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Abstract: This chapter builds on existing theories of education and didaktik to
suggest a model for thinking about teaching and learning in voluntary educational
aesthetic activities such as municipal art schools. The suggested model presents a
framework to understand and discuss how content and method in voluntary teach-
ing should be negotiated between the teacher and the student(s) in a relational
didaktik. This relational negotiation is dependent on many factors whereof the fol-
lowing are presented in the model: institutional frames, other art-activities in the
institution, goals and mission for the institution, other pedagogies in the institution,
other people in the institution, the (in)formal curricula and doxa in the practice and
finally, the potential other practices in the institution. The hope is that this model
can aid teachers, teacher educators and principals to construct art schools that facil-
itate true student involvement in their own path to lifelong learning.
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Ingress

Detta kapitel ar avsett som ett inldgg i utvecklingen av en sérskild peda-
gogik for kulturskolefiltet — en relationell pedagogik for en inkluderande
kulturskola dér alla elever bemdts som de ménniskor de dr, oberoende av
bakgrund, intressen och forutsattningar. Mitt inldgg till denna profes-
sionsutveckling bygger pa Frede V. Nielsens teorier om musikdidaktik
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i kombination med en teori om relationell pedagogik och har ett tydligt
innehéllsfokus. Med innehallsfokus menas har att fragor rorande val av
innehall i undervisningen dr det som star i centrum for just detta kapitel:
hur innehall viljs, vilka processer som kan och bor ingd, vilka faktorer
som ligger till grund for undervisningen, vem som har ansvar och vem
som far paverka vad som ska laras i kulturskolans virld. I en kulturskola
som dmnar vara relevant for alla (unga) grupper i samhaillet, men som
dock oftast lyckas na de redan frélsta (Jeppsson & Lindgren, 2018), ar det
av yttersta vikt att utveckla en plastisk och dynamisk arbetsform dar en
forhandling mellan elev(er) och ldrare pa tydliga grunder och med tyd-
liga ansvarsomraden ér basen. Dessa grunder och ansvarsomréden dr det
som nystas upp i detta kapitel. Vilka kompetenser behover en professio-
nell kulturskolepedagog for att ta tillvara varje enskild elevs drommar,
onskningar, behov och begransningar? Hur kan kulturskolepedagogen, i
ett 6kande marknadsliberalistiskt klimat, undvika att enbart bli en leve-
rantdr till en kund och istéillet fa en trygg grund att sta pa for att kunna
erbjuda den mest relevanta (ut)bildningen till varje enskild elev?

Inledning

Hur kan ldrare i kulturskola ldgga till rdtta for varje elevs estetiska och
konstnarliga utveckling? Hur ska ldraren undervisa i en verklighet dar
kulturskolors pressade ekonomi leder till »eftektivisering» och dér elev-
erna har mobilen full med distraktioner? Detta kapitel ger ett litet inspel
i diskussioner kring detta.

Pedagogisk och didaktisk forskning inom estetiska och konstnar-
liga @mnen har dominerats av forskning om undervisning och larande
i laroplansstyrda skolformer sasom grundskola, gymnasium och hogre
utbildning. De senaste artionden har dock visst fokus forskjutits till
larandepraktiker utanfér dessa institutioner, sasom till ungdomars
lirande av musik i rockband, autodidakta praktiker p& nitet och i sub-
kulturer. Fokus i denna text ligger mellan det formella och det informella:
dvs. den undervisning som dr pa frivillig grund och som (huvudsakligen)
sker utan kursplaner och laroplaner. I Sverige och Norden ar detta en
enorm verksamhet som berdr eller har berort stora delar av befolkningen
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genom institutioner sisom den kommunala musik- och kultursko-
lan, folkhogskolor, bildningsforbund, religiosa samfund etc. Dessa ar
till stor del offentligt finansierade och oftast principiellt tillgangliga for
dem som ar intresserade av att delta, oberoende av faktorer sisom social
tillhorighet, klass, etnicitet, religion, funktionsvariation, sexualitet och
kon. Denna stora utbildningsverksamhet bor betraktas som en del av
den nordiska folkbildningsrorelsen; dels for att den vaxte fram paral-
lellt med bildningsférbund, offentliga bibliotek och folkhogskolor, vilka
raknas som hornpelare i nordisk folkbildning och dels for att de har ett
gemensamt ursprung i en idé om att tillgang pa hogvirdig kultur och
konst kan bidra till ett battre och mer likvardigt samhalle - ett samhaille
dar arbetarklassen har mojlighet att gora klassresor (Brandstrom et al.,
2012). Musikskolorna har ocksa fatt en del av dran for vad som ofta kallas
»det svenska musikundret» — det oproportionerligt stora genomslag som
svensk populdrmusik har fitt de senare decennierna (t.ex. Thorgersen,
2009).

Liknande organisationer som de nordiska musik- och kulturskolorna
finns i manga lidnder, t.ex. i Tyskland och inom det tidigare sovjetiska
imperiet. Dessa delar dock inte samma ideologiska och historiska grund
som de norska, svenska och danska musik- och kulturskolorna, vilka byg-
ger pa en kombination av den grundtvigske idén om kristen folkupplys-
ning och en socialistisk klassanalytisk ingang dér kyrka, upplysningstid
och kommunism samlas i en otippad forening (t.ex. Tasse, 2009). Aven om
detta arvlever vidare i diskursen om kulturskolan sa har kulturskolorna -
atminstone i Sverige — svart att leva upp till idealet om sig sjdlva som
en bildningsplattform for alla. Trots stora anstrangningar och méngder
av lokala forsok att vara relevanta for alla barn och unga dr den stora
majoriteten av kulturskolans elever fran etniskt svenska hem med hogt
kulturellt kapital (Jeppsson & Lindgren, 2018). Majoriteten dr dessutom
flickor, vilka for 6vrigt ocksa ar de som anpassat sig bast till det Gvriga
skolsystemet s& som det har utvecklats (Skolverket, 2017). Diskurser om
kulturskolan som kompensatorisk och integrerande verksamhet och som
hjalp for utsatta barn att kunna gora klassresor verkar vara hotade av
verkligheten. For att generalisera (och provocera): Just nu ar kultursko-
lorna i stort finansierade av skattemedel fran medelklassen for att betala
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for medelklassens egna barn. Bakgrunden till denna problematik ar for
stor for att ta upp i denna lilla text, detsamma giller mdjliga 16sningar.
Det jag istdllet vill gora dr att med detta som utgangspunkt, bygga ett
forslag till ett didaktiskt tankeverktyg for pedagoger' inom kultursko-
lan. Detta kapitel ska forstds som ett forsok till att bygga en modell som
kan anvdndas av pedagoger, lararutbildare och beslutsfattare for att gora
didaktiska overviaganden ddr malet dr att mota varje enskild elev som
manniska oavsett bakgrund, forutsattningar och intresse. Jag inser att
detta dr ett ambitiost ansprak och utlovar darfor enbart en skiss pa hur
en del av detta didaktiska bygge kan se ut. Bygget kommer att presenteras
i form av en bro - en kulturskoledidaktisk bro diar huvudfokus ar métet
mellan elev(er) och larare och deras val avinnehall i undervisningen. Det
innebdr att jag har i liten grad diskuterar sadana saker som organisering
av kulturskola, sociala och kulturella aspekter av kulturskola eller under-
visningsmetoder. Jag diskuterar inte heller normkritiska aspekter, makt-
aspekter eller andra forhandlingar i undervisningsverksamheter utover
dem mellan larare och elev. Dessa dr alla viktiga aspekter som ocksa kan/
bor vara en del av en férhandling mellan olika aktorer i skolan. Dock ér
de inte i fokus for just detta kapitel. Min forhoppning dr att modellen kan
visa sig anvandbar for praktiserande pedagoger savil som pedagogstu-
denter ndr de diskuterar, analyserar och utvecklar undervisning.

