®

Nordisk musikkpedagogisk forskning. Arbok 11 2009, 167-184
Nordic Research in Music Education. Yearbook Vol. 11 2009, 167-184

Omsesidig nyfikenhet och respekt — fenomenologisk
didaktik som utgiangspunkt for musikundervisning i
grundskolans lidgre aldrar

Cecilia Ferm Thorgersen

ABSTRACT

Mutual curiosity and respect — phenomenological Didaktik as a point of departure
for music education in primary schools

In the music educational discussions of today, the engagement regarding youngsters ‘musical
everyday culture, identity and knowledge, is prominent. So is what place these musical
features get in the schools’ music lessons. Arguments are put forward that youngsters
today experience music in school and music in their lives as separate entities, while at
the same time, playing of popular music is the most common method in schools’ music
lessons. A question is what can be said to constitute youngsters everyday culture, and what
it implies to develop musical knowledge within school frames. Such discussions steered
my curiosity towards young children's experiences of music within and outside school.
The specific aim of the article text was to illuminate and discuss what consequences life
world phenomenological Didaktik might have for music education in the early stages of
the compulsory school. The results of the philosophical investigation implies that a life-
world-phenomenological way of thinking about teaching music can help teachers to offer
pupils earlier experiences and knowledge to develop. Phenomenological Didaktik implies
that children s musical cultures are being cared for, and challenged in common learning
situations through mutual curiosity and respect. How children's musical knowledge and
experience can be related to teaching content is also illuminated in the article.
Keywords: life-world phenomenology, lived music, phenomenological Didaktik

Introduktion

"Children have their own way of shaping their fields of perception, as specific
margins of significances are not topped by conventions and habits. There is no
need to identify all items. There is no need for a kaleidoscope for children to set
solid orders going because their expressive world itself wears a magic, prior to
the distinction between potentiality and reality. Because we, as adults, are heirs
of the specific Western Reason, our world has lost its magic, therefore we have so
many difficulties in understanding childlike expressions.” (Meyer-Drawe 1986: 49)
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I dagens musikpedagogiska diskussioner, inte minst i Sverige, dr engagemanget stort
nér det géller ungdomars musikaliska vardagskultur, identitet och kunnande samt vilket
utrymme dessa far i skolans musikundervisning (Ericsson 2002; 2006). Det framkommer
att ungdomar idag upplever musik i skolan och musik i livet som olika saker, samtidigt
som det ocksé visar sig att spelande av populdrmusik adr den mest forekommande arbets-
formen i musikundervisningen (Ericsson et al 2009). Fragan &r vad som kan sigas utgora
ungdomars vardagskultur och vad det innebar att utveckla musikkunnande inom skolans
ramar. Vad blir skolans uppgift i forhallande till ungdomarnas “egen” musik?

Dessa ungdomar finns oftast i grundskolans senare arskurser, det som till vardags
kallas “hogstadiet”. Forskning antyder att forhandlingen mellan larare och elever
angdende innehdll och identitet i musikundervisningen redan &r klar, dd eleverna deltar
iundervisning i grundskolans senare ar (Ericsson et al. 2009). Hur kommer det sig?
Hur har férhandlingarna gatt till? Hur moéts olika individers erfarenheter av musik och
musikaliska strukturer inom ramen for grundskolan? Dessa diskussioner, grundade i
erfarenheter och forskning leder min nyfikenhet till grundskolans lagre arskurser. Hur
upplever eleverna att deras musikaliska erfarenheter och kunnande fér tillfille att finnas
utvecklas i skolans musikundervisning? Hur tas elevers musikkulturella bakgrund tillvara,
och vilka musikaliska ldrandestillfiallen &r mojliga att urskilja? P4 vilka sitt far eleverna
mdjlighet att utveckla musikalisk identitet, att kénna att ”de kan” musik? Hur forhaller
sig deras musikaliska kunnande till musikundervisningens innehall och metoder? For att
lyfta dessa fragor har jag valt att sitta in dem i ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv.

Nérmare bestamt ar syftet med denna text att belysa och diskutera vilka konsekvenser
livsvérldsfenomenologisk didaktik kan ha for musikundervisning i grundskolans légre
aldrar.

Diskussionen i artikeln beror i huvudsak konsekvenser av ett livsvarldsfenomenologiskt
sdtt att tinka om maénniska, véarld, musik och undervisning. En medvetenhet finns dock
om att fragorna insatta i andra filosofiska tankegangar, traditioner och resonemang delvis
skulle fa andra svar. Jag kommer forst att presentera nagra fenomenologiska grund-
antaganden géllande vetenskap, kunskap och méanniskans forhéllande till virlden, vilket
gér over i en beskrivning av livsvirldsfenomenologi som filosofi. Darefter kommer jag
in pa en livsvarldsfenomenologisk syn pé ldrande, vilket leder vidare till en betraktning
av musikaliskt ldrande. Ett avsnitt dgnas ocksa &t att beskriva barns erfarande ur ett
fenomenologiskt perspektiv, for att pa s sétt regionalisera studien. Med dessa utgéngs-
punkter som grund gér jag vidare med att beskriva fenomenologisk didaktik och kommer
ddrmed in pa lararens roll och undervisningens sammanhang. Till sist delar jag med mig
av nagra tankar kring konsekvenser av ett sadant didaktiskt forhéllningssatt gentemot
musikundervisning i grundskolans lagre arskurser.
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Den fenomenologiska utgangspunkten

