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Mansikka

Tiivistelma - Referat — Abstract

Malet med undersokningen ar att undersdka vilka slags visioner och erfarenheter fem
musiklarare har av improvisation i den grundldggande utbildningen i musik. Fokus ligger pa
lararnas erfarenheter om improvisation, hur de anvander sig av det samt vilka funktioner de
anser att improvisation har. Teoretiska referensramen bestar av begreppsdefinition,
teoretiska perspektiv pa improvisation samt Hammerness (2006) teori om “teachers’ vision”.

Studien ar en intervjustudie med fem svensksprakiga musiklarare i Finland som arbetar
inom den grundlaggande utbildningen. Materialet har samlats in genom halvstrukturerade
intervjuer och analyserades med tematisk analys (Fejes & Thornberg, 2024).

Resultaten visar att improvisation utgdr en relativt liten del av undervisningen. Lararna
betonar framst de sociala och kreativa aspekter som tillkommer via improvisation. Tids- och
utrymmesbrist begransar mdjligheten att arbeta med improvisation som ett sjalvstandigt
innehall, och det far i stallet rollen som ett verktyg for att utveckla andra kunskapsomraden.
Lararnas visioner praglas av en stravan efter en mangsidig, balanserad och pedagogiskt
genomtankt undervisning. Inom denna ram framhalls improvisation som ett medel for att
framja social samverkan och sjalvfortroende samt kreativitet, lekfullhet och gladje. Lararna
beskriver aven ett spanningsfalt mellan process och produkt i beddémningen av
improvisation.
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Improvisation, den grundlaggande utbildningen, Improvisation AND music education, Free
improvisation, structured improvisation, Improvisation AND teaching, Teachers’ vision

Muita tietoja - Ovriga uppgifter - Additional information




Innehallsforteckning
1 Inledning
1.1 Tidigare forskning
1.2 Laroplanen
2 Teoretisk referensram
2.1 Begreppet improvisation
2.1.1 Melodisk, rytmisk och harmonisk improvisation
2.1.2 Kontextbunden improvisation
2.1.3 Improvisationens paradox
2.2 Teoretiska perspektiv
2.2.1 Nivaer i improvisation
2.2.2 Improvisation och sprak
2.3 Pedagogens visioner
3 Metod
3.1 Forskningsfragor
3.2 Informanter
3.3 Etiska dvervaganden
3.4 Forskarens roll
3.5 Analysmetod
4 Resultat
4.1 Sociala perspektiv pa improvisation
4.1.1 Trygghet som pedagogiskt villkor
4.1.2 Att undervisa heterogena grupper
4.1.3 Gruppdynamik
4.2 Sjalvfortroende genom kreativ verksamhet
4.2.1 Elevernas mod och kreativitet
4.2.2 Gladje och lekfullhet
4.3 Spanningsfaltet mellan process och produkt
4.3.1 Hur bedéma improvisation?
5 Diskussion

5.1 Forskningsfraga 1: Lararnas forestallningar, erfarenheter och visioner om

improvisation
5.2 Forskningsfraga 2: Improvisation i praktiken

5.3 Forskningsfraga 3: Funktioner och syften med improvisation

6 Tillforlitlighet
Kallor
Natsidor

44
47
49
52
53
58



1 Inledning

| skolamnet musik forekommer improvisation naturligt. Man kan aldrig veta hur
en sang eller ett upptradande kommer att utfalla innan det har gjorts.
Improvisation har alltid varit en naturlig del av musik, eftersom det ar manskligt
att valja toner och skapa nagot eget (Sawyer 2007, 1-2). | improvisation far
eleven utforska bland annat sin kreativitet fritt (Kratus 1991) och darfér [ampar
sig improvisation val for amnet musik. | improvisation lar sig eleven hantera
osakra stunder och lar sig aven att modigt utforska olika slags mdjligheter och
kanslor (Felsman et al. 2020). Att undervisa improvisation skapar en sorts
paradox (Larsson & Georgii-Hemming 2019, 60). Strikta riktlinjer avgransar
elevens frihet, men en stor frihet ar utmanande att undervisa och bedéma.
Sawyer (2007) argumenterar till och med att improvisation borde sta i centrum

for all musikundervisning.

| denna avhandling betyder improvisation att i realtid spela, sjunga eller pa
andra satt skapa musik som inte ar komponerat eller noterat innan. Det kan
vara i form av spelande pa instrument, sang, kroppsrytmik, rorelse eller andra
former av skapande. Det finns vissa forhandsuppfattningar knutna till begreppet
improvisation. En férhandsuppfattning ar att improvisation endast forekommer i
jazz eller blues, vilket kraver specifik kunskap om genrens stildrag, alltsa
“sprak” (Berliner 1994, 3-6). En annan férhandsuppfattning ar att yngre elever
hellre improviserar an aldre elever (Larsson & Georgii-Hemming 2020, 88). Med
improvisation menas alltsa inte enbart jazz- eller bluesimprovisation. Det ar
vasentligt att ha detta i atanke da man narmar sig improvisation inom den
grundlaggande utbildningen. Om man jamfér improvisation med ett sprak, som
Azzara gor, borde alla larare valja att inkludera improvisation sa tidigt som
mojligt i sin undervisning (Azzara 1993, 330-331). Vare sig man valjer att
improvisera till en blues eller med kroppsrytmik forblir det vasentliga for denna
avhandling att eleven lar sig att gora aktiva val pa basis av omgivningen och de
givna instruktionerna. Det racker inte att eleven gor slumpmassiga rorelser som
skapar ljud, utan de maste vara avsiktliga (Kratus 1991). Hur kan lararen
undervisa nagonting som inte ar forberett tidigare? Vad valjer lararna att gora

med improvisation och varfor?



Malet med studien ar att undersdka fem musiklarares uppfattningar och
erfarenheter om undervisning i improvisation i musikundervisningen i den
grundlaggande utbildningen. Aven vilka typer av improvisationsuppgifter lararna
anvander sig av och vilka syften de ger improvisation ligger inom ramarna for
denna studie. Dessa formar lararnas visioner om improvisation (Hammerness
2006). Som i all bra laroplansplanering behdver vi atervanda till en
grundlaggande fraga: Varfor och av vilken anledning inkluderar vi improvisation
i skolans musikundervisning? Med andra ord, vilka fardigheter och/eller

formagor ar det vi forsoker “lara ut” och av vilka skal? (Hickey 2009, 296.)

Improvisation ingar i laroplanen for musik i den grundlaggande utbildningen i
Finland (utbildningsstyrelsen 2014, 142, 263-265, 312, 423-426). | laroplanen
fortydligas inte begreppet improvisation mer an att lararen ska uppmuntra
eleverna till improvisation inom klasserna 3-6 och inom klasserna 7-9 ska
lararen handleda eleverna i improvisation (2014, 263 & 423). Detta ger lararna
en Oppen spelplan bade pa gott och ont gallande inkludering av improvisation.
Eftersom improvisation ingar i laroplanen borde alla larare inkludera det i sin

undervisning, aven om de upplever sin egen kompetens begransad.

Jag fick aldrig undervisning i improvisation inom den grundlaggande
utbildningen. Da jag nu funderar skulle det ha varit en givande process att fa ta
del av redan da. Jag har studerat en del improvisation men nastan endast pa
instrumentlektioner vid Sibelius Akademin och det férekommer sallan i
musiklararens obligatoriska studier. En annu mindre roll far improvisations
didaktik och metoder for hur man kan inkludera improvisation i sin undervisning.
Tidigare studier visar att det ar viktigt att inkludera improvisation i musik i den
grundlaggande utbildningen for att det fungerar som ett verktyg for att utveckla
musikalitet, gehor, kreativitet och sjalvmedvetenhet (Bernhard & Stringham
2016; Higgins & Mantie 2013, 38-43; Koutsoupidou 2005, 370; Biasutti 2017, 2;
Norgaard 2017, 34). Nar man improviserar lar man sig aven om social
samverkan i och med att det i improvisation sker mycket icke-verbal
kommunikation (Sawyer 2007, 138). | och med att denna studie ar situerad

inom den grundlaggande utbildningen, alltsa i klassrum, sa kan vi utga ifran att



improvisation &r en social handelse. Aven om eleven improviserar ensam kan

de andra eleverna héra vad hen gor och da blir handelsen social.

1.1 Tidigare forskning

Det har gjorts en hel del forskning fran olika synvinklar inom omradet
improvisation i den grundlaggande utbildningen, varav ett flertal ar systematiska
litteraturéversikter om improvisation (Siljamaki & Kanellopoulos 2020; Larsson
& Georgii-Hemming 2019; Chandler 2018). Jag kommer i detta kapitel att
diskutera hur min undersékning star i relation till tidigare forskning om

improvisation.

| Finland har improvisation varit en del av musiklararnas utbildning sedan ar
1958 (Tikkanen & Vakeva 2009). Aven om musiklarare far utbildning i
improvisation betyder det inte att det syns i skolmiljon. Juntunen (2011, 90) har
undersokt om elever i hdgstadiet har improviserat pa lektionerna. Juntunen fick
som resultat att ungefar halften av 1609 elever hade improviserat pa
lektionerna. | en undersékning om vad som goérs pa musiklektioner runt om i
Finland, visade det sig att improvisation ar en liten del av musiklararnas vardag
(Partti 2016, 5-8). 618 larare svarade i medeltal att de inte anvander
improvisation eller sallan (harvoin). | och med dessa ser vi att fa larare

anvander sig av improvisation i musikundervisningen i Finland.