Syftet med en kulturskoledidaktisk modell

Syftet med detta kapitel ar att remixa teorier fran pedagogik, didaktik
och musikdidaktik for att komma upp med ett forslag pa en relatio-
nell didaktik for kulturskolan. Begreppet relationell didaktik bygger
pa Aspelin (2018).> Relationskompetens handlar i detta sammanhang

1 Orden pedagog och ldrare kommer anvindas om varandra som synonymer i denna text &ven om
jag vet att det forsiggar diskussioner om enbart lirare som verkar inom det obligatoriska skol-
vasendet eller sadana som har lararutbildning ska fa kalla sig larare. Denna diskussion framstér
som av mer politiskt 4n akademiskt intresse och jag latsas att den inte finns i denna text.

2 Aspelin i sin tur bygger sin teori pa Martin Buber och Georg Herbert Mead i kombina-
tion med nyare pedagogisk forskning. Det rekommenderas att ldsa den rétt korta Lirares
relationskompetens - vad dr det? Hur kan den utvecklas? (2018) for att fa en djupare forstaelse for
vad relationskompetens kan innebira i utbildningssammanhang.
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om att mota eleven som en hel manniska och vara intresserad av att
forsta och hjilpa denna. Elev(er) och ldrare delar en gemensam sfar —

undervisningsutrymmet och undervisnings-/larandesituationen.

Niér den ena agerar och den andra svarar péverkas det delade utrymmet.
Eleven 6nskar att bli bemétt och fa uppleva sig sjdlv som en vérdefull person.
Relationskompetens innebdr att gora positiv skillnad for eleven. Det handlar
om ansvarighet, att svara an i en gemensam process. Den relation som den
relationskompetenta verkar inom har ett inneboende vérde, samtidigt som den

leder till nagot vardefullt. (Aspelin, 2018, s. 16)

Aven om vissa av de didaktiska modeller som jag kommer att presentera
och anvdnda i bygget av modellen har en annan grund én den relatio-
nella sa tar jag mig friheten att anvinda dem i ett relationellt syfte. All
undervisningsteori handlar pa nagot vis om elevens béasta. Har forutsat-
ter jag att eleven fortjdnar att horas for att det ska ga att hitta fram till
vad en bra kulturskoleundervisning kan vara. Hoppet r att modellen ska
kunna fungera som en hjdlp i tinkande om larande och undervisning i
kulturskola och andra (delvis) offentligt finansierade utbildningsaktivi-
teter inom det konstnérliga och estetiska féltet. Detta kan vara till nytta
for pedagoger och skolledare som vill fa syn pé sin egen och verksam-
hetens undervisning och utveckla denna. Det kan éven vara till nytta for
utbildare av pedagoger till kulturskolan som vill komma underfund med
vilka kompetenser en sadan utbildning behover fyllas med.

Sa vad kan vara sa speciellt med dessa frivilliga utbildningsverksam-
heter att de fortjanar en sirskild didaktik? Kulturskolor, folkhégsko-
lor och bildningsférbund ar likt grundskola och gymnasium offentligt
finansierad utbildning fér massorna. Verksamheten anses vara tillrack-
ligt viktig for samhallet f6r att kommuner och stat ar efter ar viljer att
finansiera detta’. Till skillnad fran grundskolan men i likhet med gym-
nasieskolan ar deltagande frivilligt (dven om det kan diskuteras hur
frivillig gymnasieskolan i praktiken &r). Det som framstar som den tyd-
ligaste skiljelinjen mellan dessa skolformer ar att kulturskolan i Sverige

3 Kulturskola eller musikskola finns i ca 283 av landets 290 kommuner och har en sammanlagd
omsittning per ar pé ca 2,3 miljarder kr (Regeringskansliet, 2016).
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inte 4r underlagd ndgon statlig styrning i form av lag eller laroplan* samt
att undervisningen forsiggér pa den del av dygnet som kallas barns och
ungas fritid. For att hardra det: barnen kan vilja att inte komma om de
inte ar nojda och lararen kan fritt vélja vad hen vill undervisa i och hur
undervisningen ska ga till. Vanligtvis méts larare och elev enbart en eller
tva ganger i veckan, individuellt eller i mindre grupper®. Inom sa kallat
informellt ldrande - vad jag valjer att kalla icke-institutionellt ldrande -
finns det sjalvklart inte heller nagra laroplaner eller externt definierade
mal for lirandet. Aven detta sker pa frivillig grund, saknar betalda lirare
och ir sillan finansierat av det offentliga. Kulturskolor och andra lik-
nande verksambheter, sdsom kyrkans, folkhdgskolornas och bildnings-
forbundens verksamheter, dr siledes i en mellanposition mellan den
obligatoriska ldaroplansstyrda skolan och det icke-institutionella ldran-
det. Det borde med andra ord vara mojligt att dra vixlar pa forskning
och teori fran dessa tvd omraden som ldrare i kulturskola, men jag anser
att detta omrade &r speciellt nog for att ha behov av en didaktisk teori
anpassad till de sdrskilda férutsdttningar som rédder inom kulturskolan.
De tva faktorerna frivillighet och liroplansfritt leder till den viktigaste
forskningsfragan i foreliggande kapitel: Hur viljs mal och innehall for
undervisningen ndr det inte finns forutbestimda mal f6r undervisning,
och nir eleven ér dar av egen fri vilja?® Och som en underfriga: Kommer
detta att leda till en syn pé eleven som en kund, i liberalistisk mening,
som pedagogen ska betjana enligt elevens bestéllningar, eller 4r det méj-
ligt att 6kad medvetenhet om verksamhetens 6ppenhet och komplexi-
tet kan bidra till en professionalisering av kulturskolepedagogsfaltet da
denna komplexitet pavisar vilken hog kompetens pedagogen méste ha for
att kunna navigera sig fram till en optimal undervisning for varje barn?
Foreliggande text kan ldsas som en partsinlaga mot att betrakta kultur-
skolan som en marknadsliberalistisk »slit-och-slang»-utbildning och som