I en fenomenologisk tradition ses ménniskors erfarenheter som den enda tillgangen till
vérlden. Manniskan &r alltid riktad mot ndgot och nagonting visar sig alltid fér manniskan,
vilket bendmns som intentionalitet. Husserl (1859-1938) startade den fenomenologiska
rorelsen, som framforallt kan ses som ett sitt att tdinka och en filosofisk vetenskaplig metod,
vid sekelskiftet mellan 1800- och 1900-talet. Sanningen, menade Husserl (1970), sakerna
sjalva, skulle vara mojlig att komma at genom att det subjektiva i mé@nniskors gemensamma
erfarenheter skulle vara méjligt att reducera bort. Den essens som da éterstod, den
transcendentala erfarenheten, skulle motsvara det sanna. Vare sig det &r mojligt att komma
at den transcendentala erfarenheten eller inte, har erfarenhetsbegreppet fatt central betydelse
inom fenomenologin. Tvéa ”ledord” inom den fenomenologiska rorelsen dr vikten av en
véindning mot sakerna, eller fenomenet, och en féljsamhet gentemot desamma, for att ha
mdjlighet att beskriva vdrlden med utgangspunkt i ménniskors erfarenheter av den. Pa
det sittet kan fenomenologin inte ses som en metod, utan en variation av metoder som
harmonierar med ledorden.

I livsvidrldsfenomenologin dr inte den reducerade erfarenheten i forsta hand intressant,
utan istéllet den universella kunskap som kan bli gripbar genom tillgang till ménniskors
levda erfarenheter. Manniskan ses som inkastad i (Heidegger 1962), och intimt férbunden
med virlden (Merleau-Ponty 1962). Genom sin existens erfar ménniskan den konkreta
vérlden 1 all sin komplexitet. Levd kropp, levd tid, levt rum och levda relationer blir
meningsfulla tillgdngar (van Manen 1997). Varje ménniskas direkta vardagserfarande av
vérlden, vars och ens levda vérld, utgér grunden for all kunskap och vetenskap, och &r
dérfor av vérde. Erfarenhet ses som nagot i vardande, ndgot som hela tiden &r i rorelse.
Darfor anvénds verbet, att erfara i hog grad i denna text liksom substantivet erfarande.

Manniskans erfarande av vérlden innefattar ett storre meningsinnehall dn vad som
visar sig i sjdlva erfarandedgonblicket, vilket brukar definieras som med-erfarenhet
(jfr Kroksmark 2007). Aven om minniskor ir riktade mot samma fenomen, visar sig
fenomenet pa olika sitt for var och en beroende pa individens tidigare erfarenheter. Med
andra ord visar sig védrlden som nagonting storre d4n vad som ar mdjligt att uppfatta direkt
genom sinnena. “Begreppet med-erfarenhet forklarar att vi uppfattar och forstér virlden
pa kvalitativt olika sétt och att skillnaden &r ett resultat av att vi har olika erfarenheter av
att vara, leva och verka i vérlden” (Kroksmark 2007: 303).

Den levda erfarenheten av vérlden utgdr grunden for alla empiriska och filosofiska
studier. Det existerar ett samspel mellan livsvérld, reflekterad kunskap och vetenskap,
samtidigt som de aldrig kan vara desamma. Den direkta erfarenheten av vérlden &r inte
vérlden, den dr ménniskans kontextberoende erfarande av den, samtidigt som vetenskapen
inte dr den direkta erfarenheten utan en systematiserad och tolkad sddan. ”The map is not
the territory — and we only have the maps of the maps” (Qlgaard 1995: 15). Med andra
ord kan verkligheten ur ett livsvérldsfenomenologiskt perspektiv, manniskans upplevelse
av virlden, ses som fordnderlig.
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Livsvérlden bestar av ting och andra méanniskor. Eftersom ménniskor ar intimt
forbundna med vérlden blir den ocksa intersubjektiv (Merleu-Ponty 1962). Det ar i det
intersubjektiva meningsskapandet som livsvirldens struktur skapas (Luckman 2000).
Samtidigt kan det understrykas att den lokala kontexten, social, kulturell och historisk,
reglerar det intersubjektiva meningsskapandet. Det &r hér erfarenheter méts och har moj-
lighet att utvecklas samtidigt som grunden laggs for vad som &r mdjligt att forestélla och
lara sig. Dessutom skapas sprék, redskap for kommunikation, i specifika intersubjektiva
kontexter, samtidigt som sprak i vid bemérkelse ocksa &r en av forutsiattningarna for det
intersubjektiva sammanhanget (Merleau-Ponty 1962). Ju mer erfarenheter en individ gjort
inom en specifik kontext, desto mer forfinat blir anvéindandet och den intersubjektiva
forstaelsen av spraket (Benson 2003, Ferm Thorgersen 2008).

Ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv pa lirande

Ur ett livsvérldsfenomenologiskt perspektiv kan ldrande sdgas handla om att g fran det
direkt erfarna till en medveten forkroppsligad kunskap. Denna process kan vidare ses som
en i tid utdragen insikt, som leder till nytt kunnande och en tillit till sin formaga (Georgi
1999). ”The ultimate goal of learning is to be able to understand various phenomena of the
world so that one can move about in the complex world in a competent way” (p. 78). Vi kan
tala om levd erfarenhet som leder till en “jag-kan-kénsla” eller ett set av “jag-kan” (Ferm
2008, Sheets-Johnstone 2000). Larande skulle i detta sammanhang kunna definieras som
erfarande med teoretiska, praktiska och existentiella dimensioner (Ferm Thorgersen 2009b).
Som ndmndes tidigare dr utgdngspunkten i denna studie att ménniskor alltid ar riktade mot
nagot, samtidigt som nagot alltid visar sig for dem (Husserl 1970). Intentionaliteten kan ses
som en forutséttning for ldrande. Foljaktligen dr ménniskor i sin riktadhet forberedda for
att skapa mening (Sheets-Johnstone 2000). I interaktion med vérlden blir den meningsfull
for ménniskan.

