The discovery of identity comes via the impulse voices, via the ability to
listen to your own guts, and to their reactions and to what is going on inside of
you” (ibid., 647—648). For Maslow framstar musik, konst och dans hirigenom
som Overldgsna skolans kdrndmnen. Detta utesluter emellertid inte mojligheten

® Med referens till instrumentalundervisningen inom frivillig musikutbildning papekar
Rostvall (2000), svensk musikpedagogikforskare och gitarrlarare, faran med en musik-
undervisning som inte ger plats it upplevelser som t.ex. att rysa av en snygg frasering
(ibid., 32): eleverna tappar motivationen. Under de elva bleckblas- och gitarrlektioner
som hon har analyserat tillsammans med West (Rostvall & West, 2001), verbaliserades
starka musikupplevelser 6verhuvudtaget inte.

77 Efter Maslows bortgang ar 1970 har det nimnda foredraget publicerats i flera sam-
manhang. Mina referenser géller tva si gott som identiska versioner: dels som ett kapitel
tillhorande sektionen “’Self-actualized living” i boken Psychosocial dynamics of effective
behavior, redigerad av Bernard och Huckins (se Maslow, 1971), dels som ett kapitel i
den postum utgivna The farther reaches of human nature (Maslow, 1976).
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till peakupplevelse inom niagot kirnimne; Maslow menade att t.ex. matematik
ocksa kan uppfattas njutbart och ge upphov till peakupplevelser.

I forordet till det postumt utgivna verket The farther reaches of human nature
(Maslow, 1976) star att ldsa att det inte finns nigra entydiga anvisningar for hur
man skall ga tillviga for att framkalla en peakupplevelse. For Maslow ter sig
anvisningar av detta slag som en omojlighet eftersom peakupplevelser for ho-
nom framstod som ndgot som i regel intraffar plotsligt och ovéntat. I Maslows
inldgg om peakupplevelser och musikundervisning ges foljaktligen inga konkre-
ta exempel pd hur sddana upplevelser kunde befrdmjas i skolan, men Maslow
betonade alltjamt att det dr majligt, och ocksa efterstravansvirt, att inom skolans
ramar dstadkomma dessa upplevelser. Maslow intog dock en mycket kritisk
hallning till skolvdsendet och hidvdade att det radande skolsystemet (syftande pa
den amerikanska skolan i slutet av 1960-talet) dr ”an extremely effective instru-
ment for crushing peak experiences and forbidding their possibility” (ibid., 181).
Till de faktorer i skolmiljon som enligt honom forsvarar forekomsten av pea-
kupplevelser raknar han bl.a. stora elevgrupper och skoltypiska” begransningar
som undervisningsinnehall och tidsanvindning.

I en amerikansk doktorsavhandling titulerad The musical peak experience (Pen-
nington, 1973) uppmirksammas sérskilt forhallandet mellan peakupplevelser
infér musik och formell musikundervisning. Pennington (ibid., 2-3) torde vara
den forsta att ta fasta pd den musikpedagogiska relevansen av det faktum att
peakupplevelser var sé frekventa i samband med musiklyssning i Maslows stu-
dier. Pennington motiverar sin studie med det direkta virde som 6kad kunskap
om musikaliska peakupplevelser skulle kunna ha for musikldrare, och tar det
som sin huvudsakliga uppgift att utifrdn detta forsoka utveckla ett tillforlitligt
mitinstrument rorande musikaliska hojdpunktsupplevelser. Resultatet av hans
egen tillimpning av detta mitinstrument pa ett fyrtiotal collegestudenter (repre-
senterande olika dmnen), parat med utfallet av diverse andra test, indikerar att
peakupplevelser inte dr relaterade till faktorer som stir utanfor musiklirarens
makt. Detta monster foranleder f6ljande uttalande:

[The] findings imply that music by live performers is an important aspect of music
which should receive its due attention from music educators. A significant musical
experience tends to create a desire for similar experiences, which is one of the goals
of music education. The music educators may be aided by knowing that the value of
the musical experience to the student is probably not limited to his personality, so-
cioeconomic background, or musical training. (Pennington, 1973, 118)

Med referens till den musikpedagogiska relevansen efterlyser Pennington (1973,
122) fordjupad forskning kring faktorer sdsom t.ex. vilken typ av musik som kan
relateras till peakupplevelser och vilka musikumgingesformer som verkar kunna
ge upphov till sddana upplevelser.

Csikszentmihalyis teori om flow har attraherat atskilliga forskare inom vitt skilda
forskningsomraden runtom i vérlden och dven vunnit gehér bland musikpedago-
ger. Applicerad till musikens omrade har denna teori bl.a. uppfattats kunna er-
bjuda en forstaelseram for de “krafter” och psykologiska processer som motive-
rar manniskor till musicerande och musikaliskt 1drande (Brandstrom, 1999, 27;
Custodero, 1998, 2002; Rostvall, 2000, 46—48). Csikszentmihalyi (2001, 55) ser
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en stor pedagogisk potential i flowupplevelsen. Det pedagogiska virdet finns
framfor allt 1 dess intima forbindelse med utvecklingen av inre motivation, dvs.
den uppriktiga lusten och viljan hos individen att dgna sig at en viss aktivitet.
Det har dock visat sig vara langt vanligare att flowupplevelser intraffar utanfor
skolan 4n att de dger rum i skolan (se Custodero, 1998, 27 och 2002, 7). Skolan
framstar inte som nagon idealisk arena for flowupplevelse (Csikszentmihalyi &
Shiefele, 1993, 218). Aven instrumentalundervisningen #r enligt Csikszentmiha-
lyi (1991, 112) manga ganger forbunden med problem; han menar att ”too much
emphasis is placed on how they [the pupils] perform, and too little on what they
experience”. Ménga av de faktorer som éar typiska for skolverksamheten s som
denna i regel dr organiserad idag, framstér som kritiska d& flowforskare granskar
mojligheten till flow under lektionstid. Exempel pé sddant som har konstaterats
kunna forsvara eller t.o.m. forhindra upplevelsen av flow &r stora undervisnings-
grupper och de svarigheter att individualisera undervisningen samt oro i klassen
och annat som f6ljer av detta. Den centrala betydelsen som yttre beloningsfor-
mer i form av vitsord och liknande spelar samt det ”inrutade” systemet med tids-
begransade lektioner innebédrande relativt korta pass dr andra exempel. Med stod
i modellen for flow pladerar Csikszentmihalyi och Schiefele (1993, 219) for
betydelsen av klart uttalade mal med undervisningen, aterkopplingsmdjligheter
som gynnar utvecklingen av en inre motivation, upplevelse att ha kontroll dver
de egna handlingarna, beaktande av individuella fardighetsnivder m.m. De till-
skriver dven lararens engagemang for savil eleverna som for &mnet en stor bety-
delse.

De specifika mojligheterna till flow inom skolans musikundervisning har stude-
rats bl.a. av Volquartz (1999)". Volquartzs forskningsintresse gillde sarskilt
forekomsten av flow hos en grupp om tolv tyska gymnasieelever’” i samband
med en (av honom planerad) undervisningssekvens i improvisation. Kursen, som
var frivillig, omfattade drygt 40 lektioner (tva tredjedelar var dubbeltimmar,
resten enkeltimmar) och pagick under fyra manader. Lektionerna inneho6ll bl.a.
aktivt musicerande enskilt och i mindre grupper, ldsning och diskussion av tex-
ter, lyssnande och videotittande. Volquartz fann att eleverna gav uttryck for att
vid flera tillfillen ha upplevt flow. Darutéver kunde han notera eft exempel pa
en s.k. communitasupplevelse syftande pa att alla gruppmedlemmar samtidigt
upplevd flowliknande upplevelse. Resultatbilden indikerar att det principiellt ar
mojligt att erfara djupgiende upplevelser av det nimnda slaget inom ramen for
skolans musikundervisning. Liksom Csikszentmihalyi och Schiefele (se forega-
ende stycke), papekar Volquartz emellertid att skolsituationen alltjimt ar for-
bunden med ett flertal faktorer som kan forsvéara uppkomsten av flow. Han note-
rar bl.a. att elevernas ojdmna instrumentaltekniska utveckling kan innebéra att
vissa elever uppfattar den gemensamma repertoaren som for enkel medan utma-
ningarna for andra igen framstar som for stora. Som tidigare framkommit kan
flow inte intrdffa da individen befinner sig i nadgot av dessa tillstand.

™ For exempel pi andra studier med fokus pa flow och musikaliskt lirande inom en
institutionaliserad miljo, se Custodero (2002) och Sheridan och Byrne (2002).

™ Eleverna gick i det tyska gymnasiets tolfte (och nist sista) arskurs, motsvarande
arskurs tre i Finland.
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Mojligheterna att vidareutveckla sina musikaliska fardigheter dr, menar Volqu-
artz (1999, 208-214) dessutom begrinsade inom skolans musikundervisning da
undervisningen i regel sker i grupp, vilket gor att det kan vara svart att utjimna
diskrepanserna mellan eleverna och att tillgodose de individuella behoven. Han
pekar dven pa forsvarande omstindigheter som musikldraren inte har direkt in-
flytande Over, t.ex. tiden till forfogande, instrumentutbudet (att skolans ekonomi
inte tillater nyinkop), olika gruppdynamiska faktorer samt arbetsro (ej distrahe-
rande ljud fran intilliggande rum o.d.). Ytterligare en begrinsande ramfaktor
som Volquartz har uppmirksammat utgdrs av liaroplanen. Han menar att erfa-
renheter sdsom flow och communitas i skolsammanhang inte har samma still-
ning (virde) som “métbar” kunskap i musik. Att sddana upplevelser kan finnas
omndmnda i lokala styrdokument &r enligt honom ingen garanti for att de ocksa
gynnas inom undervisningen. Enligt Volquartz &r det svart for lararen att spon-
tant vilja att ge storre utrymme in planerat at ett undervisningsmoment som
visat sig kunna gynna flow eftersom detta skulle riskera att ske pa bekostnad av
det i laroplanen stipulerade innehéllet (jfr Nielsen, 1998).

Den studie av flow i skolkontext som Csikszentmihalyi och Schiefele (1992) har
rapporterat gillde 106 high school-ungdomar som klassats som hogbegavade
inom musik och andra konstdmnen (eng. the arts) samt matematik och naturve-
tenskap. Med hjilp av ESM-metoden kartlades dessa tva elevgrupper under en
veckas tid. Fokus var pa ungdomarnas upplevelser under skoltid. Det visade sig
att samtliga elever rapporterade att de kénde sig biéttre till mods da de tog del av
skolans musik- och ¢vriga konstundervisning80 dn vad de gjorde i ovrigt under
den aktuella veckan. Dessutom rapporterade de musikaliskt begadvade eleverna
betydligt fler fall av flow inom ramen for skolans musikundervisning &n vad de
naturvetenskapligt orienterade eleverna gjorde da de tog del av undervisning i
sina ”starka” dmnen. It seems that subject matter can modify the quality of
experience”, noterar forskarna (ibid., 179), och bryter diremot mot Maslows
relativt lattsamma sétt att betrakta mojligheten till peakupplevelse inom olika
skoldmnen. Vidare noterar de:

Interestingly, the results also indicate that even without having an outstanding talent
in art or music talented students in mathematics and science can have a positive ex-
perience in art and music classes. (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1992, 179)

Orsakerna till att matematik och naturvetenskapliga dmnen inte verkar forma
kunna ge upphov till flowupplevelser i samma utstrackning som t.ex. musikdm-
net, star enligt Csikszentmihalyi och Schiefele (1992, 188) att finna i dessa dm-
nens “impersonal, instrumental, achievement orientation”. Skolans konstimnen
forefaller med andra ord std i en ndgot bittre position da det géiller mojligheten
att fungera som en potentiell arena for extraordinira upplevelser av detta slag.

Nakamura och Csikszentmihalyi (2002) noterar att det finns skolor som valt att
satsa pa att forsoka utveckla elevernas formaga att uppleva flow. Som ett led av
saddana pedagogiska insatser ges eleverna regelbundet mojlighet att under krav-

% For musikimnets del beskrivs mitningarna ha 4gt rum da eleverna befann sig ”in mu-
sic class, the music room, and during rehearsal with a band or orchestra” (Csikszentmi-
halyi & Schiefele, 1992, 178).
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l16sa former dgna sig at ndgon sjilvvald aktivitet. Léararens roll blir i forsta hand
att hjélpa eleverna att finna nya utmaningar i takt med att deras fardigheter 6kar.

[The] goal is not to foster the state of flow directly but rather to help individuals
identify activities that they enjoy and learn how to invest their attention in these ac-
tivities. (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002, 100)

Sammanfattningsvis tyder dessa resultat pd att den traditionella skolan verkar
vara forbunden med ménga faktorer som kan antas forsvara forekomsten av
flow. Dock har man kunnat pévisa att flow kan forekomma ocksé i denna mil;jo,
vilket skall ses som att detta principiellt & mdjligt. I det foljande gor jag en ex-
kurs till Csikszentmihalyis och Robinsons (1990) studie av extraordindra moten
med visuell konst (foretrddesvis tavlor), vilken styrts av ett starkt museipedago-
giskt forskningsintresse. Betraktat utifrdin den problemstillning som géller for
min avhandling ger detta onekligen deras studie ett sdrskilt betydelsevarde, var-
for jag finner det motiverat att gora denna avvikelse. Preciserat giller Csiks-
zentmihalyis och Robinsons (1990, 27) forskningsintresse ’especially memorab-
le /.../ personally meaningful encounters with works of art”, som patagligt skiljer
sig fran “everyday visual encounters”. De forstar sddana méten som ett resultat
av samspelet mellan de utmaningar (challenges) som det estetiska objektet
(konstverket) bjuder och betraktarens fardigheter eller formaga (skills) att ta till
sig eller ”svara pd” utmaningarna. Det handlar om en interaktion mellan det
estetiska objektet (konstverket eller musikstycket) och den upplevande individen
(jfr Nielsens korrespondensteori i avsnitt 2.3)"".

Med utgangspunkt i studien beskriver forskarna sidana méten som resultatet av
att betraktaren formatt ”anta” (atminstone en del av) de utmaningar som konst-
verket bjuder. De urskiljer fyra olika typer av utmaningar som kan gora sig gil-
lande (att jimfora med Nielsens meningsskikt). Dessa dr (a) hur konstverket
tekniskt ar utformat dvs. dess balans, form, harmoni etc. (formal structure); (b)
vilka kdnslor som betraktaren uppfattar att finns inrymda (embodied) i verket
respektive som utloses hos betraktaren antingen som en “direkt” reaktion pa
konstverket eller till f61jd av personliga associationer som konstverket gett upp-
hov till (emotional impact); (c) betraktarens "formaga” att ndrma sig, reagera pa
och forsta verket pa basis av teoretisk (konsthistorisk etc.) kunskap (intellectual
references) och (d) betraktarens upplevelse av att konstverket ’involverar” ho-
nom eller henne i en dialog eller interaktion av ndgot slag t.ex. med konstnéren i
form av en slags forhandling om vad konstniren avsett uttrycka, eller med sig
sjilv i form av reflektion dver var man sjalv star i en viss friga (communicative
possibilities). Hur en individ tar sig an ett konstverk ar beroende pa vilken kom-

1 Av detta foljer att bildkonstupplevelser, liksom musikupplevelser, alltid 4r personliga
— och ju storre diskrepansen mellan individernas erfarenhetsdepaer dr (kodfortrogenhet
etc.), desto storre dr variationen mellan manniskors sitt att relatera till och reagera pa
objektet (Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, 17). D4 tvé individer bégge &r med om en
s.k. optimal upplevelse, menar Csikszentmihalyi och Robinson (ibid., 18) déremot, med
stod i flowteorin, att upplevelsens struktur — ’the way it [the experience] feels while it
lasts” — kan betraktas som snarlik. Ett gemensamt drag ar t.ex. det totala uppgaendet och
djupa engagemanget i den aktuella aktiviteten, kombinerat med férdndrad tidsuppfatt-
ning, forlust av sjalvupptagenhet, franvaro av distraherande tankar osv. (se avsnitt 1.3).
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petens denna individ besitter att uppfatta och beméta sddana utmaningar kombi-
nerat med en vilja att gora si. En stark upplevelse kan hérrora frén endast en av
de fyra nimnda skikten eller (vilket Csikszentmihalyi och Robinson fann vara
betydligt vanligare hos deltagarna i deras studie) bottna i en kombination av
flera olika skikt (dimensions). Forskarna slér fast: ”The depth or complexity of
the aesthetic experience — but not its intensity — depends on how many of these
dimensions that are used in the interpretation of the work” (Csikszentmihalyi &
Robinson, 1990, 180).

Avgorande for att ett mote overhuvudtaget skall kunna komma till stind blir dels
att individens uppmérksamhet riktas mot det estetiska objektet (dvs. att individen
av en eller annan orsak “fastnar for” objektet, att han eller hon stannar upp; dels
att situationen medger detta sa att individens uppmairksamhet inte avlinkas fran
det estetiska objektet pd grund av stérande element i omgivningen (Csikszent-
mihalyi & Robinson, 1990, 184). Forskarna ser flera mdjligheter till att forsoka
befrimja forekomsten av starka konstupplevelser hos (ordindra) museibesokare
(t.ex. genom att erbjuda nya och dverraskande sétt att stélla ut konstverken), men
noterar samtidigt att detta inte dr ndgon enkel uppgift. De konkluderar: "It is
extremely difficult to lead a person to experience something he or she has no
interest in or has no abilities for” (ibid., 186).

P& det musikpsykologiska omradet dr det framforallt Sloboda som i ett antal
artiklar har kommit att anldgga ett pedagogiskt perspektiv pa upplevelser i sam-
band med musik. I en studie av ett sjuttiotal vuxnas barndomsminnen av musik
som stannat kvar i minnet p.g.a. musikumgéingets starka ”laddning”, kunde Slo-
boda (1990), som dr verksam i Storbritannien, notera att merparten av minnena
gillde situationer utanfor den typiska skolmiljon. Deltagarna lokaliserade de
musikaliska métena till olika typer av publika konsertutrymmen, kyrkor och det
egna hemmet. En analys av vad som utmirkte sddana minnen visade att positiva
musikupplevelser i hog grad var relaterade till informella, kravldsa och trygga
situationer. Receptivt musikumginge forekom i ndrmare 60 % av beskrivningar-
na. Lyssnande till musik dominerade med andra ord klart. I 6ver hilften av de
positiva minnesbilderna hade familjemedlemmar eller vinner varit nirvarande.
Motsvarande uppgift for andelen skildringar som inkluderat en lérare var 27 %.
Drygt tio ar senare fortydligar Sloboda tillsammans med en kollega (Sloboda &
O’Neill, 2001) resonemanget omkring varfor skolan uppenbarligen dr en mindre
vanlig arena for minnesviarda mdten med musik. De menar att orsaken till att
”formal instructional settings have a tendency to be inimical to emotional en-
gagement with music” mojligen star att finna i ’the emphasis within such set-
tings on achievement, success and failure, with the concomitant threaths to self-
esteem and self-growth” (Sloboda & O’Neill, 2001, 426). Den paradoxala kon-
sekvensen av detta konstateras bli att eleverna véljer att “express their deepest
and most personal relationship with music in private, or in supportive peer
groups outside, and hidden from, the formal educational process.” Sloboda och
O’Neill erbjuder pé detta sétt en mojlig forstdelseram rorande varfor skolan inte
verkar vara en gynnsam arena for sddana upplevelser; de formulerar diremot
inga konkreta atgirdsforslag for hur man inom skolan kunde forsoka fordndra
detta forhallande.
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Trots att andelen skolrelaterade beskrivningar i Slobodas (1990) studie inte
framstar som speciellt stor i jaimforelse med de icke-skolrelaterade beskrivning-
arna finner jag det anmérkningsvirt att det trots allt var 29 % av beskrivningarna
géllande positiva minnen av musik, som hade utspelat sig i pedagogisk kontext.
Jamfor man detta med motsvarande antal inom “Uppsalaprojektet”, som upp-
skattats till ca 2 %, uppstér ett intressant monster. Mot bakgrund av detta hade
en utforligare redovisning av de skolrelaterade beskrivningarna i Slobodas studie
varit viardefullt, men detta f6ll dessvérre utanfor Slobodas liksom ocksa Slobo-
das och O’Neills intressefokus. Tva exempel pa positiva musikupplevelser i en
skolkontext aterges dock i Slobodas artikel: i det ena fallet handlar det om en
sjudring som fascineras av klarinettljudet i samband med ett musikutférande
under en for hela skolan gemensam morgonsamling, i det andra fallet &r det fra-
gan om en tiodring som blir vildigt gripen av en sorglig sing om ensamhet som
klassen sjunger under en musiklektion. Beskrivningarna innefattar reaktioner
sdsom upplevelsen av ett vackert ljud respektive en sorglig sang, hipnad, kalla
karar och ledsamhet. Bagge upplevelser beskrivs ha fatt personliga konsekven-
ser: i det forstnimnda exemplet blev upplevelsen startskottet for att borja ta in-
strumentallektioner, i det andra exemplet kdpte personen ifrdga egna instrument
for att sjilv kunna reproducera musiken.

Resultatbilden i Slobodas studie visar vidare att de minnen som var negativt
laddade vanligtvis var forbundna med aktivt musicerande i formella undervis-
ningssituationer. Noteras kan att aktivt musicerande endast skildrades i 17 % av
de positiva musikupplevelsebeskrivningarna. Inte sidllan innefattade dessa min-
nen beskrivningar av nervositet, forlagenhet, forodmjukelse och kritik. Savil
Sloboda (1990, 36) som Sundin (1990, 16) papekar att det &r relativt ovanligt
med beskrivningar av att musiken skulle ha upplevts negativt (jfr Gabrielsson,
2002b, 112). Daremot géller negativa upplevelser inte sillan situationer i vilka
aktivt musicerande stétt i fokus. Endast 4 % av de negativa minnesskildringarna
gillde lyssnande. Det kan, enligt mitt sétt att se, med andra ord betraktas som
mera delikat att forsoka astadkomma tillfredsstidllande performativa aktiviteter —
risken dr helt enkelt storre att forsétta eleverna i forldgenhetssituationer i sam-
band med s&dana aktivitetsformer. Sloboda noterade dven att det var ytterst sill-
synt med positiva minnen av musiken kombinerat med negativa minnen av situa-
tionen ifraga, vilket kan tolkas som att det ar svart att njuta av musik i en kontext
som ir forbunden med misstimning eller otrevnad av nagot slag.

Sloboda stiller sig mycket skeptisk till mojligheten att fi minnesvarda moten
med musik i skolkontext. Han har riktat hard kritik mot den allmdnna musikun-
dervisningen — bl.a. genom att anvénda uttryck som “an inappropriate vehicles
for mass music education in 21%-century Britain” (Sloboda, 2001, 252). P4 basis
av sitt samlade intryck av studier som gillt formell musikundervisning i Storbri-
tannien konkluderar han att “many school music educators have little respect for
or understanding of the musical lives of those they teach” samt att the musical
enthusiasms and aspirations of many young people and their music teachers are
not addressed by the current curriculum” (ibid., 243). Slobodas, O’Neills och
Ivaldis (2001) undersdkning av hur musik var representerad i dtta ”vanliga” livs-
vérldar under en veckas tid (se avsnitt 2.2) ar forenad med en resultatbild som
likasé har inbjudit Sloboda (2001) till kritisk reflektion &ver skoldmnet musik.
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Sa som jag tidigare redovisat fann Sloboda m.fl. att aktivt (fokuserat, koncentre-
rat) lyssnande var ytterst sillsynt i det vardagliga umgénget med musik. For de
atta undersokningsdeltagarna hade musiken i stéllet fyllt en central funktion som
mediator av positiva kénslor (t.ex. genom att inge kinslor av avslappning och ro
efter en trottsam arbetsdag) och som ett effektivt redskap med vars hjélp indivi-
den kunnat forgylla sin tillvaro respektive underldtta monotona sysslor i hem-
met. Detta monster har foranlett foljande kommentar:

This shows how people appropriate music for their specific personal and social uses
in ways which often are unique, and which have little to do with the forms and activi-
ties of music which are found within educational establishments. (Sloboda, 2001,
247)

De positiva mood effects som deltagarna i Slobodas, O’Neills och Ivaldis (2001)
undersokning rapporterade att de hade upplevt i samband med det vardagliga
musikumginget kunde séttas i relation till hur pass stort inflytande undersok-
ningsdeltagarna hade upplevt att de haft 6ver musiken. Individens inflytande
over musikvalet &r i regel ldgre dé individen befinner sig pa en offentlig plats
(t.ex. i affarer eller pa restaurang) eller umgds med andra méanniskor utanfor det
egna hemmet. Sddana miljoer bendmns “low choice situations”. Det motsatta
forhéllandet, high choice situations”, gor sig t.ex. géllande da individen befin-
ner sig ensam i en bil (se Oblad, 2000). Ju stérre kontroll individen hade utdvat
over musikvalet, desto patagligare visade sig de upplevda psykologiska forand-
ringarna ha varit. Eftersom skolans musikundervisning torde kunna betraktas
som en typisk ”low choice situation” aktualiserar denna resultatbild en rad fragor
i anslutning till mitt specifika forskningsintresse: Vilket inflytande har eleverna
over musiken inom skolans musikundervisning? Kan detta forhallande séttas i
samband med elevernas upplevelser infor musiken i undervisningssituationen?
Resultatbilden i Ericssons (2002) studie av hur elever i grundskolans hogre érs-
kurser kommit att tala om skolans musikundervisning, indikerar att det finns ett
patagligt samband mellan elevernas eget inflytande Over undervisningen och
deras upplevelser av densamma. Samma slutsats kan dras pé basis av den stora
studien som Lamont, Hargreaves, Marshall och Tarrant (2003, 239-240) har
genomfort i England.

Dale (1991), verksam i Norge, har framfort en kraftfull kritik av det sndva kun-
skapsbegreppet som han menar att alltjimt dominerar inom skolans konstunder-
visning (déribland musik). Han pldderar i stéllet for ett dialektiskt forhéllande
mellan det metodiska och kontinuerliga (pedagogiska) arbetet och det diskonti-
nuerliga métet med estetiska objekt (14s: musik). Han menar att detta skulle kun-
na gora skolan till en kulturinstitution som inkluderar “kunnskap som innbyr til
livsopplevelser” (ibid., 82) i motsats till dess nuvarande funktion som en inrétt-
ning tdmligen ensidigt upptagen av teori, definitioner och ordforklaringar. Dale
noterar att liraren inte kan tvinga in eleverna i en dialektisk process, men ser det
som principiellt mdjligt att pa olika sitt 1dgga tillrdtta for att sddana processer
kunde komma till stdnd. Det handlar, ssmmanfattat om, att verka for att ge kun-
skapen en mansklig dimension, vilket ar titt ssmmankopplat med upplevelsen av
meningsfullhet. Dock menar Dale “at den tradisjonelle kunnskapsskolen nettopp
ikke er orientert mot & skape forutsetninger for diskontinuerliga meter” (ibid.,
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88). Detta kan jaimforas med Nielsens (1998, 142) farhdga att fokus i ménga
musiksalar dr pd det musikaliska objektets yttre skikt innebdrande att konkreta
och pavisbara foreteelser prioriteras framom ett musikpedagogiskt arbete som
Oppnar for méten av mera djupgéende art (jfr Figur 2 i avsnitt 2.3). Nielsen be-
tonar betydelsen av en undervisning som involverar flera skikt, men pekar sam-
tidigt pa att detta oundvikligen aktualiserar mer eller mindre pétagliga didaktiska
utmaningar:

Vi ved alle, det kan veere vanskeligt at komme /.../ teet og flersidigt ind pa livet af et
stykke musik /.../ og endnu svarere at formidle en saddan kontakt for andre. Alligvel,
mener jeg, er det kolossalt betydningsfuldt at have et perspektiv af stor reekkevidde
/.../ pa sin virksomhed som musikunderviser (Nielsen, 1998, 142).

Hargreaves (1983, 132—-133) har pldderat for vikten av att eleverna far traumatic
experiences in the arts i skolan. Hans slagkraftiga uttryck, traumatiska konstupp-
levelser, kan vid forsta 6gonblicket tyckas ndgot missvisande eftersom termen
traumatisk vanligen forknippas med psykiskt pafrestande, negativt laddade upp-
levelser82. Hargreaves har emellertid valt detta uttryck for att avgrinsa i positiv
bemirkelse omskakande och dramatiska upplevelser som ménniskor kan ha i
samband med konst, gentemot sddana upplevelser som till synes inte ”gor” na-
gonting med ménniskan (dvs. inte 1dmnar nagra avtryck). Inneborden av detta
kan fortydligas med ett 1an av Dale:

Idet en gjor en erfaring, erfarer en at det som en hittil har holdt for sannhet, ikke er
det. A gjore en erfaring betyr derfor noe negativt i forhold til det som hittil har
eksistert som gyldig. En begynner & tvile, en istemmer ikke det en tidligere gjorde
och sa. Erfaringens negativitet har derfor en produktiv betydning. Den forandrer ens
kunnskap. (Dale, 1991, 90)

Hargreaves fann att vuxnas intresse for konst i olika former (the arts) kunde
hérroras till ndgon specifik omvilvande upplevelse som dessa hade haft i sam-
band med ifragavarande konstform. Upplevelserna beskrevs som en slags vind-
punkter som radikalt fordndrat deras forhallande till konst. Hargreaves identifie-
rade fyra specifika drag for en traumatisk konstupplevelse: fokuserad uppmairk-
sambhet, total 6verraskning, malloshet och ett dkat begir (behov) av mera konst.
Det sistndmnda kom att f4 avgorande personliga konsekvenser for deltagarna i
hans undersokning. Upplevelserna stimulerade dem att dgna sig at konst, varfor
konst kommit att f4 en betydande plats i deras liv, grundat pa en inre motivation.
”Quite simply, with arousal of appetite we come back again and again” kom-
menterar Finney (2002, 126) resultatbilden i Hargreaves’ studie. Fér Hargreaves
framstar traumatiska konstupplevelser av denna anledning som synnerligen vik-
tiga 1 pedagogiska sammanhang.

I boken Stemthed — en basis for cestetisk leering stéller Fink-Jensen (1998, 123)
den didaktiska fragan huruvida det kan anses vara mdjligt for en larare att med-

2 Trauma kommer fran grekiska och betyder sar, skada (Egidius, 1997, 551). Hargrea-
ves (1983, 133) menar att extraordinidra konstupplevelser i sjdlva verket kan uppfattas
fororsaka ett sar (wound), vilket han grundar pa att hans deltagare (som ombetts beskriva
sina estetiska upplevelser) uttryckte att de varit med om nagonting som “’skadat” (rubbat)
deras fordomar och felaktiga uppfattningar om konst (t.ex. opera).
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vetet gd in for att forsoka ’stimma” eleverna (att jaimfora med mitt forskningsin-
tresse). Innebdrden i begreppet musikalisk stemthed preciseras med hjilp av en
metafor: det handlar om att ”som en streng pé et instrument stemmes af noget
udefra kommende, der pavirker os” (Fink-Jensen, 1997, 52). Detta ndgot kan
vara t.ex. ett mote med naturen, med andra ménniskor — eller: med musik. Att
vara ”stimd” forklaras som “at vaere til stede pd en dbent-sansende made i en
given situation”. Utmérkande for en person som dr ”stdmd” &r att han eller hon
ar upptagen av nigot pa ett sjalvforglommande sitt, man ar “uden for tid (og
sted)”, eller annorlunda uttryckt: man har ryckts ut ur det ordinéra tillstandet till
foljd av att detta nagot har gripit en® (Fink-Jensen, 1998, 28). Att vara ”stimd”
behover emellertid inte innebédra att man dr med om négot oerhort upplyftande
eller dvervildigande; déremot innehaller “det stemte gjeblick” alltid en kénslo-
missig berdring enligt Fink-Jensen, ibid., 128). Hirav foljer att det sjélvfallet
ocksa kan komma att innebéra en extraordinir upplevelse.

Ett konkret sitt pa vilket lararen, enligt Fink-Jensen, kan paverka en sadan pro-
cess utgors av musikvalet. Hon menar att 1draren genom att vilja en viss typ av
musik kan fa till stdnd ett brott i en elevs grundstdmning och dérigenom ”stam-
ma om” eleven. Hon hénvisar dven till lirarens personliga kompetens, som be-
traktas vara utvecklingsbar, innebdrande en hog grad av sensivitet gentemot
eleverna, en till synes omedelbar forstaelse for nir det kridvs en handling och en
forméga att ocksa handla i elevens intresse i det avgérande dgonblicket. Lararen
beskrivs kunna mérka att en elev ”stims” pa olika sétt; exempelvis kan fordnd-
ringar i elevens beteendemonster (t.ex. kroppshéllningen eller ansiktsuttryck)
liksom elevens verbala yttringar fungera som tecken pa detta. Fink-Jensen pépe-
kar dock att detta inte alltid 4r mojligt att se eller hora, varfor taktfullhet och
finkdnslighet kriavs. Den komplexa situation som mdter en larare som vill forso-
ka iscensitta dylika processer framgar av foljande citat: “Hvad der stemmer os,
og hvilken folelse der knytter seg til oplevelsen, vil vaere athengig af vores
personlige perspektiv pd verden, vores behov, interesser og grundliggende per-
sonlige indstilling” (Fink-Jensen, 1998, 20).

Enligt Aulin-Grahamn (2004, 45) kan inslag som bryter mot det invanda, skol-
typiska larandet, ge, som hon uttrycker det, ”annorlunda upplevelser”. Hon talar
om sddana upplevelser som gynnsamma for estetiska laroprocesser. Betydelsen
av lirande i nya, ovanliga sammanhang har ocksd uppmérksammats av Zieche
(1986), som likasé ser en stor pedagogisk potential i sddana inslag i undervis-
ningssituationen som bryter invanda mdnster.

Upplevelser intar en central roll i den cykliska modell som Sava (1993) — med
tydlig inspiration frdn Deweys transformativa estetik (se Dewey, 1934/1980) —
har konstruerat for att beskriva den estetiska (konstnérliga, artistiska) laropro-
cessen. Sava askadliggor denna process som en cyklisk modell, dir omedelbara
sinnesupplevelser fungerar som “’startskott”. Musik (se Sava, 1996) eller nigon
annan upplevelse (en naturobservation, ett konstverk, en drom etc.) kan fungera

¥ Fink-Jensens (1997) doktorsavhandling bir titeln "Musikalsk stemthed — et henrykt
nu!”. Metaforen i titeln syftar, enligt Fink-Jensen, till att belysa att den stemte upplevel-
sen ar knuten till en bestdimd upplevelse av tid.
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som ett sddant stimuli. Att upplevelsen dr omedelbar skall forstds som att den
sker i individens inre, utom riackhall for utomstidende personer. Detta foljs av
reflektion, vilket kan ske dels individuellt (t.ex. genom att individen skriver om
sin upplevelse), dels kollektivt (i dialog med andra). Successivt, genom medve-
ten forstdelse och begreppsliggorande, kan individen pé basis av detta utveckla
en ny (fordndrad) forstielse — en ny “inre” verklighet. Med hjélp av begreppet
transformation dnskar Sava fanga att denna process inbegriper en mental fordnd-
ringsprocess inom personen. Hon skriver: ”At its best the artistic process is a
holistic, shared, cooperative encounter, a dialogue between the maker (musician)
and the recipient (listener)” (ibid., 20).

Sammanfattning

I referensramens sista avsnitt granskades olika forestillningar rérande exceptio-
nella upplevelser som en del av det formella respektive informella ldrandet. For-
sta delen av texten fokuserade pa pedagogiska referenser inom “Uppsalaprojek-
tet” med Gabrielsson i spetsen samt inom olika forskningsprojekt rérande peak
experiences och flow. Givet den uppenbara relevansen for mina fragestdllningar
uppmairksammade jag sirskilt den problematisering av musikupplevelser i olika
kontext, ddribland pedagogiska situationer, som Sloboda gjort. Vidare anfordes
Savas modell for estetiskt (konstnirligt, artistiskt) ldrande som ett exempel pé
hur omedelbara sinnesupplevelser kan anvdndas som material i en pedagogisk
process med mental fordndring som mal. Forskningsgenomgangen gav upphov
till en tdmligen dyster bild av skolans undervisning: kunskapsbegreppet beskrevs
som alltfor snidvt och forekomsten av kraftfulla méten med larostoffet stipulera-
des som ytterst liten. Samtidigt podngterades den edukativa betydelsen av erfa-
renheter sdsom starka musikupplevelser. Behovet av forskning som uppmairk-
sammar detta spanningsfilt ter sig stort. Det &r min forhoppning att jag med
detta arbete skall kunna bidra till att fordjupa forstaelsen for vad stark musikupp-
levelse innebidr for elever och musikldrare inom den grundldggande utbildning-
ens hogre arskurser, samt att konturerna for utrymmet vad géller starka musik-
upplevelser inom skolans musikundervisning skall kunna skérpas.



95

Kapitel 4:
Metod

I detta kapitel presenterar jag den vetenskapsteoretiska och metodologiska grun-
den for mitt arbete. Jag belyser forutsdttningarna for att genomfora empiriska
studier av det slag som jag har gjort, och jag redogdr for hur insamlingen av det
empiriska materialet har gatt till samt hur detta material darefter har bearbetats.
Kapitlet avslutas med nagra forskningsmetodiska dverviaganden.

4.1 Vetenskapspositionering och forskningsansats

I denna avhandling utgar jag ifrén tre olika empiriska material — lararintervjuer,
elevtexter och ldroplaner i musik — vilka dr forenade med olika metodologiska
overviaganden och stéllningstaganden av sévél ontologisk som epistemologisk
art. Jag har valt att kombinera en kvalitativ forskningsansats med vissa kvantita-
tiva inslag pa ett sitt som ger en mycket komplex design. Utmédrkande for mitt
arbete ar dess explorativa karaktir, vilket skall forstds som att mitt val av design
primirt har gjorts i provande anda — for att se vilka insikter som hérigenom kan
genereras. Detta angreppssitt dr betingat av att mitt problemomrade kan beteck-
nas som outforskat. Tillvigagangssittet dr abduktivt (se t.ex. Alvesson & Skold-
berg, 1994, 42). Med referens till Alasuutaris (2001) karaktirisering av det ve-
tenskapliga arbetet som ett sokande efter ledtradar for att 16sa den gata som pro-
blemstéllningen bjuder”, kunde man uttrycka det som att jag har valt att leta
efter mojliga bidrag i olika typer av data utifran en forhoppning om att kunna
besvara gitan genom att foga samman dessa till ett ”svar”. Svaret skulle dé utgdo-
ras av den fordjupade forstaelse som ledtrddarna tillsammans kunnat generera
(betydelsebirande ménster). Oppenhet infor vad resultatet skall bli dr kiinne-
tecknande for kvalitativa studier.

Termen kvalitativ kan hérledas till det latinska ordet “qualitas”, som betyder
beskaffenhet, egenskap eller sort (Starrin & Renck, 1996, 53). Kvalitativ forsk-
ning stravar, allméint uttryckt, efter att forsdka ”fa fatt pd” och forstd menings-
strukturer (inneborder). Att 1ata en individ med egna ord beritta om ett musika-
liskt méte som individen varit med om (sa som i ”Uppsalaprojektet” och sa som
jag bl.a. har gjort i denna studie), blir — for att ta ett konkret exempel — ett medel
for forskaren i dennes stridvan efter att forsoka forstd vad denna upplevelse har
betytt for individen. Eller annorlunda uttryckt: vilken mening eller innebérd
upplevelsen haft for individen. Av denna anledning ar det enligt Gabrielsson
(1997) svart att se “any other method that can reach so deeply into music experi-
ence as using people’s own descriptions”. Kvalitativa metoder kan gora det moj-
ligt att beskriva kvaliteter av verkligheten (foreteelser, egenskaper, inneborder)
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som inte varit kinda sedan tidigare, eller endast otillfredsstillande kinda (se
t.ex. Starrin, 1994, 6 och Eneroth, 1984, 47).

I takt med att kvalitativa forskningsansatser successivt har vunnit mark®, har allt
fler forskare ocksd inom musikpsykologi kommit att padpeka betydelsen av en
utvidgad metodarsenal. Bl.a. Kleinen (1997), tysk forskare med ett uttalat intres-
se 1 bdde musikpsykologi och musikpedagogik, har artikulerat att det finns goda
skil att anta att en kvalitativ ansats kan ge andra — vérdefullare — insikter dn
kvantitativa ansatser da problemstéllningen géller ménniskors musikumgénge.

What is the benefit of a sly experimental design, a very scrutinised data collection,
and all the possible statistical procedures, if the connection to the music, the people
and the real life has gone lost? (Kleinen, 1997)

Den kvalitativa, forstaelseorienterade ansatsen hermeneutik, och sarskilt det
fenomenologiskt-hermeneutiska perspektivet, bildar en viktig plattform for mitt
arbete. Etymologiskt kan ordet hermeneutik hirledas till grekiskans hermeneuein
som betyder att tolka”. Det berittas® att budbdraren Hermes inte enbart hade i
uppgift att referera gudarnas budskap till folket utan ocksa, och framforallt, att
tolka dessa budskap si att de blev forstaeliga. Hermeneutiska undersokningar tar
sikte pa att forsoka tolka och forsta vilken mening individer knyter till sig sjidlva
och sin situation (livsvdrlden). Den hermeneutiskt inriktade forskaren ar inte
intresserad av hur vérlden dr utan av hur méanniskor forestiller sig varlden — eller
mera preciserat: vilken den avsedda eller uttryckta meningen upplevs vara (jfr
Kvale, 1997, 50). Centrala fragor ar: "Vad ar det som visar sig?” och ”Vad ar
inneborden i det?". Odman (1995, 58) noterar att en hermeneutisk ansats forefal-
ler lampa sig mycket vil 1 studier som behandlar musikpedagogiska sporsmal.
Han menar att det hermeneutiska arbetssittet i ménga fall t.o.m. framstar som
det rimligaste alternativet d& syftet ar att fordjupa forstaelsen av “problem sam-
manhédngande med didaktik, larprocesser samt musikalisk padverkan och upple-
velse” (ibid., 57). Ett sddant angreppssitt gor det mojligt att “formulera hur
maénniskor fungerar i musikpedagogiska och andra sammanhang, hur de tdnker
om och upplever sin virld i det meningssammanhang de ar en del av” (ibid., 60).

Tva centrala begrepp inom hermeneutik ar forstdelse och tolkning. Gadamer
(1960/1989, 1997), som representerar den position som jag utgar ifrdn, under-
stryker att det handlar om tva ouppldsligt forbundna processer. Forstielse ar ett
utslag av att ndgonting tolkats, och tolkande foregas alltjaimt av ndgon form av
forstaelse. Av detta foljer att forskning aldrig kan bedrivas forutsittningslost; en
forskare kédnner alltid redan till ndgonting sedan tidigare. Detta forhallande kan
pa olika sétt komma att paverka forskningsarbetet. Gadamer talar om individens
”Vorurteile”, vilket ordagrant betyder fordomar men som i svenskt sprakbruk
kommit att betecknas som forforstaelse. Warnke (1995, 101) noterar att Gada-
mer delade ordet i tvd delar, ”Vor-Urteil”, for att illustrera att det, bokstavligen,
handlar om “ett omdome som fills innan alla fakta &r tillgdngliga.” Da det inte ar
mojligt att undfly sin forforstaelse blir det av avgorande betydelse att forskaren
rannsakar, dvs. granskar och explicitgér, sina mer eller mindre implicita for-

8 Jfr Csikszentmihalyi och Robinson (1990, xv).
% p-J Odman, foreldsning vid Pedagogiska fakulteten i Vasa, 30.3.2001.
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handsuppfattningar om forskningsobjektet. Ett oreflekterat forhallningssétt kan
begrinsa forskarens formaga till Oppenhet — forskaren ser da bara det han eller
hon ”vill” eller kan se. Samtidigt géller att forstaelse ar en forutséttning for att
tolkning och forstaelse 6verhuvudtaget skall kunna dga rum.

Utmirkande for det hermeneutiska forstaelseprocessen ar att denna bygger pa ett
stindigt och intensivt pendlande mellan enskilda delar och helheten. Odman
(1976, 114) noterar att detta blir en viktig tolkningsprincip i hermeneutisk forsk-
ning. Det handlar om “att 1ata del och helhet samspela, att forsta helheten genom
delen och delen genom helheten” (ibid.). Med hénvisning till tolkningsproces-
sens karaktir®, brukar denna “rérelse” sammanfattas som den hermeneutiska
cirkeln. Under arbetet gings paverkar (omformar) ny information stindigt fors-
karens forstaelse av helheten. Den nya forstaelsen blir en slags forforstielse
infor det fortsatta arbetet. Forstdelsen fordjupas och berikas sa successivt for att
sd sméningom utmynna i ett rimligt monster. Avgorande for vilken forstaelse
som utvecklas blir en process kallad sammansmaéltning av horisonter (se t.ex.
Gadamer, 1997, 147-155). Principen om horisontsammansmaéltning bygger pa
antagandet att det 4r mdjligt att ’trdda in” i en annan méinniskas tankevirld, att ta
eller 14na (den tolkade) personens perspektiv och betrakta ndgonting utifran detta
perspektiv. Ny (reviderad, berikad, fordjupad) forstaelse uppstar om horisonter-
na hirigenom kan smilta samman, och en sddan sammansméltning &r en del av
all hermeneutisk forstaelse. Gadamer illustrerar denna process med att hdnvisa
till (den goda) dialogen:

To conduct a conversation means to allow oneself to be conducted by the subject
matter to which the partners in the dialoge are oriented. It requires that one does not
try to argue the other person down but that one really considers the weight of the
other’s opinion. (Gadamer, 1989, 367)

Betingelserna som Gadamer ndmner i utdraget skall ses som forutsittningar for
att ”samforstand” (ty. Einverstdndnis) skall kunna ske. Forskarens uppgift blir
att engagera sig i det empiriska materialet (texterna) pa samma sitt som deltaga-
ren i den ”genomgripande” konversationen. Horisonter d4r med andra ord rorliga,
de kan fordandras — och det ar detta som sker vid horisontsammansmaltning. God
forskning fordndrar forstaelsehorisonter.

Understanding is an adventure and, like any other adventure, is dangerous. /.../ But
when one realizes that understanding is an adventure, this implies that it affords
unique opportunities as well. It is capable of contributing in a special way to the
broadening of our human experiences, our self-knowledge, and our horizon, for eve-
rything understanding mediates along with ourselves. (Gadamer citerad i Koski,
1995, 16)

Enligt Jorgensen (1989, 2) finns det manga som anser “at det & snakke om och
og utforske musikkopplevelsen er bortkastet tid, fordi musikk og
musikkopplevelse er sd spesielle fenomener at de unndrar seg spréklig og
vitenskapelig beskrivelse og utforsking.” En bidragande, for att inte sdga avgo-
rande, orsak till att studier av typen “Uppsalaprojektet” linge har lyst med sin
frdnvaro pa det musikpsykologiska forskningsomradet, dr att man tidigare inte

% From och Holmgren (2000, 222) talar om "forstaelsens strukturella fullbordan”.
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har hallit det for mojligt att finga manniskors upplevelser i samband med musik
pa ett vetenskapligt tillfredsstéllande vis (jfr Nielsen, 1998, 147). Antagandet att
det finns fenomen i vérlden som svérligen later sig fingas — sdsom estetiska
fenomen, upplevelser och kénslor (Kjerup, 1999, 165) — kan foljaktligen fa di-
rekta konsekvenser for hur man forhaller sig till sidana fenomen inom forskar-
samfundet (jfr Maslow, 1968, 80-81, 85). “Upplevelsepsykologen” Maslow
opponerade sig starkt mot antagandet att det finns fenomen i vérlden (lds: mén-
niskors upplevelser) som inte skulle kunna goras till foremal for s.k. serios
forskning. Som den starka motstandare till forenklade black box-forklaringar han
var (Egidius, 1981, 100-101) kom Maslow (1968, 22) att filla foljande spefulla
kommentar: "It is unfortunate that we cannot ask a rat to give subjective reports.
Fortunately, however, we can ask the human being.” De pionjirliknande studier
som Maslow gjorde for tre—fyra decennier sedan (se avsnitt 1.3 och 3.3) brot
med andra ord kraftigt mot det rddande forskningsparadigmet — och mojligen ar
detta ocksa en anledning till varfor den "upplevelsepsykologi” som han initiera-
de inte fick ordentlig fart under hans livstid.