4 Hir skiljer Sverige sig frén grannldnderna som har lagstadgad kulturskola och central
laroplan - dven om deras status ser olika ut i de olika landerna.

5 Inom teater och dans samt orkesterverksamhet kan grupperna vara storre i och for sig, men
merparten av kulturskolornas verksamhet forsiggar sdsom beskrivet.

6  For diskussioner om vad fri vilja dr, om det kan finnas, i vilken grad vilja ér fri etc. - lds ndgot
annat ... Av relevans hér kan dock vara att papeka att manga elever ar i kulturskolan for att deras
foraldrar vill ha dem dir.
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en hjilp att fa syn pa den professionella pedagogens bildningsuppdrag i
mote med elevens behov och 6nskningar.

Kulturskola och annan estetisk utbildning pa frivillig grund skiljer sig
fran den laroplansstyrda och obligatoriska skolan p flera sitt. Malstyrd
undervisning har varit den laroplansstyrda skolans norm i stora delar av
varlden de senaste decennierna (Thorgersen, 2014). Malstyrd undervis-
ning bygger pa en idé om att det &r gynnsamt att i forvag formulera vilka
kompetenser och kunskaper elever ska uppna i olika stadier av utbild-
ningen och att det dr lararens uppgift att lagga till ratta sa att eleven har
mojlighet att nd mélen. Lararen har med andra ord begriansad méjlighet
att styra vilket innehdll som undervisningen ska fyllas med. Samtidigt
har lararen stora befogenheter, &tminstone i teorin, att bestimma hur
undervisningen ska utformas sa att eleven far basta mojliga chans att
néa kunskapskraven. »Hur ska jag fa mina elever att sjunga rent?» ar fra-
gan att stdlla som musikldrare, om malet dr som i svenska grundskolans
kursplan for musikamnet: »Eleven kan delta i gemensam sang och féljer
da med god siakerhet rytm och tonhojd» (Skolverket, 2011, s. 163). Detta
kan synas som en nog sa svar uppgift for en larare. Dock ar utmaningen
annu storre for en ldrare i en kulturskola. Denna maste forst ta reda pa:
»vad bor min(a) elev(er) ldra sig?» och »varfér behover mina elever lira
detta?» innan de ens kan borja fundera kring hur de kan na dessa mal.

Grundskolans centraliserade malstyrningslogik skapar onekligen
svarigheter for pedagogens méte med varje barns 6nskningar och behov.
Samtidigt erbjuder den ocksa ramar som gor att pedagogen kan foku-
sera mer pa fragor om hur nagot ska laras och mindre om vad - da detta
redan dr delvis definierat. I den mer komplexa kulturskolekontexten har
ldraren stérre mojligheter att beméta olika elevers 6nskningar och behov,
dé savil innehall som metod kan anpassas efter varje elev eller elevgrupp.
Innan jag gar vidare med detta férhallningssatt” vill jag borja mitt teore-
tiska bygge utifrdn nagra utvalda didaktiska teorier.

7 Forhallningssittet kan dven betraktas som inspirerat av ett specialpedagogiskt forhallningssitt
till undervisning dar mélet r att méte varje elev i just dess livssituation for att hjélpa den till ett
bast majligt liv.
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Didaktik

Didaktik som begrepp anvinds ofta i princip synonymt med pedagogik
och metodik. Olika teoretiker lagger ocksé olika betydelser i begreppet
och det finns olika traditioner sasom den tyska, den franska och den
nordiska (inom vilken det ocksé finns variationer; t.ex. Dyndahl, 2008;
Liljas, 2010; Nielsen, 1998). Det vanliga dr dock att sdga att didaktik ar
vetenskapen om undervisning, medan pedagogik ar ett storre begrepp
som dven innefattar sadant som autodidakt larande, utbildningshistoria,
utbildningssociologi etc. I denna text kommer jag att folja det anvén-
dande av didaktik som presenteras i Frede V. Nielsens (1998) ikoniska
verk Almen musikdidaktik fran 1994/1998. Nielsen bygger pa tysk bild-
nings- och didaktikteori i linje med den teori som den moderna didak-
tikens huvudgestalt Klafki (2002) har utvecklat. Nielsens bidrag ar att ta
avstamp i Klafkis teorier och utifran dessa skapa en didaktisk teori for
musikundervisning. Teorin har en samtida relevans for dagens under-
visningsdebatt vilket blir tydligt i och med att teorin anvdnds i savil
nyare artiklar (t.ex. Jank, 2014; Pio, 2015; Vist, 2016) som larobocker (t.ex.
Hanken & Johansen, 2013). Den har dven anvints i ldrarutbildningen i
t.ex. historiedidaktik, och min bedomning dr att teorierna har hog rele-
vans dven for andra konstimnen och for kulturskola trots att Nielsen pri-
mart har fokus pa den obligatoriska skolan. Mitt bidrag blir saledes att
anpassa nagra av Nielsens teorier till frivillig utbildning i kulturskola och
liknande verksamheter.

