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Sammandrag

| denna avhandling undersoks genom intervjuer hur musik och rérelse fungerar som plattform for
skapande verksamhet pa grundskolans hogre klasser. En teoretisk referensram beskriver dels kreativitet
och musikaliskt skapande som nagot vardagligt och dels musik och rorelse som pedagogiskt arbetssatt i
Finland. Fyra musiklarare i arskurserna 7-9 har intervjuats i en gruppintervju och en individuell
temaintervju. Innan intervjuerna holls dock en planeringstraff som utmynnade i en informell, skriftlig
plan Over tre korta sessioner kring temat Att skapa genom musik och rérelse. Lararna tillampade planen
pa valfritt satt i var sin skola och refererar ocksa till sessionerna i intervjuerna. Samplaneringen
upplevdes som givande, inte minst for att musiklararen ofta ar ensam i sitt amne inom skolan. | stort
sett fungerade 6vningarna kring musik och rorelse fran lararnas perspektiv “Overraskande bra” i
arskurserna 7-9. Lararna hade ocksa innan detta projekt i nagon man anvant sig av dylika évningar, aven
om de upplevt vissa hinder for att praktisera det oftare. Orsaker till att rygga for arbetssattet kunde vara
t.ex. egna upplevelser fran skoltiden, da musik och rorelse inte alls anvandes eller radslan for att
eleverna inte skulle vilja delta. Av yttre hinder var bristen pa lampliga utrymmen och laromedel de
storsta bekymren. Positiva aspekter av arbetssattet var bl.a. att var och en kan musicera och skapa pa
sin egen niva samt att man genom musik och rérelse kan forbattra gruppkanslan, koncentrationen och
lyhordheten inom gruppen. Lararna ansag att alla kan vara kreativa, men att olika blockeringar kan
hindra elever fran att lekfullt prova pa nagot nytt inom musik. For att ge elever mojligheten att vara
kreativa inom musikundervisningen i grundskolans hogre klasser ansags en trygg och uppmuntrande
atmosfar vara speciellt betydelsefull, liksom ocksa mangsidig och andamalsenlig musikundervisning

genom hela grundskolan.
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In this paper | examine how music and movement can be used as a platform for creativity in the upper
grades of elementary school. A theoretical frame of reference is presented in order to portray musical
creativity as an everyday activity and explain music and movement as a pedagogical approach in Finland.
Four music teachers in grades 7-9 were interviewed for this survey in one group interview and one indi-
vidual interview. Prior to the interviews, a planning meeting was held, which resulted in a loose written
plan for three short sessions on the theme Creating through music and movement. The teachers then
executed the plan in their respective schools in any ways they found suitable. Experiences from the ses-
sions were referred to throughout the interviews. Group planning was considered rewarding, as music
teachers often are alone in their field within a school. On the whole, music and movement seemed to
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work “surprisingly well” in grades 7-9 and the teachers had already been practising it in their work to
some extent prior to this project. They did, however, express some worries that had held them back,
such as their own experiences from school, where music and movement was not used at all, or fear for
students’ lack of participation in the activities. When it comes to external obstacles, the shortage of
suitable classrooms and teaching aids was the most concerning. Positive aspects of the approach were,
among other things, the possibility of everyone being able to create music on their own level, an in-
creased feeling of togetherness and improved concentration and perception skills within the group. Ac-
cording to the teachers, everyone can be creative, but some barriers may hinder students from playfully
trying out new things. A safe and encouraging atmosphere showed to be a significant factor in providing

students in the upper grades of elementary school an opportunity to be creative in class, as well as ver-

satile and appropriate music education throughout elementary school.
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I morgon skall man ha glémt det hela,
i dag dock lever min lilla dikt
och later fritt sma fontdner spela

i lust och solljus och tillférsikt.”

Istrof ur Inledningssang av Carl Snoilsky (1841-1903). Citerat ur Ordens musik, Hassler (1990, 91)

2 Idag delar man inte in grundskolan i olika stadium som férr utan det finns bara en grundskola som



1 Inledning

1.1 Bakgrund

Under min studietid har kreativitet kommit att bli ett nyckelord for min stravan att
utvecklas som musiker och pedagog. Nar jag lasaret 2013-2014 studerade i Wien for
att fordjupa mig i musik och rorelse, upplevde jag dock for forsta gangen en viss
irritation mot en fri, kreativ process. Visst var det skont att fa vara i rorelse varje dag
och utveckla idéer som kom fran mig och mina kurskamrater snarare an fran lararen.
Anda blev jag ibland frustrerad éver att vissa dvningar inte tycktes ha ndgot mal. |
slutet av en tre timmar lang rytmiksession som utmynnat i informella upptradanden av
varierande kvalitet kunde lararen konstatera att det vi astadkommit inte hade nagon
storre betydelse eftersom processen var viktigast. Jag blev tvungen att reflektera 6ver
min egen frustration. Varfor kunde jag, som njuter av att skapa sjalv, inte acceptera att
processen kan betyda mer an resultatet? Under arbetet med denna avhandling har jag
delvis fatt svar pa vad denna frustration berodde pa och huruvida den var befogad. Jag

aterkommer till fragestallningen i avhandlingens sista kapitel.

Pa ett satt eller annat har kreativitet hela tiden funnits i mina tankar de senaste aren. |
min avhandling ville jag underséka vad kreativitet innebar och pa vilka satt ungdomar
kan ges mojlighet att skapa inom grundskolans musikundervisning. Det finns manga
vagar att ga for att uppmuntra elevernas idéer, att lata dem komponera och
improvisera. Ett arbetssatt dar elevernas egna idéer hela tiden ar narvarande ar musik
och rorelse, som betyder att en grupp lar sig om musik genom kroppens upplevelser
(se t.ex. Juntunen 2013). | denna avhandling granskar jag vilka mdjligheter och
utmaningar musik och rorelse bjuder pa som plattform for kreativitet i arskurserna 7-9.
Eftersom lararen (i de flesta fall) ar den som planerar och leder lektionerna i skolan och
ddarmed har ett stort ansvar for hur undervisningen utformas utgar min studie fran

lararens synvinkel.

Kreativitet ar en sorts fornyelse, dar en individ ar aktiv, provar och upptacker
outforskade omraden och ar i vaxelverkan med sin omgivning. Kreativitet kan anses
vara vilken som helst tillvaxtprocess som sker hos manniskan. Den ar en naturlig del av

manniskans tillvaro; nagot som skiljer manniskan fran en robot som enbart lyder order



och upprepar fardiga monster. Inom smabarnspedagogik har leken och kreativiteten
en sjalvklar plats. Barnen utvecklas genom kreativ lek och fantasin hor livet till. |
daghemsalder kan ett barn bygga lego, upptacka och forklara vad det bygger, kanske
dela pa klossarna med andra, kombinera farger pa nya satt. Om en kvart har barnet
kanske glémt bort vad det byggt och gar vidare till andra aktiviteter. Anda var leken
viktig ur flera aspekter. Finns det rum for kreativitet i skolan? Kreativitet handlar om
att gora val. Kdnslan av att kunna paverka besluten i sitt eget liv ar en grund fér inre
motivation och livslangt larande och kan ge livet mening (se Csikszentmihalyi 2006,
244-245). Darfor ar det viktigt att skolan inte begransar utan understoder elevernas

kreativitet.

Enligt grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen i Finland (LP 2004,
231) ska en elev i grundskolan “bygga upp sitt kreativa forhallande till musiken och
dess uttrycksméjligheter genom att skapa musik”. Aven i grunderna till den nya
laroplanen, vilka faststalldes 22.12.2014 och trader i kraft ar 2016 (LP 2016), fasts vikt
vid problemldsning och elevernas egna asikter.
Undersokande och kreativa arbetssatt, samarbete och mdjlighet att fordjupa sig och
koncentrera sig framjar utvecklingen av tdankandet och fardigheten att lara sig. Det ar

viktigt att ldrarna uppmuntrar eleverna att lita pd sig sjdlva och sina asikter och att
samtidigt vara 6ppna for nya losningar. (LP 2016)

Anda sedan 1970-talet har den finska ldroplanen innehéllit begrepp som kreativitet
och uttrycksformaga och lagt vikt pa elevernas egna initiativ. Inom @mnet musik
uppmuntrar laroplanen till bl.a. komposition och improvisation. | praktiken verkar det
anda fortfarande inte ske sarskilt mycket “musikskapande” i den genomsnittliga
finlandska musikklassen (se Laitinen, Hilmola och Juntunen 2011). | den finska
laroboksserien Musiikin mestarit uppmuntras komposition och improvisation i
bbéckerna for de forsta arskurserna men hamnar sedan allt mer i skymundan uppat de
hogre arskurserna (Jylhd 2009). Det verkar alltsa finnas en konflikt mellan en allméant
positiv attityd gentemot skapande musikverksamhet och mangden faktisk verksamhet

inom omradet.

Orsaken till att jag valt att granska just musik och rorelse som plattform for skapande
verksamhet ar att jag sjalv (trots ovannamnda stunder av irritation) funnit njutning och
gladje i detta arbetssatt. | mina musikpedagogiska studier har jag, forutom under mina

utbytesstudier vid Universitdit fiir Musik und darstellende Kunst Wien, fordjupat mig i



amnet vid mitt hemuniversitet, Konstuniversitetet (Sibelius-Akademin), under ledning

av Soili Perkio.

Den héar avhandlingen har inspirerats av farska artiklar och verk pa det
musikpedagogiska forskningsfaltet. Lauri Vakevas tolkningar av
kompositionspedagogikens roll i dagens skolmusik har spelat en viktig roll vid
utformningen av min studie. Vakevas uppfattningar bygger i sin tur ofta pa John
Deweys teorier. Utover dessa har jag funnit verk av Mihalyi Csikszentmihalyi, R. Keith

Sawyer och Theresa M. Amabile centrala for mina fragestallningar.

1.2 Studiens syfte och forskningsmetod

Syftet med min avhandling ar att, med fyra larares upplevelser som grund, undersodka
hur musik och rorelse kan anvandas i skolan for att uppmuntra elevernas eget
skapande i musik pa grundskolans hogre klasser. Min 6vergripande forskningsfraga ar
darmed foéljande: Hur fungerar musik och rérelse som plattform fér skapande
verksamhet pd grundskolans hdgre klasser? Fragan granskas ur musiklararens

perspektiv.
Den Overgripande forskningsfragan kan delas in i féljande underfragor:

— Hurdana utmaningar upplevs i att planera och leda verksamhet kring
musik och rorelse pa grundskolans hogre klasser?
— Pa vilka olika satt anses musik och rorelse som vardefullt eller nyttigt?

— Varfor ar skapande verksamhet viktig i skolan?

1.3 Avgransningar

Jag har avgransat min undersdkning till grundskolans arskurser 7-9%, dels p& grund av

att jag for tillfallet sjalv arbetar som musiklarare for dessa arskurser och dels for att det

2 Idag delar man inte in grundskolan i olika stadium som férr utan det finns bara en grundskola som
stracker sig fran arskurs 1 till arskurs 9 (Pietild 2001). Jag har anda valt att i vissa sammanhang bruka det
foraldrade ordet hégstadium nar jag refererar till arskurserna 7-9. Detta pa grund av att det pa manga
orter fortfarande sker en tydlig férandring fran arskurs 6 till 7, som for eleverna ofta innebar en ny
byggnad och nya larare. Aven om Utbildningsstyrelsen stravar efter en enhetlig grundskola med ett
centrerat lararteam forverkligas detta tillsvidare inte alltid i praktiken. Ocksa de intervjuade lararna
anvande sig av dessa begrepp, bortsett fran en ldrare som ibland anviande de modernare begreppen
“lagklasser” och “hogklasser”.



verkar vara en tid da bade musik och rorelse och elevers egna skapande i manga skolor
upphor vara en naturlig del av musikundervisningen. For enkelhetens skull valde jag att
intervjua larare som jobbar i svensksprakiga skolor. Gallande musik och rérelse utgar
jag fran den finska traditionen. Tankar formulerade av musikpedagogerna Marja-Leena
Juntunen, Soili Perkié och Inkeri Simola-Isaksson utgér stommen for den teoretiska
behandlingen av @mnet. Rytmiklararen Eva Nivbrant Wedin star for nagra synpunkter

fran svenskt hall.

1.4 Upplagg

Denna avhandling bestar av en teoretisk referensram, en redogorelse for hur
intervjuerna gjorts, en analys av intervjumaterialet samt en avslutande diskussion. Den
teoretiska referensramen bestar av tva delar; den forsta delen (kapitel 2) behandlar
begreppet kreativitet medan den andra delen (kapitel 3) gar in pa skolan som miljo for
kreativitet och vad det kan betyda att anvanda musik och rorelse som arbetssatt i
arskurserna 7-9. | darpa féljande kapitel (4) behandlas intervjumetodik. Ocksa
informanterna och den empiriska undersokningens forlopp presenteras i detta kapitel.
| kapitel 5 analyseras intervjuerna samtidigt som de forknippas med litteratur och

teorier ur kapitel 2 och 3. Kapitel 6 bestar av en sammanfattning och diskussion.

1.5 Pro gradu som kreativ process

Meningen med denna studie &r inte att kritisera vart lands musiklarare; av vilka manga
fungerar som viktiga musikinspiratorer for unga manniskor och de flesta har en langt
mer djupgaende pedagogisk erfarenhet an jag sjalv. Snarare ar jag intresserad av att
veta vilken roll skapande verksamhet har eller kunde ha inom den bransch jag sjalv allt

mer haller pa att bli del av i takt med att studierna lider mot sitt slut.

Jag har kommit att betrakta arbetet kring denna avhandling som ett exempel pa en
kreativ process. Processen har varit betydelsefull for mitt vaxande pedagog-jag
eftersom jag blivit tvungen att ifragasatta varderingar jag i borjan av processen tyckte
var sjalvklara. Jag har ocksa vidgat mitt kunskapsfalt och min forstaelse genom att
bekanta mig med ett hdgaktuellt &mne som intresserar mig. Aven om det var utifran

dikterat att jag skulle skriva en avhandling, fick jag sjalv vdlja vad jag skrev om. Tack
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vare denna valfrihet har jag under arbetets lopp kidnt bade flow och kreativitet.
Forutom de teorier och forskningsresultat jag presenterar inom dessa parmar, har det
tillstand jag befunnit mig i under processen - inklusive stunder av frustration -
overtygat mig om att kreativitet kan forekomma inom givna ramar. Med en god
handledares hjalp och en trygg biblioteksmiljo som huvudsaklig arbetsplats har jag
upplevt processen som angendam. Dels har jag arbetat isolerat, dels i dialog med
vanner och litteratur. Eventuella externa beldningar respektive bestraffningar
intresserar mig inte langre utan istallet har jag njutit av uppgiften i sig. Jag dnskar att

grundskolan kan erbjuda sina elever dylika kreativa upplevelser.
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2 Kreativitet som en del av livet

Min avhandling genomsyras av tanken att alla manniskor ar kreativa varelser och att
kreativitet bor uppmuntras i grundskolan. Jag inleder darfoér den litteraturéversikt som
[6per genom kapitlen 2 och 3 med att i detta kapitel behandla kreativitet pa ett
allmant plan. Har granskas kreativitet endast ur ett vasterlandskt perspektiv. Centrala
namn i detta kapitel ar Mihalyi Csikszentmihalyi, som bl.a. skrivit om big C creativity
och small c creativity; Theresa M. Amabile, som bl.a. studerat hurudana faktorer som
uppmuntrar respektive forhindrar kreativitet samt Keith R. Sawyer, som bl.a. studerat
gruppkreativitet och sammanfattat olika kreativitetsteorier. Kari Uusikyld har gjort

kreativitetsforskning i Finland som anknyter till skolvarlden.

2.1 Begreppet kreativitet

Eftersom sprak ar manniskans pafund och begrepp kan tolkas olika beroende pa den
sociala kontexten (Hirsjarvi & Hurme 2001, 51), finns det inget entydigt svar pa fragan
Vad dr kreativitet?. Olika satt att tillampa och definiera begreppet bidrar till
diskussionen men det ar anda svart att skapa en gemensam uppfattning av fenomenet.
Begreppet kreativitet ar ofta laddat med forhandsuppfattningar och insvept i mystik.
Forskare hanvisar till fenomenets komplexitet och jamfor t.ex. mojligheten att hitta en
allmangiltig kreativitetsteori med mojligheten att finna ett recept fér hur en god dikt
ska skrivas (se Uusikyld 1996, 71). Man kan undra vad da meningen dr med att forsoka
satta fingret pa vad nagot sa flummigt innebéar. Hur ett ord forstas och anvands av
manniskor inom en kultur berattar anda en del om den radande kulturen. Genom att
studera vad manniskor i var omgivning sdger om kreativitet far vi med andra ord en
uppfattning om dagens attityder. Spraket bygger, fornyar och férdandrar den sociala

verklighet vi lever i (Hirsjarvi & Hurme 2001, 51).

2.2 Vardagskreativitet och gudomlig kreativitet

Idag anser forskare utbrett att kreativitet ar nagot som tillhor alla och finns i varje
manniskas vardag (bl.a. Sawyer 2012; Ervasti, Muhonen & Tikkanen 2013). Kreativitet
kan t.ex. vara problemlosning vid matlagning, diskussioner eller val av cykelvag.

Traditionellt har kreativitet dock kopplats ihop med konstamnen och med speciellt
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kreativa individer eller “genier” sdsom Mozart. David J. Hargreaves (2011, 1) pekar pa
tva fel med detta traditionella tankesatt. For det forsta kan vilka omraden som helst -
vetenskap, politik, historia, social interaktion - vara kreativa. For det andra kan var och
en av oss vara kreativ i vardagen, inte bara de stora konstnarerna eller “genierna”.
Hargreaves har skrivit om everyday creativity, vardagskreativitet, och andra forskare
har haft liknande idéer. Mihalyi Csikszentmihalyi (1988; 1997a) anses vara den forsta
som gjorde skillnad pa big C creativity och small ¢ creativity, dar stora C star for
kreativitet som kopplas ihop med stora tankare eller konstnarer och lilla ¢ star for
sadan kreativitet som alla manniskor anvander i vardagliga situationer. (Fér andra

exempel pa liknande uppdelningar: se Ervasti m.fl. 2013, 249.)

En historisk tillbakablick visar att det inte alltid varit sjalvklart att kreativitetens kalla
kan finnas hos méanniskan. Férmagan att skapa konst har till exempel betraktats som
en gava fran Gud - en uppfattning vars rotter stracker sig till antiken (Linnankivi,
Tenkku & Urho 1981, 16-21). | en antik manniskouppfattning var begreppet kreativitet
inget manskligt attribut, ty kreativitet innebar forandring och fram till Darwins
evolutionsteori (och dven langt efter att den presenterats) sokte man svar pa hur saker
var snarare an hur de kunde férédndras. Man trodde att varlden en gang hade skapats
(jfr eng. create - creative), men sedan dess inte forandrats. Antikens filosofer ville hitta
universella sanningar kring hur varlden sag ut och vilka lagar som gallde och menade
att manniskan pa basta mojliga satt skulle leva i harmoni med dessa sanningar och pa
sa satt utvecklas andligt. Musikutovning sags t.ex. inte som vardefullt i sig, men
filosofer studerade musikteori med syftet att finna harmoni och forstaelse. Dessa
betraktelser kom att pragla vastvarldens varderingar och uppfattningar kring musik
och kreativitet under en lang tid framdver. | och med att Darwins teorier fick fotfaste
borjade man sa smaningom se férandring i alla levande ting, liksom ocksa i manniskan -
John Dewey var en av de forsta som kopplade ihop evolutionsteorin med manniskans

inlarningsformaga. (Anderson 1959, x; Miettinen 1999, 32; Vakeva 2012.)

2.3 Individcentrerad och sociokulturell definition

Nar forskarna pa 1950-talet i stort sett blivit eniga om att manniskan kunde vara
kreativ borjade kreativitetsforskningsfaltet vaxa explosionsartat. Kreativt tdnkande

sags som en motvikt till analytiskt tdnkande (Uusikylda 2002, 42). | borjan
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koncentrerade sig studierna pa individernas mentala processer, det vill sdga vad som
sker nar en “kreativ manniska” skapar, men skiftade pa 1980-talet fokus till den sociala
kontexten dar kreativitet forekom. Denna skiftning hande pa manga forskningsfalt
samtidigt, men inom kreativitet kopplas den ofta ihop med psykologen Mihalyi
Csikszentmihalyi, som ansag att kreativitet inte kan ses enbart ur individens perspektiv
utan ar del av ett system dar ocksa kulturella och sociala faktorer spelar en roll.
(Sawyer 2003, 24, 123; Csikszentmihalyi, 1988, 1997a). | det fdljande presenteras
kreativitetsforskningsfaltets tva huvudforgreningar enligt Sawyer (2012, 7-8): en

individcentrerad definition och en sociokulturell definition.