4.2 Empiriskt material och analysmetoder

I detta avsnitt presenterar jag de olika typer av material pd vilket min empiri
baserar sig samt redogdr for hur jag har gatt tillviga da jag har samlat in, bearbe-
tat, analyserat och tolkat detta material. Texten &r indelad i tre block, dar varje
block svarar mot en viss typ av data. Dessa &r i tur och ordning: ldrarintervjuer,
elevtexter och laroplaner. De huvudsakliga analysmetoder som jag har brukat —
vilket utvecklas i den foljande texten — &r: innehéllsanalys, meningskoncentre-
ring och narrativ analys (se t.ex. Alasuutari, 2001; Clandinin & Connelly, 2000;
Kvale, 1999; Mayring, 2003; Thagaard, 1998; Tuomi & Sarajarvi, 2002). I kort-
het har detta inneburit ett stegvist, systematiskt och mycket tidskrdvande arbete
mot att skapa mening i mitt material — eller, som (Garner, 1993, 154) har ut-
tryckt det: “att vaska fram /.../ de rda faktas mest signifikanta innebord, att
komprimera, omorganisera och kombinera dem s4 att lasarna av resultatrappor-
ten far del av forskarens upptackter pa enklaste och intressantaste satt”.

4.2.1 Lararintervjuer

Sommaren 2000 genomforde jag djupgdende intervjuer med 28 personer som
alla varit verksamma som musikldrare inom den grundldggande utbildningens
hogre arskurser (ak 7-9) under det foregdende ldsaret, dvs. ldaséret 1999-2000.
Hérnist foljer en utforlig presentation av denna deltagargrupp.

Deltagare

Deltagargruppen utgjordes av tretton kvinnliga lirare och femton manliga larare.
Majoriteten av dessa personer hade haft hand om musikundervisningen i arskurs
sju, atta och nio*’, men det fanns dven ndgra lirare som under det nimnda lasaret

¥7 Flera ldrare har dven varit verksamma pa andra stadier (arskurs 1-6 och/eller gymnasi-
et).
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av olika orsaker inte hade undervisat pa alla tre stadier. Som framgér av foljande
sammanstillning varierade ldrarnas arbetserfarenhet fran endast ett lasar upp till
mycket langa tjansteférhallanden. (Med arbetserfarenhet avser jag i detta sam-
manhang endast erfarenhet av arbete som musiklérare i arskurserna sju till nio.)
Spénnvidden ifrdga om ldrarnas alder var likasd mycket stor.

Antal ar i tjidnst Antal personer
1 ar 6 st.
2-3 ar I st.
4-9 ér 9 st.
10-14 ar 3 st.
15 ér eller mer 9 st.

Elva av de 28 ldrarna hade studerat musikfostran vid Sibelius-Akademin alterna-
tivt deltagit i en av Sibelius-Akademin anordnad kompletterande utbildning till
musikldrare. Manga av dessa personer hade dartill bedrivit studier inom nagot
annat, nérliggande dgmnesomrade. Dessa elva ldrare har kategoriserats som for-
mellt behdriga.

Sjutton ldrare saknade formell musikldrarbehdrighet. Majoriteten av dessa per-
soner hade bedrivit ndgon form av studier i musik vid folkhdgskola, konservato-
rium eller universitet och/eller deltagit i olika typer av for musikldraryrket rele-
vanta kurser. | ett par fall var utbildningsbakgrunden emellertid begrénsad till
egna musikstudier under uppvaxttiden. Nagra av de sjutton obehoriga ldrarna i
min studie, samtliga med flera ars arbetserfarenhet, beklagade att de inte hade
ndgon tjdnst att dtergd till efter sommarlovet da denna dvertagits av ndgon mer
meriterad person. Bristen pa behoriga musiklirare i Svenskfinland dr emellertid
ett faktum™, Lirarna i min studie papekar att detta forhallande kan ha en mycket
negativ inverkan pa musikdmnet, t.ex. vad géller elevernas attityder gentemot
den vikarierande ldraren men ocksa i vikariernas forhallningssitt. I foljande in-
tervjuutdrag speglar en av de obehdriga ldrarna denna problematik mot sina egna
erfarenheter™:

”Det som inte &r s bra helt enkelt... dr det att de under flera ars tid varje ar haft en
ny musikldrare. Sa jag forstar att de var lite rastlosa och sa har for att de... de fick
ingen egentlig kontakt med ldraren heller. Och sedan ndr det vara sddana som ocksa
var tillfalligt ddr sé kanske de inte heller var s hemskt motiverade att bygga upp na-
got som skulle hélla i laingden — vilket ocksé &terspeglade sig i den hér stimningen i
klassen. /.../ Nér jag borjade s& var det nog ingen riktig ordning pé klassen, att jag
mirkte nog att det hade gatt... lite for langt det hér att man far ungefér gora vad man

% Denna problematik har vid upprepade tillfillen ventilerats offentligt, t.ex. i en tid-
ningsartikel med den pikanta rubriken "Musiklarare tycker inte om hogstadier” (Torsell,
2003). Utexaminerade musiklédrare konstateras i denna artikel foredra andra arbetsupp-
gifter framom lararyrket. (Se dven t.ex. Palonen, 1993, 20-21)

% Skrivtekniskt har jag valt att alltid anvinda citationstecken da jag dterger vad mina
respondenter har sagt eller skrivit, oberoende av citatets langd. I det fall att jag har ute-
slutit ndgonting i citatet markeras detta med tecknet: /.../. Minimal redigering av utsa-
gorna har skett (stavfel o.d.).
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vill pd musiktimmen. /.../ Men hér ser man ocksa att skulle det vara samma léarare
som skulle kunna bygga upp en egen stil och sitt att undervisa sé det skulle... jag
tror att det &r just det vad som skulle behdvas. Men ndr man hade en ny lérare hela ti-
den — och alla vet ju att den héir alderns ménniskor sé de vill ju alltid testa larare ock-
sa och kolla lite och sa vidare...”

En annan konsekvens giller musikdmnets attraktivitet som tillvalsdmne, vilket
ter sig vdldigt olika pa de 28 intervjuade lararnas skolor. I vissa skolor fore-
kommer ingen frivillig musikundervisning alls, i andra skolor uppges andelen
elever som valt musik som tillvalsimne t.0.m. ha varit sa stor nigot ar att de
delats in i tre olika grupper (dvs. inom en och samma érskurs). Lararnas berittel-
ser om den valbara musikundervisningen indikerar att andelen elever som viljer
musik som tillvalsdmne i regel &r hogre och mera konstant i skolor dir en och
samma person fungerat som musikldrare under en langre tid. Ett belysande citat,
likasa fran en av de obehdriga lararna, foljer:

”Musiken har varit ett av de minst populdra tillvalsimnena i den hér skolan. Det be-
ror antagligen pa att de har bytt musikldrare ganska ofta. Nagon har varit ett ar, na-
gon har varit en termin och sé dir. Att det har som véxlat hela tiden och inte hunnit
bli ndgon kontinuitet i det.”

Sammantaget dr den bild av musiklirarkéren i finlandssvenska hogstadieskolor
som deltagarna i min studie formedlar mycket brokig. Detta giller inte enbart de
fakta som presenterats hittills utan dven ldrarnas beskrivningar av de forhéllan-
den under vilka de under det nimnda lisdret hade verkat ute pa filtet™. Det fy-
siska rummet for musikundervisningen varierade stort mellan de olika skolorna.
A ena sidan métte jag lirare som berittade om mycket vilutrustade och vilfun-
gerande, ibland t.o.m. av dem sjilva planerade, rum. A andra sidan skildrades
lokaliteter som snarast kan beskrivas som lagerutrymmen eller som utgjordes av
provisoriskt avdelade ytor med en omsesidig upplevelse av att bli stord av det
som pagick pa andra sidan “viggen”. I vissa fall beskrevs musikundervisningen
dga rum pa ett sddant stille att dvrig undervisning i skolan inte paverkades av
vad som skedde under musiklektionerna (hég ljudvolym o.d.). I andra fall var
placeringen olycklig sétillvida att ldraren alltjimt maste ta hidnsyn till undervis-
ningen i nirbeldgna klassrum, t.ex. genom att undvika spel under vissa tider.
Instrumentutbudet och tillgangen till 6vrig utrustning (datorer, mikrofoner etc.)
samt ldromedel varierade vidare kraftigt. Samarbetet med 6vriga larare pa skolan
vixlade fran att vara helt obefintligt till att te sig rétt utvecklat med medvetna
anstringningar fran olika d&mnesrepresentanter for att fa till stind olika &mnes-
overskridande moten.

% Med termen filt avser jag musikundervisningen i finlandssvenska hogstadieskolor.
Det bor noteras att jag i detta ssmmanhang anvinder faltbegreppet i en timligen vardag-
lig betydelse, dvs. utan direkta konnotationer till det teoretiska perspektiv pa falt som
t.ex. Pierre Bourdieu erbjuder. (For exempel pa studier dir Bourdieus féltbegrepp har
applicerats pa det musikpedagogiska omradet, se t.ex. Brandstrom & Wiklund, 1995 och
Gustafsson, 2000.)
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Genomforande av undersokning

Rekryteringen av ldrare for min intervjustudie skedde genom att jag varen 2000
sinde ut en skriftlig forfragan riktad till musiklédrare i finlandssvenska skolor
med ansvar for undervisningen inom den grundliggande utbildningens hogre
arskurser, an?ﬁende villigheten att delta i en intervju om musikundervisningen i
hogstadiet” °". Denna forfragan ingick i en enkit, som jag bad musikliraren att
besvara och si snart som mdjligt returnera till mig. Enkéten inneholl dven ett
antal frdgor rorande ldrarens bakgrund (arbetserfarenhet, utbildning etc.) och
hans eller hennes uppfattning om musikundervisningens viktigaste uppgifter.
Dartill kom fragor kring timfordelningen for musik i arskurs sju till nio och kon-
sertverksamheten pa skolan dér lararen var verksam. Enkéten aterséndes av totalt
30 musiklarare. Av dessa lirare stillde sig aderton ldrare odelat positiva till att
bli intervjuade (Ja”-svarare), sex kunde mojligen tinka sig att delta ("Kanske”-
svarare), och fem avbdjde ("Nej”-svarare). I slutet av terminen (maj 2000) ring-
de jag upp de ldrare som hade svarat ”Ja” eller "Kanske” och frigade huruvida
de kunde tdnka sig att bli intervjuade under sommarlovet. Under samtalet infor-
merade jag ldrarna om att de sjdlva fick bestimma var och nér intervjun skulle
dga rum. Samtliga larare stéllde sig positiva till att delta under dessa premisser.
Jag noterade ldrarnas 6nskemal om tidpunkt och plats, och bad att fa aterkomma
for slutgiltig inbokning efter att jag uppgjort en tidsplan for nér intervjuerna
skulle komma att d4ga rum. Jag valde dessutom att kontakta ytterligare nio larare
som inte hade returnerat enkiten. Jag informerade dessa (slumpmaéssigt valda)
larare om att jag gérna skulle vilja inkludera dem i min undersokning trots att de
inte hade besvarat enkéten (vilket de i regel spontant ursédktade med att hanvisa
till hog arbetsbelastning i slutet av terminen). Samtliga nio lirare uppgav sig
vara positiva till att bli intervjuade, varvid jag noterade dnskemal om tid och
plats dven for deras del och bad att fa dterkomma med exaktare uppgifter.

Med hénvisning till att ldrarna sjdlva fick onska var och dven preliminért nir
intervjun skulle 4ga rum foregicks genomforandet av intervjuerna av ett om-
sorgsfullt schemaldggande. Eftersom den geografiska spridningen mellan larar-
nas hemorter var mycket stor (storre delen av Svenskfinland ar representerat i
mitt material) strivade jag efter att forsoka koncentrera intervjuerna med larare
bosatta nagorlunda nira varandra till en viss tidsperiod, samtidigt som jag Ons-
kade ta alla ldrares framforda 6nskemal om tidpunkt i beaktande. Nar ett preli-
minért schema foreldg kontaktades lirarna ater varvid slutgiltig tid och plats for
intervju bestdmdes. P.g.a. att det i nigra fall visade sig vara svért att hitta en
lamplig tidpunkt respektive att na personen ifraga for att bestimma tid och plats
kunde intervjun inte genomforas med alla de ldrare som ursprungligen hade lo-
vat stélla upp. Antalet musiklarare som sedermera kom att intervjuas uppgar till

°! Jag valde att i min enkit anvinda uttryck som “hogstadiets musikldrare” och “musik-
undervisningen i hogstadiet™ trots att grundskolelagen av ar 1998 (i kraft 1.1.1999), som
jag tidigare noterat, inte ldngre skiljer mellan begreppen lag- och hogstadium. Det visade
sig emellertid att denna terminologi fortfarande anvindes av ldrarna som kom att ingd i
min studie. Jag har valt att behélla dessa uttryck i intervjuutdragen. Enligt uppgift fran
Utbildningsstyrelsen fanns det lasaret 1999-2000 totalt 54 finlandssvenska skolor som
gav grundldggande utbildning (ak 1-9).
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totalt 28 personer. Av dessa 28 personer hade 19 personer returnerat den tidigare
ndmnda enkiten — och av dessa 19 personer hade 13 besvarat frdgan om inter-
vjudeltagande med “Ja” och fem med “Kanske”. De 6vriga intervjuade lararna
utgjordes, som ovan framgétt, av larare som inte hade returnerat enkéten.

Tva pilotintervjuer genomfordes i ménadsskiftet maj/juni. Den forsta pilotinter-
vjun skedde med en f.d. musiklirare i &k 7-9; den andra intervjun skedde med
en larare som inledningsvis svarat nekande pa enkétfrdgan om intervjudeltagan-
de med motiveringen att hon inte kommer att fortsétta sitt arbete som musiklara-
re till hosten, men som sedan var villig att stdlla upp da hon horde att detta inte
var av nigon betydelse i sammanhanget. Den sistnimnda intervjun har sederme-
ra dven inkluderats i det intervjumaterial som jag redovisar i detta arbete. Darut-
over genomfordes tio intervjuer i juni, elva i juli och sex i augusti. Samtliga
intervjuer skedde enskilt. Innan intervjun pabdrjades tillfrigades ldrarna om de
var inforstddda med att jag spelade in intervjun pé kassettband. Alla gav tillatel-
se till detta. Platsen for intervjuerna varierade; de flesta intervjuer genomfordes
inomhus (t.ex. i skolan, i lirarens hem eller pa ett café), i nigra fall skedde de
utomhus (t.ex. pa en bénk i ett lugnt parkomrade). Lidngden pa intervjuerna vari-
erade fran en knapp timme till drygt tvad timmar. Att forligga intervjuerna till
sommarlovet var ett medvetet val frdn min sida. Férhoppningen var att ldrarna
hirigenom skulle ha ett mera “distanserat” forhéllande till sin undervisning dn
om intervjun t.ex. hade dgt rum omedelbart efter en lektion. En av ldrarna som
jag har intervjuat kom i slutet av intervjun sjilv spontant att reflektera 6ver hu-
ruvida tidpunkten for genomforandet av intervjun hade inverkat pa hennes svar:

”Nu &r jag ju lite utanfor skolvérlden... Inte vet jag om jag skulle ha svarat annorlun-
da eller skulle jag ha kommit pd mera saker om jag skulle vara mitt i skolarbetet?
Eventuellt eller eventuellt inte. Det paverkar ju svaren om man har haft en dalig dag
till exempel.”

Det var vidare min avsikt att genomfora intervjuerna i en sa avslappnad atmosfar
som mdjligt, fri fran stress eller jikt pa grund av véntande planering infor nésta
skoldag, schemalagda aktiviteter, moten o.d. Flexibiliteten angdende den ndd-
viandiga ldngden pé intervjuerna bedomdes hirigenom vara som storst. Skulle
intervjun t.ex. ha genomforts under en haltimme under en skoldag hade intervjun
tvingats avslutas vid en viss tidpunkt oberoende av om detta hade ansetts dnda-
maélsenligt eller e;j.

Intervjuerna var relativt 6ppna till sin utformning. I de fall dir lararen inte hade
besvarat enkédten inleddes intervjun med en snabb genomgang av enkétfragorna,
i Ovrigt inleddes samtliga intervjuer med en uppmaning till lararen att fritt be-
skriva musikundervisningens viktigaste uppgifter. Genom att jag utgick ifran
lararnas svar kom intervjuerna att ta utgangspunkt i sidant som ldrarna sjdlva
valde att tala om (jfr Kvale, 1997, 33). Min strategi var att beméta detta sa f6lj-
samt som mojligt och att med hjdlp av olika foljdfragor forsoka klargora och fa
lararna att utveckla resonemanget — och att producera “berattelser” om skolans
musikundervisning. Berittelsen 4r en lingvistisk form som kan anses vara uni-
quely suited for displaying human existence as situated action” (Polkinghorne,
1995). Narrativa inslag kan ses som ett redskap for forskaren att “fanga” och
beskriva visentliga aspekter av verkligheten pa ett titt séitt. Levda erfarenheter
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ges en specifik betydelsebdrande struktur genom att en ricka av incidienter [a
succession of incidents] kombineras till ’a unified episode” (ibid.). Att konstrue-
ra en berittelse blir med andra ord liktydigt med meningsskapande. Eftersom
lararna inte hade tillgdng till detaljerad information om vad intervjun skulle
komma att beréra (férutom att den skulle handla om musikundervisningen i
grundskolans hogre arskurser), var ldrarna i borjan av intervjun inte medvetna
om mitt specifika forskningsintresse. Av denna anledning vagar jag péstd att
lararnas svar pd min inledande fraga om viktiga uppgifter inte var avpassade till
vad de trodde att jag “ville” hora, vilket annars kan vara ett problem i intervju-
studier (jfr Borjesson, 2003).

Samtliga intervjuer byggdes upp sa att jag efter den mera allmidnna inledningen
kring viktiga uppgifter s smaningom introducerade temat stark musikupplevelse
som samtalsdmne. (I ndgra fall lyftes detta fram redan i ldrarens resonemang
omkring viktiga uppgifter.) En viktig orsak till att jag valde att fordjupa resone-
manget om stark musikupplevelse forst under den senare delen av intervjun var
att jag dessforinnan Onskade bygga upp en sddan atmosfar dér lararen skulle
kdnna sig "trygg nog for att tala fritt om sina upplevelser och kénslor” (Kvale,
1997, 118). Med hénvisning till mina tidigare erfarenheter av forskning om stark
musikupplevelse var jag forberedd pa att ldrarnas berdttelser om sina egna starka
musikupplevelser skulle kunna framkalla starka kdnsloméssiga reaktioner dven i
intervjusituationen. Utan denna erfarenhet dr det mojligt att jag hade haft svarare
att hantera de térar som berédttelserna de facto framkallade hos ett par ldrare i
min studie.

Jag erholl dven flera kommentarer som vittnade om att intervjutillfallet kommit
att bli den positiva upplevelse som jag hade efterstrivat och 6nskat. Exempel pé
uttalanden (fran tre olika personer) som vittnar om detta dr: ”Det har varit roligt
det hir, roligt att lite prata om det hér!”, ”Det var ganska skont att prata” och ”Sé
hir spontant tycker jag nog att det ar helt... det var inte sa farligt /skratt/!”. Kva-
le (1997, 39) noterar att det ”férmodligen inte [sker] varje dag att en annan per-
son under en timme eller mer bara intresserar sig for, visar lyhordhet f6r och i
mojligaste man soker forstd ens upplevelser av och uppfattning om ett &mne”,
och att det p.g.a. detta ibland till och med kan vara svart att avsluta en intervju. I
linje med detta upplevde jag vid flera tillfillen tydligt att lirarna hade ett behov
av att fortsitta dialogen dven efter att bandspelaren stingts av (jfr Kvale, 1997,
120-121). Eller som en av ldrarna konstaterade: ”Man kan tala hur linge som
helst om vad som helst inom musiken”.

For att ge ldsaren en bild av hur intervjuerna konkret tog form har jag valt att
aterge en intervju i sin helhet. Intervjun aterges dock inte “rakt av” (vilket skulle
ha varit fallet om jag hade valt att redovisa den transkriberade versionen av in-
tervjun) utan i form av en berittelse. Detta tillvigagdngssitt dr inspirerat av
Ericsson (2002, 91-105), som pd motsvarande sitt inleder sin redovisning av
hogstadieelevers uppfattningar om musikaliskt larande med att dterge ett av de
samtal som hans studie baserar sig pa. Trots dess deskriptiva syfte kan redovis-
ningen inte gora ansprak pa att vara objektiv i bemérkelsen att det skulle handla
om en fullstdndigt tolkningsfri rapportering av hindelseforloppet. Eftersom be-
rittelsen ar skriven utifrdn mitt perspektiv som intervjuare har jag valt att stillvis
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motivera mina foljdfragor utifrdn den tolkning som jag i intervjusituationen
gjorde av ett visst svar. Generellt giller dock att redovisningen priméirt avser att
sakligt illustrera hur en intervju kunde gé till. Eftersom alla intervjuer antog sin
specifika karaktir vore det givetvis korrektast att aterge alla 28 intervjuer i berét-
telseform, men eftersom detta av utrymmesskal inte &r mojligt har jag tvingats
gora ett urval. Jag skildrar med andra ord hur en av de 28 intervjuerna som jag
har genomfort utfoll. Valet att dterge just den intervju som jag gor skall emeller-
tid ses som tdmligen slumpartat; vilken som helst av de dvriga 27 intervjuerna
skulle ha fungerat lika bra i detta sammanhang eftersom syftet ar att exemplifiera
hur jag gick tillviga di jag samlade in denna del av det empiriska materialet.
Intervjun finns bifogad som Bilaga 2.

Hantering av det empiriska materialet

Alla intervjuer spelades in pd band. Under arbetet med att transkribera kassetter-
na, vilket jag sjilv har gjort, efterstrdvades en mojligast fullstindig transkription.
Intervjuerna skrevs ut i sin helhet och forsdgs vid behov med kommentarer om
langa pauser, skratt, tarar o.d. Omfattningen pa de utskrivna intervjuerna ligger i
medeltal kring 15 sidor (stilstorlek 12, enkelt radavstind, ca 16 cm bred text, ca
50 rader per sida). Intervjuerna kodades enligt f6ljande princip: kvinnliga ldrare
markerades med K, manliga med M. Dirtill tilldelades varje ldrare ett nummer
(1-28), vilket gav kodbeteckningar av typen K1, M2 osv. Som tidigare noterats
anvinder jag ibland symbolen * i min framstillning for att markera att jag i ano-
nymitetsbevarande syfte har valt att inte ens uppge nagon kodbeteckning.

Arbetet med att analysera de transkriberade intervjuerna inleddes med upprepad
genomldsning av alla intervjuer i sin helhet. Sporadiska kommentarer skrevs i
marginalen och idéer och tankar inf6r fortsédttningen antecknades i en loggbok,
men i dvrigt var denna forsta genomlédsning dnnu inte forenad med nidgon mal-
medveten analys’. Syftet var snarare att fi en “forsta” kiinsla for det transkribe-
rade materialet. Eftersom transkriberingsarbetet skedde forst en tid efter att alla
28 intervjuer hade genomforts, kom detta arbete samtidigt att fungera som en
smidig overgang till det vidfoljande (fokuserade) analys- och tolkningsarbetet.
Jag upplevde darfor att det var av stor betydelse att det var jag sjilv som tran-
skriberade materialet (jfr Thagaard, 1998, 129).

Med hinvisning till att samtliga intervjuer hade tagit utgangspunkt i lirarens
uppfattning om vad musikundervisningen i arskurserna sju till nio syftar till foll
det sig naturligt att inleda arbetet med att reducera den stora dataméngden ge-
nom att fokusera denna aspekt. Genomlésningen av intervjuerna riktades hirmed
in pa all befintlig information om vad ldraren uttryckt ifriga om detta. Till saken
hor dven att fragan om musikundervisningens viktiga uppgifter ingick i enkédten
som majoriteten av lirarna i min studie hade besvarat innan de blev intervjuade.
Nitton ldrare hade med andra ord redan en gang formulerat sin uppfattning
skriftligt for mig. Dessa larare uppmanades under intervjun att utveckla sina svar
i muntlig form. Vid behov fick de “frascha upp minnet” genom att forst ldsa det

%2 Analysarbetet kan de facto sigas ha pabérjats redan i intervjusituationen. I denna fas
av forskningsprocessen kan analysen emellertid dnnu inte betraktas som fokuserad.
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skriftliga svaret. En jimforande analys av ldrarnas skriftliga och muntliga be-
skrivningar visade pa en timligen god Overensstimmelse, dven i de fall dir 14-
rarna inte ldste sina enkétsvar. Ett fall patriffades dock dér lirarens skriftliga
utsaga gav en direkt felaktig bild av det faktiska undervisningsinnehallet. Denna
larare hade i enkéten bl.a. skrivit att hon betraktade det som en viktig uppgift
”att ge en allménbildning om musikens historia och utveckling i alla dess gen-
rer” (min kursivering). Under intervjun framgick det emellertid att denna lérare
under det gangna ldsaret hade haft en vildigt smal inriktning genreméssigt sett
pa sin undervisning’:
”Jag kan inte s& mycket om klassiskt /.../ att det vad jag kan dr pop och jazz och mu-
sikal. /../ Jag tog inte in s& mycket klassiskt eller nagot sadant har for det &r inte lik-
som sd hemskt mycket vad jag kan. /.../ Att dom har nu haft sddant hér roligt &r med
popmusik och dans.”(*)

Att intervjua personer som dessforinnan uttryckt sina uppfattningar i skriftlig
form gav mig som forskare mojlighet att be om fortydliganden av saddana svar
som i skriftlig form framstatt som otydliga eller svarforstaeliga och som annars
hade riskerat att missforstas eller kommit att uteslutas (jfr Sandberg, 1996, 87).
Ett dylikt exempel ar formuleringen Att eleverna upptiacker musiken i sig sjél-
va” vars konkreta innebdrd svarligen later sig forstds dd man moter denna utsaga
som en isolerad skriftlig enhet. Med hinvisning till de nimnda forhallandena har
jag valt att basera analysen av ldrarnas uppfattningar om viktiga uppgifter for
musikundervisningen i drskurs sju till nio pa deras muntliga utsagor.

I samband med att jag laste de transkriberade intervjuerna for att finna lararnas
uppfattningar om viktiga uppgifter mirkte jag mycket snart att det inte rackte
med att enbart sammanstélla ldrarnas svar pd min inledande fraga omkring detta
eftersom de flesta ldrare 4ven kommit att uttrycka sadana uppfattningar pa andra
stdllen 1 intervjun. Alla 28 intervjuer innehallsanalyserades saledes i sin helhet
for att finna betydelsefull information (avsnitt med samma meningsinnehall).
Detta gick till sa att varje relevant avsnitt i intervjun markerades for att beteckna
att texten géllde en viktig uppgift, samt forsdgs med en kod som indikerade in-
nehallet i textutdraget (t.ex. ”Intresse” eller ”Spelfardighet”). D4 alla data kodats
foljde en granskning av vilka koder som pekade i samma riktning, och som dér-
med kunde ses som uttryck for en och samma uppfattning. P& detta sitt kunde
det fran borjan ganska stora antalet olika koder drastiskt reduceras. S& sméning-
om kunde huvuddragen i det monster som ldrarnas utsagor bildade borja skonjas,
vilket slutligen gav upphov till formuleringen av ett antal olika dimensioner
(t.ex. ”Fardighetsdimensionen” och “Attityddimensionen”). Varje dimension ar
med andra ord forenad med ett kluster av likartade uppgifter. Till ”Attityddi-
mensionen” hor t.ex. arbetet med att forsoka bredda elevernas tolerans for olika

% Noteras kan att Bjurstrom (1997, 418) ger uttryck for att ha stétt pa en liknande pro-
blematik i sin studie av gymnasieelevers intresse for olika estetiska uttryckssétt och
genrer. Han noterar att det stora konst- och teaterintresse som en av informanterna initi-
alt gav uttryck for i sjélva verket visade sig vara mycket begransat. Under en intervju
med denna elev framkom att eleven aldrig hade besokt en konstutstéllning eller sett en
teaterforestdllning. Dylika forhallanden &r med andra ord mdjliga att avticka i en inter-
vjusituation.
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musikstilar men &ven arbetet med att forsoka vécka elevernas intresse for musik.
I syfte att fa en 6verblick 6ver materialet konstruerade jag en beskrivande matris
over de olika dimensionerna och deras innehall (se t.ex. Thagaard, 1998, 151). |
denna matris sammanfattade jag vilka ldrare som uttryckt vilka dimensioner
genom att placera ldrarna vertikalt och de olika dimensionerna horisontalt. Me-
ningsinnehéllet for de nimnda uppgifterna redovisades om mojligt med lirarens
egna ord, i annat fall gjorde jag en kort sammanfattning av det sagda. Resultatet
av min analys redovisas i Kapitel 7.

Ett annat specifikt tema som jag omsorgsfullt har analyserat utgors av lirarnas
beskrivningar av starka musikupplevelser som de har haft. Mitt empiriska mate-
rial innefattar med andra ord tva typer av data rorande starka musikupplevelser:
elevernas skriftliga beskrivningar och ldrarnas muntliga berittelser (som seder-
mera transkriberats och dirmed antagit samma form som elevmaterialet). Larar-
nas beskrivningar producerades i form av narrativer sedan jag (vanligen mot
slutet av intervjun) hade uppmanat lararen att fritt berdtta om en stark musikupp-
levelse som han eller hon haft. Analysarbetet av de transkriberade beskrivning-
arna inleddes med en sammanstéllning av alla relevanta textpassager, vilket in-
nebar en ny omgang av upprepad genomlisning. Det var emellertid relativt l4tt
att identifiera de relevanta textavsnitten for detta tema. Eftersom alla exempel i
materialet inte hade karaktiren av en fullstindig berittelse, uppstéllde jag vissa
kriterier som en beskrivning méaste uppfylla for att inkluderas i min analys. Jag
har endast tagit med sddana beskrivningar som uttryckligen har gillt ett musika-
liskt méte. Detta betyder att jag har uteslutit beskrivningar som t.ex. varit av
typen flyktiga upprikningar av musikaliska minnen, liksom ocksa beskrivningar
som enbart kommit att gilla faktorer i situationen dar musikumgénget dgde rum
men inte hur ldraren reagerade infor musiken, dvs. hur musiken péverkade ho-
nom eller henne. Vidare svarade en ldrare med att beskriva ett sddant tillfille d&
han i egenskap av musiker hade kunnat medverka till att ge ndgon annan en
stark musikupplevelse (vilket han telefonledes fatt vittnesmal om en tid efter
detta tillfalle). Eftersom jag Onskat fokusera pa starka moten med musik som
lararna sjilva haft, ansig jag mig tvungen att utesluta ocksa denna beskrivning. I
det fall att ldraren av olika orsaker inte kommit att leverera ndgon stark musik-
upplevelse under intervjusamtalet riktade jag i efterhand ett brev till lararen dér
jag uppmanade denna att redogdra for en sadan upplevelse skriftligt. En l4rare
vars inspelade berittelse svarligen kunde uttydas vid transkriberingen p.g.a..
tillfalliga omstdndigheter i intervjusituationen erholl likasa en skriftlig héalsning
frdn mig med uppmaningen att anyo redogora for den upplevelse som han hade
berittat om under intervjun. Ett par ldrare hdrsammade emellertid inte min upp-
maning, eventuellt beroende pé att de inte langre arbetade pa skolan dit jag rik-
tade mitt brev, varfor underlaget for denna del av min studie endast omfattar 24
larare.

Léararnas beskrivningar underkastades inledningsvis en omfattande kvantitativ
innehéllsanalys. Som analysredskap i detta arbete anvidndes Gabrielssons och
Lindstrom Wiks beskrivningsschema for starka musikupplevelser (se Bilaga 1).
For detta forfarande, som jag dven har tillimpat i analysen av elevernas skriftliga
beskrivningar av starka musikupplevelser som de varit med om, redogér jag
utforligare 1 avsnittet om elevtexterna. Beskrivningarna har sedermera dven ana-
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lyserats enligt en speciell teknik, som gjort det mdjligt att koncentrera menings-
potentialen for stark musikupplevelse ur lararperspektiv. Samma teknik har till-
lampats i analysen av elevernas beskrivningar av starka upplevelser som de haft
i samband med musik, och beskrivs likasa utforligare i nista del.

Slutligen har innehallet i lararintervjuerna analyserats med avseende pa ldrarnas
resonemang omkring starka musikupplevelser som mojligt innehdll i skolans
musikundervisning. I regel har detta tematiserats under den senare delen av in-
tervjun, men for att sikerstélla att ingen information skulle ga forlorad har jag
analyserat intervjuerna i sin helhet &ven med avseende pd denna aspekt. For
varje larare sammanstéllde jag ett textdokument med all relevant information,
dvs. allt som denna ldrare hade sagt om det nimnda temat. Dessa textdokument
bildade sedan underlag for det fortsatta analysarbetet. Som ett led i arbetet med
att koncentrera meningen i lararnas resonemang konstruerade jag for varje en-
skild ldrare en sérskild vinjett med syfte att “fanga” ldrarens rost. Arbetet med
att konstruera vinjetterna inleddes med en genomldsning av alla 28 intervjuer,
varvid alla avsnitt som géllde stark musikupplevelse i skolkontext markerades.
For varje larare sammanstélles ett dokument innehallande de (i det hiar samman-
hanget) relevanta textavsnitten. Jag ldste dessa dokument upprepade ganger och
strivade efter att forsoka ta lararnas perspektiv. En sirskild inspirationskélla for
detta arbete fann jag i Sendend (2002, 147-160).

Tillvigagéngssittet kan betecknas som ett tolkningsarbete grundat pé intellektu-
ell sympati. Forskarens uppgift blir att i tur och ordning intensivt lyssna till in-
formanternas resonemang, och forsdka gora dessa réttvisa genom att lyfta fram
deras “roster” 1 form av koncentrerade konstruktioner. Det har varit min ambi-
tion att i dessa vinjetter s& autentiskt som mojligt ge uttryck for essensen i larar-
nas resonemang, varfor jag har valt att skriva texterna i jag-form (som om det
var ldrarna sjdlva som talar). Presentationen av de 28 vinjetterna skall ses som
ett sitt att illustrera hur musiklarares resonemang om stark musikupplevelse i
skolkontext kan gestalta sig — att visa pa den kvalitativa variationen. Jag ser med
detta grepp dven en mojlighet att forsoka motverka den forlust alternativt for-
svagning av mangfalden av rdster i ett empiriskt material, som Alvesson och
Skoldberg (1994, 266) menar att en (kvalitativt inriktad) forskares alltfor ambi-
tiosa forsok att ”tdmja” sitt material kan fa till foljd. Jag har valt att bifoga vin-
jetterna som bilaga (se Bilaga 3) for att ge ldsaren en mojlighet att kritiskt ta
stdllning till min analys och de tolkningar jag gor.

Karaktirisering av den intervjuade lirargruppen

Som ett underlag infér de mdten med ldrarna som sker i samband med resultat-
redovisningen, foljer en utforligare karaktérisering av den grupp av representan-
ter for skoldimnet musik som de 28 intervjuade personerna bildar. Redovisningen
baserar sig pa de olika “profiler” géllande yrkesidentiteten (se t.ex. Bouij, 1988;
Brandstrom & Wiklund, 1995) som jag har kunnat urskilja i detta specifika un-
derlag. Initialt tinkte jag mig en dikotomisk uppdelning av a ena sidan lérare
som formedlade en stark musikeridentitet och & andra sidan ldrare som framstod
som starka i sin ldraridentitet. Efter att ha forsokt sortera in samtliga 28 larare pa
detta sétt upplevde jag dock att denna uppdelning kéndes for grov. Alla musikla-
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rare dr ju i ndgon mening savil musiker (alla kan traktera ett eller flera instru-
ment) som ldrare (alla hade fungerat dtminstone ett ldsar som larare i musik). Jag
fann i stillet att tyngdpunkten i rollidentiteten kunde variera pa fyra olika sitt.
Forutom de forvdntade musiker- respektive lararidentiteterna fann j jag en grupp
larare som inte pa nigot pataglig sétt gav uttryck for att identifiera sig vare sig
med lararrollen eller musikerrollen. Dessutom motte jag musiklirare som gav
uttryck for att ha funnit en harmonisk balans mellan de béagge rollidentiteterna.
For att beteckna dessa fyra olika larartyper har jag valt att tala om: "MUSIK-
lirare”, “musik-lirare”, "MUSIK-LARARE” och “musik-LARARE”. Det domi-
nerande draget i respektive rollidentitet, sa som jag har tolkat ldrarnas sjilvpre-
sentation, markeras saledes med versaler’. Utifran detta fordelar sig de 28 larar-
na i min studie pa foljande sétt:

Typ av rollidentitet ~ Antal personer

MUSIK-lérare 5 st.
musik-larare 7 st.
MUSIK-LARARE 7 st.
musik-LARARE 9 st.

I det foljande redogor jag kort for dessa fyra grupper av larartyper. Redovisning-
en innefattar en del direkta citat ur mina intervjuer med lararna. Av etiska skal
har jag emellertid valt att i detta avsnitt inte uppge fran vilka ldarare de olika cita-
ten hirstammar. Eftersom syftet med denna redovisning &r att illustrera méng-
falden av olika perspektiv bland larare ute pa filtet och inte att lyfta fram den
enskilde ldraren i sig, ir det min beddmning att framstillningen fungerar vél
trots allt. Jag har strivat efter att 1ata s& manga olika ldrare som mojligt komma
till tals inom varje kategori.

MUSIK-ldraren (M) utmérks av ett brinnande intresse for att sjdlv fungera som
musiker. Trots arbetet som musiklarare har dessa personer inte gett avkall pa den
egna musikaliska verksamheten. I ett fall uppges skolledningen t.o.m. ha accep-
terat ldrarens villkor att sd obehindrat som mojligt kunna framtrdda som musiker
ocksa under lasaret, vilket innebar att lararen t.ex. inte hade ndgra svarigheter att
beviljas ledigt for att kunna genomfora ett spelningsuppdrag. Ett utmérkande
drag for de fem personer som har placerats i denna kategori ar att ingen av dem
har formell behorighet att verka som musikldrare”, varfor de snarast kan beskri-

% Jfr Jorgensens (1995, 17-22) forsok att gruppera 26 (vid tidpunkten for hans studie
dnnu ej avslutade) musikpedagogiska doktorsavhandlingar i Norden med avseende pa
om huvudintresset i dessa utgjordes av musik ("MUSIKKpedagogikk™), av musik och
pedagogik ("MUSIKKPEDAGOGIKK?”) eller av pedagogik ("musikkPEDAGOGIKK”).
Han fann att den absoluta merparten av de analyserade projekten kunde hinforas till den
sistnimnda gruppen.

% Noteras bor att de referenser till utbildningsbakgrund som gérs i presentationen av de
fyra larartyperna sker mot bakgrund av det monster som utkristalliserade sig efter att jag
hade grupperat lararna. Behorighetsaspekten var med andra ord ingenting jag tog hinsyn
till i den initiala analysfasen.
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vas som undervisande musiker. Den starka musikeridentiteten framgéar av utta-
landen av f6ljande slag:

”Jag vill ocksa podngtera att jag inte bara kdnner mig som musikldrare: jag kdnner
mig ocksd som musiker. /.../ Jag skulle knappast trivas om jag bara maste undervisa.
Jag vill ocksé spela.” (*)

”Jag ar musiker /.../ Darfor ar jag larare for i Finland gar det inte att leva pa musik pa
det sitt som jag skulle vilja. /.../ Helst... Jag har nog aldrig planerat att bli ldrare, det
dr nog bara... ett maste.” (*)

Inom ldrararbetets ramar finns dock vissa mojligheter for lararen att ge utlopp
for behovet och viljan att framtrdda musikaliskt. Flera ldrare i kategorin M1 har
spontant berdttat att de brukar upptridda under lektionerna. Ett av syften med
detta dr att erbjuda eleverna en “direktkontakt” med en aktiv musiker, nagot som
eleverna ocksd verkar uppskatta att doma av lararnas anekdoter. Men det finns
dven ett annat (for dessa ldrare mahidnda primérare) syfte med sddana framtra-
danden. En av ldrarna ger ord 4t detta i foljande citat:

”Att upptrada sjilv, att det har varit for mig en sédan hér viktig grej. Att jag upptré-
der vildigt mycket for klassen /.../ och det dr, for mig ar det nddvindigt for att
/skratt/ om jag inte skulle gora det sé vet jag inte riktigt vad jag skulle gora.” (*)

Léararen var emellertid noga med att papeka vikten av att en musiklédrare inte
framhéver sig sjdlv for mycket i samband med att han eller hon upptriader under
lektionstid. Om s& sker antas det finnas en risk att eleverna uppfattar inslaget
som “att nu skall liraren visa hur duktig den 4r”. Léraren gav vidare uttryck for
att vara villig att tona ned den musikaliska professionalismen négot i undervis-
ningssituationen ifall detta kan tjina det pedagogiskt syftet att fungera avdrama-
tiserande pé elevers uppfattning av publika framtrddanden som nigonting valdigt
”hogtidligt” och korrekt. Det pedagogiska tinkandet 4r med andra ord dven nér-
varande hos Ml-ldrarna, dock inte med samma styrka som hos ML- eller mL-
lararna. En annan Ml-ldrare noterar t.ex. att han genom att upptrida infor elever-
na ocksd ser en mojlighet att medvetandegora eleverna om musikens uttrycks-
mojligheter. Efter att nyheten om att Estonia forlist nidde virlden valde denna
musikldrare darfor att inleda en musiklektion med att uttrycka sina kéinslor ge-
nom att spela en egen komposition for eleverna.

Utmirkande for de sju personer som jag har hanfort till den andra larartypen,
kallad musik-ldraren (ml), ar att det handlar om formellt obehoériga ldrare med
kort arbetserfarenhet. Att just dessa personer kommit att fungera som musiklara-
re ter sig snarast som en tillfallighet, vilket bl.a. marks i uttalanden av typen:
”Det har ju inte varit dromyrket det har musikldarare men att... jag halkade in pa
ett bananskal /skratt/.” De personer som inte skall fortsétta arbeta som musikla-
rare ett lasar till 4r emellertid alla Gverens om att arbetet som musiklarare har
varit en ldrorik och betydelsefull erfarenhet for dem. Nagon nidmner att ett ars
larararbete ter sig bra i meritteckningen, ndgon annan menar sig ha lart sig s
oerhort mycket mera som larare dn som f.d. grundskolelev. Fragan huruvida de
onskar fortsétta arbeta som musiklérare eller utbilda sig till musiklarare besvaras
dock i regel nekande; de yrkesméssiga framtidsintressena finns i regel inom
nagon (ibland /elf) annan bransch. Dérren till musiklararskapet 1amnas dock i ett
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par fall pa glint, vilket mirks i form av den inflikade kommentaren ”Men att
man vet ju aldrig!”

I denna kategori finns dven ett par ldrare som uttryckligen har uppgett att de
p.g.a. upplevd inkompetens har svart att ’forlikas” med rollen som ldrare i musik
pa hogstadiet. De gor heller inte ansprak pa att framsta som musiker. Dessa per-
soner beklagar att de av olika orsaker blivit tvungna att bara ansvaret for musik-
undervisningen pa en niva dir de kdnner att det egna musikaliska kunnandet inte
ricker till, och uttalar tydliga 6dnskemal om mer kompetenta eftertridare. Den
standiga upplevelsen av att inte racka till kan, vilket nedanstaende citat far bely-
sa, tvinga in lararen i en psykiskt betungande och nérapa ohallbar situation.

”Vi skulle 6va in stimmor och de skulle ackompanjera och allt det dér... Jag spiande
mig en hel vecka och satt och 6vade dag ut och dag in och kimpade pa. Och sedan da
lektionen var &ver sd fick man borja kimpa péa nytt. Att sé skall det inte vara. Man
skall nog vara sé skicklig att man... klarar av de dér instrumenten som de &r intresse-
rade av att anvéinda. Och samma ocksé med stimmor och det hér.” (*)

Aven bland de 6vriga personerna i denna kategori patriffas bekénnelser av vissa
musikaliska och/eller pedagogiska brister, som (enligt dem sjélva) inte kan anses
vara forenliga med bilden av en kompetent — eller som nagon séger: en “riktig” —
musikldrare. En av ldrarna noterar exempelvis att ”en musiklarare pa hogstadie-
niva vil sdkert maste kunna vissa saker” for att i nista andetag erkdnna sina
bristande fardigheter i pianospel. Vidare kan man i flera fall mérka ett slags av-
stdndstagande fran den professionella musiklararrollen hos ml-ldrarna. Detta tog
sig uttryck i att de ibland bemotte mina intervjufragor med att hianvisa till avsak-
naden av formell utbildning och/eller den ringa arbetserfarenheten. Tva exempel
foljer: ”Vad skulle jag veta, jag har ju bara varit dar ett ar och /skratt/ dr liksom
sjilv sa... liksom inte vet man ju” och ”Ingen har sagt &t mig hur man egentligen
skall gora /.../ att hur skall man, inte vet jag... det ar just sddant hir som jag inte
vet...”. Flera av ldrarna i denna kategori beréittar att de haft, som de siger, vil-
digt fria hinder att utforma sin undervisning som de sjdlva ville och kunde —
ibland t.0o.m. helt utan beaktande av den géillande ldroplanen i musik: ”Jag sag
aldrig faktiskt nadgon ldroplan, jag vet inte, kanske jag borde ha fragat efter den
eller ndgonting...” Lérarna i denna kategori dr i regel mycket mana om att beto-
na att arbetet dnda utfallit vil. Citatet nedan, som inrymmer samtliga dessa
aspekter, far avsluta portrittet av ml-lararna:

”Jag hade egentligen ingen ldroplan att f6lja 6verhuvudtaget. Jag hade inget material
nir jag kom dit, och det var egentligen ingen som sade ndgonting vad jag skulle gora
utan de litade helt pé att jag skulle liksom.. di skota om det. Vilket jag tror att jag
skotte ocksd, Atminstone sade de att det hade gétt jittebra. /.../ Kanske lite skulle
man dnda ha... haft nytta av, nigon séddan hér laroplan eller ndgot sddant hér, att man
skulle ha kunnat lite se... /.../ liksom konkreta idéer pa vad jag kan gora pa timmen.
Men att hir ser man ju - det ar ju det som dr den hir pedagogiska, eller det hér att
man studerar till... blir ldrare. Det dr vél den vigen som man d& ocksa samtidigt far
de hir idéerna.” (*)

Kategorin MUSIK-LARAREN (ML) innefattar sju personer som, enligt mitt sitt
att se, har gett uttryck for en yrkesmdssig identitet som grundar sig pa ett balan-



111

serat forhallande mellan rollen som musiker och rollen som musiklarare’®. Dir-
med inte sagt att vigen fram till denna forhallandevis vilfungerande syntes alltid
varit sjilvklar eller enkel:

”D& man mérkte att man inte sjdlv hinner 6va, att den hér instrumentaltekniken rostar
— det var en saddan har vildigt stor stressfaktor i borjan. Men sedan, man accepterar
att man kanske inte jobbar som solopianist mera da man har valt ett musiklarararbete,
sd... Det accepterar man inte 6ver en natt men sedan véxer det fram ju mer man trivs
med sitt jobb.” (*)

De uppgifter som dessa personer har lamnat om vilka musikaliska aktiviteter de
tilldgnar sig utdver skolarbetet indikerar att de alla pa ett eller annat sétt ar verk-
samma som aktiva musiker. [ sina beréttelser om skolans musikundervisning ger
de emellertid ocksé ett intryck av att vara fullstindigt du” med sina uppgifter
som ldrare. En mojlig forklaring till detta &r att alla sju ldrare i denna kategori
har flera ars arbetserfarenhet, vilket innebér att de successivt kunnat utveckla
och vixa in 1 sina roller. Vidare har fem av de sju ldrarna formell behorighet.
Tva citat som beldgger lararens utvecklingsprocess foljer.