Figur 1 ger en bild av hur Nielsen betraktar didaktik. Didaktiken
handlar om att med kdnnedom om undervisningens uppdrag och syfte,
i kombination med att forsta elevforutsittningarna, stilla upp undervis-
ningens mal och innehall. Han skiljer darefter ut sjélva undervisnings-
metoden och kallar denna »metodik». Med undantag for att metodiken
skiljs ut fran didaktiken som om de vore tva olika saker anser jag att
modellen dr en god grund for mitt fortsatta bygge. Om vi dessutom
skapar nagra pilar at andra hallet i de tva oversta figurerna »Formal og
begrundelse» (6versdtts med »undervisningens syfte och uppdrag») och
»elevenes forutsetninger» sa Oppnar vi for en storre grad av elevinflytande,
vilket dr centralt i mitt mer relationella tinkande. Aven om dessa fakto-
rer i all huvudsak ér faststallda utanfor sjalva undervisningssituationen
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Undervisningens
formal og begrundelse

Elevernes forudsaetninger

S

Opstilling af
undervisningens
mal og indhold

B

Tilrettelaeggelse
af
undervisningen

v o1

Undervisningens
udfgrelse

Figur 1. En bildningsteoretisk didaktikmodell (Nielsen, 1998).

Figur 2. Min modell for relationen mellan pedagogik, didaktik och metodik.

och lararens kontroll sa har lararen méjlighet att paverka dessa till viss
grad. Modellen ska alltsd forstas som att det som hander i undervis-
ningsrummet dr titt sammanflitat med, och beroende av, vilka planer
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lararen har fo6r undervisningen (»metodik»), samt vilka mal lararen har
for undervisningen. Detta formas i sin tur av undervisningens syfte och
uppdrag samt ldrarens medvetenhet om elevernas forutsittningar. Jag
viljer i motsittning till Nielsen att innefatta »metodik» som en del av
didaktiken - det som berdr »hur»-fragan i den klassiska didaktiska
fragetrion »Vad-hur-varfor».

Som Nielsen (1998) paminner oss handlar didaktik alltid om att nagon
vill att nagon (annan) ska ldra sig nagot. Detta kan verka banalt, men det
ar en grundforutsattning for att forsta att undervisning utgors av (minst)
tre komponenter: (1) ndgon som har rollen som undervisare, (2) nagon
som har rollen som den som forvintas lara (3) nagot innehall som den
undervisande forsoker att fa den larande att behdrska. Denna trianguldra
relation bildar bakgrunden for den (6)kdnda didaktiska triangeln som
visar hur dessa relationer kan se ut.

Innehall

Elev Larare

Figur 3. En didaktisk triangel.

Med hjéilp av ndgra modeller fran Nielsen och Lauvas och Handal
(2000) kommer jag nu att arbeta mig fram mot en modifierad version av
den didaktiska triangeln som dr anpassad till kulturskolans undervis-
ningspraktiker. Jag skjuter redan har ett varningsskott giallande att det
kan vara svart att sdrskilja undervisningsinnehall fran undervisnings-
metod i vissa av mina argument. Detta beror dels pa att dessa dr oerhort
tatt sammanldnkade i stora delar av det som rdknas som musikaliskt eller
konstnarligt/estetiskt larande (man lir sig att t.ex. spela orkester genom
att spela i orkester), dels pa, i enlighet med min argumentation, att den
problematik som ldraren stills infér handlar om att vilja bade undervis-
ningsinnehall och undervisningsmetod i ett dialektiskt forhallande. Jag
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ber ocksa om ursékt till andra konstarter an musik for att jag nu for en
stund 6verlamnar till er att Gversdtta mina argument till er egen konstart.
Jag tror inte att det kommer vara svart. Oavsett sa aterkommer jag i slutet
med mer generella konklusioner, vilka (férhoppningsvis) ér relevanta for
alla aktiviteter i kulturskolan.

Vad ar ett (musik)amne?

Den nésta modellen av Nielsen (Figur 4) ger ett underlag for att pa ett
overgripande plan forsta vilka potentiella ingredienser som kan ingd i
att skapa undervisningsémnet (»undervisningsfag») musik - alltsa vad
som faktiskt hdander i motet mellan eleven och lararen i undervisnings-
rummet. Aven om denna modell primért ir konstruerad for att forklara
musikdmnet i den obligatoriska skolan dr den lika relevant for att forsta
vad ett »dmne» kan vara i kulturskolan. Som i grundskolan dr &mnet -
t.ex. musik - en konstruktion som dr sirskilt anpassad for undervisning.
Inget av grundskolans @mnen har en direkt motsvarighet i en univer-
sitetsdisciplin eller en konstnarlig praktik. Ett amne i skolan - och i
kulturskolan - ar en hybrid av en mangd olika vetenskapsdiscipliner och
praktiker som uppgér i en ny helhet: ett (kultur-)skoleamne. I kultursko-
lan kan ett amne vara exempelvis musik, dans, teater eller ndgon annan
konstform eller estetisk form, men ett amne kan ockséa vara exempelvis
blasundervisning eller animationsundervisning. Ett amne i kulturskolan
definierar jag hdr som en institutionaliserad undervisningspraktik, vil-
ken kan befinna sig pé olika nivaer. Vad som utgor ett »amne» och vad
och hur ldraren viljer att undervisa ér, enligt Nielsen, mojligt att forsta
utifran en idé om ett dmne - ett basdmne® (»basisfag»). Ett basaimne ér
alltsa ett slags diskursivt (musik)amne som dels dr nagot som varje ldrare
har en egen forestdllning om vad det ér, dels ar en del av en professionell

8  Nielsen anvinder denna modell for att exemplifiera en av fem didaktiska »typer» »basaimnes-
didaktik». De andra ér etnodidaktik, samhillsbehovens didaktik och existensdidaktik — som jag
alla lanar ifrdn hér. For att belysa just komplexiteten med att vélja innehéll ger basimnesmo-
dellen en god visualisering av vad lararen har till buds, utan att jag ddrmed véljer denna modell
framfor ndgon annan.
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diskurs om vad (musik)amnet dr och kan vara. Slutligen ar dven bas-
amnet en samhallelig och historisk forestdllning om detsamma.

| Undervisningsfag |

T
| Basisfag |
! Handveerk og !
Videnskab i hverdagskultur 1 Kunst
»Scientiay <€ » »Arsy»

Figur 4. Nielsens basédmne-modell (»basisfag»).