Keith Sawyer pastar radikalt att improvisation borde sta i musikpedagogikens
centrum (2007, 1). Han argumenterar for att eleverna forst borde improvisera
och i ett senare skede lara sig att lasa noter. Speciellt de som inte kommer att
musicera som yrke/hobby borde bérja med improvisation for att fa en starkare
grund (2007, 1). Om man spelar musik som det ar skrivet i noten férstar man
inte nédvandigtvis hur musiken ar uppbyggd och forstaelsen kan bli pa en ytlig
niva. Genom improvisation maste man lyssna noggrant och reagera pa vad
som hander musikaliskt och socialt i stunden. Huvudargumentet i artikeln ar att
en improvisations baserad laromgivning skulle vara battre an att eleverna lar sig
att lasa fran noter eller lattade notsystem som lararen sjalv har hittat pa. For

sadana elever som vill bli proffsmusiker skulle en improvisationsbaserad



undervisning féra dem narmare expertis. De som inte vill bli proffsmusiker skulle
det ocksa hjalpa for att forsta hur musik fungerar och fa en djupare forstaelse av
kreativitet (Sawyer 2007, 3-4). Detta kan forstas som ett radikalt tankesatt och
man maste kritiskt tdnka pa vad som faktiskt ar mojligt i klassen. Detta later

som ett ideal, men hur ser det ut i praktiken?

Den storsta orsaken till att larare inkluderar improvisation ar for att utveckla
elevernas musikaliska och kreativa tankande (Siljamaki & Kanellopoulos 2020,
120). | samma studie kom de fram till att man i borjan av 80-talet inom forskning
om improvisation diskuterade mera om den praktiska sidan av larande, medan
det senare ar har varit mer frekvent att fokusera pa hur lararen kanner for att
lara ut amnet. Pa senaste tiden har det ocksa funnits ett fokus pa hur lararen
gor improvisationen meningsfull ( Siljamaki & Kanellopoulos 2020, 121). En stor
aspekt om varfor larare inte inkluderar improvisation ar for att larare inte kanner

att de har tillracklig kunskap for att lara ut @mnet.

| Gruenhagens och Whitcombs studie fran 2014 i USA framkommer att storsta
delen av deras informanter (N = 114) har nagon slags skolning om amnet
improvisation. Aven om lararna har kunskap om improvisation, presenterar
studien att ungefar halften av lararna nastan aldrig anvander sig av
improvisation (Gruenhagen & Whitcomb 2014, 383-385). Det vacks en fraga om
varfor larare inkluderar eller exkluderar improvisation fran sin undervisning.
Studien lyfter fram om lararen anvander sig av riktlinjer eller om improvisationen
ar fri. Manga larare anvander sig av riktlinjer for att det inte ska bli for mycket
kaos och en kansla av att man tappar dsciplinen i klassen. Larare namnde
ocksa att riktlinjer kan skapa trygghet for elever som inte kanner sig sakra inom
amnet. (Gruendhagen & Whitcomb 2014, 388.)

Christina Larsson och Eva Georgii-Hemming (2019) har i sin litteraturoversikt
framfort att flera undersdkningar presenterar behovet av studier om hur larare
och elever tanker da de improviserar. Det var studier fran USA och England
(2019, 55). De skriver ocksa att denna typs undersdkning inte annu har
genomforts. “No studies available are based on qualitative interviews with

teachers as to their views and experiences of improvisation in general music



education” (Larsson & Georgii-Hemming 2019, 62). Om en larare saknar ett
personligt intresse for improvisation ar det troligt att hen inte heller engagerar
sig i att dva detta pa egen hand. Darmed kan det handa att lararen inte
utvecklar de fardigheter och didaktiska verktyg som kravs for att kunna

undervisa improvisation pa ett meningsfullt satt. (Koutsoupidou, 370-371.)

Koutsoupidou (2005) visar att ungefar tva tredjedelar av lararna i en
undersokning (N = 67) i England anvander sig av improvisation. Skalen till detta
ar bland annat eget intresse, krav i laroplanen samt tidigare utbildning. De
vanligaste orsakerna till att larare inte anvander sig av improvisation ar att det
inte finns tillrackligt med tid, det kan minska disciplinen i klassrummet, de har
inte sjalva erfarenhet eller att de anser att det inte finns nagra férdelar med det.
Enligt studien anser endast en liten del att det ar viktigt att inkludera

improvisation i sin undervisning.

Varfor vill larare inkludera improvisation i den grundlaggande utbildningen? En
ny studie gjord av Nikolaou (2024) har forskat om kommande klasslarares
tankesatt gallande inkludering av improvisation i musik. Nikolau presenterar att
lararna tyckte att improvisation var roligt och en utmanande men givande
process for dem. Det stressade vissa att man maste goéra val pa kort tid, men
de flesta tog det som en utmaning. Improvisation upplevdes som tillgangligt
eftersom det inte kraver tidigare erfarenhet i musik, medan det ocksa ansags
vara utmanande da det férutsatte koncentration och samspel med gruppen. En
stor del av informanterna tyckte att det var en trevlig och inspirerande sak att
Ova pa. Det vasentliga jag tar fran Nikolaous (2024) studie ar att nastan alla
larare foredrog gruppimprovisation dver att ensam improvisera. Da elever i en
klass ska improvisera tillsammans maste lararen beakta bland annat; vad och
pa vilket satt eleverna ska improvisera, praktiskt instruerande, riktlinjer, disciplin
och den egna férmagan och erfarenheten. Alla dessa namnda faktorer paverkar

lararens forhallning till improvisation.

Christina Larsson och Eva Georgii-Hemming gjorde 2020 en Kkvalitativ
undersdkning om larares forhallningssatt till improvisation i Sverige. Lararna

kande att det kan vara svart att inkludera improvisation for att man maste na



alla andra mal som laroplanen framstaller. Improvisation blir alltsa for dessa
larare ofta ett litet delmoment i nagon aktivitet (2020, 91). Den centrala fragan
ar varfor larare valjer att anvanda sig av improvisation och det finns ibland
endast outtalade motiv bakom inkluderingen (Larsson & Georgii-Hemming,
2020). Lararens didaktiska val ar vasentliga for att undervisningen ska ha
betydelse for eleverna och att de far en helhetsbild av musik. Enligt lararna ar
det viktigare att eleverna upplever spontana och fria stunder an att de gor en
uppgift fran bdrjan till slut och far ett vitsord (Larsson & Georgii-hemming,
2020). Vikten borde laggas pa att elevens egen fantasi och spontanitet
utvecklas. Lararna tycker att det ar bra att inkludera improvisation, men har inte
funderat pa varfor de vill det (2020, 92-93). Studien visar aven att larare tycker
att det ar vardefullt att inkludera improvisation men saknar pedagogiska verktyg

for att forverkliga detta ideal.

Burnard (2002, 167) skriver att larare tvivlar pa sina egna kunskaper for att
inkludera improvisation i deras undervisning. Larares eventuella motstand mot
och osakerhet infor improvisation understryker behovet av att undersdka deras
uppfattningar och visioner kring improvisation i musikundervisningen
(Koutsoupidou, 370-371). Till féljande presenteras tidigare forskning for att ge

en bredare syn av amnet inom forskningen.

1.2 Laroplanen

Jag fokuserar pa musiklarare och darféor kommer den grundlaggande
utbildningen att fungera som kontext for arbetet. Grunderna fér ldroplanen fér
den grundldggande utbildningen (2014) ar eller borde vara ett betydande
verktyg for pedagoger i Finland. Den styr vad lararen behdver inneha i sin
undervisning for att skapa likvardighet i undervisningen i hela landet. | detta
underkapitel kommer jag att presentera vad det star i laroplanen om
improvisation. | och med att lararna i denna avhandling jobbar i den
grundlaggande utbildningen ar det centralt att se vad de grundar sin

undervisning pa.



Ordet improvisation namns sammanlagt tio ganger i hela laroplanen varav nio
ganger ar under amnet musik. Den sista ar under teckensprak och litteratur.
Teckensprak och litteratur ar inte en obligatorisk kurs for alla och da blir musik
det enda obligatoriska amnet som innehaller termen improvisation i laroplanen.
Detta ar en avgoérande faktor d& man diskuterar vikten av improvisation i
musikundervisningen. | och med att andra amnen inte fokuserar pa
improvisation (i laroplanen) sa ar musik ett valfungerande amne for det. Musik
har i varje arskurs namnt att improvisation borde ske i nagon man. Andra
amnen namner termer som “experimenterande” (2014, 142) och “vara kreativ”
(2014, 439).

Bade pa gott och ont har det Iamnats 6ppet for lararen om hur hen praktiskt kan
genomféra malen som ar presenterade i laroplanen. Alla @mnen har en
overgripande malsattning som sedan bryts ner i mindre delmal. Delmalen far
markningen M och ett ordningsnummer. | musik for arskurs 1-2 finns till
exempel “att musicera och vara kreativ” vilket bryts till tre stycken delmal (M2,
M3 och M4). (s. 142). Inom delmal 4 ska eleven fa utrymme for sina egna
musikaliska idéer och improvisationer. Detta mal kan alltsa forverkligas pa vilket
satt lararen sjalv vill och det finns inga exempel eller andra instruktioner. Om
lararen har improviserat mycket ar detta sakert en latt uppgift att komma pa,
men om lararen inte har gjort det kan detta sakerligen kdannas knepigt vilket vi

ser i den tidigare forskningen.



2 Teoretisk referensram

| detta kapitel redogor jag for avhandlingens teoretiska referensram. Jag
definierar centrala begrepp och presenterar teorier om improvisation.
Avslutningsvis presenteras Karen Hammerness (2006) teori om lararens
visioner (Teachers’ vision) som en infallsvinkel for att forsta lararnas tankesatt
om improvisation. Det ar viktigt att forst klargéra vad improvisation kan betyda i
en utbildningskontext. | denna studie kommer jag att tala om eleven som
improvisatdér i och med att den grundlaggande utbildningen fungerar som

studiens kontext.

2.1 Begreppet improvisation

Jag diskuterar i detta kapitel olika teorier om improvisation genom att
presentera vad John Kratus (1991) och Christopher Azzara (1993) har att saga
om improvisationsbegreppet. John Kratus (1991) presenterar improvisation
utifran sju nivaer och klargér en misstolkning som pedagoger latt kan gora
gallande utveckling i improvisation. Azzara (1993) jamfor daremot improvisation

med sprak.