”Min musikldrargérning har nog fordndrats mycket under de hir aren. Att det tog nog
sedan en tid forrdn jag lirde mig vad man egentligen skall hélla p&4 med /skratt/.” (*)

”Nu bdrjar jag ju fa sd pass mycket rutin att forberedandet gar ganska smidigt. Att
battre och béttre har jag trivts hela tiden.” (*)

De berittelser om sig sjdlva och sin undervisning som de nio personerna i kate-
gorin musik-LARARE (mL) har levererat kan anses ha en tydlig pedagogisk slag-
sida’”. De trivs i sitt arbete som musiklirare och yttrar inga alternativa yrkesval.
En av ldrarna reflekterar visserligen 6ver huruvida det eventuellt kunde vara
nyttigt att ta en liten paus fran lararyrket emellandt, men inflikar snabbt: "Men
inte &r jag séker pa att jag skulle vilja sluta som musiklérare, det tror jag inte.” |
sin mest extrema form tar sig detta forhallningssatt uttryck sa att personen ifraga
absolut inte skulle kunna tinka sig nagot annat arbete dn arbetet som musiklara-
re.

”Jag dr nog, jag ar pa ritt plats. Jag skulle inte kunna gora nagot annat. Inte vara rek-
tor, inte vara... alltsd inga paragrafer for mig, inte nagot sddant, aldrig. Jag vill vara i
kontakt med ungdomarna. /.../ Jag trivs i min roll. Jag gor hemskt mycket for den
ocksa att jag jobbar faktiskt. /.../ Jag hor till de som vill planera — jag gar inte bara dit
och har ett skivrad och sjélv ldser dagens tidning, utan det skall vara... Skivrad &r bra
att ha, men de skall ocksa ge ndgonting. Det ar inte bara underhallning.” (*)

Lérarna i kategorin m-L ger, liksom ML-ldrarna, ett intryck av att vara mycket
engagerade i sitt arbete. De avsitter i regel en betydande del av tiden &t lektions-
forberedelser (gor skriddarsydda arrangemang, fordjupar sina kunskaper etc.), ar

% Brindstrom (1997, 113) noterar att en primir yrkesidentitet som musiklirare innebar
ett nedtonande av sina egna musikerdrommar till forman for “att stimulera andra” att
syssla med musik.

°7 Det finns dock ocksé inom denna kategori sddana personer som kunde betecknas som
aktiva musiker. En skillnad &r dock att andelen solistiska framtridanden o.d. generellt ar
nigot mindre bland de personer som jag har hanfort till kategorin musik-LARARE.
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standigt pd jakt efter idéer for sin undervisning, dgnar sig at fortbildning osv.
Liksom léraren i det senaste citatet kan man hos flera personer skonja en tydlig
markering av underhéllning 4 ena sidan och undervisning & andra sidan. Kritiska
roster hojs mot att obehoriga ldrare saknar det didaktiska tdnkandet och inte
sdllan hemfaller at en slags, som en av ldrarna uttrycker det, det ar kul att gora
det har’-instdllning. For mL-ldrarna dr det viktigt att ha en klart uttalad malsétt-
ning for undervisningen och att besitta de nddvindiga redskapen att genomfora
denna. Samtliga ar fortrogna med laroplanen, och ménga har ocksé erfarenhet av
att konstruera liaroplanstext. Daremot inte sagt att de alla plikttroget foljer laro-
planen, men i de fall att de har tagit avstand frén eller modifierat ndgot moment
begrundas detta alltid val.

Liksom lirarna i kategorin MUSIK-LARARE méter man hos mL-l4rarna inte
sillan kommentarer av typen “Det &r roligt” och ”Det passar mig”. Detta tyder
pa en vilfungerande, integrerad yrkesidentitet. En annan aspekt som forenar
ML-ldrarna och mL-l4rarna &r att de i betydligt hogre grad 4n ldrarna i de 6vriga
grupperna under intervjuns gang kommit att placera in skoldimnet musik i en
storre kontext, reflektera dver detta, forhalla sig kritiskt till diverse (samhaélleli-
ga) utvecklingstendenser o.d. Vidare ér det frimst ldrare i kategorierna ML och
mL som har uppgett sig ha, eller ha haft, olika slag av fortroendeuppdrag och
andra ansvarsfulla uppgifter knutna till musiklararyrket. Givet de manga beror-
ingspunkterna mellan kategorierna ML och mL kan de sju ML-ldrarna och de
nio mL-ldrarna mojligen betraktas som en enhet innefattande sexton larare.

Avslutande kommentar

I detta avsnitt har jag presenterat ett flerdimensionellt — for att inte sdga grallt —
portritt av de 28 musikldrare som det empiriska lararperspektivet i mitt arbete
baserar sig pa. Denna bakgrundsteckning later tydligt ana att det musikpedago-
giska filtet som ar foremal for sirskild uppmirksamhet i mitt arbete ar synnerli-
gen komplext till sin natur. Deltagargruppen ter sig med andra ord mycket hete-
rogen, dven om vissa kluster har kunnat identifieras. Trots de ibland mycket
olikartade plattformerna forenas de 28 deltagarna alltjamt av att de under ett och
samma lasar varit verksamma som musiklirare i en finlandssvensk grundskola.
Av denna orsak har de utsetts att representera lararperspektivet i min studie.

4.2.2 Elevtexter

De av mina data som hérstammar fran eleverna skiljer sig frdn mitt 6vriga empi-
riska material genom att dessa data ursprungligen har samlats in inom ramen for
ett annat forskningsprojekt. Detta projekt, initierat av Leif Finnis, var inte be-
kant for mig da jag drog upp riktlinjerna for min studie™. Kort direfter blev jag
dock uppméirksammad pa parallellerna av Finnds, som gav mig mdjlighet att
anvianda delar av hans material for mina syften. I det foljande presenterar jag

% Bortsett fran den presentation av projektet som Finnis ar 1997 gav vid en svensk kon-
ferens (se Finnds, 1997 for en sammanfattning) respektive ett kort omndmnande av pro-
jektet i en artikel om ungas upplevelser i samband med audiovisuellt musikumginge
(Finnds, 2000), har ingen utforligare redovisning av materialet (dnnu) dgt rum.
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deltagargruppen i Finnés’ studie samt redogor for hur undersékningen varit ut-
formad. Vidare preciserar jag vilken del av materialet som varit féremal for ana-
lys inom ramen for mitt arbete och hur detta gétt till.

Deltagare

Deltagarna i Finnés’ studie utgdrs av 756 elever i arskurs nio, fordelade over
totalt 50 olika klasser”. Datainsamlingen, som har inneburit att eleverna skrift-
ligt berittat om nagon stark “konstnérlig” upplevelse som de haft i relation till
musik, litteratur, bildkonst, naturen eller ndgon annan “estetisk” domén, genom-
fordes fortlopande under tiden 1993—1999. Totalt har 18 olika finlandssvenska
grundskolor deltagit i studien. Av de 756 elevernas texter har jag endast analyse-
rat texter som kommit att gélla upplevelser i samband med musik, vilket motsva-
rar nirmare en tredjedel av det totala materialet. Det exakta antalet elever som
har levererat dtminstone en sddan beskrivning (ett mindre antal har beréttat om
flera musikupplevelser) dr 260. Det bor emellertid noteras att denna uppgift ba-
serar sig pa ett timligen liberalt kriterium pa den s.k. musikanknutenheten (jfr
Finnas, 2000, 151). Konkret betyder detta att vissa av de 260 eleverna har gett
uttryck for reaktioner i samband med ett “renodlat” musikumginge (dvs. den
musikaliska aktiviteten har statt i fokus), medan andra elever har skildrat en
upplevelse diar musikumgénget snarare varit sekundért. Det sistndmnda giller
t.ex. for texter dir eleverna nimner att musik ingatt i en teaterforestéllning, att
det funnits musik i bakgrunden i samband med ldsning och liknande. Infor det
fortsatta analysarbetet visade det sig bli nddvindigt med ett stringare kriterium
for vad som skulle kvalificera som en stark musikupplevelseberittelse, varfor
underlaget for min empiriska studie slutligen kom att basera sig pa totalt 166
elever. Av dessa 166 elever var 91 stycken — eller drygt hilften — flickor och 72
stycken pojkar (i tre fall saknades konsangivelse).

Genomforande av undersokning

Det empiriska materialet har samlats in i finlandssvenska grundskolor under
tiden 1993-1999, och hirstammar fran elever i1 arskurs nio, dvs. femton och
sextonariga ungdomar. Datainsamlingen har dels genomforts av projektets upp-
hovsman (Leif Finnis), dels av ett par medhjilpare (ldngre hunna studerande i
pedagogik). For datainsamlingen avsattes 1 regel en hel lektion (4 45 minuter).
Att undersokningen genomfordes i skolmiljo motiveras frimst av pragmatiska
syften. Som Hernwall (2001, 10) har papekat ter sig detta platsval attraktivt ef-
tersom det dr en plats dir det 4&r mojligt att nd ménga ungdomar samtidigt.

I syfte att fdnga” elevernas intresse och rikta deras uppmirksamhet mot det
fenomen som undersokningen gillde, inleddes undersokningstillfillet med att
eleverna uppmanades att fylla i ett formular med fragor omkring deras engage-
mang i olika s.k. konstnérliga verksamhetsformer (t.ex. "Hur ofta brukar du ga
pa teater eller bio?” och ”Hur ofta brukar du lyssna pa musik?”). Till varje friga

% Totalt blev 812 elever tillfrigade om villigheten att delta i studien. Vissa elever valde
emellertid att inte avge ndgon beskrivning eller genom att ldmna in ett tomt papper.
Dessa elever har ej medréknats.
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fanns ett visst antal fordefinierade svarsalternativ. Dérefter erholl eleverna in-
struktioner om att i skriftlig form berétta om nagon stark upplevelse som de haft
i samband med att de l4st, sett eller lyssnat pa ndgonting eller da de sjdlva sysslat
med konstnirlig verksamhet av ndgot slag. Som exempel pé det sistnimnda an-
gavs sysselsittningar sdsom att teckna, mala, musicera eller spela teater. Under-
sOkningen géllde med andra ord inte vilka starka upplevelser som helst utan
begriansades till upplevelser fran olika sa kallade typiska estetiska omraden (Fin-
nis, 1997). Undersokningsledarna strivade efter att uppmérksamgora eleverna
pa att det inte var upplevelser av kérlek, olyckor och hemskheter, personliga
mot- respektive framgangar och liknande som efterfrigades utan enbart olika
konstupplevelser och liknande” upplevelser (L. Finnds, personlig kommunika-
tion, 19.1.2000). I klargorande syfte'” papekades att uppgiften gillde upplevel-
ser av att nagonting gjort “ett ovanligt starkt intryck pa en”, vilket ytterligare
exemplifierades som nagonting som mojligen kan intrdffa ”nir man ldser bocker,
nir man ser pa film eller teater, ndr man tittar pa bilder, tavlor och annan konst,
nir man lyssnar pa musik” respektive “nir man ror sig ute i naturen”. I motsats
till Gabrielsson och Lindstrom Wik, som har gétt in for en Sppet formulerad
uppgiftsinstruktion (se avsnitt 1.3), har Finnis séledes valt att forsoka fortydliga
innebdrden av begreppet stark upplevelse genom att ge exempel for eleverna och
dven markera vissa grianser. Finnds’ grepp bar med andra ord likheter med Mas-
lows studie (se t.ex. Maslow, 1968, 71) dar deltagarna forsdgs med exempel av
foljande slag: ”Perhaps from being in love, or from listening to music, or sud-
denly ’being hit’ by a book or a painting, or from some great creative moment”.
Eleverna i Finnés’ studie uppmanades vidare att i sina beskrivningar sirskilt
notera t.ex. var och med vem de var nér upplevelsen intrdffade och hur upplevel-
sen tog sig uttryck samt att ange mojliga forklaringar till varfor de trodde att
upplevelsen blivit sd stark. Eleverna informerades om att undersdokningen
primért géllde upplevelser som &gt rum under de tvi—tre senaste ménaderna.
Dock tillades att de vid behov (dvs. om eleverna ej kunde erinra sig ndgon dylik
upplevelse under det nimnda tidsintervallet) dven kunde tillatas beritta om en
upplevelse som intriffat ldngre tillbaka i tiden.

Upplevelsens styrka betygsattes av eleverna enligt en skala fran 4 till 10 enligt
principen ju hogre siffra desto hogre intensitet. Anméarkningsvért nog visade sig
hela skalan ha kommit till anvdndning i elevernas forsok att sjdlva gradera sina
upplevelser. Trots instruktioner om att beskriva en upplevelse som uttryckligen
framstatt som stark finns det med andra ord deltagare som har betygsatt sina

1% Som jag konstaterade i samband med mitt forsok till begreppsprecisering (se avsnitt
1.2) dr begreppet upplevelse langt ifran entydigt. En kritisk punkt i empiriska studier av
ménniskors upplevelser blir darfor huruvida undersékningsdeltagarna verkligen forstar
vilken typ av fenomen undersékningen géller. Pennington (1973, 69-70), som med ut-
gangspunkt i Maslow kommit att rikta forskningsintresset mot musikaliska hdjdpunkts-
upplevelser, sag sig exempelvis tvungen att exkludera 25 % av sina data p.g.a. att delta-
garna uppenbart hade missforstitt uppgiften. Aven Panzarella (1980, 70), likasa inspire-
rad av Maslow, har uppmirksammat problematiken kring hur den uppgift som tillstills
deltagarna ar utformad.
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upplevelser med vitsord motsvarande en mycket beskedlig styrka'®'. Genom att

jamfora beskrivningar med hoga respektive 1aga vitsord med varandra kunde jag
vidare mirka att elevens vitsord ibland avvek stort fran det “’styrkeintryck” som
den fria beskrivningen formedlat. Som en konsekvens av detta finns det med
andra ord beskrivningar som bedomts med ett hogt vitsord men vars innehall
framstar som patagligt mer ansprakslost dn en beskrivning som fOrsetts med ett
lagt vitsord, och vice versa. P4 grund av att jag ansett att dessa data inte lampar
sig for vetenskaplig analys, har jag valt att inte redovisa betygsattningen nirmare
inom ramen for min studie.

Som en konsekvens av att eleverna gavs fria hinder att (inom de ovan beskrivna
ramarna) sjilva vilja vilken upplevelse de ville berdtta om'”, kunde beskriv-
ningarna komma att gélla starka upplevelser som intraffat savél i skolmiljo som
under fritiden. I linje med studiens explorativa ansats har jag betraktat det som
vardefullt att ingen styrning har utdvats ifrdga om detta. Hirigenom blev det
mojligt for mig att rikta in analysen pa vilka platser som "naturligt” féorekommit
i det empiriska materialet. Till min forforstaelse horde emellertid att skolrelate-
rade beskrivningar varit mycket sillsynta i tidigare forskningsprojekt rérande
starka upplevelser. Det 4r med andra ord ett medvetet grepp fran min sida, i linje
med den explorativa ansatsen, att basera min analys pa beskrivningar som inte
begrinsats att gilla skolkontext. Detta ligger dven i linje med ett patalat behov
av forskning om ungdomars musikumgénge som “ror sig i och mellan de biagge
falten skola — fritid” (Ericsson, 2002, 4) och som sirskilt fokuserar pa the di-
sjunction between music at school and music at home” (North, Hargreaves &
O’Neill, 2000, 256).

Hantering av det empiriska materialet

Arbetet inleddes med en genomlisning av samtliga de 756 texter som insamlats
inom ramen for Finnés’ projekt om starka upplevelser hos elever i arskurs nio.
De texter som berdrde musik sorterades ut, varefter de manuellt 6verfordes till
kartotekskort och sedermera dven skrevs in pad dator. En beskrivning som hade
forfattats pa finska oOversattes till svenska. Beskrivningarna kodades med be-
teckningar av typen 3f1f, 10A6p etc. Det forsta ledet (3f; 10A) stér for skola och
klass medan det senare ledet (1f; 6p) anger vilken elev det handlar om. Boksta-

1% Pennington (1973, 5-7) rapporterar liknande problem. Pa tilliggsfragan huruvida
deltagarna i hans studie tyckte att den upplevelse som de valt att beskriva var att betrakta
som “a true peak experience” (deltagarna var bekanta med fenomenet sedan tidigare),
fann Pennington motstridiga data: & ena sidan fanns det deltagare som betraktat sina
upplevelser som genuina hojdpunktsupplevelser men i sina beskrivningar inte inkluderat
ett enda, enligt Maslow, typiskt drag hos sddana upplevelser, & andra sidan fanns det
beskrivningar som uppvisade flera sddana drag men dér skribenterna sjdlva inte ansett
det handla om en hjdpunktsupplevelse.

192 Motsvarande strategi har bl.a. tillimpats i en studie av hur svenska och engelska ung-
domar i femtonérsaldern virderar musik (Stdlhammar, 2001). Datainsamlingen grundar
sig pd den Oppna fragan: ”Vad tycker du om musik?” Enligt Stdlhammar (ibid., 7) &r
tanken att eleverna hirigenom ges mojlighet att utifran sitt perspektiv fritt vélja inrikt-
ning pé svaret.
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ven p star for pojke och f for flicka. I det fall att kdnsangivelse saknats har be-
teckningen ’?’ tillimpats. Eftersom vissa av de musikrelaterade texterna, s som
ovan redan konstaterats, visade sig vara utformade pa ett sddant sitt att de svar-
ligen kunde betraktas som relevanta beskrivningar av en stark musikupplevelse,
uteslots delar av materialet. Antalet beskrivningar som i enlighet med de nedan
refererade urvalskriterierna kommit att analyseras kom slutligen att uppga till
168, forfattade av totalt 166 elever.

Ett grundldggande kriterium har varit att beskrivningarna méste skildra ett musi-
kaliskt méte och inte t.ex. enbart gilla individens upplevelse av situationen i
vilken musikumginget dgde rum'®. Att beskrivningen &r forlagd till en typisk
musikalisk kontext (konsertsituation o.d.) dr i det hir sammanhanget siledes inte
tillrackligt for att beskrivningen skall inkluderas. Avgorande blir i stéllet att det i
beskrivningen dr mdjligt att urskilja att ndgon typ av moéte dgt rum mellan eleven
och musiken. Detta dr t.ex. inte mojligt i foljande texter:

”Jag var forra veckan pd en mycket vacker teater som hette Cats. Omgivningen var
trevlig och romantisk. Salen var full av glada ménniskor. Det var en fin och trygg
kénsla under teatern. Den hér teatern kommer jag ihag hela livet for den var sa annor-
lunda. Det var s& maktigt och sé fina kldder att det gjorde en fin upplevelse. Det kom
en varm kénsla i kroppen som gjorde en glad.” (11CD13f)

”Jag brukar sjunga i kor varje vecka. Da jag gar dit kdnner jag att jag inte orkar gé dit
/.../ men d& jag dr ddr med mina kompisar blir jag glad. Jag vet inte varfor. Jag tror
att da alla andra dr glada sa blir jag ocksa. Da jag gir hem brukar det langsamt ga
over” (7c157?)

”For en tid sedan gick jag pa en konsert med ett band /.../ Eftersom sdngaren var far-
gad fanns det méanga firgade méinniskor pé plats. Detta gjorde enligt min mening att
det blev mycket stimning.” (11CD8p)

Forskarens vetskap om att Cats dr en musikal och att ’teatern” som eleven i det
forsta av de tre citaten ovan berdttat om déarfor dominerats av musikinslag, kon-
verterar med andra ord inte automatiskt beskrivningen till en stark musikupple-
velsebeskrivning. Ett annat exempel pa en beskrivning som betraktats som for
allmén for att kunna underkastas en innehéllsanalys med Gabrielssons och Lind-
strom Wiks schema som referens, foljer:

”Det var en konsert pa ett "'ungdomsstille’ dér det brukar spela ménga band, varje
veckoslut. Jag var diar med tva av mina vanner och vi hade jatteroligt. For det mesta
satt vi bara och véntade pa att ’banden’ skulle borja spela eller gick omkring och ség
pad ménniskor. Nar banden antligen borjat spela lyssnade vi sdklart pa dem. Miljon
var ganska ’stokig’, det var veckoslut och det var ménga som drack och rokte, men
man tinkte inte pa det, sddant ser man ju nistan varje dag. P4 sjilva upplevelsesitua-
tionen var jag saklart glad, det ar ju alltid roligt att gora ndgot extra pa veckosluten
och inte bara hénga pa stan. Efterat tinker man nog mycket pa det. Man ’gar igenom’
det som hidnde med vénnerna och pratar om det hela vigen hem och hoppas att nagot
bra *band’ spelar snart hir nédra igen. Upplevelsen var sa stark sdkert for att stim-

19 Beskrivningar av situationen kan givetvis ingd men berittelserna bor, enligt de upp-
stéllda kriterierna, inte uteslutande gélla kontextuella faktorer.
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ningen var sé bra, bra musik, vinner och annars bara dndring pa vardagen. Likadana
upplevelser har hant ménga ganger, speciellt pa konserter.” (2b8f)

Kravet pa att det skall ga att identifiera specifika upplevelser, beteenden eller
reaktioner infor musiken innebar vidare att alla beskrivningar av typen allminna
”vittnesmal” rorande musikintresse, vardagligt musikbruk, musikaliska preferen-
ser och liknande likasa har exkluderats. Inte sdllan pekar sddana utsagor pa ett
kvalificerat anvindande av musik respektive ett intensivt forhallande till denna
konstform — dock ar de inte, utifrdn mina kriterier, att betrakta som starka mu-
sikupplevelsebeskrivningar:

”Nar jag lyssnar pd musik hemma spelar jag musiken hogt som gor att jag far en
mycket béttre kénsla. Jag spelar musik som &r hiftig da jag sportar och lugn musik da
jag t.ex. laser laxor. Musiken skall vara lite speciell, inte sddant som alla andra lyss-
nar pa, det ger mycket béttre kinslor.” (8b12p)

”Musik dr enormt viktigt for mig, utan det skulle jag ej vilja leva. Jag lyssnar pa en
massa musik varje dag, hurudan musik beror pa hur jag kénner mig just for tillfallet.
Jag spelar ocksé piano och det dr forvanansvirt hur ett stycke kan gora att jag borjar
grata, men det beror pa tillfallet — en dag kanske jag brister i grat nér jag spelar, en
annan dag &r det som vilket stycke som helst.” (19¢1f)

”Jag brukar ofta sjunga for mig sjilv. Jag upplever det som nadgot mycket personligt
och vackert. Nar jag sjunger, sjunger jag om saker som har hint eller kommer att
hinda. De blir sa tydliga genom att sjunga. Naturen ar en perfekt plats att sjunga i.
Man far inspiration och kénner sig frisk och stark.” (93-2f)

En annan beddmningsgrund utgors av beskrivningarnas detaljrikedom (vilket pa
sétt och viss hianger samman med det tidigare sagda). Alltfor knapphédndiga be-
skrivningar har diskvalificerats trots att de entydigt géller ett musikumginge
som i ndgon mening “sticker ut” (och som mdojligen hade kunnat faststillas som
godtagbara beskrivningar om forsoksledaren hade haft mojlighet att stilla upp-
foljande fragor respektive uppmuntra eleverna att utveckla sina texter). Tre ex-
empel foljer:

”En stark upplevelse kom nir jag for ett par dagar sedan lyssnade pa musik pé en viss
1at som vickte valdigt starka upplevelser hos mig” (2f6p)

” Adrenalinet stiger nér jag lyssnar pd death- eller black metal” (2f5p)

”Forra veckan var jag pé en teater /.../ Det var ingen speciellt stark upplevelse men
det var en sak som var en stark upplevelse i pjasen. Det var nér tva sjong en kérleks-
sang” (7c167?)

Det sistndamnda citatet giller en upplevelse som intraffat under ett teaterbesok.
Som utdraget indikerar var det ddremot inte pjdsen utan ett musikinslag i denna
som kommit att ge upphov till en stark upplevelse. Eftersom jag har valt att dven
inkludera beskrivningar relaterade till andra doméner &n den strikt musikaliska
(teater, dans, film etc.), skulle beskrivningen av moétet med karlekssdngen ha
kunnat komma att betraktas som en stark musikupplevelse om den hade uppfyllt
kraven pa en godtagbar upplevelsebeskrivning (i detta format ar den alldeles for
kortfattad). I sddana fall har kravet emellertid varit att musikumgénget ifraga
otvivelaktigt stitt i fokus for eleven. Beskrivningar dir musikinslagen ndmns
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mera i forbifarten” — som t.ex. ”Musiken i filmen var jattebra” (1d4f) — har inte
medriknats.

Analys med fokus pa kvantitet

Innehéllet i elevernas beskrivningar av sina starka musikupplevelser har analyse-
rats med hjélp av det av Gabrielsson och Lindstrom Wik utvecklade beskriv-
ningsschemat for starka musikupplevelser (se Bilaga 1). Samtliga texter har lists
upprepade ginger varvid relevanta passager'™ har forsetts med markeringar av
samma slag som i schemat (2.1 for fysiologiska reaktioner, 4.4 for kognition, 6.1
for existentiella aspekter osv.). Analysen har forfinats genom att jag ytterligare
har markerat enskilda reaktioner inom en och samma underavdelning (t.ex.
2.1.11 for tarar, 4.4.2 for upplevelsen av att bli ett med musiken, 6.1.5 for en
fordndrad syn pé tillvaron). Enligt den “officiella” versionen av beskrivnings-
schemat ar det dock enbart de tva forsta nivderna som ar numrerade (1, 1.1, 1.2,
2, 2.1 osv.); de specifika reaktionerna inom respektive underavdelning (Niva 3)
finns fortecknade verbalt men saknar numera exakt numrering. Den géllande
versionen av beskrivningsschemat, som mitt arbete baserar sig pé, adr daterad
2003 (se Gabrielsson, 2003 och Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003, 170). I det
foljande redogor jag for ndgra viktiga principer i analysarbetet.

En grundregel som har tillimpats for utsagor av typen 3.8, dvs. formella be-
skrivningar av musiken respektive utférandet, ar att det inte ricker med att skri-
benten enbart uppger latnamn, artistnamn o.d. for att kunna klassas som 3.8.
Information av det hér slaget &r viktig for att forskaren skall kunna sammanstilla
en detaljerad forteckning 6ver vilka olika typer av musik som férekommit i be-
skrivningarna; for att insorteras under 3.8 krivs dock en utforligare beskrivning
av musiken (dvs. en objektiv karaktirisering av nigot slag). Vissa grinsfall kan
emellertid forekomma, vilket krdver en precisering av de géllande principerna.
Sa kunde t.ex. foljande utsaga eventuellt ses som ett forsok fran elevens sida att
karaktirisera musikens form: “Skivspelaren startade och en kvinna sjong en
operett, Trollflojten” (4?41)'®. P4 grund av att utsagan lika girna kan vara tinkt
att fungera som allmin information om vilken musik upplevelsen géllde, har jag
emellertid valt att inte betrakta den (eller liknande utsagor) som 3.8 (dértill
kommer att formbeskrivningen i denna skepnad hade varit for knapphéndig for
att passa i 3.8). Denna princip har emellertid inte konsekvent tillimpats inom
”Uppsalaprojektet”, vilket forklarar varféor man kan patriaffa redovisningar dar
innehallet i 3.8 varit betydligt bredare'®.

Till f6ljd av tolkningssvarigheter och mangfacetterade reaktioner kan det ibland
vara nodvéndigt att hinfora en viss meningsenhet till fler 4n en underavdelning.
Exempelvis framstar gransdragningen mellan 4.7 och 5.2 stundtals som subtil
(jfr t.ex. Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003, 177). Detta &r t.ex. fallet da skri-

9 9.

benten beskriver musiken som ”hirlig”, “underbar” och vacker”, vilket inte

1% Med relevant avses utsagor som beskriver upplevelsen.

19 Noteras kan att operan Trollfl5jten i elevens text felaktigt benimns som en operett.

1% Detta forsvarar direkta jimforelser mellan olika studier dir beskrivningsschemat
anvénts som referens.
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enbart fungerar som en kidnsloméissigt ”laddad” karaktérisering av musiken (dvs.
4.7) utan ocksé kan betraktas som ett uttryck for att personen har reagerat kéns-
lomissigt infor musiken, dvs. med gillande, njutning, behag etc. (5.2)'". T det
fallet att tvd underavdelningar gor sig géllande redovisas detta genom ett plus-
tecken: 4.7+5.2. (Om tva underavdelningar diremot skiljs 4t med ett komma-
tecken indikerar detta att den foregdende utsagan har innefattat uttryck av bagge
slag'®.) Ett annat exempel pa ett analytiskt dilemma giller fragan huruvida skri-
benten faktiskt har upplevt en dkta” kvasifysisk reaktion (2.3) eller om den
aktuella utsagan snarare skall betraktas som en spraklig konstruktion for emotio-
nell upplevelse (dvs. 5.2). Tva exempel hdmtat ur mitt elevmaterial far illustrera
den tvetydighet som kan uppstd i dylika fall: ”Jag fylls av nigon slags lycko-
kinsla” (14D5f), ”Jag kdnde mig sa full av glddje i hela kroppen” (15?4f). I tvi-
velaktiga fall s& som dessa har principen om dubbelplacering tillimpats; dartill
framgéar forskarens forbehdll av att den osdkra referensen redovisas med ett ef-
terfoljande fragetecken, i det har fallet: 2.3? (jfr Gabrielsson, 2002, 113-114).

Ytterligare en viktig princip som har styrt analysarbetet giller grinserna for var
en upplevelse borjar respektive slutar. Jag har valt att inte insortera beskrivning-
ar av sddant som hénde fore eller efter den starka musikupplevelsen utan i stéllet
fokusera pa sjilva upplevelsesituationen. Om upplevelsen t.ex. har resulterat i
anskaffningen av mer musik av det slag som givit upphov till upplevelsen (dvs.
en reaktion av typen 7.2), har jag inte beaktat de reaktioner som eleven beskrivit
sig ha upplevt infor musiken vid ett senare tillfille. Ett exempel pa detta ger
17a5f, som i slutet av sin berittelse skriver s hér: ”Jag riktigt ryste nir jag fick
hora deras Greatest hits. Speciellt eftersom jag hade behdvt vénta ett par veckor
innan jag fick tag pa den.” Den fysiologiska reaktionen (rysning) giller med
andra ord ett annat lyssningstillfille an den ursprungliga upplevelsesituationen
(som utgjordes av da eleven horde gruppen for allra forsta gangen). Denna del
av hennes beskrivning har saledes inte insorterats under 2.1. Att eleven uppger
sig ha reagerat fysiskt vid ett senare tillfidlle 4r dock ett intressant faktum i sig,
som ytterligare kan ses som en bekréftelse pa den stora fascination som eleven
upplevde forsta gangen hon horde musiken (vilket séledes ar det tillfalle som har
underkastats analys). P4 motsvarande sitt innefattar underavdelning 4.5 enbart
tankar och reflektioner som forekommit i sjdlva upplevelsesituationen. Det
handlar séledes inte om “efterkonstruktioner” i form av tankar och reflektioner
som eleven kan antas ha tillfogat i samband med att han eller hon skrev om sin
upplevelse. Ett exempel pd en siddan konstruktion dr kommentaren: “Maénga
minniskor forstar inte att tung musik kan vara vackert och konstnirligt, for det
ar det i mitt tycke”, vilket avslutar 2f1p:s beskrivning av sina upplevelser infor
heavy metalmusik. Ett annat exempel 4r kommentaren ”Man borde inte fa ’for-
stora’ vacker musik pa det viset” vilket 17a2f flikar in efter att ha berittat om en

197 Jfr Stalhammar (2003) som med referens till Deweys estetiska teori konstaterar omoj-
ligheten i att beskriva skonhet som ett fristdende, neutralt begrepp, fritt frén subjektiva
tolkningar.

1% Ett exempel hiamtat ur en artikel av Gabrielsson och Lindstrom Wik (2003, 167) fol-
jer: I was filled by zest for life and suddenly had quite another view of the grey tomor-
row (6.1,7.1).”
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stark receptiv upplevelse av en viss 1at, som hon tidigare har hort laten spelas pa
en anhorigs begravning.

Vidare har jag granskat elevernas beskrivningar med avseende pad information
om nér, var och i samband med vilka aktiviteter och genrer upplevelserna har
intrdffat. De olika analyskategorierna som tillimpas i detta sammanhang har
utvecklats for att forsoka fanga in sd minga olika upplevelserelevanta betingel-
ser som mdjligt. Valet att fokusera péd aspekter relaterade till musikumgénges-
form samt fysisk och social situation har sin grund i tidigare forskning. Monster
1 materialet redovisas kvantitativt i form av tabeller med tillhérande text.

Analys med fokus pd mening

Att med Gabrielssons och Lindstrom Wiks beskrivningsschema som referens
nogsamt analysera innehéllet i elevernas skriftliga beskrivningar av nagon stark
musikupplevelse som de haft, har fungerat som en ingang i materialet. Ett annat
tillvigagangssitt som jag har valt att prova har haft ambitionen att tydligare
fokusera upplevelsernas meningspotential. Jag har med andra ord kompletterat
analysen med en metod som baserar sig pa en strdvan efter att bibehalla kom-
plexiteten i materialet. Som ett led i detta arbete har jag studerat hur eleverna har
konstruerat begreppet stark musikupplevelse, dvs. vilken innebord de har gett
detta begrepp.

Med fokus pa att finna den visentligaste inneborden i berdttelserna har elevernas
texter upprepade ganger lasts i sin helhet. Konkret gick jag tillvdga sé att jag
”gick i dialog med texterna” genom att stilla fragor till texterna, som jag forsok-
te besvara genom inlevelse 1 (dvs. genom att forsoka kdnna mig in i) elevernas
forstaelsehorisont. Det handlar om en form av sympatisk intuition (Alvesson &
Skoldberg, 1994, 100). Angreppssittet kan liknas vid det som Van Manen (1990,
92) talar om som the holistic or sententious approach”. Den ledande fragan blir
enligt detta: ”What sententious phrase may capture the fundamental meaning or
main significance of the text as a whole?” (ibid., 93). Den fras som forskaren
formulerar dr med andra ord liktydig med “’svaret”, dvs. den mening som forska-
ren har kunnat identifiera. Teoretiskt anknyter tillvigagangssattet till den herme-
neutiska principen om sammansmaltning av horisonter (se avsnitt 4.1).

Svaren som jag pa detta sitt har natt kan ses som en omformulerad koncentre-
ring av meningen i elevernas beréttelser ur deras egen synvinkel som den uppfat-
tats av mig (jfr Kvale, 1997, 193). Med ledning av dessa formuleringar har jag
for varje enskild text kompletterat de (av mig formulerade) fraserna Stark mu-
sikupplevelse ér da jag...” respektive ”Stark musikupplevelse dr d& musiken...”.
Meningspotentialen har med andra ord komprimerats i specifika utsagor, som
star for “kdrnan” i elevernas resonemang, sa som jag har tolkat detta. Van Ma-
nen (1990, 92) pépekar emellertid att dylika tematiska fraser ”only serves to
point at, to allude to, or to hint at, an aspect of the phenomenon”. Min redovis-
ning gor med andra ord inte ansprak pa att vara uttdmmande eller slutgiltig; dock
menar jag att fraserna uttrycker, eller fdngar, nagonting fundamentalt om vad
stark musikupplevelse kan innebdra ur elevperspektiv, dd 166 ungdomar i
arskurs nio fatt bilda bas for ett dylikt perspektiv. Foljer man Van Manens (ibid.,
90) metaforiska beskrivning av hur ett tema (dvs. det som varje narrativa kon-
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struktion stér for) ar att forstd, blir de narrativa konstruktioner som jag presente-
rar 1 detta avsnitt ’knots in the webs of our experiences, around which certain
lived experiences are spun”. Richardson (citerad i Kvale, 1997, 244) papekar att
narrativa forklaringar alltjimt innebér att forskaren sa att sdga talar for andra,
vilket (enligt det postmodernistiska synsétt som Richardson foretrider) bl.a.
aktualiserar fragan om forskarens auktoritet och privilegier. I linje med detta har
jag bemoddat mig om att inte ”begé vald” pa mina data.

4.2.3 Liaroplaner

Insamling av styrdokument

Under senare delen av varterminen 2000, ungefar samtidigt som jag sidnde ut
enkiten till musiklirare i finlandssvenska hogstadieskolor, paborjade jag insam-
lingen av lokala laroplaner i musik. I den man jag hade tillgang till skolornas
elektroniska kontaktuppgifter, sinde jag per e-post en forfridgan (i allménhet
riktad till skolans rektor) om mojligheten att fa en kopia pa den lokala laroplanen
i musik. I 6vriga fall framforde jag detta drende telefonledes, i regel under sam-
tal med skolans rektor. Under ett besok pa Utbildningsstyrelsen i Helsingfors i
samma var gavs jag mojlighet att stifta bekantskap med ytterligare lokala styr-
dokument som stéllts denna institution till forfogande. Dartill har ett par av de
larare som deltog 1 min intervjustudie forsett mig med en kopia pé skolans lokala
laroplan (antingen i direkt anslutning till eller efter intervjun). Mitt material kom
sa att omfatta ldroplanstexter i musik fran alla tre stadier (om &n inte heltdckan-
de): arskurs 1-6, arskurs 7-9 och gymnasiet. Inom ramen for denna forsknings-
uppgift har jag emellertid koncentrerat mig pé de texter som géller arskurs 7-9,
och endast de skolor som ldrarna i min studie representerar. Trots ovanndmnda
insamlingsvigar jimte upprepad forfragan riktad direkt till skolan saknas styr-
dokument fran fyra skolor. Underlaget for den laroplansanalys som jag redovisar
i detta arbete utgors saledes av totalt 24 texter. Forutom dessa 24 lokala styrdo-
kument har jag granskat musikavsnittet i Grunderna for grundskolans liroplan
(Utbildningsstyrelsen, 1994; i fortséttningen forkortat GGL -94), som var gil-
lande da jag genomforde min intervjustudie (juni-augusti ar 2000), samt musik-
avsnittet i den nya laroplanen, Grunderna for liroplanen for den grundliggande
utbildningen (Utbildningsstyrelsen, 2004; i fortséttningen forkortat GLGU -04).

Hantering av det empiriska materialet

De 24 lokala styrdokumenten for &mnet musik i arskurs 7-9 forsags inlednings-
vis med en sarskild kodbeteckning motsvarande vilken skola de géllde: *Skola
A’, ’Skola B’, ’Skola C’ osv.). Beteckningarna valdes medvetet si att det inte
skulle gé att relatera citaten ur ldroplanerna till den ldrare som verkade pa den
skola dér laroplanen ifraga géllde (t.ex. s att ldrare K1’ automatiskt skulle hora
ihop med ’Léiroplan 1°). Detta beslut, som fattades utifrén principen om garante-
rad konfidentialitet (se t.ex. Kvale, 1997), fann jag motiverat eftersom jag inte (i
motsats till t.ex. Sandberg, 1996) har problematiserat relationen mellan 1a-
roplansdokumenten och ldrarnas tinkande omkring sin undervisning (maél, inne-
hall, didaktiska principer etc.).
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I syfte att f4 en helhetsbild av materialet inleddes analysen med upprepad
genomldsning av sdvil lokala styrdokument som GGL -94 och GLGU -04. Ar-
betet fokuserades dérefter till en explicit problematisering av upplevelsedimen-
sionen. | enlighet med ett innehéllsanalytiskt forfarande markerade jag alla stil-
len i texterna som handlade om upplevelse samt forsdg dessa passager med ett
kodord som indikerade vilken typ av upplevelse passagen gillde (t.ex. Kéinslor).
Liknande, och ibland ocksad likadana, utsagor grupperades tillsammans. De
monster som hérvid kunde iakttas redovisas i avsnitt 7.2.

4.3 Forskningsmetodiska overviganden

Intervjun har beskrivits som ett oumbdérligt redskap inom kvalitativ forskning,
och dr dven en av de metoder som jag har valt att tillimpa 1 mitt arbete. Detta &r
emellertid ocksa ett redskap som ar forbundet med specifika problem eftersom
forskaren sjdlv fungerar som instrument i insamlingen av det empiriska materia-
let. Detta faktum aktualiserar onekligen andra spérsmal dn vad som varit fallet
om data hade samlats in t.ex. med hjdlp av “neutrala” frageformulédr. Det finns
manga faktorer som den intervjuande forskaren bor ta i beaktande for att inte
riskera att paverka resultatbildens giltighet (jfr Borjesson, 2003, 76). Som bl.a.
Kvale (1997, 146) har papekat giller detta inte bara hur fragorna ar utformade
och den styrning som detta kan implicera utan ocksé vilka verbala och kroppsli-
ga “signaler” som avges under samtalets gdng. Pilotintervjuerna som jag genom-
forde syftade bl.a. till att sdkra kvaliteten i mitt sitt att fungera som intervjuare.
Med hinvisning till att de intervjuade personerna upplevde att intervjuerna utfoll
vil, vilket &ven var mitt intryck, kénde jag mig redo att paborja den egentligen
intervjustudien efter endast tva pilotintervjuer. Till detta kom att jag har tidigare
erfarenhet av att genomfora intervjuer'®” samt 4r fortrogen med forskningslittera-
tur kring intervjumetodik.

Genomgaende i mitt arbete har jag varit aktsam pa att inte dventyra det 16fte om
konfidentialitet som jag gett de 28 intervjuade ldrarna. I ndgra fall har jag av
denna anledning valt att citera ldrarna utan att uppge négon kodbeteckning for
vilken lédrare citatet hor ihop med. Jag har betraktat det som ett stort fortroende
att i egenskap av forskare fa ta del av bade elevernas och liararnas beskrivningar
av starka musikupplevelser som de haft, och varit mycket noggrann med att han-
tera dessa data pa ett etiskt forsvarbart satt. Detsamma géller for ldrarnas reso-
nemang omkring skolans musikundervisning samt de uppgifter som de ldmnat
rorande sin egen utbildningsbakgrund, arbetserfarenhet och musikaliska verk-
samhet.

Innan ett specifikt analysinstrument tas i bruk — i mitt fall handlar det om Gabri-
elssons och Lindstrém Wiks beskrivningsschema for starka musikupplevelser —
kravs att forskaren tar stdllning till huruvida instrumentet ldmpar sig for de egna
intentionerna. Eftersom det ndmnda schemat innefattar ett mycket stort antal

1% Inom ramen for min licentiatavhandling i pedagogik genomf6rde jag bl.a. en intervju-
studie bland pianoldrare i Osterbotten och Vasterbotten. Antalet intervjuade larare upp-
gick till 17.
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olika uttryck (reaktioner, beteenden etc.) som visat sig kunna férekomma i sam-
band med starka musikupplevelser, framstod det som ett tillfredsstillande red-
skap for att analysera och strukturera innehéllet i elevernas och ldrarnas beskriv-
ningar av starka musikupplevelser som de varit med om. Som Gabrielsson och
hans kollega ocksé har pépekat (se Gabrielsson & Lindstrom Wik, 2003, 199)
kraver en korrekt anvindning av schemat mycket trining. D4 jag redan i en tidi-
gare studie (Ray, 1999) har provat att anvinda beskrivningsschemat som ett
analytiskt verktyg upplevde jag mig vara vil fortrogen med tillimpningen av
schemat. Likavéal har upprepade konsultationer med Gabrielsson varit nédvéndi-
ga, varigenom eventuella felaktiga bedomningar har kunnat elimineras.

Den gillande versionen av beskrivningsschemat som mitt arbete baserar sig pa
ar daterad 2003, men schemat utvecklas och forfinas kontinuerligt. Som en kon-
sekvens av att beskrivningsschemat fortfarande dr under arbete har jag nodgats
gora smairre justeringar i mina markeringar i takt med att Gabrielsson och hans
kollega har presenterat dndringsforslag. Vissa av dessa dndringar har sitt ur-
sprung i sporsmal som aktualiserats i samband med mitt avhandlingsarbete.
Mina empiriska data har med andra ord innehallit sidana dimensioner som (at-
minstone vid forsta anblicken) ej haft ndgon direkt motsvarighet i den aktuella
versionen av schemat, eller som av ndgon annan anledning kommit att aktualise-
ra en modifikation av nigot slag. Behovet av vissa tilligg har ventilerats under
diskussioner med Gabrielsson, som sedermera 1 samrad med Lindstrom Wik
gjort de nodvindiga revideringarna. Dessa revideringar dr snarast att betrakta
som ett forfinande av olika kvaliteter inom en viss underkategori, dvs. det hand-
lar inte om att ndgon helt ny kategori eller underkategori skulle ha konstruerats.
Samtliga dndringar har med andra ord varit relativt sma. Inte desto mindre har
detta inneburit ett tidskrdvande korrigeringsarbete for min del. Noteras kan att
grundstrukturen i schemat fortfarande dr densamma som i det schema som pre-
senterades for drygt tio ar sedan (Gabrielsson & Lindstrom, 1993). Schemat har
dven provats inom for analys av andra aktivitetsformer 4n musik. Tva exempel
ar starka dansupplevelser som har studerats av Tchotoklieva (1999) och starka
bildkonstupplevelser som har studerats av Lofstedt (1999)''. Vidare har "Upp-
salaprojektet” inspirerat till en pro gradu-avhandling i musikvetenskap vid Abo
Akademi (Karlsson, 2003), dir schemat likasa har kommit till anvindning. Ruud
(1997, 180) noterar att forskningsuppslaget ocksa anammats av italienska fors-
kare. Den allmidnna konklusionen &r att schemat kunnat fungera som ett anvind-
bart redskap for att sortera innehéllet i fria upplevelsebeskrivningar (se ocksa
Nagy & Szabo, 2003).

Undersokningsdeltagarnas villighet att i forskningssyfte (forsoka) formedla sina
upplevelser verbalt dr givetvis en forutsittning for att studier av sddant slag skall
kunna genomforas. Enligt Panzarella (1977, 157) ar det emellertid ingen sjélv-
klarhet att en person som har varit med om en omvélvande upplevelse ocksa vill
dela med sig av denna upplevelse till andra. Panzarella rapporterar att manga av
de potentiella undersdkningsdeltagare som han vidtalade, valde att avsta fran att

10 Tehotoklieva (1999) fann att upplevelse av flow framstod som ett karaktéristiskt drag
i de dansupplevelsebeskrivningar som hon analyserat, varfor hon utékade 1.1 med be-
greppet flow (ibid., 12, 23).
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delta i hans studie (se avsnitt 1.3) med motiveringen att de var rddda for att en
verbal beskrivning mojligen skulle ”forstéra” (minnet av) den peakupplevelse
som de haft infor musik alternativt bildkonst. Gabrielsson och Lindstrém Wik
(2003) uppger sig ocksé ha stott pad motstand hos deltagarna i samband med att
de samlat in material for “Uppsalaprojektet”, men inte vad giller viljan att be-
skriva en stark musikupplevelse — tvirtom har de fatt motta manga kommentarer
som vittnar om att deltagarna uppskattat mojligheten att fa beritta om sin starka
musikupplevelse (jfr Finney, 2002, 125). Snarare har problematiken varit relate-
rad till Villigheten att komplettera den fria beskrivningen med kvantitativa en-
kituppgifter'''. Att beskriva en stark musikupplevelse innebir att man delar med
sig av ndgonting mycket personligt. Man kunde uttrycka det som att undersok-
ningsdeltagarna hirigenom har gett inblickar i speciella "rum” i sina musikaliska
erfarenhetsdepder. Jag har betraktat det som ett stort fortroende att i egenskap av
forskare fa ta del av sddana beskrivningar, och varit mycket noggrann med att
hantera deltagarnas beréttelser pé ett etiskt forsvarbart sétt.