Enligt en individcentrerad definition ar kreativitet en ny mental kombination som
uttrycks i vdrlden. Definitionen baserar sig pa en av de aldsta kreativitetsteorierna.
Enligt denna syn ar kreativitet for det forsta nagot nytt, det vill sdga det ar inte en
upprepning av nagot som man redan gjort tidigare. Att koka kaffe varje morgon ar -
som ett exempel - inte kreativt, medan att valja en ny rutt hem ar det. For det andra ar
kreativitet att kombinera existerande tankar. | manniskans sinne finns massvis med
olika minnen, tankar och koncept. Att bara komma ihag dem éar inte kreativt, men
ddremot ar det kreativt att kombinera dem pa ett nytt sitt. For det tredje maste
kreativiteten vara manifesterad i vérlden. Detta krav beror pa att forskare inte kan
studera nagot det inte ser. Processer som sker i sinnet men inte skrivs ner eller visas

upp ar alltsa enligt denna syn inte kreativa.

Den forskning som utgar fran ett sociokulturellt synsatt undersoker manniskor som
samverkar i sociala och kulturella system. Enligt en sociokulturell definition ar
kreativitet att producera ett alster som av en socialgrupp bedéms vara nytt och ocksa
dndamdlsenligt, anvéndbart eller vérdefullt.? Theresa M. Amabile (1989, 25-26) hor till
dem som definierar kreativitet ur ett sociokulturellt perspektiv, dven om hon medger
tvetydigheter och svarigheter i att definiera begreppet. Ett agerande kan enligt henne
anses vara kreativt om det uppfyller tva kriterium: det ar 1) nagot nytt (novel) och 2)
andamalsenligt (appropriate). Nytt betyder har att det inte tidigare funnits i aktorens

repertoar, det ar alltsa inte en upprepning eller imitation. Kravet pa nyhet, novelty, i

} “Creativity is the generation of a product that is judged to be novel and also to be appropriate, useful
or valuable by a suitably knowledgeable social group.” (Sawyer 2012, 8)
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kreativitet anknyter till en debatt inom konsten som Sawyer (2003, 113-114)
behandlar: Vad ar “riktig” konst och vad &r imiterad konst? En jazzmusiker
improviserar ofta genom att kombinera fardigt indvade riffar. Ar improvisationen da
inte konst? Sawyer havdar att all konst i nagon man grundar sig pa ready-mades. Med
andamalsenlighet (eller lamplighet) menar Amabile (1989, 26), att aktoren sjalv forstar
att det hen gor har en betydelse; det dr inte ett misstag - dven om misstag ibland kan
leda till kreativa insikter. Att bryta mot regler ar inte heller nédvandigtvis kreativt, daven
om det kan vara det. Amabile menar att det viktigaste ar vad den aktiva personen sjalv
upplever, vilket tyder pa en individcentrerad definition. Genom kravet pa
andamalsenlighet satter hon dnda kreativitet i en sociokulturell kontext; det racker

inte med vad skaparen sjalv tycker.

Kreativitetsforskning med sociokulturella fortecken har fort med sig ett dkat intresse
for hur gruppkreativitet kan tillampas i olika sammanhang. Detta syns t.ex. inom
businessvarlden, dar brainstorming och kreativitet i grupp uppmuntras (se Sawyer
2012); inom konstvarlden, dar jazzensembler och teatergrupper undersdkts som
kreativa grupper (Sawyer 2003); eller i var kommande laroplan for grundskolan, dar
gemenskap betonas:

Gemensamt larande framjar elevernas probleml6ésningsforméga och férmaga att ténka

kreativt och kritiskt samt formagan att forsta olika perspektiv. Det bidrar ocksa till att
vidga elevernas intresseomraden. (LP 2016, 15)

Enligt Susan Cain (2012) ar samverkan pa modet medan isolation blivit otrendigt. Om
man forr glorifierade ensamma genier sa ar samarbete det nya idealet. Cain har
undersokt hur inatvanda (introverta) personligheter passar in i en varld dar
extroversion ar den efterstravade normen och kritiserar uppfattningen om
gruppkreativitet som vastvarldens fralsning - ett tankesatt hon kallar “the New
Groupthink”. Att jobba i grupp ar enligt henne inte idealet for alla personligheter.
Dessutom visar hon (ibid., 88-89) att gruppkreativitet inte alltid ger de basta
resultaten. Sawyer (2012, 236-237) papekar anda att det ar svart att mata vad som é&r
kreativt; antalet I6sningar som man kommit fram till berdttar exempelvis inte
nodvandigtvis nagot om djupet pa losningarna. Hur som helst ar det pa sin plats att
ocksa kritiskt refektera over gruppkreativitet ocksa ur en finlandsk synvinkel. Enligt
Nishimura m.fl. (2008) ar ett introvert satt att kommunicera och ett sparsamt

kroppssprak typiska drag i den finlindska kulturen. Anda &r den ideala arbetstagaren
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utatriktad och initiativtagande, egenskaper som ocksa allt mer framhavs i skolvarlden.
Vilka aspekter hamnar i skymundan da vi bara koncentrerar oss pa ett sociala faktorer

inom kreativitetsforskning?

Kari Uusikyld, ansedd kreativitets- och begavningsforskare i Finland, menar (2002, 43)
att det mest dndamalsenliga inom forskning vore att betrakta kreativitet som en
helhet, vilken innefattar bade en individcentrerad och en sociokulturell definition. Det
ar enligt honom inte sa fruktbart att understéka de olika delomradena skilt for sig utan

att uppfatta sammanhaget.

2.4 Fyra aspekter av kreativitetsforskning

Forutom att man delat in studier kring kreativitet enligt deras fokus pa individen
respektiva sociokulturella faktorer, kan forskningsfaltet delas upp i fyra omraden
beroende pa vilken aspekt av kreativitet som ligger i fokus: personen, produkten,
processen eller miljén. Valet av fokus avspeglar ocksa studiernas skilda uppfattningar
om vad kreativitet innebar. Nedan presenteras kreativitetsforskningsfiltets fyra

riktningar utgaende fran Hargreaves (2011):

Personen. Man har studerat olika personlighetsdrag for att visa hur kreativ en person
ir. Aven kreativitetstester har férekommit. Dessa studier har bdrjat avta i och med att
man kommit fram till att kreativitet inte ar ett statiskt personlighetsdrag utan bor ses i

sammanhang.

Produkten. | vissa studier har man undersokt resultatet av kreativa processer, sdsom
teckning, musik eller skrivning i ett klassrum. En expert (t.ex. lararen) bedémer hur

kreativ produkten ar. Theresa M. Amabile (1996) rekommenderar den har metoden.

Processen. Studier i denna kategori definierar skeden som ingar i en kreativ process,
t.ex. sa har: 1. preparation, forberedelse for problemet, att satta sig in i problemet; 2.
incubation, en mystisk process da inget medvetet arbete gbérs men det i det
undermedvetna sker kopplingar och reflektioner; 3. illumination, aha-upplevelsen da
den kreativa |6sningen uppenbarar sig for skaparen; 4. verification, bekraftelsen i

vilken den kreativa l6sningen forverkligas i praktiken.
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Miljén. Dessa studier koncentrerar sig pa specifika omgivningar och kontext dar
kreativitet ager rum. Csikzentmihalyi foreslar att en forskare hellre ska fraga sig var
kreativitet forekommer an vem som ar kreativ. Csikszentmihalyi (1997b, 103-123) delar
in miljon i tva delar; field och domain, dar field syftar pa det sociala sammanhanget,

sasom skolan eller klassen, och domain syftar pa &mnesomradet, till exempel musik.

Forutom att olika kreativitetsstudier systematiskt kan delas in i dessa fyra
undergrupper, har dven forskare som Uusikyld (1996, 2002, 2007) sett dessa fyra

aspekter som kreativitetens fyra byggstenar.

2.5 “Allemanskreativitet” inom musik

| detta avsnitt kopplar jag ihop vardagskreativitet eller small ¢ creativity med
musikpedagogik. Ervasti, Muhonen och Tikkanen (2013) framstédller musikalisk
kreativitet som en vardaglig mojlighet for alla. De ger ocksa exempel pa hur detta kan
ske i praktiken. Precis som Csikszentmihalyi (1997a) delar in kreativitet i big C creativity
och small c creativity, namner dessa forfattare tva nivaer av kreativitet: “jokamiehen
luovuus” och “korkeatason luovuus” - “allemanskreativitet”® och kreativitet pa hog
niva (s. 249). Det huvudsakliga malet for allemanskreativitet ar att fa uttrycka sig sjalv,

vilket kan bidra till att skapa livsinnehall, gladje och njutning i livet.

Enligt Csikszentmihaly (t.ex. 1997a, 75) ar det processen som dar viktigast i small ¢
creativity. Processen kan leda till resultat, men behover inte géra det. Muhonen m.fl.
(2011, 11) argumenterar for att var och en kan finnas nagonstans pa skalan inte-alls-
kreativ och hogt kreativ, ndgonstans mellan stort C och litet c. Ocksa Amabile (1989,
32) anser att alla kan vara kreativa: enligt henne beskriver kreativitet inte en person,
utan idéer, beteenden eller produkter. Varje normal® manniska kan astadkomma nagot
kreativt inom nagot omrade i nagon tid. Inom musik kan kreativitet betyda t.ex.
tolkning, improvisation eller komposition och dessa kan alla pa olika satt finnas i

vardagen. Enligt John Cage kan t.ex. var och en komponera genom att lyssna, eftersom

N Jag ar medveten om den olyckliga genusladdningen “allemanskreativitet”, men gillar kopplingen till
allemansrdtten och anvander darfor denna svenska motsvarighet till ursprungskallans begrepp
“jokamiehenluovuus”. Allemanskreativitet bor inte forvaxlas med ITE-taide, som syftar pa
nutidsfolkkonst som gors av individuella, sjdlvliarda konstnarer (se Haveri 2011).

5 of . o pse
Vad som avses med “normal” specificeras inte i kéllan.
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man som lyssnare sjalv valjer vilka ljud man tar in och skapar betydelse for ljuden

(Ervasti m.fl. 2013, 246, 251).

Juha Ojala och Lauri Vdkeva (2013, 10) ser komposition som en “kreativ aktivitet som
Oppnar nya mojligheter for upplevelser och tolkning” och dnskar att det traditionella
begreppet komposition kunde vidgas. | likhet med big C creativity och small c creativity
beskriver Ojala och Vakeva (s.10-11) hur komposition kan anses ha tva betydelser. For
det forsta kan komposition innebdra professionellt skapande av klingande musikaliska
verk. Da ar det ett projekt som leder till en produkt (nedskriven eller klingande). For
det andra kan komposition ses i en bredare mening och innebara “en hurudan aktivitet
som helst, i vilken man utforskar kreativa mojligheter fér musikalisk strukturering av
ljud”. Denna form av komposition kan alltsa ses som ett uttryck for allemanskreativitet.
Begreppet musiikillinen keksintd har myntats inom den finska musikpedagogiken for
att gora skillnad mellan komposition eller improvisation i professionella sammanhang
och komposition som en bredare och pedagogisk aktivitet (Vakeva 2011, 39). Pa
svenska finns det ingen motsvarighet till begreppet, vi anvander uttrycket att skapa

musik, som dock saknar den lekfulla klangen i musiikillinen keksintd.

2.6 Sammanfattning

Som vi har sett sa ar definitionen av kreativitet och komposition foremal for pagaende
debatt. Det ar svart att definiera kreativitet eftersom det ar ett komplext och levande
begrepp. Tva huvudinriktningar inom kreativitetsforskningen har anda identifierats: en
individcentrerad och en sociokulturell. Vi har ocksa sett att kreativitet i var tid anses
vara en vardefull mansklig egenskap. Idag ar gruppkreativitet trendigt i vastvarlden,
dven om det ocksa forekommer kritik mot denna syn, da man ser till extroverta och
introverta personligheter. Kreativitet kan férekomma pa “hég nivda” och pa
“vardagsniva” och idag anser man att alla kan vara kreativa pa nagot satt. Att
komponera ar ett satt att vara kreativ och pa samma satt som begreppet kreativitet

blivit bredare haller ocksa begreppet komposition pa att ppnas upp for allménheten.
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3 Musik och rorelse som ett satt att skapa musik i skolan

| detta kapitel granskas musik och rorelse som ett satt att vara kreativ i skolan. Jag
borjar med att studera skolan som miljo (field) for skapande verksamhet. Vad sager
laroplanen och hur ser situationen ut i praktiken? Hur kan man uppmuntra respektive
forhindra kreativitet i skolan, speciellt pa hogklasserna? Darefter behandlar jag den
finska traditionen inom musik och rorelse ur olika aspekter som innefattar en
beskrivning av och malsattningar for arbetssattet; upplevelser pa ett individuellt
respektive gemenskapligt plan; laroplanens forhallningssatt till arbetssattet samt

tankar kring musiklararens uppgift.

3.1 Att skapa musik inom skolans musikundervisning

Enligt Ojala och Véakeva i Sdveltdjiksi kasvattaminen (2013, 6-8) ar malet for
musikpedagogik en vdxande manniskas aktiva musikupplevelse. Den ovannamnda
boken har enligt redaktorerna tagit avstamp i diskussioner pa avdelningen for
musikpedagogik vid Sibelius-Akademin, dar manga studerande haft erfarenhet av
kreativ verksamhet eller undervisning, men tillsvidare inte haft tillgang till didaktisk

litteratur i amnet.

Kreativ verksamhet i skolan ar relativt nytt; traditionellt har man inom didaktik sokt
svar pa vad som ska ldras ut och hur det ska laras ut (Uusikyld 2005, 27). Nar det
handlar om att lata eleverna vara med och skapa i den pedagogiska miljon, behovs

andra redskap.

Enligt Ojala och Vakeva (2013, 20-22) bygger den finska musikpedagogiktraditionen
starkt pa att lara sig behdrska instrument och reproducera andras verk. Speciellt i
musikinstitut, men ocksa i skolan, lever traditionen av att spela fardig repertoar kvar.
Ojala och Vakeva presenterar fyra aspekter av musicerande: 1) kulturell presentation,
2) representation 3) reproduktion och 4) produktion. Ojala och Vakeva foreslar att vi,
forutom att uppfora musik, ocksa skall uppmuntra till kreativitet och eget skapande
inom musik. Det betyder inte att vi ska negligera upptradandets och den in6vade
repertoarens betydelse utan se mojligheten att skapa sjalv. som en ytterligare

dimension inom musikpedagogiken. Enligt Juntunen (2013, 42-43, 45) kan elever fa en
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mojlighet till att forhalla sig till musik pa ett nytt satt ifall en del av musiken &r
sjalvkomponerad. Att skapa musik ar ett satt att utforska nya omraden, uttrycka
kdnslor och skapa betydelser. Samtidigt kan man ocksa lara sig mer om musikens

element. (Se dven Green, 2005; Vakeva 2009.)

| grunderna for den nuvarande laroplanen for grundskolan (LP 2004, 231) formuleras
malen i musik for arskurserna 5-9 i fyra punkter. Av de fyra punkterna ar en att
uttrycka sig sjéilv genom att skapa musik. De tre andra punkterna handlar om att
musicera i grupp, att kritiskt iaktta och kanna till olika ljud och stilar, att lara sig om de
element musiken ar uppbyggd av och att lara sig om begrepp och notation. Man kan
alltsa dra slutsatsen att skapandeprocesser borde vara en betydande del av

musikundervisningen.®

Ar detta fallet i praktiken? Laitinen, Hilmola och Juntunen (2011) har undersokt
inlarningsresultat i musik, bildkonst och handarbete hos elever i arskurs 9,
grundskolans sista arskurs. Elevernas och lararnas attityder och erfarenheter kring
dessa skoldmnen utgor en del av studien. | ett av studiens frageformular (ibid., 46-40)
har ungefar sextio procent av hogklassernas musiklarare uppgett att deras elever aldrig
eller sporadiskt (satunnaisesti) deltagit i kreativt musikaliskt skapande (musiikillinen
keksintd). Bara en knapp tiondel komponerar eller improviserar ofta eller nastan varje
lektion med sina elever. Samtidigt tycker tre av fyra larare att det dar mycket eller
ganska viktigt att eleverna far anvanda sin fantasi, halften tycker det ar mycket eller
ganska viktigt att eleverna skapar musik. Av eleverna har ungefar halften uppgett att
de aldrig skapat musik och en fjardedel endast sporadiskt (ibid., 55). Det betyder alltsa
att sammanlagt fler dn tre av fyra niondeklassister tycker att de sallan eller aldrig
skapat musik - under hela sin grundskoletid. Vakeva (2013, 45) tolkar elevernas svar
som att det antingen inte skapas musik i de skolor som varit med i undersdkningen
eller att det inte av eleverna upplevs som att det de gjort de facto skapat musik. Vi kan
konstatera att larare upplever den skapande processen som viktig, men att det inte

direkt verkar finnas ett 6verflod av sadan aktivitet pa grundskolans hogre klasser.

® M&len gar naturligtvis in i varandra; man kan t.ex. skapa genom att anvinda elementen och hitta
notationssatt for det skapade eller man kan lara sig om en musikstil genom att spela i band.
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Ar 1981 utgavs verket Musiikin didaktiikka av Marja Linnankivi, Liisa Tenkku och Ellen
Urho och det héanvisas fortfarande till boken i forskning och den ldses av pedagoger pa
faltet. Enligt forfattarna har det under “de senaste artiondena” (60-80-talen) skett
stora forandringar inom musikundervisningen och de menar att det ar viktigt att folja
med forandringarna for att halla sin undervisning uppdaterad. De vill uppmuntra ett
kreativt forhallande till undervisningen och menar att kreativitet inte beho6ver
behandlas som ett skilt moment utan kan finnas med i alla skeden av lektionen eller
vardagen (ibid., s.11). Kreativitet i skolan har alltsa diskuterats redan i fyrtio ar. Varfor
verkar det fortfarande vara s3a, att eleverna sjalva séallan skapar i musik skolan och vad
kan goras for att dndra pa saken? | det foljande underkapitlet behandlas faktorer som
kan uppmuntra eller forhindra kreativitet, varefter musik och rorelse granskas som

forslag pa skapande verksamhet.

3.2 Att uppmuntra eller forhindra kreativitet i skolan

For att kunna odla ett kreativt forhallande till musik i skolan, maste man ta i beaktande
vissa faktorer som paverkar kreativitet. Enligt Ervasti m.fl. (2013) &r kreativitet mojligt
da det finns balans mellan, a ena sidan, personens intresse och kunskaper och, a andra
sidan, uppgiftens utmaningsnivd. De kunskaper som behovs i kreativitet kan enligt
Amabile (1989, 35, 43-50) delas in i fardigheter inom @mnesomradet samt fardigheter i
kreativt arbete och tankande. Dessa fardigheter beror enligt henne pa bade medfdodda
faktorer och den sociala omgivningen. Att en uppgift ar av lamplig utmaningsniva
betyder att den varken ar for svar eller for enkel, for om en uppgift kanns alltfor svar,
blir man frustrerad och vill avsluta uppgiften men om den ar alldeles for enkel, blir
man latt uttrakad och tappar intresset (se Csikszentmihalyi m.fl. 1997, 37). Vidare
hdavdar Amabile (1989, 53-54) att en person ar som mest kreativ nar hen kanner
tillfredsstallelse med arbetet sjalvt och inte pressas utifran. Detta kallas inre

motivation.

Reijo Byman (2002, 29) havdar att det finns tre orsaker till inre motivation: viljan att
veta, viljan att uppleva och viljan att slutféra, medan Amabile (1989, 51-58) rdaknar upp
fyra huvudaspekter av motivation: karlek (t.o.m. besatthet) for arbetet, en tillagnan till
arbetet, en kombination av arbete och lek eller koncentration pa sjalva uppgiften. Deci

och Ryan (2000) menar att det finns tva typer av motivation: inre och yttre motivation.

21



Inre motivation betyder att nagonting gors for sin egen skull, att sjalva aktiviteten ar
njutbar, medan yttre motivation syftar pa att man vantar sig en beldning utifran, t.ex.
ett gott vitsord (Ryan & Deci, 2000; Manger m.fl. 2013). Inre motivation ses ofta som

det mest nédvandiga for att kreativitet ska vara moijligt.

Studier har dock visat att elevers inre motivation sjunker i takt med skolgangen
(Byman 2002; se dven Ryan & Deci, 2000). Enligt Amabile (1989, 69) kan féljande
faktorer forstora elevers motivation och kreativitet: att anvdnda utvardering,
beloningar och tavlan pa fel satt, att ge eleverna for lite valmojligheter och att anvanda
regler i syftet att begrdansa snarare an att informera. Att undvika fel sorts utvardering
handlar for dvrigt inte enbart om att undvika kritik, ty enligt Amabile (1989, 70-78) kan
dven positiva kommentarer kan leda till att elever blir mindre kreativa ifall fokus

hamnar pa den kommande utvarderingen istallet for pa uppgiften.