Eftersom vérlden bestar av saker och andra levande subjekt, &r méanniskor ocksa
riktade mot andra individer i intentionala akter, vilket i sin tur understryker att vérlden
ar intersubjektiv. I lirandesammanhang ar ménniskor riktade mot varandra pé specifika
sitt beroende pa tidigare erfarenheter. Erfarenheterna influerar hur méanniskor ser pa sig
sjdlva, de andra och deras erfarenheter samt vad som forvéntas kan och bor hinda i en
viss situation (Kroksmark 2007). En forutsittning for ett gott larande &r att manniskor ser
sig sjdlva som larande, bade vad giller 6ppenhet for att lara, och méjligheter for att lara
i en social kontext (Giorgi 1999). En annan forutséttning ar en vilja att dela erfarenheter
(Meyer-Drawe 1986), vilket Yorks & Kasl (2002) bendmner som larande-i-relation.
Begreppet star for ett ssmmanhang dir deltagarna drivs av att bli engagerade 1 sitt eget
larande och kunnande, liksom i andras.
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Eftersom végen till kunskap och forstaelse av vérlden gar genom ménniskors erfarenheter
blir delande av erfarenheter, eller delat erfarande, avgérande for ldrande ur ett livsvérlds-
fenomenologiskt perspektiv. For att ett delat erfarande skall bli mdjligt krévs en gemensam
riktadhet, och gemensamma upplevelser. Erfarenheterna behover ej ha dgt rum samtidigt pa
samma plats, men en gemensam intentionalitet riktar sig mot samma fenomen. I delandet av
erfarenheter gors ocksé nya gemensamma upplevelser, vilka i sin tur mojliggor forestillningar
och ett vidare ldrande (Adams 2001, Ferm & Thorgersen 2008). Darfor ér en variation av
erfarenheter avgorande for ett gott 1drande ur studiens perspektiv (Kroksmark 2007). Till foljd
av att erfarenhet i det har sammanhanget ses som, nagot i vardande, blir ocks& mdjligheter till
aktivitet och delaktighet viktiga forutsattningar for larande.

Viljan att ldra och dela erfarenheter géller ocksa lararen (Ferm Thorgersen 2008,
2009b, Georgi 1999). Léraren behover se sig sjdlv som en person som har till uppgift
att organisera for, och vara nyfiken pa elevernas larande, interaktivitet och delande av
erfarenheter. Det kréver av lararen att se och komma bortom sin egen forgivettagna syn
pa vérlden for att pa sa sitt ha mojlighet att forsta barnet pé ett kreativt sétt (Silvers 1986).
Undervisning kan ur detta perspektiv ses som guidning av instimning — det handlar om
att vara ndrvarande med varandra i interaktion (Satina & Hultgren 2001, Yorks & Kasl
2002). Fenomenologisk didaktik vilket jag kommer att atervinda till langre fram i texten,
grundar sig pd ovanstadende resonemang. Dock vill jag forst dela med mig av filosofins
konsekvenser for musikaliskt ldrande.

Musikaliskt ldrande ur ett livsvarldsfenomenologiskt
perspektiv

Musik dr en ”multi-konstform” dir parametrar sa som tonhdjd, rytm, och klang relateras
till varandra och konstituerar strukturer. Hur parametrarna bor relatera till varandra
och vad som kan sédgas vara musik och inte bestdms intersubjektivt i specifika sociala,
kulturella och historiska kontexter som i sin tur utgérs av erfarande subjekt. Subjektens
levda erfarenheter och forestillningar formar respektive musikalisk kontext (Alerby &
Ferm 2005, Ferm 2004). Musik i vardande erbjuder mangdimensionellt erfarande, med
andra ord erfarenheter och upplevelser for aktiva subjekt. Samtidigt 4r musikens existens
beroende av manniskors erfarande och perception. Musikaliska aktiviteter konstitueras av
perception och uttryck samt olika kombinationer av de bada. Mer konkret kan aktiviteterna
formuleras som musicerande, dans, lyssning, komponerande och reflektion. Ménniskan
som kroppsligt subjekt finns i centrum for samtliga aktiviteter.

For att tala med Nielsen (1998) erfars musik pa en och samma gang akustiskt, strukturellt,
kroppsligt, spanningsmaéssigt, emotionellt och existentiellt. Ur ett livsvérldsfenomenologiskt
perspektiv skulle erfarandet kunna bendmnas som ”’levd musik”. Levd erfarenhet av musik
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ar aldrig endimensionell, &ven om vissa dimensioner av ett musikaliskt skeende kan komma
i forgrunden respektive i bakgrunden, beroende pa vad subjektet riktar sig mot, och hur
musiken fir mojlighet att visa sig. Subjektets tidigare erfarenheter och medvetenhet om
desamma, i forhallande till nimnda kontexter, inverkar pa det musikaliska erfarandet, vad
som har mdjlighet att visa sig, och likasd vad som dr mojligt att lara. Hur stor, langvarig,
eller specifik levd erfarenhet subjektet har av kontextens musikaliska innehall och form
inverkar ockséd péd hur delaktig och nédrvarande individen kan vara i den musikaliska
aktiviteten, vilket i sin tur influerar erfarandet. For att ta ett exempel: ett barns levda
erfarenhet av att spela djembeorkester avgor vilken kdnnedom hon eller han har av hur
musikanter forvéntas bete sig i sammanhanget, vilken repertoar som kan anvédndas, hur
den brukar utforas, hur den musikaliska kommunikationen mellan medmusikanter och
musikalisk ledare gar till, vilka symboler som anvinds i kommunikationen och vad de star
for. Denna kdnnedom inverkar pa hur aktivt och delaktigt barnet kan vara i sammanhanget,
och det i sin tur inverkar pa hur musiken har mojlighet att levas, alltsa erfaras och laras.