Som en f6ljd av att upplevelser ar subjektiva fenomen ar det inte mojligt att till-
lampa en yttre (extern) mattstock for att validera beskrivningarnas riktighet”.
Detta ger den kvalitativt inriktade forskaren ett helt annat utgangslige 4n vad
som &r fallet inom ett strikt positivistiskt vetenskapsparadigm. For mitt forsk-
ningsarbete giller foljaktligen att jag ombjligen kan garantera den absoluta san-
ningshalten i elevernas och lirarnas texter '* i betydelsen bevisa att det som del-
tagarna rapporterat skulle dterspegla nidgonting som objektivt betraktat forhallit
sig exakt sa. Dartill kommer det faktum att minnesbilder kan férdndras; vad en
person héller for sant behover med andra ord inte korrespondera med faktiska
forhéllanden trots att individen &r fullstindigt 6vertygad om att det forhéller sig
sd (jfr Gabrielsson, 2001, 447). Vilka konsekvenser far detta for forskare som
arbetar med retrospektivt tergivna minnesbilder? Csikszentmihalyis och Robin-
sons (1990) svar lyder: “Either one trusts the words of the person who reports
the experience or one does not.” Jag har valt att ndrma mig elevernas och larar-
nas beskrivningar utifran antagandet att dessa skildrar ett musikaliskt moéte som
har stannat kvar i individens minne pa grund av att ifrdgavarande musikumgénge
har varit betydelsefullt for individen (jfr Sundin, 1990, 9). Utifrdn mina forsk-
ningsfragor blir det mindre viktigt huruvida alla detaljer i beskrivningarna ar
sanna i objektiv bemirkelse; det centrala &r i stéllet att det intrdffade har upp-
levts som sant for individen. Maslow (1968, 99) beskriver detta som en form av
”phenomenological self-validation”.

Till det hermeneutiska arbetssittets risker hor dvertolkning, subjektivism och
underlatande att beakta alternativa tolkningar (Odman, 1995, 59). Vid évertolk-
ning framstar forskarens tolkningar som alltfor vagade, léttsinniga eller pa annat
satt grundldsa. I synnerhet da det — som i mitt arbete — handlar om nutidsoriente-
rad (i motsats till historisk) forskning kan 6vertolkning bli ett etiskt problem ifall

"1 Uppgiften innebir att ta stéllning till pastaenden om starka musikupplevelser och for
vart och ett av dessa gradera i vilken man man upplever att dessa 6verensstimmer med
den egna uppfattningen om vad som utmérker en stark musikupplevelse.

"2 Ordet text syftar pa savil skriftliga beskrivningar som muntliga utsagor som sederme-
ra transkriberats.
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resultatbilden upplevs som i nigon mening felaktig av undersdkningsdeltagar-
na'®. Med subjektivism avses i det hir sammanhanget att arbetet ensidigt grun-
dar sig pa forskarens forforstaelse, dvs. utan beaktande av existerande informa-
tion inom det aktuella omradet. Att underlata att ta hiansyn till alternativa tolk-
ningar innebdr i sin tur att forskaren forsummar att kritiskt granska sina tolk-

ningar genom att relatera dem till andra mdjliga tolkningar.

Inom forstaelseinriktad kvalitativ forskning finns inga objektiva métt pa sanno-
likheten att de slutsatser man kommit fram till 4r korrekta. For att ldsaren skall
ha mojlighet att folja de analyser och tolkningar som jag gor och kritiskt ta still-
ning till huruvida slutsatserna kan anses vara godtagbara och logiska, har jag valt
att redogora tdmligen utforligt for de olika faserna i forskningsarbetet. I enlighet
med de krav pad forskaren som ett hermeneutiskt angreppssitt stiller, har jag
sirskilt bemddat mig om att tydliggéra min egen forforstaelse. Konkret mérks
detta i att jag i avhandlingens borjan har beskrivit min egen utgingsposition
(horisont). Under forskningsprocessens gang har jag kontinuerligt gett akt pa
mina mojliga ”Vorurteile”, som Gadamer skulle sédga, for att inte riskera att pa-
verka forskningens utfall. Detta innebér att jag alltjamt har vinnlagt mig om ett
Oppet och foljsamt forhéllningssétt (kinslighet) gentemot det empiriska materia-
let.

'3 Odman (1995, 59) papekar emellertid att ocksa vilgrundade tolkningar i vissa fall kan
verka utmanande pa de vars utsagor varit foremal for tolkning.
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Kapitel 5:
Elevernas starka musikupplevelser

Ytterdorren oppnas. “Halld, jag dr hemma!” hor Alma''? sin mamma ropa sam-
tidigt som tunga matkassar dunsar i golvet. "Hej!” svarar Alma utan att lyfta
blicken fran boken hon sitter och ldser i sitt rum. Med ett ryck hoppar hunden
upp fran Almas sdng och rusar ut for att vilkomna de anlindande familjemed-
lemmarna. “Ja men hej pd dej!” utbrister mamma glatt och bdjer sig ned for att
klappa om hunden. Ndr hdlsningsceremonin dr over och hunden forndgjt stdr i
koket och dricker vatten ur sin skdl tar hon upp en skiva ur en av kassarna.
“Alma, kom! Jag har kopt en ny cd-skiva!”. Alma reser sig och gar ut i vardags-
rummet. Hennes mamma sitter redan pd huk vid stereoskdpet. "Det dr Betty
Midler som sjunger”, berdttar mamma medan hon forsiktigt placerar den gléin-
sande skivan i cd-spelaren. Hon trycker pd play och kastar en blick pa baksidan
av skivomslaget: ”Den forsta ldten heter The Rose.” The Rose? Den har jag nog
aldrig hort tidigare, tinker Alma. Hon sdtter sig tillrditta i soffan och musiken
borjar. Med ens fylls rummet av en oerhirt vacker musik;, Alma kinner att hon
far tarar i 6gonen ndstan direkt. Hon lyssnar pd orden och tycker att det dr de
vackraste orden hon ndagonsin hort i en sang: “Just remember, in the winter, far
beneath the bitter snow, lies the seed that with the sun’s live, in the spring, be-
comes the rose.”

Alma kdnner sig vildigt rérd. Hon upplever musiken mycket starkt. Det kinns
ndistan som om sangen skulle ha rdddat hennes liv! Hon har varit vildigt deppad
en ldngre tid, men sd fdar hon héra dessa vackra ord... Med ens grips hon av en
ldngtan efter att sjilv fa sjunga sangen. Och sd far hon en idé! [ stillet for att,
som hon ursprungligen hade tinkt, upptrdda med Smile pad festen som man snart
skall ordna pd hennes skola, sd skall hon sjunga The Rose. Ja, det ska hon gora!
Efter att ha hort The Rose ldter den forra sangen helt enkelt inte lika bra lingre.
Fast besluten om att hinna ldra sig den nya sdngen trots att det inte dr ldng tid
kvar till festen pdborjar Alma instuderingen av ord och melodi. Hon sjunger
sdngen oavbrutet sd att den skall sitta sckert nér det vdl dr dags. Och sd dr da-
gen for festen hdr — och Alma stdar beredd att framfora sin sang infor ldrare och
ovriga elever pd hennes skola.

114 Berittelsen om Almas upplevelse dr uppbyggd kring en av de texter som samlats in
inom ramen for Finnds’ undersékning. Citatet av sangtexten liksom utdraget gillande
upptradandesituationen dterges exakt sa som Alma (vilket dr ett fingerat namn) har ut-
tryckt sig; den Ovriga texten &r konstruerad av mig men ligger alltjimt mycket néra ori-
ginalberittelsen. Konstruktionen bir drag av det skrivsitt som Geertz (citerad i Salo-
monsson, 1996, 99) kallar for faction, dvs. en blandning mellan fakta och fiktion, vilket
ar ett grepp som ibland anvinds i vetenskapliga texter for att tydligare forsoka formedla
det analytiska budskapet till 1dsaren.
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”Nér det dntligen blev dags att upptrdda var jag vildigt nervds. Hjértat dunkade i
brostet, munnen kdndes torr och jag kom inte ihag texten. Men sa fort musiken bor-
jade spela borjade allting flyta som det skulle. Jag har aldrig upplevt en sddan kinsla
som jag fick da. Jag var bra, nej inte bra utan bast. Aldrig forr, ndgonsin, hade jag
sjungit s bra.” (2a4f)

Alma ir en av drygt 750 ungdomar i arskurs nio som har deltagit i en undersok-
ning om starka “estetiska” upplevelser. Av dessa ungdomar har omkring en tred-
jedel av ungdomarna, liksom Alma, valt att berdtta om en upplevelse som pé ett
eller annat sétt varit relaterad till musik. Det dr dessa beskrivningar, texter om
stark musikupplevelse, som stér i fokus i denna del av mitt arbete. Avsikten med
kapitlet ar att ur ett elevperspektiv teckna en s fyllig bild som mojligt av feno-
menet stark musikupplevelse och dess betingelser. Genom att ge rikligt med
plats at elevernas egna rdster onskar jag askadliggéra vad ungdomar sjilva ger
uttryck for da de beskriver en stark musikupplevelse som de har haft. Vidare ar
det min forhoppning att den bild som hérvid framtonar skall kunna fungera som
ett fruktbart led i mitt arbete med att forsoka urskilja konturer for de villkor un-
der vilka starka musikupplevelser kan erfaras inom ramen for skolans musikun-
dervisning.

Kapitlet ar uppdelat i fyra olika avsnitt I det forsta avsnittet aterger jag i illustre-
rande syfte tio exempel pa texter som eleverna skrivit om nigon stark musikupp-
levelse som de varit med om. Det andra avsnittet, som dr mycket omfattande till
sin karaktdr, giller olika detaljanalyser av det totala textmaterialet som jag har
genomfort. Varje avsnitt i detta avsnitt belyser en specifik fragestéllning: Hur
har elevernas upplevelser tagit sig uttryck? I samband med vilken typ av musik-
umgénge har upplevelserna dgt rum? Var och i vilket sillskap har upplevelserna
intraffat? Vilka olika musikstilar finns representerade? Vad har eleverna sjilva
uppgett som mojliga orsaker till att det musikaliska moétet blev en stark musik-
upplevelse? Avsnittet tar dock sats i foljande, for mitt forskningsintresse grund-
laggande, fragor: Hur ménga beskrivningar har gillt musikumgénge i skolmiljo?
och Vad karaktériserar dessa beskrivningar?. I det tredje avsnittet redovisar jag
resultatet av en specifik narrativ analys som jag har gjort som ett komplement till
den detaljerade innehéllsanalysen. En tolkande sammanfattning av resultatbilden
som helhet avslutar kapitlet.

5.1 Exempel pa beskrivningar

I detta avsnitt presenterar jag tio autentiska beskrivningar av en stark musikupp-
levelse. Avsikten med detta &r dels att ge 14saren en uppfattning om mangfalden
i materialet, dels att askddliggora hur innehallet i elevernas beskrivningar har
registrerats i enlighet med det av Gabrielsson och Lindstrom Wik utvecklade
beskrivningsschemat (Bilaga 1). Sifferbeteckningarna inom parentes syftar pa
motsvarande beteckning i schemat; den forsta siffran markerar till vilken av
schemats sju huvudgrupper utsagan hor, den andra siffran preciserar vilken typ
av reaktion, upplevelse eller beteende inom denna huvudgrupp som det handlar
om. Ambitionen har varit att med dessa exempel belysa beskrivningsschemats
alla sju huvudgrupper samt sa manga underavdelningar som mojligt inom re-
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spektive huvudgrupp. Vidare kan texterna ses som en provkarta pd de ménga
olika musikumgingesformer som finns representerade i materialet. Efter varje
beskrivning foljer av en kort sammanfattande kommentar. Det relativt stora ut-
rymme som har tilldelats denna del av arbetet motiveras med att kommentarerna
samtidigt fungerar som ett viktigt underlag for ldsaren i dennes bedomning av
undersokningens tillforlitlighet115.

Exempel 1:

”Jag satt ensam i1 mitt rum och skrev brev for ndgon vecka sedan. Radion var
pa och de spelade en massa olika latar, de flesta finska. Men sa mitt i allt bor-
jade de spela en alldeles hirlig 14t (4.7+5.2). Jag blev helt betagen (4.3). Det
var The Doors sa de efterdt och sedan dess har jag lanat skivor av dem fran
musikbibban (7.2). Jag tinkte att de maste absolut vara/ha varit varldsberom-
da (4.5). Jag var pa vég att genast rusa till stan och handla skivor (7.2). Jag
gick ner och letade upp The Doors i ett slags uppslagsverk (7.2) och dér stod
det att sdngaren Jim Morrison dog redan 1977. Typiskt alltsa. Det var deras
typ av musik som var sd annorlunda all annan sorts musik jag hort (4.5). Och
synthsolona &r fantastiska (4.7)! Jag riktigt ryste nér jag fick hora deras Grea-
test hits. Speciellt eftersom jag hade behovt vénta ett par veckor innan jag
fick tag pa den. Skrép att gruppen ar uppldst. De var ju knarkare, och det hors
mycket bra, men det dr kanske darfor jag blev sé betagen ocksa.” (17a5f)

Beskrivningen i Exempel 1 ér ett exempel pa ett musikumginge som inlednings-
vis var av passiv karaktir: radion spelade i bakgrunden medan skribenten var
sysselsatt med att skriva brev. Frén den stund att forhallandet plotsligt fordndra-
des och eleven blev varse musiken, kom musiken emellertid att uppta hela upp-
mérksamhetsfaltet. Musiken slog med andra ord ut den priméra aktiviteten och
gav upphov till andra handlingar. Métet med denna musik framstar dock som en
slumpartad hiandelse: eleven rdkade ha pa radion i bakgrunden, dir en 1at som
tilltalade henne rdkade spelas upp.

Exempel 2:

”Det var for nagon vecka sedan, jag var ensam hemma, det var alldeles tyst i
huset. Det hade varit en tung dag i skolan, jag var trott, deppad och tyckte att
allt var trist. Jag lyssnar néstan alltid pd musik och jag véljer alltid musiken
efter humdret jag ar pa. Men just idag visste jag inte vad jag ville, men jag
hittade en Mozartskiva, eftersom jag nu gillar klassisk musik sé fick det duga.
Skivspelaren startade och en kvinna sjong en operett, Trollflojten. Jag har
aldrig gillat opera, men just idag sa blev jag helt fangslad av det (4.3). Allt i
min omgivning blev sa ljust och vackert (6.1), och varje gang jag hor en fagel
sjunga eller vinden susa, sa tinker jag pa vilken underbar varld vi egentligen
har. Och efter det hér s lyssnar jag pa opera néstan varje dag (7.2), for jag
far en positivare instéllning till omgivningen (7.1) som finns runt omkring
mig.” 10 (4?4f)

'3 Detta tillvigagangssitt kan ses som ett alternativ till att anvinda medbedomare for att
prova graden av Overensstimmelsen mellan olika uttolkares resultat (jfr Gustavsson,
2000, 28-30).
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Musik framstér som ett viktigt, vardagligt inslag for eleven i Exempel 2. Hennes
princip att vélja musik utifran den aktuella sinnesstimningen tyder pa en mycket
medveten musikanvdndning. Den starka upplevelsen intriffade dock da valet en
dag foll pd musik som eleven dessforinnan inte hade uppskattat. Motet med mu-
siken far konsekvenser for det fortsatta musikumgéinget: musiken blir ett redskap
som eleven anvénder for att konstruera en behaglig(are) tillvaro.

Exempel 3:

”Denna upplevelse dgde rum ungefar klockan 13.00 en fredagseftermiddag i
festsalen i skolan under en fest som ordnats av elever i musikgruppen. Till att
borja med spelades en massa klassisk skit men sedan blev det bittre med till
exempel James Bond och dylikt. Jag hade tinkt skolka fran konserten efter-
som de brukar vara ganska déliga liksom storsta delen av den hér ocksa var.
Négon gjorde en misslyckad hirmning av en sanggrupp som vi satt och sma-
skrattade at. Jag angrade ganska starkt att jag inte skolkat men d& kom en
som hidrmade Tina Turner (3.8) upp pa scenen. Upptradandet var vil oke;j.
Men musiken var maktig (4.7). Det kom som en vig som boérjade i fotterna
och kom uppat (2.1) av en oforklarlig virme (2.1), pulsen steg (2.1). Jag blev
paralyserad och bara stirrade framat (4.3), horde, koncentrerade mig péa soun-
det (4.1). Det var en hérlig kénsla, underbart (5.2). Sedan kom det nagot an-
nat skit som jag inte kommer ihdg. Annu en kvart efter hade jag hogre puls.
Det gav en otrolig ’kick’ (7.1), troligen ganska lika som nér man tagit ndgon
drog men jag vet inte.” 10 (2elp)

Den inledande texten i Exempel 3 berittar om en pojke som under en konsert
som ordnats pa hans skola trotsigt demonstrerar sitt ointresse for att delta som
publik. Plotsligt sker emellertid nagot som radikalt fordndrar hans ditintills
mycket negativa attityd. Den radikala forindringen manifesteras i ett beteende
som framstar som raka motsatsen till vad pojken strax innan uppvisade. Att upp-
levelsen verkligen framstatt som starkt positiv for eleven underbyggs inte enbart
av att den tilldelats hogsta mojliga betyg (siffran 10 i slutet av beskrivningen
syftar pa elevens bedémning av upplevelsens intensitet''®) utan ocksa av att vis-
sa fysiologiska fordndringar fortfarande varit mirkbara en bra stund efter att
musiken tystnat. Dartill kommer det faktum att upplevelsen intriaffade trots att
pojken var mycket omotiverad vid det aktuella tillfillet. Exemplet illustrerar
med andra ord att en stark musikupplevelse kan intrdffa dven i situationer da
personen ifraga inte hyser nagra som helst forvantningar pa att “’profitera” fran
musikumginget.

Exempel 4:
”En stark upplevelse far jag varje géng jag hor INXS’ Beautiful girl, speciellt
nér jag ser musikvideon samtidigt. (3.7) Sdngen handlar om bulimi, anorexia,
overvikt o.s.v. (3.8) Jag tycker sjilv att jag vdager for mycket. I videon dr det
en massa vanliga flickor (inte modeller) som omringas av mat, mattband, va-
gar 0.s.v. Jag ser/hdr oftast ensam, eftersom det ’vinder sig magen” (2.1) och
jag nastan alltid borjar grata. (2.1) Jag vill inte att ndgon annan ska se det.

1% Alla elever har inte gjort denna bedomning (trots instruktion hirom); dérfor saknas
siffran i ndgra av exemplen.
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(5.3) En slags coma sinker sig inom mig (2.1?, 2.3?) och ibland kan jag sitta
pa vardagsrumsgolvet och gunga fram och tillbaka flera minuter (2.2). Det
kdnns ndstan som om jag skulle pldga mig sjilv, men musiken och orden ar
sd gripande och vackra (4.7) att jag inte kan lata bli den. En annan stark upp-
levelse hade jag da jag var pa Skolmusik. Det var en otroligt stark samhdrig-
het bland alla som var med. Som om alla skulle ha ténkt: Vi &r alla finlands-
svenska och vi haller ihop.” (7.4) Alla satsade allt for musiken, sa att konser-
ten skulle lyckas. Hela helgen var jag i ca 3000 ungdomars sillskap, och da
ar upplevelsen otrolig (1.1).” (13B5f)

Ett mindre antal elever har, liksom 13B5f ovan, valt att berétta om flera starka
musikupplevelser. Exempel 4 bestar av tva sinsemellan mycket olika upplevel-
ser: en mycket privat och en i hogsta grad social sddan. Den privata upplevelsen
som inleder texten ar uppbyggd kring polerna njutning och lidande. Skribenten
inser att musikumgénget har en destruktiv inverkan pa henne men formar dndé
inte std emot den attraktionskraft som musiken samtidigt utovar. I den andra
beskrivningen, som uteslutande &r av positiv valdr, ar fokus pé kollektivt musi-
cerande och social gemenskap.

Exempel 5:

”For tva veckor sedan fick jag hora en 14t som hade precis rétt tempo och me-
lodi (4.7). Tyvérr var helheten lite fel, men det kom jag och [namn] 6verens
om att dndra lite pa. Vi gick hem till mig och spelade in den pé datorn. Sedan
klippte vi lite och tog bort de delar som vi inte tyckte om (7.2). Till slut spe-
lade vi in slutresultatet pa kassett. Vi blev bada sa ndjda (5.2) att vi knappast
kunde forsta det sjdlva. Mina tankar och kénslor i situationen gar inte att be-
skriva (1.2). Jag har fortfarande dnnu inte kommit 6ver det. Jag tror det var
situationen, att sitta framfor datorn i tvd timmar som gav upphov till den star-
ka kénslan.” 5- (1f5p)

Utgangspunkten for den skapande aktiviteten i Exempel 5 &dr en 1at som av ele-
ven har uppfattats ha vissa brister. Laten ”finputsas” pa dator for att battre Gver-
ensstimma med elevens forestillning om ett “fullindat” verk. Den medvetna
estetiska laboreringen med form som pojken skildrar kan beskrivas som en aktiv
estetisk respons (jfr Ostern, 2002—-2003). Han ger uttryck for att ha upplevt till-
fredsstillelse Oover savil den estetiskt produktiva arbetsprocessen som resultatet:
en produkt priglad av personliga 16sningar.

Exempel 6:

”Vi hade en konsert pa en pub som heter [namn]. Jag sjilv spelar gitarr i ett
band som kallas [namn]. Vi spelar blues. Det borjade bra nir grabben som
skulle ”mixa” at oss var en timme forsenad. I vart band spelar féorutom jag tre
andra pojkar: en basist, en trummis och en saxofonist som sjunger. Alders-
grinsen dr 20 &r och alla ser da flera ar éldre ut &n oss. Vér forsta 1at gick
mycket daligt men ju fler vi spelade desto battre borjade det gd. Den senare
hilften av konserten gick mycket bra (4.7). Jag har aldrig fatt en sddan njut-
ning (5.2) av att spela forr. Huvudet var helt tomt och jag tinkte absolut pa
ingenting (4.1). Fingrarna flog ivdg pa greppbrddan som aldrig forr (4.4). Vi
hade en begrinsad tid att spela och jag blev mycket besviken da var tid tog
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slut (7.1). Da resten av bandet spelar bra ihop &r det en mycket stor njutning
att spela gitarr. Huvudet gar helt tomt (4.1) och man kommer in i en annan
vérld (6.2).” (11A2p)

I en smatt ironisk ton later eleven i Exempel 6 ldsaren forsta att forutsittningarna
for vad som skulle komma att bli hans starka musikupplevelse varit allt annat 4n
goda. De inledande “malérerna” ar dock snart ett minne blott. Det intrdffar en
dndring i pojkens medvetande, som till fullo 6verensstimmer med de karaktiris-
tiska dragen for flow (Csikszentmihalyi, 1975/2000) — han upplever flow! Med
stod av teoribildningen kring flow kan berittelsen ses illustrera ett aktivt musik-
umginge dér balansen mellan elevens musikaliska fardighetsniva och den utma-
ning som musicerandet inneburit for eleven varit i fullstdndig balans och befun-
nit sig pa en hog niva. Privette (1983) skulle mojligen vilja att beteckna upple-
velsen som en peak performance-upplevelse med inslag av flow.

Exempel 7:

”Den starkaste upplevelse jag varit med om intrdffade for tre ar sedan. Jag ar
sjalv musiker och har sjungit i kor sedan jag var barn. | samband med [namn
pa tillstidllning] fick jag sjunga med i koren vid uppforandet av Gustav Mah-
lers attonde symfoni. Jag och de andra kormedlemmarna var spanda (5.3) in-
for konserten trots att vi varit med om flera repetitionsévningar. Konserten
borjade med symfoniorkesterns miktiga inledningsmusik (4.7). I ensemblen
ingick dven en orgel (3.8). Orgeln ar mitt favoritinstrument, ett instrument
som jag under de senaste aren lart mig spela pa. Orgelns vackra klang smekte
mitt horselsinne (4.7, 5.2) och jag kidnde mig sta mitt i vérldsalltet (6.2). Se-
dan kom turen till kéren att borja sjunga. Vi sjong med i flera satser och till
en borjan kindes det inte sérskilt speciellt. DA sista satsen stod framfor oss
var vi redan alla ganska trotta, satsen borjade latt. Trablasare, strakar, nagra
bleckblasare och slutligen orgeln. Sedan kom korens tur. (3.8) Dar lag upple-
velsen. Jag fick sjunga tillsammans med mina bekanta kdrkamrater till sym-
foniorkesterns och orgelns ackompanjemang (7.4). Hela min sjél sjong, sam-
tidigt som du njot (5.2) och jag visste da att jag var med om nagonting oer-
hort (1.1). Da konserten var 6ver horde jag fortfarande min sjél sjunga de to-
ner jag nyss sjungit. Den storsta faktorn som hade bidragit till en stark upple-
velse var orgelns ackompanjemang.” 9+ (8b10p)

Trots instruktionen om att helst berdtta om en stark upplevelse som intraffat
under relativt nyligen har eleven i Exempel 7 valt att beskriva en héndelse som
ligger tre ar tillbaka i tiden. Detta vittnar om att upplevelsen varit av stor dignitet
for eleven och kommit att fa en sérskilt plats i hans musikaliska biografi. Att
medverka i ett s& stort och krivande verk som eleven foljaktligen gjorde endast
12—13 ar gammal vittnar i sin tur om en hog musikalisk fardighetsniva. Intrycket
av att skribenten besitter en stor sociokulturell och emotionell erfarenhetsdepa
inom musikens omrade (jfr Stalhammar, 1995) forstarks av att eleven i sin be-
skrivning valt att definiera sig sjdlv som musiker; déartill pekar han tydligt ut sina
musikaliska preferenser.
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Exempel 8:

”For ndgra veckor sen var jag pd en konsert dér jag ocksé sjdlv upptriadde. |
konsertsalen fanns ritt sd mycket folk, de flesta skulle pé ett eller annat sétt
upptrdda i tur och ordning. Forst borjade de som inte hunnit sa langt i sitt mu-
sicerande, s& forst mot slutet kunde man borja njuta av musiken (5.2). Sist av
alla upptriddde min pianoldrare med sidng. Jag har aldrig hort henne sjunga
forut, si det blev en total dverraskning for mig (4.3). Inte kunde jag tro att
hon kunde sjunga sa bra! (4.5+4.7) Det var alldeles tyst i salen (3.1), och man
kunde inte 1ata bli att undra 6ver hur en trddsmal tant pa 1.50 m kunde fa si
mycket ljud ur sig (4.5+3.1). Hon sjong en sadng pa ndgot utlindskt sprak
(3.8), s& man lyssnade inte s noga pa orden, utan pa tonerna som sjonk och
steg (3.8). Jag onskade att hon aldrig skulle sluta sjunga (7.1). Efter konserten
fortsatte sdngen inne i huvudet, och just da skulle jag ha gjort allt for att kun-
na sjunga som henne (4.5)! Orsaken till att jag kommer ihdg den hir upple-
velsen sd bra, kan mojligtvis vara att jag aldrig hort henne sjunga forr. Och
sangen bara fastnade i huvudet.” 9 (13A2f)

Texten i Exempel 8 &r skriven av en elev som tar del av frivillig musikutbildning
under fritiden. Trots att upplevelsen harror fran ett tillfille dér eleven sjilv har
framtrétt infor publik, 4r det inte den egna aktiva insatsen utan elevens upplevel-
ser infor ett annat musikaliskt inslag vid detta tillfille som stér i fokus.

Exempel 9:

”En konsertupplevelse. Det hinde nangang i november... Det var nir jag
skulle fara p4 No Doubts konsert. Konserten var i [namn]. D& konserten bor-
jade var miljon inte sa rolig, minniskorna tringdes fram for att fa den béasta
och nirmaste platsen. Manga t.o.m. svimmade dir for att det var s hett och
trangt. Jag sjdlv ar sa stor No Doubt fan och kunde inte tro att jag verkligen
sag biandet (4.2), s jag tog inte si negativt tringseln och hettan. Jag for dit
med min vin och det viktigaste var att vi skulle hallas tillsammans och njuta
av musiken. Det var det bésta jag hade hort, att ocksd pa samma géng se sjil-
va bandet (3.7)!!! Det hade jag véntat pa sa ldnge!! (4.5) Nér jag stod diar med
min vidn och sdg pa bandet tvingades det ut en tar frdn mina 6gon (2.1). Det
var faktiskt det basta jag pa lange har upplevt!! Jag kommer aldrig att glom-
ma den dagen; det kommer alltid att ”sitta i mitt hjarta” (1.1). Upplevelsen
har blivit sa stark for mig for att det var dad mitt favoritbdnd som jag redan
lange hade “diggat”. Jag hade véntat s ldnge pé det och att se biandet pa rik-
tigt. Forrdn jag visste att de skulle komma till Finland tittade jag alltid pa de-
ras musikvideon och bara dromde om att de ndgon dag skulle komma hit, och
det hiande sedan!! Hela konserten var som en drom och jag var ridd att jag
ndr som helst skulle vakna... (4.2)” 9 (19¢8f)

Som eleven i Exempel 9 mycket tydligt formedlar kan det fysiska "mdtet” med
de egna idolerna komma att framstd som en oforglomlig, dromlik upplevelse.
Beskrivningar av detta slag star for en betydande del av materialet.

Exempel 10:

”Nar jag upplevde det hér satt jag pa min sdng, lutad mot min sdngvigg, med
min elgitarr i famnen. Alltid ndr jag spelar gitarr i min sing sitter jag med be-
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nen i kors med elgitarren oinkopplad, och just den hir dagen (det var i man-
dags tror jag) var jag helt ensam i mitt rum och stimningen var ovanligt lugn
och stilla. Jag tog fram mitt favoritplektrum och boérjade langsamt spela nagra
ackord. Sedan borjade jag spela en Oasis-sang, en av gruppens lugnare (4.7),
som jag sjdlv tdnkt ut ackorden till. Medan jag spelade laten blev jag sjélv
lugnare och lugnare (5.2, 5.4) och jag fl6t pa nagot sitt in i musiken (4.4) och
det var otroligt harligt (5.2). Nar jag hade spelat klart kinde jag mig otroligt
lugn och stilla och allt kindes skont, det var ndstan som om inga problem
skulle existera och som om jag var helt fri (7.1). Efter en stund av stillhet
spelade jag Cranberries och kinslan fanns fortfarande kvar. Jag satt sdkert
och spelade dnnu en 2 h eller s, sedan blev jag hungrig och gick och at.
Strax fore upplevelsen hade jag plotsligt kommit att tinka pa hur mycket jag
tyckte om min elgitarr och jag tror ocksa att det hade en del att géra med att
jag hade varit deppig en léngre period.” 8 %2 (7c20f)

En betydande del av ungdomars musikumgénge dger rum da de ar for sig sjéilva
(Zillman & Gan, 1997, 175). Sé ar ocksa fallet i exempel 10, men i motsats till
det betydligt mera frekventa solitira lyssnandet (Storr, 1997, 108) giller detta
exempel aktivt musicerande. Eleven skildrar hur hon med hjilp av sitt gitarrspel
kunde paverka sitt nedstimda stdimningsldge pa ett katharsisliknande sétt. Mu-
sikumganget i Exempel 10 framstar hirigenom snarast som en form av “egente-
rapi”.

5.2 Innehdllsanalys av beskrivningarna

I detta avsnitt redovisar jag olika detaljanalyser av det kompletta elevtextmateri-
alet (N = 168) som jag har genomfort. Analyserna siktar pa att i tur och ordning
besvara foljande fragor (de tva forstnimnda fragorna géller enbart en del av
materialet, de dvriga refererar till det totala materialet): Hur manga beskrivning-
ar har gillt musikumgénge i skolkontext?, Vad karaktériserar de skolrelaterade
beskrivningarna?, I vilken form har musikumgénget skett?, Var har upplevelser-
na intrdffat?, Har eleverna varit ensamma eller i vilket sdllskap?, Vilka olika
musikstilar finns representerade?, Hur har elevernas upplevelser tagit sig uttryck
i materialet som helhet?, samt Vad har eleverna sjilva uppgett som mdjliga or-
saker till att det musikaliska méotet blev en sa stark musikupplevelse?. Darefter
foljer en separat studie av meningspotentialen for stark musikupplevelse sa som
denna framtritt i elevernas texter.

Skolrelaterade beskrivningar

Huruvida det bland elevernas texter fanns beskrivningar av starka musikupple-
velser som dgt rum inom ramen for skolans musikundervisning eller inte, var
den fraga som jag forst tog fasta pd i mitt analysarbete. Utifrdn min teoretiska
forforstaelse utgick jag ifran att textmaterialet skulle domineras av beskrivningar
av musikaliska moten som utspelat sig i olika ungdomskulturella sammanhang,
foretrddesvis av typen informellt, icke-institutionellt slag (jfr Kapitel 3). Dock
utgick jag ifrdn att materialet ocksa kunde tinkas innehalla exempel fran skol-
kulturella sammanhang. Eftersom jag inledde detta kapitel med ett exempel pa
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en stark musikupplevelse som (bland annat) utspelade sig i skolkontext, paral-
lellt med att avsnitt 5.1 ocksa inkluderade beskrivningar som relaterade till sko-
lans verksamhet, har jag pé sétt och vis foregripit svaret pd denna fraga. Det star
med andra ord redan klart a## det bland elevernas texter fanns exempel pa starka
musikupplevelser som intriffat inom ramen for skolans verksamhet. Ett hypotes-
liknande antagande var att antalet skolrelaterade beskrivningar alltjaimt skulle
vara betydligt farre &n antalet fritidsrelaterade beskrivningar.

Av de totalt 168 beskrivningar som jag har analyserat visade sig fem (5) be-
skrivningar gilla ett musikaliskt mote i skolan. Krymper man perspektivet till
antalet musikaliska mdten som dgt rum i klassrummet sjunker mangden till en
(1) beskrivning. Perspektivet kan ddremot ocksa vidgas att inbegripa musikalis-
ka moten i fysiska rum som i sig inte dr kopplade till skolans verksamhet (of-
fentliga konsertsalar etc.), men som har “inkorporerats” i denna verksamhet
genom att ldraren tillsammans med sina elever har uppsokt en sddan kontext.
Dirtill kommer deltagande i den finlandssvenska musikfestivalen for barn och
ungdomar, Skolmusik. Antalet sddana beskrivningar uppgér till nio (9). Detta
ger ett totalt antal om fjorton (14) skolrelaterade beskrivningar, dvs. knappt 2 %
av det totala materialet. Gemensamt for alla fjorton beskrivningar ér att samtliga
giller en stark positiv upplevelse i samband med musik. Konsfordelningen ar
relativt jimn: atta texter dr skrivna av flickor, sex texter dr skrivna av pojkar.
Tabell 1 sammanfattar de karaktéristiska dragen for respektive beskrivning.

Tabell 1. Profiler for skolrelaterade beskrivningar av stark musikupplevelse.

Elev- Fysiskt Musikalisk Typ av Tillaggs-

kod rum aktivitet musik uppgift

92-1f Klassrum  Lyssna (inspelad musik) Klassiskt — Diktskrivning till musik
2a4f Festsal Solosang Ballad Med ackompanjemang
2elp Festsal Lyssna (live) Pop Skolans elever upptrader
3b3f Festsal Lyssna (live) Gospel Kor pa besok

3f-5p Festsal Kollektiv sang Psalm Séng pa skolavslutning
18a6f Konsertsal Lyssna Klassiskt ~ Offentlig konsert
11CD2p  “Teater”  Lyssna (live) Musikal Offentlig forestéllning
11CD4f ”Teater”  Lyssna (live) Musikal Offentlig forestéllning
11CD5f ”Teater”  Lyssna (live) Musikal Offentlig forestéllning
11CD6p  “Teater”  Lyssna (live) Musikal Offentlig forestéllning
11CD11f ”Teater”  Lyssna (live) Musikal Offentlig forestillning
13A5p [Skolmusik] Aktivt deltagande Blandat Musikfestival

13B5f [Skolmusik] Aktivt deltagande Blandat Musikfestival

11BCoép [Skolmusik] Aktivt deltagande Blandat Musikfestival

Fem av de fjorton upplevelserna har dgt rum i skolbyggnaden. Den vanligaste
platsen var festsalen, dér eleverna befunnit sig tillsammans med skolans Gvriga
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elever och ldrare. Endast en upplevelse har intrdffat i klassrumsmiljo. Det &r
emellertid inte mdjligt att avgora huruvida denna upplevelse skedde under en
musiklektion eller i samband med nagot annat skoldimne. Enligt elevens beskriv-
ning fungerade musiklyssningen vid det aktuella tillfillet ndmligen som ut-
gangspunkt for att skriva dikter, varfor det kan tdnkas att musikumgénget skedde
under en modersmalslektion. (Eleven kommenterar emellertid aldrig den skrift-
liga uppgiften utan fokuserar i sin beskrivning pa det musikaliska moétet.) I de
Ovriga nio texterna har musikumgénget varit utlokaliserat” till olika kulturinsti-
tutioner 1 samhéllet samt till utrymmen dir den finlandssvenska musikfestivalen
for barn och ungdomar, Skolmusik, har hallits (platsen varierar beroende pa var
festivalen halls, men kan t.ex. utgoras av en ishall).

Betraktar man enbart de fem upplevelserna som har utspelat sig i skolan ser man
att det handlar om fem kvalitativt olika musikumgéngesformer: auditivt formed-
lad musik, audiovisuellt formedlad musik framfoérd av “interna” respektive ~ex-
terna” artister, eget upptriddande infor publik, samt samsang. Tre genrer fanns
representerade, och i fyra fall av fem formedlades musiken live. Med hénvisning
till det ringa underlaget dr det inte mojligt att dra nagra slutsatser utifran detta
monster — forutom att starka musikupplevelser i skolkontext inte dr begrinsade
till en specifik genre eller en viss aktivitets- eller formedlingsform.

For beskrivningarna som helhet giller att merparten av upplevelserna har intrif-
fat i samband med receptivt musikumginge dd musiken formedlats live. Detta
monster betingas emellertid av att fem elever frdn samma skola rakat beridtta om
ett musikalbes6k som eleverna tagit del av under en klassresa. Flera olika musi-
kaliska genrer &r representerade.

Merparten av upplevelserna har, av eleverna sjilva, forklarats bero pé faktorer
relaterade till musiken, men dven sociala faktorer (som sirskilt utmérker Skol-
musikrapporterna) och personliga faktorer gor sig gillande. Alla fjorton beskriv-
ningar har varit grundade i ett positivt mote med musik; dock handlar det i flera
fall om upplevelser som ocksa bar mer eller mindre pétagliga inslag av negativa
kdnslor. For den elev som har skrivit om d& hon upptriddde pa en fest i skolan
(2a4f) marks sadana inslag exempelvis som nervositet och oro strax innan fram-
tradandet, och for flera av musikalbesokarna giller att forestidllningen har kom-
mit att ge upphov till en mix av skiftande kénslor beroende pé sangernas karak-
tir och privata associationer utlosta av musiken.

Tva elever (2elp och 18a6f) skiljer sig emellertid fran de 6vriga eleverna genom
att de har karaktdriserat sin grundldggande instillning till det skildrade musik-
umgénget som mycket negativ; de har demonstrerat en pataglig motvilja mot
ifrigavarande genre respektive situation. De positiva reaktionerna som eleverna
trots allt har upplevt infér musiken, vilket de har beskrivit som en stark musik-
upplevelse, har med andra ord tringt igenom en barridr av presumtiva hinder for
att ett musikaliskt mote skulle kunna komma till stdnd. For ett 6gonblick (som i
bagge fall markerats mycket abrupt) har musiken upplevts som oerhort tilltalan-
de och njutbar — for att i nédsta 6gonblick &terga till det ursprungliga (dvs. till
nagonting som inte tilltalar eleven).
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Musikaliska aktivitets- och presentationsformer

Minniskors musikumgénge kan, som tidigare framkommit, ske pa ménga olika
sitt. Den umgingesform som framstitt som sdrskilt vanlig i tidigare studier av
stark musikupplevelse utgors av lyssning, detta trots att en stor del av deltagarna
1 ”Uppsalaprojektet” kunde betecknas som aktiva musikutovare (jfr Antonsson
& Nilsson, 1991, 33; Gabrielsson, 1991, 23; Gabrielsson, 2001, 434; Gabriels-
son & Lindstrom Wik, 2003, 186, 191). En analys av vilka musikaliska aktivi-
tetsformer som finns representerade i mitt elevmaterial har resulterat i ett lika-
dant monster: den mest frekventa aktivitetsformen utgors av lyssning (percep-
tion), ddrndst kommer eget utévande i form av séng eller spel (reproduktion) och
till sist, med ett fatal exempel, kommer eget skapande (produktion).

Tabell 2. Typ av musikumgéinge i elevernas beskrivningar.

Typ av musik- Antal Procent
umgéinge beskrivningar

Receptivt musikumginge 75,0

- lyssna 69

- lyssna & se 57

Performativt musikumgénge 22,6

- sjunga 16

- spela 22

Kreativt musikumginge 4 24

Som framgér av Tabell 2 dominerar det receptiva musikumginget starkt i ele-
vernas texter; exakt tre fjirdedelar av beskrivningarna har gillt en stark musik-
upplevelse som intréffat da eleven tagit del av musiken i egenskap av lyssnare.
Antalet beskrivningar av en “renodlad” lyssningssituation, dvs. ddr musiken har
formedlats via radio, skiva eller ljudband, dr nagot fler d4n antalet multimodala
moten med musik (dd musikumginget involverat bade horsel- och synsinnet).
Vidare har det varit en aning vanligare att den starka musikupplevelsen intraffat
dé eleverna trakterat ett instrument dn da de sjungit. Beskrivningar av starka
upplevelser 1 samband med eget skapande (estetisk produktion) dr emellertid
mycket fi; endast fyra av de totalt 168 beskrivningarna har gillt denna typ av
musikumginge. Dessa rorde en egen latproduktion (melodin memorerades, tex-
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ten skrevs ned), vidareutveckling av ett fardigt verk (se Exempel 5 i avsnitt 5.1)
samt improvisation och fritt ackompanjemang.

Nérmare tre fjardedelar av beskrivningarna géllande ett multimodalt musikum-
ginge gillde en stark upplevelse som intriffat di eleven tagit del av musiken
live, dvs. sjilv befunnit sig pa platsen dar musiken framforts. Detta har foretra-
desvis skett under offentliga konserter av stora (men dven mindre) format. I &v-
rigt handlade det i regel om musikvideos som eleverna har tagit del av, men
nagra exempel pa starka reaktioner infor filmmusik féorekommer dven. Ett mind-
re antal beskrivningar giller dokumentérliknande TV-inslag respektive konserter
som sénts pd TV. En elev tog del av musiken per freestyle da den starka musik-
upplevelsen intriaffade; i 6vrigt har musiken formedlats via kassett-, skiv- och
cd-spelare samt radio dd musikumginget enbart varit auditivt. | ungefar hélften
av alla 168 beskrivningar har eleven med andra ord varit ndrvarande i situatio-
nen dir musiken producerats — antingen som lyssnare eller utévare. I den andra
hilften av beskrivningarna har musiken formedIlats via olika medier innebédrande
att eleven inte sjilv varit fysiskt nirvarande.

Social situation

Drygt hélften av elevernas beskrivningar har gillt en upplevelse som intréaffat i
en situation dir nadgon annan person varit nirvarande — och i de flesta fall har
flera andra personer ingétt i den nimnda situationen. I en tredjedel av dessa be-
skrivningar handlar det om trygga, informella rum dir alla inblandade haft en
personlig relation till varandra (som t.ex. familjemedlemmar och vénner). Det
musikumginge som dessa elever har beskrivit har 4gt rum antingen i det egna
hemmet eller i en annan vilkdnd miljo (t.ex. hemma hos en kamrat eller i en
replokal), varfor jag har valt att samla dessa beskrivningar under benimningen
Personlig milj6 (se Tabell 3).
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Tabell 3. Fysisk plats for elevernas upplevelser.

Social Kontext Antal
form beskrivningar
Ej Offentlig miljo
ensam - konsertutrymme 51
- danslokal 5
- undervisningsutrymme 4
- lokal med musikinslag (café etc.) 3
- biograf 2
Ej Personlig miljo
ensam - hemma hos eleven 8
- hemma hos vén 7
- Ovningsutrymme 8
- fairdmedel 7
Ensam Privat miljo
- elevens eget rum 49
- annat rum hemma 20
- naturen 4

Merparten av beskrivningarna (tva tredjedelar) diar andra manniskor varit nirva-
rande har emellertid kunnat lokaliseras till sociala sammanhang som stricker sig
utdver det personliga rummet. Det handlar om miljoer som kan betecknas som
offentliga rum, vilka ocksé inbegripit andra, for eleven frimmande, manniskor.
Ett vanligt exempel pd en saddan social situation dr konsertbesok da eleven ingatt
i publiken tillsammans med (ibland tusentals) andra méanniskor. I samtliga fall
har eleven emellertid haft ndgon nérstaende person (t.ex. en god vin) i sin nirhet
da upplevelsen utspelat sig pa en storre social arena. Ett annat exempel pé en s.k.
Offentlig miljo6 (se tabellen) &r situationer som inbegripit minniskor som eleven
statt i en “formell” (institutionellt reglerad) relation till — som t.ex. ovriga elever
och ldrare pa skolan eller de personer som suttit i nimnden som beddmt elevens
musicerande i samband med ett examinationstillfille inom den frivilliga musik-

utbildningen'"”.

"7 Jag har valt att i Tabell 3 placera det sistnimnda, dvs. beskrivningar gillande exami-
nationstillfallen inom den frivilliga musikutbildningen, under undervisningsutrym-
me”(och inte under “konsertutrymme”) eftersom uppspelningen inte varit en konsert i en
vanlig bemérkelse utan snarast &r att betrakta som ett inslag i elevens frivilliga musikut-
bildning.
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Den tredje typen av kontext som jag har identifierat, i tabellen kallad Privat mil-
jO, giller musikumgéinge som &gt rum da eleven varit for sig sjdlv. Sddana be-
skrivningar stér for ca 44 % av det totala materialet, och har foretriddesvis géllt
receptivt musikumgénge i det egna rummet — men exempel pa eget utévande
ingdr dven (antingen i elevens rum eller i vardagsrummet dir pianot statt place-
rat). Enstaka upplevelser har utspelat sig utomhus (t.ex. under en promenad
kombinerat med lyssnande till freestyle).

Bortser man frdn den sociala formen (dvs. huruvida musikumgénget har skett i
enrum eller inte) blir det tydligt att huvuddelen av de 168 upplevelserna (drygt
60 %) har intriffat d& eleven befunnit sig i en trygg, ”familjér” kontext. Offent-
liga rum svarar dé for knappa 40 % av det totala materialet.

Typ av musik

Analysen av vilka genrer som eleverna har kommit i kontakt med i upplevelsesi-
tuationen har resulterat i en forteckning Gver olika genrer''®. Denna forteckning
presenteras i Tabell 4.

Tabell 4. Typ av musik i elevernas beskrivningar.

Genre Antal
beskrivningar

o
oo

Rock och pop

Hardrock

Visterlandsk konstmusik

Andlig musik

Scenisk musik (t.ex. opera, musikal)
Jazz, blues

Disco, rave, techno

Filmmusik

Underhéllningsmusik

Rap

Militdrmusik

Ovrigt (avsaknad av/otydlig uppgift)

— N
—

N — — W A N DO

Summa 168

% Som Gabrielsson (under tryckning) har papekat ir alla forsok att klassificera musik
forbundna med patagliga problem. Jag har efterstrivat ett sd tydligt indelningssystem
som mojligt.
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Som framgér av tabellen var musik som har klassats som rock och pop respekti-
ve hardrock dverldgset vanligast. Bland latarna finns savil titlar som var ”inne”
vid den tidpunkten d& undersokningen genomfoérdes, som dldre och betydligt
okdndare latar. Nagra exempel pa pop-, rock- och hardrocksmusik som fore-
kommit i elevernas beskrivningar foljer:

The Who: Behind blue eyes, Oasis: Champagne Supernova, R. Kelly: I believe |
can fly, Bette Midler: Wind beneath my wings, Bill Haley: God bless rock ‘n
roll, Joe Cocker: I shall be released, Phil Collins: Another day in paradise, Frei-
heit: Back to sunshine, Bob Dylan: Knocking on heaven’s door, Bryan Adams:
Do you ever really loved that woman, Alphaville: Forever young, Guns ‘n
Roses: I used to love her, Bon Jovi: I want you, Metallica: Sad but true, Kiss:
Rock and roll all night, Marduk: Opus nocturne.