Den inre motivationen ar starkt beroende av den sociala omgivningen. Samtidigt som
det ar enkelt att forsta att det basta sattet att lara sig nagot ar att sjalv vara intresserad
av uppgiften, vet vi att skolan som inlarningsmiljo karakteriseras av att en del av
undervisningens mal och innehall dikteras utifran i och med en nationell laroplan.
Amabile (1989, 78-79), liksom Byman (2002, 34), fragar sig om det da ar realistiskt att
forvanta sig att alla elever besitter en inre motivation att lara sig just det som star i
laroplanen. Enligt Csikszentmihalyi (2006, 36) ar det i ett civiliserat samhalle till viss
utstrackning oundvikligt att undertrycka individuella dnskningar. Den mest effektiva
graden av socialisering ar ett system dar manniskan identifierar sig med den radande
ordningen. Om man ser skolan som ett litet samhalle, kan man alltsa tanka sig att det
basta for skolan vore om eleverna identifierar sig med laroplanen. Fran och med
medlet av 1990-talet har laroplanen blivit mer elevcentrerad och lokala variationer
uppmuntras (Juntunen & Westerlund 2011, 53; LP 1994). Tanken bakom lokala friheter
ar att lararna ska bli mer intresserade av att folja laroplanen da de sjalva varit med och
skapat den. Lararna, ja, men ges eleverna mojlighet att paverka? Byman (2002, 34)

foreslar att eleverna ska fa vara med och bestamma innehallet i laroplanen och att
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laroplanens mal pa det sattet kan bli elevernas intention’. Om eleverna ar med och

bestammer vad som gors, forbinder de sig ocksa mer aktivt till skolarbetet.

Forutom inre och yttre motivation, finns det ocksa andra satt att analysera motivation.
Wedin (2013, 298) talar om kdnslomassig och logisk motivation och menar att barn
behdver kdanslomdssig motivation medan vuxna och unga lattare kan motivera sig
logiskt. Ocksa enligt Perkio behover framfor allt “hogstadieelever” ofta en foérklaring till
varfor man gor vissa saker. Nar Perkid undervisar musik och roérelse i “hdgstadiet”,
brukar hon prata om hjarnan, vilket enligt henne brukar ga hem hos eleverna. Hon
berattar da hur rorelse paverkar alla skikt i hjarnan och hur rorelse i borjan av ett
inlarningstillfalle dppnar upp en manniskas hela inlarningskapacitet. Det ar fa som inte

vill aktivera sin egen inlarningskapacitet, menar Perkio. (Joutsela 2004, 64-65.)

Det ar onskvart att elevernas aktivitet under lektionerna motiveras av uppgiften och
inte av yttre beldningar. Daremot kan det papekas att en aktivitet som har borjat pa
grund av yttre skal (exotelisk upplevelse, t.ex. en uppgift som lararen ger i skolan) efter
en tid kan leda till att aktiviteten ger sa mycket njutning att den blir ett sjalvandamal
(autotelisk upplevelse) (Csikszentmihalyi 2006, 92-93). Det mesta vi gor har bade
exoteliska och autoteliska inslag. Detta kan vara en trost da larare provar nya saker och
eleverna inte genast blir ivriga. Enligt Csikszentmihalyi (2006, 92) behdver de flesta “en
yttre impuls for att ta de forsta stegen i en aktivitet som kraver en svar
omstrukturering av uppmarksamheten”. Soili Perkio exemplifierar detta genom sina
upplevelser som larare for arskurserna 7-9. De forsta tio forsta gangerna forholl sig
eleverna negativt till att ga till stora salen for musik och rorelse - “Ah nej, ska vi till
salen igen” - men efter att vanan var inne sade de istallet “Ah nej, ar vi i klassen igen?”
(Joutsela 2004, 78). Det kan ta tid att vanja sig med nya arbetssatt och att 6ppna sig for
dem (se dven Juntunen 2002). Det ar alltsa inte ndédvandigt att precis allting som gors i
skolan harstammar fran elevernas egna idéer utan de impulser som kommer fran

lararen kan leda till att eleven borjar njuta av sjalva uppgiften.

Kreativitet och egna idéer kraver mod. For unga kan det vara svart att gora saker pa

eget vis eftersom radslan av att bli utskrattad kan vara stor. Det ar lattare att vara en i

7 Intention beskrivs av Byman (2002, 26) som en aktivitet med ett mal. Begreppet innehaller bade
onskan om att na malet och sattet att na malet pa.
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mangden an att |ata sig foras av sin egen fantasi. Bland annat darfor ar trygghet ett
standigt aterkommande ord i Perkios och Juntunens pedagogik (Joutsela 2004; Perkio
2010, 12; Juntunen 2010b). Perkid hanvisar till vad som hander i hjarnan t.ex. da en
elev kommer in till klassrummet. Det djupaste lagret i hjarnan soker trygghet: Kan jag
stanna eller mdste jag fly? Om hjarnan ar i flyktlage kan man inte lara sig nagonting.
Trygghet finns da det kanns trevligt och da svarighetgraden ar sadan att det ar mojligt
att lara sig och att lyckas. Det kravs tillit mellan manniskorna, eleverna maste lita pa sin
larare och lararen maste tycka om det hen gbér, om materialet och om att vara

tillsammans med gruppen. (Joutsela 2004, 65-66)

Den moderna uppfattningen ar alltsa att skolan ska stédja elevernas inre motivation
och ge dem valfrihet. Till och med sma majligheter till att véalja sjalv kan enligt Byman
(2002, 31), stodja den inre motivationen. Uusikyld (2002, 51) tycker att eleverna ska

ges mojligheter till valfrihet sa ofta som mojligt.

3.3 Vad menas med musik och rorelse?

Som jag konstaterat i foregaende kapitet, ar skapande verksamhet i skolan ar
efterstravansvart. Da det galler musik finns det manga satt att skapa i pedagogiska
sammanhang (se Ervasti m.fl. 2013; Ojala & Vakeva 2013) och ett av dem ar musik och
rérelse. Forutom att dvningar inom musik och rorelse till sin natur ofta ar lekfulla och
kreativa, ger de enligt Juntunen (2013, 33) upphov till erfarenheter och kunskaper som

kan vara till nytta i komposition och improvisation i andra sammanhang.

Med begreppet musik och rorelse avses idag ett musikpedagogiskt arbetssatt dar
musik “forskas, upplevs och uttrycks genom rorelse” (ibid). | Sverige anvdnds termen
rytmik for att beskriva en metod dar man undervisar musik genom rorelse (se Wedin
2012, 11). Ordet ar detsamma som det ursprungligt tyska ordet Rhythmik, men jag har
valt att inom denna avhandling anvianda den finlandssvenska versionen musik och
rérelse (jfr musiikkiliikunta) eftersom rytmik (rytmiikka) i Finland kan forstas pa flera
olika satt (se Juntunen m.fl. 2010, 99). Metoden, eller arbetssattet, borjade hitta en
plats i den finska musikpedagogiken pa 1970-talet efter att Ellen Urho, Erkki Pohjola
och Inkeri Simola hamtat idéer fran Mellaneuropa (se Simola-Isaksson 1974; Pietinen

2009b). Den finska verksamheten kring musik och rorelse har sina rotter i Dalcroze-

24



och Orff-pedagogik och har till stor utstrackning formats av just Inkeri Simola(-
Isaksson). Idag hor Soili Perkio och Marja-Leena Juntunen till Finlands framsta
pedagoger inom musik och rorelse - de bade uppratthaller och férnyar traditionen
samt utbildar nya larare. Aven om det enligt Juntunen och Westerlund (2011) i dagens
Finland anses gammalmodigt att direkt anvanda sig av fardiga metoder eller soka svar
hos stora “masters”, sa ar en kort presentation av Dalcroze och Orff pa sin plats for att

vi ska ha en gemensam uppfattning om vad musik och rérelse kan ga ut pa.

Dalcroze-pedagogik grundar sig pa schweiziske Emile Jaques-Dalcrozes (1865 -1950)
idé om att kombinera musik och rorelse for att uppleva i kropp och sinne.
Upplevelserna hjalper sedan i inldrning och forstaelse av musik (Juntunen 2002, 1).
Musik ar bade malet och mediet. Dalcroze-pedagogik kan delas in i tre huvudinnehall:
solfége (tontraffning och inre lyssnande), rytmik (att uppleva rytm och rorelse i och

genom kroppen) samt improvisation (egna idéer) (Mead 1994).

Ocksa tyske Carl Orff (1895-1982) poangterade improvisation, som ar narvarande i alla
Orff-pedagogikens arbetssatt (lyssnande, rorelse, tal, sang, spel och integration med
andra konstformer). Enligt Orff borjar rytmikinlarningen fran upplevelser, eget
provande och imitation och gar darifran vidare mot improvisation och skapande. Andra
rorelseriktningar i inlarningsprocessen ar enligt Orff fran delar till helheter, fran enkelt
till komplext och fran individuell provning till att gora tillsammans i grupp (Perki6 2010,

28).

I musik och rorelse ges mojlighet till att lara sig “inifran utat”. Forst kommer
upplevelsen, sedan analysen - forst praktiken, sedan teorin. Genom att lyssna till
kroppens reaktioner kommer den inre forstaelsen (Juntunen 2002, 2-3; Nivbrant
Wedin 2012). Detta tankesatt har mycket gemensamt med Deweys “learning by
doing”. Howard Gardners (1993) teori om multipla intelligenser, om &n inte langre
aktuell i sin ursprungliga form, visar dessutom att alla inte lar sig pa samma séatt. En del
lar sig t.ex. bast genom kroppen. For andra kan musik och rérelse som arbetssatt enligt
Juntunen (2002, 4-5) dock vara onabart. Det kan t.ex. finnas vissa blockeringar som
hindrar en avslappnad anvandning av kroppen och det kan ta lange att ta till sig ett

nytt arbetssatt. Musik och rorelse ar enligt Juntunen inte heller detsamma som terapi,

25



dven om Dalcroze sjalv forholl sig mer idealistiskt till musik och rorelse som I6sning pa

olika problem.

Juntunen (2010b, 17) beskriver det ideala utrymmet for musik och rérelse som rymligt,
gdarna med tragolv, utrustat med bra ljudteknik och instrument och utan ett alltfor
stort eko. Juntunen synliggor ocksa det tydligen allmdnna problemet med stora
grupper i sma klassrum, men menar dnda att man dven i sma utrymmen kan syssla
med musik och rorelse och att det gar bra att integrera bitar av detta arbetssatt i

annan musikverksamhet.

3.4 Malsattningar inom musik och rorelse

Den framsta malsattningen inom musik och rorelse ar att lara sig om musik genom
musik (Perkié 2010, 12). Ett annat huvudmal ar att eleverna ska hitta sin egen
motivation, sin egen musikalitet och sina egna idéer (Juntunen 2002, 3). Utover dessa
menar Perkio (2010, 12) att foljande saker kan vara foremal for utveckling inom musik

och rorelse:

Kontakt- och kommunikationsformaga

Fantasi och uttryck

Forstaelse av musikens element

Koordination och kroppskontroll

Koncentration, uppmarksamhet, tdnkande, minne

De olika sinnena

Sprakliga fardigheter

Danser och sanglekar

Enligt Simola-Isaksson finns det tva satt att gora musik: antingen géor man nagot med
malet att perfekt uppfora det for publik, i vilket fall de flesta i en heterogen grupp inte
hanger med, eller sa gér man saker pa ett sadant satt att alla kan fa bitar av kunskap

och utmaning (Pietinen 2009b, 278).
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3.5 Musik och rérelse som aktiv och interaktiv upplevelse

Musik och rorelse ar i grunden ett elevcentrerat arbetssatt, precis som hela var
ldroplan idag &r elevcentrerad (LP 2004). Anda fram till 1990-talet betonades dock det
stoff eleverna skulle ldra sig; malsadttningarna foér olika d@mnena var viktigare an
elevernas forutsattningar att lara sig dem. Forandringen mot det mer elevcentrerade
hallet skedde i och med ldroplanen 1994, som ocksa mojliggjorde lokal flexibilitet.
Lararna skulle nu i storre utstrackning an tidigare utga fran elevernas intressen och
forutsattningar istéllet for att koncentrera sig pa inlarningsresultaten. (Se Juntunen &

Westerlund, 2011.)

Installningen till eleven som aktiv part i undervisningen harstammar fran John Deweys
pedagogiska teorier. Dewey, som verkade pa bada sidorna av sekelskiftet 1800-1900,
menade att manniskan lar sig genom att goéra och uppleva. Han gick darmed emot
1600-talets rationalism och René Descartes bevingade uttryck “jag ténker, alltsd ar
jag”, som pa Deweys tid fortfarande praglade den pedagogiska diskursen. Inom
rationalismen uppfattades namligen kropp och medvetande som separata och kroppen
underordnades medvetandet. Dewey menade istdllet att manniskan ar en helhet av
bade kropp och sinne och att upplevelser innefattar hela individen, som dessutom &r i

interaktion med sin omgivning. (Miettinen 1999, 31-37; Dewey 2005/1934)

Ocksa i den kommande laroplanen ses eleven som en aktiv varelse som anvander sig
av spraket, kroppen och sinnena for att lara sig och véxa:
Grunderna for laroplanen har utarbetats utgdende fran en syn pa larande dar eleven har
en aktiv roll. Eleven ska lara sig att stélla upp mal och 16sa problem béde sjalvstandigt och
tillsammans med andra. Larandet ar en oskiljbar del i den process da individen vaxer som

maéanniska och da man skapar ett gott samhallsliv. Att anvanda spraket, kroppen och olika
sinnen har stor betydelse for tdnkande och larande. (LP 2016, 14-15)

Musik och rorelse gar ypperligt ihop med Deweys tankegangar liksom ocksa med de
aktuella laroplanernas (LP 2004; 2016) malsattningar och varderingar. Enligt Soili
Perkio, musik och rorelse -professor vid Sibelius-Akademin (2010, 12), ar
utgangspunkten for arbetssattet trygg interaktion genom en aktiv upplevelse dar musik

och rorelse mots.

De upplevelser som fas i musik och rorelse kan indelas i tva nivaer; en individuell och

en gruppniva (Juntunen 2013, 43-44). | musik och rorelse sker individuella upptackter
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och personlig tillvaxt ofta genom gruppens gemensamma aktiviteter. Var och en har
sitt satt att rora sig, sa dven om man gor évningar i grupp, uppstar kreativa och
personliga losningar. Ibland lanar man idéer fran andra, men det handlar det inte
enbart om imitation utan ocksa om att forsta andras kroppsliga handlingar. | en trygg
grupp kan man prova, vara kreativ och fa intryck till sitt eget uttryck fran andra. Enligt
Nivbrant Wedin (2012, 203) kan gruppen medvetet anvandas som effektivt redskap i
musikundervisning, fér nar man musicerar eller i grupp finns maojlighet till interaktion.
En lektion kan ocksa bli mer dynamisk nar fler an en person “kommer med initiativ och

olika sorters input”.

Nar man i musikdidaktiska sammanhang talar om gemenskap, hanvisar man ibland till
den afrikanska filosofin Ubuntu, som kdnnetecknas av bl.a. gemenskap, hjdlpsamhet
och respekt gentemot andra. Meningen “Jag ar vad jag ar pa grund av vad vi alla ar”
beskriver Ubuntus karna (jfr vastvarldens “Jag tanker, alltsa ar jag”). Inom musik och
rorelse kan Ubuntu betyda att ge plats och soka plats, t.ex. att hitta och fylla en tom

plats i ett rytmostinato. (Se Nivbrant Wedin, 2012, 213.)

3.6 Musik och rérelse i laroplanen 2016

Aven om liroplanerna aldrig hittills nimnt musik och rérelse som arbetssitt, har det
funnits mycket i laroplanerna som syftat pa arbetssattet (Joutsela 2004; LP 2004). | den
nya laroplanen (LP 2016, 501) definieras dock musik och rérelse for férsta gangen som

ett eget delmal i musikundervisningen i arskurs 5-9:

Mal 4: uppmuntra eleven att préva pG mangsidiga sdtt att uttrycka sig och réra sig till

musik
Kroppen ses ocksa som ett instrument for musicerande i grupp:

Mal 3: uppmuntra eleven att vidareutveckla sina fdrdigheter att spela och musicera i

grupp genom att anvénda kroppen, rytm-, melodi- och ackordinstrument

For goda kunskaper (vitsordet 8) i slutbedomningen efter avslutad larokurs i musik ska
eleven “i sina rorelser visa att hen uppfattar musikens grundrytm och anpassar sina

rorelser till den musik hen hor” (LP 2016, 503).
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Musiklarare bor alltsa i framtiden tillampa musik och rorelse i sin undervisning.
Eftersom laroplanen preciserar hela tolv olika delmal for musikundervisningen, kan det

dock vara utmanande att uppfylla dem alla.

3.7 Musiklararens uppgift

| vart skolsystem ar det atminstone tillsvidare oftast lararen som styr undervisningen
och har kontroll 6ver laroplanen. Lararna har darmed en viktig position da det galler
att ta accepterade ideal till praktisk niva. Men dven om lararen vardesatter nagot,
sasom kreativitet, agerar hen inte alltid enligt det. Ens egna upplevelser, ens tro pa
sina egna kunskaper och ens framtidstankar paverkar namligen hur en utformar sin

verksamhet. (Hargreaves 2011 4-5; Muhonen m.fl. 2011, 10-11)

Det viktigaste i musikundervisningen ar, bade enligt laroplanen (LP 2004), lararna och
eleverna (Laitinen m.fl. 2011, 47-48, 56), att eleverna far betydelsefulla upplevelser
och att de far kdnna att de lyckas. Eleven ses som aktiv medan ldraren framst ska
mojliggora tillfallen till kreativitet och aktivitet. En larare som vill mojliggéra kreativ
verksamhet behover danda manga fardigheter. Speciellt Orff- och Dalcroze-metoderna
beror till stor del av den enskilda lararens intresse och aktivitet och det finns gott om
utrymme for lararens egen kreativitet (t.ex. Juntunen 2013, 35; Perki6 2010, 28). Precis
som elever, kan ocksa larare vara radda for att vara kreativa och fornya sina arbetssatt,
menar Karjalainen-Vakeva & Nikkanen (2013, 79). Att planera nagot helt nytt &r
dessutom tidskravande och utmanande och i lararstudierna finns det sallan utrymme
att satta sig in i kreativitet (Muhonen m.fl. 2011, 9). Manga larare som inte forr sysslat
med rorelse med ungdomar ar ocksa ofta radda for att borja med musik och rérelse pa
grundskolans hogre klasser pa grund av sina negativa fordomar. Enligt Ervasti m.fl.
(2013, 247) ar det ocksa svart for manga larare att forverkliga kreativa processer i
skolan eftersom de sjalva fatt en formell utbildning. Perkid menar dnda att man inte
ska ge upp for snabbt, for det kravs tid for att en larare ska vanja sig med musik och
rorelse. Men var och en larare kan gora pa sitt personliga satt (se Joutsela 2004, 72-
75.) For mycket sjalvkritik kan enligt Linnankivi m.fl. (1981, 313) vara ett hinder for

larare att prova nya saker.
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Vilka uppgifter kan da en ldrare ha som handledare av skapande verksamhet?
Karjalainen-Vdkeva & Nikkanen (2013, 73-78) presenterar foljande uppgifter: att
mojliggora, att uppmuntra, att visa modell, att fungera som konstnarlig ledare och att
utmana. Bland andra Manger m.fl. (2013, 26) poangterar att ldararen har en viktig
uppgift da det galler att skapa en trygg och positiv inlarningsmiljé. Enligt Linnankivi
m.fl. (1981, 313) ska lararen vara 6ppen och frisinnad och lita pa eleven. En positiv
installning hjalper till att skapa en positiv atmosfar, och en positiv atmosfar ar en

forutsattning for kreativ verksamhet. Det hjalper ocksa om lararen kdnner eleverna.