I ett socialt sammanhang blir det ocksa avgérande for upplevelse och larande vilken
forvantan pa och oppenhet for individen har gentemot ’de andras” levda erfarenhet av
musik. En grupp som gor musik tillsammans kan ocksa ses som en kropp, dir gemensamma
erfarenheter och forestillningar lagger grunden for vad som dr mdjligt att musikaliskt erfara
och ldra (Ferm Thorgersen 2009a, Ferm & Thorgersen 2008, Stubley 1998). Ménniskan
ses alltsd inte som ndgot som star utanfor musiken, utan ar istillet en oumbarlig del av
den musikaliska helheten — vérlden i sin musikaliska form. En tanke i denna text ar att
ndr musik far mojlighet att levas, som ett multidimensionellt fenomen, blir det mojligt
att prata om musik som estetiskt fenomen. Musik som estetiskt fenomen, forutsitter ett
estetiskt erfarande subjekt, och vise versa (Dufrenne 1954/1978, Merleau-Ponty 1968).
Enligt Dufrenne (1953/1973) behover subjektet vara aktivt for att géra det estetiska
fenomenet rattvisa genom tre perceptions- eller erfarandefaser. De tre faserna erbjuder
subjektet att respondera pa det estetiska uttrycket pa ett mangdimensionellt och engagerat
satt. Nérvaro, representation och forestéillningar samt reflektion och kénsla konstituerar
de tre perceptionsfaserna i estetiskt erfarande.

Musikalisk erfarenhet kan med andra ord definieras som estetisk erfarenhet dé alla sinnen
ar engagerade i en meningsskapande process som gor vérlden hanterbar genom perception,
uttryck och reflektion (Ferm 2008, Ferm Thorgersen 2009a). Med hénvisning till det inledande
citatet blir det troligt att barn har lattare for att erfara musik som ett mulitdimensionellt
estetiskt fenomenen dn vuxna. En spinnande fraga blir s& vad skolan kan gora for att lata
barn bibehalla den instédllningen och formégan, att ta barnens uttryck pa allvar i stllet for
att falla in 1 att "fylla p&” och “rétta till” (Silvers 1986, Hellemans 1984).

Med denna utgangspunkt blir det intressant titta lite ndrmare pa musikaliskt larande
som estetisk kommunikation. Om musikaliskt lirande ses som delat musikaliskt erfarande,
och om aktivt deltagande i musikaliska kontexter leder till musikaliskt kunnande, ett
inforlivande av musik som uttrycksform och instrument, och om det 4r av vikt att musik
som fenomen for majlighet att erfaras s& mangdimensionellt som mojligt, blir det vasentligt
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att f4 grepp om individens mdjlighet att bli medvetet aktiv i sitt eget larande. I ndgra
tidigare studier, av sévél filosofisk som empirisk art, dér fenomenologi kombinerats med en
pragmatisk syn pé estetik och kommunikation, har ndgra medvetande- och uppméarksamhets-
dimensioner utkristalliserat sig (Ferm 2007, Ferm Thorgersen 2008, Ferm & Thorgersen
2007, 2008). Dimensionerna kan bendmnas som medvetenhet om eget musikaliskt
kunnande och hur det anvidnds som uttryck, medvetenhet om och uppmérksamhet mot
andras musikaliska uttryck och medvetenhet om egen roll i kommunikationen.

Om vi aterigen tar djembeorkestern som exempel innebir medvetenhet om eget
kunnande och uttryck for barnet att ha grepp om vad hon kan nér det giller djembespel,
till exempel genom att lyssna pa sig sjdlv och att testa olika uttryck, att kontrollera uttryck,
att veta vad hon och hennes djembe kan uttrycka, att kunna vilja och motivera uttryck och
att begreppsliggora sitt musikaliska kunnande. Denna dimension kan alltsé ses som grund
for ett aktivt deltagande i ett musikaliskt sammanhang, sett som estetisk kommunikation.
Dimensionen medvetenhet om och uppmdirksamhet mot andras uttryck innebar att barnet
ar Oppet for de uttryck hon omges av i den musikaliska kontexten. Det handlar om att
lyssna, lata sig inspireras av och imitera andra djembespelare, att ta emot och reflektera
over vad ldraren menar, att vara 6ppen for musikens multidimensioner, och att forhélla
sig den musikaliska traditionen samt publikens respons.