Ovriga genrer har figurerat i mindre &n 10 % av det totala antalet beskrivning-
ar''’. Exempel pa musik inom nagra av dessa genrer ar: Sibelius forsta symfoni,
Albinoni: Adagio, Trio Toykedt: Jazzlantia (en icke namngiven lat pa skivan),
laten Memory ur Cats, korsdng av Oikumene (saknar titel), panflojtsmusik av
Dana Dragomir (saknar titel).

Upplevelsernas uttryck

Samtliga beskrivningar har underkastats en omfattande innehdllsanalys med
syfte att kartligga vilka olika reaktioner den starka musikupplevelsen varit for-
bunden med. Utfallet av denna analys redovisas i denna del. Redovisningen in-
leds med en kvantitativ synopsis; dérefter foljer en ndrmare presentation av in-
nehallet 1 elevernas beskrivningar, rikligt forsedd med citat.

Som tidigare framgatt har jag i min analys utgétt ifrdn det inom ”Uppsalaprojek-
tet” utvecklade beskrivningsschemat for starka musikupplevelser. Tabell 5 ger
en Oversiktlig sammanfattning av hur innehallet i elevernas beskrivningar har
fordelat sig over schemats olika delar. Tabellen visar hur manga elever totalt
som har gett uttryck for de olika reaktionsformerna (1.1., 1.2, 2.1 osv.). Noteras
bor att jag i det hdr sammanhanget inte har beaktat huruvida en person har gett
uttryck for en, tva eller t.o.m. flera reaktioner inom en och samma underavdel-
ning. Exempelvis innehaller foljande utdrag tva olika typer av fysiologiska reak-
tioner (2.1): ”Nér jag satt dir och lyssnade kidnde jaﬁg kalla karar lings ryggen.
Jag kinde ocksa hur jag fick tarar i 6gonen” (2a6f) '*°. Om tabellen hade gillt
antalet rapporterade reaktioner skulle denna utsaga ha gett tvd markeringar, men
eftersom jag har valt att presentera antalet personer fick utsagan i stéllet bara en
markering. (Siffran 40 for 2.1 skall sdledes forstds som att det funnits totalt 40
elever som har beskrivit — d&tminstone - en fysiologisk reaktion.) En utforligare
beskrivning av innehéllet i respektive underavdelning (1.1, 1.2, 2.1 osv.) foljer i
l6pande text.

19 Med det totala antalet beskrivningar menas i detta sammanhang antalet beskrivningar
som innehallit tillrickliga uppgifter om musiken for att den skulle kunna genrebestam-
mas.

120 Savil karar som térar dr fysiologiska reaktioner som finns exemplifierade i Bilaga 1.
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Tabell 5. Kvantitativ sammanfattning av innehallet i elevernas beskrivningar.

Typ av Antal Procent
uttryck beligg
(N=168)

1 ALLMANNA KARAKTERISTIKA

1.1 Unik/fantastisk/otrolig upplevelse 39 23.2
1.2 Svarbeskrivbar upplevelse, orden otillriickliga 8 4.8
2 FYSISKA REAKTIONER / BETEENDEN

2.1 Fysiologiska reaktioner 39 23,2
2.2 Beteenden 35 20,8
2.3 Kvasifysiska reaktioner 15 8,9

3 PERCEPTION

3.1 Auditiv 15 89
3.2 Visuell 47 28,0
3.3 Taktil 0 0,0
3.4 Kinestetisk 0 0,0
3.5 Andra sinnen 0 0,0
3.6 Synestesi 0 0,0
3.7 Intensifierad perception, multimodal perception 16 9,5
3.8 Musikalisk perception-kognition 40 23,8
4 KOGNITION

4.1 Forédndrad instillning 21 12,5
4.2 Forindrad upplevelse av situation, tid och rum, kropp 21 12,5
4.3 Forlora kontroll 26 1545
4.4 Forindrad relation/instillning till musiken 12 7.1
4.5 Associationer, minnen, tankar 77 458
4.6 Forestillningar, inre bilder, inre musik 7 4.2
4.7 Musikalisk kognition-emotion 62 36,9
5 KANSLOR/EMOTIONER

5.1 Intensitet/kraft i kiinslor, kiinslor tar tverhand 18 10,7
5.2 Positiva kinslor 102 60,7
5.3 Negativa kiinslor 13 T
5.4 Olika kiinslor 26 155

6 EXISTENTIELLA OCH TRANSCENDENTALA ASPEKTER

6.1 Existens 6 3,6
6.2 Transcendenta tillstdnd / fenomen 11 6,5
6.3 Religion 3 1,8
7 PERSONLIGA OCH SOCIALA ASPEKTER

7.1 Nya mdjligheter, insikter och behov 54 32,1
7.2 Musik: Nya méjligheter, insikter, motiv 26 15,5
7.3 Bekriftelse av egen identitet 22 13,1

7.4 Gemenskap-kommunikation 10 6,0
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Som framgér av Tabell 5 utgors den reaktionsform som beskrivits av flest antal
elever av positiva kénslor (5.2). De tva nist mest frekventa undergrupperna ar av
kognitivt respektive kognitivt-emotionellt slag; dels har méanga elever beskrivit
associationer, minnen och tankar utlosta av musiken (4.5), dels har det varit van-
ligt att omtala musiken respektive det musikaliska utforandet i subjektiva (i mot-
sats till sakliga, neutrala) termer (4.7). Vidare har en betydande andel av elever-
na beskrivit sig ha upplevt nya mojligheter, insikter och behov (7.1). Aven olika
visuella intryck (3.2) framstar som relativt vanliga. Fyra undergrupper, samtliga
av perceptuellt slag, saknar tickning i detta material.

Nedan foljer en exemplifierande redovisning av innehdllet. I enlighet med be-
skrivningsschemat ar redovisningen indelad i sju olika delar. Inom varje del
kommenteras sérskilt vilka reaktioner som varit mest frekventa. Harigenom blir
det mojligt att teckna en tydligare bild av vad som varit utméirkande for de be-
skrivningar av starka musikupplevelser som ungdomarna i denna studie har leve-
rerat. Genom ett rikligt anvindande av citat har jag strivat efter att 1ata s& manga
elever som mojligt "komma till tals”.

(1) ALLMANNA KARAKTERISTIKA

En upplevelse som skiljer sig fran det vanliga “upplevelseflodet” genom att
framstd som sarskilt stark for individen, mahinda som den starkaste upplevelsen
han eller hon nigonsin haft, fir en speciell plats i individens minnesteckning.
Elevernas kommentarer om att den starka musikupplevelsen som de har valt att
beritta om ter sig “outplanlig”, vilket dr den mest frekventa typen av utsagor i
1.1, vittnar om detta:

”Jag kommer aldrig att glomma det” (8b11p)
”Det kommer alltid att sitta i mitt hjarta” (19c8f)

”Som jag minns det s& var den hér upplevelsen vildigt stark, den sitter langt in i hu-
vudet och kommer vl aldrig att ga ur heller” (18c5f)

”Upplevelsen var sa hetsig att jag nog alltid kommer att komma ihdg den” (10A4p)

Det forefaller vara mindre vanligt bland de 15—16—ériga eleverna i min studie att
anvinda uttryck som “unik”, ”fantastisk”, otrolig” och liknande om sina upple-
velser (jfr ”Uppsalaprojektet”)'?', dven om yttranden sisom t.ex. “Det var si
fantastiskt” (2a3p) och ”Jag var med om ndgonting oerhort” (8b10p) alltjimt
forekommer. Mitt material innehaller desto fler prov pa snarlika formuleringar,
vars innebdrd, enligt min tolkning, kan jamstéllas med de exemplifierade 1.1-
uttrycken. Sa framstar exempelvis kommentarer av foljande slag som alternativa
sdtt att sdga att upplevelsen varit unik:

”Den hér upplevelsen ar den starkaste jag nadgonsin haft” (19¢3f)

"2 1.1 inbegriper inte de betydligt talrikare utsagorna dr t.ex. ordet otrolig har anvints
som forstarkningsord for en kénslomissig reaktion, t.ex. ”Jag kdnde mig otroligt lugn”
(7¢20f), ”Jag kinde mig otroligt glad” (1clp), Jag fl6t in i musiken och det var otroligt
harligt” (7¢20f).
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”Det var min absolut starkaste musikupplevelse” (5e3p)
”Jag har aldrig upplevt en sadan kinsla som jag fick da” (2a4f)
”Det bista jag har upplevt” (8b6p).

Typiska exempel pé att eleverna har upplevt svarigheter med att verbalisera sina
upplevelser (1.2) ar: ”Det ar svart att berdtta vad man kénner” (7b9f), “Det gar
nistan inte att beskriva” (14D3p) och liknande. Dylika utsagor star for en knapp
femtedel av schemats forsta del.

(2) FYSISKA REAKTIONER / BETEENDEN

Halften av alla utsagor i schemats andra del skildrar nadgon fysiologisk reaktion
infor musiken (2.1). Narmare en tredjedel av dessa utsagor giller tarar eller grat,
vilket innebar att sddana uttryck varit vanligast bland de fysiologiska reaktioner-
na. Tararna och graten framstar i regel som ett uttryck for en i grunden positiv
upplevelse infor musiken. Tre belysande citat foljer:

”Till slut blir jag rord till tarar... det dr sé vackert!” (17d7f)
”Jag tyckte att 1aten var sa jéttebra att jag néstan fick tarar i 6gonen” (12A3p)

”Sangen fick mig att tdnka pd hur bra jag har det. Efter en vers brast jag i grat”
(11BC4f)

Utmaérkande &r att dessa reaktioner ofta kopplas ihop med textinnehallet eller
innehallet i musikvideor och musikaler som eleverna tagit del av. I ett fatal fall
ar tararna emellertid en direkt reaktion pd musikumgénget. Ett kraftfullt exempel
pa detta ges av en elev som beréttar att det vinder sig i magen och att hon borjar
grata da hon tar del av en musikvideo kring temat vikt och &tstorningar. Det
framgar av elevens beskrivning att detta ar ett kénsligt &mne for henne — hon
tycker sjélv att hon viger for mycket — varfor tararna (liksom magreaktionen)
kan ses som en reaktion pa personliga reflektioner utifrdn tematiken i laten.
Andra incitament for trar och grét kan relateras till publika framtrddanden av
olika slag: dels sett ur den upptriadandes perspektiv ("Det kindes som om man
vunnit, man skulle néstan ha lust att grata av gliddje”, 2{8f), dels ur konsertbeso-
karens perspektiv ("Nér jag stod dér och sdg bandet tvingades det ut en tar fran
mina 6gon”, 19¢8f). For att illustrera mangfalden av fysiologiska reaktioner som
eleverna i 6vrigt har rapporterat foljer ett (okommenterat) urval av dessa:

”Det kdndes som en elstét genom hela kroppen” (7¢19p)

”Det gick som ett sug genom min kropp” (11CD11f)

”Man kénner sig avslappnad i hela kroppen” (15?7f)

I samma dgonblick som jag horde den borjade jag rysa” (1e2f)
”Nér jag satt dir och lyssnade kénde jag kalla kérar” (2a6f)
”Det ryckte till i mig” (8b5p)
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”Hjértat dunkade 1 brostet, munnen kindes torr” (2a4f)

”Pulsen steg” (2elp)

”Jag blir helt varm” (18a5f)

”Jag far ’fjérilar i magen’” (6ab4{)

”Man kénner hur adrenalinet forsar genom blodadrorna” (17a4p).

Tre fjardedelar av alla rapporter om fysiskt beteende (2.2) géller utatagerande”
reaktioner sdsom att ropa, skrika eller sjunga respektive att réra pa sig, dansa
eller klappa hédnder (alternativt behov att gora sd). I kombinerad form kan dessa
beteenden ta sig bl.a. féljande uttryck:

”Nar min favoritgrupp borjade spela blev jag energisk. Nagonting gjorde att jag mas-
te hoppa, dansa, sjunga for full hals” (2b1f)

”Da jag ligger i min sdng och ser en bra musikvideo sa dr det som om man skulle vil-
ja stiga upp och borja dansa men det ticks'*? man ju inte, men nda ar det ju som att
man vill, och ibland blir det ju s att man faktiskt stiger upp och hoppar lite och sa
sjunger man med ocksd.” (4clp)

I motsats till ovanstdende exempel finns det elever som har gett uttryck for att,
mer eller mindre, ha ”6verrumplats” av de kroppsliga rérelserna, dvs. musiken
har gett upphov till ett oavsiktligt fysiskt beteende (jfr ”Hela kroppen borjade
svinga med i takterna”, 18a6f). Det vanliga dr emellertid att de rapporterade
rorelserna gar tillbaka pa elevens egen vilja att uttrycka sig fysiskt till musik. De
verbala uttrycken fordelar sig jamt over elever som sjungit med i en live, auditivt
eller audiovisuellt formedlad 14at, och elever som efter att musiken slutat ljuda
sjdlva fortsatt att nynna pa melodin.

Bland de kvasifysiska reaktionerna (2.3), som ett mindre antal elever har gett
uttryck for, mérks framfor allt beskrivningar av att kroppen fyllts av musik: ”Jag
kénde bara hur den didr musiken strommade in i mig” (18a6f) respektive kéinslor:
”Heavy metalmusik dr ndgonting som far en underbar kénsla att flyta genom min
kropp” (2f1p).

(3) PERCEPTION

Det perceptuella modus som omnidmnts av flest antal elever ar visuell perception
(3.2). Majoriteten av dessa beskrivningar giller synintryck av omgivningen och
miljon i vilken upplevelsen dgde rum'>. Vanligast &r konsertrelaterade beskriv-

1221 finlandssvenskt sprakbruk anvinds verbet ’att tickas’ i betydelsen ’inte skimmas,
ninnas’ (Finlandssvensk ordbok, 2000, 174). Ordvalet indikerar att eleven kénner sig
generad infor lusten att rora sig till musiken, dvs. det vickta behovet framstir som be-
svérande (se 5.3).

'2 Denna resultatbild maste dock betraktas med viss forsiktighet eftersom eleverna - i
motsats till deltagarna i "Uppsalaprojektet” - sdrskilt instruerades att ocksa skildra situa-
tionen. (Langt ifran alla elever har emellertid ocksa gjort detta.)
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ningar av publikméingd och —beteende samt av dekor, ljusséttning och andra
visuella effekter. Nagra typiska utsagor foljer:

”Det dr morkt omkring mig, men olika fargers ljusstralar fladdrar omkring i lokalen.
Det finns fullt med ménskor Gverallt” (14B4f)

”Det var alldeles packat med folk som sa konstigt och lite skrimmande tittade pa en
med sina dgonbryn-, ldpp- och nésringar /.../ De skrek och hoppade, tittade pa en
med vilda 6gon som sag ut att helt och héllet sakna vett och sans!!” (19b2f)

”Ljusen slocknar och sedan pang raketer” (11A4f).

I det fall att skribenten sjilv har statt pa scenen blir perspektivet givetvis ett an-
nat (jfr ”Det var morkt, vi hade bara pa stralkastarna som var riktade mot sce-
nen”, 3b4p). Ett vanligt inslag giller d4synen av den &hoérande publiken (t.ex.
”Man sig hur publiken gillade musiken”, 5e5p; ”Nar vi kom [upp péd scenen]
borjade publiken hoppa och klappa i takt”, 19d14p). Synintryck av upptriddande
musiker har likasa beskrivits ur dhorarperspektiv (t.ex. ”Han satt pa scenen med
sin akustiska gitarr och spelade som vem som helst. Jag observerade honom
lange”, 8b5p; ”Séllan har jag sett ndgon upptrada sé kénslosamt pa scen som han
gor”’, Sedp). Dirtill kommer utsagor som vittnar om betydelsen av synintryck
generellt, t.ex. ”Jag kinde mig sé lycklig da jag antligen fick se dem” (19d9f)
och ”Det bista var att jag slapp sd langt fram sa jag sdg dem jittebra” (8b6p).
Till de frimsta visuella upplevelserna som (i motsats till de hittills nimnda per-
cepten) inte stér i direkt relation till musiken (men likval kan vara av betydelse
for upplevelsen) hor olika ”skeenden” i naturen respektive specifika viderforhal-
landen. Tva exempel pa detta foljer: Vi var mitt ute pa sjon. Védret var lysande
vackert. Himlen var bla” (12B5f); ”Det var en vacker solnedgéng utanfor som
lyste in genom fonstret och kastade ett gyllene sken pa det morkt trafargade pia-
not” (7b8f).

Den undergrupp géllande perception som har samlat nist mest utsagor dr 3.8.
Till denna undergrupp hor beskrivningar dér eleverna mera ”sakligt” uttalar sig
om musiken och/eller utférandet. Avgorande dr, som tidigare framgatt, att skri-
benten i ndgon mening karaktdriserar musiken och/eller utférandet, dvs. det
racker inte med att enbart nimna namnet pa verket/laten, artisten eller gruppen.
Nedan refereras nagra exempel pd denna meningsenhet:

”Det var ett enda rytmiskt dunkande i snabb takt” (17d3f)

"Det var en symfoniorkester som spelade 'raddigt’'**. Det var olika ljud som man
inte fick ndgon ordning pa, sedan plotsligt sé spelade alla lika” (92-1f)

”Alla sjong for *full hals’” (7b7f)
”Han kan allt utantill utan att spela fel” (1c2f)

Drygt en tiondedel av alla beskrivningar i schemats tredje del dterfinns i under-
avdelning 3.1, detsamma géller for 3.7. De auditivt relaterade rapporterna (3.1)

124 >Raddig’ r en finlandism for ’rérig, stokig, virrig” (Finlandssvensk ordbok, 2000,
144).
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uppméarksammar tva motsatta fenomen: nérvaro av ljud respektive franvaro av
ljud. Till det forstnimnda hor framfor allt kommentarer om ljudstyrkan pa musi-
ken (t.ex. "Musiken danade”, 19b2f); det senare motsvaras av beskrivningar av
en pataglig fystnad bland ahorarna (t.ex. ”Det var helt kndpptyst fast salen var
fullsatt av manniskor, 17b7f). Utmirkande for 3.7 &r att samtliga utsagor ror
multimodal perception. I egenskap av konsertbesokare respektive TV-tittare'*’
betonar eleverna sarskilt betydelsen av att se och hora pd samma ging.

(4) KOGNITION

Tvé av underavdelningarna i schemats fjarde del framstar som patagligt vanliga-
re dn de Ovriga. Dessa dr 4.5 och 4.7 (varav 4.5 ir allra vanligast), som tillsam-
mans svarar for cirka 60 % av alla kognitionsutsagor. Bakom detta monster dol-
jer sig med andra ord musikaliska moten som givit upphov till associationer,
minnen och tankar, samt beskrivningar dir musiken respektive det musikaliska
utférandet har kommenterats i emotionellt laddade” termer.

En nérldsning av de rapporterade tankarna, minnesbilderna, associationerna och
reflektionerna (4.5) ger en riklig provkarta pa sddana reaktioner i samband med
olika former av musikumgénge. Ett tydligt monster ar att eleverna under lyss-
ningens gang aktivt har tagit stillning till huruvida musiken varit frimmande
eller bekant for dem. Om detta vittnar anmérkningar av typen “Jag har aldrig
hort artisten forr” (5e4p) respektive Jag har hort den flera gdnger forut” (17a2f)
och “Efter en stund kdnde jag igen honom” (2a2f). I ménga fall verkar eleverna
ha statt infor ndgonting nytt:

”Jag borjade hora rytmer och melodier som jag aldrig hort forut” (17a4p)

”Vilken pianist, vilken teknik, vilket geni! Jag hade aldrig hort nagot liknande”
(2a3p).

Att inte veta vem det dr som utfor musiken kan sétta igdng tankar om vem det
kan vara (jfr ”Jag tinkte att de maste absolut ha varit varldsberdmda”, 17a5f). I
det fall att musiken Gverraskat eleven negativt tar sig tankarna andra uttryck,
vilket 12B5f illustrerar: ”Jag tdnkte att vad &4r det hir for nérdmusik.” Musik
som tidigare har upplevts negativt av eleven men som — inte sillan till elevens
stora forvaning — med ens framstar som mycket tilltalande (denna forédndrings-
process intriffade f.6. d&ven i 12B5f:s berittelse), har gett upphov till reflektioner
kring egna attityder till musik (t.ex. ”Jag hade aldrig trott att jag skulle gilla sa-
dan dir sorts musik”, 18a6f; ”Underligt att ens smak kan dndras s& dir snabbt”,
11CD7p). Vidare har elevernas reflektioner rort olika tekniska aspekter, saval i
forhéllande till ett dhort framtridande som eget musicerande. Ett exempel pa
vardera perspektiv foljer:

”’Man kunde inte lata bli att undra 6ver hur en tradsmal tant pa 1.50 meter kunde fa sa
mycket ljud ur sig” (13A2f)

125 Med TV-tittare avses elever som har tagit del av en musikvideo eller en TV-utsind
konsert.
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”En av mina forsta tankar var ungefér att det hér ar ju jéttebra och [jag] funderar lite
over hur sjutton det kan ga s& bra?! (Vi hade aldrig 6vat ihop tidigare.)” (15?5f)

Lyriken visade sig i manga fall ha fungerat som avtryckare (Lilliestam, 2001,
108) for elevernas tankar. Vanligen har eleverna applicerat detta tankeinnehall
pa sin egen livssituation. Tre exempel pa ett tankeinnehdll som haft sin utgangs-
punkt i séngtexten foljer. I samtliga utdrag mirks existentiella beroéringspunkter.

”Av lattexten borjar jag tdnka pa hur viktig mamma ar for mig och hur mycket jag
dlskar henne” (17d5f)

”Det kom en sang vars ord fick mig att tinka /.../ pa hur bra jag har det” (11BC4f)

”Denna sista 14t (som handlar om havet) vicker vildigt starka kinslor hos mig. Mina
tankar borjar kretsa kring havet, naturen, hur lycklig man borde vara” (17d7f)

Forvantningar och behov som har vickts under musikens gang bildar en egen
liten grupp i detta sammanhang. Det handlar om kognitivt priglade reaktioner
som t.ex. kunnat yttra sig som en dnskan om att besitta lika kvalificerade musi-
kaliska fardigheter som en musiker vars upptridande man tagit del av ("Just da
skulle jag ha gjort allt for att kunna sjunga som henne”, 13A2f), som lust att
sjdlv uttrycka sig musikaliskt ("Jag skulle liksom vilja sétta mig vid mina trum-
mor och borja spela med”, 14D4p) eller som specifika forvantningar pa repertoa-
ren under en konsert som man bevittnar (jfr ”Nar de borjade spela forsta singen
borjade jag gd igenom i mitt huvud vilka latar jag ville att de skulle spela”,
10A3p).

De beskrivningar som grundar sig pa upplevelse av musiken som index (Dow-
ling & Harwood, 1986, 204-205) géller minnen av tidigare hindelser, personer,
situationer osv. som eleven har kommit att tinka pa d& de “konfronterats” med
en viss musik. Den starka reaktionen infor musiken har med andra ord betingats
av att musiken kommit att sammankopplas med en tidigare hiandelse (som musi-
ken pamint om eftersom den ingatt i denna tidigare héndelse). Elevernas tanke-
innehall &r i sddana fall frimst knutet till olika utommusikaliska aspekter.

Utmirkande for de utsagor som samlats i 4.7 &r att dessa beskriver musiken
och/eller utférandet i emotionellt laddade termer, t.ex. genom att beteckna en
sang som “glad” (11CD5f), genom att beskriva musiken som mystisk” (18d3f),
genom att karaktérisera en lat som “vild” (13B3p) eller genom att, s& som 19¢3f,
utbrista: ”Det var den miktigaste musik som jag ndgonsin hort.” Relaterat till
utforandet (foregdende exempel gillde musiken) lyder nagra typiska utsagor:
”Koren ér ganska stor och det kdnns méktigt nir de sjunger” (3b3f); ”Synthsolo-
na &r fantastiska!” (17a5f) och ”Konserten var mycket lyckad” (8b8p). En stor
del av utsagorna i denna underavdelning kan beskrivas som utvirderande reak-
tioner (jfr Finnds, 1992, 6), vilket mirks i att eleverna skildrar musiken pé ett
sitt som indikerar subjektiv preferens'®. Sirskilt tydligt blir detta i kommentarer
sdsom ”De spelade jattefint” (8b6p) och uttalanden av typen "Musiken dr myck-
et bra” (19d12f).

126 Av denna anledning har flera utsagor placerats savil i 4.7 som i 5.2 (gillande).
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Drygt en tredjedel av det kognitiva reaktionsmaterialet har allokerats underav-
delningarna 4.1-4.4. Denna del av schemat ticker ett brett spektrum av olika
slag av fordndringar 1 den kognitiva bearbetningsapparaten. Mest frekvent ar
beskrivningar av hur métet med musiken kom att fordndra personens ’state of
mind” (4.3). Tre typiska meningsenheter av detta slag ar:

”Jag blev alldeles paralyserad av gruppens musik” (11CD7p)
”Jag kidnde mig néstan ’forhdxad’” (18a6f)
”Jag var helt i chocktillstdnd under hela konserten” (7b1f).

Spéannvidden i 4.1 stracker sig fran relativt allmidnna uttalanden av typen “Jag
borjade lyssna noggrannare” (2a2f) till beskrivningar av absorptionsliknande
upplevelser (jfr ”Jag glommer allt runt mig och bara lyssnar pa musiken”,
7¢17?). Den andra underavdelningen (4.2) domineras av atmosfir- och stim-
ningsinriktade skildringar (t.ex. ”Nar bandet kliver upp pa scenen borjar alla
skrika. Stimningen ar valdigt hog”, 10A8p ), medan 4.4 (som samlat farre antal
beskrivningar dn de tre foregdende) primért giller upplevelse av att i nigon me-
ning ha ”uppgatt i” musiken (t.ex. ”Jag flot pa ndgot sitt in i musiken”, 7¢20f).

(5) KANSLOR/EMOTIONER

For de allra flesta ungdomar i min studie har den starka musikupplevelsen varit
forenad med upplevelsen av positiva kanslor (5.2), dvs. kdnslor som de sjdlva
har erfarit (och inte kdnslor som de har uppfattat att musiken uttryckt). Vanligast
ar kanslor av gillande, njutning och vilbehag foljt av gladje och lycka. Exempel
pa alla de “kénslokluster” som ingar under 5.2 i schemat (se Bilaga x) fore-
kommer emellertid i de analyserade elevtexterna, vilket gor 5.2 till en mycket
omfangsrik underavdelning — den storsta av dem alla. Nedanstaende kompott av
citat syftar till att illustrera det breda spektrum av positiva kénslor som gor sig
géllande i materialet.

”Nar jag horde sangen fick jag en sddan lugn och hérlig kdnsla” (11CD11f)
”Jag fylls med en sadan ro” (3f2f)

”Nar konserten dntligen borjade blev jag pd nagot sétt glad och harmonisk” (17d9f)
”Kanske &r det en slags trygghet jag kianner” (5e7p)

”Jag kidnde mig sa liten” (92-11)

”Jag kinde en sorts tillfredsstillelse (10B3p)

”Njuter for FULLT av korens sang” (17d7f)

”Jag gillar melodin” (5e7f)

”Orgelns vackra klang smekte mitt horselsinne” (8b10p)

”Jag blir helt varm, glad och n6jd” (18a5f)

”Jag kidnde mig sa lycklig” (19d1f)
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”[Jag] borjar kdnna mig glad och upprymd” (3flp)
”Som att vara foralskad” (13B4f)
100 % extas” (17a4p)

En ytterst liten del av elevernas beskrivning géller negativa kanslor (5.3). Detta
giéller sdrskilt antalet beskrivningar som uteslutande skildrat ett negativt musik-
umginge — vanligare dr att en upplevelse i nagot skede har haft inslag av en
negativ kénsla. Ett typiskt exempel pa det sistndmnda &r kénslor av nervositet
infor ett musikframtradande (jfr Jag var jéttenervos. Men nervositeten forsvann
ndr man sig hur publiken gillade musiken”, Se5p). Utmérkande &r att nervosite-
ten relativt snabbt dr “Overstokad” varefter beskrivningen i stillet antar en enty-
digt positiv ton. I ett fall blir det tydligt att simultan visuell information i form av
musikvideons ”story” bidrar till att forstirka elevens negativa reaktioner; eleven
kanner det ”som om jag skulle plaga mig sjalv”’ (13B5f) da hon tar del av laten
audiovisuellt (Iaten konstateras ha en liknande, om &n inte lika intensiv inverkan,
dé hon enbart hor den). Hon skriver bl.a. att hon inte vill att nagon annan skall se
hur hon reagerar (hiftig grit m.m.), vilket tyder pé att reaktionsmonstret &r for-
knippat med skam eller genans. Noterbart &r att eleven frots att musiken upplevs
vicka negativa kinslor alltjamt kdnner sig attraherad av musiken: “Musiken och
texten dr sd vackra att jag inte kan lata bli den [laten]” (13B5f). Denna para-
dox'?” leder in pa 5.4, som fokuserar beskrivningar av att musikumgénget har
gett upphov till olika, ibland motstridiga, kdnslor. I vissa fall handlar det om
kéanslolagen som fordndrats under upplevelsens gang (som t.ex. i fallet med den
ovan namnda initiala nervositet); i andra fall skildras en sammanhingande upp-
levelse av manga olika kdnslor:

”Jag kdnner mig bade rdddig, helt forvirrad, men pad samma gang kédnner jag nigon
sorts samhorighet med négon. Det kidnns skont. Jag kdnner mig inte lédngre lika en-
sam. Kanske ar det en sorts trygghet jag kinner.” (5¢7p)

(6) EXISTENTIELLA OCH TRANSCENDENTALA ASPEKTER

Schemats sjétte del géller sidana aspekter som mera séllan har berorts i elever-
nas texter. Den av de tre underavdelningarna som kommit att samla flest be-
skrivningar géller transcendentala upplevelser (6.2). Typiska transcendentala
aspekter ar upplevelse av en annan virld, kosmisk upplevelse (t.ex. ”Jag kdnde
mig std mitt 1 virldsalltet”, 8b10p) respektive utsagor av typen “Man bara
glommer allt annat, man glommer sig sjélv, sina problem, det 4r som en transsi-
tuation utan alkohol, droger eller ndgot annat” (11A4f).

Meningen med livet och den egna existensen &r typiska existentiella sporsmal
(6.1). I nagra fall har eleverna upplevt att musiken kommit att aktualisera sddana
aspekter (t.ex. ”Jag fick liksom en kénsla av att jag maste gora nagonting med
mitt liv, jag vet inte vad, bara att det maste vara ndgon mening med allt”, 18c4f).

127 Se t.ex. Schubert (1996, 26) for ett forsok att forklara denna paradox (“that people
like music that evokes negative emotions”).
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Vidare finns det exempel pa att musiken pé ett “djupare” plan paverkat elevens
syn pa tillvaron (”Allt i min omgivning blev sé ljust och vackert, och varje gang
jag hor en fagel sjunga eller vinden susa, sa tinker jag pé vilken underbar vérld
vi egentligen har”, 4?74f). De fa religiosa aspekterna i materialet (Gudsnérhet och
upplevelse av en sakral stimning) ticks av 6.3.

(7) PERSONLIGA OCH SOCIALA ASPEKTER

Over hilften av alla utsagor i schemats sjunde och sista del handlar om nya méj-
ligheter, insikter och behov som aktualiserats till f6ljd av motet med musiken
(7.1). Inom denna underavdelning finns en tydlig ansamling av rapporter om att
eleven tack vare musikumginget upplevt sig fa kraft, hopp, trost, en “’kick”,
battre sinnesstdmning och liknande. Nagra utdrag far belysa dessa effekter:

”Nar man lyssnar pé laten dr det ndstan som om man blir trostad av den” (18¢5f)
”Man fick en kénsla av att nog blir det fred till sist” (17d6f)

”Det gav en otrolig ’kick’, troligen ganska lika som nir man tagit ndgon drog” (2elp)
”Jag kinner mig jétteenergisk, orkar gora vad som helst” (93-3f)

”Man kénner sig full av energi men inte alls aggressiv energi utan snarare livsgladje”
(6c2p)

I flera fall framstills det upplevda “tillskottet” (av psykisk styrka etc.) ha varit
av avgorande betydelse for elevens fortsatta tillvaro. Musiken har medierat en
”livslaga”.

”Nér jag horde den var jag in en ganska djup depression, jag hoppades néstan att jag
skulle d6. Jag horde den vid en vdn, om och om igen. P4 nagot underligt vis gav den
laten mig livslusten tillbaka, jag vet inte varfor, jag vet inte hur, det enda jag kom pa
nir jag horde den var: Jag vill absolut leva vidare.” (5alf)

”Jag hade gétt igenom négot mycket svart och borjade sd sméningom gé vidare och
just denna 14t var borjan till att jag senare ’klarade’ detta.” (5e7f)

En annan konsekvens utgdrs av en upplevd ovilja att avbryta musikumganget da
laten ar slut, konserten dr over etc. Liksom skildringar av att musiken fétt eleven
att kinna sig fri eller befriad, svarar sddana upplevelser for omkring en femtedel
av alla 7.1-utsagor. Oviljan att bryta upplevelsen mérks i utsagor som ”Jag skul-
le ha kunnat spela hur lange som helst” (11CD9p), ”Jag 6nskade att hon aldrig
skulle sluta sjunga” (13A2f), ”Nar gruppen slutade ville jag att dom skulle ha
fortsatt” (2b1f), och “Jag tittar forskrackt pa klockan. NEJ! Programmet &r slut
snart” (17d7f). Behovet att 1dta musikumgénget fortga har i vissa fall (da eleven
haft tillgang till en inspelning) foljts av ett omedelbart upprepat lyssnande (se
t.ex. ovanstdende utdrag av 5alf). Den andra femtedelen av 7.1-utsagorna géller,
som redan framgatt, en upplevd fordndring med konsekvens for det psykiska
vilbefinnandet: eleverna skriver om kénslor av frihet, av att ha befriats. Tva
exemplifierande utdrag foljer:
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”Nir jag hade spelat klart kéinde jag mig otroligt lugn och stilla och allt kéndes skont,
det var ndstan som om inga problem skulle existera och som om jag var helt fri.”
(7c201)

”Jag hade grubblat ldnge pa det hir problemet som texten handlar om och nir jag da
kom pé den hir laten sa var det som en frigorelse fran alla tankar som plagat mig.”
(2f71)

Beskrivningar av att musikumgénget gett upphov till nya méjligheter, insikter
och motiv specifikt relaterade till musik (7.2) bildar den nist storsta gruppen av
upplevda konsekvenser. Inom denna undergrupp skriver manga elever om att de
till foljd av den starka musikupplevelsen fétt en ny syn pa ndgon viss typ av
musik ("Forr tyckte jag om s.k. suomipop och internationell musik /.../ Nu vill
jag ha mera spansk eller latinamerikansk musik att lyssna pa”, 2a2f), ett visst
verk (”Sedan vill man ha laten sjdlv och spelar av den av kompisen som hade
laten”, 18a5f) eller en viss artist ("Jag kidnde att jag bara maste fa tag pa allt som
han producerat”, 2a3p). I nagra fall har upplevelsen ocksa gett upphov till en
vilja att sjdlv ldra sig spela musiken respektive att utveckla sitt eget musikaliska
kunnande, vilket illustreras nedan:

”Jag forsokte spela latarna och solot trots att jag inte dr nidgon virtuos pa piano”
(2a3p)

”Allt sedan jag fick den dér kénslan /.../ har jag trinat pa att sjunga. Och jag hoppas
att jag en dag skall kunna sjunga ordentligt” (1f1f)

Upplevelser av att musikumgéinget i ndgon mening kommit att bekrifta elevens
identitet, det egna jaget, skildras i 7.3. ”Det ar den dér kénslan: jag ar bra, jag
duger till ndgonting, jag kan!” sammanfattar 13B4f sin upplevelse efter en lyck-
ad sangprestation; *’Jag-ar-bra-fast-jag-inte-ar-riktigt-som-andra’ kinsla” kallar
13B2f sin upplevelse efter att ha identifierat sig med budskapet i en sang. Berit-
telser om att ha bekriftats i sin musikaliska identitet har ett patagligt Gvertag.
Liksom i nedanstdende utdrag dr majoriteten av dessa berittelser knutna till pu-
blikens respons i samband med att eleven har upptratt:

”Jag spelar bas i ett band. Néstan varje gang vi tranar far jag en kénsla att jag dr bra
och kan det som ndgon annan kan ocksa. Det storsta var ndr vi hade ett stort upptré-
dande /.../ De andra banden spelade nog helt bra men nér vi kom boérjade publiken
hoppa och klappa i takt. Man fick en sadan underbar kéinsla att man sjilv borjade
hoppa omkring och [man] var inte ldngre nervés som man annars alltid var. Jag kén-
de att jag var omtyckt och efterat kom det nagra och fragade om jag kunde skriva
min autograf. Efter det har jag alltid varit avspand och lugn pa ett upptrddande.”
(19d14p)

En annan form av bekriftelse dr upplevelsen av att musiken i ndgon mening
framstatt som en projektion av det egna jaget; den har upplevts uttrycka tankar
och kinslor som bér ens egen handskrift. Sddana upplevelser har av eleverna
kommenterats pa bl.a. foljande sétt: "Texten ar ju precis som om den skulle vara
tagen ur mitt huvud, det var som om det skulle varit mina tankar som bandats in”
(18c¢5f), ”Den berittade om mig och mitt liv” (5e2p), ”Det stimde med mig”
(2£71).
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Den fjirde undergruppen (7.4) rymmer olika sociala aspekter, vilka endast i
begriansad utstrickning har kommenterats i detta material. Flera elever skriver
exempelvis om att de i egenskap av deltagare upplevt en stark gemenskap med
Ovriga medverkande under den finlandssvenska festivalen Skolmusik. Andra
exempel giller upplevelse av samhdrighet mellan lyssnare sévil i stora konsert-
situationer som i mindre sammanhang, t.ex. ett fordon (jfr ”Det blev liksom né-
gon gemenskap mellan alla i bilen”, 18c4f).

Med utgéngspunkt i det av Gabrielsson och Lindstrom Wik utvecklade beskriv-
ningsschemat for starka musikupplevelser har jag i denna delstudie, samman-
fattningsvis, tecknat en komplex bild av innehéllet i elevernas texter. Analysen
uppenbarade att hogstadieelevernas starka musikupplevelser kan ta sig manga
olika uttryck. Exempel pa upplevelser inom schemats alla sju huvudkategorier
patriaffades men i olika stor omfattning. Positiva kénslor dominerade foljt av
beskrivningar av att musiken gett upphov till kognitiva reaktioner som t.ex. as-
sociationer och tankar av olika slag, medan existentiella och transcendentala
aspekter var mera sillsynta. Resultatredovisningen demonstrerade att hogstadie-
ungdomarnas musikaliska erfarenhetsdepder kan rymma livfulla minnen av
mycket starka moten med musik.

Elevernas orsaksforklaringar

Som en sista punkt i den skriftliga beskrivningen uppmanades eleverna att for-
soka forklara varfor upplevelsen blev sé stark. Genom att i denna del granska
elevernas orsaksforklaringar onskar jag ytterligare fokusera vilka betingelser
som verkar kunna ge upphov till stark musikupplevelse hos ungdomar. Med
ledning av den resultatbild som Gabrielsson och Lindstrom Wik har presente-
rat'?® har jag valt att fokusera analysen till tre huvudsakliga typer av presumtiva
orsaker (tolkningsmojligheter). Dessa ar: faktorer relaterade till musiken, fakto-
rer relaterade till personen och faktorer relaterade till situationen. Gabrielsson
med kollega betonar att det alltid handlar om ett vixelspel mellan dessa tre kom-
ponenter, dir den relativa betydelsen varierar men ingen komponent helt kan
uteslutas (jfr Nielsen, 1998, 319-320).

Although it is natural and tempting to ascribe SEM to musical factors, by necessity
there always is an interaction, in various ways, between musical, personal, and situ-
ational factors. (Gabrielsson, 2002b, 118)

Antalet elever som har besvarat uppgiften uppgér till 124. Atminstone en del av
bortfallet kan forklaras av att eleverna inte har klarat av att isolera ndgon mojlig
orsak. Exempel p4d kommentarer som bestyrker detta dr: ”Det som framkallar
kiinslan ér... ja, det ir SVART att forklara” (19d16f) och ”Orsaken har jag ingen
aning om” (15?8f). I andra fall kan man férmoda att eleverna har glomt att de
inte ’bara” skulle beskriva upplevelsen utan dven forsoka ta stillning till orsa-
ken. Av de 124 elever som har besvarat uppgiften har 23 % uppgett fler &n en

%8 Deltagarna inom “Uppsalaprojektet” har dven ombetts att ange mojliga orsaker till att
den starka musikupplevelsen intréffade, varfor Gabrielsson och hans kollega har genom-
fort en motsvarande analys av sina data (se t.ex. Gabrielsson, 2001, 442—445; Gabriels-
son, 2002b, 117-118; Lindstrom Wik, 2001, 18, 20).
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majlig orsak'?’, varfor det totala antalet orsaksforklaringar uppgar till ndrmare
170 stycken. Andelen personer som har uttryckt ndgon av de tre faktorerna Mu-
sik, Person och Situation fordelar sig pa foljande sétt:

Faktorer relaterade till musiken: 29.3 %
Faktorer relaterade till personen: 43.2 %
Faktorer relaterade till situationen: 27.5%

Faktorer relaterade till musiken

De musikrelaterade orsakerna berér savil musiken (tonmaterialet och/eller lyri-
ken) som olika aspekter av det musikaliska utforandet. I vissa fall dr forklaring-
arna kortfattade, och som en f6ljd dirav heller inte sirskilt innehéllsrika (jfr ”Det
beror mycket p&d musiken”, 7¢17?; ”Darfor att laten ar s bra”, 2alp). I andra fall
ar forklaringarna mer precisa (t.ex. ”Jag tror sjédlv att det var de snabba upphet-
sande rytmerna och de melodidsa gitarriffen”, 17a4p). Referenser av musikana-
lytiskt slag liksom musikspecifika termer av det slag som 17a4p anvénder i ex-
emplet ovan var emellertid mindre vanliga (jfr t.ex. Gabrielsson, 2002b, 117).
Bland de vanligare forklaringarna finner man i stillet olika stil- eller formrelate-
rade aspekter av musiken. Eleverna hianvisar exempelvis till "att laten ar sa lugn”
(1e3p) och 7att deras musik &r s& valdsam och tokig” (5elp). En mer indirekt
forklaring lyder: ”Det var deras typ av musik som var sd annorlunda all annan
sorts musik jag hort.” Det visade sig dven vara vanligt att eleverna hénvisar till
musikernas spelskicklighet, musikaliska uttrycksforméga, rostkvalitet, sdngsétt
0.d. Tre utdrag som belyser detta foljer:

”Upplevelsen var stark eftersom jag helt enkelt njuter av artistens underligt hoga och
hoppande rost” (11BC3f)

”Han spelar jéttebra. Jag har dnnu inte hort nagon annan som spelat orgel béttre”
(11CD2p)

”De lever sig in i sdngen och det mirks att de tror pa det de sjunger. Det &r val dérfor
upplevelsen blir sa stark” (3b3f)

Utsagor som vittnar om att musiken upplevts njutbar och tilltalande &r en annan
tdmligen vanligen forklaringsform (’Naturligtvis bidrog den underbara musi-
ken”, Sedp; "Det var nagot i sdngen som var sa fint”, 92-1f). Dylika utsagor kan
tillika ses som en slags overgripande subjektiv utvirdering av musiken. Vidare
mirks forklaringar dir specifika instrument utpekas som orsak, t.ex. genom att
eleven urskiljer ett visst instrument utan nirmare specifikation (jfr ”Det var si-
kert av alla fiolerna som jag blev sa dir”, 18a6f) eller konkret pekar pa ett visst
instrumentinslag. Ett exempel pé det sistndmnda &r: 7att det i laten finns ett haf-
tigt gitarrsolo” (3flp). Inneborden av sidngtexten omndmns dven av nagra ele-

12 Lindstrom Wik (2001, 18) har redovisat motsvarande uppgifter for sin specialstudie
av 70 personer som gett uttryck for nagon religios aspekt i sina beskrivningar: bortfallet
uppgick hér till 27 % och antalet beskrivningar med tva eller fler orsaksforklaringar till
26 % av det totala materialet. Forhallandena dr med andra ord snarlika.
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ver®®. S4 skriver t.ex. 19d11f: ”Sangen berittade om en mans kinsla efter att
hans barn hade dott. Det var troligen det som paverkade mig s& mycket.” Dartill
har ett antal elever, sdvil ur utovar- som dhdrarperspektiv, hinvisat till ett i mu-
sikaliskt/teknisk bemaérkelse lyckat utovande samt patalat klangfarg och ljud-
styrka.

Faktorer relaterade till personen

Eftersom musikupplevelse nér allt kommer omkring alltid 4r en intern angela-
genhet” kan man - om man sa vill - hivda att alla orsaksutsagor i grund och
botten &r personrelaterade. Avgorande blir dock huruvida den upplevande sjilv
har valt att se orsaken som en inre (personrelaterad) faktor el/ler om han eller hon
har uppfattat att orsaken finns utanfor honom eller henne, dvs. i musiken eller i
situationen (yttre faktor). Det allra vanligaste forklaringssittet bland eleverna i
min studie visade sig vara att forlagga orsaken (eller en av orsakerna) till den
egna personen. Detta innebér att eleverna forklarade det intridffade med att det
var ndgonting hos dem sjilva som bidrog till det intrdffade. Nedan foljer en for-
teckning Over hurudana faktorer det kunnat handla om. Forteckningen borjar
med de mest forekommande orsaksforklaringarna och innefattar endast sddana
faktorer som har omndmnts av mer én 10 % av eleverna.

Sinnesstdmning, humor, tillstand, t.ex. “att jag da var lite deprimerad och pa déligt
humér” (11BC7p), “att jag just da var fordlskad” (1e2f). Hit hor dven ett antal utsa-
gor om en under lidngre tid “uppbyggd” forvintan att f4 bevista en viss konsert, t.ex.
”att jag hade véntat 4-5 ar for att [f4] se det hir bandet” (8b6p).

Minnen, tankar och associationer, t.ex. ”’pa grund av minnen som har med laten att
gora” (8a3f), 7av lattexten borjar jag tdnka pa hur viktig mamma ar for mig” (17d5f)

Musikalisk tillfredsstdillelse, sjilvforverkligande, t.ex. att vi hade gjort musiken sa
fin och att allt stimde” (15?5f), det var ett stort steg for mig, personligen, att komma
over den grénsen [f.d. notbunden elev som lart sig fritt ackompanjemang]” (10A5f)

“Igenkdnningseffekt” (bekant musik, upplevelse av korrespondens mellan musiken
och den egna personen), t.ex. ’att man kidnde igen de flesta av sdngerna” (17b7f), “att
jag kénde igen mig i texten” (5e7f)

Uttalat gillande av viss musik(stil)/artist, t.ex. ”for att jag ar Bill Haley freak
(12A3p), 7att denna 14t dr just av den typ som jag tycker om” (1e2f)

Bland de 6vriga faktorerna som ndmnts mirks olika ldggningsrelaterade aspekter
(t.ex. eftersom jag &r en kénslig person”, 7b8f), ospecificerade intraindividuella
faktorer (jfr ”det &r ndgonting inom mig som far mig att kinna si starkt”, 475f)
samt relationella aspekter (t.ex. “att det var min bror som spelade”, 14B2f). Dar-
till kommer ett fatal elever (5 % eller farre) som t.ex. har refererat till ett allmént
musikintresse (’for att jag dlskar att lyssna pa och spela vacker musik”, 7b8f)
respektive attribuerat orsaken till en konfrontation med nagot ovéntat (att jag
aldrig hort henne sjunga forr [det blev en total Gverraskning for mig]”, 13A2f).