Enligt Riitta Jyrhama (2000, 74-75) finns en del skillnader i hur nya larare (noviser) och
mer erfarna larare (experter) handlar. Novisen kanske kan allt pa ett teoretiskt plan,
men boérjan av karridren kan dnda vara stapplande eftersom det ocksa behovs
tillampning av teoretiska kunskaper. Experten forsdker daremot hitta relevans i kaos
och ar battre pa att tillampa. Novisen koncentrerar sig pa amnet, medan experten
koncentrerar sig mer pa elevens behov. Novisens uppfattningar om skolvarlden
grundar sig langt pa dennas egna erfarenheter som elev, medan experten redan har
praktisk erfarenhet fran lararens synvinkel. Nya larare vill ha garna “recept” for
framgang, men dven om det kan i borjan kan vara bra att imitera andra, finns det inga
fardiga modeller som fungerar i alla situationer. (Ibid., 83.) Att kritiskt kunna reflektera
over olika undervisningsmetoder anses idag vara en viktig lararegenskap (se Juntunen
2011). Ocksa Perkio tycker att det inte finns nagra recept for att lyckas, istallet handlar
det enligt henne om att mota manniskor. Men forberedelse ar viktigt. (Joutsela 2004,
72-75.) Larobocker fungerar ofta som hjdlpmedel fér nya ldrare, men pa
finlandssvenskt hall finns det dessvarre ingen modern laroboksserie for arskurserna 7-
9; den senaste gavs ut pa 1980-talet. Numera ar finlandssvenska larobocker ofta for
dyra att trycka, konstaterar Lindholm (2009, 154). Alla nya idéer kommer dock inte
fran lararen, ty i en grupp lar sig eleverna av varandra och genom sina egna
upplevelser. Juntunen (2010c, 13) papekar, att i musik och rorelse kan dven musiken

fungera som larare.

| dagens pedagogiska debatt ifragasatts lararens traditionella roll. Lucy Green (2005)
har forskat i autonomi i musikundervisningen: hon har i sina undersékningar latit
elever jobba sjalvstandigt med musik de sjalva valt. Vakeva (2009, 12) uppmarksammar

Greens forskning, men undrar ocksa om inte utbildningen har en uppgift utover att pa
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ett s.k. autentiskt satt gora eller lara sig musik. Vakeva framhaller namligen skolans
potential att 6ppna upp for nya perspektiv och tankesatt: lararen kan bistda med nagot
som eleverna kanske inte annars skulle stota pa. Kanslan av att ha deltagit i processen
fran dess borjan dr anda nagot som motiverar en att slutféra den och ocksa att lara sig,
sa en utokning av elevers autonomi och den informella inldrningens betydelse ar varda
att begrunda. Férutom informell inlarning ar en diskussion kring normer aktuell ocksa
inom pedagogiken: enligt Karjalainen-Vakeva och Nikkanen (2013, 64) kan lararen

styra elever mot att antingen anamma radande normer eller att fornya dessa.

3.8 Sammanfattning

| dagens musikpedagogik stravar man efter att eleverna ska fa aktiva musikupplevelser.
Bade ldroplaner och forskare tycker att det ar viktigt att eleverna sjdlva ska fa skapa
musik i skolan, men i praktiken ar det inte sa enkelt. Forutom att pa teoretisk plan
uppskatta kreativitet, behover lararen didaktiska verktyg och mod for att borja skapa
musik med sina elever. Musik och rorelse gar ut pa att fa upplevelser som bidrar till en
forstaelse av musik. | musik och rorelse ar gruppen viktig, men man kan ocksa fa
individuella insikter genom gruppverksamhet. Vissa anser att ldrarens uppgift inte
langre vad den varit; istdllet for att “lara ut” kan lararens uppgift t.ex. innebéara att

uppmuntra, visa modell, utmana eller fungera som konstnarlig ledare.
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4 Metod

| detta kapitel beskriver jag vilken sorts empirisk forskning jag gjort och hur processen
gatt till. Jag borjar med att redogdra for den kvalitativa forskningens sardrag. Sedan
berattar jag om urvalet av informanterna och om forskningens tre skeden: 1)
planeringstraffen, 2) sessionerna och 3) intervjuerna. Till sist granskar jag forskningens

reliabilitet och validitet.

Jag har bekantat mig med en fokusgrupps erfarenheter och attityder gentemot musik
och rorelse som plattform for skapande verksamhet i skolan. En fokusgrupp bestar
enligt Hirsjarvi och Hurme (2001, 62) av nagra manniskor som valts ut med eftertanke;
personerna ar ofta experter inom sitt omrade och deras asikter och attityder paverkar
fenomenet ifraga. De kan ocksa astadkomma fordndringar i sin omgivning. Jag har
intervjuat fyra musikldrare som jobbar med arskurserna 7-9 i en gruppintervju och en

temaintervju.

Syftet med denna undersokning ar att ta reda pa vilken potential och vilka utmaningar
larare upplever att musik och rorelse har som plattform for skapande verksamhet i

arskurserna 7-9.

4.1 En kvalitativ forskning med intervju som metod

En undersdkning kan vara kvalitativ eller kvantitativ. Min studie ar kvalitativ av féljande

skal (se Kumar 1999, 10):

1) Dess syfte ar av kvalitativ karaktar. Jag vill ta reda pa lararnas subjektiva
upplevelser av vilka mojligheter och utmaningar som uppstar da musik
och rorelse tillampas i musikundervisningen.

2) Metoden ar kvalitativ; jag har valt ut nagra fa informanter som jag
diskuterar djupare med. Detta har jag gjort i form av en gruppintervju
och en individuell temaintervju. Intervjumetoden har valts for att
komma at lararnas egna tankar och erfarenheter kring amnet. Intervju
som forskningsmetod innebdr ocksa ett mer flexibelt satt att samla
information pa an t.ex. en enkatundersokning. Féljdfragor kan utformas

utgdende fran den specifika intervjusituationens behov och riktning och
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informanten har modjlighet att vidareutveckla sina argument (i
gruppintervjun aven i dialog med andra). (Se Bell 1999, 135.)
3) I analysen tolkas lararnas uttalanden och pastaenden. Det handlar inte

om att komma fram till statistisk information i form av t.ex. diagram.

I min studie soks tolkningar for ett fenomen genom en hermeneutisk forskningsansats
(Siekkinen 2007, 50). Det viktiga ar att utforska fenomenets betydelse och forsta vilka
faktorer som paverkar informanternas forhallande till amnet. | kapitel 2 granskades
t.ex. kreativitet ur ett vasterlandskt, historiskt perspektiv medan féljande kapitel
fokuserar pa vad kreativitet eller skapande kan innebara for nagra finlandssvenska
larare i arskurserna 7-9 som just nu &r i arbetslivet. Olika fenomen &r tids- och

kulturbundna, det finns ingen “sanning” som stammer i alla tider och alla samhallen.

Min datainsamlingsmetod i denna undersdkning ar intervju. En intervju ar en slags
diskussion, dven om den fors pa forskarens villkor och har sitt upphov i forskarens
initiativ. Den intervjuade kan a sin sida dra nytta av intervjun da denna far en mojlighet
att uttrycka sin asikt och fa sin rost hord. Intervjusituationen ger aven rum for

informanten att berdtta om sina erfarenheter. (Eskola & Vastamaki 2007, 26-27)

| intervjusituationen bor informanten kdnna sig trygg och intervjuaren ha en
tillbakadragen roll, dven om det som intervjuare galler att lyssna noggrant for att dels
intuitivt och dels grundat pa litteratur och teorier kunna anpassa sina fragor till
situationen. For att undga skevhet i forskningsmaterialet ska intervjuaren forsoka att
sa lite som majligt paverka och styra informanternas svar. Det ar anda battre att som
forskare vara medveten om sina egna vinklingar eftersom det inte ar mojligt att
eliminera dem helt. Dessutom bor man ta i beaktande att informanter ibland kan
forma sina svar med syftet att vara forskaren till lags. Aven intervjuplatsen paverkar
intervjun; den skall garna vara lugn utan storande element, men inte ett for formellt
stalle dar informanten kan kdnna sig osaker. (Bell 1999, 139; Eskola & Vastamaki 2007,
28)

Det material som jag analyserar i denna studie bygger pa tva intervjutillfillen; en
gruppintervju och en individuell temaintervju. Innan intervjuerna traffades dock

informanterna en gang for att fa verktyg och idéer som skulle hjalpa dem att satta sig
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in i damnet. Eftersom informanterna alla ar larare och foljaktligen experter inom sin

profession, kan de anses utgora en fokusgrupp (Hirsjarvi & Hurme 2001, 62).

Under en gruppintervju inbjuds gruppens medlemmar till diskussion. Genom att utfora
en gruppintervju far intervjuaren snabbt information fran manga informanter
samtidigt. Det kan ocksa vara lattare fér en ovan intervjuare att leda en intervju med
flera personer. Detta eftersom situationen liknar ett diskussionstillfalle snarare én en
officiell intervju. En negativ aspekt av gruppintervjumetoden ar att makthierarki mellan
informanterna kan uppsta, vilket kan paverka hur mycket de olika personerna sager
och hur de diskuterar med varandra. Dessutom kan problem uppsta vid analysen av en
gruppintervju om man inte hor vad informanterna sager. Det ar lattare att aterga till
materialet om man videofilmar intervjutillfallet, vilket jag ocksa gjorde. (Hirsjarvi &

Hurme, 2001, 61-63)

Begreppet teemahaastattelu anvands i Finland for att beskriva en individuell intervju
kring vissa fardigt utvalda teman. | temaintervjun finns det ingen pa férhand bestamd
struktur, men forskaren forsakrar sig om att alla teman behandlas. (Eskola & Vastamaki

2007, 25-27)

4.2 Urvalet

Jag bestamde mig for att intervjua musiklarare eftersom det atminstone tillsvidare
framst ar de som bestammer vad som gors pa musiklektionerna. De kan alltsa paverka
och forandra den miljo de arbetar i (se Hirsjarvi & Hurme 2001, 62). En annan
mojlighet hade varit att satta sig in i hur eleverna upplever skapande genom musik och
rorelse. | en sadan undersokning borde det ha forsédkrats att eleverna som tillfragas

verkligen varit med om musik och rorelse eftersom detta inte ar sa vanligt.

Urvalet av mina informanter styrdes langt av praktiska faktorer. Geografiskt maste de
alla befinna sig tillrackligt ndra varandra, sa att gemensamma traffar skulle vara
mojliga. Jag radfragade min didaktiklarare vid Sibelius-Akademin samt personerna i

min seminariegrupp om larare i arskurserna 7-9 i den nara omgivningen.

Jag skickade e-post at de larare jag valt ut (bilaga 1). Tva svarade inte alls; de tre som

svarade ville garna delta. En fjarde person kom med genom s.k. “snobollsteknik” (se
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Bouma 2000, 182); hon hérde om projektet av en som redan blivit tillfragad och ville
ocksa sjalv delta. Jag valde svensksprakiga larare for att kunna fora gruppdiskussioner

pa svenska.

Eftersom de finlandssvenska (musik-)kretsarna inte ar stora, hade var och en av oss
nagon sorts koppling till minst en av de andra i gruppen. Detta bidrog till att
stamningen i gruppen fran forsta borjan var synnerligen avslappnad. Namnen ar
fingerade och arbetserfarenheten uppges inexakt for att minska mojligheten att
informanterna kan identifieras. Alla fyra informanter i denna undersdkning ar kvinnor
och representerar alltsa inte konsfordelningen pa faltet. Enligt Utbildningsstyrelsens
utredning (Laitinen m.fl. 2011, 41) ar 53 procent av musiklararna kvinnor. Inte heller
aldersfordelningen i denna undersokning representerar musiklararna i hela Finland (11
% ar under 30, 32 % 31-40-aringar, 37 % 41-50-aringar och 19 % 51-62-aringar. lbid).
Informanterna relaterar i forsta hand till sina erfarenheter. Vissa poanger kan anda

tankas galla dven i en storre skala.

Nedan féljer en kort beskrivning av informanterna:

Bea
Bea har jobbat som musiklarare pa hogklasser i 15-20 ar men ocksa gjort annat i
mellan. Hon kom med i projektet eftersom hon tycker om att utmana sig sjalv och fa

nya idéer till sin undervisning.

Cecilia

Cecilia har jobbat som musiklarare pa hogklasser i 1-5 ar. Hon tycker det ar viktigt att
trana rytmsinnet och att fa helhetsupplevelser i musikundervisningen. Hon har i sin
undervisning gjort 6évningar kring musik och rérelse, men borjat med riktigt sma bitar

eftersom manga av eleverna ar sa ovana med arbetsséattet.

Daniela

Daniela har jobbat som musiklarare pa hogklasser i 1-5 ar. Speciellt i arskurserna 8-9
(da eleverna valt musik som tillval) brukar hon lata eleverna skapa eget. Hon forsoker
anvanda atminstone rytmikovningar i sin undervisning eftersom hon tycker det ar

viktigt. Sjalv vill hon utveckla sina kunskaper.

35



Eva

Eva har jobbat som musiklarare pa hogklasser i 5-10 ar. Hon brukar i sin undervisning
anvanda enkla rytmikdvningar, sasom namnlekar. Hon kom med i projektet eftersom
garna skulle anvanda musik och roérelse i storre utstrackning och ville fa praktiska tips

om hurudana évningar som fungerar.

4.3 Den empiriska forskningens upplagg

Min empiriska forskning, eller projektet, som jag ocksa kallat det, var indelad i tre

delar.

1) Planeringstraffen
2) Sessionerna

3) Intervjuerna

| november 2014 traffades jag och de fyra lararna for att diskutera projektet, samla
idéer och planera sessionerna. Sessionerna syftar pa sma évningar i musik och rorelse
som lararna planerade tillsammans. Sedan atervande lararna till sina egna skolor och
tillampade Ovningarna pa eget vis i sina respektive skolor i januari-februari 2015. |
borjan av mars 2015 traffades vi pa nytt for slutdiskussion. Det var meningen att vi
skulle traffas som en grupp, men en larare fick forhinder sa jag besokte henne i stéllet
nasta dag pa hennes skola for en privat intervju, vilket gav undersékningen en extra
dimension, dven om hennes franvaro i gruppintervjun marktes i och med att

gruppdynamiken forandrades nagot fran planeringstraffen.

Det ar bara intervjuerna som jag analyserar i denna forskning, men det ar viktigt att
kdnna till de tva foregdende skedena som bade namns i intervjuerna och har paverkat
informanternas forhallningssatt till de &mnen som diskuteras. Man kan dock inte lagga
alltfor stor vikt vid planeringstraffen och sessionerna i pedagogiskt syfte, eftersom
tidsramen for detta projekt var stram. Forandringar eller fére-och-efter-observationer
skulle kunna studeras mer ingdende i en aktionsforskning, men det var inte mojligt
inom ramen for denna tidsplan. Planeringstraffen och sessionerna fungerade i denna

undersokning som tankedppnare och gemensam referensram.
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4.4 Planeringstraffen

Eftersom jag ville att lararna som deltog i intervjun skulle ha praktiska erfarenheter att
utga fran och da jag inte var sdker pa hur mycket musik och rorelse de hade anvéant i
sin undervisning hittills, bestamde jag mig for att traffa dem innan sjalva intervjun.
Planeringstraffen, som blev ett startskott for projektet, dgde rum i en mindre sal i
Sibelius-Akademins utrymmen. Under tva timmar diskuterade vi olika infallsvinklar till
musik och roérelse och skapande. Jag genomforde ocksa en kort session som
utmynnade i egna klapp- och stampkoreografier och lararna planerade tre stycken ca
15 minuter langa sessioner som de skulle utnyttja i sin egen undervisning. Vi satt pa

madrasser pa golvet, at frukt och choklad och provade olika 6vningar.

Anteckningarna fran planeringstraffen hittas som bilaga 2 i slutet av avhandlingen.
Rubrikerna fér anteckningarna hade jag valt pa forhand och pa stora pappersark som
lag pa golvet skrev gruppen ner nagra av de tankar som diskuterades. De satte upp
malsattningar for sessionerna, funderade 6ver olika arbetssatt, dvningar och former
inom musik och rorelse. De skrev ocksa upp vad som &r viktigt att tdnka pa da man
leder musik och rorelse. Slutligen blev det inte mycket tid kvar for planeringen av
sessionerna efter diskussionerna som forts och évningarna som provats. Nagra punkter

skrevs anda ner som grund for sessionerna (bilaga 3).

4.5 Sessionerna

Sessionerna var de 15-minuterspass som lararna holl i var sin skola med sina vanliga
klasser. Deras syfte var lararna skulle prova pa att integrera musik och rorelse i sin
undervisning, ifall att de inte redan gjorde det regelbundet, sa att vi skulle ha praktiska
erfarenheter att utga ifran vid intervjutillfallena. Det skulle ocksa bli intressant att veta
pa vilket satt de olika lararna hade utnyttjat de gemensamma idéerna fran
planeringstraffen. Dessutom hoppades jag att lararna aktivt skulle reflektera over
kreativitet och musik och rorelse i allmanhet under den period da de tillampade

idéerna i praktiken.

| januari forverkligade lararna sina sessioner pa var sitt hall pa det satt de ville. Jag
uppmuntrade dem att fora anteckningar att ta med till intervjuerna och skickade ett

underlag for reflektion (se bilaga 4).
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Jag hade skapat en Facebook-grupp dar vi kunde halla kontakt med varandra under
den tid vi inte traffades. Deltagandet i gruppen var helt frivilligt. Gruppmedlemmarna
skrev inte mycket i gruppen, men ett par tradar startades nar nagon ville bli pamind
om hur vissa 6vningar gick till. De andra medlemmarna reagerade snabbt pa fragorna.

En idé vidareutvecklades fran sin ursprungliga form i forumet.

Tidpunkten for den andra traffen bestamdes via Facebook-gruppen. Det var svart att
hitta en gemensam tidpunkt, och nar en av lararna fick forhinder bestamde vi oss for
att halla en skild temaintervju med henne eftersom tiden bérjade bli knapp. Detta
visade sig vara bra i forskningssyfte, dels for att jag kunde forbattra min egen
intervjuteknik och fick en andra chans att fraga sadant jag glomt bort, dels for att det
var intressant att jamfora likheter och skillnader i hur det pratades om samma saker i
grupp respektive enskilt. A andra sidan var det trakigt att inte alla kunde nirvara pa

avslutningen av den process vi hade paborjat i november.

4.6 Utvarderingstraff #1: Fokusgruppintervju

Tre larare - Bea, Cecilia och Daniela - deltog i gruppintervjun som holls pa samma stalle
som planeringstraffen och med den fjarde lararen, Eva, gjorde jag en individuell
temaintervju. Jag videofilmade bada tillfdllena. Gruppintervjun kannetecknades av en
positiv atmosfar, manga skratt och leenden hors och ses pa videoinspelningen, alla
lyssnade koncentrerat pa varandra och kommenterade varandras utsagor. Var
utvidgade intervju upplevdes som positiv av deltagarna eftersom de fick nya idéer till

sin undervisning eller en push till att fornya sina monster.

Infor den andra traffen, dar verksamheten utvarderades och diskuterades, hade jag pa

forhand meddelat de teman jag ville diskutera:

Sessionerna

Begrepp som kreativitet, skapande

Elevernas motivation och attityder. Kroppen

Gruppernas storlek och heterogenitet

Utrymmet och skolmiljon. Laroplanen som styrande dokument

Lararens roll, utbildning, fortbildning och material
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Min uppgift var att fa till stand en diskussion snarare an att “intervjua” gruppen. Det
lyckades relativt bra, alla hade nagonting att sdga om d@mnet. De var dock valdigt artiga
och det var séllan ndgon hade en avvikande asikt. En obalans fanns i gruppen i och
med att bade Cecilia och Daniela var nya pa faltet (1-5 ars erfarenhet) medan Bea hade
jobbat betydligt langre (15-20 ar). Bea hade de ldngsta munturerna men tystnade
ocksa stundvis for att ge de andra mer plats. Pa inspelningen hor jag i efterhand hur vi
tre andra verkar mest overtygade och inflikar flest instammande “mm” och “jaal” nar
hon pratar. Hirsjarvi och Hurme (2011, 63) namner detta som ett av gruppintervjuns
minus: att hierarki paverkar hur mycket de olika personerna sager. Gruppdynamiken

var anda positiv och alla verkade bekvdma med att sdga sina asikter.

De teman och dmnesomraden som behandlades var pa forhand bestamda och
grundade sig pa den litteratur jag bekantat mig med. Men i intervjuerna fanns ingen
direkt ordningsfoljd som i en strukturerad intervju (se Eskola och Vastamaki, 2007, 27.)
Gruppintervjun var min allra forsta intervju, vilket marktes i att mina fragor ofta blev
klumpigt och tvetydigt stallda. Jag insag att det var en utmaning att formulera mig kort
och koncist. Min oerfarenhet storde lyckligtvis inte diskussionen som for det mesta
hade ett naturligt flyt. Jag beh6vde inte styra diskussionen mycket och stallde slutligen
ganska fa fragor. Jag hade informerat om de omraden vi skulle behandla, kanske var
det orsaken till att kommentarer fran gruppmedlemmarna oftast ledde in diskussionen
pa ndsta amne. Visst sparade det ut ibland till att handla om t.ex. lagklasserna nér jag
var intresserad av hogklasserna, men jag ville inte avbryta den inspirerade gruppens

diskussion, och oftast ledde en liten ursparning till nagot fruktbart.

4.7 Utvarderingstraff #2: Individuell temaintervju

Den andra kompletterande intervjun holls i Evas musikklass under en skoldag och
rackte ungefar en timme. Platsen valdes i enlighet med Eskolas och Vastamakis (2007,
28) beskrivning av den ideala intervjumiljon. | och med att detta var det andra
intervjutillfalle var jag sjalv mer sdaker an dagen innan och kunde darfor stalla tydligare
fragor. Eva hade ocksa forberett sig val infor intervjun och talade fritt utan att behéva

mycket uppmuntran fran min sida.
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4.8 Hur analyserades intervjuerna

Efter intervjuerna transkriberades materialet for att kunna analyseras och citeras. Jag
hade planerat att behandla intervjumaterialet enligt olika teman som lyftes fram i den
litteratur denna avhandling bygger pa. Efter att intervjuerna utforts, blev det dock klart
att jag inte kunde anvdnda mig av dessa teman i sin ursprungliga form, sa jag
omformulerade dem en aning. Jag grupperade informanternas kommentarer enligt de
den nya temaindelningen, som presenteras narmare i analyskapitlet. Sedan speglade
jag intervjumaterialet i ljuset av de teorier och den litteratur jag bekantat mig med.