Basimnet kan med andra ord forstds som en forestidllningsvarld om
amnet som utgor grunden for vad ldraren viljer att gora i utformningen
av undervisningen. Basamnet informeras i sin tur av en méingd olika
foreteelser som Nielsen delar upp i tre olika typer av resurser for kun-
nande: (1) Vetenskaper (»videnskap»), (2) hantverks- och vardagskultu-
rer (»handverk og hverdagskultur») och (3) Konst (»kunst»)®. Dessa tre
resurser bestar av en uppsittning dynamiska och 16st sammansatta prak-
tiker. (1) Relevanta vetenskaper f6r undervisning av musik i kulturskolan
kan vara musikvetenskap, pedagogik, musikpedagogik, musikpsykologi,
psykologi, musiketnologi, sociologi, specialpedagogik, musikterapi, neu-
rologi, biologi etc. Vilken vetenskap som trader fram som den viktigaste
ar beroende av undervisningssituation samt larares preferenser, kunskap
och behov. (2) Relevanta vardagskulturer avser musik som foreteelse i
samhdllet, sasom i spellistor pa elevers telefoner, musik i spel, musik i
filmer, pa Youtube, tv och dylikt. Det innefattar dven musik som barnen
pratar om med varandra eller med vuxna, inklusive sadant som de hav-
dar att de inte gillar, informella lirandekulturer sasom att spela i »gara-
geband», ldra sig genom tutorials pa Youtube, skapa musik i program
och appar sasom Garage Band™ eller Soundtrap™, musik som de méter

9  Som Dyndahl (2008) papekar ir det viktigt att forstd att denna péverkan kan verka &t bade
hallen - sjalvklart kan undervisningsdmnet och basémnet paverka vetenskaper, vardagskultur
och konstvirlden. Dessa tre ska heller inte forstas som 6msesidigt exklusiva — de vill ofta sam-
verka pa intrikata sitt.
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vid hogtidliga anledningar och ritualer sasom jul, fodelsedagar, fotbolls-
matcher etc. Listan kan goras lang och ér dven den beroende av situation,
larare och elev. (3) Med konst menas hir de delar av musiksfiren som i
(delar av) samhallet representerar hogt kulturellt kapital (t.ex. Bourdieu,
1984). Det avser alltsd delarna som far finnas i »finrummen», pa de stora
scenerna, vid konstinstitutionerna, konstutbildningarna och i samtalen
bland konndssorerna — de som har makten att definiera vad som raknas
som bra och viktig konst. Om vi betraktar dessa tre arenor, vetenskaper,
vardagskulturer och konst, som ett smorgasbord for kulturskolepedago-
gen att frossa i nar hen planerar och genomfor sin undervisning, sa blir
det tydligt hur ménga olika kunskapsomraden hen méste behdrska pa en
ritt hog niva. Men det slutar inte hér.

verdier P_3
etisk
rettferdig-
»praksis-) gloring
- teori»
undervisning erfaringer, P2
i praksis overfort

teori-baserte
kunnskap praksis-baserte | begrunnelser

P1
undervisnings- handling

handlinger

Figur 5. Praxistrekanten (Lauvas & Handal, 2000).

Lauvas och Handal introducerar ytterligare en dimension till det hela -
varderings-, etik- och moraldimensionen. I denna modell illustreras hur
undervisning i praxis kan forstas utifran en matris av tre komplemen-
tara faktorer (nedifran och upp): P1: undervisningshandlingar, P2: teori-
baserade och praktikbaserade argument for handlingar och P3: etiska
rattfdardiggorande av sina val. P2 och P3 bildar tillsammans vad Lauvas
och Handal bendmner praxisteori - vilket innebér varje larares person-
liga teori om varfor de véljer att agera som de gor i undervisningsrummet.
Om vi jaimfor denna modell med Nielsens modell ovan blir det tydligt att
Lauvas och Handal har adderat en viktig och ofta forbisedd faktor for hur
larare faktiskt véljer att designa sin undervisning: den etik och de virde-
ringar som ligger till grund for undervisningsvalen. Hur viktig denna
faktor ar illustreras i en amerikansk studie (Kahan et al., 2017). Studien
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visar att dven en tillsynes rationell forméga som att rdkna forsvagas om
utrakningen visar sig g emot ens dvertygelser (i det fallet vapenkontroll).
Rationellt tinkande och vart kénsloliv &r med andra ord tétt integrerat,
vilket innebir att en medveten pedagog standigt behover analysera sina
varderingar och sitt kidnsloliv for att forsoka att avsloja varfor hen viljer
som hen gor. For att koppla till en annan av Nielsens (1998) idéer, sa kom-
mer pedagogen att gora vasentligt olika prioriteringar om hen betraktar
musikdmnet primért som ett fardighetsimne eller om hen betraktar det
som ett rekreationsdmne. I kulturskola och andra frivilliga och icke-
laroplanstyrda verksamheter blir medvetenhet om dessa personliga vérde-
ringar dnnu viktigare dn i laroplansstyrd undervisning av atminstone tre
olika skal: 1) for att forstd varfor vissa metoder och visst innehall fram-
star som viktigare att prioritera i planering av undervisning, 2) for att
undvika att fangas i vad som framstar som sjalvklara sanningar om vad
undervisningsimnet méste vara och 3) for att kunna samtala med kolle-
gor, skolledning och andra intressenter. En sidan medvetenhet blir dven
viktig for att kunna forsta att egna varderingar och egna sanningar om
vad som dr god undervisning, bra musik (/konst/dans/teater ...) etc. inte
nodvandigtvis dr de enda legitima, vilket i forlingningen dven aktualise-
rar ett behov av att kunna forsvara de val som gors.

Sa hur hjilper allt detta oss att forsta det tidigare ndimnda problemet
med innehdllshérnet av den didaktiska triangeln? De tva ovannimnda
modellerna hjélper oss att forsta hur ett amne konstrueras savil per-
sonligt for varje pedagog och elev (och andra aktorer) som socialt i ett
diskursivt falt. Med personligt menar jag inte att pedagogen dr till fullo
autonom och fri att vilja vad som helst i sin undervisning. Hen ér sjalv-
klart en del av olika sammanhang och nitverk; lokala, nationella, inter-
nationella, professionella, sociala, informella etc., alla med sina diskurser,