Nér det till sist giller dimensionen medvetenhet om egen roll i kommunikationen
handlar det for barnet om att vara tydlig och synlig for andra i sitt musikaliska uttryck.
Det handlar om att kunna ta initiativ, att veta hur jag ska bete mig for att vara synlig for
de andra i kommunikationen och vara medveten om hur jag som trumspelare kan fungera
tillsammans med de andra. Inte minst handlar det om att bidra till att det kommunikativa
sammanhanget ger mojlighet for musiken att existera som multidimensionellt fenomen.
Jag vill betona att medvetenheten inte behdver vara verbal, utan likavél kroppslig och
musikalisk. For att knyta tillbaka till Dufrennes (1953) syn pé estetiskt erfarande kan
det betonas att nérvaro, representation och forestéllningar samt reflektion ar det som
ocksa konstituerar estetisk kommunikation. Trygghet, nyfikenhet och respekt torde vara
viktiga grundstenar i en dylik syn pa musik och musikaliskt ldrande. Vad som gor att det
kommunikativa sammanhanget verkligen blir ett forum for lirande mot bestimda mal ar
ocksa intressant att undersoka vidare, dé blir begrepp som forestillningar och drivkrafter
prominenta (Ferm Thorgersen 2009a, Ferm & Thorgersen 2008).

Barns levda erfarenhet

Det har redan konstaterats att erfarande, levd erfarenhet, 1 artikelns tradition ses som
ndgot i vardande, och riktar sig mot holistiska, flerdimensionella fenomen. Jag har ocksa
antytt att barn skulle ha léttare att, eller mer naturligt och sjélvklart kunna erfara virlden
som mangdimensionell.
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No one roams through and into the world so free and unguarded as a child. As it was
a fairy-tale forest, so ventures the child into the world, lured by the charm of that is
new, unfamiliar and pleasant. For the world seems pleasant and full of promises. Not
senseless, but also not “familiar”: everything seems possible, so there exists, as yet,
no “non-sense” (meaninglessnes) (Langeveld 1984: 215).

Virlden blir meningsfull genom barnens interaktion med den, vilket &r en grundlaggande
ménsklig utgdngspunkt. Barnen ar dock inkastade i en virld av 6verenskomna strukturer
som bade ger trygghet och riktning, men som ocksé sitter grinser for barnens erfarande
av vérlden. Som kroppsliga subjekt har barnen mdjlighet att vara aktiva, att finnas, ta for
sig, uppticka och undersdka, men de ar ocksa begrinsade av kroppens fysik och dagsform
(Langeveld 1984). Kroppen ér alltid badde musicerandets utmaning och musikern sjilv.
Genom meningsskapande processer, dir barnet genom sitt vara-i-vérlden ger sig sjilvt
och vérlden mojlighet att existera, utvecklas barnet till ”sig sjdlv”. Detta sker dock inte
i ett vakuum, utan i sociala, historiska och rumsliga kontexter. Barnet &r alltid riktat mot
nagon (Langeveld 1983).

Meningsskapande kan ta sig flera olika yttryck. Dels finns det vardagliga 6ppna
meningsskapandet som springer ur och bestdr av vara gemensamma, overenskomna
tolkningar av vérlden. Dértill finns det icke-obligatoriska meningsskapandet som till
exempel sker inom ramen for lek. Dér kan en penna vara en bro, sé linge alla dr 6verens
om det. Detta meningsskapande &r inte direkt knutet till vérlden i sin fysiska form, utan
att for den skull vara strukturlds. Bara den som tillfalligt kan ldmna sin egen forforstaelse
av vérlden, kan gé in i leken. En tredje form av meningsskapande dr den kreativa och
konstnérliga. Den konstituerar sin egen koherenta varld, dér det ohdrda far mojlighet att
ljuda och det osedda blir synligt (Merleau-Ponty 1968). Till sist finns en personlig form av
meningsskapande. Dér konstituerar barnet sig sjdlvt som person i en ouppldslig forening
med vérlden.

Att skapa mening &r alltsd en komplicerad och méngdimensionell process. Flera
mojligheter for jaget att existera i forhéllande till varlden dr mojliga, vilket implicerar att
verkligheten ar foranderlig. Det dr handlingar, anvindandet av tingen, och dess intentioner
som dr avgorande. Sakerna kallar pé att barnen skall anvinda dem i sitt meningsskapande,
samtidigt som sakerna tillskrivs mening i barnens anvindande av dem. "The child has
a world and she is together with this world, her own task. Her task is a meaning-giving,
sense-making work” (Langeveld 1984: 218). Erfarandet sker inom vissa ramar, till exempel
ar barnet i manga lagen beroende av vuxna, och barn lir sig flera saker i sammanhang
dér andra ménniskor dr ndrvarande. Vissa ting krdver mer én en person for att kunna till-
skrivas mening och anvéndas, som en gungbréda, eller kanske en boll. Sakers tillskrivna
overenskomna virde kan ocksa krdva andra méanniskor for att vara mdjliga att forsta, sa
som en speciell drvd kopp, eller en dyrbar penna. Erfarandet lockar till systematisering och
organisering av varlden. Fragan dr vems systematisering som skall vara rddande i vilka
sammanhang (Langeveld 1983). I vilken forstdelse av varlden skall skolans undervisning
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borja? Det dr latt att Gversitta barns generella erfarande till ett musikaliskt ssmmanhang,
barnens naturliga erfarande av musik i olika miljoer erbjuder meningsskapande, dar
systematisering och organisering av musikens parametrar och dess forhallande till varandra
i forsta hand sker kroppsligt och icke verbalt, men dock bundet till musikaliska kontexter,
kulturer och genrer. Hur kan barnens musikaliska kunnande och ldrande fa mojlighet att
utvecklas och utmanas i en nyfiken och respektfull anda inom skolans ramar?