Analysen presenteras i kapitel 5.

4.9 Reliabilitet och validitet

| det foljande behandlar jag reliabiliteten och validiteten i min empiriska studie. (Bell
1999, 103-104; Gronfors 1985, 175). Reliabilitet handlar om huruvida jag skulle fa
samma resultat i samma forhallanden om jag gjorde en ny intervju. De intervjuade
verkade vara ganska stabila i de asikter och varderingar som diskuterades, vilket kan
pavisas genom att jamfora anteckningarna och videomaterialet fran planeringstraffen
med materialet fran den andra traffen. Vissa hade anammat varandras kommentarer
fran planeringstraffen; i gruppintervjun namndes till exempel sddant som Eva sagt vid
planeringstraffen dven om hon inte var ndrvarande. Man skulle kunna sdga att
gruppen hade skapat en gemensam vardegrund. Om jag eller nagon annan gjorde
intervjun pa nytt tror jag att den grundldggande informationen som skulle komma
fram langt skulle vara densamma som i min forskning, dven om en annan intervjuare
inte skulle stdlla exakt samma fragor som jag och darmed skulle fa ett lite annorlunda
material. Det dar mdjligt att min egen Overtygelse och mitt satt att framstalla hela

projektet i nagon man paverkat lararnas svar.

Validitet handlar om huruvida instrumentet som anvands mater det den ska mata.
Med andra ord: Berattar dessa intervjuer om vilka mojligheter och vilka utmaningar
musik och rorelse erbjuder pa arskurserna 7-9, fran lararens synvinkel? Till en viss
grad, ja. Lararna beradttar om just sina asikter och erfarenheter och tar upp bade
manga mojligheter och manga utmaningar de ser med arbetssattet. Alla synvinklar

finns dock inte med, exempelvis har potentialen i fri skapande rorelse inte utforskats i
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detta projekt; denna gang lag fokus framst pa rytmer och koncentrationsévningar med
sma inslag av eget pahitt. Detta kan delvis bero pa den korta “demo-sessionen” jag

gjorde i borjan av planeringstraffen.
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5 Intervjuerna berattar: Musik och rorelse som plattform
for kreativitet

Innan jag gjorde intervjuerna hade jag 6ver en langre tid stiftat bekantskap med mina
overgripande teman, kreativitet samt musik och roérelse. Ju mer jag laste, desto oftare
inledde jag mer eller mindre medvetet diskussioner kring @mnet med vadnner jag
traffade. Jag mottes av en del forhandsuppfattningar om hogklasselevers mojligheter
till kreativ musik och rorelse. Jag markte att manga manniskors uppfattningar om
“hogstadiet” inte forandrats efter att de sjalva gatt i skolan. De mindes “hur jobbiga vi
var” och tyckte synd om lararna. Nar jag berattade vad min avhandling handlade om,
tyckte de ofta att det lat intressant men tillade kommentarer som “Na jo, pa
hégstadiet kan jag tdnka mig att det inte ar sa latt med nagot sadant... (musik och
rorelse)” eller “Nar jag gick pa hogstadiet sa skulle jag nog ha tyckt att nagot sadant
dar ar jattekonstigt”. Vuxna, som inte hade varit i kontakt med skolvarlden sedan de
sjalva gick dar, sdg med andra ord arskurserna 7-9 som en ganska hopplos tid. Sjalv
hade jag under min korta tid som vikarie erfarit nagot helt annat. Jag hade ocksa sett
hur andra larare uppmuntrat elever i denna aldersgrupp till kreativitet genom musik
och rorelse. Som en foljd av dessa moten kdande jag mig tillfalligt lockad att ndrma mig
hela problemet via den populdrvetenskapliga rubriken “Fem myter om att skapa
genom musik och rorelse pa arskurserna 7-9”. Myterna, delvis baserade pa litteratur

och teorier jag presenterat i kapitlen 2 och 3, kunde ha varit féljande:

1) “Elever i arskurserna 7-9 vill inte” (motivationsteorier, bl.a. Deci & Ryan,
2000; individcentrerade aspekter kring kreativitet, Sawyer 2012; musik
och rorelse fran individens perspektiv, Juntunen 2013)

2) “Grupperna ar for stora och heterogena” (gruppkreativitet Sawyer 2003;
sociokulturella aspekter, Sawyer 2012; musik och roérelse som
gruppaktivitet, Juntunen 2013)

3) “Utrymmet lampar sig inte for musik och rorelse” (skolan som miljo,
field, for kreativitet, Csikszentmihalyi 1988 103-123; Karjalainen-Vakeva
& Nikkanen, 2013)

4) “Lararna saknar material och kunskap” (vad ldararen behoéver for att
kunna leda kreativ musikverksamhet eller musik och rorelse, bl.a.

Karjalainen-Vakeva & Nikkanen, 2013; Juntunen m.fl. 2010)
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5) “Laroplanen begransar” (LP 2004, LP 2016)

Denna infallsvinkel blev anda alltfér negativ, sa jag omformulerade myterna till mer
neutrala teman som jag sedan anvande som grund for analysen av intervjuerna.
Intresset for att utforska huruvida myterna hade nagon verklighetskoppling lag anda
kvar under genomforandet och analysen av intervjuerna. Den temaindelning som
ligger grund for analysen av intervjuerna fick sin slutliga form forst efter intervjuerna.
Ett tema som jag téankt behandla, elevernas motivation och attityder (omformat fran
“Hogstadieelever vill inte”), slog jag ihop med grupptemat; en individcentrerad syn
tycktes inte relevant eftersom lararna nastan alltid hanvisade till gruppens betydelse
da de pratade om motivation och attityder. Visst talades det om individuella skillnader
i nivd och intresse, men gruppdynamiken hade en mer framtradande roll i hur
sessionen formades an individuella faktorer. Musik sags ocksa som ett av de fa amnen

déar eleverna faktiskt gor nagonting tillsammans som klass.

| det héar kapitlet behandlar jag féljande omraden kring temat Musik och rérelse som

plattform fér kreativitet i drskurserna 7-9, samtliga ur musiklararens perspektiv.

1) Musik och rérelse -sessionernas roll i undervisningen

2) Fokusgruppens uppfattningar om kreativitet

3) “Hogstadieklassen” som kreativ grupp

4) Yttre, styrande faktorer

5) Lararperspektiv (samplaneringen och sessionerna samt lararens roll,

kompetens och kunskap)

5.1 Musik och rérelse -sessionernas roll i undervisningen

Nagot som framkom i bada intervjuerna var att projektet upplevdes som positivt av
lararna. Alla larare hade i nagon form gjort musik och rorelse tidigare, bade i sina egna
studier och med eleverna. | och med projektet fick de d4nda en orsak till att reflektera
over eller utveckla sin undervisning. Vissa var rent av Overraskade Over hur bra
sessionerna fungerat, en klass hade t.ex. genast “fixat” en 6vning trots att det var
forsta gangen de var med om nagot sadant. “Jag har bara anvant det [musik och

rorelse] helt for lite, inser jag nu”, konstaterade Eva.
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Sessionerna som planerades tillsammans kom att ha lite olika roller i de olika lararnas
verksamhet. Samma larare namnde ocksa flera betydelser som sessionerna hade. Jag

har grupperat betydelserna enligt foljande teman:

1) Att skapa grupp- och tillhérighetskansla

2) Koncentrationsévning

3) Att ha roligt och vara spontan

4) Ovning i att lyssna pa varandra och hitta gemensam puls
5) Musikterapeutisk betydelse

6) Inkorsport till nagot annat

5.1.1 Att skapa grupp- och tillhérighetskansla.

Sessionerna hade for manga varit roliga och fungerat bra och lararna tyckte att
ovningarna starkte gruppdynamiken. | musik och rérelse kommer man ofta fysiskt i
kontakt med andra méanniskor, nagot som ansags starka kanslan av tillhérighet.

Ja det sku jag annars sdga den dar storklappen, det var som &r jattekiva med den ar att

man pa det dar tredje slaget ska just klappa pa kompisens (demonstrerar). Pa nagot vis...
tror jag att det starker den dar... tillhorighetskdnslan. (Daniela)

Eva anvande den finska termen “ryhmaytyminen” for att forklara hur musik och rérelse
kan bidra till kdnslan av samhorighet och gemenskap inom gruppen. Hon forklarade att
gruppen ibland ar splittrad och behéver nagon aktivitet fér att komma samman. D3 ar

det tacksamt att ty sig till musik och rorelse.

FOrutom att Ovningarna starkte gruppdynamiken, pratade lararna om vilken betydelse
det hade att eleverna var skapande tillsammans med eller infor sina vanner. Som
namndes i kapitel 3.2 menar Juntunen (2013, 43-44) att man kan uppleva musik och
rorelse pa tva nivaer samtidigt: individuellt och i grupp. Har fokuserade lararna pa
gruppupplevelsen. “Men oftast handlar det fér mig om att, att dar, just med musik och

rorelse att (...) man gor tillsammans”, konstaterade Eva.

5.1.2 Koncentrationsévning

Sessionerna kunde fungera som uppvarmning eller hjdlpa gruppen att fokusera. Ett av
musik och rorelse -verksamhetens mal ar ocksa enligt Perki6é (2010, 12) att forbattra

koncentrationsformagan. Cecilia berattade att hon framst anvant sessionerna som
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korta koncentrationsdvningar. Ocksa de andra ldrarna pratade varmt om denna
funktion, de tyckte att dvningarna behdvs “fér att man ska fa det dar fokuset dar i

borjan av lektionen” (Bea).

Det, att sessionerna delvis sags som koncentrationsdvningar, kan kopplas ihop med
teorier om motivation (Deci & Ryan 2000) och om den autoteliska upplevelsen
(Csikszentmihalyi 2006, 91). Om eleverna uppslukades av uppgiften och enbart
koncentrerade sig pa den, kan de ha varit med om en njutbar, autotelisk upplevelse
och motiverade att gora uppgiften for sin egen skull utan att forvanta sig nagon

beloning.

5.1.3 Att ha roligt och vara spontan

Forutom koncentration kan improvisation ocksa betyda spontanitet, skratt och roliga
stunder.

Och sen just att, hur dom sen, spontant, att man har inte ju tid att fundera dar alls, att hur

dom dnda kom med. Att sadar, jag minns att jag var 6verraskad, att dom klarade av det.

Och sen tyckte dom att det var roligt. Eller man ser att dom ler och liksom, fast det ar

fragan om stampar och klappar sa ar det dnda liksom roligt att se vad kompisarna kan gora
och, lite skratta att, “na det blev nu en sadan har rytm”... (skratt) (Daniela)

Under sessionerna markte Daniela och de andra lararna att eleverna hade roligt, inte
minst for att de inte hann fundera 6ver vad de skapade i stunden. De blev tvungna att
hitta pa nagot utan att bry sig desto mer om resultatet. Eva ndmner att eleverna tyckte

det var roligt att utnyttja rummet pa ett annorlunda satt.

Att processen var viktigare an resultatet (typiskt for small ¢ creativity, Csikszentmihalyi
1997a) kom fram i en lek dar en av Danielas klasser vaxlade mellan en gemensam rytm
och individuellt improviserade rytmer (rondoform). Nar femton elever klappade och
stampade egna rytmer, lat det musikaliskt kaotiskt, men anda hade de roligt. Det kan
ocksa tankas att eleverna genom mer 6vning borjar lyssna pa varandra mer istéallet for

att bara koncentrera sig pa sin egen rytm.
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5.1.4 Att lyssna pa varandra och hitta en gemensam puls

En funktion évningarna hade var att f& gruppen att hitta en gemensam puls. Ovningen
som kallades rytmmaskinen handlar i stor utstrackning om att lyssna pa varandra. Bea
beradttar om en upplevelse dar eleverna i en grupp forsta varvet tog var sin individuella
puls (vilket enligt Bea i och for sig ocksa lat intressant) men den andra gangen lyssnade
gruppmedlemmarna mer till varandra och hittade en gemensam puls. Bea tyckte att
hon lyckades bra da hon inte avbrot den forsta rundan utan “lat dem liksom uppleva
det dar”. “Och sen néasta gang” sa hon “sa lyssnade de pa varandra. Och de blev

mycket mer gemensamma.”

Sa har beskrev Eva en rytmdvning som hon hittat pa:

Och den har hade jag bara som uppvarmning, jag hade inget liksom, desto storre mal med
det annat dn att de sku klara av att, att halla en rytm och byta till en annan rytm och tréna
det dar rytmsinnet och att hela gruppen haller samma puls.

Aven om Eva menar att hon inte hade nagot “stérre mal” med &vningen, kan man
invdnda att tranandet av rytmsinnet i sjdlva verket &dr ett ganska stort mal i
musikundervisningen. Bea berattar ocksd om manniskans naturliga stravan efter
synkronisation, som kan upplevas genom musik och rorelse:

... det hor liksom till, till det har liksom manskliga att, eller att manskan kan synkronisera

sig med andra. Om man, om man gar, sd bérjar man ga i samma takt som andra och sa
har, sa har funkar vi.

5.1.5 Musikterapeutisk betydelse

Nagot som togs upp i bada intervjuerna ar musik och rorelse -6vningars betydelse som
en sorts musikterapi. Aven om Juntunen (2002, 4-5) skriver att musik och rorelse inte
ar en direkt form av terapi, menade lararna att arbetssattet har kopplingar till terapi.
De menade exempelvis att de genom rytmikovningar genast kan bedéma vilka elever
som har las- och skrivsvarigheter. Eva berattade t.ex. om hur hon i borjan av lasaret
brukar bekanta sig med de nya sjuorna genom body percussion-namnlekar och “da
marker jag direkt att okej, den dar har las- och skrivsvarigheter....”. Hon menar att alla
som har problem med pulsen, har las- och skrivsvarigheter. “Det ar inte automatiskt at
andra hallet” fortsatter Eva, “att alla som har lds- och skrivsvarigheter, har inte

nddvandigtvis problem med pulsen, for det finns olika. Men alla som har problem med
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att halla pulsen eller koordinationen...de kan ha problem med gestaltningen (...) korsa

mittlinjen och allt sant har.”

Nar jag fragade huruvida elever som har svart med pulsen kan utvecklas fordes
foljande diskussion:
Bea: Na allts3, jag tror att, att man kan utvecklas. (De andra instammer: Absolut.) Men det

kraver ju lite... tid och sen vet jag inte att om musiklektionen racker (skratt). Men det kan
vara en bra grej.

Daniela: N& en gang i veckan, stampar i tio minuter sa... nog ar det ju bra men att...

Bea: Jo, att det &r som att... Jag tror nog pa sandan, musikterapi ocksa. Jag tror att, vad
heter det. Jag tror att det gar att utveckla. Det maste ju vara lite sadar ocksa att, for en del
funkar musikterapi men for nagon annan funkar kanske nanting annat. Att det ar liksom
inte sdndan, enda saliggérande. Jo, men man kan gora... kan hjalpa.

Det konstaterades alltsa att t.ex. rytmovningar kan hjalpa elever med t.ex. las- och
skrivsvarigheter, men precis som Juntunen (2002) menar att musik och rorelse inte ar
detsamma som terapi, tycker inte heller lararna att detta arbetssatt automatiskt l6ser
alla problem. Lararna tror att musikverksamhet nog kan hjadlpa en del individer i deras

svarigheter men att det hur som helst kraver tid.

| gruppdiskussionen pratades det ocksa om utvecklingen fran grovmotorik till
finmotorik; detta exemplifieras med en kille i “hégstadiet” som var bekvdam med att
spela djembetrumma fastdn gitarrens fingersattningar tycktes omdjliga. Har ansag
lararna ocksa att musik och rorelse har en uppgift: Att ge elever som inte har full
kontroll 6ver sin kropp en mojlighet att musicera genom stora rorelser, med kroppens

stora muskler. (For mer om grov- och finmotorik, se dven Nivbrant Wedin 2012, 269.)

5.1.6 Inkérsport till nagot annat

De musik och rorelse -6vningar som lararna gjorde med sina klasser kunde goras “sa

III

att saga for sin egen skull” men kunde ocksa integreras eller kopplas ihop med nagot
annat som gjordes samma lektion. Speciellt de mer erfarna ldrarna integrerade
sessionerna i den verksamhet de annars ocksa holl pa med. Rytmer hade en
framtradande roll. Beas rorelselekar ledde t.ex. till reggaerytmer, medan Eva
introducerade kubansk polyrytmik genom musik och bodypercussion.

... och sen oOvergick vi till den har Iaten, och da var den pl6tsligt bara mitt i den dar laten,
alla kunde den dar rytmen. Att da (...) kdndes det att hej, det har funkar ju! (Eva)
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5.2 Fokusgruppens uppfattningar om kreativitet

Lararnas asikter om kreativitet och skapande &r centrala i utformandet skolkulturen.
Darfor ville jag veta mer om vad just denna fokusgrupp anser om fenomenen.

Men jag tror absolut att alla kan skapa. (Paus) Det... Det ar bara den dar, hur van man ar
med, med att gora det. (Eva)

Lararna var eniga om att alla kan skapa, men att det ocksa ar fragan om en vanesak. De
tyckte ocksa att det finns faktorer som kan hindra eller uppmuntra kreativitet och att
nagon sorts ramar gor det lattare for en nyborjare att skapa eget. Alla dessa
uppfattningar stods av de moderna forskningar jag bekantat mig med i kapitel 2 (bl.a.

Sawyer 2012; Hargreaves 2011; Ojala & Vakeva 2013; Amabile 1989).

Amanda: Mm. Tror ni att alla kan vara kreativa och skapa sjalv? (Alla: Jo.)

Daniela: Jo. Manga har sakert just sdna har las, som just den har flickan, men att nog finns
det hos varje manska absolut.

Bea: Jo. Och det ar ju ocksa det, att vara kreativ... Att alla ska nu vara “konstnarer” (gér
yviga rorelser), att ndnting sdnhant. Att... mm... Alla kan vara kreativa om man ger lite
ramar. (Tecknar lada i luften). Att liksom, att bara hitta pa sa ar jattesvart. Men att far man
lite ramar sa, sa gar det nog.

Daniela: Och uppmuntrar.

Bea: Ja. Att sa finns det da forstas, man éar lite olika begédvade.

Beas kommentar om hur kreativitet inte behdver betyda “konstnarskap” for tankarna
till Csikszentmihalyis stora C och lilla c eller den sa kallade allemanskreativiteten
(Csikszentmihalyi 1997a; Ervasti m.fl. 2013). Vidare ansags kreativitet vara ett sitt att
uttrycka sig sjalv. Eva talade dock om att eleverna ofta ar sjalvkritisk mot sina egna
alster. Det hade hon upplevt nar eleverna i hennes klass skrivit en lat tillsammans. Eva
menade anda att det ar vardefullt att komma med egna idéer och vaga uttrycka dem.
Forsta gangen behover det inte bli “nagot som ar finslipat i studion”, utan eleverna

borde vaga borja nagonstans for att sedan komma vidare.

Som jag konstaterade i kapitel 2, ar kreativitet ett komplext begrepp, och detta
marktes ocksa hos lararna da de blev tillfragade vad kreativitet eller skapande betyder
for dem. Jag papekade att det inte fanns nagot ratt eller fel svar utan att jag bara var

intresserad av deras uppfattningar.

Daniela: (forsiktigt) Jag sku kanske sdga att det &r liksom att hitta pa.
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Amanda: Vilkendera allts3, kreativitet...

Daniela: Kreativitet. Och sen pa nagot vis forknippar jag en sandan gladje... i det. Att “Hej,
jag hittade pa en sanhan grej!”. Liksom... (tystnad)

Cecilia: Ja, nya losningar. (Instammande “mm” fran de andra.)
(Tystnad, alla funderar.)

Daniela: Och sen just att liksom... vaga. Eller det kravs ju en viss liksom... (funderar) vad
heter det, mod.

Cecilia: Jo, for jag tankte ocksa att det hor lite liksom obehag ocksa med det dar.

Daniela: Jo, att man maste liksom... Man maste vaga. Vaga gora, gbéra nanting, skapa
nanting.

Bea: Med risk att man gor bort sig.

Cecilia: Jo.
| denna korta diskussion kommer det fram att kreativitet kan vara hitta pa nagot eller
att hitta nya l6sningar, vilket kan jamféras med Amabiles (1989, 25) krav pa novelty.
Kreativitet kan innebara kdnslor av gladje for att ha hittat pa nagot liksom radslor for
att t.ex. gora bort sig. Kreativitet kraver mod.