10 Frede V. Nielsen (1998) anvander hela kapitel 5 pa en slags genealogisk genomging av musik-
pedagogiska konceptioner - alltsd att musikimnet kan forstds som en méngd olika dmnen bero-
ende av vad ldraren (eller andra) anser vara viktiga. Denna idé tas upp av Hanken och Johansen
(2013) och Dyndahl (2002) som erbjuder andra indelningar av musikimnet, men fortfarande
baserad pd samma grundliggande forestillning om att musikimnet kan forstds som en méingd
olika amnen beroende pa vilken ingang en aktér har till imnet. Aven Monica Lindgrens (2006)
avhandling om det estetiska i grundskolan kan ldsas som en inlaga i samma debatt, da hon defi-
nierar olika diskurser om estetiska amnen och verksamheter i skolan.
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konventioner, normer och férvantningar vilket skapar en slags informell
laroplan - jamfor Lauvas och Handals »praksisteori» (2000) i modellen
ovan. Detta innebdr att liraren riskerar att fangas i denna informella
laroplan och, i tron om att hen agerar fritt, i sjalva verket bara glider med
strommen som en dod fisk. Nyutbildade ldrare hamnar ofta i denna situ-
ation. Nar de kommer ut i yrkeslivet sa borjar de konservativt under-
visa sdsom de sjdlva blivit undervisade som elever snarare én att ta fasta
pa de kunskaper de har erbjudits under utbildningen (t.ex. Lundstrom,
2019). For att kunna simma mot strommen krévs genuin sjélvreflektion,
didaktisk reflektion och diskussion kring normer och forgivettaganden
(sa kallade doxa). Det kréaver dven en vilja att utveckla undervisning, for-
magor och en 6nskan om att engagera sig i samarbeten och féorhandlingar
med andra om mdjliga utvecklingsvagar, samt en formaga och 6nskan
om att navigera i en institutionell praxis for att kunna testa nya idéer.
Undervisningsmetoder och undervisningsinnehall dr inte tydligt separe-
rade enheter i undervisning i estetiska verksamheter - metod och inne-
hall ar oftast djupt sammanviavda. Vad vi undervisar i 4r med andra ord
ofta helt beroende av hur vi undervisar i det och visa versa. Det riacker
med andra ord inte att friga om hornet »innehéll» eller hornet »vad» i
den didaktiska triangeln utan att samtidigt fraga »hur». Pedagogen maste
med andra ord hela tiden stilla sig den dubbla fragan, »vad vill jag att
eleven ska ldra sig» och »hur kan eleven ldra sig detta pa det basta moj-
liga sitt». Dessa tvéd centrala didaktiska grundfragor, vad och hur" blir
saledes tillsammans innehéllshérnet av triangeln. Att vdlja vad undervis-
ningen ska fyllas med kompliceras ytterligare av att eleven, som tidigare
namnts, dr ddr av egen fri vilja. Eleven kan saledes vilja att inte dyka
upp nésta gang om lektionen inte lever upp till férvantningarna (eller av
vilka andra skal som helst). Innehéllet (vad och hur) maste med andra
ord anpassas till varje elev — oberoende av om det ér en-till-en-under-
visning eller gruppundervisning. Fragan ar hur denna anpassning ska ga
till for att inte hamna i den tidigare diskuterade marknadsliberalistiska

1 Varfor-fragan som fullfoljer den klassiska didaktiska trion vad-hur-varfor, ligger under hela den
6vriga texten och berdrs darfor inte specifikt hér.
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problematiken dér eleven blir en kund som kdper en vara och lararen blir
en servitor (t.ex Liedman, 2011; Varkey, 2012).

En syn pa kulturskolan som en marknadsplats dir eleven betraktas
som allsmiktig kund &r problematisk av flera skal. Dels forutsattningen
for en sadan idé ir att eleven har full 6verblick 6ver vad som kan laras
inom det omrade hen har valt att studera. Att anta att en tioaring som
studerar gitarr kan veta nagot om alla mojliga spelsitt, genrer, gitarr-
typer, stimningar etc. dr sjalvklart befangt, sa hur kan vi forvinta oss att
eleven ska kunna bestdlla nagot utanfér hens omedelbara erfarenhetss-
tar? Ett annat problem med en marknadsliberalistisk syn pa undervis-
ningsinnehall 4r att den bygger pa en syn pa kunskap som statisk och
som nagot som kan 6verforas mellan individer. En sadan statisk syn pa
kunskap har 6verlevt i 6ver hundra ar hos gemene man, men inom savil
pedagogisk som psykologisk forskning samt inom filosofin betraktas
kunskap numera av ndstan alla som nagot som konstrueras — antingen av
individen sjdlv eller i det sociala samspelet mellan individer. En gynn-
sam undervisning maste med andra ord involvera ett genuint méte mel-
lan pedagog och elev. Elev och lidrare behover utveckla en relation dér de
forhandlar fram innehallet. Mitt forslag blir darfor att ersétta den didak-
tiska triangeln med en bro:

Att bygga en bro ...

Figur 6. En relationell kulturskoledidaktisk bro.

12 Vissa lasare kanske ldser detta som en postmodern utsaga och séledes ett forsvar for en relati-
vistisk kunskapssyn - négot som i en mangd mediedebatter har anklagats for att ligga bakom
skolans forfall. Men konstruktivistisk kunskapssyn gar mycket lingre tillbaka dn postmodernis-
men. Sévil Piaget som Dewey och Vygotskij papekade att det var s& méanniskan larde sig redan
vid 1900-talets borjan.
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Den kulturskoledidaktiska bron representerar hir delvis en visualisering
av en gadamersk® mojlighet att motas i varandras horisonter, delvis en
metafor for en vig som maste vandras for att kunna métas, delvis for att
illustrera att det finns oandliga mojligheter fo6r var pa bron eleven och
pedagogen kan motas. Samtidigt illustrerar den att de enbart kan métas
pa bron - de maste vara riktade mot varandra for att utveckla ett rela-
tionellt skapat innehall. Detta innebdr inte att elev(er) och pedagog(er)
ar lika. De ér sjalvklart lika mycket virda och ska respekteras likvardigt,
men det ar viktigt att erkdnna att de har olika roller och ansvar (Ferm,
2004) i det kulturskoledidaktiska spelet.