Att improvisera musik kan tolkas pa manga satt och nivaer. Det finns inte heller
ett direkt svar pa vad man behdéver for kunskaper och fardigheter for att
improvisera i musik. (Larsson & Georgii Hemming, 2020.) Det som forskare ar
eniga om ar att kunskaperna man behdéver for att improvisera ar manga
(Pressing 1998). Det latinska ordet for improvisation ar improvisus, alltsa
oforutsedd eller oférberedd (Hickey 2009). Att improvisera betyder i storsta
allmanhet att hitta pa nagonting i realtid som inte ar forberett (Kratus, 1991;
Azzara 1993; Pressing 1998). Det vasentliga ar att man inte stannar upp for att
fundera, utan fortsatter och reagerar pa intryck och yttre stimuli (Hickey 2009).
En av de vanligaste former av improvisation i vardagen ar kommunikation och
dialog. | kommunikation har vi sallan férberett oss pa vad vi sager och vi

reagerar pa vad den andra personen uttrycker.



| musik betyder improvisation att i realtid spela eller sjunga musikaliska fraser
som inte ar komponerade eller noterade tidigare (Hickey 2015, 427). Hickey
(2015) papekar att improvisation ar en del av manga musikstilar och kulturer.
Som exempel lyfter han upp jazzmusik och Persisk musik med flera. KoroSec,
Bacilija Susi¢ och Habe (2022) diskuterar vikten av improvisation som ett
kunskapsomrade av musikerskap i och med att det utvecklar manga
musikaliska kunskaper. Till exempel utvecklas kanslomassiga uttrycksférmagan,
formagan att kunna spela pa gehér och férmagan att handla sjalvstandigt i
musikaliska kontexter (Azzara 1993; Higgins & Mantie 2013). Da man
improviserar finns det, enligt Pressing (1998), flera element som hander
samtidigt. Improvisatéren maste kunna bearbeta sensorisk och perceptuell
information, alltsa kunna se tonerna, héra dem och processa vad som hande da
de spelade en viss ton (Pressing 1998). Pressing (1998) argumenterar ocksa
for att eleven maste kunna fordela sin uppmarksamhet, ta snabba beslut,
forutse vad som kommer att hdnda och styra sina motoriska handlingar.
Improvisation ar en av de mest komplexa formerna av kreativitet dar eleven
maste kunna handskas med manga processer samtidigt. (Pressing 1998, Faber
& mclintosh 2020.) Melodiska, harmoniska och rytmiska val gors samtidigt da
eleven koordinerar med andra elever och i slutandan ska de tillsammans skapa
en estetiskt klingande musikalisk produkt (Beaty 2015, 109). Improvisation och
kreativitet ar starkt lankade till varandra. Improvisation ses ocksa som en
kognitiv process som foérenar kreativitet, malmedvetet handlande, sensoriskt

aterkoppling och social interaktion (Faber & Mclntosh 2020, 1).

| en klass med manga elever fordelas uppmarksamheten mellan den egna
aktiviteten, andra elevers handlingar, turordningen samt vad som ska spelas
och hur det forvantas lata. | improvisation sker det snabba beslut i och med att
man hela tiden har friheten att till exempel hitta pa nagot ovantat, repetera
nagot man just gjort eller vélja att vara tyst. Medan alla dessa kognitiva
processer sker ska eleven aven klara av att f& motoriska kommandon fran
hjarnan till handerna. | och med att improvisation egentligen handlar om olika
valmojligheter uppstar fragan om vem som bestammer om valen ar bra. Jag

argumenterar om att det egentligen ar hela den sociala kontexten man befinner



sig i som avgor vad som ar ratt och fel. Inte enbart att lararen bedomer om det

var bra eller daligt, utan aven vad till exempel vannerna runt om tycker.

Det vasentliga och det som kombinerar de olika definitionerna ar att eleven
skapar nagonting musikaliskt i realtid utan férberett material. Improvisation ses
alltsd som ett verktyg for att forbattra musikaliska kunskaper, kreativitet och
sociala kunskaper (Koutsoupidou 2005). | denna avhandling definieras
improvisation som malmedvetet handlande, dar eleven agerar med intention

snarare an att producera slumpmassigt ljud.

2.1.1 Melodisk, rytmisk och harmonisk improvisation

| forskning har improvisationens centrala delar definierats bland annat som
melodisk, harmonisk, rytmisk och motivisk improvisation (Hickey 2009, 295). Da
man improviserar ingar ocksa andra musikaliska bestandsdelar sdsom dynamik
och artikulation (med flera) men jag har valt att halla mig till tre huvudaspekter

for att konkretisera improvisation.

Melodisk improvisation betyder att en elev kan héra en melodi i huvudet innan
hen sjunger eller spelar den (Kratus 1991). Till sin grund bestar en melodi av
rytmer och toner i olik ordning, dar tonerna kan variera dess langd. Begreppet
“audiation” betyder att en elev kan héra vad hen ska spela i forvag och sedan
spela den (Kratus 1991). Jag har valt att dversatta audiation till musikalisk
férestéliningsférmaga. Detta lar man sig bast med att dva och spela mycket
(Bertinetto 2020). Det finns ingen genvag till att utveckla sin musikaliska
forestallningsférmaga. Melodisk improvisation skiljer sig fran harmonisk och
rytmisk improvisation, medan alla dessa samtidigt holistiskt haller ihop och

skapar helheten.

Harmoni och rytm ar mera tekniskt medan melodiska delen egentligen ar
mycket mer fri och kreativ. Harmonisk improvisation baserar sig pa fragan “vilka
toner kan/far jag anvanda for att det ska lata bra?”. Lararen kan till exempel
valja att eleverna ska improvisera 6ver en ackordfdljd i D-moll och valjer de

forsta fem tonerna i D-moll skalan. Det ar lattare for eleverna om lararen valjer
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den harmoniska delen fér dem sa att de kan fokusera pa melodisk och rytmisk
improvisation. | och med att man eventuellt behdver en djup teoretisk forstaelse
for harmonisk improvisation sa lampar det sig mera for sadana som ar mer
erfarna inom musikteori. Rytmisk improvisation ar att géra val baserat pa rytmer

och pa vilket satt man anvander sig av pauser i musiken.

2.1.2 Kontextbunden improvisation

Da man lyssnar pa en viss genre av musik kan man kanna igen stilistiska drag
som ar anknutna till just den genren (Kratus 1991, 39). Kratus (1991, 39)
anvander sig av begreppet stylistic improvisation, jag har valt att éversatta det
som kontextbunden improvisation. Det betyder att eleven lyckas skapa
nagonting som paminner om till exempel en melodi eller rytm eller da eleven
anvander element som ar typiska for en viss genre. Eleven kan efter en stund
bérja variera dessa melodier eller rytmer. Om en marimba laggs framfér bade
ett barn och en proffsmusiker kan bada improvisera. Proffsmusikern spelar
motoriskt och tekniskt komplexa melodier medan det ocksa ar estetiskt
tilltalande musik (Beaty 2015, 109; Kratus 1991). Barnet kan ocksa improvisera
genom att spela slumpmassigt olika toner. Bada improviserar men fragan ar vad
skillnaden ar. Val ar forknippat med improvisation och da en musiker
improviserar dver en blueslat spelar hen hdgst sannolikt inte med skalor fran
musik fran Indien for det anses inte vara kulturellt sett “ratt” i den genren.
Improvisatéren gor val pa basis av tradition och regler vilket sedan bildar en
“korrekt” kontextbunden improvisation. Pa sa satt skiljer sig proffsmusikern och
barnet som improviserar. Pedagoger maste fundera pa hur mycket de vill satsa
pa val mellan produkt eller process. Ar det viktigt att produkten &r “korrekt” eller

tillmats sjalva processen storre betydelse av lararna?

Beroende pa alder, klass och inriktning varierar relevansen fér denna fraga. Det
vasentliga ar att ha i tanken att improvisation inte alltid maste betyda jazz eller
blues. Om lararen ger en uppgift att klappa en rytm sa betyder kontextbunden
improvisation att eleven halls i takten eller varierar rytmerna. | skolkontexten
kan vi tanka att det inte ar en central del att eleverna improviserar med de

korrekta reglerna som en genre har. Det vasentliga ar att eleverna gor val och
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skapar nagot avsiktligt. Det betyder att slumpmassigt valjande av toner inte ar
andamalsenlig improvisation. Har kommer ocksa fragan in om det
Overhuvudtaget goér nagon skillnad om eleven aktivt tanker pa vad hen spelar
eller bara slumpmassigt valjer toner och rytmer som hen rakar spela.
Improvisationen fungerar som verktyg for att utveckla musikaliska kunskaper
men for att musikaliska kunskaper ska utvecklas bér eleven aktivt tanka pa
dessa. Musikaliska forestallningsformagan forbattras inte heller om eleven
enbart passivt spelar slumpmassigt (Kratus 1991). Vad ar malet med
improvisation? Vad vill lararen att den ska utveckla? Fragan ar om det ar de
musikaliska kunskaperna, den sociala kompetensen eller larprocessen som

framhalls mest i utbildningen.

2.1.3 Improvisationens paradox

Det finns en paradox da det kommer till sambandet mellan orden “lara ut” och
“improvisera”. Hur kan man lara ut nagonting som inte ar férberett? Vad ar det
man egentligen lar ut om materialet inte far vara tidigare pahittat? Om man lar
ut matematik kan man lara ut de exakta metoderna for att komma till ratt svar.
Aven om det finns plats for elevens egna tankande och problemldsning &r det
slutligen fardigt larda processer som eleven anvander sig av, det finns inte
mycket plats att gora kreativa avdrag fran en viss metod. | matematik finns det
dock ocksa ratt och fel svar medan det i improvisation inte finns nagot ratt och
fel. Fast man kan anse att nagonting inte ar kontextbundet satt andamalsenligt,

ar det anda inte fel i sig, det gar bara emot en viss norm.