Men att véga gd in i det dar, att oftast sa kan det vara att de har hemskt héga krav pa att
det maste vara pa nagot satt perfekt fran borjan eller att vaga skapa. (Eva)

Daniela berdttade om en elev som ldange spelat klassiskt piano men en gang blev
alldeles “i panik” nar hon blev ombedd att improvisera pa D-durskalans toner medan
klassen spelade en Iat. Daniela gav henne da en mer begréansad uppgift; “borja fran de
héar tva tonerna”, vilket gjorde det lattare for pianisten att borja improvisera. Samtidigt
kunde en elev som aldrig spelat piano vara friare i att skapa nagot i stunden; “Aj ska jag

'Il

trycka pa de har tonerna? Okej!”. Nar jag fragar vad det kan bero pa att den mangariga
pianisten inte vagade improvisera diskuterade gruppen om hur musikskolornas
verksamhet i stor utstrackning baserar sig pa reproduktion. Det &r precis vad Vakeva
(2013) skriver; att undervisningen i musikskolor av tradition bygger pa reproduktion.
“Men inte har klassisk musik alltid varit sddan!” papekade Bea. Det dr dnda inte bara i
musikskolorna och i klassisk musik som denna trend kring reproduktion hittas, utan

ocksa i skolornas musikundervisning. De intervjuade ldrarna menade att det i skolan

kan vara lattare att skapa egen musik med ett instrument som man inte har nagra
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forhandsuppfattningar om och av denna orsak ansags kroppen vara ett lampligt

instrument for eget skapande: det finns inga givna regler.

Daniela tyckte att kreativitet ar hdlsosamt och de andra var dverens. Vidare pratade
Daniela om kéanslor av tillfredsstéllelse efter att ha klarat av att skapa nagot sjalv. “...
jag tror att manskan behover det.” Cecilia pratade om hur man genom kreativ
verksamhet kan koppla ihop sadant man lart sig. Man far utlopp for det man lart sig
nar man satter det i praktiken, menade hon. Dessutom “behdver det ju inte ha med
musik att gora heller”, utan alla @mnen kan kopplas ihop under aktiviteten. Eva
podngterade i sin intervju att det borde finnas mer utrymme for kreativitet i alla
amnen, inte bara i musik. Kreativitet ar nagot som kan finnas 6verallt, inte bara i

“konstamnen” eller hos vissa individer.

Det var lattare for eleverna att vara med i lekarna om de visste varfér de gjordes och
vad de hade med musik att gora. Cecilia hade lagt marke till att manga elever har

“hemskt konventionella uppfattningar om vad musik ar”.

"

Daniela hade noterat foretagsvarldens positiva installning till kreativitet:
foretagsvarlden betonar att det ar sa viktigt att man ska vara innovativ, att man maste
darfor vara kreativ i skolan”. Daniela talade dock med ett visst férbehall kring denna

"

motivering till att 6ka kreativiteten i skolan: “... nog kan man ju ta den synpunkten

ocksa om vill... tanka pa Finlands ekonomi (skratt)“.

Eva ansag att kreativitet behovs i allting. Hon argumenterade for kreativitet som en del
av elevernas framtid, vad helst den @n kunde innebdra. Hon menade att musiken kan
fungera som en kanal for att 6ppna upp for kreativt tankande.
Oberoende om du blir ingenjor eller, det ar inte bara det att om du blir musiker eller
bildkonstnar eller, du maste ju kunna vara kreativ, 6h, vad du an gor, om du har ett

politiskt problem att 16sa sa maste du kunna tanka kreativt eller, att liksom vaga tanka
utanfor eller liksom, slappa loss... (Eva)

Enligt Cecilia innebar kreativitet att tanka sjalv och ta ansvar och de andra instammer.
Ocksa Amabile (1989, 27) och Csikszentmihalyi m.fl. (2006, 94) poéngterar att vi inte
enbart kan tala om vilka redskap som behovs for kreativitet utan ocksa bor diskutera

hurudana varderingar vi vill odla.
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Men om man skapar sa maste man ju ténka sjalv. Ta ansvar for det liksom, det som finns
héar inne (pekar pa huvudet). Sen fa ut det. (Cecilia)

Med Eva diskuterade vi begreppen improvisation och komposition. Hon tycker att
improvisation handlar om att prova medan komposition ar ndr man slar fast hur det
ska vara - “i nagot skede sa kan det vara... en improvisation kan bli till en komposition”
- vilket ganska langt stammer Overens med en definition som Juntunen (2013)
anvander. Komposition ses alltsa har i en mer traditionell betydelse jamfort med den

breda uppfattningen som Ojala och Vakeva (2013) banar vag for.

Eva menade att “all improvisation kanske inte ar sant som man sen anvander till nagot
desto mera”, vilket med andra ord betyder att processen kan vara viktigare an
resultatet, vilket i sin tur for oss tillbaka till begreppet allemanskreativitet.
Improvisation kan enligt Eva vara ”att lata det har kreativa flodet kommer ut”.
Dessutom maste dven en skapandeprocess som stravar efter resultat ofta ga igenom
ett provningsskede (jfr Hargreaves 2011: kreativitetsprocessens forsta skede
preparation, forberedelse for problemet, att satta sig in i problemet). Eva forklarar att
man maste vaga prova saker for att kunna konstatera att “okej, vi har provat de hér
fem sakerna och den har ena funkade, okej, vi tar den har ena saken och utvecklar den.
Men sku vi inte ha provat dom dar fem sakerna sa sku vi inte ha kommit pa den dar
ena saken.” Hon menar att det inte I6nar sig att koncentrera sig pa det som misslyckats
eller att det inte blev perfekt, utan ta ut det som blev bra och utveckla vidare. Enligt
lararna kan improvisation och kreativitet ocksa betyda lek. “Att de marker att det kan
vara roligt.” (Bea). Dessutom upplevde ldrarna att eleverna ”dr nog hemskt kreativa

om man bara ger dem majlighet till det.”

Uppfattningar om kreativitet som kom upp i intervjuerna:

— Kreativitet innebar nya l6sningar
— Kreativitet kan ge bade gladje- och obehagskéanslor, kraver mod
— Alla kan vara kreativa, men vissa ar mer vana vid att skapa sjalva och det

finns olika begavning/personligheter

Det finns faktorer som forhindrar respektive uppmuntrar kreativitet

Ramar underlattar

Kreativitet innebar att tanka sjalv och ta ansvar

Eleverna ar ofta sjalvkritiska -> vaga prova ofullkomliga [6sningar

51



En ordadd provningsprocess kan leda till intressanta resultat

Processen kan vara viktigare an resultatet

Sociala faktorer paverkar kreativitet

Improvisation och komposition kan vara lek

Varfor kreativitet enligt fokusgruppen har en plats i skolan:

Kan ge gladje och sporra eleverna till att vaga gora sjalv

Halsosamt, tillfredsstallande

Utlopp for vad man lart sig

Ett satt att uttrycka sig sjalv

Individuella framtider och global framtid

5.3 “Hogstadieklassen” som kreativ grupp

Enligt fokusgruppen ar musik och rorelse ett arbetssatt dar nivaskillnader och
forhandskunskaper inte har sa stor betydelse som t.ex. vid bandspel. Nar man spelar
instrument “ar det kanske svart att hitta sin uppgift”. Bea medger att det dven finns
nivaskillnader nar man sysslar med musik och rorelse, men att “de har 6vningarna
anda ar sana att de inkluderar mera an exkluderar”. Eva har inte stott pa nagon
situation dar musik och rorelse inte skulle ha fungerat pa grund av nivaskillnader.

Jag tycker faktiskt att, bara man far alla med och géra (...) om det inte dr ndn som liksom
medvetet sabbar, men om alla férsoker, sa fungerar det ganska bra. (Eva)

Idealet ar att alla kan improvisera pa sin egen niva. Enligt Ervasti m.fl. (2013) och
Csikszentmihalyi m.fl. (1997, 37) ar det for motivationens och kreativitetens skull

essentiellt att kdnna att en uppgift tillrackligt utmanande men inte for svar.

Lararna papekade dock att det kan finnas olika grader av t.ex. motoriska fardigheter
eller kansla for puls hos eleverna, men igen ses det inte som ett hinder: “inte vet jag
om det gor nagot i den har typens 6vningar att, om nan inte hanger med sa gor den sitt
basta att liksom, det fungerar anda” sager Daniela. Lararna fastnade till exempel inte
alls vid sadana detaljer som att nagons improviserade rytm gick o6ver det
overenskomna antalet slag i takten, utan fortsatte bara friskt, det ansags viktigare “att

alla far gora sitt” och “att dom vagar forsoka”.
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For vissa var det utmanande att ens vaga forsoka, medan andra hade svarigheter med
att hallas inom de givna ramarna. | en Ovning skulle gruppen till exempel upprepa
nagon rytm som var och en pa sin tur improviserade fram under fyra slag. En klapp
eller stamp rackte, men redan det kunde vara utmanande for vissa, medan andra var
sa skickliga att de ville visa alla sina kunskaper pa de fyra slagen. Invecklade kreationer
blev & andra sidan svara for gruppen att upprepa. Daniela tyckte att det ar nyttigt for
skickliga elever att lara sig anpassa sig till gruppen. “Det finns alltid dom, speciellt dom
som ar sa dar supersuperskickliga, kanske lite vill visa, sa dom brukar ha jattesvart att
anpassa sig till det... ” Nar gruppen ska upprepa eller gora rytmer tillsammans, kan det
namligen bli “jattesvart att komma med” om en person hittar pa en invecklad gre;j.
Daniela menade darfor att rytmmaskinen ar en bra 6vning, eftersom det inte ar “din
individuella prestation som raknas, utan du ar en del av en sandan stor maskin”. Trots
att du som individ gér en mycket enkel rytm sa kan helheten bli komplex och

intressant.

Att helheten ar viktigare an individen ar ocksa idén bakom Ubuntu (Nivbrant Wedin
2012, 213). Anpassning till gruppen kan dessutom ses som ett uttryck for socialisering,
déar individuella 6nskningar till en viss grad maste undertryckas (Csikszentmihalyi 2006,
36). Bea kommenterade dock att det handlar om ett val, vill man att alla ska jobba
tillsammans eller prova sjalv. Man kan jobba man med att hela gruppen gor
tillsammans eller med individuell kreativitet i grupp. Bade Csikszentmihalyi (1997) och
Uusikyla (1996) skrivit om begavade ungdomar, som behdéver fa utlopp for sina
kunskaper. Det kan vara frustrerande att standigt jobba under sin egen niva, pa samma
satt som det blir angestfyllt med enbart sa svara uppgifter att man inte hanger med. |
Orff och Dalcroze -pedagogik vaxlar man mellan eget provande och par- eller
gruppovningar. Om man far prova sjalv, kan man vélja att gora det mer eller mindre
krdavande, och valfrihet motiverar. Nar hela gruppen gor tillsammans, 6vas andra
fardigheter. Nar man skickar vidare en impuls (t.ex. en klapp) till nagon i gruppen, évar
man sig t.ex. pa att ta kontakt. (Se dven Perkio 2010, 12.)

... man maste vara tydlig, att om det ar tva som funderar att at vem kom det sa da har inte
den dar skickaren varit tillrackligt tydlig. Sa att plocka fram sanhént. (Bea)

Forutom att man i kreativ gruppaktivitet lar sig om varandra, kan gruppen ocksa

paverka motivationen. Nar det galler motivation, verkade det som om det som gjorts
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pa “lagstadiet” paverkade attityderna starkast. Om eleverna senast gjort rorelselekar i
dagis, kanske de tycker att de ar barnsliga. Om de daremot &r vana vid arbetssattet och
aktivt har hallit pa med det genom hela grundskolan, vet de sjilva varfér 6vningarna
gors och vagar kasta in sig i skapandet. “Hogstadiet” ar ofta en smaltdegel for elever
fran olika skolor och med olika musikbakgrund. Det tar tid att skapa en ny gruppkansla.
Det finns en god tanke bakom Utbildningsstyrelsens vilja sammanfora lag- och
hogstadierna till en enda grundskola (se Pietila 2001). | praktiken ar detta dnda inte

annu verklighet.

De olika klasserna kan se mycket olika ut sinsemellan. Vissa grupper ar lugna medan
andra ar livligare. Ibland ar elever med specialbehov integrerade i klasserna. Om
gruppen ar “extra stokig”, kan det handa att lararen drar sig for att anvanda “friare”
arbetssatt.

... om man tar bort dom fran sina pulpeter, sa tanker man att nu blir det kaos. Det behover

det inte bli, men jag tror att att om man forbereder det och tanker igenom det, och fast

kanske forsoker att man far en gang med en assistent eller nagot sa sku man liksom kunna
gora det. (Eva)

Gruppens intresse for musik i allmdnhet och darmed for allt som gors pa lektionerna
kan bero pa om det ar en tillvalsgrupp eller inte. Eva sa att det ibland ar svart att
motivera varfor olika saker gors ifall eleverna inte sjadlva valt musik. Samtidigt menade
hon att ocksa de elever som bara hade obligatorisk musik kommit bra med i
ovningarna. Likasa hade Daniela antecknat efter sina sessioner att alla var med och
ingen vagrade, medan Cecilia hade upplevt att vissa elever var motvilliga. Cecilia sa att
hon kanske borde ha bdrjat med dnnu enklare eller tydligare O6vningar. De andra
papekade dnda att det ocksa finns olika personligheter. Vissa elever tycker helt enkelt
om rorelse och skapande mer dn andra. (For multipla intelligenser: se Gardner 1993.)
En del tander genast, en del tander lite langsamt och en del téander inte alls. Och det har

ingenting med det dar (gestikulerar kring huvudet) ... vad man forstar, utan man &r bara
inte sdn att man kastar sig in i sant. (Bea)

Forutom olika personligheter kan motivationen inom gruppen variera. Bea talade om
balansen mellan inre motivation och sadant som bara maste goras. Hon havdade att
barn nufortiden ofta ses som “lustbarn”, alltsa att de bara gor sadant de har lust med.
Vad hander da i skolan, om eleven inte har lust att ldra sig? Bea menade, att om

eleverna “far en idé och forverkligar den” sa “lar de sig automatiskt en massa saker”.
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Om man fatt vélja sjalv (en form av allemanskreativitet), ar det alltsa mer motiverande
att gora och darmed lara sig nytt (jfr intention, Byman 2002, 26). Men till skillnad fran
aningen idealistiska forhoppningar om inre motivation (t.ex. Amabile 1989) verkar Bea
ha fotterna mer pa jorden, da hon menar att man “inte bara kan gora pa lust” utan att

“vissa saker maste man bara traggla [sig igenom] ”.

Cecilia hade lagt marke till att vissa elever skrattade och tyckte att lekarna var roliga,
men funderade 6ver hur mycket de paverkades av andra som inte var lika ivriga. Om
flera negativt instdllda elever stod bredvid varandra kunde det paverka sessionens
lopp. Placeringen i klassen tycktes alltsa vara viktig. De larare som alltid hade sina
elever i en ring menade att det positiva med det ar att man har battre uppsikt éver och
kontakt med eleverna; ingen kan gémma sig i bakre raden. A andra sidan kan elever
med sociala svarigheter tycka att det redan ar obehagligt att sitta nara varandra i ring,
for att inte tala om kontaktévningar med rorelse. Ibland gar 6vningarna utanfor den
egna bekvamlighetszonen och det kan vara skrammande. For att kunna skapa och vara
kreativ behdver man kanna sig trygg. Improvisation kan enligt Eva kdnnas skrammande
“for att da ar man lite utsatt. For att alla tittar pa min improvisation.” Hon har upplevt
att vissa elever kan vara mycket radda for att gora fel, men menar dnda att de radslan
slapper nar de kommer in i den trygga atmosfaren. Cecilia sade a sin sida att hon skulle
“behbva mer sadana 6vningar som skulle trana den déar tryggheten i gruppen, eller att

III

pa nat satt kanna sig bekvam och tycka att (...) - att det inte ar farligt att géra bort sig

Musik och rorelse sags som ett mangsidigt arbetssatt dar skapande far en betydelse i
det sociala sammanhanget. Pardvningar visade sig vara fungerande. Det var ocksa
betydelsefullt att eleverna visade upp sina skapelser for varandra; “det blir som en helt
annan grej d3” (Bea). (Se aven: att skapa betydelser inom komposition, Ojala & Vakeva

2013).

Ibland var det nagon i gruppen som ville ga dar staketet var lagst, men det visade sig

att det enkla i sjdlva verket var svart:

Sa var det nan som tankte att de sku va sdhar sluga att “far vi klappa ba en géng da?”, att
liksom man lamnar bort tre och har bara en klapp, sa “Jo-o, det gar nog” (mjuk rost, skratt)
och sa... men sen sa visade det ju sig att det ar ju ganska mycket svarare, for dd maste man
halla den dar pulsen nanstans, och det kraver jag sen att man maste, att det maste synas
nanstans. (Bea)
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Det kunde ocksa forekomma motséattningar i gruppdynamiken. Bea berdttade om en
kris mellan flickorna och pojkarna i en av hennes klasser, dar pojkarna brukade ta mer
plats medan flickorna var tysta och forsiktiga. | en lek, dar en klapp skickas runt i valfri
ordning, hade klappen en tid “fastnat” mellan nagra av pojkarna. Nar flickorna sedan
gjorde samma sak, fick de fula kommentarer och rop av pojkarna, som menade att
flickorna harmade dem. Bea blev arg pa detta beteende, det blev ett kaos i klassen och
fallet diskuterades. Efter nagra veckor hade det skett en férandring i gruppdynamiken.
Flickorna hade bérjat ha ljud och sdga emot, alltsa ta mer utrymme. Bea uppmuntrade
dem, dven om det nu blivit oroligare i klassen i och med att bade pojkarna och
flickorna nu var “olydiga”. Hon visste inte hur det skulle ga vidare nu, men var néjd

over skiftet.

En stund diskuterades konsroller i gruppdiskussionen. Lararna funderade over
huruvida stereotypa konsroller forstarks i sddan har verksamhet: Det passar béattre in i
den typiska pojkrollen att réra pa sig och ta plats, medan flickorna ska vara tysta och
snalla. Ett forslag var att nagon gang jobba med pojkar och flickor i skilda grupper for
att de skulle fa madjlighet att gbéra sadant som inte passar in i den stereotypa
konsrollen. Det hjalpte ocksa att placera flickor och pojkar blandat i klassen/ringen.
Som namndes i kapitel 3.7, dr det relevant att fundera 6ver huruvida radande normer

forstarks eller fornyas i undervisningen (Karjalainen-Vakeva & Nikkanen 2013, 64).

Foljande punkter kom fram i analysen av intervjuerna da vi synar dem med tanke pa

individuell och gruppkreativitet genom musik och rorelse:

— Musik och rorelse som arbetssatt: alla kan skapa pa egen niva
— Man kan vara kreativ tillsammans, i vilket fall gruppen betyder mer an
det individuella, eller individuellt kreativa. | de sessioner som planerades

inom detta projekt betonades gruppkreativitet mer dn egen proévning.

Lagklassernas betydelse: de som var vana med arbetssattet forholl sig
positivt till det; som nytt arbetssatt i arskurserna 7-9 kunde musik och
rorelse forst kannas obekvamt eller verka barnsligt.

Klasserna kan vara olika sinsemellan

Personligheten paverkar forhallningssattet

Vad kompisen gor paverkar ocksa

56



Trygghet i gruppen behovs for skapande verksamhet

Dagens “lustbarn” - balans mellan vilja och maste

Parovningar bra, att visa upp fér varandra nagot annat

Musik och rorelse kan forstarka konsroller eller mojliggéra forandring

5.4 Yttre styrande faktorer

Vissa av lararna och eleverna oberoende yttre faktorer styr skolans musikverksamhet.
Jag ville veta pa vilket satt utrymmet och laroplanen styrde ldrarnas val. Forutom dessa
tva faktorer tog ldrarna sjialva upp sadant som de upplevde att styrde deras
undervisning. | detta underkapitel har jag latit bli att specificera vem som sagt vad

eftersom det i det har sammanhanget ar irrelevant och mojligen kansligt.

Det storsta hindret for musik och rorelse -verksamhet var enligt lararna bristen pa
[ampligt utrymme. Tre av de fyra informanterna hade bara ett litet klassrum, dar de
med ndd och ndppe rymdes att sitta i ring pa stolar (en hade pulpetrader). Den fjarde
informanten hade ett storre klassrum med bade pulpetrader och en ring med stolar
bak i klassen och var néjd med sitt utrymme. Stamningen i bada intervjuerna blev
ganska dyster ndr vi kom in pa dmnet utrymme. Nagon hade forsokt boka
gymnastiksalen, men den var alltid full. En annan hade tidigare varit i gymnastiksalen
eller i korridoren med sina elever, men upplevde att det blev ett sadant kaos da
eleverna skulle flytta pa sig att det inte I6nade sig. Men hon tillade:

Eller i sa fall maste man goéra det sa pass ofta att man férklarar vad man gér och varfér och
vad ar reglerna och allt det dar.