Som fler har papekat (t.ex. Aspelin, 2018; Biesta, 2011; Holdhus &
Espeland, 2017; Vist & Holdhus, 2018) sker nu nagot som kan betraktas
som en relationell vindning inom savil utbildningsforskning som inom
estetisk forskning. En relationell ingéng till undervisning framstar som
sarskild angeldgen inom de skolformer som behandlas i detta kapitel pa
grund av deras frivilliga karaktiar och franvaron av centraliserad styr-
ning av metod och innehall. Att forsta undervisning som relationell ar
att fokusera pa motet mellan pedagog(er) och elev(er), men det dr sam-
tidigt viktigt att forsta att relationen inte existerar i ett vakuum. Varken
eleven eller pedagogen ér allena dven nir de fysiskt ar sjilva i ett rum.
Som Dewey™ (1916) papekar bar manniskan alltid med sig andra &dven nar
hen dr for sig sjalv. Om jag star i ett 6vningsrum och &var kontrabas sa
bar jag med mig andra basisters spel, hur min tidigare basldrare skulle
reagera pa det jag spelar, hur jag forestdller mig att det jag spelar skulle
tas emot av en publik osv. Sa dven vid de tillfallen da eleven och lararen
gor sin kulturskoledidaktiska forhandling i ett folktomt rum sa dr de inte
for sig sjilva — de dr en del av en historik, en organisation och en praxis
som paverkar vad som dr majligt att férhandla om och vad som framstar

13 Gadamer beskriver hur ett kommunikativt mote mellan manniskor sker genom att bada stracker
ut sin uppmérksamhet mot den andre sa att de kan forsté varandra dar uppmérksamheten mots,
mellan manniskorna (Gadamer, 1997).

14 Aven Dewey kan riknas som en fadersgestalt inom den relationella pedagogiken som en del
av den sé kallade Chicagoskolan ddr Mead ingick och Buber sedan utgick ifran. Han kan ocksé
anvindas som brygga till den tyska bildningstraditionen med sina tankar om livslangt lirande
och utbildning som ett forhallningssétt snarare dn som enbart en institution (Thorgersen & von
Wachenfeldt, 2017).
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som rimligt. All social praxis kommer alltid att vara en av manga mojliga
konstruktioner baserad pa historik, andra deltagare, andra aktiviteter
i och utanfoér den sociala praktiken, sasom andra konstformer, poten-
tiella andra aktorer och intressenter, och potentiella andra aktiviteter i
verksamheten.

Utvidgning av den relationella kulturskoledidaktiska bron i Figur 7
med moln illustrerar vilka institutionella faktorer som paverkar den
didaktiska forhandlingen. Huruvida molnen dr morka eller ljusa kan
bero pa savil verksamheten som pedagogens forhallningssitt till dessa.

Potentiella
manniskor, konstater,

verksamheter
Mal & Uppdrag pedagogiker

Andra konst-/estetiska
aktiviteter

(in)formell l&roplan,
doxa och historia

Andra manniskor

Ramfaktorer Andra pedagogiker

Figur 7. En relationell kulturskoledidaktisk bro med ramfaktorer.

Molnen ér i just denna relationella forhandling externa, men skulle dven
kunna vara parter i andra relationer med pedagogen.”® Molnen paver-
kar och styr vad som dr mojligt i forhandlingen mellan elev och lérare.
Lararen och eleven kan inte gora vad som helst — pa nagot siatt maste
de forhilla sig till de institutionella ramar som foreligger. Det ar sjélv-
klart mojligt att bryta mot dessa genom Oppet uppror eller subversivt
agerande, men detta sker alltid med viss risk. For att ldraren ska kunna
agera sa fritt och kompetent som mojligt i forhandlingen med eleven ar

15 Den intresserade lasaren bor hir lisa mer om ramfaktorteorin som utvecklades framférallt av
Ulf P. Lundgren under andra halvan av 1900-talet, men dven viss laroplansteori samt diskurs-
teori i Foucaults tradition for att férstd hur méanniskan endast delvis kan ha agens och fri vilja da
hen alltid ar fangad i olika nit av historiska och institutionella, formella och informella forvant-
ningar, regler och ramar.

16 Att beskriva relationella majligheter mellan t.ex. »ldrare» och »andra manniskor» (kollegor/
ledning/vaktmastare etc.), eller »elev» och »andra manniskor» (andra elever, foraldrar, vaktmas-
tare etc.), »ldrare» <-> »ramfaktorer» etc. dr ett uppslag for utveckling av teorin.
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det dérfor viktigt att lararen dr medveten om vilka moln som foreligger
inom varje institution och situation.

Nu dr brobygget ndstan klart. Som jag inledde kapitlet med att redo-
visa dr dock verktygslddorna som majliggor en kvalificerad forhandling
mellan elev och pedagog centrala for att forsta hur innehallsdimensio-
nen av undervisningen kan utvecklas. Som Nielsen visat drar pedagogen
och eleve(r)n(a) vaxlar pa saval vetenskapliga kunskaper som praktiker,
vardagskulturella kunskaper och praktiker samt konstnérliga kunska-
per och praktiker for att medvetet besluta om undervisningens innehall
(hur och vad). Dessa har i Figur 8 fatt bendmningen kulturskoleundervis-
ningens kunskapsdimensioner och symboliserar att forhandlingen mel-
lan elev och larare behover en stabil och mangfacetterad grund att sta
pa. Lararen behover verkligen kunna sitt damne och de hjdlpdmnen och
nérliggande praktiker som dr av relevans i undervisningen for att kunna
erbjuda eleven sa relevanta lirandemdjligheter som mdajligt. Som Lauvas
och Handal visat sé ér savil vara erfarenheter som vara varderingar, etik
och moral centrala for vara val.

Potentiella
manniskor, konstarter,

verksamheter
M3l & Uppdra pedagogiker (in)formell laroplan,
doxa och historia
Andra konst-/estetiska ~
aktiviteter ’ \‘ Andra manniskor

() Praxisteori [~
Ramfaktorer * Virderingar : S~ Andra pedagogiker
S [\ /\ /A AN

Kulturskoleundervisningens kunskapsdimensioner
(Vetenskaper) (Hantverk och vardagskulturer) (Konst)

Figur 8. En kulturskoledidaktisk bro med ramar och kunskapdimensioner.

Denna modell representerar inget genuint nytt, som namnts inlednings-
vis. Den ska snarare forstas som en remix av olika véilbekanta pedagogiska
och didaktiska teorier anpassade for kulturskola och liknande verksam-
heter. Lauvds och Handals modell om ldrarens praxisteori och virde-
ringar har fatt platsen i mitten for att paminna om vikten av medvetenhet
om vilka faktorer som influerar pedagogen. Att de val pedagogen gor mot
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bakgrund av den enskilda pedagogens praxisteori kan péverka elevens
nuvarande och framtida relation till konstarten far inte glommas bort.
Som modellen visar sa har dock pedagogen en oerhért komplex uppgift
— att utforma en gynnsam undervisning for varje elev — vilket kréaver
gedigen kompetens. Det blir tydligt vilka kunskapsdimensioner lararen
och eleven kan anvénda sig av i forhandlingen om innehall, men 4ven
vilket motstand som kan finnas. Modellen kan ocksa hjilpa pedagogen
att forsta och argumentera for varfor det aldrig kan vara tillrackligt att
enbart ge eleven det som eleven tror att hen vill ha. Pedagogen dr den som
har som uppdrag att besitta den kompetens som krévs for att navigera i
detta myller av mojliga viagar framat, som kan forsta de institutionella
begransningarna och mojligheterna, som kan hjilpa eleven att forsta vad
som kan vara relevant och gynnsamt for hen baserat pa elevens kompe-
tenser, intressen, drommar och mojligheter. Darigenom kan pedagogen
hjdlpa eleven att upptdcka sadant som hen dnnu inte vet att hen vill eller
kan ldra sig.