Hickey (2009) presenterar att larare ofta forsoker skapa improvisation till en
produkt som kan nas och att man kan uppna en “korrekt” niva. Da fungerar
improvisationen som verktyg for att forbattra melodisk, harmonisk och rytmisk
improvisation, men inte lika mycket for fritt och kreativt skapande. Hickey
argumenterar att man inte ska lara ut improvisation pa detta satt utan istallet ge
eleverna mer frihet. Det ar lattare att bedéma en produkt &n en process och
darfor forstar jag varfor larare gar mot denna modell. Om det finns en klar
utvecklingsbana for improvisation sa argumenterar Hickey alltsa att det tar bort

av elevens frihet och kreativitet. Hickey (s. 292) presenterar att man borde ga
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fran att lara till att varda och uppmuntra elevens kreativa insats. Detta ar inte en

latt uppgift for lararen och det kraver ett skifte i tankesattet.

“In order for educators to embrace the notion of truly free improvisation
activities in schools, we need to change our concepts of what is ‘good’ or

‘not good’ when faced with assessing the activity.” (Hickey 2009, 295)

Dock kan man ocksa tanka att man i musik kan lara ut verktyg och processer. |
harmoniskt tankande kan man lara sig vilka toner som passar med vilka ackord.
Men i improvisation kan du anda alltid &ndra dig och anvanda nagot som ar “fel”
eller emot det kontextbundna andamalsenliga och pa sa vis skapa nagot
spannande, nytt och originellt. | och med att musik har sa manga olika
delomraden sa finns det oandligt att andra pa. Det mest uppenbara ar att andra
pa rytmen och tonerna, och med dessa kan man redan skapa en hel massa
olika improvisationer. Som tidigare namnt kan vi lagga till dynamik, klangfarg,
artikulation, tempo, struktur, register och tystnad for att bredda ut
improvisationens mojligheter annu mer. Volz (2005, 51) argumenterar att
lararen ska ge vissa riktlinjer for att eleven ska komma i gang. Men Volz (2005)
haller med Hickey (2009) i tanken om att inte ta med for manga riktlinjer. Bada
argumenterar alltsa att for manga riktlinjer avgransar elevens kreativitet. Det ar
lararen sjalv som i sista hand valjer vad som framstar som viktigt samt vad som

ar poangen och malet med uppgiften.

Ett motargument ar att man inte improviserar fran det tomma intet utan alltid har
nagon referenspunkt. Man skapar alltsa inte hjulet pa nytt varje gang utan
anvander sig av samma melodisnuttar och rytmer men i annan ordning och med
eventuella sma variationer. Enligt Azzara (1993, 330) ar improvisation att
spontant spela musikalisk vokabular som man har internaliserat. Detta betyder
att eleven har hort exempel pa melodier och anvander sig av sin musikaliska
forestallningsformaga. Biasutti (2017, 1-2) definierar improvisation som ett
kreativt utférande som hander i realtid, dar musikern har som mal att hitta pa
originella idéer. Om vi jamfér Azzara och Biasutti sa marker vi att Biasutti
betonar kreativiteten som kommer fran musikern sjalv, medan Azzara vill

understryka musikerns satt att anvanda internaliserad vokabular. Biasutti
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fornekar anda inte att musikern anvander fardigt material utan betonar att
musikern varierar idéer och pa detta satt skapar originella idéer i sin

improvisation.

Till sist vill jag belysa ett problem som forskare diskuterar. Larsson och
Georgii-Hemming (2019, 60) berattar att da lararen anvander sig av strikta
riktlinjer och ramar for improvisationen, skapar det en paradox om elevens
frihet. Om lararen ska evaluera elevens improvisation pa basis av om hen
gjorde “ratt” s& kan eleven inte helt och hallet fritt improvisera. Forutbestamda
kriterier utesluter alltsa elevens plats att utforska och utveckla sina egna
musikaliska idéer for eleven maste goéra “ratt” for att fa bra vitsord. Dessa
problemstallningar summerar till att improvisation i skolkontexten borde
fokusera mera pa processen och elevens egen utveckling och inte pa produkten
och vitsordet. Detta skapar i sin tur en problemstallning for lararen. Larsson och
Georgii-Hemming (2019, 64) skriver att det inom utbildningssystemet ger
matbara mal och bedémningskriterier en allt viktigare roll for att sakerstalla
objektivitet och tydlighet i bedomningen. | och med att det ar viktigt att kunna ge
objektivt och tydligt vitsord maste lararen kunna beddma nagonting i
improvisationen. Om improvisationen blir for malmedveten och strukturerad kan
det ta bort den egentliga idén om frihet och kreativt skapande, vilket i sin tur kan
fa lararen att ifragasatta inkludering av improvisation 6ver huvud taget. |

resultatdelen presenteras vad lararna tanker om denna fraga (kapitel. 5).

2.2 Teoretiska perspektiv

Det finns olika teorier som kartlagger olika nivaer och skeden inom
improvisation. John Kratus (1991) har en teori om improvisation dar han
presenterar olika nivaer i improvisation. Dessa nivaer ar viktiga att ha i atanke
da man undervisar improvisation, d4 man som larare funderar pa var man ska
bdrja. Det vasentliga forblir att anda ha slutmalet i tanken i skolkontexten. Det
centrala ar att eleven gor aktiva val pa basis av de givna instruktionerna,

handelserna och omgivningen.
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2.2.1 Nivaer i improvisation

Enligt Kratus (1991, 36) betyder improvisation att man avsiktligt gor rorelser for
att skapa ljud i realtid. | musik kan ljuden vara ljud skapade med kroppen,
sjungande eller spelande. Det vasentliga ar att allt ljud som skapas ar en del av
helheten och man kan inte omarbeta det man redan gjort. Slutligen vill Kratus
diskutera att det finns skillnad med proffset och barnet som jag namnde
tidigare. Som larare skulle man troligen anvanda olika slags metoder for att
forklara och vagleda, men malet skulle anda troligen férbli samma. Proffset har
ocksa en bredare kompetens inom amnet och gor olika beslut pa basis av
erfarenhet och kunskap. Kratus presenterar sju stycken nivaer men jag lagger
mera vikt pa de forsta nivaerna. Kratus forklarar att man kommer till niva 4 och
uppat forst dd man har improviserat mycket. | den grundlaggande utbildningen
har man troligen inte tillrackligt med tid for att uppna dessa nivaer och darfér

lamnar jag bort dem.

Improvisatéren bérjar pa den férsta nivan som benamns exploration, alltsa
utforskning. Detta forbereder eleven for de senare skeden genom att utforska
ljud i en friare kontext dar rytm och harmoni inte spelar nagon roll. Ljuden ar inte
annu lankade till den musikaliska forestallningsférmagan. Kratus argumenterar
for att detta skede inte ar en gruppaktivitet, utan att var och en sjalv far utforska.
Detta kan ske till exempel med horlurar. Eleven som utforskar borjar marka att
vissa kombinationer av toner skapar trevliga helheter som jag kallar monster.
Det kan vara rytmiska eller melodiska slingor. Dessa leder till att hen borjar hora
olika moénster battre. Eleven ar nu pa niva tva, process-oriented improvisation,
process-baserad improvisation. Eleven processar monstren men kan inte annu
skapa storre helheter som skulle vara spelat med till exempel stadig rytm. Detta
ar starkt kopplat till utforskandet for niva tva ar egentligen ocksa annu
utforskande av olika monster. Niva tva bygger pa niva ett och det ser vi ocksa i
féljande nivaerna, att nasta niva alltid bygger pa de tidigare nivaerna. | och med
att dessa tva forsta nivaer baserar sig pa individen i stallet for gruppen kan man
tanka sig att det inte ar socialt. Fast en elev improviserar ensam med horlurar ar

de andra anda i samma utrymme och kan se till exempel kroppssprak, miner
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och gester. Pa detta satt kan vi tanka att improvisation i ett klassrum alltid forblir

social till nAgon man.

Da eleven en tid har utforskat inom niva tva kan hen bérja ldgga monstren i
storre musikaliska helheter. Har marker vi en vaxling fran niva ett och tva i och
med att eleven bodrjar skapa mer forstaeliga och sammanhangande helheter.
Denna niva introducerar alltsa den sociala aspekten medan den ocksa innehar
element fran de tva forra nivaerna. Vid niva tre kan eleven ocksa improvisera
med stadig puls och kan till exempel variera enkla melodier. Som tidigare
namnts introducerar denna niva sociala aspekten och detta gor att eleven kan
bdrja improvisera med andra och skapa storre helheter tillsammans, nivan heter
product-oriented improvisation, alltsa produkt baserad improvisation. Kratus (s.
38) skriver att lararen i detta skede kan bdrja ge begransningar och villkor inom

improvisationen.

De senare nivaerna ar fluid, structural, stylistic och personal improvisation. Jag
har oversatt dem som flytande, strukturerad, stilistisk och personlig
improvisation. Eleven ar pa en avancerad niva och detta kraver mycket tid att
astadkomma dessa. | den sista nivan namner Kratus jazztrumpetisten Miles
Davis som exempel. Allt improviserande kan man saga vara personligt for att
man sjalv skapar det men pa niva sju har man skapat en egen stil och kan bryta

mot reglerna eller férutsagda normerna for att skapa en egen stil.