Ibland flyttade |lararna undan pulpeter och stolar for att géora mer utrymme, men de
onskade sig mer dndamalsenliga klassrum, speciellt da laroplanen uppmuntrar till
elevcentrerad verksamhet och att skapa i grupp. De hade visioner om det ideala
musikklassrummet, dar man skulle rymmas att réra pa sig, men som inte heller skulle
vara for stort (som en gymnastiksal), da fokus latt férsvinner at fel hall. En orsak till att
det ansags svart att vara i ett annat utrymme an musikklassen var att alla instrument
fanns i musikklassen, och om man ville ga over till att spela instrument efter musik och
rorelse -6vningarna, innebar det en forflyttning av antingen instrument eller av
gruppen. Det ideala musikklassrummet skulle kompletteras med ett antal mindre rum

for bandoévning och andra musikaliska grupparbeten, eller ocksa skulle man kunna dela
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upp det stora klassrummet med hjalp av ljudisolerande plexiglas, sa att lararen kunde
folja med vad de olika grupperna haller pa med. Ett lampligt utrymme att réra pa sig

ansags vara valdigt viktigt - “ocksa i hogstadiet kanske, ja, speciellt just dar”.

Ocksa Juntunen (2010b, 17) beskriver det ideala utrymmet fér musik och rorelse som
rymligt, garna med tragolv, utrustat med bra ljudteknik och instrument och utan ett
alltfér stort eko. Juntunen ndmner ocksa att man i skolans musikundervisning ofta
tampas med ekvationen stora grupper i sma klassrum, men menar dnda att man aven i
sma utrymmen kan syssla med musik och rérelse och att det gar bra att integrera bitar

av detta arbetssatt i annan musikverksamhet.

Nagot annat som upplevdes jobbigt, speciellt av de ldrare som inte hade hunnit samla
pa sig eget material, var bristen pa laromedel. Som jag namnde i kapitel 3.5, finns det
ingen svensk larobok i musik for grundskolans hogre klasser. En av lararna hade till och
med varit i kontakt med bokférlag men forlaget ville enligt henne inte trycka nagot
material, atminstone inte forrdan den nya ldroplanen trader i kraft. Eva foreslog
elektroniskt material som en majlighet:

... att man maste ju inte kanske trycka en bok da, men atminstone da att man sku ha nan
sorts elektroniskt eller onlinematerial, som man kan betala licens for per ar eller nanting.

Ju langre vag en maste ga for att géra nagonting, desto storre ar troskeln for att det
blir av, menade Eva. Hon efterlyste konkreta hjdlpmedel, gér sd hdr, fardiga
lektionsplaner. Finjustering gor lararen hur som helst och det sitter i ryggraden. Men
nagonting att utga fran. Att det inte finns lattillgdngliga laromedel som visar vagen till
kreativitet genom musik och rorelse kan alltsa vara en 6vervagande orsak till att sa fa

larare anvander det arbetssattet, aven om det ar fyllt av potential.

Laroplanen hade daremot enligt lararnas egen utsago ingen stor effekt pa deras
verksamhet. Tre av fyra larare hade inte last den nyaste laroplanen medan en var mer
insatt i laroplanerna. “Alltsd nog ar den ju hemskt flummig” beskrev en larare
laroplanen och menade att “alla tillampar den sakert just sa som dom... tycker.” “Nog

kan man ju tolka den helt hur man vill. Tycker jag.”

En av lararna hade for en tid sedan last igenom laroplanen och konstaterat att “jag gér
ju det har”. Men daven om ingen av lararna “sprang med den i bakfickan”, utan snarare

“ganska naturligt” foljde det som stod laroplanen, tyckte atminstone en av de nyare
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lararna att det var skont att ha nagon sorts ramar, nagot att utga ifran. Det ar vart att
notera att laroplanen inte ar ett 16sryckt dokument utan har uppkommit i en kontext
och aterspeglar sin tid. Kanske ar det darfor som lararna upplever att de “naturligt” har

liknande malsattningar och varderingar som laroplanen framhaver.

Det stammer att den nuvarande nationella laroplanen ger mycket fria tyglar till lararen,
eftersom det varit meningen att de lokala laroplanerna ska ge lararna mer frihet och
kdnsla av att kunna paverka (Juntunen & Westerlund 2011, 53). Den nya nationella
laroplanen (LP 2016) gar anda igen mer detaljerat in pa malsattningar, arbetssatt och

krav.

Det som styrde mer dn vad som star i laroplanen var antalet arsveckotimmar (som i
och for sig ar en del av laroplanen) samt arstider och skolans fester. Fér narvarande
har alla sjuor en arsveckotimme musik, och darefter ar det tillval som géller. Lérarna
ville ge nagon sorts grundfardigheter at sjuorna, medan tillvalsgruppernas verksamhet
kunde vara friare. Om det var nagon fest eller ett evenemang pa kommande sa 6vades

upptradanden for festerna oberoende av laroplanen.

Enligt informanterna paverkar foljande yttre faktorer musik och rorelse -verksamheten

eller skolmusiken i allmanhet:

1) Utrymmet (brist pa lampligt utrymme begransar avsevart)

2) Laromedel (brist pa finlandssvenska larobocker i musik fér arskurserna
7-9)

3) Laroplanen - paverkar inte mycket, kan tolkas fritt, gar “naturligt” ihop
med vad som gors

4) Antalet arsveckotimmar (hur mycket tid, vad prioriteras?)

5) Arstider och skolans fester (upptradanden 6vas in pa musiklektionerna)

5.5 Fran lararens standpunkt

| det sista avsnittet av resultatkapitlet behandlas lararnas subjektiva upplevelser av
samplaneringen i detta projekt. Dartill reflekterar ldrarna dver sin egen roll i musik och

rorelse -verksamheten, varifran de fatt sin kompetens och sina material samt vad som i
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framtiden kunde gora det ldttare for Idrare att 6ppna upp mojligheter till kreativitet

genom musik och rorelse.

5.5.1 Samplaneringen och sessionerna pa gott och ont

Larargruppen tyckte att projektets samplanering var rolig och gav nya impulser. De
ville gdrna ha mer kontakt med @mneskolleger. Nedan behandlas nagra av de positiva
verkningar som verksamheten hade for lararna liksom vissa orosmoment som var

kopplade till projektet.

Bea tyckte det var skont att ha idéer att folja upp; det ar enligt henne “alltid roligt med
nya idéer”. Ocksa Eva berattade hur hon tyckte det var bra att férnya sig. Dessutom
hade hon hittat tillbaka till gamla egna material som hon glomt bort. | och med
projektet utmanade hon sig sjalv till att prova saker som hon inte annars skulle ha
gjort, t.ex. att utnyttja rummet pa ett nytt satt.

Jo, det kdndes jattekiva. Alltsd jattejattekiva. For att ndr man plotsligt, man far ju in i sina
egna liksom hjulspar, att “ajjo, man kan ju gora det sahar ocksa”. (Eva)

Bade Bea och Eva tyckte att det var nyttigt att fornya sig for att inte fastna i gamla
spar. For Cecilia och Daniela hade sessionerna en lite annorlunda funktion, eftersom
de inte dnnu fastnat i sina egna hjulspar utan snarare holl pa att forma sina metoder.
Men dven de var inspirerade och ville garna trdffa andra musiklarare. “Alltsa jag tycker
nog att musiklararna borde traffas” sa Cecilia. “Och utbyta erfarenheter och idéer och,
jo, verkligen.” Hon menade att det kan vara svart att orientera sig, speciellt nar det inte

finns nagon larobok.

Samplaneringen ledde i manga fall till att ldrarna pa egen hand utvecklade de
ursprungliga idéerna och integrerade dem i sin normala undervisning. Rytmovningarna
kunde kombineras med nagon musikstil klassen holl pa med, t.ex. hip hop. Bea var
speciellt inspirerad efter att hon lyckats integrera sina egna kunskaper och material
med samplaneringens alster. “Mera! (skratt) Mera nytt!” Ovningarna upplevdes
ddaremot som nagot l6sryckta om lararen inte hittade ett satt att integrera dem i sitt
eget material. Cecilia var forsiktig i anvandningen av de samplanerade sessionerna

eftersom hon upplevde att de inte passade in i hennes 6vriga undervisning.
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... dom har liksom nya grejorna som vi hade, storklappen och... nd jag provade med det,
men jag funderade att blev det liksom, eller, fick jag det och passa i resten av helheten
som vi gjorde? Vi hoéll pa med blues och, sa blev jag som fundersam att ar det har nu
|6sryckt for dom att vi gor nan san han grej, sa jag vagade inte gora den sa stor... (Cecilia)

Det verkar som om erfarenhet ger fardigheter i att integrera gammalt och nytt, vilket
stammer Ooverens med Jyrhamas (2000, 74-75) beskrivningar av “novis-” och “expert-
”larare. Samtidigt innebar samplaneringen vissa orosmoment ocksa for de mer erfarna
lararna nar de inte kunde halla sig till sina gamla vanor - “nog var det lite sahar pirrigt
ocksa att hur funkar det har” funderade Bea, som dessutom papekade att hon glomt

en del av de nya 6vningarna, men fick hjalp av de andra via Facebook-gruppen.

Annat som ldrarna oroade sig for innan sessionerna var t.ex. sin egen
pianospelsformaga eller att eleverna skulle borja knuffas i klassen. Vissa var radda for
att eleverna inte skulle komma med eller att de skulle borja protestera. “Egna
fordomar” namndes som en orsak till radslan fér att anvdnda musik och rorelse i
klassen. Eva berattade att det inte fanns ndgon musik och rérelse hon sjalv gick i skolan
och att hon delvis darfor varit forsiktig med anvandandet av det arbetssattet, aven om
hon hade mycket kunskap och material (jfr Ervasti m.fl. 2013, 247). Hon var anda
medveten om sina “féordomar” och sa att “inte vet jag varfor jag tanker [att eleverna
inte ska gilla musik och rorelse], for nu brukar de oftast liksom danda sen komma med i

det.”

Lararna tyckte det skulle vara roligt att traffas med larare inom samma kommun, men
samtidigt ville de inte att ndgon annan skulle diktera vad de skulle gora. Idéutbyte
valkomnades, men inte andras forsok till att bestamma om hur de borde gora saker.
Lararna ville alltsa ha frihet till kreativitet, men tyckte att ramar hjalper nyborjare och
att yttre impulser kan inspirera vem som helst, precis som i improvisation. Om det
skulle ordnas liknande tréffas i fortbildningssyfte, kommer praktiska detaljer in, sdsom
ekonomi och tid. | denna undersdkning var danda alla larare positivt instéllda till
liknande traffar - “det ar ju ofta det bara att det maste vara nan initiativtagare att

darfor ar det jattebra med Facebook till exempel.”

| bada diskussionerna namndes olika Facebook-grupper eller andra forum inom social
media dar man kunde halla kontakt med andra i samma bransch. Den Facebook-grupp
vi hade under projektets gang togs upp som nagot positivt, men ocksa andra grupper

sasom Musiklérare i Svenskfinland och liknande grupper pa finska eller i Sverige
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namndes. | grupperna kan t.ex. idéer och arrangemang spridas eller fragor stallas. |
intervjuerna kom bade positiva och negativa sidor av dessa grupper fram. | den
enskilda intervjun framhavde Eva hur latt det var att halla kontakt med andra 6ver
natet utan att behova traffas. Hon var ocksa tacksam 6ver fardigt material som nagon
annan larare delat med sig och som hon haft anvandning av. Lararna i gruppintervjun
var dock inte lika 6vertygade av Facebook-gruppernas funktion; det sades a ena sidan
att “ingen ar riktigt aktiv dar”, och a andra sidan att “ibland far man angest av att nan
annan har sa mycket extra energi”. Detta vacker en fraga om huruvida det bara rakade
sig att Eva var den enda som hade haft verklig anvandning av gruppen eller om

intervjusituationen influerade asikterna i nagondera intervjun.
Samplaneringen och sessionerna i korthet fran lararens synvinkel:

— Nya idéer, att gora saker pa nytt satt

— Utveckling fran de ursprungliga idéerna

— Aterfinnande av gamla material och arbetssitt

— Forvaning over att det fungerade sa bra

— Integration kontra I6sryckta moment

— “Lite pirrigt”

— Kontakt med andra larare genom att traffas respektive via sociala

medier: plus och minus

5.5.2 Lararens roll

Eva tyckte att musik och rorelse ar ett tacksamt arbetssatt for grupper eftersom man
kan gora nastan vad som helst. Hon namnde ocksa hur musik och rérelse kan ocksa
anvandas i solfégeundervisning, precis som Dalcroze féreslar (Mead 1994). | musik och
rorelse behovs inga speciella material eller instrument utan det racker med gruppen
sjalv. Lararen behover inte ens kunna spela musik sjalv utan kan anvanda inspelad
musik. Det som behoévs ar know-how och handledningskunskap och tid for att satta sig

in i det och planera.

En uppgift som lararen ansags ha var att ge instruktioner. Hur lararen instruerade
paverkade hela sessionens forlopp. Cecilia hade t.ex. markt, att “forsta gangen sa nar

jag gjorde det (...) blev dom lite forvirrade”, men nar hon gjorde samma 6vningar for
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tredje gangen med en ny klass, “da funkade det fran borjan”. Lararen kunde ocksa med
sina instruktioner utmana eleverna, fa dem att koncentrera sig battre. Bea kunde till
exempel ge utmaningar som “f6lj klappen hela tiden”, “lite mera energi” eller “lite

III

snabbare

Att leda gruppen i rorelsedvningar upplevdes som en stindig balansgang mellan att
gora saker tillrdackligt enkla sa att alla kunde komma med och att ge mera utmaning sa
att det holls intressant. Cecilia funderade 6ver hur hon ibland behévde bérja med annu
mindre bitar for att “géra det dnnu mer lattforstaeligt” samtidigt som det alltid finns
“risken for att dom som genast forstar det sen blir uttrakade”. Larara var medvetna om
den balans bl.a. Csikszentmihalyi m.fl. (1997, 37) hadvdar vara kritisk for kreativitet,
men hade ingen direkt |6sning pa hur den ska uppnas. De menade att lararen maste
kénna in sadant som nar nagot ar for svart och eleverna haller pa att tappa fokus eller
nar det blir for trakigt och man ska ga vidare och samtidigt sjalv hela tiden vara redo
att byta vaxel. “Det ar nog den dar gyllene medelviagen som ar svar ibland”

sammanfattade Cecilia.

Lararens uppgift tycktes ocksa vara att forklara varfor man gor vissa saker (jfr Joutsela
2004, 64-65.) - eller annu hellre stalla eleverna fragan och fa dem att fundera. Eva sa
att hon brukar fraga eleverna “Na varfor gor vi det har”, for att “da maste de fundera
och da kommer det sen dnda fram att ajja, just det, det ar darfor.” Ibland behéver man
anda inte forklara utan man bara gor, menade Eva. Efterat kan man anda diskutera,

ifall eleverna verkar som fragetecken.

Resten av diskussionerna kring lararens uppgift handlade egentligen om att skapa
trygghet i gruppen (se kapitel 3.2). Jag fragade lararna de gor for att skapa trygghet i
gruppen. Daniela brukar “borja med sana dar, liksom super-, superenkla 6vningar som
alla klarar av”, t.ex. att skicka vidare en klapp i ringen. Hon vill med andra ord borja “sa
att det nastan ar lite for ldtt for alla. Sadar att alla sdkert klarar av det.” Trygghet kunde
alltsa skapas genom tillrackligt enkla uppgifter i borjan. Att satta granser ansags ocksa
relevant for tryggheten. Lararna accepterade till exempel inte att man skrattade at
eller nedvarderande kommenterade nagon annans forsok.
Jag brukar ocksa vara hemskt string med det att om man maérker att, liksom, nan

misslyckas eller inte lyckas med forsta sa borjar alla liksom sadar att “na heej, kan du inte
det dar” att liksom sa har. Sa da brukar jag liksom, sédga till helt pa skarpen, eller diskutera
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det att, “det har ar svarare for en del och lattare for andra”, att “vi ar olika” och, men att
“det ar hemskt oartigt att liksom”... Att “kampa istéllet varandra” och sdhar. Dom brukar
nog forsta sen, sant som dom inte tanker pa. (Daniela)

Ocksa rent fysiskt ska klassrummet vara ett tryggt stélle dar ingen behover vara radd,
dven om det finns bade sadana elever som inte kan kontrollera sina egna rérelser sa
bra och sadana som tycker det ar kul att klappa kompisen pa ansiktet. | musiksalen ska

alla fa vara utan att vara radda for att bli slagen. Det ar utgangspunkten, sager Bea.

En av lararens viktigaste uppgifter tycktes vara att uppmuntra eleverna och paminna
dem om att det vad de gor bra racker till. Vissa elever var mycket nervosa for att gora
en egen rytm med minst en stamp eller en klapp, och de kunde bli missnéjda om de
inte lyckades skapa nagot “tillrackligt fint”. Ldararen maste alltsa om och om igen
paminna om att “ingenting ar fel eller ratt” och om att “det racker helt bra”. Eva sa att
hon ocksa sjalv brukar “moka” (gora fel) och darmed genom eget exempel visa att det
inte ar fragan om allvarliga saker. Lararen kunde ocksa poangtera att det inte fanns
nagot ratt eller fel och inte lagga tyngd pa ifall solona blev langre dn t.ex. de fyra slagen

som lararen foreslagit, utan bara ga vidare i god anda.

Lararens roll var att:

ge tydliga instruktioner

balansera mellan enkelt och utmanande

skapa trygghet i gruppen

satta granser

forklara varfor

visa att spontant pahittade saker behéver inte vara sa “fina”

uppmuntra, visa att det inte finns ratt eller fel

stalla fragor istallet for att ge svar

5.5.3 Varifran kommer ldrarens kunskap och kompetens?

Nar lararna blev tillfragade varifran de fatt sin kunskap och kompetens var tva faktorer

framtradande: erfarenheten och utbildningen.

Alla hade studerat musikpedagogik och utbildningen de gatt fick berém. Cecilia

saknade dock det forum som hogskolan hade varit. Det ar forst i arbetslivet som de
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verkliga problemen kommer upp, “det & nu som man har en massa fragor som man nu
sku vilja diskutera under didaktiken eller nagot”. Hade hon vetat vad hon kommer att
behova “sa sku jag har fragat dom” siager hon, men under studietiden var det inte
mojligt att komma med egna fragor eftersom “allt var sd nytt och man hade inga
referensramar kanske, sd man tog in sa mycket man kunde”. Men nar nu arbetslivet
bjudit pa utmaningar finns de egna fragorna, “sa att nu sku man vilja gd om (skratt).
Utbildningen. Till en viss man i alla fall.” Cecilias vilja att studera efter att ha stott pa
praktiska problem kan lankas samman med motivationsteorier: nar man sjalv hittat
problemen och fragestéallningarna ar man ocksa motiverad och mer angeldagen om att

hitta I6sningar.

Lararna menade att de alla, mer eller mindre erfarna, hela tiden lar sig nytt genom
forsok och misstag. Bea tyckte att det kan vara bra att ta pauser ibland och gbéra nagot
annat. Hon berattade ocksa hur nya instrumentinforskaffningar inspirerade henne. En
inre lust ledde henne till standig fornyelse. Likasa ansag Eva att egna musikaliska

projekt pa sidan om jobbet gav inspiration.

Att hela tiden vara kreativ i arbetet som musikldrare upplevdes & andra sidan som
anstrangande. Speciellt det forsta aret som larare mindes manga som det jobbigaste,
da allt material maste skapas fran borjan. Alla de intervjuade lararna hade dock bade
kunskap och erfarenheter av musik och rorelse fran forr och gladde sig 6ver projektet
som gav dem en orsak att anvdanda arbetssattet mer.
Att det att ajjo, varfor gor jag inte mera av det har. Det ar det forsta. Och att det kraver
egentligen inte sa mycket planering. Eller liksom nar jag har syssla med det en del sjdlv och

sen har jag liksom nog sdndant material, att jag har inte sa hemskt svart att hitta pa vad
jag ska gora men bara jag liksom - gor det. (Eva)

Lararna upplevde alltsa att de framst fatt sin kunskap och kompetens genom
musikpedagogikutbildningen och genom erfarenhet, forsék och misstag. Idag saknade
atminstone vissa av dem ett forum for fragor och tankeutbyte. Nya impulser och
personliga musikaliska utmaningar vardesattes. Bristen pa laromedel fér arskurserna 7-

9 gjorde planeringen svar, speciellt i bérjan av karridren.
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6 Sammanfattning och diskussion

| denna avhandling undersoktes hur musik och rorelse fungerar som plattform for
skapande verksamhet pa grundskolans hogre klasser. En teoretisk referensram lades
upp i kapitlen 2 och 3, dar bl.a. allemanskreativitet behandlades och begreppet musik
och rorelse forklarades. | projektet som presenterats undersoktes fyra larares
erfarenheter kring musik och rorelse. Eftersom projektet bara varade i nagra veckor,
ger det oss inte information om vad langsiktig, regelbunden och malmedveten
tillampning av musik och rérelse i arskurserna 7-9 kan fora med sig. Men redan efter
denna korta tid kan atminstone foljande insikter hos ldrarna urskiljas i
intervjumaterialet: Lararna inspirerades i och med projektet. De ville gdarna delta i fler
dylika projekt eller fa tillgang till material som skulle hjdlpa dem att arbeta mer med
musik och rorelse. Eleverna verkade till stérsta del ha tyckt att verksamheten var rolig

och motiverande.