Sa hur kan detta hjalpa kulturskolor att mota andra elever dn den
typiska kulturskoleeleven, beskriven i kapitlets inledning? Hur kan vi
som pedagoger méta den som inte delar var erfarenhetsbas, var kultur
eller var livsvdrld och livsaskadning? Interaktionen/relationen mel-
lan elever och ldrare dr ofta inte autentisk - alltsd dmsesidig pa riktigt
(Nilsson, 2013). I Nilssons studie dar det barn med funktionsnedsatt-
ningar som musicerar tillsammans och tillsammans med funktions-
friska. Nilsson visar att musikens estetiska kvaliteter i sig bjuder pa
mojligheter for ett genuint innehallsligt méte om musiken far vara
lekfylld och experimenterande. Om lararen lagger till rétta for just ett
sadant musikaliskt mote dar larare, elever (och eventuella andra aktorer)
mots i nyfikna, lekfyllda musikaliska moten i en musikalisk och didak-
tisk 6verenskommelse sa finns férutsattningar for att mota alla. Lararen
behover kunna mota elever oavsett funktionsvariation, kulturell eller
social bakgrund, intresse for genre eller konstnérliga praktiker, vilka
eventuellt bryter mot det lararen och skolan ar vana vid. For att kunna
skapa sadana forutsattningar behover lararen ocksa se sig sjilv som en
deltagare samt visa sig sarbar och intresserad av att motas i musiken och
i det didaktiska motet.
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Som alla modeller 4r detta enbart en modell - en begransning av verk-
ligheten i ett forsok att tydliggora vissa aspekter av nagot. Som de flesta
modeller vicker den fler fragor an den besvarar. Till exempel ger model-
len inga svar pa den oerhort viktiga fragan om hur férhandlingen mellan
elev(er) och pedagog ska ga till. Ska lararen sdtta av en sérskild lektion
varje manad for att bestimma tillsammans med eleven och stindigt
hélla sig uppdaterad om all relevant forskning, konst och vardagskul-
tur? Det ar sjalvklart omojligt dven om det kanske omedelbart framstar
som oOnskvért. En annan fraga som inte alls berors ar sadant som elev-
ens ovriga liv. En vanlig foreteelse i all frivillig barn- och ungdomsverk-
samhet ar exempelvis att pubertet leder till avhopp. Denna modell kan
kanske hjalpa till att gora undervisningen mer relevant for dessa fjor-
tonaringar, men manga kommer dnda att foredra att hinga med sina
kompisar. Dessa fragor kommer att utvecklas vidare i andra texter, men
for narvarande nojer jag mig med att foresld en uppsattning kompeten-
ser som en pedagog i kulturskolan behéver forvérva i utbildningen och
genom sitt yrkesliv for att kunna bedriva relationell kulturskoledidaktisk
torhandling: Lararen behover ha savil djupa som breda kunskaper och
tardigheter i och om sitt &mne (fér musik: instrumentet, olika spelsitt,
olika spelstilar, olika tekniker, olika genrer, kvalitetskriterier inom olika
genrer, centrala verk etc.). Detta for att kunna erbjuda eleven annat én
det eleven forst tyr sig till - nagot nytt men dnda intressant och rele-
vant. I férhandlingen med eleven behéver lararen ocksa utveckla en god
relationell kompetens (Aspelin, 2018) ddr hen ldr sig att inte bara lyssna
respektfullt och intresserat till elevens 6nskningar, utan ocksa lar sig for-
sta elevens drommar och potential i ett saval kort som langt perspek-
tiv. Pedagogen behover ocksa visa intresse for vad som ér bast for eleven
och ha formaga att identifiera och forsta vad detta kan vara. Detta kraver
empatisk kompetens och flexibilitet. Hen behover ocksa goda ledaregen-
skaper da det ar lararen som har ansvaret fér undervisningssituationen.
Undervisningen behover ldggas till ritta for en adekvat larandeprocess
ddr eleven blir medskapare av lirande och kan kidnna sig som agare av
situationen. Samtidigt behover lararen halla i tradarna, erbjuda vagar och
leda lings med stigen. Slutligen behéver lararen en insikt i, och en kri-
tisk blick pa, kulturskolans syften, mal och uppdrag for att kunna gora
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bra val for eleven, samhallet och skolan, samt prestigelos sjélvreflektion
i kombination med uppfinningsrikedom och en 6nskan om att utveckla
undervisning. Denna lista kan sjdlvklart utvecklas i det odndliga, men
den ger atminstone en viss start i tinkandet om hur en kulturskoledidak-
tisk relationell kompetens kan utvecklas.

Detta later ratt svart och kanske évermaktigt ... S& varfor bry sig?
Vad har vi att vinna? Min forhoppning ar att en kulturskoleundervis-
ning med utgdngspunkt i denna kulturskoledidaktiska bro kommer
att leda till en utbildning som ar relevant och har hog kvalitet for alla
elever — en utbildning ddr dven ldraren stindigt lar sig och dér savil
larare som elever kdnner att de kan fa en meningstylld och rolig stund
tillsammans i gemensamt lirande. En sadan undervisning involve-
rar elevernas initiativ och intressen vilket mojliggor elevinflytande pa
riktigt — nagot som ofta bara finns som fina ord inom utbildningssektorn.
En sadan undervisning skulle ocksa kunna vara en ingang till livslangt
larande och bildning.

I linje med en sadan bildningstanke kan eleven erbjudas en syn pa sitt
lirande som nagot som inte maste mitas och att det inte dr hur snabbt
eller bra hen ldr sig som bestimmer vilket vdarde hen har som ménniska.
Istdllet kan och borde lirande handla om att utvecklas som manniska
och konstndr, samt att fd syn pa de otaliga vdagar som ligger 6ppna att
utforska for att bli en version av sig sjdlv att trivas med.
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