13 Flera elever har uppmirksammat sangtexten i sina orsaksforklaringar. De flesta av
dessa har dock hanforts till gruppen Faktorer relaterade till personen eftersom fokus varit
pa den upplevda korrespondensen med det egna livet.
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Faktorer relaterade till situationen

En stor del av de situationsrelaterade orsakerna &r relaterade till en “typisk”
ungdomsmusikkontext. Manga texter dr skrivna ur &horarperspektiv, andra ar
skrivna ur utovarperspektiv (i det sistndmnda fallet 4r d&ven andra miljéer 4n den
nidmnda representerade). En mycket frekvent situationell faktor ar dsynen av
musikern(a) under konserter som eleven bevistat (t.ex. “att se bandet pa riktigt”,
19¢8f). Majoriteten av konserterna har héllits av stora vérldsartister, vanligtvis
elevernas idoler (jfr “att jag sdg mina idoler”, 17d10p). Den stora betydelse som
de visuella intrycken har haft blir uppenbar i utsagor sdsom ”Det var inte bandets
musik som vickte kidnslan, utan tanken att jag fick se mitt favoritband” (19d1f)
och ”Det bésta var att jag stod sd langt fram s& jag sdg dem jattebra” (8b6p).
Négra elever har betonat kombinationen av att bade hdra och se, andra har ut-
tryckt sig mer allmidnt om betydelsen av att musiken varit direktformedlad (t.ex.
”Deras musik dr annars ocksd gripande men live dr det FANTASTISKT”,
10b4f). Aven den specifika miljé som stora konserter innebér har omnimnts som
en (bidragande) orsak (t.ex. ”Det som fatt konserten att stanna i huvudet ar si-
kert spidnningen inne i hallen. Alla fans kunde sédngerna de spelade och sjong
med for full hals”, 8b8p). Dartill kommer det egna séllskapet under konsertbeso-
ket: ”Jag var och se pa konserten med mina vénner s& konserten fick 4nnu mera
kinsla” (8bllp). De konsertrelaterade beskrivningarna av elever som sjdlva
upptritt géller uteslutande responsen fran publiken. Ett typiskt exempel foljer:
”Upplevelsen var stark for att det var s& ménga som diggade oss” (5flp).

Den fysiska omgivningen framstar som en betydelsefull faktor. Eleverna hianvi-
sar till sirskilda skeenden i naturen som pa olika sétt ackompanjerat” och upp-
levts ha paverkat upplevelsen (solnedgangar, morker etc.), specifika platser (t.ex.
att lyssna pa musik i en bat ute pa havet eller att bevittna en musikalforestillning
i en, som en elev skriver, “enorm teater”), speciella effekter (t.ex. farglampor
och springbrunnar som sattes igdng samtidigt som musik borjade spelas inne i en
simhall), frdnvaro av andra ménniskor, sérskilda férhallanden (t.ex. ”Ingen stor-
de/tilltalade mig [eleven &t frukost med tva familjemedlemmar] — det enda som i
princip hordes var musiken fran radion”, 6¢3p) m.m. Vidare beskrivs Ovriga
minniskors beteende och “utstralning” i situation som en mdjlig orsak till upple-
velsens utfall (t.ex. ”Det dr nog /.../ alla glada ménniskor som gor att upplevel-
sen blir si stark”, 14B4f). Flera elever har patalat den musikaliskt betingade
sociala samvaron och gemenskapen, t.ex. i samband med tillstillningar sisom
den finlandssvenska musikfestivalen Skolmusik som samlar tusentals aktiva
elever, eller i samband med sammusicerande under mindre former (t.ex. duett-
spel). Ett par elever har attribuerat orsaken till en speciell hindelse (konsertresa
med koren) eller ett speciellt tillfdlle (examinationstillfalle vid en frivillig mu-
sikutbildningsinstitution). I ett fall presenteras kvaliteten pa ljudatergivningen
som orsak: ”Upplevelsen var vil sd stark for att han hade en s bra stereo”
(12B51).
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5.3 Meningspotentialen ur elevperspektiv

I det foljande redovisar jag de narrativa konstruktioner som jag har bildat pa
basis av en ingdende tolkning av vilken innebord eleverna har gett begreppet
stark musikupplevelse. Redovisningen avslutas med att jag knyter samman re-
sultatbilden i en s.k. metaberittelse. Analysen resulterade i elva narrativa kon-
struktioner, utarbetade enligt principen om en mdjligast fordomsfri tolkning av
data. P4 samma sitt som kategorierna i Gabrielssons och Lindstrom Wiks sche-
ma for starka musikupplevelser skall de elva narrativa konstruktionerna inte
forstas som elva strikta (varandra uteslutande) kategorier. Griansdragningen mel-
lan enskilda kategorier dr stundom flytande, dvs. dverlappningar kan forekom-
ma. For att markera undersdkningens fenomenologiska kvalitet (jfr Garner,
1993, 167) har jag valt att formulera konstruktionerna i forsta person, dvs. de
presenteras som om de hade uttalats av eleverna sjilva"'. De elva narrativa kon-
struktionerna lyder:

Stark musikupplevelse &r:
(D dé jag kdnner att jag gor val ifran mig musikaliskt

2) da jag upplever tilltalande musik

3) dé jag ar med om ett stort musikaliskt evenemang
4 dé musiken berér mig

%) dé musiken fordandrar mina kénslor

(6) dé musiken framkallar fysiologiska reaktioner
@) d& musiken viacker minnen

(8) dé musiken far mig 6verskrida grianser

) da jag fordjupar mitt musikaliska kunnande
(10)  da jag ror mig till musik
(11)  da jagupplever synkronisering av olika ljudkéllor

Nar narrativa konstruktioner sammanfogas uppstar en ny beréttelse, en s.k. me-
tanarrativ. Metanarrativens funktion dr i detta sammanhang att pa ett tétt satt
beskriva den innebord som ett antal ungdomar i femtonarsdldern har lagt i be-
greppet stark musikupplevelse. Den nya texten forvintas siledes belysa me-
ningspotentialen for stark musikupplevelse ur elevperspektiv, vilket langre fram
i mitt arbete kommer att kontrasteras med ett motsvarande lararperspektiv. Ned-
an foljer en redovisning av de karaktéristiska dragen for respektive konstruktion.
Redovisningen avslutas med metaberéttelsen.

B Eftersom fokus #r pa de olika teman som kommit till uttryck i materialet har jag av-
statt fran att belasta redovisningen av de elva konstruktionerna med utforliga kvantitativa
data. Syftet ar att visa pa den kvalitativa variationen.



158

Konstruktion 1: Dad jag kéinner att jag goér vil ifran mig musikaliskt

Elevernas upplevelser av framgéng i sitt musicerande star i fokus i Konstruktion
1. Det framgangsrika musicerandet dr forbundet med positiva kénslor som bela-
tenhet, tillfredsstéllelse och lycka. P& vilket sitt t.ex. en oberoende jury skulle
beddma elevernas prestationer (dvs. om det ocksé objektivt sett handlar om goda
musikaliska prestationer) dr mindre intressant i det har sammanhanget; fokus ar
pa elevens egen upplevelse av att han eller hon har gjort vil ifrdn sig i samband
med aktivt utévande av musik. Beréttelserna skiljer sig emellertid nagot ifraga
om vilka “mattstockar” som dberopas som avgdrande for eleven for att han eller
hon skall klassa den musikaliska prestationen som lyckad. Dels finns det elever
som tar utgangspunkt i en extern kélla (t.ex. genom “spegling” i publikens re-
spons); dels finns det berittelser som uteslutande baserar sig pa elevens egen
véirdering av utfallet. Motsvarande distinktion &r vanlig inom psykologiska teo-
rier rorande sjdlvuppfattning (Imsen, 2000, 287-288).

Att framtrada infor publik (t.ex. i en konsertsituation eller i samband med sér-
skilda examinationstillfillen'*?) kan te sig som en stor musikalisk utmaning, inte
sidllan forbunden med en hog grad av (initial) nervositet. Publika framtridanden
ar, som bl.a. Swanwick (1981, 44) papekat, ofrdnkomligen férbundna med ett
visst risktagande: det kan g fel. Eftersom musik “hidnder” i gonblicket finns
det ménga olika faktorer som kan spela in och péaverka utfallet i en dylik situa-
tion. En kénd riskfaktor som t.o.m. kan dventyra framtridandet ifall den inte
halls i schack &r nervositet, s.k. rampfeber (se t.ex. Wilson, 1997). Att samtliga
elever som har skrivit om musikaliska utmaningar av detta slag 4nda har bemaést-
rat situationen, och detta ocksd med gott resultat, indikerar att den hoga anspén-
ningen som beskrivits ha foregétt upptradandet varit av typen “optimal arousal”
(ibid., 233), dvs. varken for hog eller for lag. En annan aspekt av det offentliga
framtridandet'®® 4r att dhorarna (vanligen) uttrycker nagon form av feedback
som vittnar om hur de har uppfattat framtridandet. Texter dir publikens upp-
skattning har stigit fram som det centrala draget ingér likasd i Konstruktion 1.
Beroende pa kontexten i vilken musikumginget har dgt rum har responsen for-
medlats pa olika sitt: eleverna skriver t.ex. om att de “registrerat” dhorarnas
fysiska rorelser och uppenbara inlevelse i musiken, om applader, verbalt berom,
onskemdl om autograf m.m. Med stod i tidigare forskning (se t.ex. Tulamo,
1993, 62—-64; Ruud, 1997, 96-100) kan man anta att denna respons kommit att
spela en viktig roll for elevernas musikaliska sjéalvbild (uppfattning om den egna
musikaliska kompetensen etc.). Obestridligt &r i alla fall att det intriffade till-
skrivits ett stort virde.

Elever som har beréttat om sérskilda dgonblick da de har upplevt att de gjort bra
ifrén sig utan referens till yttre faktorer (som i berittelserna av ovanstiende slag)

132 Elever som bedriver frivilliga musikstudier vid lagstadgade musikliroinrattningar (se
t.ex. Ray, 1998) upptrader regelbundet infor en ndmnd, som beddmer elevens prestatio-
ner.

133 Med offentligt avses i det hir sammanhanget att elevens musicerande sker i en situa-
tion dir andra, fysiskt ndrvarande, personer fungerar som aktiva adhorare, oberoende av
om det géllt en “riktig” konsert eller ett mera informellt musikumgénge.
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bildar en egen sektion. Utmérkande for dessa berittelser dr att utforandet inte
sdllan har upplevts ligga pa en hogre nivd 4n vad man tidigare har presterat. |
vissa fall har eleverna t.o.m. klart upplevt sig passera den kompetensnivé som de
tidigare trott sig vara formdgna till. For upplevelser av det hér slaget reserverar
Privette (1983, 1362) termen peak performance, definierat som the prototype of
superior use of human potential: it is more efficient, creative, productive, or in
some way better than habitual behavior.” Privette finner det befogat att (férsoka)
skilja mellan peak performance och flow, men medger att det finns tydliga 6ver-
lappningar. En peak performance-upplevelse betraktas exempelvis som renodlad
enbart sa linge den inte efterfoljs av kénslor som glidje och njutning — om sé
sker handlar det enligt Privette (ibid., 1363—1364) om en sammanblandning av
peak performance och flow. Da samtliga beréttelser i mitt material géllande "yt-
terliga” musikaliska prestationer har ackompanjerats av positiva kénslor kan
upplevelserna forstds som ett dylikt konglomerat. Erfarenheter av det slag som
uttrycks i Konstruktion 1 kan liknas vid in vivo-upplevelser av stor betydelse for
individens s.k. sjdlveffektivitet, genom Bandura bekant som self efficacy (se t.ex.
Maddux, 2002).

Konstruktion 2: Dd jag upplever tilltalande musik

Musikaliska preferenser hos ungdomar ér ett komplext fenomen som ront myck-
et forskningsintresse (se t.ex. Finnds, 1989a; 1989b). Detta fenomen — elevernas
affektiva reaktioner infér musik knutna till gillande respektive ogillande — star i
fokus 1 Konstruktion 2. Den absoluta merparten av berittelserna i mitt material
handlar om ett mote med musik som starkt tilltalat eleverna. Ménga av eleverna
berdttar om omedelbara, intensiva kénslor av gillande, inte sdllan presenterat
som en direkt reaktion pd en ovidntad konfrontation med musiken ifraga (t.ex. till
foljd av att de har rdkat ha pa radion eller TV:n dir musiken spelats). De kraft-
fulla motena baserar sig med andra ord pa lyckliga tillfilligheter (jfr Ruud,
1997). I det fall att musikumgénget har dgt rum t.ex. i form av ett konsertbesok
maste slumpen ses vara reducerad eftersom ett sddant musikumgénge (i regel)
bottnar i ett medvetet beslut. Konsertbesoket dr ddremot inte per automatik for-
enat med en positiv instdllning till detsamma — det finns elever som har beréttat
att de kommit till konserten utan nagra som helst forvantningar pa att musiken
skall ge behallning, och det finns elever som uppgett sig forst ha reagerat t.o.m.
mycket negativt pd musiken. Men s har ndgonting hint — vissa elever formar
lagga fingret pa vad, andra inte — med den paféljden att elevens uppfattning
drastiskt fordandrats, och det initiala motstandet respektive likgiltigheten har ut-
mynnat i ett kraftfullt gillande. Utméarkande for berittelserna i Konstruktion 2 ar
att de har sin bas i (mer eller mindre medvetna) evaluativa, utvirderande reak-
tioner, samtliga korrelerade med positiva kianslor (Finnés, 1992, 6).

Konstruktion 3: Dd jag dr med om ett stort musikaliskt evenemang

Den sammantagna erfarenheten av att ha varit med om ett stort musikaliskt eve-
nemang stiger fram som ett utmirkande drag for majoriteten av berittelserna i
Konstruktion 3. Berittelserna framstar som fldtverk, dir varje trad &r viktig och
tillsammans med de dvriga trddarna bidrar till att konstituera helheten. En erfa-
renhet som aterkommer i ménga beréattelser géller stora konserter inom rockgen-
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ren dir eleverna tillsammans med manga, mahénda flera tusentals, andra méanni-
skor har sett sina idoler framtridda live och tagit del av de specifika rituella och
ceremoniella aspekterna som musikframforandet rymt (jfr Bjurstrom & Lillie-
stam, 1994, 220-221). Enskilda faktorer som, i tétt samspel, kan spela in i en
sddan situation d4r manga: anblicken av artisterna, stimningen i publiken, live-
formedlingen av musiken etc. I vissa berittelser framtrader trots allt ndgon enty-
dig, vilavgransad aspekt relaterad till det stora musikaliska evenemanget som
den mest centrala och betydelsefulla for upplevelsen. Inte sillan ror denna
aspekt upplevelsen att "mdta” de egna idolerna i verkligheten. Utmérkande for
sddana musikaliska moten &r att det handlar om ett multimodalt musikumgénge;
elevernas upplevelser hirstammar fran samtidiga intryck fran flera olika sinnen.

Ett annat exempel pa musikumgénge “av stora matt” som sammantaget kommit
att uppfattas som en stark upplevelse, giller elevernas erfarenheter av att sjdlva
aktivt ha medverkat vid nagot tillfdlle ddr manga ménniskor samlats for att mu-
sicera tillsammans (t.ex. Skolmusik). De vdvar som dessa berittelser bildar bar
inslag av savil individuella element (t.ex. beldtenhet 6ver den egna prestationen)
som sociala aspekter (upplevelse av samhdrighet och gemenskap).

Konstruktion 4: Dd musiken beror mig

Formuleringen av Konstruktion 4 kan — atminstone teoretiskt — forstas pa nagot
olika sitt beroende pa var man placerar betoningen. I det fall att musiken har
vidrort eleven emotionellt, att den har paverkat honom eller henne kénslomis-
sigt, ar fokus pé upplevelsen av att musiken har rort eleven i betydelsen haft en
stark (emotionell) inverkan. Orsaken kan i regel sparas till innehéllet i sangtex-
ten eller till handlingen i en musikal eller musikvideo som eleven tagit del av.
Det kan t.ex. handla om en séngtext som skildrar ndgonting dramatiskt (forlusten
av en narstdende el. likn.), vilket starkt har paverkat eleven p.g.a.. dennes inle-
velse i det skildrade, inte sdllan med térar som f6ljd.

I det fall att musiken har framstatt skildra ndgonting som eleven har direkta refe-
renser till i sitt eget liv, ndgonting som géller just honom eller henne, kan beto-
ningen ses ligga pa mig: musiken beror mig, min person, mina problem, tankar,
kéanslor etc. Den upplevda korrespondensen mellan musiken och eleven, hans
eller hennes livsvirld, star i forgrunden. For dessa elever har motet med musiken
saledes samtidigt blivit ett méte med dem sjélva — musiken har framstatt som en
spegelbild (jfr DeNora, 2000, 70). Typiskt for dessa musikaliska m&ten &r deras
overrumplande karaktir: helt ovéntat har eleverna konfronterats med en musik
som gett dem en intensiv upplevelse av att st mitt emot sig sjidlva — eller nagon
”likasinnad”. Musikens ontologiska betydelse kommer hirigenom tydligt till
uttryck (DeNora, 2000, 69; se dven Hwang & Nilsson, 1996, 263). Till denna
kategori hor ocksa beskrivningar av att texten upplevts mediera en ny forstaelse
av nagot personligt relevant tema (jfr t.ex. Zillman & Gan, 1997, 168).

Konstruktion 5: Dd musiken fordndrar mina kéinslor

Majoriteten av berittelserna i Konstruktion 5 géller upplevelsen av musiken som
en mediator av en positiv(are) sinnesstimning. Tv4 linjer kan urskiljas. A ena
sidan har eleverna upplevt sig deprimerade, melankoliska, trotta, stressade eller
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pa annat sitt ”ur form” innan musikumgénget dgde rum; & andra sidan kan deras
utgéngsldge i det nirmaste betecknas som neutralt. Om det sd handlat om att
fyllas av glidje och energi i 6gonblicket eller om att ha tyckt sig befrias fran
plagande tankar med formodade framtida foljder'** har konsekvensen av musik-
umginget for dessa elever alltjimt varit att eleverna “forsetts” med angendma
kénslor.

I ett fatal texter beskrivs musiken ha suggererat radsla och spidnning, dvs. for-
dndringen kan uppfattas ha gitt i negativ riktning. Syftet med musiken har déar-
emot varit reaktioner sd som dessa, da det handlar om musiken i ndgon drama-
tisk film som eleven sett. Beskrivningarna skall med andra ord inte betraktas
som exempel pad negativt laddade musikupplevelser utan kan snarare sigas ut-
trycka en “fascination” Gver att musik vid ett givet tillfalle kunnat ha en sddan
pataglig inverkan pa det egna kidnslomaissiga reaktionsmonstret.

Konstruktion 6: Dd musiken framkallar fysiologiska reaktioner

Att musik kan utlosa ofrivilliga rorelser hos savil lyssnare som utdvare ér ett
kint fenomen. Det kan t.ex. handla om att stampa takten, att nicka med huvudet
eller att rora sig fram och tillbaka med 6verkroppen (se t.ex. Jorgensen, 1989).
Musik kan ocksa sittas i samband med upplevelser av fysiologiska (inre, osynli-
ga) reaktioner. Olika typer av patagliga kroppsliga sinnesfornimmelser, s.k.
thrills” (Goldstein, 1980, 126), star i fokus i Konstruktion 6. Eleverna registre-
rar att det hinder ndgonting i kroppen da musiken ljuder, men dessa ’férnimmel-
ser” later sig svarligen Oversittas i vanliga termer. Utmirkande ar i stillet att
eleverna anvinder uttryck som att det “gick ett sug genom kroppen”, att de fick
en elstot” eller att de kinde fjarilar i magen”. Det 4r med andra ord fysiologiska
reaktioner som beledsagat musikumginget som fatt upplevelsen att framsta som
s exceptionell for dessa elever.

Konstruktion 7: Da musiken vicker minnen

De texter som har givit upphov till Konstruktion 7 géller aterupplevelse av sddan
musik som har en stark utommusikalisk betydelse for eleven. Musiken framstar i
detta sammanhang som ett tecken — ett index — for ndgonting annat (Dowling &
Harwood, 1986, 204-205), och dess specifika mening kan spéras till ndgonting i
det forflutna (en person, en situation etc.), som musiken far individen att associe-
ra till beroende pa musikens koppling till detta. Beskrivningarna illustrerar tyd-
ligt att en stark musikupplevelse inte enbart &r att forstd utifrin det estetiska
objektets (musikens) inverkan pa den upplevande individen (jfr Nielsen, 1998).
Konstruktion 7 belyser sérskilt ”music’s semiotic powers in relation to the con-

13 Historiskt kan idén om musikens katharsisfunktion (sjélslig rening och jimvikt) spi-
ras tillbaka till pythagoréerna (Varkey, 1996, 17-18). Begreppet katharsis var dven cent-
ralt i Aristoteles tinkande (Benestad, 1994, 29-33). Pythagoréerna menade att tillstandet
hos en minniska kunde paverkas genom att utsitta henne for musik av motsatt (kénslo-
missig) karaktir. Enligt den aristoteliska formen for “musikterapi” anvindes déremot
musik av samma slag som det odnskade sjdlstillstindet; man menade att ménniskan
hérigenom kunde “arbeta” sig igenom och befrias fran det negativa tillstandet. (Se dven
Varkaey, 1996, 30).
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struction of memory” (DeNora, 2000, 66). Beroende pa referensernas art kan
konfrontationen med musiken ifrdga (som man tidigare hort i nagot specifikt
sammanhang) ge upphov till starka reaktioner av positiv valor, mojligen med
strak av ndgon negativ kénsla'>’.

Konstruktion 8: Da musiken far mig éverskrida grinser

Konstruktion 8 baserar sig pé tva delvis olika former av “transcendens” medie-
rad av musik, vilka jag har valt att sammanfatta i termerna verklighetsflykt re-
spektive fusion. Verklighetsflykt kommer till uttryck i beréttelser dir eleverna
beskriver sig ha gatt in i musiken pa ett sadant sitt att de for en stund skiftat
verklighet”. Musiken har fatt dem att overskrida grinsen mellan realitet och
fantasi, innebédrande att de trétt in i ett dromlandskap, en fantasivirld. Med andra
ord har musiken kommit att fungera som en katalysator for ett kreativt fantasiar-
bete (Ruud, 1997, 189). I Csikszentmihalyis (1975/2000, 31-32) terminologi
framstar de 6gonblick av verklighetsflykt som eleverna héirigenom har upplevt
som en form av mikroflow’*. Fusionsupplevelserna kan diremot karaktiriseras
som flowupplevelser, da dessa bér de typiska dragen for flow. Det totala uppga-
ende i musiken (vare sig det géller lyssning eller utdvande i ensamhet, ett kon-
sertbesok eller en danssituation) som kommit att utméarka dessa beréttelser, har
tagit sig uttryck i en upplevelse av sammansmailtning, av att ha blivit ett med
musiken. Griansen mellan subjekt och objekt har upphort gélla, varfor eleven har
upplevt sig glida samman med musiken (se t.ex. Nielsen, 1994, 54).

Konstruktion 9: Dd jag fordjupar mitt musikaliska kunnande

Mainniskors musikaliska engagemang kan, som jag illustrerade i Kapitel 1 (se
Figur 1) variera stort: fran fullstindigt forbiseende till ytterst fokuserad koncent-
ration. Utmérkande for berdttelserna i Konstruktion 9 &r att upplevelserna harror
frén en 7sjilvvald” forhdjd uppmérksamhetsgrad, dvs. utgdngspunkten utgdrs av
att eleverna medvetet har intagit ett kritisk-analytiskt, aktivt forhéllningssétt till
musiken. Som en f6ljd av detta forhéllningssétt har de kommit att utveckla ny
kunskap. Den musikaliska utvecklingen har i vissa fall varit relaterad till ett kva-
litativt sprang i friga om den egna kompetensen som utdvare (t.ex. rorande tek-
niska problem). I andra fall har eleverna i egenskap av lyssnare gjort nya upp-
tackter i ett sedan tidigare bekant latmaterial, t.ex. genom att, till synes plotsligt,
bli varse och fascineras av basgangen i en 14t som man hdrt manga génger tidi-
gare (utan att dd ha varit uppmérksam pé den nimnda aspekten). Bl.a. Sloboda
(1991, 119) har noterat att ett fordjupat lyssnande innebérande att man uppticker
”more of the subtle structural features”, verkar kunna gynna lyssnarens (emotio-
nella) upplevelser infér musiken. Gemensamt for berittelserna i Konstruktion 9

133 7. B. Davies har myntat ett triffande uttryck for detta fenomen: “Darling, they are
playing our tune” (se t.ex. Sloboda & Juslin, 2001, 95).

136 Skillnaden mellan mikroflow- och “riktiga” flowupplevelser ér att de forra inte ér lika
djupgdende som de senare. Mikroflow kan upptrida nérhelst i det vardagliga livet, t.ex.
dé individen forlorar sig i fantasier, i samband med TV-tittning, lisning eller musiklyss-
ning eller t.o.m. under nagot sé trivialt som tuggummituggande eller dd man stricker pa

sig.
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ar att det vidgade kunnandet har slagit eleverna med en sadan kraft” att det
intriffade framstar som ett exempel pé ett mycket speciellt gonblick. Med hén-
visning till den teoretiska modellen for flow som Csikszentmihalyi har utvecklat
kan denna upplevelse forstds som resultatet av musikaliska utmaningar som
eleverna framgangsrikt har mott, varvid en utveckling (lirande) har skett. Den
grundldggande tesen om att forhallandet mellan individens fardighetsnivd maste
vara i balans med uppgiftens svérighetsgrad kan saledes appliceras ocksa till det
estetiska omradet: ”’In the encounter with the aesthetic object, attention will be
fully focused only when the challenges and skills are in balance” (Csikszentmi-
halyi & Robinson, 1990, 119).

Konstruktion 10: Dd jag ror mig till musik

Olika typer av utitagerande, fysiskt beteende som har artikulerats i samband
med musikumgénget star i fokus i Konstruktion 10. Kopplingen mellan rorelse
och musik ar intim, och har t.o.m. framstillts som “a key component, if not the
underlying mechanism, of emotional reactions to music” (Scherer & Zentner,
2001, 377). Berittelserna forenas av att eleverna har varit kroppsligt riktade mot
musiken (jfr Holgersen, 1999) — de skriver om situationer da de forsokt omsétta
musikens akustiska och strukturella drag i fysisk rorelse (dans) alternativt pa
annat sétt agerat kroppsligt till musik (hoppat i takt etc.). Givet Nielsens (1998,
136) modell for musikupplevelse handlar det i Konstruktion 10 om upplevelser
med patagliga kinetiskt-motoriska (kroppsliga) inslag'’’. Holgersen (1999, 59)
konstaterar att dansemusik vil opleves forskelligt alt efter om man lytter eller
danser og her legger vegt pa att folge musikken, udfere kendte
dansebevagelser, udtrykke ’sig selv’ eller opfinde et helt nyt udtryk” (jfr
Tegner, 1994, 294). Uttalandet later forsta att ett i fysisk bemérkelse aktivt mu-
sikumgénge antas kunna ge en annan kontakt med musiken an lyssnande som
saknar sddana ”ackompanjerande” (medvetna) motoriska uttryck.

Majoriteten av berittelserna ar forlagda till en konsert- eller discokontext. Att
rora sig till musik (dansa, hoppa etc.) framstar sdledes som en i huvudsak social
handling. I sin studie av flow under dans pa partyn och andra tillstdllningar med
majlighet till dans'*® noterade Csikszentmihalyi (1975/2000, 140, 156) att dans
skiljde sig fran de Gvriga flowaktiviterna som han studerat (t.ex. bergsklattring
och schackspel) med hénvisning till dess patagliga sociala element (jfr Crozier,
1997, 67). Han parallelliserar den starka gemenskapsupplevelse som dansare kan
kidnna med Durkheims begrepp “collective effervescense” (se dven Csikszent-
mihalyi, 1991, 110) och det av Turner beskrivna “communitas” (jfr Volquartz,
1999). Av detta foljer att Konstruktion 10 i stor utstrickning géller upplevelser
som har sin basis i ett samspel mellan manga olika faktorer, varav musiken &r

7 Forestillningen att de olika meningsnivierna skulle vara klart atskiljbara 4r en ab-
straktion. I pedagogiska sammanhang kan en dylik modell emellertid fylla en viktig
funktion som “instrument” for att forstd relationen mellan eleven och musiken. (Holger-
sen, 1999, 57-58)

138 Sex av deltagarna var entusiastiska dansare, de vriga sex visade inte lika stor entusi-
asm for att dansa. Alla deltagare var amatorer. Aldersintervallet varierade fran 19 ar till
29 ar med en medelalder om drygt 24 ar.
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en. Aven Maslow (1971, 647) kom att betrakta musik, dans och rytm som en tit
enhet med en enastdende formaga att paverka individen. Flera deltagare i Csiks-
zentmihalyis studie betonade dock musikens viktiga roll for upplevelsens utfall,
och detta dr dven utméirkande for eleverna i Konstruktion 10. Sérskilt tydligt blir
detta i beskrivningar som géller technomusik, vars primira funktion kan beskri-
vas vara “’to support communal (but individualistic) dancing designed to induce
certain altered states of awareness” (Sloboda, 2001, 248-249). Individen blir ett
med musiken och forlorar kinsla for tid och rum.

Konstruktion 11: Dd jag upplever synkronisering av olika ljudkdllor

Att hitta ett passande namn for Konstruktion 11 var svart — och jag dr medveten
om att beteckningen “synkronisering av olika ljudkéllor” vid forsta anblicken
kan te sig svarforstaelig. Jag ser mig hanvisad till att ge utforliga exempel for att
belysa innebdrden av denna konstruktion. Det handlar emellertid om en upple-
velseform som endast forekommit i tva texter och dérfor far betraktas som
mycket exceptionell. Den ena av de tva eleverna har skildrat ett tillfdlle da en 14t
— osannolikt nog — rakade spelas samtidigt i TV (i form av en musikvideo) som
den kom i radion. Denna ”’synkronisering” kom att generera en stark perceptuell
effekt enligt eleven. Det andra exemplet utspelade sig i en bil som rivstartade om
och om igen pé ett grusunderlag, vilket skedde synkroniserat med en lat som
inneholl ljudet av en bil som producerade liknande ljud.

Metaberdittelse

De narrativa konstruktionerna refererar till sirskilt betydelsefulla upplevelser
som elever i arskurs nio har haft i samband med musik. De speglar ”guldkanta-
de” 6gonblick som ungdomarna har erfarit i sina musikaliska livsvarldar (Klei-
nen, 1994), och ger inblickar i savil sociokulturella som emotionella erfaren-
hetsdepaer. Det handlar om brottstycken ur ungas musikaliska biografier, vilka
formar formedla ndgonting fundamentalt inte bara om méanniskors musikum-
ginge utan ocksd om elevernas (subjektivt upplevda) vélbefinnande. Det finns
en fordndringspotential, en existentiell berdring, i manga starka musikupplevel-
ser; musiken upplevs géra nagonting med individen. Ett genomgripande drag for
det musikaliska moten som eleverna har beskrivit &r att musikumgénget pé ett
patagligt sitt har upplevts kunna bidra till en - mer eller mindre temporar - for-
hojning av livskdnslan. Under forutsittning att upplevelsen &r positiv till sin
grundkaraktir, framstar stark musikupplevelse hédrigenom som ett fenomen som
passar vil in i den positiva psykologins referensram.

5.4 Sammanfattning

I Kapitel 5 har jag tecknat en bild av hur 168 beskrivningar av starka musikupp-
levelser forfattade av ungdomar i femtonarsaldern har tagit sig uttryck. Denna
bild later forstd att ungdomars musikaliska erfarenhetsdepéer kan ”gémma” nar-
rativer av extraordinirt slag. Ungdomarna bér pé starka minnen knutna till mu-
sik, minnen som 1 flera fall forefallit vara av avgorande existentiell betydelse.
Genom att beridtta om en stark musikupplevelse pa det sitt som dessa ungdomar
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har gjort, har de — implicit — kommit att definiera sig sjdlv som individer kapabla
att mota musik pa detta sitt. De har vittnat om att de vid ett visst 6gonblick har
upplevt ett musikumginge som kommit att “’sticka upp”, ett musikumginge som
kan innebdra att man &r riktad mot musiken och/eller mot den egna personen
och/eller mot situationen diar musikumgénget 4gde rum.

Analysen av elevtexterna visade att andelen beskrivningar som var relaterade till
skolans verksamhet uppgick till knappa 2 %. Detta forhdllande stimmer vil
overens med motsvarande uppgifter for ”Uppsalaprojektet”, vilket kan ses som
ett beldgg for att personer som ombeds att beskriva en stark musikupplevelse
som de varit med i de allra flesta fall skildrar ett musikaliskt méte utanfor peda-
gogiska miljoer. En Gvervildigande majoritet av upplevelserna hade dgt rum i
samband med receptivt musikumgange, men dven eget musicerande och nagra
exempel pa skapande ingick. Manga upplevelser relaterade till stora konserter,
men det visade sig dnda ha varit vanligare att eleverna rapporterade starka mu-
sikupplevelser som dgt rum i en trygg, familjar” kontext. Det var ndgot vanliga-
re att upplevelserna hade intraffat i situationer med andra méanniskor néarvarande
(6vriga publikdeltagare, vin, familjemedlem, etc.). Bland alla de genrer som
fanns representerade var rock och pop samt hardrock klart vanligast. De tre ut-
tryck som oftast beskrevs var positiva kinslor, kognitiva reaktioner sdsom fore-
stdllningar, tankar och minnen, samt personligt ’fargade” beskrivningar av mu-
siken respektive det musikaliska utférandet. Aven visuella intryck forekom tim-
ligen frekvent.

Arbetet med att sammanfatta meningspotentialen i stark musikupplevelse, base-
rande pa en sammansméltning av forstaelsehorisonter, kunde successivt reduce-
ras till allt farre konstruktioner. Genom att utveckla den kvantitativa analysen
med en dylik narrativ analys blev det mojligt att tydliggéra meningspotentialen
for stark musikupplevelse s& som denna framstar for ungdomar i femtonarsal-
dern, dvs. att visa pa innebdrden. Den kompletterande analysen ledde emellertid
inte till ndgra nya upptéickter i betydelsen att jag skulle ha hittat dimensioner
som saknar tickning i (den géllande versionen av) Gabrielssons och Lindstrom
Wiks beskrivningsschema. Tilltaget skall, enligt min mening, dock ses som en
vardefull komplettering vilken forméar “situera” upplevelserna. Min analys ut-
mynnade i elva, delvis 6verlappande, konstruktioner. Trots anstringningar for att
forsoka koncentrera resonemanget till en overgripande ndmnare, dvs. en faktor
som skulle forma ticka in fenomenet stark musikupplevelse i alla dess ’skepna-
der” (sa som begreppet flow vilket blir den gemensamma nidmnaren for en rad
olika, t.o.m. vitt skilda, aktiviteter), visade sig detta inte vara mojligt. Stark mu-
sikupplevelse blir ett begrepp med manga dimensioner, karaktiriserat av att dess
innebdrd inte later sig entydigt fixeras. I stéllet blir bilden av ett brett spektrum
av mojliga meningar mycket pataglig — en bild som kan liknas vid Nielsens
(1998) modell 6ver musiken som ett "mangespektret meningsunivers”. Fenome-
net stark musikupplevelse dr “mangespektret”; det spranger grianser — inom indi-
viden, mellan den upplevande individen och musiken, och mellan ménniskor.

Vissa former av stark musikupplevelse dr explicit forbundna med ett visst kun-
nande (en viss instrumentalteknisk fardighet, analytisk forméaga etc.); andra fore-
faller vara mindre “krdvande”. Den teoretiska och praktiska kompetensen som



166

individen samlat i sin sociokulturella erfarenhetsdepd, dvs. de forutsittningar
eleven har att hantera instrument respektive nirma sig musiken “intellektuellt”,
kan med andra ord inverka pa vilka musikaliska méten som kan tdnkas komma
till stdnd. Den emotionella erfarenhetsdepdn, om man med denna &ven avser de
musikaliska preferenser som individen har utvecklat pa basis av tidigare erfaren-
heter, framstar daremot inte som lika reglerande. Tvirtom har eleverna gett ut-
tryck for att musiken upplevts kunna bryta igenom till synes blockerande barria-
rer (fordomar etc.) och ge upphov till reaktioner som t.o.m. dverraskat individen
sjalv.



167

Kapitel 6:
Lararnas starka musikupplevelser

I en studie av hur estetiska upplevelser infor bildkonst kan ta sig uttryck hos en
grupp manniskor med férmodad “expertiskunskap” och stor erfarenhet ifriga om
att titta pa konst (museianstillda)'*’, stotte Csikszentmihalyi och Robinson
(1990, 151) bl.a. pa ett antal extrema pastdenden som gjorde gillande att denna
malgrupp, ’de lidrda”, inte har estetiska upplevelser. Jag aterger ett belysande
citat ur deras empiriska material:

I would even argue that there are many art historicians who don’t have aesthetic ex-
periences. They respond to objects intellectually, but they often aren’t moved by the
beauty of a work of art. In many ways, it becomes an intellectual exercise. (Citat av
respondent i Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, 151)

Detta uppslag ger enligt min mening anledning till reflektion 6ver musiklarares
egna reaktionsmonster i samband med musik (jfr Lehtonen, 1995), och mera
specifikt: huruvida ldrarna i min studie definierar sig sjdlva som formogna till
starka (estetiska) upplevelser i samband med musik, samt hur sddana upplevelser
tar sig uttryck. Antagandet att en (konstimnes)ldrares egna estetiska erfarenheter
vore av betydelse for hans eller hennes pedagogiska verksamhet kan sigas ligga
till grund for Osterns (1998) undersokning av estetisk upplevelse hos blivande
dramalérare. @stern (ibid., 197) inleder sin artikel med ett utdrag ur en drama-
studerandes beskrivning av en stark, estetisk upplevelse i samband med en fore-
stdllning som den studerande varit med om att utveckla och framféra under sin
lararutbildning. ”Har da denna upplevelse nagon betydelse som ett led i en pro-
fessionell utveckling till konstpedagog?” fragar Qstern. En av hennes hypoteser
blir att “erfarenhet av estetiska laroprocesser dr nodvindiga for att lararna skall
kunna fungera som goda handledare for eleverna” (ibid., 199). Hyvonens (1995,
237) papekande att sidana undervisningssekvenser stiller sirskilda krav pa 1a-
rarnas kompetens som syftar till att férsoka fa eleverna att uppleva musiken som
de lyssnar till pa ett sitt som far musiken att framstd som “laddad” med mening
och betydelse, pekar enligt min mening i samma riktning'*.

139 Malet med studien var att med ledning av denna deltagargrupps — de s.k. experternas
— erfarenheter penetrera mojligheter och begransningar till estetisk upplevelse hos den
”ordindra” museibesokaren. Valet av undersokningsgrupp motiverades med orden: “If
the ability to derive pleasure from the contemplation of works of art is indeed an ac-
quired skill, it only makes sense to study the practices of those who may be assumed to
possess it” (Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, xi).

140 Av denna anledning menar Hyvénen (1995) att aktivitetsformen lyssnande hor till de
mera krdvande inslagen i skolans musikundervisning.
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Med hénvisning till mitt specifika forskningsintresse for detta tankarna till ett
eventuellt samband mellan musikldrarnas egna starka musikupplevelser och
deras uppfattningar om elevernas mojligheter att erfara stark musikupplevelse. |
forlingningen kan detta mdjligen dven komma att inverka pa vilka konkreta
atgérder lararen vidtar alternativt bedomer sig ha mdjlighet att vidta for att ”ska-
pa” minnesvirda musikaliska méten. I syfte att samla material for en dylik dis-
kussion har jag bett musikldrarna i min studie att ocksa beskriva nigon egen
stark musikupplevelse som de haft. De beskrivningar som jag hirvid har erhallit
bildar underlag for detta kapitel'*'.

I stéllet nojer jag mig med att hir enbart sammanfatta vissa allménna tenden-
ser'* i lirarnas beskrivningar, samt att presentera meningspotentialen for stark
musikupplevelse s& som denna har framtritt i ldrarnas beskrivningar. Redovis-
ningen av meningspotentialen sker enligt samma monster som motsvarande re-
dovisning for elevernas del (se avsnitt 5.3), dock har jag valt att i nedanstdende
redovisning fortydliga inneborden av de olika konstruktionerna genom att inklu-
dera direkta citat ur det empiriska materialet (vilket jag inte gjorde i avsnitt 5.3
eftersom sddana exempel tydligt framgatt i avsnitt 5.1 och 5.2).

6.1 Allmianna tendenser

Starka musikupplevelser framstar som ett kint fenomen i musikldrarnas musika-
liska livsvirldar: alla lirare'® har vittnat om att de besitter sidana erfarenheter.
Péfallande var att manga ldrare reagerade pa min fraga om de sjilva hade haft
nagon stark musikupplevelse med kommentarer av typen: ”Jo vdldigt manga
/skratt/!” (Larare K10), ”Jo jag har forstas, som sdkert alla musikméanniskor, haft
manga” (Lérare K8), ”Oj var skall man borja /skratt/” (Larare M24). Det totala
antalet beskrivningar som ldrarna har producerat uppgér till 46 stycken. Det
finns med andra ord flera ldrare som har berittat om flera starka musikupplevel-
ser.

Vissa ldrare bemdtte min uppmaning att berdtta om nagon egen stark musikupp-
levelse med att (sa som deltagarna i ”Uppsalaprojektet” uttryckligen uppmanats
att gora) beskriva den starkaste musikupplevelsen som de nagonsin haft. Andra
larare tog fasta pa den allra forsta gangen de hade haft en sidan upplevelse (vil-
ket gav berdttelser om upplevelser som intraffat mycket tidigt, t.o.m. redan i
fyraarsaldern). Ett exempel pa respektive form foljer:

”Det bdista jag hittills varit med om — jag visste inte om egentligen att ndgonting sé-
dant kunde finnas och kunde hinda. [Berittar om en hdndelse som intraffat ca tva ar
tidigare] Det... var helt otroligt. Och man bara véntar att hinder det ndgonsin mer,
och det kan gora det men det kan vara att det aldrig mer hinder. /.../ Att vet du, att
nog ar det hir dnda det dér stora... i mitt liv nog.” (Larare K13)

141 Se del 4.2.1 for en utforligare beskrivning av hur detta material metodiskt har bearbe-
tats.

12 Mojligen kommer lirarnas berittelser att redovisas utforligare i en separat artikel.

13 Underlaget for denna del av analysen uppgér som jag tidigare noterat till 24 ldrare.
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”Min forsta riktigt starka... den dér forsta gdngen som jag hade en sddan dér s var
ndr jag var 13 ar kanske /.../ och ingenting har varit som forr efter det /skratt/. Att det
ar nog som sddan dér, det var forsta gangen sadan dir upplevelse att musik har ndgon
sadan dar fantastisk effekt. /.../ Inte tror jag att jag ndgonsin fore det ens hade ténkt
pa att man skulle kunna gora musik sjélv, att det satte igdng sddant hér att f4 hora
mera, att fa uppleva mera och fa gora sjélv.” (Larare M17)

Det finns emellertid ocksa ldrare som har reagerat pd min fraga med att leverera
en kaskad av minnesbilder himtade ur sina rika musikaliska erfarenhetsdepaer.
Dessa ldrare tecknar genom sina svar en slags musikalisk sjalvbiografi (jfr Ruud,
1997, 13), som dock i ménga fall snarast kommer att gélla det som Ruud (ibid.,
39) skulle kalla "hverdagslige sider ved musikkopplevelsen” och inte de musi-
kaliske hgydepunktene”. Liksom Ruud pépekar ingér upplevelser av det senare
slaget alltjamt ocksa i musikaktiva ménniskors biografier, och det dr dessa, dvs.
lararnas uttryckligt starka musikupplevelser, som jag fokuserar pa i detta sam-
manhang. Endast tydliga beskrivningar av starka musikupplevelser har medtagits
for analys.

Som tidigare framkommit medger den 6ppna uppgiftsformuleringen som jag, i
enlighet med tillvigagangssattet i "Uppsalaprojektet”, har tillimpat att respon-
denterna inte styrts ifrdga om upplevelsens valor. Positiva minnen dominerar
klart, men nagra negativa minnen ingér dven. Nagra larare kom med andra ord
att spontant associera till en stark negativ upplevelse relaterad till musik da jag
bad dem beskriva en stark musikupplevelse som de haft. Noteras kan att yttre
omstandigheter har en framtrddande plats i samtliga dessa minnesbilder. Det ar
sdledes inte musiken i sig som har utlost de negativa reaktionerna (jfr Sloboda,
1990). Beskrivningar som enbart gillt situationsfaktorer har emellertid inte be-
traktats kvalificera som en musikupplevelse (se avsnitt 4.2 for en utforligare
motivering av vilka kriterier som tilldimpats.) Exempelvis hade en larare rakat bli
vittne till en tragisk olyckshidndelse i publiken under ett konsertbesdk, vilket
lararen omedelbart associerade till da samtalet kom att gélla egna starka musik-
upplevelser. Lararen talade sjdlv om det intrdffade som “en stark musikupplevel-
se” respektive “en negativ upplevelse av musik” — men beskrivningen inbegrep
ingenting om lararens mote med musiken.

Mitt material innehaller ocksd ndgra vittnesmal om negativa upplevelser 1 sam-
band med musik, som har tillfogats i ett senare skede under samtalet, dvs. dessa
larare har forst associerat till positiva upplevelser for att sedan komma att beréra
upplevelser ocksa av motsatt valor. I tva fall handlar det om misslyckade fram-
tridanden under uppvéxttiden (den ena ldraren var 11 ar, den andra 13 &r dé det
hinde). I ett annat fall géller utsagan en allmén olust infor att uppfora eget mate-
rial — ldraren liknar upplevelsen vid en valdtikt — som dock dvervanns vid ett
specifikt tillfélle (och det dr detta tillfdlle liraren har beréttat om, varfor beskriv-
ningen som helhet dr att betrakta som positiv). I ovrigt géller att lararna forst
berittat om en stark positiv upplevelse som intrdffat da de lyssnat till musik,
varefter de i mer allminna ordalag noterat att det aktiva musicerandet inte eller
ytterst sillan har formatt bereda dem positiva upplevelser. I samtliga fall har
lararna relaterat sina anmérkningar till nervositet infor att upptriada infor publik.
For dessa ldrare far det receptiva musikumganget med andra ord en sirstillning i
sammanhanget, eftersom det dr genom att lyssna till musik framférd av andra
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som sannolikheten for att de skall fa en stark positiva upplevelse dr som storst.
Jag citerar ur en av intervjuerna:

”Och vissa har ju fatt... sddana hir enorma upplevelser av att sjdlv upptridda ocksa.
Men jag maste séga att mina sologrejer, eller nér jag har gjort ndgonting i liten grupp,
sa under hel uppvéxt- och ungdomstiden sa har det varit jéttestarkt forknippat med att
inte lyckas. Att liksom vara nervos for hur det skall ga.” (*)

Betydligt vanligare bland ldrarna i min studie har det ddremot varit att betrakta
det aktiva musicerandet som den Gverlagsna aktivitetsformen da det giller ”va-
gen” till stark musikupplevelse. Nagra larare har uttryckligen markerat att upp-
levelserna ar annorlunda da de lyssnar till musik, dven om de tillstatt att denna
form av musikumgénge ocksa paverkar dem. Andra har uttryckligen menat att
det 4r genom att gora sjdlv som en riktigt stark musikupplevelse kan intréffa.
Uppfattningarna fordelar sig relativt jamnt dver materialet. Bortsett fran att en
larare berdttade om en stark musikupplevelse som intrdffat i samband med att
lararen medverkat i en grupp som spelade improviserad musik, ir det ingen som
har relaterat sina beréttelser till skapande (komposition e.d).

Som ett fortydligande av vilka starka spar starka musikupplevelser formar efter-
lamna tjdnar sporadiska kommentarer frn lirarna om att de reagerade med fy-
siska reaktioner da de pa min uppmaning verbaliserade sina starka musikupple-
velser, respektive det faktum att tva larare borjade grata under intervjun (trots att
de skildrade positiva upplevelser) och ytterligare ndgra var markbart tagna.