Nedan sammanfattar jag hurdana svar intervjuerna som gjordes ger pa
forskningsfragorna i denna avhandling och diskuterar dem i ljuset av litteraturen och
teorierna som behandlades i kapitel 2 och 3. Den 6vergripande forskningsfragan for
studien var: Hur fungerar musik och rérelse som plattform fér skapande verksamhet pd
grundskolans hégre klasser? Jag borjar med att behandla utmaningar som upplevdes i
att planera och leda verksamheten, fortsatter till verksamhetens potential och

mojligheter och avslutar med en diskussion kring kreativitet.

6.1 Musik och rorelse i arskurserna 7-9: utmaningar

De utmaningar som ldrarna upplevde i att planera och leda verksamhet kring musik

och rorelse kan delas in i tre kategorier:

1) Lararens kompetens
2) Yttre faktorer

3) Elevgruppernas attityder

Lararnas kompetens utvecklas genom utbildning och erfarenhet. De fyra larare som
deltog i denna studie var alla formellt kompetenta, men hade varierande erfarenhet.

Ett exempel pa erfarenhetens betydelse var formagan att tillampa nya idéer: Medan
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Bea, som hade mest erfarenhet, var skicklig pa att integrera det nya materialet i sina
existerande arbetssatt, tyckte Cecilia, som hade mindre erfarenhet, att de nya
ovningarna kandes I6sryckta. A andra sidan visade det sig ocksa att den som hunnit
etablera egna arbetssatt kunde kdnna nervositet infor nya évningar som lag utanfor
bekvamlighetszonen. Fornyelse var dnda ingenting som ldrarna var ovana med,
tvartom forutsatts en musiklarare standigt vara kreativ - nagot som tidvis upplevdes
som anstrangande av informanterna. Musikldraren ar dessutom ofta den enda inom
sitt damne i en skola, vilket betyder att det kanske inte finns mdjlighet till
gruppkreativitet eller idéutbyte. Aven om gruppkreativitet inte nddvindigtvis dr det
basta i alla situationer (se Cain 2012), ar det vart att begrunda om inte musiklarare
skulle ma bra av fler mojligheter att moétas. Kanske kunde ett aktivare idéutbyte aven
uppmuntra ldrare som i hog grad paverkats av sin egen formella skolgang att fornyas
(se Ervasti m.fl. 2013, 247) - fér om alla upprepar monstren fran sin egen skol- eller
studietid, hur ska undervisningen nagonsin forandras? Men dven om frascha idéer kan
sporra till fornyelse, kan inga fardiga recept ersatta vikten av erfarenhet. Och den

kommer endast med tiden.

De yttre faktorernas betydelse kom att ha en framtradande roll i intervjuerna. Trots att
lararna i allmanhet hade en positiv attityd till sitt &mne och var beredda att standigt
utveckla sin egen kompetens, var de frustrerade Over begriansande faktorer de
upplevde att de inte kunde paverka. Den frustration som ldrarna uttryckte i
intervjuerna O6ppnar upp for nya fragestallningar, eftersom yttre begrdnsningar inte
uppmadarksammas i litteraturen kring musik och rorelse. Snarare far man den bilden att
ingenting kan hindra en god pedagog fran att genomfora sitt arbete. T.ex. Juntunen
(2010b, 17) namner nog att skolans utrymmen inte alltid ar optimala for musik och
rorelse, men forsummar danda problemets betydelse genom att konstatera att man
dven i sma utrymmen kan syssla med musik och rorelse. Detta &r forstas
andamalsenligt i en pedagogisk artikel vars syfte ar att uppmuntra lararna till att
anvanda musik och rorelse oberoende av eventuella hinder, men i ett bredare kontext
bor vi anda inte negligera det ansvar skolan bar for att skapa realistiska forutsattningar
till den verksamhet som laroplanen fordrar. Likasa ar bristen pa relevanta laromedel

ett problem som behover uppmarksammas (se Lindholm 2009).
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Ocksa elevernas utgangsattityder till musik och rorelse liksom till skapande var starkt
beroende av nagot som lararna pa grundskolans hogre klasser inte kunde paverka: den
musikundervisning eleverna fatt pa de lagre klasserna. Om eleverna kom fran
“lagstadier” dar musikundervisningen inte ansags vara betydelsefull, var utgangslaget
nar de borjade “hogstadiet” helt annat 4n om eleverna fatt undervisning av en behorig
eller annars kompetent musikldarare under arskurserna 1-6. Det ar aldrig for sent att
borja musicera, men vill man vidareutveckla skapande musikverksamhet i skolvarlden
sa ar det fundamentalt att bygga upp ett kreativt forhallande till musik genom hela

grundskolan.

Forutom utgangsattityder kunde utmaningar inom gruppen handla om gruppdynamik
eller om olika grader av engagemang inom gruppen. Det hande att en person
paverkade sina vanners instdllningar eller att nagra kompisar spred en negativ
atmosfar. Ocksa genusrelaterade problem hade observerats, ldraren maste vara
medveten om normer och strukturer som kan forstarkas eller motverkas genom
gruppaktiviteter som musik och rorelse. Dessutom kunde det konstateras att alla
personer helt enkelt inte gillar att géra musik pa samma satt och att sjalva musiken
inte ar lika viktig for alla. Som larare kan vi inte krdva att alla maste tycka om och
engagera sig alla amnen, dven om vi ibland tycker att just vart amne ar det viktigaste.
Det vi kan gora ar att forbereda oss val for meningsfull verksamhet och ge eleverna

sma eller stora valmaojligheter.

6.2 Musik och rorelse i arskurserna 7-9: méjligheter

Ovan presenterades nagra av de utmaningar som musik och rorelse innefattar. De
larare som var med i detta projekt sag anda potential i arbetssattet och ville garna
anvanda det i annu storre utstrackning. Lararna ansag att individen genom 6vningarna
kan utveckla sin motorik, sitt uttryck och sitt mod, liksom ocksa koppla ihop sadant hen
redan kan. Pa gruppniva sags musik och rérelse som nagot roligt och inkluderande som
hela klassen kan gora tillsammans, dar nivaskillnader och olika erfarenhet inte har stor
betydelse da alla kan musicera pa egen niva. Lararna ansag ocksa att man i denna form
av gruppkreativitet kan 6va pa hur man tar kontakt till andra och vilket ansvar man har
for det man gor (jamfor: malsattningar inom musik och rorelse, Perkié 2010, 12;

andamalsenlighet inom kreativitet, Amabile 1989, 25-26).
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Forutom utveckling och erfarenheter pa individ- och gruppnivan fungerade musik och
rorelse som ett medium for att lara sig musikaliska element sasom rytm och puls. |
musik och rorelse ar eleven sjalv aktiv och kan darmed anses vara ett deweyanskt satt

att lara sig musik.

6.3 Kreativitet i skolan

Kreativitet i skolans musikundervisning kan innebéra eller leda till komplexa processer,
men kan lika garna handla om sa enkla saker som att valja mellan en stamp och en
klapp. Huvudsaken ar en miljé dar var och eleverna kan kdnna sig trygga. | intervjuerna
ansags skapande verksamhet i skolan viktig av ungefar samma orsaker som musik och
rorelse alltsa att utvecklas och uppleva pa individ- och gruppniva. Egen prévning kraver

och ger mod samtidigt som skapande kan frambringa gladje.

| intervjumaterialet framkom antydningar om att kreativitet &r nagot som behdvs i
framtiden, bade i samband med elevernas individuella framtider och i samband med
foretagsvarlden som séker nya innovationer. Dessa aspekter av kreativitet anknyter till
Uusikylads (2006, 29-30) oro for att elever ses som en del av en internationell tavlan om
basta levnadsstandard. Stravan efter ekonomisk tillvdaxt, nagot som var kultur praglas
av, har enligt Uusikyld ocksa paverkat skolvarldens varderingar. Uusikyld undrar dock

IH

om det ar rattvist att se eleverna som “ramaterial” for att skapa en god nation och
skolan som en férberedelse for livet. Humanitet och gemenskap foreslas som
alternativa synsatt. | den kommande laroplanen (LP 2016, 12-15) har just gemenskap
en mer framtradande roll an tidigare. Istallet for individuella stravanden efter vinst och
framgang kanske vi haller pa att ga mot en kultur och tid dar gemenskap uppskattas?
Idag vardesatter manga larare kreativitet och vill ge eleverna mojligheten att skapa
sjalv, men liksom Muhonen m.fl. (2010, 10) papekar, ar det inte alltid mojligt att agera
enligt sina varderingar. Egna erfarenheter eller misstro pa sina kunskaper paverka de

val ldraren gor i praktiken. Ocksa intervjumaterialet hittas vissa motsadgelser mellan

lararnas varderingar pa teoretiskt plan och deras berattelser om egentlig verksamhet.

Vad betyder da kreativitet inom skolans musikundervisning? Manga som jag pratat
med under forloppet av detta projekt anser att musik ar ett speciellt kreativt skolamne

jamfort med andra, mer teoretiska amnen, sdsom matematik och historia. Man kan
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dock fraga sig pa vilket satt musik dr mer kreativt dn nagot annat skolamne. All
inldarning kan ses som uttryck av allemanskreativitet, eftersom inlarning innebar nya
kopplingar och fornyelse. Men att enbart upprepa vad nagon annan sager eller gor ar
inte detsamma som att sjalv komma underfund med bade problem och I6sningar. Att
spela en fardig sang med vissa ackord eller att lara sig utantillaxor (sasom Ndr féddes
Bach? eller Ar det hér dur eller moll?) &r varken mer eller mindre kreativt &n att ldra sig
multiplikationstabeller eller Europas huvudstader. Precis som informanterna i denna
undersokning understrok, kan alla @mnen vara kreativa, inte bara musik. Det betyder
inte att impulser fran larare inte skulle vara viktiga. En larare kan t.ex. uppmuntra
nagon som drar sig for spontana handlingar pa grund av radsla for att misslyckas, eller
hjalpa gruppen att 6va pa samarbete och gruppkreativitet. Att lara sig redskap pa
lararens uppmaning (t.ex. gitarrackord) kan dessutom foda en vilja att uttrycka sig med
hjalp av dem (t.ex. att skriva en egen lat). Processen kan dnda ocksa ga i den andra
riktningen: Om det finns utrymme att uttrycka sig, sa kan ett intresse for redskapen
fodas, och som vi sett i denna avhandling, ar man ofta extra motiverad att |6sa de
problem man sjalv hittat. Fastdn jag talar varmt om kreativitet och skapande
verksamhet vill anda papeka att gemensamma regler behdvs i skolan eftersom de
skapar trygghet. Regler visar ocksa att de vuxna bryr sig om och har ett visst ansvar for
de unga. Allt beteende som forekommer i ett klassrum ar inte acceptabelt dven om det

skulle vara kreativt (se Amabile 1989, 25-26).

6.4 Slutord

| inledningen av denna avhandling berdttade jag om mina erfarenheter i Wien, dar jag
tidvis blivit frustrerad Over bristen pa synliga mal i undervisningen, da den kreativa
processen ansags viktigare an resultatet. Jag har lart mig tre saker som kan férklara
min frustration. For det forsta praglas min syn pa skolans och hogskolans uppgift
fortfarande av mina egna upplevelser som elev. For det andra maste man vara
medveten om varfor man gor saker och ha valmojligheter for att kunna njuta av dem
(géller inte barn). For det tredje kan malet vara det som lars i processen, det vill sdga
malet med undervisningen kan vara nagot annat an det som syns eller hors. | den
formella undervisning jag fatt i skolor och vid hégskolor i Finland har malet varit att

ldra sig och inlarningsresultaten har matts och bedémts pa olika satt. En annan vinkling
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kunde vara att se utbildning som ett forum dar upplevelser i sig ar vardefulla och dar
inlarning och utveckling kommer pa kopet. Men uppfostrad i den finska traditionen
som jag ar, ar det svart for mig att kopa det har forhallningssattet. Jag vet namligen att
jag kanner stor tillfredsstallelse nar jag klarat av ndgot som jag bestamt mig for att lara
mig, nar jag vetat vad jag stravat efter och klarat av det. Vad ar det for fel pa det?
Ingenting. Det &r bra att njuta av att ldra sig nytt. Men det kan ocksa vara bra att kunna
kasta sig in i det okdnda och njuta av stunden. Néar jag inte kunde spraket och blev
ombedd att vara spontan och réra mig pa satt som jag inte kdnde till utan att veta
exakt hur och varfor, upplevde jag osdkerhet. Som vi sett, ar kanslan av trygghet en av
de viktigaste forutsattningarna for skapande verksamhet. Det ar ocksa mojligt att
lararen forklarat vad tanken bakom processen var utan att jag uppfattat det. Precis
som vi lart oss, ar det viktigt att fa en forklaring till varfér man gor saker inom
utbildning for unga och vuxna. Att sjalv hitta problemen innan l6sningarna ar ocksa
nagot som ger en kdnsla av att kunna paverka sitt liv. Den viktigaste insikten ar dnda
att inom pedagogik kan processen i sig uppfattas som ett mal. Exakt hur vet jag inte,
men jag hoppas att vi larare, istdllet for att standigt stalla eleverna fragor som Vad ska

du bli nér du blir stor? ocksa kan undra Vem dr du just nu?.

Denna studie stoder atminstone inte en uppfattning om att grundskolans hogre klasser
skulle vara en tid da musik och rorelse inte langre kan vara en naturlig del av
musikundervisningen. Snarare fick jag den bilden att lararna tyckte att arbetssattet
fungerade bra och att de garna skulle integrera det mer i sin undervisning. De
informanter som intervjuades i denna undersokning var redan som utgangspunkt
intresserade av arbetssattet men i den man de ville inte riktigt vagat eller haft tid eller
material. Det vore ocksa viktigt med dndamalsenlig musikundervisning genom hela

grundskolan.

Anda sedan 1970-talet har andd kreativitet uppmuntrats i den finlindska pedagogiken,
men som vi sag i borjan av denna avhandling, har inte den praktiska utvecklingen
hunnit med idévarlden (Laitinen m.fl. 2011; Vakeva 2013). Det behoévs tydligen mer dn
en generation for att byta spar, men fornyelse ar mojligt, vilket ocksa visades i min
undersokning. Manga musikpedagoger har redan borjat utforska och tillampa kreativa
arbetssatt och ny didaktisk litteratur i amnet har publicerats (Ojala & Vakeva 2013;

Ervasti m.fl. 2013). Vi behéver bade mod, pedagogiska verktyg och praktiska

71



forutsattningar for att verkligen vaga ta steget ut och gora skolan till ett stélle dar barn
och ungdomar har ratt till valfrihet och aktivitet samtidigt som de lar sig ta individuellt
och gemensamt ansvar for sina handlingar. | denna avhandling behandlades ett satt att
skapa, musik och rorelse, men det finns manga andra satt att ga till vaga, sa Iat oss
inspireras. Det racker inte langre med att i teorin vardesatta skapande verksamhet, nu

ar det dags att prova i praktiken.
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Bilaga 1: E-post till lararna

Hej!

Jag studerar musikpedagogik vid Sibelius-Akademin och haller pa att skriva min pro gradu -
avhandling. Jag undrar om du skulle vara intresserad av att medverka i studien. Arbetsrubriken
ar Musik och rorelse som plattform for skapande verksamhet i ak 7-9. Tanken &r att fyra
musiklarare trdffas och tillsammans bollar idéer samt planerar nagra musiksessioner med
temat ovan. Sedan genomfor lararna sessionerna pa var sitt hall, i var sin skola, och skriver
korta anteckningar om det som hant. Efterat traffas vi for att i grupp diskutera hur det gick,
vilka mojligheter och vilka utmaningar som kom fram i detta arbetssatt.

Den nya laroplanen 2016 poangterar vikten av elevernas egna idéer:

“Eleverna ska uppmuntras att lita pa sig sjalva och sina asikter, att motivera sina idéer ... Det ar
viktigt att lara sig att lyssna, se saker med andras 6gon och att hitta alternativ och nya, kreativa
[6sningar.”

Ocksa anvandningen av kroppen som uttrycksmedel nédmns i laroplanen:

“Eleverna ska lara sig uppskatta och kontrollera sin kropp och anvanda den for att uttrycka
kdnslor och asikter, tankar och idéer. De ska fa anvdnda sin fantasi och uppfinningsrikedom.”
(LP 2016, utkast)

Hur mycket tid kravs av dig?
- En planeringssession (ca 2h)

- Nagra vanliga musiklektioner (eller delar av dem) - musik och rérelse med dina klasser

Anteckningar efter lektionerna

En sista gruppdiskussion (ca 2h)

Vad far du?
- Vara kreativ och diskutera ett aktuellt amne med musiklararkolleger
- Forhoppningsvis nya idéer till undervisningen
- Lata dina elever vara skapande genom rorelse och rytmik
Deltagarna i studien behandlas anonymt. Ar du intresserad?

Med vanlig halsning,
Amanda Henriksson (Muk, Sibelius-Akademin)
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Bilaga 2: Anteckningar fran planeringstraffen

MALSATTNINGAR

— delaktighet

— skapa tillsammans

— samspel

— utveckla kansla fér grundpuls
— samhorighetskansla

— koordination

— vaga gora fel

— inlarningsgladje

VIKTIGT att tanka pa

— skapa trygg atmosfar

— borija tillrackligt enkelt - trygg kansla

— hitta ratt niva for utmaning

— uppmuntran

— utrymmet

— tydliga instruktioner

— prata inte for mycket - visa non-verbalt

OLIKA ARBETSSATT

imitation (lararen, parvis, smagrupper)
call - response

planera parvis /i grupp

hitta pa / improvisation

FORMER (musikaliska)

— rondo

— ABA
ostinato
tutti - solo

OVNINGAR

— Rytmmaskinen: ostinato. Alla gor egen rytm (1 takt) som upprepas. Lyssna pa
varandra. "Mixare" som visar volym eller vem som spelar

— 1-2-3-4-5-6-7-8. Parvis: hitta pa rytm med stamp, klapp och pauser. (Pa vilka
slag?)

— Gaitakt i rummet. Nar musiken stannar, gor egen rytm tills musiken spelar igen

— rytmer med namn/siffror

— ordrytmer

— storklappen

— Skapande 6vning i grupper (t.ex. 4 per grupp). Kansla (beratta inte vilken) >
spela den > gissa vilken kansla

SATT ATT ANVANDA RUMMET

— ligga pa golvet (madrasser)



— gairummet (oval)

— hoérnen (t.ex: Alla horn har en siffra 1-4. "Ga fran 1 till 3". Olika rytmer pa de
olika strackorna.)

— ring / tva ringar

— enrad / rader

NAGOT ATT UTGA FRAN | PLANERINGEN

filmscener

kanslor

— puls

taktarter

en fardig sang, dans, rytm
berattelse, dikt

Bocker som namndes:
— Eva Wedin Nivbrant: Spela med hela kroppen

— Marja-Leena Juntunen, Soili Perkio, Inkeri Simola-lsaksson: Musiikkia liikkuen
och Musiikkia tanssien

Bilaga 3: Uppbyggnad for sessionerna

antecknat av lararna vid planeringstraffen, renskrivet av forfattaren
Session 1
— skicka klappen el. dyl. (zipp-zapp-boing)
— storklappen
— rytmmaskinen
Session 2
— storklapp till musik
— bom-bom-zak, en improviserar och andra upprepar, i mellan bom-bom-zak
— alt. denna ringen den ska vandra med instrument

Session 3

— ga i takt med musiken, pa pausen impro med stamp och klapp
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Bilaga 4: Forklaringar till lekar

Rytmmaskinen ar en lek dar var och en i gruppen gor olika rytmer som kompletterar varandra.
Man sitter i ring och en person borjar med ett rytmostinato, t.ex. halvnoter. En person som
sitter bredvid den férsta personen fortsdtter med ett annat rytmostinato och dnda tills hela
gruppen spelar tillsammans. Enkla rytmer kan bli intressanta nar de laggs ihop med andra.

Storklappen grundar sig pa en idé av Eva Nivbrant Wedin. | storklappen kan man sta i ring. Fyra
klappar upprepas: klapp pa laren, vanlig klapp framme, klapp med grannen i axelhéjd, vanlig
klapp hogt uppe. Leken kan varieras genom att lamna bort vissa slag eller genom att gora den
parvis. Eleverna kan sjalva foresla vilka slag som ska lamnas bort.

Bom bom zak &r en rytm som kan utvecklas at manga hall och som kan anvdndas som grund
for improvisation, men som borjar fran grundelementen stamp, stamp, klapp.

Bilaga 5: Anteckningsunderlag for larare

— Hur kandes planeringen/tankar fore lektionen

— Vad gjordes?

— Kénslan efterat, hur lyckades sessionen?

— Hur reagerade eleverna?

— Nagra speciella noteringar - vad var viktigt/vad larde jag mig
— Vad gick bra?

— Att tanka pa till nasta gang
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