Livsvirldsfenomenologisk didaktik

Didaktik ar ldran om undervisning och relaterat larande (Kansansen 1995, Kroksmark
1987). Undervisning ses i detta samanhang som en intersubjektiv aktivitet som dger rumien
specifik tid och i ett specifikt sammanhang och syftar till att ndgon skall ldra ett intenderat
innehéll (Bengtsson 2004). Studien tar sin utgangspunkt i en livsvarldsfenomenologisk syn
pa undervisning och ldrande, vilket innebar att det ar de deltagande subjektens konkreta
erfarenheter som utgor grund for vad som har méjlighet att ldras och pé vilket sitt det kan
gé till (Bengtsson 2004, 1998, Ferm 2006, Kroksmark 2007). Den lokala kontexten som
undervisningssituationen utgor, mojliggdr och begrinsar hur mening skapas i intersubjektiv
erfarenhet. Ett givet innehall erfars pa olika sitt av olika elever — och ldrare — beroende
a deras tidigare erfarenhet.

...de skilda undervisningsinnehéllen i skolans undervisningssituation framtrader i
motet med eleven med olika meningsbirande inneborder oavsett om det i objektiv
mening dr samma innehall som undervisningen hanterar. Dessa skilda inneborder ar
resultatet av elevernas teoretiskt och praktiskt skilda erfarenheter av det studerade
innehallet i undervisningen (Kroksmark 1987: 132).

Den gemensamma erfarenheten bygger en forstaelse av undervisningsinnehallet. 1 Sverige
ar den fenomenologiska didaktiken i forsta hand framford av Tomas Kroksmark (1987),
men ér ocksa forekommande inom vardvetenskapen (Ekeberg 2008). Kiathe Meyer-Drawe,
Martinus Jan Langeveld och Max van Manen dr viktiga internationella representanter for
den fenomenologiska didaktiken.

Meyer-Drawe (Kroksmark 1987) utvecklade i Tyskland sin fenomenologiska didaktik
under 80-talet ddr intersubjektiv erfarenhet var central. Elevers olika erfarenheter av ett
specifikt innehéll skapar genom méten en intersubjektiv forstaelse av innehallet. Darfor
existerar ett innehdll alltid i ett specifikt innehallsligt sammanhang — en musiklektion
relaterar alltid till andra musiklektioner och musiken sjilv, ett specifikt medvetandesam-
manhang — eleven skapar mening utifran sina tidigare erfarenheter i en specifik kontext,
samt ett specifikt interaktivt sammanhang — dér subjekt gar in i varandras livsvirldar
(ibid.). Betoning ldggs dirmed pa att det ar unika individer som méts och delar erfarenhet
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i undervisningssammanhang. Ur ett didaktiskt perspektiv blir méten mellan ldrares och
studenters levda erfarenheter intressanta att studera. Det dr olikheterna i gruppen som utgdr
forutséttningen for att ett ldrande skall komma till stand. Hér blir &ven med-erfarenheten
viktig. Att barnen erfar mer &n vad som dr mojligt att i stunden uppfatta genom sinnena,
nér de till exempel spelar och sjunger en viss sang tillsammans, blir en avgérande utgang-
spunkt for ldrarens undervisning. Att vara nyfiken p4, och respektera barnens olika levda
erfarenheter och forestéllningar, samt att utnyttja dem i undervisningen blir prikart.

Nér ldraren foreslar en sang har eleverna olika forestdllningar om hur den later. Nar
musiken tystnar later den fortfarande pé olika sétt i barnens forestillningar. Meyer-Drawe
(i Kroksmark 1987) talar om en yttre och en inre erfarenhetshorisont. I ett musikaliskt
sammanhang skulle den yttre horisonten handla om ur barnets perspektiv vedertagna
bendmningar av musikens bestdndsdelar, sdsom tonart och form, musikens genre, textens
innehall och musikens sammanhang, alltsa det som Langeveld bendmner gemensam
erfarenhet. Den inre erfarenhetshorisonten ar forestéllningar om uppforande och genom-
forande, s som klangfarg, tempo och dynamik som far sdngen att lata "som den ska”,
vilket innefattar en multidimensionell upplevelse, vilket jag uppfattar som kommensurabelt
med Langevelds personliga, fria och konstnérliga erfarenhet. I undervisningen tydlig-
gors de yttre och inre horisonterna till exempel genom att barnen konstaterar dynamiska
variationer i framforandet. Genom att problematisera frdgan om hur variationen i dynamik
mellan sdngens olika delar, s som vers och refriang, skall utforas, tydliggors barnens levda
erfarenhet av sangen eller liknande sénger.

Den subjektiva erfarenheten som for subjektet existerar som sann, interagerar med
den inre och yttre horisont som existerar i elevgruppen (Kroksmark1987: 134).

Genom att jaimfora med inspelningar och reflektera dver varfor den ena eller andra varia-
tionen i dynamik later bra, skapas inldrningsmdjligheter i form av en intersubjektivt giltig
inre och yttre horisont.

I lararens i-vérlden-varo som lérare ligger naturligt ett ansvarskdnnande (Hellemans
1984). Att ta detta ansvar handlar om att vara nyfiken pé olikheterna, att bjuda pé sina
egna levda erfarenheter och att locka fram elevernas olika erfarenheter, samt att bjuda
in till delaktighet och 6msesidigt intresse. Som Meyer-Drawe (1986) sjélv kanske skulle
uttrycka det, handlar det om att tillata sig att bli 6verraskad, att ta vara pa det som hénder
och engagerar eleverna i stunden. P& s sétt blir meningsskapande, grundat pa direkt
erfarande av vérlden, mojligt. Att lararen faktiskt delar med sig av sina levda erfarenheter
ar en viktig aspekt i denna syn p& undervisning och larande.