Som tidigare namnts kan lararnas uppfattning om improvisation vara att det
innebar jazz eller blues (Larsson & Georgii-Hemming 2020). D& hoppar lararen
egentligen direkt till niva fyra eller till och med fem. Att hoppa 6ver fem steg i en
sjugradig skala later absurt. Kratus teori har darfér en betydande roll i denna
studie. Om larare skulle tdnka att improvisation skulle borja fran niva ett, sasom
Kratus presenterar, skulle de sakerligen vara mera villiga att inkludera det i sin
undervisning. | och med att Kratus teori ar skapad 1991, marker vi att det
uppstar en mangsidig diskussion mellan nyare forskning och Kratus teori.
Denna teori ar delvis teknisk och fokuserar mest pa det konkreta i
improvisationen genom olika nivaer. Jag tanker anda att eleven ocksa kan vara

mellan tva improvisationsnivaer. Det vasentliga i denna avhandling ar anda att
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improvisation ar att géra avsiktliga val pa basis av forutsagda regler. Denna
teori ger mer tankesatt om hur improvisation kan tolkas och ger verktyg for att

diskutera pa vilken niva lararna ror sig.
2.2.2 Improvisation och sprak

| detta kapitel diskuterar jag Azzaras (1993) forskning om improvisation och hur
det utvecklar elevernas musikaliska kunskaper. Azzara jamfér improvisation
med hur det talade spraket fungerar. Azzaras huvudargument ar att det ar
vasentligt att utmana eleverna till improvisation for att forbattra deras
musikaliska tankesatt genom att jamféra improvisation med det talade spraket
(s. 331).

Da vi diskuterar med nagon skapar vi sjalva meningar och tankar i relation till
den andras pastaenden. Vi ar i vaxelverkan med omgivningen och interagerar
med den i realtid (Azzara 1993). | en vardaglig diskussion har man sallan
forberett sig pa vad man ska saga och det man sager formas i stunden. | ett
sprak har vi ord som bildar meningar och i musik har vi toner som bildar
melodier. D& man har lyssnat och talat mycket kan man lara sig nya ord,
meningar, uttryck och idiom. Man kan aven andra pa ordfdljd, skriva dikter och
g6ra rim. Allt detta korrelerar till musiken. Da man har lyssnat och spelat mycket
musik kan man bdrja imitera andras musikaliska idéer. Man kan aven hitta pa
sina egna melodier och andra pa tonernas ordf6ljd, alltsd ordning. Det
vasentliga ar att man i ett sprak formar tankar som ar relevanta till diskussionen
och det ar malet med improvisation, att man kan skapa musikaliskt passande
melodier till en helhet. (Azzara 1993.)

Azzara (1993) definierar improvisation som en manifestation av en musikalisk
idé eller tanke. Han fortsatter med att improvisation betyder att en individ har
assimilerat musikalisk vokabular och kan forsta samt anvanda musikaliska idéer
for att uttrycka sig kreativt. Detta ar kognitivt avancerat tankande, vilket Azzara
(1993, 331) benamner higher-order thinking. Om man vill férstd musik ska man
ocksa tanka musikaliskt. En central tanke &ar att eleverna i och med

improvisation lar sig att mentalt férsta, hantera och skapa musik som ett sprak. |
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exemplet ovan om den vardagliga diskussionen ser vi att eleven i musiken
maste kunna hantera det som kommer emot och sedan “saga” nagot
meningsfullt. Detta betyder ocksa att eleven maste vara narvarande och att

saga slumpmassiga ord i en diskussion skulle framsta som valdigt konstigt.

"Asking students to improvise as a part of instrumental music instruction would
reasonably increase a student's ability to manipulate mentally the structures of
music with purpose and meaning”, (Azzara 1993, 330). Detta ar ett
valformulerat uttryck av Azzara dar han skriver om hur improvisation hjalper

eleven att mentalt strukturera musiken.

En vasentlig tanke ar att vi inte satter ett barn in i ett rum de forsta tre aren for
att éva pa ord och meningar innan de kan boérja kommunicera med sina
medmanniskor i omgivningen. Foéraldrarna ar egentligen hela tiden i
vaxelverkan med barnet och de forsoker till och med lara sig spraket som
barnet anvander innan hen har lart sig tala ordentligt. Barnet kanske hittar pa
egna ord for saker och féraldrarna kan korrigera barnet och da lar hen spraket.
Barnet ar med i omgivningen dar hen far exempel av spraket och lar sig darfor
snabbt. Likasa borde barn vara i en musikalisk omgivning dar de far improvisera
och lyssna pa musikaliska diskussioner. Att tala ar svart och barn kan inte géra
det genast, men i och med att de 6var mycket lar de sig. Likasa kan
improvisation kdnnas tungt att inkludera i undervisningen, men forskning (Beaty
2015, Pressing 1998, Azzara 1993; Chandler 2018, 1) tyder pa att larare borde
inkludera det i sin undervisning sa tidigt som mgjligt. Azzaras (1993)
undersokning ger aven andra insikter om improvisation. Han presenterar att
elever lar sig att Iasa noter battre om de har improviserat en del. Improvisation

fungerar alltsa som verktyg for att forsta och hantera musikaliska helheter.

2.3 Pedagogens visioner

Vision star i centrum da lararnas utsagor analyseras. Det ar ett vasentligt
delomrade att diskutera da det galler vad som inkluderas eller exkluderas i
lektioner. Karen Hammerness (2006) analyserar djupgaende olika larares

visioner i sin bok “Seeing Through Teachers’ Eyes”. Da en pedagog undervisar i

18



en klass har hen en vision for hur det ska se ut i praktiken, vad hen lar ut och
vad eleverna gor (Hammernes 2006, 1). Pedagoger har en vision aven om den
inte skulle vara sagd konkret och visionen fungerar som drivkraft for vad som
gors. Da det galler att inkludera improvisation ar det viktigt att fundera pa vilken
vision lararen har. Finns improvisation inbakat i pedagogens vision for

undervisningen? Vad paverkar lararens vision?

Begreppet vision inom pedagogik syftar pa lararens personliga forestallningar,
forhoppningar och malsattningar for undervisningsmiljon (Hammerness, 2006,
s. 1). Visionen formas bland annat genom aktiviteter, uppgifter, diskussioner och
elevernas arbete, men ocksa genom klassrummets utformning, skolans
organisation och professionella natverk. Tillsammans utgor dessa faktorer det
som benamns teachers’ visions. Visionen lagger grunden for hur lararen kanner
om undervisningen, skolan och eleverna. Visionen paverkar ocksa lararens val
och motivation. Nar lararens vision uppfylls och upplevs som fungerande kan
det bidra till 6kad motivation och en kansla av framgang. Om pedagogen
daremot marker att visionen ar langt ifran vad som sker i realiteten, kan det leda
till frustration och tvivel pa den egna rollen, skolan och eleverna (Hammerness,
2006, 2).

Pedagoger bor hela tiden spegla och analysera sin praktik for att identifiera vad
som framjar larande och vad som behdver utvecklas. Vision handlar inte enbart
om att fundera om framtiden och tanka pa vad man kan goéra, utan har sitt
fotfaste i det forflutna (Hammerness 2006, 3-5). Hur pedagoger forstar och
analyserar sitt forflutna har stor paverkan pa hur de visionerar sin framtid.
Hammerness (2006, 3) skriver att Churchill har kommenterat “The farther back
you can look, the farther forward you are likely to see” och forklarar vikten om

att forstd sambanden mellan nutid, framtid och det forflutna.

Vision ar inte enbart positivt. Hammerness (2006, 3-4) ger som exempel den
berdmda romanen Don Quijote och kopplar det till vision. Don Quijotes vision
om att bli riddare tar sig for langt och han kampar till slut mot vaderkvarnar fér
han tror att de ar jattar. Om pedagoger har for ambitidsa och starka visioner

som sedan blir nedslagna av realiteten, kan det leda till besvikelse och
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fortvivlan. | varsta fall leder det till att lararen vill sluta undervisa helt och hallet.
(2006, 4).

Det komplicerade i vision ar att hitta balans mellan amnets innehall och
elevernas behov (Hammerness 2006, 5). A ena sidan vill pedagogerna lara ut
nagonting som de sjalva brinner for, & andra sidan maste de ta i beaktande
elevernas behov och kunskaper. Hammerness (2006, 6) berattar om en
informant som hade funderat mycket pa hur eleverna skulle arbeta, medan hon
inte hade funderat lika mycket pa hur amnet skulle laras ut. Ett annat exempel
ar da lararen vill att eleverna fritt improviserar i en uppvarmningsuppgift men
gldmmer att ge verktyg och exempel for hur eleverna kan tackla denna uppgift.
Om eleverna inte verkar s& taggade pa att improvisera kan detta fungera som
en omotiverande faktor och lararen maste eventuellt andra sin plan.
(Hammerness 2006, 5-6.)

Hammerness (2006, 7) anvander ett valfungerande uttryck "Bridging the gap
between vision and practice”. Lararen har som uppgift att féra vision och praktik
narmare varandra. Den grundlaggande utbildningen kan framsta som en
utmanande kontext att undervisa i. For manga kan detta ge upphov till en
realitetschock under det forsta aret (2006, 7). Aven om det ar utmanande kan
larare anda hallas motiverade i och med att de har férmagan att féra sin vision
narmare praktiken. Att kunna tolka det som hander i nutid och andra sin vision
for att lampa sig for framtiden ar vasentligt. Da kan pedagogen halla sin vision
men tillampa den sa att den passar praktiska gérandet. For att aterknyta till en
tidigare poang: nar visionen forverkligas kanner sig lararen ofta motiverad och
framgangsrik (Hammerness 2006, 8). Problem uppstar da visionen enbart
kanns som en ouppnaelig drom. Da finns det stora risker for att lararen vill byta
omgivning, skola eller till och med yrke. D& maste lararen fundera pa om
visionen ar realistisk och eventuellt &ndra sin vision fér bade studeranden och

amnet for att hallas motiverad (Hammerness 2006, 14).

| Finland spelar laroplanen en roll i vad lararen maste goéra pa lektionen. | och
med att laroplanen styr innehallet till en viss grad, kan det vara att innehallet

inte direkt moter lararens vision. Dock har laroplanen 6ppna formuleringar och
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lamnar utrymme for pedagogen att gora val. Detta har aven forskats i Finland
och Norden. Ferm Thorgersen, Johansen och Juntunen (2016) presenterar att
musikinstitutioner saknar uttalade visioner om god pedagogik och musiklarare
kanner att laroplanen inte stddjer nagon tydlig vision. Detta skapar ett utrymme

dar lararna sjalva skapar sina visioner.
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3 Metod

| detta kapitel redogér jag for vilka metoder jag anvande samt hur jag
genomforde studien. Syftet med denna undersdkning ar att fa en djupare insikt i
vilka typer av visioner musiklarare har samt hur de anvander sig av
improvisation i den grundlaggande utbildningen. Darfér har jag formulerat

forskningsfragorna pa féljande satt.