Tidpunkten for nir upplevelserna intrdffat varierade stort; det tidigaste minnet
lokaliserades till fyradrsaldern (ldraren var ca 40 ar vid intervjutillféllet), andra
gillde musikaliska méten som intriffat relativt nyligen. Ett par ldrare som berit-
tade om héndelser som intriffat ldngre tillbaka i tiden papekade sjdlva det mar-
kanta i att deras minnesbilder fortfarande var sa klara (t.ex. ”Det &dr ldnge se-
dan... inte vet jag, 20 ar eller d&nnu ldngre — och jag minns!”). Négra ldrare kom
spontant att reflektera 6ver huruvida de sjdlva hade haft ndgon stark musikupp-
levelse da de gick i skolan, och ett par (yngre) larare beskrev musikaliska mdten
som utspelat sig i skolkontext da jag uppmanade dem att berdtta om ndgon stark
musikupplevelse som de hade haft. De skolrelaterade minnesbilderna géillde
upptrddanden infor publik vilket skett inom ramen for skolans verksamhet, dock
inte under lektionstid.

Pa samma sdtt som med elevtexterna har jag genomfort en noggrann kvantitativ
innehéllsanalys av lararnas beskrivningar med det av Gabrielsson och Lindstrom
Wik utvecklade beskrivningsschemat for starka musikupplevelser som referens.
Utfallet av analysen redovisas i Tabell 6; direfter foljer en kort kommentar av
resultatbilden speglad i motsvarande monster for elevernas del. Uppgifterna i
tabellen syftar pa det totala antalet beskrivningar i vilka ifrdgavarande uttryck
har ingatt. Exempelvis fann jag 15 beskrivningar dér ldraren uttryckligen lyfte
fram upplevelsens unikhet, vilket motsvaras i sin tur av 32,6 % av alla analyse-
rade beskrivningar (se 1.1 i tabellen).
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Tabell 6. Kvantitativ sammanfattning av innehallet i ldrarnas beskrivningar.

Typ av Antal Procent
uttryck beligg
(N=46)

1 ALLMANNA KARAKTERISTIKA

1.1 Unik/fantastisk/otrolig upplevelse 15 32,6
1.2 Svirbeskrivbar upplevelse, orden otillrickliga 5 10,9
2 FYSISKA REAKTIONER / BETEENDEN

2.1 Fysiologiska reaktioner 10 21,7
2.2 Beteenden 3 6,5
2.3 Kvasifysiska reaktioner 1 22
3 PERCEPTION

3.1 Auditiv 8 17,4
3.2 Visuell 13 28,3
3.3 Taktil 0 0,0
3.4 Kinestetisk 0 0,0
3.5 Andra sinnen 1 22
3.6 Synestesi 0 0,0
3.7 Intensifierad perception, multimodal perception 2 43
3.8 Musikalisk perception-kognition 18 39,1
4 KOGNITION

4.1 Forindrad instillning 4 8,7
4.2 Forindrad upplevelse av situation, tid och rum, kropp 9 19,6
4.3 Forlora kontroll 8 17,4
4.4 Foriandrad relation/instillning till musiken 4 8,7
4.5 Associationer, minnen, tankar 13 28,3
4.6 Forestillningar, inre bilder, inre musik 0 0,0
4.7 Musikalisk kognition-emotion 26 56,5
5 KANSLOR/EMOTIONER

5.1 Intensitet/kraft i kiinslor, kiinslor tar dverhand 9 19,6
5.2 Positiva kiinslor 18 39,1
5.3 Negativa kiinslor - 8,7
5.4 Olika kiinslor 2 43
6 EXISTENTIELLA OCH TRANSCENDENTALA ASPEKTER

6.1 Existens 0 0,0
6.2 Transcendenta tillstind / fenomen 1 22
6.3 Religion 0 0,0
7 PERSONLIGA OCH SOCIALA ASPEKTER

7.1 Nya méjligheter, insikter och behov 5 10,9
7.2 Musik: Nya méjligheter, insikter, motiv 16 34,8
7.3 Bekriiftelse av egen identitet 2 4,3
7.4 Gemenskap-kommunikation 5 10,9
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Over hilften av beskrivningarna (56,5 %) innehdll karaktiriseringar av musiken
och/eller framtrddandet i ”laddade” termer som t.ex. ... piano som spelar séda-
na hér roliga toner” (Larare K26), “det festliga stéllet i ouvertyren” och ’den hir
kéinslan att oj vad de &ar duktiga, vad de &r roliga, vilken drive” (Larare K27).
Trots att (ménga av) ldrarna skulle kunna vélja att tillimpa avancerade musik-
terminologiska begrepp for att beskriva musiken och framforandet, har de med
andra ord valt att uttrycka sig pa ett icke-objektivt sitt. Kategori 4.7 var med
andra ord vanligast i ldrarmaterialet. Som jag noterade redan i Anslag (se av-
handlingens borjan) har man inom ”Uppsalaprojektet” iakttagit samma monster,
dvs. att manniskor med stor kunskap i musik snarare uttrycker sig pa detta sétt
dé de talar om sina starka musikupplevelser. For elevernas del férekom dylika
kommentarer i 36,9 % av materialet, vilket gjorde 4.7 till den tredje stdrsta
gruppen (se Tabell 5 i Kapitel 5).

Positiva kénslor (5.2) har omnédmnts i drygt 39 % av de 46 beskrivningarna som
lararna levererat, och detta géller d&ven for “blandkategorin” 3.8 syftande pa “ne-
utrala” utlatanden gillande musiken och/eller utférandet. Dessa tva kategorier
placerar sig med andra ord pa delad andra plats. Vanligast i 5.2 var olika uttryck
for njutning och gillande samt glidje, vilket 6verensstimmer med motsvarande
monster for elevernas del. Positiva kénslor forekom dock totalt i drygt 60 % av
alla texter som eleverna forfattat, vilket gjorde 5.2 till den Gverldgset frekventas-
te kategorin. Kategori 3.8 utfoll som den sjitte vanligaste kategorin i elevstudien
(23,8 %).

”Det var helt otroligt. Att fa det vackraste i 6ronen och njuta av det déar /.../ Vet du,
det var nog... jag njot sd.” (Larare M21)

”Det var sa vackert, det var sa fint, jag, jag... jag méste sdga att det vara bara sa fan-
tastiskt /skratt/ Jag tyckte det var sa fint.” (Larare K22)

”Det var... 0j, 0j, en speciell upplevelse — han kunde spela pé sin trumpet. D& kénner
man glddje och vill appladera s& hart man orkar.” (Larare M23)

Karaktéristiskt for 3.8 &r att det handlar om sakliga papekanden rérande musiken
respektive utforandet. I motsats till vissa tidigare studier dir ”Uppsalaschemat”
har tillimpats, har jag emellertid valt att inte inkludera enbart korta omnédmnan-
den av vilken musik, genre, artist etc. det handlade om, utan alltjaimt fordrat att
utsagan skulle kunna forstds som en mera “ingdende” faktaméissig beskrivning
av musiken respektive utforandet'**. Jag dterger ett exempel som tydligt vittnar
om lararens expertkunskap pa omradet:

”Den hir andra satsen &r ju uppbyggd pa en nedatgaende skala, som kommer i olika
stimmor flera ganger. Och i slutet gér det jattelagt ner och till slut si finns bara kont-
rabasen kvar, for den har liksom de ldgsta tonerna.” (Larare K26)

De tva ovriga kategorierna som likasd har samlat 6ver 30 % av alla beskrivning-
ar i lararstudien utgors av 7.2 (34,8 %) och 1.1 (32,6 %). Motsvarande uppgifter
for elevernas del dr 15,5 % och 23,2 %. Det var med andra ord avsevirt vanliga-

144 Av denna orsak ar det svart att jimfora frekvensen for 3.8 i olika studier enbart pi
basis av kvantitativa synopser.
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re att musikldrare lyfte fram olika konsekvenser som det musikaliska métet
hade fatt for deras fortsatta musikumgéinge (7.2) da de talade om sin upplevelse.
Larare M17 gav prov pa en dylik effekt i citatet i avsnittets borjan, dd han upp-
gav att den starka musikupplevelsen hade fatt upp hans 6gon fér musik och att
detta — i forlangningen — ledde till att han sjdlv borjade musicera och ocksa valde
musiken som yrke. Vanliga “musikaliska” konsekvenser dr att léraren “fastnat”
for musiken som var i ndgon mening ny for dem da upplevelsen intriffade, t.ex.
”Efterat har jag ju sjilv spelat en hel del argentinsk musik” (Larare K12), ”Och
sa kopte vi en skiva fast vi inte hade en cd-spelare hemma ens” (Larare K27) och
”Det &r ju sa att jag fortfarande lyssnar hemskt mycket pa den typen av musik”
(Léarare M18). Det finns ocksa ett par larare som sedermera har arrangerat och pé
annat sitt “ateranvant” musiken inom sin egen musikaliska verksamhet.

Forutom de redan ndmnda skillnaderna i frekvens (gillande 5.2, 7.2), mirks en
pataglig avvikelse mellan elevernas och lirarnas beskrivningar ifrdga om person-
liga konsekvenser (7.1) och dven associationer, minnen och tankar utldsta av
eller relaterade till musiken (4.5). I bagge fall giller att eleverna har uppvisat
flera uttryck av det nimnda slaget an ldrarna; férhallandet ar 32,1 % mot 10,9 %
for 7.1, och 45,8 % mot 28,3 % for 4.5. Trots dessa skillnader finns dven patag-
liga likheter i reaktionsmonstret. Patagligt dr bl.a. att majoriteten av uttrycken
bar en tydlig emotionell laddning (sdsom 5.2 och 4.7), samt att taktila och kine-
tiska sinnesupplevelser samt farghdrande ar timligen ovanliga. Kategori 6 har,
sammantaget, samlat minst antal beldgg.

Liksom inom ”Uppsalaprojektet” rapporterades manga olika musikaliska genrer
och aktivitetsformer. Bland de stilar pa musiken som ldrarnas upplevelser har
gillt finns exempelvis klassisk musik (vésterldndsk konstmusik), musikaler, rock
och pop, blues, argentinsk tango, folkmusik och visor. Exempel p4 namngivna
verk respektive artister dr: Tabula Rasa av Arvo Pért, Mendelsohns violinkon-
sert, Brahms Requiem, Phil Collins, Jimi Hendrix, Kristina fran Duveméala'®
och Rhapsody in rock med Robert Wells m.fl. I knappa 40 % av de 46 beskriv-
ningarna var musiken av typen klassisk musik (vésterlaindsk konstmusik), vilket
gor denna genre till den mest forekommande. De tva didrndst mest frekventa
stilarna var pop och rock (ca 17 %) och afroamerikansk musik: jazz, blues, soul
och funk (ca 13 %). Ovriga stilar har férekommit i mindre in 10 % av beskriv-
ningarna. Det skildrade musikumginget har dgt rum i saval musikreceptiva som
—aktiva sammanhang, savil i ensamhet som i offentliga situationer av mindre
eller storre métt. Liksom i ”Uppsalaprojektet” dominerar lyssnande till musik
framom aktivt musicerande, d4ven om skillnaden inte var s markant; forhallan-
det ar tre femtedelar mot tvd. Den vanligaste platsen for ldrarnas starka musik-
upplevelser'*® var konsertsalen (eller motsvarande utrymme) foljt av kyrkan och
hemmet. Eftersom jag i intervjuerna forsummade att konsekvent efterfraga 14-
rarnas egna mojliga forklaringar till det intrdffade ar det inte mdjligt att presente-
ra nagot heltickande monster for detta. Utgdende fran den tillgéngliga informa-
tionen kan jag dock sluta mig till att det finns exempel pa forklaringar relaterade

145 Musikalen Kristina frin Duvemala har omndmnts av tre lirare.

1 For tolv beskrivningar har det inte varit méjligt att entydigt fastsld kontexten, dvs.
dessa ingér ¢j i den statistiska berdkningen.
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till musiken, personen och situationen. Detta belyses i det f6ljande med tva ex-
empel per kategori:

MUSIK:

”Att fa hora den dar harliga korsdngen, den diar mest underbara, att det var
nog en saddan upplevelse att man kan inte beskriva den. /.../ Det var helt otro-
ligt, att f4 det vackraste i 6ronen liksom.”

”Da Helen Sjoholm sjong Du madste finnas, da mérkte jag att det riktigt... tog
tag i mig. Det var forsta gdngen jag horde den da. [Hénvisar till TV-program
om musikalen Kristina frdn Duvemala]. S& jag hade ganska stora forvént-
ningar nér jag sjilv sag forestdllningen. /.../ Men den sangen blev inte sd
stark... for det var ju inte Helen Sj6holm sjélv i rollen di. Det var ju hon som
sjong deni TV.”

PERSON:

”Tankte nér jag horde det att sedan nér jag fyller ar skulle jag vilja hora av-
snittet live, spelat for mig. Min 6nskan gick 1 uppfyllelse /.../ Det var ljuvligt
att hora musiken live (som jag 6nskat).”

”Jag vet inte varfor det blev sd, det méste ha haft ndgonting med é&ldern och
sa hér att gora.”

SITUATION:

”Det var vil just klangen, att hur man riktigt omsluts av det hér ljudet /.../
och hur mycket hiftigare den lét live.” [Barndomsminne gillande musik som
var bekant fran TV]

”Men det ar forstés speciellt eftersom man ju &r vildigt kdnsloméssigt laddad
och upprord en sddan dir gang ocksa.” [Musikinslag pa en nira anhdrigs be-
gravning]

Négra av ldrarna kan ses ge ett svar pa Qsterns fraga “Har d& denna upplevelse
nagon betydelse som ett led i en professionell utveckling till konstpedagog?”’
(som jag stillde i inledningen till detta avsnitt), genom att sammankoppla sina
egna erfarenheter av starka musikupplevelser med det musikpedagogiska tin-
kandet. Exempelvis inleddes svaret pa fragan om ldraren sjalv haft ndgon stark
musikupplevelse ndgongang i tva fall sd har.
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Lérare (*): Jo, jag har haft starka musikupplevelser. Det att liksom... att det &r ju
kanske just ndgonting har passat just i den [personliga] situationen som man sjélv har
varit i, och sedan har man hort ndgon musik och det liksom... har talat till en. Det
kan ha den effekten att an tycker att man flyger ivédg /skratt/ eller ndgonting. Den dar
minniskan som framfér musiken kan vara bara en formedlare av ndgonting, att det
inte dr den hir ménniskan utan just den hir musiken som pé nédgot sitt... Och... Och
visst sa blir de hér starka musikupplevelserna som man sjdlv har gjort pa ett sitt kan-
ske riktgivande for det som man skulle vilja ge at andra.”

Intervjuare: "Tédnker du pa din egen musikaliska verksamhet, att ge at andra, el-
ler i /avbryts/”

Larare (*): ”Speciellt kanske som musikléarare.”

”Nistan de starkaste upplevelserna far man nistan ensam, nér jag ligger ensam hem-
ma och man hor pa sddan musik som é&r sd otroligt fin och bra. S&... sd dir 4r man
helt i en annan vérld. Det ar liksom sddan hér viss eufori liksom. Och det &r egentli-
gen det som jag skulle vilja dela med ocksa, jag skulle vilja att just mina elever skulle
ocksa... fa en liten del av det.” (M15)

Vidare motte jag flera ldrare som i anslutning till min uppmaning att beskriva en
egen stark musikupplevelse spontant uppgav att de kan fa starka musikupplevel-
ser i egenskap av musikldrare, dvs. under lektionstid eller i samband med nigon
aktivitet relaterad till skolans musikundervisning. Tre belysande exempel hdm-
tade ur mitt material foljer:

”Jag far ju det jamt och stindigt nir ungdomarna framfor musik och jag kinner att nu
sitter det, och sé sdger jag det at dem. Jag far riktigt sidana hir fysiska reaktioner pa
deras prestationer. Att jag far det hela tiden med jaimna mellanrum nér jag mérker att
nu har vi jobbat, och nu har jag ”pinat” dem och liksom tvingat dem ibland osv....
och sa plotsligt far de betalt for den moda de sétter — och ger mig mangfalt.” (Larare
K10)

”For mig kan det handa! Nir jag jag upplever att ndgon elev — att nu kommer det dir
som... S& jag upplever det. Att jag tinker att nd’ nu, nu borjar det lossna for ndgon,
nu borjar de komma ut ur skalet och de borjar komma igéng. Sa jag far sddant.” (La-
rare K11)

”Jag kan fa dem av mina elever ocksa! D4 man ser hur de overtréffar sig sjélva eller
lyckas, eller hur det... Att det lyckas betyder inte att det &r felfritt utan att de faktiskt
lyckas formedla ndgonting eller, eller pd ndgot séitt gér ndgonting mera &n vad de
vanligtvis skulle, att de vagar mera 4dn vad de vanligtvis skulle gora i klass. Eller att
man ser att ndgon i koren &r riktigt inne i det som han eller hon gor. Och Skolmusik
gav mig manga sadana har musikupplevelser. Till exempel en ganska besvirlig elev
som jag var helt séker pa att inte ens skulle komma, men dér 4r hon hela skolmusik-
festivalen langst fram i ledet och sjunger av hela hjartat.” (Larare K26)

Mojligen kan man hdvda att ldrarna genom att applicera begreppet stark musik-
upplevelse pa upplevelser av det nimnda slaget, egentligen inte talar om feno-
menet stark musikupplevelse utan snarare, genom att géra dessa kopplingar, ger
uttryck for en del av sitt pedagogiska engagemang. Vidare kan man, utifran den
”inblick” i en instrumentalldrares upplevelsevirld som Rostvall (2000), gitarrla-
rare och forskare i musikpedagogik, ger i sin artikel "Musikupplevelser, musika-
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liskt uttryck och motivation att lira sig”'*’, sluta sig till att det inte 4r de musika-

liska utmaningarna eller musiken i sig som stimulerar till upplevelse hos lararen.
Introspektivt noterar Rostvall att hennes flowupplevelser i skolan verkar vara
relaterade till sidana episoder under lektionerna da hon spelar tillsammans med
eleverna under intensiva trdningspass” (upprepat spel utan avbrott for verbala
inldgg), vilket hos henne kan ge en stark fornimmelse av att “eleverna och jag
blir till ett med uppgiften” (ibid., 47). Hon papekar att hon kan uppleva flow
oberoende av om det handlar om nyboérjarundervisning eller undervisning av
langre hunna elever. Enligt Csikszentmihalyis flowteori borde detta emellertid
inte kunna vara mojligt, da en betingelse for flow &r att individen stills infor
”krdavande” utmaningar. Faktum kvarstar emellertid: 14rarna har gett uttryck for
att vara genuint engagerade i sina elevers laroprocesser. I situationer som bjudit
pa motstand kan glddjen Gver positiva fordndringar av ett eller annat slag komma
att upplevas synnerligen starkt av ldraren; elevernas framsteg fungerar som en
inre beloning (jfr Sandberg, 1996, 159-160).

6.2 Meningspotentialen ur lidrarperspektiv och
jamforelse med elevdata

Lédrarnas fria beskrivningar av starka musikupplevelser som de sjdlva varit med
om har, pad samma sétt som elevernas texter, varit foremal for ett specifikt tolk-
ningsarbete med syfte att generera narrativa konstruktioner. De transkriberade
beskrivningarna har analyserats med avseende pa dess specifika innebdrd, som
sedermera har formulerats i form av en utsaga (’Stark musikupplevelse ar da
jag...” alternativt ”Stark musikupplevelse dr da musiken”). (Se Kapitel 4.) Re-
dovisningen utmynnar i en metaberéttelse. Analysen resulterade i dtta narrativa
konstruktioner:

Stark musikupplevelse ar:
(1) da jag 4r med om exceptionellt framtradande
(2) da musiken berdér mig
(3) da jag kéanner att jag gor val ifran mig musikaliskt
(4) da jag upplever att jag misslyckats musikaliskt
(5) da jag upplever tilltalande musik
(6) da jag realiserar en musikalisk onskan
(7) da musiken framkallar fysiologiska reaktioner
(8) da musiken fordndrar mina kénslor

Konstruktion 1: Dad jag dr med om ett exceptionellt framtrddande

147 Artikeln ingér i en skriftserie frain Kungliga Musikhogskolan i Stockholm med syfte
att stimulera till diskussion kring musikpedagogiska fragor bland ldrarutbildare, musik-
larare, musikstuderande och andra som ér verksamma inom musik och ldrande” (citerat
ur redaktorens inledning).
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Konstruktion 1, som &r den storsta av de atta konstruktionerna som jag har gene-
rerat utifrdn lirarmaterialet, inbegriper tva delvis olika former av upplevelser. A
ena sidan handlar det om konserter som ldrarna har tagit del av, vilka kommit att
”sticka upp” pa grund av den séllsynt hoga nivin som musikerna demonstrerat
vid dessa tillfillen. Fokus 4r med andra ord pa ett hogklassigt framtrddande som
gjort mycket stort intryck pa liraren. A andra sidan giller beskrivningarna i den-
na kategori upplevelser i samband med att ldrarna sjdlva har musicerat tillsam-
mans med andra musiker, varvid ndgonting plotsligt har intraffat som fatt musi-
cerandet respektive kontakten mellan musikerna att patagligt skilja sig fran det
normala, t.ex. i form av en stark communitas-liknande kinsla'*® eller s.k. shared
flow (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002). Lararen som fick agera exempel pa
hur intervjuerna som jag har gjort var utformade (se Bilaga 2), rakade ge uttryck
for biagge former i de tvd beskrivningar av en stark musikupplevelse som han
gav, i ovrigt géller att lararna kan hinforas till antingen den ena eller den andra
varianten. | det fo6ljande belyser jag dessa tva aspekter var for sig.

Léararnas beskrivningar av nigot sillsynt hogklassiskt framtridande som de tagit
del av illustrerar tydligt att det 4r den kritiska konnisséren” som befinner sig i
publiken da musikldraren gér pé konsert (alternativt tar del av en konsert pa TV).
Det verkar krivas ett mycket professionellt framtridande for att det receptiva
musikumginget skall kunna bli en stark musikupplevelse for lararen. Tva bely-
sande kommentarer som vittnar om detta foljer:

”Man behdvde absolut inte sitta dir och oroa sig for att ndgonting inte skulle fungera
utan man kunde fullstdndigt 1dmna det hér /skratt/ upptridandet 4t dem. For jag tror
att det dr ett sddant dir musiklararproblem att man ibland... under ett sddant dir
halvbra framférande kan sitta dér och vara orolig att hur ska det hdr nu g /skratt/,
skulle jag kunna hjélpa till hér.” (Larare K27)

”Overlag har jag vildigt svart att njuta av musik, s dér att jag kan sitta koncentrerat
och bara lyssna /.../ Nir jag ser ndgon som skall upptrida eller framfora ndgonting a
skulle jag helst vilja vara med sjilv, och jag tror att det &r lite det som irriterar /.../
Men det har hint [beréttar om ett sddant tillfdlle].” (Larare M24)

Léararna talar om utféranden av (enligt dem) hogsta tinkbara kvalitet. De lyfter
fram tekniska detaljer som imponerat, de talar om fér dem nya, sldende musika-
liska I6sningar som vickt forundran, de minns synnerligen expressiva och med-
ryckande framtridanden, de pekar pad beundransvirda musikaliska fardigheter
och uppger sig ha statt perplexa och forstummade infér musikernas enastaende
“konster”. I ett fall géllde upplevelsen ett tillfille da lararen sjdlv aktivt medver-
kade i en stor produktion, som leddes av en mycket erkind dirigent. I detta fall
hade den starka upplevelsen betingats av dirigentens utomordentliga professio-
nalism i sitt arbete. Tva illustrerande exempel pa utsagor i denna kategori foljer:

”Det jag genast kom att tinka pa nu nér du fragar det hir sé var [anger tidpunkt, plats
och musiker]. Det var enormt! Da grit jag /skratt/. Det var sé otroligt skickligt kom-
ponerad sillsallad av olika musikstilar, dir man s& skickligt visade att det inte finns
nagra granser och klyftor inom... rock-pop, klassiskt-pop, andra musikstilar dér
emellan, utan [att] det... gar att /skratt/ réra om allt till den sillsallad han gjorde. Det

'8 Termen communitas kan hérledas till Turner (se t.ex. Volquartz , 1999).



178

var oerhort fantastiskt, som en konsertupplevelse. Det dr den béasta, absolut basta
konsert som jag sjdlv har sett och hort. Om de kommer pa nytt — I will be there
/skratt/! /.../ De var proffs uti fingerspetsarna.” (Lérare M19)

”Jag kommer ihdg en gang under studietiden da jag var och lyssnade pa [anger musi-
ker] som spelade Ravels pianokonsert for vanster hand och som extranummer spela-
de han Pavane for en dod prinsessa, och det var s vackert fraserat. Det var till och
med crescendo pa pianotonerna, vilket fysiskt 4r omdjligt men en sddan illusion gav
han. Och da fick jag nog en kick for egna pianostudier, att man kan fa pianot att
sjunga och gora vad som helst om man ar tillrickligt bra.” (*)

Den andra typen av utsagor gillande upplevelsen av ett extraordinirt musikum-
ginge, handlar i regel om musicerande i ldrarens eget band (dvs. alla kdnner
varandra och har spelat ihop tidigare). Sddana musikumgingesformer omtalas
generellt i mycket positiva ordalag, men dessa ldrare har lyft fram ett specifikt
tillfille d4& musicerandet i gruppen plotsligt fatt en annorlunda, “fullkomlig”
karaktir. Det handlar om ett slags metafysiskt (lirarna anvinder sjilva detta ord)
tillstand forenat med en stark upplevelse av bekymmersloshet och total “tithet”
mellan ldraren och dvriga medlemmarna samt mellan lararen och musiken. Ett
utdrag ur en karaktéristisk beskrivning foljer.

”Vi dr fyra stycken som spelar, men man dr inte som individ ldngre utan det 4r som...
vet du... att alla tinker som ett... vet du, att det 4r bara som... det tar dver, det ar
som om du skulle sitta pd en vég, surfa, och dka med. Den ddr musiken far bara. Och
det ar fantastiskt.” (Lérare M17)

Konstruktion 2: Dd musiken berér mig

For flera ldrare bildar minnet av ett liveframtrddande som kommit att beréra dem
sdllsynt starkt utgangspunkten for deras berittelser, och dessa finns samlade i
Konstruktion 2. Liksom i Konstruktion 5 handlar det om musik som har upplevts
mycket tilltalande; samtidigt blir det tydligt att det handlar om ett framtrddande
som inte “enbart” upplevts tilltalande utan som ocksa talat till dem pa ett ”djupa-
re” plan. Grinsdragningen kan tyckas subtil, men enligt min mening &r det mgj-
ligt att urskilja en nyansskillnad mellan utsagorna i Kategori 2 och utsagorna i
Kategori 5. Pafallande ar att sd gott som alla ldarare i Kategori 2 har uppgett att
de reagerade med tarar samt, under intervjun, gett uttryck for svarigheter att
verbalisera sin upplevelse. Foljande utdrag far std som representant for denna
konstruktion.

... och da visar Karl-Oskar de hir smé skorna... av den flicka som dog i Smaland,
att titta nu, jag har dem kvar, att jag har ocksé tankar tillbaka fastidn du kanske inte
tror det. Och... P& nagot sitt har det aldrig riktigt sldppt mig. Jag tyckte liksom att
det var sa gripande, det var sa starkt.... Ja, det var tufft. De har nog fatt den dir mu-
siken och texten sd, sa starkt att oj oj oj. Fantastiskt! /.../ Det var sé att, det liksom,
tararna bara sprutade. Jag var klubbad direkt, fran forsta takten till den sista.” (Larare
M28)

Konstruktion 3: Dd jag kinner att jag gor vdl ifran mig musikaliskt

Konstruktion 3 inbegriper framforallt ndgra av de yngre musikldrarna, vars be-
skrivningar kommit att kretsa kring upplevelsen av att de vid ett givet tillfalle,
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antingen under ett soloframtrddande eller som en del av en grupp, demonstrerade
en (séllsynt) hog performativ kompetens. Liksom i motsvarande konstruktion for
elevernas del forldggs “mattstocken” ibland till hur man sjilv vérderat sin presta-
tion (i forhallande till vad man vanligtvis formatt prestera); i andra (men farre)
fall har yttre kriterier sdsom publikresponsen stigit fram som det centrala. I ndgot
fall handlar det snarast om en slags genomgripande, intuitiv kénsla av att utfo-
randet varit fullkomligt.

”Det var en jattestark upplevelse nér jag var och spelade [anger plats och musik].
Och det var... Ofta &r det s att nir man skall upptrdda s& gar de ju aldrig s& bra som
dé ndr man har spelat hemma. Men att den géngen sa gick det béttre n det nagonsin
hade gatt.” (*)

”Sa lange jag spelade i rockband si hénde det vid nigra tillféllen att vi fick latar att
fungera som... S4 dir att man maérkte liksom att det dér satt. Jag kan inte beskriva
den dér kdnslan men... Man maérkte att sa dir skulle den dir laten ga. /.../ Att g& ner
fran scenen med den kinslan sa det — det var otroligt trevligt.” (*)

Konstruktion 4: Dd jag upplever att jag misslyckas musikaliskt

Det finns ldrare som har berittat om starka negativa musikupplevelser som de
haft, vilket har genererat en konstruktion som patagligt skiljer sig frin de dvriga
konstruktionerna. Konstruktion 4 utmérks med andra ord av att ldrarnas minnes-
bilder bir negativa fortecken. I samtliga fall har musikumginget géllt aktivt
musicerande infor publik. Exempelvis minns en av dessa larare hur, som ldraren
sdger, “dckligt” och “obehagligt” det var att upptrdda infér en betygsnidmnd
(jury) som ett led av musikstudierna. Lararen papekar emellertid, vilket kan vara
intressant att notera, att den starka negativa upplevelse som hon haft, numera
framstar som en erfarenhet som forsett henne med en fullstdndig forstaelse och
sympati for elever som t.ex. dr spidnda infor singprov i skolan. En annan lérare
skildrar ett praktiskt missdde relaterat till instrumentet vilket tvingade ldraren till
ett framtrddande i en mycket onaturlig spelstillning, ndgot som beskrivs ha blivit
en sa kraftig negativ erfarenhet att offentligt upptrddande var oténkbart under en
lang tid efter denna héndelse. I det foljande saxar jag ur ett minne fran lagstadie-
aldern, som en annan larare valt att berétta om.

”Jag minns till exempel da jag forsta gangen upptrddde [anger dlder och plats]. Och
da var jag sd nervos — jag hade just liksom ldrt mig spela gitarr — sé jag glomde helt
den héir ena séngen, helt totalt liksom. Och da minns jag att sedan da jag sjong den
andra singen sa da appladderade de jattemycket, for att det var ju lite pinsamt. Men
dnda sa var det ganska stark upplevelse. Det var precis som bortblast. Jag kunde var-
ken text eller komp.” (Lérare K16)

Konstruktion 5: Dd jag upplever tilltalande musik

Det finns ldrare som har byggt upp sina beskrivningar kring ett mera allmént
gillande av en viss musik, dd man med allmén forstar att de inte tagit fasta pa
nagon sarskild detalj varken i musiken eller i sina egna reaktioner. Det domine-
rande draget i dessa beskrivningar &r att lararna vid nagot tillfille har moétt musik
som tilltalat dem i s& pass hog grad att dessa tillfillen kommit att ”’sticka upp” i
deras musikaliska erfarenhetsdepéder (Stailhammar, 1995). I ett fall handlar det



180

om ett barndomsminne, i dvrigt géller minnesbilderna tdmligen aktuella moten
med musik i olika musikreceptiva sammanhang.

Konstruktion 6: Dd jag realiserar en musikalisk onskan

Nagra ldrare har talat om starka moéten med musik som varit betingade av ett
sarskilt behov eller en uttrycklig dnskan hos dem att ta del av musiken ifraga. |
tvé fall gillande lyssnande till live musik har l4rarna hénvisat till specifika per-
sonliga omstdndigheter som avgdrande orsaker till deras “mottaglighet” for mu-
siken ifrdga. I det ena fallet upplevde lararen att ett besdk pa en stor rockkonsert
till fullo hade formatt tillfredsstilla hans behov av att hora musik spelas pa hog
volym — ett behov som hade sin grund i att ldraren vid denna tidpunkt sjdlv var
aktiv som musiker i ett sédant sammanhang som gjorde att han aldrig kunde “’ta
i” ordentligt utan stdndigt var hinvisad till att hélla en tidmligen 1ag ljudniva.
Léraren njot av att dter fa ”bada” i ljud (dven om det inte var han sjalv som pro-
ducerade dessa), och det var denna upplevelse av att fa sitt behov av hoga ljud-
volymer tillfredsstillt som hade fatt den nimnda rockkonserten att sticka upp”
som en stark musikupplevelse. I det andra fallet var upplevelsen betingad av en
Onskan, som lararen hyste sedan en léngre tid tillbaka, om att ndgongang fa hora
ett visst musikstycket spelat live i samband med en personlig hogtidsdag. Minnet
av det 6gonblick d& denna onskan slutligen gick i uppfyllelse hade kommit att fa
en alldeles speciell plats i lararens levnadsteckning — som den starkaste musik-
upplevelse nagonsin. Ytterligare en beskrivning som ingar i denna kategori géll-
er ett tidigt barndomsminne, baserande pé ett oemotstdndligt "behov” av att lat-
sas agera dirigent i samband med musiklyssning. Léraren beskriver hur hon som
liten flicka med stolryggstddet som dirigentpult inlevelsefullt “dirigerade” un-
gerska danser och marschmusik hemma i vardagsrummet:

”Och jag ledde orkestern, och det var nagot sa oerhort att... lyssna och sla in dem.
Och varifran det hiar kom, det vet jag inte, men det fanns ett sddant dar... Det ar ett
mycket starkt minne av musikupplevelse, kanske det tidigaste for mig.” (Larare K10)

Konstruktion 7: Dd musiken framkallar fysiologiska reaktioner

Ett par ldrare har lyft fram patagliga fysiologiska reaktioner som de vid nagot
tillfalle kommit att uppleva i samband med musik. Musikumgénget (som varit av
savil receptivt som performativt slag) har i samtliga fall varit forenat med
gillande, men i motsats till Konstruktion 5 ar fokus inte pa detta utan pa de fy-
siska reaktionerna som ldrarna upplevde att utlostes som ett resultat av musik-
umginget. Sloboda (1991, 110) menar att fysiska och fysiologiska reaktioner ar
ndgonting som i princip alla ménniskor ibland upplever i samband med musik.
Utmaérkande for de situationer som lérarna i min studie har skildrat &r att dessa
reaktioner varit s& patagliga att de fatt musikumgéinget att framsté som en excep-
tionell hindelse. Jamfort med de reaktionsformer som rapporterades i den (for-
modligen) forsta vetenskapliga studien i dmnet, s.k. ’tingling sensations” i form
av kalla kérar och liknande (se Goldstein, 1980), ter sig ldrarnas exempel, s
som exemplifieras nedan, betydligt "kraftfullare”:

”Det var precis som om nigon skulle ha slagit med hammare i huvudet pa mig. Det
var fysisk chock alltsd, helt sddan hér fysisk chock av de dér ljudena. /.../ Det borja-
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de med bara gitarren, den dir laten. Det dr tva takter bara gitarr. Och det 4r egentli-
gen bara den dér forsta takten som det hdnde det hér, vet du att det dar [judet bara,
det var ndgonting med hela det dér... de dir tonerna.” (Larare M17)

Konstruktion 8: Dd musiken fordndrar mina kéinslor

Konstruktion 8 inbegriper endast ett exempel. Det handlar om en l4rare som har
skildrat en stark upplevelse under en konsert som hon ahorde under en svar peri-
od av sitt liv. Under konsertens gang uppger hon sig plotsligt ha upplevt hur hon,
som hon uttryckte det, fick ldttare och lattare att vara. Musiken stimulerade hen-
ne att “bearbeta” svara tankar, och i takt med att hon gjorde detta upplevde hon
att problemen forsvann. Nagonting dppnades inuti henne. Upplevelsen av befri-
else blev sé stark att hon mot slutet av konserten tyckte sig ’lyfta”. P4 ett kathar-
sis-liknande sitt medierade musiken en psykologisk fordndring av existentiell
betydelse.

Metaberdittelse

Manga musiklirare forfogar 6ver omfattande musikaliska erfarenhetsdepaer dir
kraftfulla exempel pa starka upplevelser i samband med musik intar en central
roll. Musik &r inte bara ett &mne som ldrarna undervisar i; musik dr ocksd ett
viktigt inslag i deras livsvarld och nagonting som visat sig kunna vara av yttersta
betydelse for den personliga och musikaliska utvecklingen liksom for vélbefin-
nandet och livskdnslan. Det finns en stor potential till omvilvande, transgressiva
erfarenheter i det musikaliska métet, och detta kan vara av existentiell betydelse.
Men musikumgénge har ett Janusansikte; det kan ocksé vara férenat med negati-
va upplevelser som gor djupa avtryck i den musikaliska sjalvbiografin.

Komparation av lidrar- och elevdata

Eftersom jag har analyserat savil elevernas som ldrarnas upplevelsebeskrivning-
ar med avseende pa vilken meningspotential materialet rymmer, dr det mojligt
att gora vissa jamforelser mellan resultatbilderna. Noteras kan, inledningsvis, att
det finns en viss obalans mellan de bada grupperna ifrdga om antalet narrativa
konstruktioner som kunnat utvecklas. Pa basis av elevernas beskrivningar var det
mdjligt att identifiera totalt elva (11) olika innebérder medan motsvarande antal
for lararnas del uppgick till atta (8). En jdmforande analys av de narrativa kon-
struktionerna visar att de olika kategorierna sammanfaller i flera fall, men det
blir ocksé uppenbart att det finns pétagliga skillnader. De kategorier som ar ge-
mensamma d& meningspotentialen granskats ur elev- respektive lararperspektiv
relaterar till upplevelsen av att ha a) gjort vil ifran sig i ett musikaliskt samman-
hang, b) tagit del av tilltalande musik, ¢) fatt ett fordndrat kénslolage till f6ljd av
musikumginget, d) berorts av musiken, och e) reagerat fysiologiskt pd musiken.
Med undantag av det sistnimnda (som endast samlat ndgra beldgg sdvil bland
eleverna som ldrarna) pekar dessa konstruktioner tydligt pd den emotionella,
personliga och sociala funktion som musikumgénge kan fa (jfr avsnitt 2.2).

De sex konstruktioner som kunde relateras enbart till elevmaterialet géller erfa-
renheter av att ha varit med om ett stort musikaliskt evenemang, av att ha upp-
levt en intim koppling mellan rérelse och musik, av att i ndgon bemérkelse ha
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tyckt sig fordjupa det musikaliska kunnandet, av att ha upplevt ndgon form av
gransoverskridning, samt av att ha aterupplevt nigonting ur det forflutna till
foljd av att musiken véckt specifika minnen till liv. Dartill kommer en marginell
kategori gillande mer eller mindre osannolika lycktraffar som givit upphov till
specifika perceptuella effekter. Lararnas beskrivningar genererade tre betydelser
som inte kom till uttryck i elevmaterialet. Dessa var: upplevelsen av att ha varit
med om ett exceptionellt framtrddande, upplevelsen av att ett specifikt "behov”
relaterat till musik kunnat tillgodoses, samt (den negativa) upplevelsen av att ha
kommit till korta i samband med ett eget framtrddande.

Eftersom det frimst var nagra av de yngre ldrarna men pafallande ménga elever
som beréttade om situationer dd de i egenskap av upptridande utdvare gjort vil
ifrdn sig, verkar det som betydelsen av att lyckas infor och fa erkdnnande fran
(betydelsefulla) andra stiger fram som en mera central aspekt bland yngre mén-
niskor. Speglat i teori (t.ex. Drotner, 1995; Hwang & Nilsson, 1996; North, Har-
greaves & O’Neill, 2000) framstar detta monster som ett naturligt utslag av mu-
sikens betydelsefulla roll som “redskap” i den intensiva socio-emotionella ut-
veckling som dger rum under adolescensen. Faktorer i situationen (jfr t.ex. Gab-
rielsson, 2001) forefaller med andra ord kraftigt kunna bidra till att ”definiera”
en musikalisk erfarenhet som en stark musikupplevelse. For elevernas del gillde
vidare att samtliga beskrivningar bar positiva fortecken. Lirarna vittnade dér-
emot ocksd om mindre framgangsrika framtridanden, vilket genererade en sir-
skild kategori for musikaliska misslyckanden. Att elevmaterialet inte inneholl
nagra rapporter av detta slag — trots att det forefaller rimligt att anta att det fun-
nits elever med sddana erfarenheter — kan tolkas som att femtonaringars musika-
liska erfarenhetsdepder domineras av positivt laddade minnen. En annan forklar-
ing kunde vara att ungdomarna underldt att beritta om sidana erfarenheter pé
grund av att de foredragit att presentera sig sjdlva som personer som vid ett givet
Ogonblick ront musikalisk framgéng. De oangendmna erfarenheterna som négra
larare spontant kom att associera till var i samtliga fall relaterade till externa
faktorer, vilket ytterligare fungerar som ett beldgg for att olika situationsrelate-
rade faktorer patagligt kan firga individens upplevelser i samband med musik'®.

Musikaliska moten som eleverna kommit att definiera som starka verkar méanga
ganger bero pé tillfalligheter eller, om man sa vill, lyckliga omstindigheter (jfr
t.ex. Ruud, 1997). Det blir tydligt att eleverna i langt storre utstrackning an 1a-
rarna refererar till situationer d& de rdkat mota musik som till synes omedelbart
utovat en mycket stark attraktionskraft pd dem eller helt apropa utldst kraftfulla
reaktioner av nagot slag. Beaktar man de kvantitativa matten for ungdomars
dagliga bruk av musik som jag presenterade i avsnitt 2.1, kunde man uttrycka det
som att elevernas beskrivningar star for de “guldkantade” 6gonblicken i sam-

14 Den stora betydelse som kontextuella faktorer visat sig kunna ha i sammanhanget var
for ovrigt en bidragande orsak till att man inom “Uppsalaprojektet”, som jag redovisade i
avsnitt 1.3, har valt att frangé uttrycket “strong experiences of music” till formén for
”strong experiences related to music”. Det forstndmnda framstod som for snavt i forhal-
lande till den innebdrd undersdkningsdeltagarna lade i uttrycket stark musikupplevelse.
Dock giller att en beskrivning som endast uppmérksammar faktorer i situationen dér
musikumginget dgt rum inte kvalificerar som en musikupplevelse. (Jfr Finnés, 1992.)
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band med musikumginge i en mera fritidsorienterad ungdomskultur. Som fram-
gick i Kapitel 5 finns det emellertid ocksa elever som gett uttryck for att aktivt
har sokt utmaningar i musiken och sé att séga. sjdlva bidragit till att ’skapa” den
starka upplevelsen (jfr Csikszentmihalyi, 1991). Till {6ljd av att ldrarnas stora
expertis pd omradet i ménga fall stiger fram som ett utmérkande drag, framstar
slumpens betydelse som avsevirt mindre — &tminstone for den del av upplevel-
serna som intriffat i vuxen alder. Aven om det finns ndgra ldrare som i mera
allménna ordalag har talat om situationer da de hort musik som slagit an hos
dem", var det betydligt vanligare att ldrarna, med grund i den egna professiona-
lismen, refererade till musikaliska méten med musik av séllsynt hog klass.

Musikldrarna och deras elever kan ses ha en gemensam grund att std pd i och
med erfarenheterna av musikumgénge i den form som de gett uttryck for i sina
beskrivningar av starka musikupplevelser. Komparationen av den innebord som
eleverna respektive ldrarna har tillskrivit fenomenet stark musikupplevelse har
dock indikerat att olika kulturer — med eleverna som representanter for det ung-
domskulturella perspektivet och lirarna som foretrddare for ett mera “fackman-
namadssigt” perspektiv (jfr Hetmar, 2004) — kan generera olika meningspotential.

6.3 Sammanfattning

Avhandlingens sjitte kapitel gdllde musikaliska m&ten som musikldrare kom
ihdg for deras exceptionella karaktir. Det visade sig att ldrarnas musikaliska
erfarenhetsdepaer rymde manga exempel pa betydelsefulla upplevelser i sam-
band med musik. Lararna berdttade om upplevelser som var relaterade till saval
receptivt som performativt musikumgéinge och som géllde manga olika musika-
liska stilar och sociala sammanhang. Den kvantitativa analysen av innehéllet i
deras beskrivningar resulterade i ett monster som liknade resultatet for elevernas
del pa vissa punkter men skiljde sig pa andra punkter. Positiva kidnslor (5.2) och
kansloméssigt laddade beskrivningar av musiken respektive utforandet (4.7) var
vanligt féorekommande i bidgge material. Sakliga beskrivningar av musiken re-
spektive utforandet (3.8) och patagliga konsekvenser for det fortsatta musikum-
ginget (7.2) omndmndes oftare av ldrare, medan associationer, minnen och tan-
kar (4.5), konsekvenser pa det personliga planet (7.1) och fysiska beteenden
(2.2) oftare omndmndes av eleverna.

Alla lérare skildrade positiva minnen av musik. I motsats till eleverna fanns det
emellertid ocksé ldrae som erinrade sig mycket negativa upplevelser i samband
med musik, och som valde att inleda med att presentera dessa minnen som ex-
empel pa starka musikupplevelser som de varit med om (for att dérefter beritta
om en stark positiv musikupplevelse). Antalet narrativa konstruktioner uppgick
till atta. Likheter med motsvarande resultatbild for elevernas del konstaterades,
men dven vissa skillnader.

130 Meningspotentialen har i dessa fall stipulerats som D4 jag hér tilltalande musik”,
vilket &r en konstruktion som forenar elever och liarare — dock med den skillnaden att
anhopningen av sddana exempel var betydligt storre i elevmaterialet 4n i ldrarmaterialet.
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Kapitel 7:
Musikundervisningens syfte i
arskurserna sju till nio

Med ett begrepp hiamtat fran Nielsen (1995, 80) kunde man uttrycka det som att
jag 1 detta kapitel berr den intenderade musikpedagogiska verkligheten, dd man
med denna verklighet avser musikundervisningen for skolpliktiga elever i
arskurs sju till nio. I kapitlets forsta avsnitt granskar jag vilka intentioner som
kommer till uttryck i nationella och lokala laroplanstexter i musik vad giller
musikupplevelse. Det andra avsnittet handlar om de uppgifter som den intervju-
ade musiklarargruppen har lyft fram som viktiga for skolans musikundervisning.
Harvid riktas sirskild uppméarksamhet mot de forutséttningar for starka upple-
velser i samband med musik som kan skonjas i ldrarnas resonemang omkring
musikundervisningens syfte.

7.1 Ett liroplansperspektiv

Med hénvisning till att ldroplanen, enligt Sandberg (1996, 66), “kodifierar de
/.../ kunskaper och erfarenheter /.../ som ar virda att reproducera via den av
samhillet ordnade utbildning” verkar det rimligt att anta att fenomenet musik-
upplevelse, sa till vida att detta har beddmts som ndgonting betydelsefullt och
efterstravansvirt, finns synliggjort i dokument som anger vad skolans musikun-
dervisning skall striva efter. Utifran detta antagande har jag granskat innehallet i
Grunderna for grundskolans ldroplan fran 1994 (i fortséttningen forkortat GGL -
94) liksom innehallet i lokala ldroplaner fran de skolor dir ldrarna i min studie
var verksamma ldsaret 1999-2000. I samtliga fall géller att jag enbart har upp-
mirksammat de textavsnitt som beror skoldmnet musik och arskurserna sju till
nio"!. Dirtill har jag (enligt samma principer) analyserat Grunderna for liropla-
nen for den grundliggande utbildningen 2004, som fr.o.m. hdstterminen 2004
men senast ar 2006 tas i bruk i alla finlindska grundskolor. Fokus har alltjaimt
varit pd om och i sa fall hur fenomenet (stark) musikupplevelse kommer till ut-
tryck pé laroplansniva. Jag inleder med att redovisa utfallet av analysen av de
styrdokument som var géllande for deltagarna i min intervjustudie; dérefter for-
flyttar jag blicken mot de nya riktlinjerna. Texten avslutas med en uppsumme-

1 Vissa av liroplanerna for musik i arskurserna 7-9 inleds med en allmén text om mu-
sikundervisningen i grundskolan som helhet (arskurserna 1-9) for att sedan fokusera de
tre sista drskurserna. Jag har valt att inkludera sddana avsnitt i min analys da dessa ingar
som en integrerad del av ldroplanen for arskurserna 7-9.
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ring av resultatbilden i sin helhet. Men forst ndgra ord om karaktiren pa de tex-
ter som jag har analyserat.