Ovan konstaterade jag att manniskan internaliserar vérlden och gor den meningsfull
genom perception och reflektion. Levd tid, levt rum, levda relationer och levd kropp —
samtliga former av erfarenheter influerar ldrande (van Manen 1997). I det kommunikativa
sammanhanget dir delat erfarande ar utgadngspunkten blir ldrarens roll att instruera, visa,
guida och forhandla, roller med stigande grad av delat ansvar (Ferm 2004, 2006). Att vara
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nédrvarande i stunden dr ocksa en viktig utgangspunkt for att ett gemensamt erfarande skall
ha mojlighet att komma till stand (Hill 1994).

I planering och genomforande av undervisning i harmoni med livsvarldsfenomenologisk
didaktik stélls ldraren kontinuerligt infér en miangd val som utg6r den didaktiska situationen.

Lirares val ur ett livsvirldsfenomenologiskt perspektiv

Undervisningsinnehall kan ses som baserade pé explicita eller implicita val ldraren gor
(Bengtsson 1998). De externa ramarna for lérarens val utgors av laroplan samt under-
visningsmaterial. Hur valen ter sig har dessutom att géra med ldrarens forutséttningar,
viarderingar, tolkning av ramarna och de deltagande studenterna. Forutséttningar och
tolkningar &r heller inte helt och hallet subjektiva. De kan i stéllet sdgas vara baserade
pa ldrarens vara-i-viarlden. Genom kroppens erfarande av varlden internaliseras en
erfarenhetsbas, personlighet och vanor. Tillsammans konstituerar dessa levda erfarenheter
de inre ramarna for lararens val. Med detta sétt att se kan ldrares tolkningar, virderingar
och handlingar ségas vara saval personliga som generella (Bengtsson 1998). Lararen har
hela livet som en vidare ram for undervisningen, vilket fungerar som en forutsittning for
arbetet. De inre ramarna for lararens forstaelse dr inte givna en gang for alla och ér heller
inte universella. Det konkreta teman en lérare viljer som undervisningsinnehall relaterar
till lararens i-véarlden-varo (ibid).

Vad som konstituerar undervisningsinnehall i en bestimd situation kommer att variera
irelation till lararens kroppsliga nirvaro, &ven om de yttre ramarna ér desamma. Dérfor ar
undervisningskontexten av betydelse nir det handlar om att forsté lararens val. Lararens
i-vérlden-varo influerar dven hur val av undervisningsformer gér till. For att det ska vara
mojligt att prata om innehall och metoder, maste valen konkretiseras och aterskapas i det
praktiska undervisningsarbetet. Med den levda kroppen som utgédngspunkt far medvetandet
kroppsliga dimensioner (Bengtsson 1998). Forestillningar om vad som &r mojligt att
gora i en undervisningssituation dr baserade pa lararens levda erfarenhet (Ferm 2008,
Ferm Thorgersen 2009c, Ferm & Thorgersen 2008). Lérarens val grundar sig i tidigare,
pagéende, och framtida erfarenhet — intuition (Johansson & Kroksmark 2004). For att
tala med Marleau-Ponty (1962) dr ldraren genom den intentionala bagen, alltid placerad i
den konkreta undervisningssituationen. Dar blir utmaningen att forhalla sig till och lagga
tillrétta for barnens erfarande av musik.

Implikationer for musikundervisning

Finns det mojlighet att bedriva musikundervisning i grundskolans ldgre arskurser i sam-
klang med fenomenologisk didaktik? Vilka konsekvenser far det? Det &r vdsentligt i det
fenomenologiska tdnkandet att barnens levda erfarenheter tas tillvara och far mojlighet
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att utvecklas i samspel med andras. I kommunikation mellan individer méts subjektens
yttre och inre erfarenheter av fenomen. Temana for undervisningen fylls med innehéll
med utgangspunkt i barnens levda erfarenheter. Att malen erbjuder mojligheter till aktivt
erfarande av musik som multidimensionellt fenomen i ett kommunikativt sammanhang
blir avgorande. Vilka konsekvenser far detta for musikundervisningens syfte, mal och
innehall? For att borja med malens formulering, alltsd vilka formégor barnen forvintas
utveckla, dr den avgoérande for innehéllets utformning och formulering. Malen som de
ar formulerade idag harmonierar ganska vél med ett fenomenologiskt didaktiskt sétt att
se pa undervisning, trots att de till viss grad dr begrdnsade i form av vilken sorts spel
barnen forvintas kunna utfora nar de gér i arskurs fem. Det kan ocksé diskuteras om det
ar begreppen i sig som skall forstds eller om det dr de musikaliska skeenden de star for
som skall kunna hanteras. Eleven skall

*  kunna delta i unison sang och enkla former av melodi-, rytm- och ackordspel
samt fora samtal kring musicerandet,

* individuellt och tillsammans med andra kunna skapa musik i elementira former,

»  forstd och anvidnda begrepp som melodi, ackord, puls, rytm och taktart i olika
uttrycks- och gestaltningsformer,

*  varamedveten om och kunna reflektera kring musikens funktioner och varierande
uttryck i dagens och géngna tiders samhallen (Kursplan for musik).