3.1 Forskningsfragor

1. Vilken uppfattning och erfarenhet har larare av att undervisa
improvisation i musikundervisningen i den grundlaggande utbildningen?

2. Hur anvander larare improvisationsbaserade uppgifter i
musikundervisningen?

3. Vilka syften och funktioner tillskriver larare improvisation i
musikundervisningen?

| denna studie anvander jag mig av halvstrukturerade intervjuer. En
halvstrukturerad intervju kdnnetecknas av fardiga fragor som forskaren har men
en Oppenhet att utforska fragor och amnen som uppkommer naturligt under
intervjusituationen (Kvale 2014). Den kvalitativa forskningsintervjun forsoker
forsta varlden fran undersdkningspersonernas synvinkel och darmed skapa

forstaelse ur deras erfarenheter (Kvale 2014).

Kvale (2014, 144-145) presenterar sju stadier for att skapa en
intervjuundersdkning. Man bérjar med att tematisera, alltsa formulera
undersokningens syfte. Det ar vasentligt att man vet varfor och vad man gor
innan man i praktiken boérjar med intervjuerna. Efter tematiseringen kommer
planeringen av intervjuerna. Man ska foérbereda Intervjuernas material infor
analys genom att gora en utskrift. Till sist kommer verifiering och rapportering.
Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet ska faststallas infor resultatkapitlet.
Kvale (2014. 144) skriver aven att forskaren bor kunna ge goda skal till val av
viss metod. Kvale diskuterar att dvervaga metodval och inte bara valja intervjuer

for att man gillar att diskutera eller for att man inte gillar statistik.“Vi bor alltsa
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vara for intervjuer nar amnet ar olika aspekter av mansklig erfarenhet” (Kvale
2014, 142). Amnet bestammer metoden och jag valjer halvstrukturerade
intervjuer i och med att jag forsoker forsta intervjupersonernas synvinklar,

erfarenheter och uppfattningar om amnet improvisation.

3.2 Informanter

Informanterna i denna studie ar larare som arbetar inom den grundlaggande
utbildningen. Alla ar svensksprakiga och jobbar i Finland. Jag kanner vissa av
lararna fran tidigare och fragade om de kande till flera larare. Jag fick svar och
tog vidare kontakt. Jag sokte aven upp olika skolors natsidor och hittade
personalens kontaktuppgifter, varefter jag kontaktade sammanlagt 10 larare.
Jag kontaktade larare runt om i Finland, inte enbart larare fran
huvudstadsregionen. Fem var intresserade och de blev informanterna for denna
avhandling. Till mina kriterier horde inte att jag kande alla larare fran tidigare
eller att de var helt obekanta for mig. | férfragan som lararna fick namnde jag att
det kan berika diskussionen om de har nagon erfarenhet av att inkludera
improvisation i sin undervisning. Jag fick en del svar dar det visade sig vara ett
mera negativt tankesatt gallande inkludering av improvisation an jag trodde.
Detta var en intressant startpunkt for intervjuerna. Alla informanter ar behoriga
musiklarare som arbetar inom den grundlaggande utbildningen. Samtliga hade
minst fem ars erfarenhet av musikundervisning och flera hade langre
erfarenhet. Lararna har fatt pseudonymer och de presenteras som Anna, Julia,
Maria, Patrick och Erik. Titlarna informant, larare och pedagog anvands

synonymt som benamning for informanterna for att undvika upprepning.

3.3 Etiska overvaganden

| bérjan av en undersdkning boér forskaren fundera pa etiska fragor for att géra
undersokningen enligt etiska principer som forskningsetiska delegationen har
publicerat (TENK 2023). Det finns allmanna riktlinjer fér hur en undersdkning
ska goras etiskt korrekt (TENK 2023). Kvalitativa forskningar och speciellt
intervjuer ar genomsyrade av fyra stycken etiska fragor: samtycke,
konfidentialitet, konsekvenser och forskarens roll (Kvale 2014, 98 & 105). Det

23



finns dessutom en asymmetrisk maktrelation mellan intervjuare och informant
(Kvale 2014, 51-52 & 113). Dessa anvands som ram for att etiskt granska detta

arbete.

Bakom all information som inte ar producerad fran intervjuerna finns det kallor
och ar korrekt hanvisade till med artal, sidnummer och lank i kallorna. Det ar
grundlaggande att inte anvanda sig av fabricering, férvrangning eller plagiering.
Det finns aven andra forsummelser av god vetenskaplig praxis, vilka kan
uppkomma vid planeringen, genomférandet eller analysen med flera. (TENK
2023, 17-18). Jag forsoker tydligt hanvisa hur jag har genomfért analysen och
hur jag kom till mina slutsatser. | och med att undersékningen ska vara sa

transparent som mgjligt diskuterar jag aven anvandning av artificiell intelligens.

Informanterna blev informerade om syftet med undersokningen, och det var
frivilligt att delta i undersokningen (Kvale 2014, 107). | och med att
undersokningen inte inkluderar minderariga ar samtycket ensidigt och maste
enbart fragas av informanterna sjalva. Jag skrev i forsta kontakten om vad
amnet ar och skickade aven intervjufragorna pa férhand om de skulle ha velat
bekanta sig med dem. | och med att jag kdnde en del av informanterna fran
tidigare kan det gora det svarare for dem att tacka nej till deltagande. De
kanske kanner att de inte vill rubba samarbetet vi har gjort tidigare. De kan
ocksa kanna att de vill delta for att det ar svart att hitta svensksprakiga

informanter med erfarenhet.

Fran min undersdkning ska man inte kunna identifiera vilka informanterna ar.
Informanterna far pseudonymer Anna, Maria, Julia, Erik och Patrick. Det ar
centralt att jag namner detta for informanterna i forvag. Jag namner inte skolor
eller annan information som kan hanféras till lararen. Darfor berattar jag inte om
lararnas bakgrund. Det finns en hel del larare i Finland men de som talar
svenska ar sist och slutligen fa. Vissa av lararna kande jag fran tidigare och
visste att de hade lang erfarenhet, darfor kontaktade jag dem forst. Oppenhet
och intimitet ar nagot som genomsyrar intervjuer och informanterna kan saga
saker som de senare angrar (Kvale 2014, 110; TENK 2024, 11). Detta maste

man vara noggrann med i amnen som ar personliga. Informanternas
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anvandning av improvisation ar dels personligt for det ar deras pedagogiska
tilvagagangssatt och man kan tolka att det ar “battre” eller “samre” om man
anvander sig av vissa metoder i sin undervisning. Det diskuteras pedagogernas
erfarenheter och uppfattning om improvisation, vilket i sig ar personligt men
anda allmanna tankar om amnet. Jag vagar pasta att detta amne inte ar sa
personligt att det skulle uppsta problem. Men detta utesluter inte en kanslighet
nar det galler fragorna (Kvale 2014, 110). Jag genomforde intervjuerna i fysiska
moten och bandade in dem med en inspelare och min telefon. Intervjuerna tog
ungefar en timme var. Dessa ljudspar som producerades raderas senast ett

halvt ar efter att arbetet ar inlamnat.

“Risken for att en undersékningsperson lider skada ska vara sa liten som
mgjligt’ (Kvale 2014, 110).

For att gora arbetet mera transparent diskuterar jag anvandningen av artificiell
intelligens. Jag har i denna undersdkning anvant mig av artificiell intelligens
(harefter hanvisat med namnet Al). | borjan bollade jag tankar med textbaserad
Al for att fa tankarna igang om amnet. Jag hittade sjalv pa amnet pa basis av
tidigare forskning, min kandidatavhandling och mina erfarenheter. Det ar
grundlaggande att veta att Al anvander sig av data som ar matad till den, den
skapar inte ny information. Al tanker alltsa inte i nya tankebanor och kan inte
fantisera om hur det eventuellt skulle kunna vara. Darfor ar det vasentligt att
sjalv gora beslut om amnet och infallsvinkeln. Jag anvande mig av textbaserad
Al for att granska sprakfragor, sprakstrukturer och synonymer for att fa texten
mer |6pande. Jag granskade spraket till exempel genom att Al gav exempel pa
hur vetenskaplig text ser ut och vilka slags ord jag ska undvika att anvanda. Jag
har anvant Al for att fa inspiration till olika slags rubriker i arbetet. Jag anvande
aven konstuniversitetets Al sokmotor “Keenious” for att soka artiklar. Jag har

inte anvant Al for att skapa text till arbetet.

3.4 Forskarens roll

Kvaliteten pa forskningen avgoérs av forskarens tillvagagangssatt och etiska

beslut (Kvale 2014, 111). Resultaten som publiceras ska vara korrekta och sa
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representativa som mojligt (TENK 2023, 11). Det ar vasentligt att kontrollera och
validera informationen och processerna for att géra forskningen transparent.
Den asymmetriska maktrelationen ar ocksa central har i och med att jag kanner
vissa av informanterna fran tidigare. En intervju ar inget 6ppet vardagligt samtal
utan ar en enkelriktad dialog som dessutom kan vara manipulativ. Kvale (2014,

52) skriver sa har:

“Som en reaktion pa intervjuarens dominans kommer vissa
undersbékningspersoner att undanhalla information eller tala runt &mnet,

och somliga kan bérja ifréagasétta forskaren..”