Musikavsnittet i GGL -94 omfattar knappt tva sidor och ar indelat i tre delar: en
allmén inledning, ett avsnitt om &vergripande mal och innehdll, och ett avsnitt
titulerat Inldrningens karaktir och utgangspunkter for undervisningen. Det sist-
ndmnda avsnittet inleds med en kort allméin text for att sedan uppdelas i en del
géllande arskurserna 1-6 (lagstadiet) och en del gillande arskurserna 7-9 (hdg-
stadiet). Jag har i min analys beaktat alla avsnitt forutom den del som explicit
géller musikundervisningen i lagstadiet. Uppldggningen av musikavsnittet i den
nya nationella laroplanen, GLGU -04, skiljer sig pa flera punkter frin GGL -94.
Efter en allmén inledning &r redovisningen uppdelad pa arskurserna 1-4 a ena
sidan och arskurserna 5-9 & andra sidan. Det avsnitt som berér musikundervis-
ningen i grundskolans tre sista arskurser, som star i fokus i mitt arbete, inklude-
rar med andra ord &ven arskurserna fem och sex. Avsnittet bestdr av tre delar:
Mal, Centralt innehdll och Kriterier for vitsordet 8 vid slutbedomningen. I sin
helhet omfattar musikavsnittet i den nya laroplanen 2 Y% sidor text. Formen pa de
lokala laroplanerna i musik varierar stort. De kortare texterna fyller knappt en
halv A4-sida medan de ldngsta texterna spanner over fyra sidor. I de flesta laro-
planer varvas lopande text med listor i punktform och liknande. I regel inleds
texterna med en malbeskrivning, men det finns ocksa exempel pa ldroplaner som
nirmast kunde beskrivas som en okommenterad upprikning av musikundervis-
ningens innehall for respektive arskurs. Flera texter dr personligt utformade men
i manga fall ingar ocksa direkta citat ur den nationella laroplanen. I nigra fall
blir det tydligt att larare i olika skolor samarbetat kring den lokala ldroplanen i
musik, varfor ett par av texterna &r s gott som identiska.

Analysen av innehéllet i musikavsnittet i GGL -94 och de 24 lokala ldroplanerna
i musik visade att den ordagranna anvéindningen av uttrycket “’stark musikupple-
velse” alternativt “starka musikupplevelser” varken forekom i den nationella
laroplanen eller i ndgon av de lokala laroplanerna. Termen “upplevelse” fore-
kommer daremot tva (2) ganger i GGL -94 samt ingér i totalt i tolv (12) av de 24
lokala texterna. Jag borjar med det forsta exemplet i GGL -94 och granskar i det
foljande hur man pa liroplansniva hanterar musikens formaga att ge upphov till
upplevelser.

Forekomsten av begreppet upplevelse i GGL -94

Den forsta av de tvd meningarna i GGL -94 som innehdller ordet upplevelse
moter ldsaren i avsnittet om mal och centralt innehall f6r grundskolans musik-
fostran (dvs. ett textavsnitt gemensamt for arskurs 1-9). Detta avsnitt inleds med
foljande ord:

Exempel 1:

”Syftet med musikundervisningen &r att eleverna far erfarenheter och upple-
velser som hos dem skapar en positiv attityd och kérlek till musiken” (GGL -
94, 99; min kursivering)

Utsagan i Exempel 1 later forstd att positiva upplevelser i samband med musik ar
grundldggande for att musik skall kunna komma att bli ett bestdende inslag i
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elevernas livsvirldar. Den indikerar att det blir en viktig uppgift for musiklara-
ren att forsoka skapa forutsittningar for sddana musikaliska mdten i undervis-
ningen som formar befrimja den enskilda elevens forhallningssitt till musik. Det
handlar om méten som genererar odefinierade men underforstatt positiva upple-
velser, vilka antas kunna fungera som medel for att ”fostra” eleverna till musika-
liska amatorer. Amatdrens drivkraft for att dgna sig &t en viss verksamhet bru-
kar, da ordet amator forstas i enlighet med sitt latinska ursprung innebérande
"ilskare”, beskrivas som “love or passion for the activity”'*>. For att eleven, sa
som stipulerat, skall kunna utveckla kirlek till musiken foérutsétts med andra ord
ett undervisningsinnehdll som angar och formér “berdra” eleven, vilket torde
kunna stimulera elevens vilja att engagera sig (djupare) i fenomenet musik. En-
ligt Gabrielsson (2002a, 20) finns det ett uppenbart samband mellan starka mu-
sikupplevelser och fortsatt musikumgénge; starka musikupplevelser betraktas ha
”strong motivational consequences for students’ interest in and devotion to mu-
sic” (se 7.2 1 Bilaga 1). Jag ser det séledes som mojligt att tolka utsagan i Exem-
pel 1 som en implicit Oppning mot upplevelser dven av starkare intensitet. Utsa-
gan aterges ordagrant eller i litt bearbetad form i flera av de lokala liroplanerna
som jag har granskat. (Jag aterkommer till detta lingre fram i texten.)

Den parallella forekomsten av orden erfarenheter och upplevelser ter sig nagot
problematisk (jfr avsnitt 1.2), och hor dven till det som oftast justerats i de lokala
laroplanernas “ekon” av exempelutsagan. [ vardagligt — men dven i vetenskapligt
— sprékbruk anvénds dessa termer inte sdllan pa ett odifferentierat sitt; det kan
helt enkelt forefalla framsta som en “bekvim” spriklig fras. Dartill kommer att
dessa dr laddade med en specifik innebord inom vissa teoretiska sammanhang.
Exempelvis lyder den typiska handlingskedjan for ldrande enligt den erfaren-
hets- och problembaserade modellen for ldrande: 1) individen handlar avsiktligt,
2) individen far upplevelser av detta handlande, 3) individen reflekterar Gver
dessa upplevelser, 4) reflektionerna leder till erfarenhet — vilket slutligen utgor
grunden for individens framtida handlande (se t.ex. Kolb, 1984). Genom att se-
parera termerna s som man gor i exempelutsagan signalerar man emellertid att
det finns en skillnad i innebord. Jag tolkar detta som att eleverna a ena sidan bor
fa mota olika typer av musik, att de bor fa prova pa olika aktiviteter relaterade
till musikens omrade. Kort sagt, att de i skolan skall ha mojlighet att “vidga”
sina musikaliska erfarenhetsdepder (jfr Stilhammar, 1995). A andra sidan pekar
utsagan, enligt min tolkning, pa att musikumganget (dvs. de olika erfarenheterna
som eleverna gdr under lektionstid) rymmer en specifik upplevelsepotential, som
det skulle gilla att dra nytta av i syfte att hos eleverna skapa en positiv attityd
och kirlek till musiken.

Det andra exemplet innehallande ordet upplevelse i GGL -94 patriffas i det text-
avsnitt som specifikt giller musikundervisningen i arskurserna sju till nio. Tex-
ten ingdr i ett avsnitt som behandlar inldrningens karaktir och utgdngspunkter
for undervisningen. Exemplet lyder:

Exempel 2:

132 http://www.wordiq.com/definition/Amateur
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“Eleverna lar sig musikens teori genom att kombinera musikaliska observa-
tioner, upplevelser och musikalisk verksamhet” (GGL -94, 100; min kursive-

ring)

Anmiérkningsvirt ar for det forsta att upplevelserna i ovanstdende utsaga uttryck-
ligen kopplas samman med inldrningen av musikteoretiska kunskaper. Denna
koppling ter sig ndgot oviantad om man utgér ifran resultatbilden i sdvil ”Uppsa-
laprojektet” (se 1.2) som i min egen studie av de beskrivningar som elever och
larare levererat ifrdga om starka musikupplevelser (se Kapitel 5 och 6). Det ar
ytterst sdllan som starka musikupplevelser relateras till situationer da individen
varit sysselsatt med musikens teori. Som Gabrielsson (2001-2002) har noterat
verkar det strikt musikteoretiska umginget med musik besitta en ytterst liten
potential till starka (kdnslomassiga) upplevelser: “Emotional and intellectual
responses tend not to occur together” (ibid., 127; se ocksa ibid., 124). Som jag
tolkar utsagan i laroplanstexten skall begreppet upplevelse i det hdr samman-
hanget ndrmast forstas som ett uttryck for vikten av att de musikteoretiska insla-
gen i musikundervisningen alltjdimt omsitts i konkret handling (musicerande)
och inte behandlas som isolerade, mer eller mindre meningsldsa enheter. Enligt
denna forstaelse torde en fungerande syntes mellan teori och praktik hos elever-
na kunna ge upphov till en forstaelse for att musikteoretiska kunskaper &r bety-
delsefulla, att det 4r nagon mening med sddana kunskaper. Sadana insikter, eller
upplevelser, framstar emellertid snarare som ett resultat av att musikaliska ob-
servationer och musikalisk verksamhet kombineras, och inte som ett medel i sig.
Inneborden forblir emellertid oklar; vad syftar begreppet upplevelser egentligen
pa sé som det anvinds i Exempel 2? I motsats till Exempel 1 som vunnit gehor
hos flera lokala ldroplanskonstruktdrer, har jag inte patriaffat Exempel 2 i ndgon
av de lokala ldroplanstexterna.

Forekomsten av begreppet upplevelse i GLGU -04

Textavsnittet om musik i den nationella laroplanen som inom de nirmaste tva
aren kommer att ersidtta GGL -94, ”Grunderna for liroplanen for den grund-
laggande utbildningen 2004 (forkortat: GLGU -04), har genomgatt en kraftig
forandring. Detta mérks bl.a. i att malen i den nya texten har formulerats gemen-
samt for &rskurserna 1—4 & ena sidan och for arskurserna 5-9 & andra sidan. De
tva passagerna i GGL -94 som inneholl ordet upplevelse (se Exempel 1 och 2
ovan) finns inte kvar; ddremot innefattar den nya liroplanen tva nya passager
innehéllande ordet upplevelse. Uttrycket “’stark musikupplevelse” forekommer
varken i den nya eller i den gamla texten. Det forsta exemplet i GLGU -04 gil-
lande ordet upplevelse hiarstammar fran det stycke som inleder musikavsnittet i
sin helhet; det andra exemplet inleder den preciserade beskrivningen av malen,
innehéllet och vitsordskriterierna for musikundervisningen i arskurs fem t.o.m.
nio. Jag borjar med att granska det forsta exemplet.

Exempel 1:

”I undervisningen skall beaktas att grunden for en forstaelse av musiken lig-
ger i de betydelsefulla upplevelser man far da man musicerar och lyssnar pa
musik” (GLGU -04, 230; min kursivering)
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Relaterat till mitt specifika forskningsintresse ter sig ovanstiende utsaga mycket
anmirkningsvérd. Texten pekar klart pa att musikumginge av savél performativt
som receptivt slag rymmer en stor upplevelsepotential, och att dessa upplevelser
ar viktiga och fundamentala. Utsagan berittar enligt min tolkning att musik far
mening och blir ndgonting “virdefullt” som en foljd av att individen har upplevt
att musikumgénget varit férenat med en behéllning av nagot slag, dvs. att indivi-
den har tyckt sig ”f4 ut ndgonting” av att syssla med musik. Sddana moéten [am-
nar ingen oberdrd eller likgiltig — tvartom blir de avgérande for hur individen i
fortséttningen ser pa och forhaller sig till musik. Utgangspunkten for ménniskas
forhéllande till musik stdr, annorlunda uttryckt, att finna i de inneborder som
musikumginget har for henne. Att man i exempelutsagan inte konkretiserar vilka
upplevelser det kan handla om kan ser jag som en anvisning om att ménniskors
musikumginge dr férenat med en stor tolkningspotential; vad som upplevs bety-
delsefullt 4r avhangigt av manga olika faktorer och kan variera stort mellan olika
individer. Beaktandet av detta ger onekligen ett komplext utgangsldge parat med
uppenbara didaktiska utmaningar. Undervisning i musik handlar inte om nagon
enkel formedling av kunskap; musikldraren kan aldrig bortse fran de sociokultu-
rella och emotionella erfarenhetsdepaer som eleverna har d& undervisningen
inleds. Jag uppfattar utsagan i Exempel 1 som ett uttryck for att musik &r att
betrakta som ett sammansatt och ”laddat” fenomen — helt enkelt en personlig
angeldgenhet.

Exempel 2:
I musikundervisningen i drskurserna 5-9 analyserar man musikens vérld och
musikaliska upplevelser och lar sig att i samband med musiklyssnande och
musicerande anvianda sig av musikaliska begrepp och notation.” (GLGU -04,
231; min kursivering)

Ordet upplevelse forekommer en gang till i GLGU -04, och detta sker i samband
med att fokus forflyttas frdn musikundervisningen i de lagre arskurserna till mu-
sikundervisningen for de éldre eleverna i grundskolan. Utsagan stipulerar att
man i arskurserna fem t.o.m. nio skall ta sikte pa att analysera elevernas musika-
liska upplevelser. En fraga som omedelbart infinner sig dr: Vad menar man i det
hir sammanhanget med att analysera? Utgar man ifran ordlistans'> forklaring
av ordet analys, kan utsagan fOrstas som att man inom ramen for skolans musik-
undervisning skall undersdka av olika bestdndsdelar som ingér i det man kallar
musikaliska upplevelser. Denna forstaelse forutsitter dock klarhet i vad det ar
som skall goras till foremal for analys. Vad menar man saledes med musikaliska
upplevelser? Ar det de betydelsefulla upplevelserna som tidigare i texten (se
Exempel 1) konstaterats “grunda” individens forstaelse av musik? Eller syftar
man pé olika musikaliska bestdndsdelar som eleverna urskiljer i musiken (upp-
lever”) till foljd av ett intellektuellt (analytiskt) sitt att ndrma sig musik? En
parallell kan dras till Gabrielssons (2003, 48) reflektion 6ver hur uttrycket ana-
lys av musikupplevelsens beskaffenhet” ar att forstd da detta anvinds av en fors-
kare i musikestetik; dr denna forskare intresserad av hur individer uppfattar mu-
siken (vilket lyssnare kan uttala sig om pa ett timligen “objektivt” sitt) eller hur

153 Praktisk svensk ordlista utgiven av Svenska spraknamnden och Svenska Akademien.
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de sjilva reagerar pd musiken (vilket implicerar att musiken har péaverkat eller
”gjort ndgonting” med lyssnaren)? Ur det musikpsykologiska perspektiv som
Gabrielsson foretrdder skulle analysen komma att gélla det senare; inom musik-
estetik torde det emellertid snarast vara det forstnimnda som avses. Ordet analy-
sera i Exempel 2 kan dock sdgas implicera att det alltjaimt blir undervisningens
uppgift att problematisera elevernas upplevelser i samband med musik. Med
hinvisning till att man i motsvarande textavsnitt for arskurserna 1-4 talar om
”en lekfull och helhetsinriktad verksamhet” med syfte att “erbjuda eleven erfa-
renhet av olika slag av ljudmiljéer och musik”, kunde man eventuellt se det som
att ordet analysera &r tinkt att markera att det lekfulla och lustfyllda dr nagonting
som hor de ldgre stadierna till medan musikundervisningen blir allt “’rationella-
re” ju dldre man blir (jfr Thavenius, 2004, 73-77).

Ett annat sétt att tolka det oprecisa talet om musikaliska upplevelser dr helt en-
kelt att se det som en Oppning for allehanda tinkbara upplevelser som eleverna
kan ténkas erfara i samband med musik — vilket i sa fall ocksa skulle kunna tén-
kas innebéra att starka musikupplevelser som eleverna varit med om i eller utan-
for skolan tematiseras inom ramen for skolans musikundervisning. Sett i denna
belysning skulle arbetet med att analysera elevernas upplevelser eventuellt kun-
na komma att paverka eleverna pa det sitt som Gabrielsson (2002a, 20) har skis-
serat. Gabrielsson ser en specifik potential i dylika pedagogiska bemddanden
och menar att detta kan leda till en 6kad medvetenhet hos eleverna om de ménga
olika sitt pa vilka ménniskor kan reagera infor musik, samt ge upphov till nya
insikter vad géller den komplexa vdv av faktorer som sddana upplevelser kan
hirledas tillbaka till. Jag formér emellertid inte entydigt faststdlla hur utsagan i
Exempel 2 dr att forsta; detta resonemang far i stillet tjina som ett illustrativt
exempel pé den problematik som foljer i kdlvattnet av en ovarsam begreppsan-
vindning (jfr Varkey, 2001).

Forekomsten av begreppet upplevelse i lokala laroplaner

Begreppet upplevelse forekommer totalt i tolv (12) — eller hilften — av de lokala
laroplanerna for skoldimnet musik som jag har granskat. Antalet meningar dér
upplevelsebegreppet figurerar i ndgon form — som “upplevelser”, “upplever”
eller “uppleva” — uppgar till nitton: i ett dokument upptrader termen tre ganger, i
fem dokument tva ganger, och i dvriga dokument en gang. Ett tydligt monster
som kunde observeras var att den utsaga i GGL -94 som jag presenterade som
Exempel 1 (se ovan), forekom i mer eller mindre oférdndrad form i flera lokala
laroplanstexter. I ndgra fall handlar det om en direkt avskrift; i andra fall har
vissa smarre justeringar vidtagits. Ett exempel pa en minimal forandring ges i
den lokala ldroplanen for Skola D, dér “upplevelser” har specificerats till "mu-
sikupplevelser”. Laroplanen for Skola T ekar likasa kraftigt av den nationella
laroplanstexten, men hér har storre justeringar vidtagits. Méalformuleringen lyder
i detta fall: ”Att uppmuntra aktiviteter och upplevelser som hos dem skapar en
positiv attityd till musik” (Skola T). I ldroplanen pa Skola T talar man foljaktli-
gen om att uppmuntra upplevelser i stillet for att (sdsom i GGL -94) stipulera att
eleverna far upplevelser. Detta ger en smirre fordndring i innebord genom att
man hirigenom uppger sig striva efter att forsdka skapa forutséttningar for sa-
dana upplevelser — men man kan inte garantera att eleverna erhdller upplevelser,
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vilket formuleringen i GGL -94 kan ses implicera. Verbet uppmuntra indikerar
vidare att upplevelser dr ndgonting som eleverna sjdlva “skapar” och inte nigon-
ting som ldraren bokstavligen kan bibringa dem. Gavometaforen blir emellertid
tydlig i den text som géller for Skola S, dir man likasa har inspirerats av utsagan
i Exempel 1 men valt att forkasta konstruktionen med att eleverna forutsétts fa
upplevelser (dartill har man, som framgér, gjort vissa andra &ndringar). Syftet
med musikundervisningen har pa denna skola formulerats som: ”Att ge positiva
upplevelser och vicka en positiv attityd till musiken” (Skola S).

CEIN L)

En granskning av i vilka sammanhang begrepp som upplevelser”, “uppleva”
eller upplever” aberopats, uppenbarade att man framfor allt (och utan vidare
problematisering) talat om att positiva upplevelser i samband med musik kan
fungera som effektfulla motivatorer (dvs. gynna fortsatt musikumgéinge), och att
sddana upplevelser kan ha en gynnsam inverkan pa elevernas personlighetsut-
veckling. Tva utdrag far illustrera detta:

”En elev som upplever att han eller hon lyckats har goda moéjligheter att bibehalla ett
livslangt musikintresse.” (Skola N)

”Syftet med musikundervisningen ar att utveckla, och forstirka elevernas personlig-
heter och sjalvfortroende genom att stimulera till musikaliska upplevelser.” (Skola C)

Vidare kunde jag notera att upplevelsebegreppet i nigra fall figurerat i mer all-
minna resonemang omkring musikumginge. Det handlar i regel om korta in-
gresser dir ambitionen uppenbarligen har varit att teckna en Overgripande bild
av fenomenet musik, varvid man bl.a. kommit att berdra dess specifika upplevel-
sepotential. Texterna talar om att musik kan paverka individen pa olika sitt och
ge upphov till méngahanda reaktioner. Tva exempel foljer:

”Musiken later oss uppleva saker genom de bilder som skapas nér vi hor en séng,
lyssnar pa ett klassiskt verk, eller befinner oss pa en rockkonsert.” (Skola B)

”Som konstform hor musiken till den mer abstrakta. Andd kan man med musikens
hjilp uttrycka och uppleva kénslor, stimningar och tankar.” (Skola U)

Léaroplanernas tal om upplevelse kan saledes harledas till (a) att fenomenet musik
gor nagonting med individen (t.ex. utloser bilder hos lyssnaren) respektive till
(b) att diverse faktorer relaterade till den musikaliska aktiviteten genererar upp-
levelser (dvs. att det inte nodvandigtvis enbart dr det musikaliska objektet som
far individen att reagera pa ett visst sétt). Upplevelserna omtalas som bade mal
och medel. For att fa en bild av alla de olika reaktioner och beteenden i samband
med musik som artikulerats aller antytts i ldroplanstexterna, dvs. oberoende av
om dessa forsetts med etiketten upplevelse” eller ej, har jag gjort ett forsok att
sortera relevanta meningsenheter med hjdlp av Gabrielssons och Lindstrom
Wiks beskrivningsschema for starka musikupplevelser (se Bilaga 1). For detta
redogor jag i foljande avsnitt.

Former for upplevelse

Jag har granskat samtliga laroplanstexter med avseende pa om innehéllet kunnat
spjalkas upp i mindre meningsenheter, som passar i Gabrielssons och Lindstrom
Wiks beskrivningsschema for starka musikupplevelser. Genom denna sortering
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har ett specifikt monster tecknats som siger nagonting om hur man hanterar
fenomenet musikupplevelse pa liaroplansniva. I det foljande kommenterar jag
utfallet av denna analys. Redovisningen sker gruppvis enligt samma struktur
som géller for beskrivningsschemat.

(1) ALLMANNA KARAKTARISTIKA

Tva texter pekar uttryckligen pa att musikumgénget kan ge upphov till upplevel-
ser som framstir som extraordindra (1.1). Laroplanskonstruktéren pa Skola N
uppméarksammar denna aspekt i samband med ett textavsnitt dir den moderna
minniskans musikumgénge problematiseras. Skribenten utgar ifrdn att méinni-
skor i dag mera sillan later de unika upplevelser “verka” som musiken kan ge
upphov till; i stillet drianks upplevelserna i nya intryck, vilket exemplifieras med
att man “som om ingenting hént” fortsitter titta pa TV efter att reagerat starkt
infor en televiserad konsert som man strax innan tagit del av. Texten, som inle-
der skolans mélbeskrivning for musikundervisningen i &rskurs sju till nio, tar
utgangspunkt i det vardagliga musikumginget (som siledes konstaterats vara
forenat med pétagliga brister), for att sedan leda in pé betydelsen av att eleverna
i skolan lar sig ge akt pa hur de paverkas av musik. Malformuleringen bottnar i
ett antagande om att en mera medveten attityd till musik skulle kunna f6rdjupa”
kvaliteten pa ménniskors upplevelser i samband med musik — och méhénda fa
upplevelserna att framstd som extraordindra (jfr 1.1). Det andra exemplet géller
aktivitetsformen sdng, och forekommer i de riktlinjer som giller pa Skola N och
Skola B. Det asyftade resonemanget, som &r sa gott som identiskt, betonar vikten
av att lararen — som man uttrycker det — forsoker 6ppna eleverna for den gemen-
samma séngens fantastiska mdjligheter. Uttalandet antyder att det vokala musik-
umgénget doljer en unik upplevelsepotential som det skulle gélla att f4 eleverna
att upptidcka. Géngen blir “att uppmuntra och stimulera eleverna att sjunga.”
Vidare talar man pd Skola B om att man onskar fora in eleverna i “musikens
fascinerande virld”, vilket eventuellt dven kan ses som ett uttryck for den
diskurs som bygger pa uppfattningen att musikumginget ar férenat med upple-
velse — ndgot som man, underforstatt, onskar att eleverna skall fa erfara.

Léaroplanerna for bagge dessa skolor, dvs. Skola N och Skola B, berdr dven (som
enda skolor i mitt material) forhallandet mellan musik och sprék, vilket kan hén-
foras till den andra undergruppen i Kategori 1. Exemplen géller emellertid inte
direkt svarigheterna med att verbalisera upplevelserna (vilket 1.2 gor), utan syf-
tar snarare pa fenomenet musik som “0verldgset” de verbala kommunikations-
formerna. P4 Skola N héinvisar man till parollen att musik tar vid dér spraket
upphdr samt talar i allménna ordalag om att “musik paverkar oss pé ett plan som
vanligt tal inte nér”. For att fortydliga tonsprakets betydelse noterar man att en
tonsatt dikt kan formedla andra kénslor 4n vad en dikt utan musik formar gora.
Skola B tar fasta pa musikens (férmodade) grinslosa karaktér, och framstiller
den som ett uttrycksmedel som forenar och forstas Gver hela varlden.

(2) FYSISKA REAKTIONER / BETEENDEN

Inga utsagor gillande fysiologiska reaktioner (2.1) eller kvasi-fysiska reaktioner
(2.3) ingér i de analyserade dokumenten. Rorelse och dans omnédmns emellertid i
tio lokala ldroplaner i musik som ett efterstrivansvirt inslag musikundervisning-
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en, vilket eventuellt kunde betraktas som ett uttryck for fysiskt beteende i sam-
band med musik (2.2) — dock med reservationen att detta i laroplanstexterna
omtalas som en konkret och énskad aktivitet, dvs. ett av ldraren stipulerat under-
visningsinnehall. Att som lyssnare spontant reagera med rorelse (alternativt upp-
leva ett starkt behov av att rora sig, dansa, klappa hinder etc.) dr inte detsamma
som att bli uppmanad att rora sig till musik — men det dr & andra sidan inte
otinkbart att sddana inslag i undervisningen (dvs. dir musik och rorelse bildar en
helhet) kan ge upphov till starka upplevelser under lektionstid.

(3) PERCEPTION

De tva undergrupper i Kategori 3 som framstar som centrala d& man beaktar
innehallet i de lokala laroplanstexterna ér 3.1 och 3.8. Den forstndmnda gruppen,
3.1, géller olika auditiva observationer rérande t.ex. ljudkaraktir, klangfarg och
akustik, dvs. specifika aspekter relaterade till varseblivningen av musiken. I det
fall att observationerna syftar pd musiken eller utférandet i sig och ar neutrala till
sin karaktir (dvs. inte innehéller kdnsloméassiga konnotationer) ar det friga om
3.8. Sadana observationer kan t.ex. gilla musikens form och genretillhorighet
eller ndgon teknisk (“musikalisk) detalj som lyssnaren noterat. P4 ett eller annat
satt uppmarksammar alla laroplaner som jag har granskat siddana aspekter av
musik; man skriver att man onskar gora eleverna fortrogna med hur olika in-
strument later och fungerar, man vill att de skall ldra sig kénna igen olika musik-
stilar och centrala verk, man talar om ljudet som fysikaliskt fenomen och om
ljudteknik, ljudeffekter etc., man behandlar musikaliska element som rytm, me-
lodi, harmoni och klangfarg — och sé vidare. Detta dr exempel pa kunskaper som
uttrycks i framfor allt 3.8 men dven i 3.1, varfor skolans musikundervisning kan
ses utveckla ”fonden” for observationer av detta slag. Den musikpedagogiska
position som Reimer forsvarar (se min redovisning i avsnitt 3.3) bygger likasé pa
ett sddant undervisningsinnehéll som skulle kunna placeras in i beskrivnings-
schemats tredje kategori (3.8).

(4) KOGNITION

Merparten av undergrupperna i Kategori 4 giller forandringar i séttet pa vilket
man tar sig an” musiken respektive upplever tiden, rummet och den egna krop-
pen. I fyra av de lokala ldroplanerna (Skola H, K, V och Q) slar man uttryckli-
gen ett slag for det aktiva lyssnandet. Som jag tidigare har noterat betraktas en
sddan instillning hos lyssnaren som en premiss for att flow skall kunna intraffa i
samband med receptivt musikumginge. Foljer vi beskrivningsschemat samlas
utsagor som vittnar om att den starka musikupplevelsen varit forenad med en
fullstdndig fokusering pa musiken, ibland t.0.m. pa ett absorptionsliknande sitt, i
4.1, varfor denna undergrupp framstar som sirskilt intressant i det har samman-
hanget. Aterigen giller dock att den fokusering som deltagarna i “Uppsalapro-
jektet” och andra studier av extraordindra upplevelser rapporterat snarast ar ett
utslag av en abrupt, “odverlagd” forandrad instéllning — vilket inte dr detsamma
som att bli uppmanad av musikldraren att lyssna koncentrerat. Speglat i Csiks-
zentmihalyis teori kan man dock férmoda att sédana didaktiska tilltag blir vikti-
ga ur upplevelsesynpunkt.
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Tre texter (Skola N, T och U) uppmérksammar att musik kan ge upphov till as-
sociationer, minnen och tankar av olika slag. Utommusikaliska reaktioner av
detta slag ticks av undergrupp 4.5 (mojligen dven 4.6). I samtliga fall handlar
det om allminna konstateranden med syfte att illustrera det komplexa fenomenet
musik. Exempelvis slar man pa Skola N fast att "musik fir oss att associera och
minnas”. De tvd Ovriga texterna (som &r néstintill identiska) pekar pé att det ar
mojligt att bade uttrycka och uppleva kénslor, stimningar och tankar genom
musik.

(5) KANSLOR

I GGL -94 star att ldsa att konstdimnet musik har en central betydelse for utveck-
lingen av elevernas kénsloliv. Utsagan, som ingér i ett allmint textavsnitt om
grundskolans musikfostran, aterkommer i fyra lokala texter (Skola Q, S, T, U) —
ordagrant eller i l4tt modifierad form. Ett typiskt exempel ar utsagan: "Musikun-
dervisningen /.../ befattar sig med elevernas emotionella liv.” Genom att ut-
trycka sig pé detta sitt later man forstd att musikldraren ”arbetar” med elevernas
kdnslor; musikumginge ldnkas samman med kinslomdssiga reaktioner. Detta
utvecklas ytterligare pa Skola T och U genom ett allmént fortydligande av att
man genom musik “’kan uppleva kénslor”, en liknande antydan artikuleras pa
Skola C. I samtliga fall giller dock att man underlater att specificera vilka kéins-
lor som avses. Konkret talar man i det nationella styrdokumentet om upplevelse
av trygghet (jfr 5.2), vilket framstélls som ett resultat av fungerande modeller for
samverkan med andra minniskor — nagot som musikdmnet antas kunna bidra till
genom de manga mojligheter till samarbete som undervisningen ger. Utsagan,
som ofordndrad anammats av Skola Q, placerar sig med andra ord i granslandet
mellan Kategori 5 och Kategori 7, som svarar for sociala aspekter. Detsamma
géller for den utsaga pa Skola E som stipulerar att eleverna skall kdnna gladje i
samband med gruppupptrddanden. I 6vrigt askadliggors kanslor som tillfreds-
stéllelse och belatenhet samt njutning i de lokala ldroplanerna pa Skola B och N.
Dirtill talar man p& Skola V om avslappning i samband med lyssnande, vilket
mojligen kan tolkas som ett uttryck for ambitionen att eleverna skall erfara kéns-
lor av ro och stillhet. Sammantaget géller att kinslomissiga reaktioner betingade
av musikumgénget i skolan infe i ndgon nimnvérd utstrackning artikuleras pa
laroplansnivd. De exempel som har noterats dr ofta allméinna till sin karaktir
(dvs. de géller “effekter” av musikumginge overlag). I ett fall (Skola N) berors
negativa kinslor i samband med musik. Detta sker genom att man — med refe-
rens till tidigare modeller for skoldmnet musik — varnar for att stimpla elever
som sangligt obegévade eller omusikaliska. ”Det far absolut inte hdnda i dagens
skola”, slar skribenten fast och betonar att det alltjimt finns en utvecklingspoten-
tial, &ven om man inte kan bortse fran interindividuella variationer.

(6) EXISTENTIELLA OCH TRANSCENDENTALA ASPEKTER

GGL -94 inleds med en mening som stipulerar att musikundervisningen i skolan
bor striva efter att bibringa eleverna en forstielse bl.a. for “musikens betydelse
for individen.” Mojligen kan man se vissa paralleller mellan denna utsaga och
undergrupp 6.1, som berér olika existentiella angeldgenheter som aktualiserats
till foljd av det musikaliska moétet (t.ex. en intuitiv forstielse av meningen med
livet eller en fordndrad syn pa tillvaron). Utsagan, som vunnit genklang hos flera



195

lokala laroplanskonstruktorer, kan ses peka pé att musiken har ett existentiellt
virde — vilket man genom olika musikpedagogiska bemddanden 6nskar ”demon-
strera” for eleverna. Bortsett frin denna tolkning, som bor betraktas som ytterst
tentativ, har jag inte funnit ndgot underlag for Kategori 6 pé liroplansniva.

(7) PERSONLIGA OCH SOCIALA ASPEKTER

De aspekter som omfattas av Kategori 7 har en mycket central stéllning i de
laroplanstexter som jag har granskat. Denna kategori star for olika personliga
konsekvenser som musikumgénget kan upplevas ge upphov till respektive speci-
fika upplevelser av musikalisk gemenskap och ’samforstdnd”. Alla texter i mitt
material uttalar en strdvan efter att utveckla elevernas forhallande till musik,
vilket motsvaras av innehéllet i undergrupp 7.2. Bland de riktgivande (och ofta
upprepade) exemplen i GGL -94 rérande mél av detta slag marks deviser som:
“vécka ett bestdende intresse hos eleverna och hjilpa dem att bli kritiska kultur-
konsumenter”, “uppmuntra elevernas egen aktivitet”, ”stimulera deras musika-
liska mognad” och "uppéva elevernas formaga att vélja och beddma musik”. Pa
lokal niva talar man om att man Onskar vicka elevernas intresse for musik, att
man vill utveckla deras sitt att se pd musik, att man vill ge dem “redskap” (fér-
digheter och kunskaper) innebdrande nya mdjligheter att ta sig an musik, att man
hoppas inspirera till eget musicerande, att man vill vicka elevernas egen skapar-
lust etc.

Merparten av texterna uppmirksammar ockséd olika sociala aspekter (jfr 7.4),
som man Onskar stimulera och utveckla inom ramen for skolans musikundervis-
ning. GGL -94 foregar med exempel pa detta i form av en utsaga som poédngterar
musikdmnets utsokta mojligheter att verka for skolans sociala fostran; man talar
sarskilt om dmnets “ménga mojligheter till samarbete.” I de lokala texterna ut-
vecklar man i regel denna aspekt genom att konkret lyfta fram det gemensamma
musicerandet i form av sdng och spel som ett centralt innehall och mal for un-
dervisningen, samt (i ndgra fall) genom att vilken upplevelsepotential sddana
erfarenheter kan rymma. Exempelvis talar man p& Skola B och N om att allsdng
i basta fall” kan generera en kénsla av “’stor samhdrighet” mellan deltagarna. 1
ndgra texter tar man fasta pa att musik innebar kommunikation, och att det — som
man uttrycker det pa Skola F — géller att f4 eleverna “att inse att musik skapas
genom véxelverkan med dhoraren.”

De resterande utsagorna som kunnat placeras i Kategori 7 beror personliga
aspekter av typen 7.1 och 7.3. Fokus #r pa elevernas psykologiska utveckling. A
ena sidan tar man fasta pa formuleringen "Musiken stoder en harmonisk person-
lighetsutveckling hos eleverna”. Utsagan ingar i GGL -94 och &beropas utan
nirmare specificering. A andra sidan relaterar man resonemanget till elevernas
sjdlvkédnsla och musikaliska identitet, som konstateras kunna gynnas inom ramen
for skolans musikundervisning.

Mot bakgrund av den bild som ldroplansanalysen har genererat, framstar det som
ytterst angeldget att studera vilka forestdllningar som dominerar dd musiklarare
sjdlva talar om syftet med skolans musikundervisning — och, i forldngningen av
detta, da de reflekterar 6ver huruvida starka musikupplevelser ocksa kan fore-
komma pa den skolkulturella arenan. Min inkérsport till detta byte av fokus blir
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en analys av hur fenomenet upplevelse framtrider dd 28 personer som varit
verksamma som musiklirare minst ett lasar beskriver malsittningarna for mu-
sikundervisningen i grundskolans hogre arskurser.

7.2 Ett lararperspektiv

I detta avsnitt presenterar jag analysen av vad de 28 intervjuade musiklararna har
pekat ut som viktiga uppgifter for musikundervisningen i arskurserna sju till nio.
Som jag utforligare har redogjort for pa annat stélle i avhandlingen (se Kapitel 4)
tog denna del av analysarbetet sin utgangspunkt i lararnas svar pa fragan: ”Hur
skulle du vilja beskriva musikundervisningens viktigaste uppgifter?” (som stéll-
des till alla ldrare i borjan av intervjun). Dérefter har de ”berittelser” som lararna
har producerat under intervjuns giang granskats i sin helhet med avseende pa
eventuell ytterligare information om vad musikundervisningen i hogstadiet, en-
ligt lararna, bor syfta till. Avsikten har varit (a) att forsoka identifiera s& méanga
aspekter av musikundervisningens syfte som mojligt genom att kartldgga vad
lararna har gett uttryck for att de vill att skolans musikundervisning skall bidra
till (dvs. vad de tycker att deras undervisning skall ge eller ”gora for” eleverna),
samt (b) att granska resultatbilden med avseende pa hur fenomenet stark musik-
upplevelse och olika upplevelserelevanta betingelser framtrdder dd denna bild
kontrasteras med teoretiska uppslag och tidigare forskning.

Jag har grupperat lirarnas forestdllningar i tta olika kategorier. Varje kategori
betecknar en specifik dimension av det institutionaliserade musikumgénget for
13—15-aringar. Kategorierna har namngivits enligt foljande:

— Fardighetsdimensionen

— Bildningsdimensionen

— Attityddimensionen

— Medvetenhetsdimensionen

— Den sociala dimensionen

— Identitetsdimensionen

— Trivseldimensionen

— Den extraordinira upplevelsedimensionen

Eftersom mitt forskningsintresse sdrskilt géller elevernas upplevelser inom ra-
men for skolans musikundervisning har jag valt att inom varje kategori (Fardig-
hetsdimensionen, Attityddimensionen osv.) skilja denna aspekt fran den Gvriga
redovisningen. For detta &ndamal anvinder jag underrubriken: “Potentiell zon
for upplevelse i en [fardighetsinriktad, attitydinriktad osv.] musikundervisning”.
Rubriksdttningen bér tydliga influenser av Vygotskijs (1978) begrepp “den nér-
maste utvecklingszonen”. Detta begrepp betecknar den potential for utveckling
som ligger mellan vad en elev kan klara av pa egen hand och vad han eller hon
kan dstadkomma med stod fran en person som besitter storre kompetens pa om-
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radet ifraga. Genom att tala om en pofentiell zon for upplevelse vill jag markera

att min intention att, med stdd i de 28 musikldrarnas resonemang parat med vissa

teoretiska kopplingar, forsoka borja dra upp konturerna for vilka mé}ligheter
5

. S ‘oo . 1
skolans musikundervisning rymmer ifrdga om starka musikupplevelser .

Firdighetsdimensionen

Den storsta dimensionen, och dirmed en av de allra frimsta uppgifterna for sko-
lans musikundervisning, géller utvecklingen av musikaliska fardigheter hos ele-
verna. Performativa firdigheter, dvs. formaga att spela och sjunga, framtrader
som ytterst centrala i detta arbete, men fardighet att ta del av musik i egenskap
av lyssnare dr ocksé ett omrade som manga ldrare i min studie har lyft fram.
Dessa tva grundlaggande musikaliska aktivitetsformer star i fokus i denna kate-
gori.

Att utveckla firdigheter i att spela och sjunga

Att spela och sjunga kan beskrivas som kérnaktiviteter i hogstadiets musikun-
dervisning (se t.ex. Heino, 1998, 90 och Sandberg, 1996, 116). I alla de skolor
som de 28 musikldrarna i min studie representerar, uppges eleverna ha spelat och
sjungit under lektionerna (iven om de praktiska forutsittningarna och ocksa
omfattningen av det performativa musikumginget har varierat t.o.m. mycket
kraftigt mellan de enskilda skolorna). Eftersom den absoluta merparten av ldrar-
na har poéngterat vikten av att eleverna far syssla med att spela och sjunga under
musiklektionerna, har detta innehall — det aktiva musicerandet — tritt fram som
den Overgripande nimnaren for vad musikundervisningen i arskurserna sju till
nio skall gélla. Aktiviteten musicerande star i fokus, dvs. atf eleverna far spela
och sjunga'®’.

”Jag tycker att det dir med att sjunga och spela forstas det dr klart att det ar det vikti-
gaste. Nar det handlar om musik sé ar det liksom A och O.” (Larare M5)

”Huvudgrejen med musik &r ju att spela och sjunga, sa det &r ju sa klart det.” (Léarare
M20)

”Eleverna borde ju f4 musicera sjdlva mycket mera /.../ Det skulle jag gérna 6nska
att de skulle f4 ha men vi har nu inte... Musicerande kan ta en mycket storre del kan-

'3 Att jag anvinder uttrycket borja dra upp konturer skall forstas i relation till min avsikt
att skdrpa fokus, dvs. att forsoka urskilja tydligare konturer, ldngre fram i mitt arbete, da
jag fordjupar resonemanget omkring ldrarnas specifika uppfattningar om starka musik-
upplevelser i skolan (vad som skall finnas i utvecklingszonen for att stark musikupple-
velse skall kunna ske i den skolkulturella kontexten, pa vilka sétt olika kontextuella
faktorer samverkar till att forsvara eller forstora respektive gynna eller ge mojligheter till
starka musikupplevelser etc.).

15 Det tredje citatet giller en lirare som ser det som en viktig uppgift att eleverna ges
tillfalle att spela pa instrument, men som under det ndmnda l4séret inte har haft mojlig-
het att uppfylla detta syfte av praktiska orsaker (bristande tillgdng pé instrument). Lara-
ren dr ej utbildad musiklarare och ger uttryck for att uppleva inkompetens infor det akti-
va musicerandet, vilket ytterligare kan ses som en ramfaktor (jfr Sandberg, 1996).
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ske av undervisningen i framtiden bara vi far de dér instrumenten och en kunnig ldra-
re.” (Larare *)

Att sjalv utdva musik framstar likasa som ett ur elevperspektiv mycket omtyckt
inslag under musiklektionerna i skolan. Kommentar som tydligt vittnar om detta
ar: ”’l sjuan dar det hemskt svart /skratt/ att stoppa dem, dir skulle de ju gérna
spela mycket mer dn vad vi hinner” (Ldrare K13) och ”Nér de har fatt spela sé
mirker man nog att de tycker att det hir var roligt” (Larare K9). Enligt den bild
som ldrarna har formedlat uttrycker pojkarna uteslutande ett intresse for att spe-
la, medan sdng dven kan framsta som attraktivt och ibland t.o.m. attraktivare dn
instrumentalspel for flickornas del. For att ge ldsaren en kénsla for hur ldrarna
har resonerat di de har har fort fram vikten av att eleverna ges mojlighet att ut-
6va musik under musiklektionerna i skolan, aterger jag ett utdrag ur en intervju
med en av de ldrare som har betonat denna uppgift mycket starkt. Utdraget inne-
haller flera element som gér som en réd trdd genom denna kategori. Centrala
forestdllningar ar bl.a. att det principiellt dr mdjligt att engagera eleverna i spel
men att den skoltypiska kontexten ocksad oundvikligen innebér en begrinsning
av handlingsutrymmet, att det finnas mer eller mindre pétagliga konsskillnader
ifrdga om vilken typ av musicerande som prefereras, att musicerandet innehaller
patagliga inslag av ”sjalvforverkligande”, och att det har en positiv inverkan pa
elevernas vilbefinnande. Det blir tydligt att spelkunnigare elever alltemellanét
overskrider den traditionella elevrollen genom att ocksd agera handledare och
modeller. Musicerande som aktivt handlande kontrasteras vidare mot den skol-
typiska” sidan av ungdomarnas vardag innebarande manga teoretiska &mnen och
mycket stillasittande.

Lérare K8: ” Da det giller hogstadieklasserna sa betonar jag nog vdldigt mycket det
har praktiska, det maste jag nog sdga. /.../ Det blir nog sdkert 90 % musicerande — sa
dér i genomsnitt. /.../ Just med tanke pa att nir man har den dér ena veckotimmen sa
gor jag hellre praktiskt dn sdtter dem att lyssna, for att det dr s& mycket de annars
ocksa &r passiva och inte gor sjilva. Sa jag tycker det ar hemskt viktigt. /.../ For all
del, det &r ju inte bara passivt att sitta och lyssna till musik, men att du vet sékert vad
jag menar /skratt/ att det r ju en annan sak 4n att sjilv musicera dnda. /.../ Och de ar
hemskt ivriga, det vill de nog. /.../ De hungrar ju efter att fa gora sjélva /skratt/.”

Intervjuare: ”Varfor tror du att de hungrar sa efter att fa gora sjilva?”

Lérare K8: ”Ja-a /eftertdinksamt/. Det dr kanske nagonting som méinniskan har av na-
turen, att man vill géra sjilv en massa saker. Plus att sedan kan det vara helt enkelt
sddana hér saker som att nir de nu lyssnar pa sina popgrupper och ser sina popgrup-
per sa kanske... alla har en sddan hér liten [drom] att jag skulle ocksa vilja bli nagon
saddan hér popstjarna. Och darfor ar det s& hemskt attraktivt det hir med trummor
ocksa, att det ar pa négot vis lite tuftt.”

Intervjuare: ”Sedan skriver du ocksa om musikens terapeutiska betydelse [Aven
dess terapeutiska betydelse dr av vikt]. Skulle du kunna beritta lite mer omkring
den biten?”

Liarare K8: Jo n&’ nog upplever jag ju starkt att musiken har en sddan hér terapeutisk
betydelse — for vem som helst, sa varfor inte for pubertetsungdomar? Kanske i hogsta
grad ocksa, hoppas man atminstone /skratt/. Jag menar inte att vi kommer till musi-
ken for att avreagera sig — det far man ju ocksa se ibland att pubertetspojkar speciellt
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nér de skall trumma sé ser man ju att de avreagerar sig helt enkelt. Att det ar ju inte
det man strévar efter, att det ska bli som nagot sddant har primitivt. Men att nog tror
jag att de liksom kan uppleva att det far... pa nagot vis utlopp for sina alla mojliga
kénslor de har inom sig.”

Intervjuare: ”Pa vilket sétt kan du notera och se det?”

Lérare K8: ”Na’ det dr hemskt svart att s dir konkret men nog kan man se pa en
ménniskas... du vet, hur hon eller han ser ut: mar han/hon bra av att gora det hér.
Och nog ser man ju att de, for det mesta tycker man ju att de mar bra av att fi gora
musik.”

Intervjuare: "Tédnker du pa den praktiska biten?”

Larare K8: ”Jo praktiska. Jag sysslar semskt mycket med praktiskt. /.../ Allt kan man
ju forstés inte gora i en stor grupp men att just sddana hir — alla vill ldra sig trumma i
allménhet, s& ndgra enkla beatkomp och triolkomp och sddant hir kan jag ju léra ut.
Och sedan finns det ju alltid de hir pojkarna som dr ganska duktiga redan och de kan
ocksa sedan hjilpa andra. Och alla de hir rytminstrumenten gar ju jittebra. /.../ Ofta
brukar det ju vara sa att flickorna sjunger hellre dn pojkarna och pojkarna vill spela —
men mer och mer kanske flickor ocksé vill ldra sig spela trummor. Att lite jamlikhet
pa den fronten ocksa /skratt/.”

Léararnas utsagor om betydelsen av eleverna ges mdjlighet att utveckla sina mu