I skrivande stund far Skolverket i Sverige i uppdrag att omarbeta grundskolans kursplaner.
Syftet med uppdraget ér att tydliggora for fordldrar och elever vilka formagor barnen
forvéntas utveckla i respektive &mne samt att underlétta likvardig beddmning. Syfte, mal
och innehall skall alltsa preciseras och konkretiseras. Aven betygskriterier skall formuleras.
”De nya kursplanerna skall vara mer konkreta och precisa 4n de nuvarande, med tydliga
maél och kunskapskrav. Malet far inte formuleras pa ett sadant sétt at de minskar liararnas
pedagogiska frihet” (Pressmeddelande 2009). Till vilken grad mélen forvintas ha nétts
av eleverna i arskurs 6 respektive 9, skall tydliggdras, vilket i sin tur forutsatter gor att
maélen dr bedomningsbara, utan at for den skull detaljstyra undervisningen. De skall ocksé
vara mdjliga for eleverna att nd genom deltagande i skolans undervisning (U2009/312/S).

Att syftet med musikundervisningen blir tydliggjort ér viktigt eftersom skolans innehall
och verksamhet &r indelat i olika @mnen. Musik som kunnande och erfarande bor i s fall
vara i centrum. Att alla ménniskor har rétt till estetiska upplevelser och estetiskt uttryck, att
skolan for ndrvarnande i hog grad domineras av skriftlig kommunikation, att musikdmnet
bor erbjuda barn och ungdomar att utveckla sin musikaliska identitet pé ett sjalvstindigt
sdtt och hantera olika uttrycksformer, menar jag ar viktiga utgangspunkter for en sddan
syftesskrivning som ocksd mdjliggor undervisning med grund i fenomenologisk didaktik.
Nér det giller malens bedomningsbarhet, menar jag att tyngden bor ldggas pa kommu-
nicerbarhet. Att kunna sétta ord p4, visa och kunna kommunicera musikaliska formagor
ar efterstrdvansvirt och ocksa en grund for att erfarenheter skall vara mojliga att dela.
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Risken &r annars att malen blir formulerade pa ett sitt som gor dem latta att méta, och
musikalisk kunskap som multidimensionell erfarenhet dr inte latt att mita, men nddvandig
att bendmna. Fragan ér vad kunnandet bestér i nér eleverna kan siga ”jag kan”. Om malen
forslagsvis ér utformade enligt nedan blir det mojligt att 14ta barn med erfarenhet av olika
musikaliska kulturer och traditioner att nd malen genom att anvanda och utveckla det de
redan kan.

* Attt kunna uttrycka en musikalisk intention
- Vilket forutsitter. ..
e Att kunna delta i musikaliska aktiviteter
- Vilket forutsitter. ..
*  Att kunna beskriva/granska ett musikaliskt ssmmanhang (och ta stillning)
- Vilket forutsitter. ..
e Att kunna kommunicera sitt musikaliska kunnande
- Vilket forutsitter. ..

Den stora utmaningen med uppdraget, som i slutdndan inte skall begrdnsa lararens
pedagogiska frihet, vilket kan tolkas som mojlighet att bedriva musikundervisning pa
fenomenologisk didaktisk grund, dr formuleringen av innehall, som skall ’garantera” att
maélen nés till en viss grad i arskurs 6 respektive 9. Ju mer specificerat innehallet ar, desto
mindre utrymme finns for léraren att erbjuda barnens tidigare erfarenheter och upplevelser
av musik att utvecklas. Med det minskar foljaktligen mdjligheten till ett multidimensionellt
erfarande av musik. Friheten och mdjligheten, men ocksa ansvaret, for lararen att anvéinda
sina erfarenheter och vara nyfiken pa barnens dylika, minskar i samma grad. Att begrénsa
innehallet till ndgot mer specifikt d4n de aktivitetsformer, vad och hur, som jag menar leder
till musikaliskt kunnande begransar ldrarens pedagogiska frihet, samtidigt som en sddan
formulering stéller stora krav och ger lararen ett stort ansvarsutrymme.

*  Skapande — musicerande & komponerande
*  Lyssning

*  Rorelse — dans

*  Reflektion och kommunikation

Ovanstaende aktivitetsformer menar jag pa ett overgripande plan ticker in musikdmnets
innehéllsdimension (Ferm 2004). I ett nationellt sammanhang behover progression,
”metoder”, och principer liksom andra faktorer som konstituerar musik som d&mnesinnehall
diskuteras. Men fragan ar hur det kan gdras utan att grénser for ldrarens pedagogiska
frihet samtidigt etableras.

Det blir tydligt att forskning behovs for att nya kursplaner med krav pa innehall och
pedagogisk frihet for lararen skall ha mojlighet att skrivas pa ett relevant och fruktbart
satt. Att studera musikundervisning ur ett fenomenologiskt didaktiskt perspektiv torde vara
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ett av manga viktiga bidrag till en sddan forskning. Att sétta in och belysa fragorna som
utgdr utgangspunkten for denna artikel i andra filosofiska traditioner dr ndgot som skulle
bidra till en bred och samtidigt djup forstaelse for musikundervisningens sammanhang
och aktiviteter. Meyer-Drawe (1986) understryker vikten av dmsesidig nyfikenhet och
respekt, alltsd en undervisning dér larare forsoker forstd barn pa ett respektfullt sitt och
dér en dppenhet for den vdv som binder ihop vuxnas och barns levda erfarenheter finns.
Perspektivet for med sig ett intresse for hur undervisning i grundskolan kan lagga tillrétta
for barns levande av musik dar musikkulturell bakgrund och musikaliska erfarenheter ses
som en grund for fortsatt musikaliskt erfarande.
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