3.5 Analysmetod

| denna avhandling anvander jag mig av en tematisk analysmetod for att
analysera det insamlade data som producerades genom intervjuer. Detta
innebar att jag beaktar min roll som tankande, tolkande verktyg och filter under
analysprocessen (Fejes & Thornberg 2024, 39). Detta ar en Kkvalitativ
undersokning i och med att jag undersdker larares uppfattning och erfarenheter.
Det vasentliga i tematisk analys ar teman som konstrueras. Tolkning ar en
central del av analysen vilket innebar att jag som forskare utifran mitt
kunskapsfilter “ser monster” i datamaterialet som bade informanterna och jag
har genererat i samband med intervjuerna (Fejes & Thornberg 2024, 42). Fejes
och Thornberg (2024) delar in analysen i sju steg. Forst ska man lara kanna sitt
datamaterial varefter man genererar initiala koder. Efter detta ska man
identifiera subteman och granska tentativa teman. Att skapa en tematisk karta
hjalper i nasta steg sa att man kan definiera och namnge teman. Da man har

analyserat sitt material sa kan man skriva samman resultatet.

Analyserandet av materialet inleddes med att transkribera alla intervjuer for
hand. Totalt 56 sidor transkriberat material skapades fran intervjuerna. | detta
skede anvande jag inte artificiell intelligens utan transkriberade intervjuerna for
hand. Jag transkriberade inte vartenda ljud, utan enbart huvudinnehallet i vad

“*

informanterna sade. | vissa citat finns “...” det betyder att informanten till
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exempel funderade med utfylinadsord och jag tog bort dessa for att gora texten

lattare att lasa.

Efter det fargkodade jag informanternas utsagor som tangerade
forskningsfragorna. Olika forskningsfragor fick olika farger. Jag forsokte i detta
tillfalle vara dppen for att inte tolka sjalv allt for mycket utan bara granska vad
som fanns i materialet. Efter att jag fargkodade intervjuernas svar, lade jag
utsagorna enligt forskningsfragorna i tabeller. Tabellerna ar bifogade for att vara
mer transparent for lasaren. Jag kategoriserade utsagorna i subteman och
hittade stdrre teman via dessa modnster. Informanterna hade ibland liknande
tankar och da valde jag endast ett citat som enligt mig pa basta satt beskrev
situationer eller temat. Dessa teman blev sedan resultatdelens uppbyggnad och
i diskussionsdelen analyserade jag dessa svar i relation till tidigare forskning,

teoretiska referensramen och forskningsfragorna.
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4 Resultat

| detta kapitel presenteras undersokningens resultat i relation ill
forskningsfragorna. Jag presenterar hurdana forestallningar, erfarenheter och
visioner lararna har om improvisation inom den grundlaggande utbildningen,
varefter jag redogoér for vilka syften och funktioner larare anser att improvisation
har. Forskningsfragorna har jag brutit ner i teman som aven har subteman. De
teman som identifierats i denna avhandling ar Sociala perspektiv pa
improvisation (4.1), sjalvfortroende genom kreativ verksamhet (4.2) samt
spanningsfaltet mellan process och produkt (4.3). Genom dessa teman
struktureras lararnas forestallningar, erfarenheter och visioner om improvisation.
Vi kan forsta hur lararna i praktiken anvander sig av improvisation och vilka
syften de tillskriver dem. | nedanstdende figur framkommer

resultatredovisningens teman och subteman.

Huvudteman | 4.1 Sociala perspektiv pa | 4.2 Sjédlvfortroende 4.3 Spéanningsfaltet
improvisation genom kreativ mellan process och
verksamhet produkt
Subteman :1_1_1 Trygghet som ) |(4.2.1 Elevernas mod och 4.3.1 Hur bedéma
pedagogiskt villkor kreativitet improvisation?
- /

(4.1.2 Att undervisa

heterogena grupper [4.2.2 Gladje och Iekfullhet}
\

-
4.1.3 Gruppdynamik

S J/

4.1 Sociala perspektiv pa improvisation

| en klass finns det olika behov bland eleverna. Innan man bdrjar improvisera
framstar det som centralt att skapa ett tryggt utrymme. Lararna betonar att
trygghet utgor ett pedagogiskt villkor for improvisation. Det ar darfor vasentligt
att reflektera kring hur man styr en grupp, sarskilt med hansyn till den stora
variationen i elevers forutsattningar och larstilar. Gruppdynamiken bidrar i sin tur

till att skapa trygghet och kan darigenom framja larandemajligheter.
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4.1.1 Trygghet som pedagogiskt villkor

Lararna beskriver att pedagogen har ett stort ansvar i att skapa en trygghet i
klassrummet, sarskilt eftersom lararen har auktoriteten att styra
undervisningens ramar. Ett aterkommande modnster i materialet ar att lararna
anser att trygghet bérjar fran att kdnna sin grupp val. Informanterna menar att
tryggheten kommer fran att lararen kan anpassa sina pedagogiska riktlinjer efter
elevernas behov. Informanterna namner att tidsbrist blir en utmaning for att
skapa ett pedagogiskt lugnt utrymme med trygg atmosfar. Erik betonar att

skapa en bra “vi” anda.

Du maste jobba med gruppdynamiken, men det &r svart om du har en
klass 45 minuter i veckan. Ta bort 5 minuter i bérjan och i slutet, du har
kanske en halv timme [..] Du hinner inte ldra kédnna dem sa bra [...] Du

maste forst jobba med att de blir den dér “vi” andan. (Erik)

Begreppen atmosfar och trygghet férekom upprepade ganger i intervjuerna, och
ansvaret att skapa dessa tillskriver lararna sig sjalva. Atmosfaren kan ses som
hur eleven kanner att komma till lektionen och hur det ar att vara med de andra
eleverna. Trygghet kan i sin tur ses som lararens pedagogiska satt att styra i
klassen. Genomgaende i intervjuerna framkommer att forst vaga testa utan att
vara radd fér misslyckanden. Detta tyder pa att skapandet av en trevlig
atmosfar ar grundlaggande innan man borjar improvisera. Flera larare betonar
vikten av lararens narvaro, bade musikaliskt och socialt. De lyfter fram att
lararen behover observera elevernas kroppssprak och kanslomassiga

reaktioner for att vara ett steg fore och férebygga osakerheten infor uppgiften.

Man maste skapa en san atmosféar dér man vagar géra fel [...] Jag insag
i nagot skede att det har &ar redan en hég tréskel for “alla hér vad jag
gor”. Ibland kan vi alla gbra en grej, sdg en takt pa fyra. Sen ska alla
gbra nagot helt sjélv, sa det blir egentligen lite kaos, men man maste

forst vaga sldppa fram det dér att man vagar géra saker. (Maria)
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Maria tanker att det ar viktigt att inte satta eleverna i rampljuset direkt. Julia

tanker allmant att lararen har rollen att skapa trygghet i klassen.

Men jag ténkte allméant pa tryggheten i gruppen, allméant att det finns i
gruppen men att man kan som l&rare férmedla den dér tryggheten och
inte sétta press pa i ondédan. Just igen, jag kommer tillbaka till det hela
tiden, men fér att man ska vaga ta det déar steget och vaga vara med.
(Julia)

Tillsammans ger lararna en bild av att en grundpelare i improvisation ar att
skapa trygghet dar eleverna kanner sig fria i att skapa utan att den sociala
kontexten star i vagen for detta mal. Den sociala kontexten kan hindra eleven
fran att uppna ett lage dar kreativiteten och fantasin kan floda. Materialet visar
att lararna lagger vikt pa gruppdynamiken, uppgiftens karaktar och hur lararen
leder undervisningen. Vad och vem eleverna hor och ser ar en del av den
sociala delen av improvisation. Improviserar alla samtidigt eller en i taget?
Enligt informanterna kan gemensam improvisation dar alla deltar samtidigt
minska social vaxelverkan vilket kan framja elevernas mod, men ljudnivan kan
bli problematisk. Lararna har hanterat detta genom att ibland anvanda sig av
rorelseimprovisation som alla kan gora samtidigt. Lararna beskriver utifran detta
problem ofta en progression dar eleverna inledningsvis improviserar individuellt
samtidigt, varefter de &aven kan improvisera i grupper dar den sociala
vaxelverkan 6kar. Som tidigare namnt uppger flera personer att de uppskattar
improvisation i grupp, eftersom det skapar en kansla av trygghet och minskar
upplevelsen av ensamhet (Nikolaou 2024, 474). Trygghet framstalls bade som
nagot som kan finnas naturligt i en grupp och nagot som lararen aktivt behdver
tanka pa och skapa. Lararnas utsagor visar att elevernas tidigare erfarenheter,
gruppdynamiken och olika pedagogiska verktyg kan paverka och skapa en

meningsfull miljo for improvisation.

Till tryggheten hor ocksa uppgiftens niva. Lararnas tankar om trygghet har sin
grund i uppgiftens niva som Kratus (1991) presenterade. Att inleda
improvisationsarbete med enkla uppgifter dar alla upplever att de lyckas anses

vara en forutsattning for fortsatt motivation och engagemang gentemot
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improvisation, medan misslyckanden kan férsvara elevernas forhallningssatt till
aktiviteten i sin helhet. Som fortsattning pa tryggheten och atmosfaren indikerar
informanterna att lararens tankesatt och reaktioner till elevernas aktivitet ar
vasentligt for att férebygga dessa aspekter. Att berémma eleverna da de deltar
med minsta insats anser lararna vara viktigt for att aktivera elevernas
delaktighet och motivation. Det som pedagogen anser vara latt kan visa sig
utmanande for eleven, inte enbart musikaliskt utan ocksa socialt. Overlag
uppfattas improvisation som en mangsidig social verksamhet dar elevernas
tankande och kreativitet stimuleras ur flera perspektiv. Det ar avgoérande att
kanna sina elever for att veta vilka introducerande uppgifter som behdvs.
Lararna vill férmedla att improvisation inte ar o6verkomligt utmanande, utan att
det kan vara nagot givande och enkelt. Maria betonar vikten i att kanna

eleverna for att veta vilken niva av improvisation man kan gora.

Att rekognosera var dom é&r [eleverna] socialt som grupp, vad vagar dom
testa? Och var & dom och vad &r néasta steq att ta vidare? Vad klarar de
av? Jag vagar ta ett steg lite till och séa att de inte blir att hoppa 6ver 10
meters gapet. Om du inte klarar det sa ar ravinen dér. Fér vissa kan det

kdnnas sa da eleverna maste improvisera for hela klassen (Maria)

Maria fortsatter och forklarar hur lararen kan skapa ett tryggt utrymme.

Att man appladerar det att “du vaga”, fast de far helt at skogen. Vi
appladerar det att “hej, du vaga testa”. Det ar ett sétt [att skapa en trevlig

atmosfér]. (Maria)

Lararnas utsagor tyder pa att olika aldrar behéver olika mycket stdd, granser
och vagledning. Sammanfattningsvis visar materialet att lararens aktiva
narvaro, proaktiva styrning och anpassning av uppgifter ar centrala for att skapa

en trygg miljo dar eleverna vagar utforska och improvisera.

4.1.2 Att undervisa heterogena grupper

Enligt lararna ar gruppstorlekarna storre i dagens lage och darfor kan det vara

utmanande att skapa pedagogiskt genomtankta ramar som stdder eleverna
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enskilt. Improvisation ar personligt och alla har ett eget forhallande till det.
Heterogena grupper ar svara att styra for olika elever har olika behov.
Improvisation lampar sig inte sarskilt val for arbete i grupp. En informant jamfor
detta med jazz big band. Aven om jazz till sin grund &r improviserad musik, sa
ar nastan allting for ett big band utskrivet i noter. Det finns delmoment eller
solon som kan vara improviserade, men helheten ar anda uttankt och utskriven
i noter. Da alltfér manga bdrjar improvisera samtidigt blir det svarare att
samspela och det kraver mera kunskap om musikaliska kontexten och det
gemensamma malet. Eva Siljamaki (2022) har forskat om improvisation i
kérsammanhang och menar att det fungerar val aven med ett stort antal
deltagare. Liksom informanterna i denna undersdkning betonar hon ocksa ett
tryggt socialt utrymme dar deltagarna vagar testa och misslyckas. Sociala
samspelet bygger enligt Anttila (2022) pa social interaktion och acceptans samt

respons fran medmanniskorna.

Erik berattar om improvisation genom att diskutera ett simhallsbesok med
skolan. Improvisation kan kannas frammande och osakert, liksom att simma
eller hoppa fran hopptorn. Han menar att ingen gar och hoppar fran fem meter
direkt, utan borjar forst med att forsakra att man faktiskt kan simma. Darfor kan
det kdnnas svart for eleverna att bérja improvisera, om uppgiften kdnns som
femmans hopptorn. Improvisation ar osakert till sin natur och olika elever tal
olika mangd press. Lararna menar att detta ar en orsak till att vara man om
heterogeniteten i gruppen. Anna berattade om sin egen erfarenhet pa en kurs
dar de skulle improvisera fritt. Den som ansvarade for kursen sade “soita mita
vaan”, alltsa spela vad som helst och informanten kadnde att hen gick psykiskt i
las. Mangden valmgjligheter blev for manga och det kandes inte mgjligt att ge
sig sjalv nagra ramar. Det kanske kandes som att hoppa i vattnet utan att kunna
simma. Ibland kanner eleverna att de gar i las, men kan behdva fa uppmuntran
av lararen for att vaga borja. De behdver bara fa simringen med i vattnet och da
gar de nog gladeligen och simma. Detta harstammar &n en gang fran att kadnna

sina elever. Vem behover mer stod och i vilka situationer?

Enligt lararna behdver yngre elever striktare ramar och farre valmajligheter for

att kunna fokusera malmedvetet, medan &ldre elever som redan har en
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stabilare gruppdynamik och mer erfarenhet av improvisation, kan ges storre
frinet. Yngre eleverna har lekfullhet och vagar testa, men behdver enklare regler
medan aldre elever kan skapa mer komplicerade helheter, men blir ocksa mer
medvetna om sociala kontexten. Pa detta satt kan lararen anvanda sin
kannedom om gruppen for att skapa pedagogiskt meningsfulla I6sningar och
mojliggora att eleverna vagar skapa fritt. Som Gruenhagen & Whitcomb (2014,
383-385) namner i tidigare forskningen ar det fungerande med strikta riktlinjer i
improvisationen, speciellt i boérjan. Informanterna i denna avhandling ar av

samma asikt.

Improvisation till sin natur ar osakert for att man inte vet resultatet pa forhand.
Att vara medveten om den sociala kontexten betyder att eleverna kan borja
jamféra sig med varandra, tanka djupare tankar om sig sjalv och se sadant som
inte sags ut. Improvisation far inte enligt lararna bli nagot dar man jamfoér med
varandra. Det skapar hogst sannolikt utmaningar for att na fléde i kreativitet.
Lararen ar i en auktoritar position och har mera erfarenhet an eleverna. Inget av
materialet visar att eleverna skulle jamfora sig med lararen, men att jamfora sig
med andra elever forekommer enligt vad lararna har sett och hort. | och med att
improvisation ar osakert maste uppgiften vara tydlig for eleverna. Dock maste
ocksa uppgiften ha det som improvisation i grunden ar, att skapa nagonting som
inte ar skapat tidigare. Att hitta en balans mellan tydlighet och frihet for

kreativitet kan vara en utmaning, beskriver lararna. Anna berattar sa har.

Det som kan vara en utmaning &r att grupperna &r ganska heterogena.
Nagon i gruppen behéver “soita mitd vaan” och den sku spela och nagon
annan behéver att “spela pa E tonen”. Det géller att pa férhand férséka
just veta hur mycket ska jag styra, hur mycket ska jag rama sa att det
kdnns tryggt, "hej, jag har de hér tonerna, jag spelar med dom hér”.
(Anna)

Patrick ndmner lararens position och hur eleverna kan jamféra sig med varann.
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Man kan ju sjélv visa sin kunskap men man ska kanske aldrig ta den
bésta eleven att testa férst. Det kan skapa en tréskel att jag maste vara
lika bra. (Patrick)

| och med att det finns stor diversitet bland eleverna kan det vara vasentligt att
variera uppgiftstyp. Roérelse ar enligt informanterna ett valfungerande verktyg,
varefter rytmisk improvisation visar sig vara populart bland lararna. | rytmisk
improvisation behdver eleven bara tanka pa rytmerna, vilket férenklar den
musikaliska kontexten. Da man lagger till flera an en ton, kommer melodisk
improvisation med i bilden. Detta tyder pa att eleven sallan behdver mer an
rytmisk och melodisk improvisation. Nagra av lararna féredrar improvisation
med stavspel genom att ta bort toner som inte passar harmoniskt, men lararna
ar ocksa medvetna om att erbjuda modernare metoder som kanns mer aktuella
for eleverna. Improvisation med digitala hjalpmedel ar ett exempel pa en

modernare metod som Patrick talade om.

4.1.3 Gruppdynamik

Improvisation har en effekt pa gruppdynamiken och aven gruppdynamiken har
en effekt pa sjalva improvisationen enligt lararna. | improvisation kan eleverna
kanna att de misslyckas och att de gar utanfér sin bekvamlighetszon. Om de
gor det tillsammans i grupp kan det framja gruppdynamiken, men lararna
berattar att det inte ar formanligt om nagon blir Iamnad utanfér gruppen. Da kan
improvisation i varsta fall starka den negativa situationen och kanslorna av att
bli 1amnad utanfér. Om eleverna kanner sig trygga i att misslyckas med de
andra vagar de testa kreativa l6sningar. Informanterna berattar att
gruppindelningen spelar en roll. Som tidigare namnt ar det vasentligt att forst
bérja sjalv och sedan i stérre social kontext vilket ocksa ar i linje med Kratus
(1991). Mellan dessa sociala nivaer finns aven indelning, parvis eller i mindre
grupper. Da eleverna improviserar i grupper kan det skapa starka minnen och
erfarenheter, for att man lyckas tillsammans och da kan det kdnnas som att
man hor till gruppen. Maria berattar som exempel om utmaningen med att valja
hur man grupperar eleverna. A ena sidan &r det bra att ha basta vannerna i

samma grupp, for det kan framja modet att vaga testa. A andra sidan kan
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vannerna bli en distraktion fran sjalva uppgiften. Av erfarenhet berattar hon till
exempel att man snabbt kan fa reda pa gruppens pulskansla och ocksa vilken

sociala position eleven har i gruppen.

Patrick tangerar detta amne men fran en annan synvinkel. Patrick berattar det
fran ett perspektiv av gitarrsoloande i en blues. Han tar aldrig upp den basta
eleven forst, som han redan namnde i ett tidigare citat, utan féredrar att ge
eleverna bilden att det ar latt att improvisera. Det ar en grundlaggande tanke for
att inte skapa social press. Om nagon som ar superduktig spelar forst, lagger
de andra eleverna eventuellt ribban hogt. Detta ar ett av pedagogens satt att
skapa trygghet och framja gruppdynamiken. Som pedagog kan man skapa ett
utrymme dar elever lyfts upp som inte vanligtvis syns i rampljuset. Maria

berattar om hur gruppdynamiken framjar kreativiteten.

Dér var det finns bra gruppsammanhallning sa &r det ocksa béttre
kreativitet, for att man véagar sldppa fram mera. Om det é&r dalig
gruppanda sa ér det svart att improvisera. Det kan hédnda att det 6ppnar

upp. “It goes both ways..” [De gar bada vagarna] (Maria)

Julia talar om vikten att tédnka pa hur improvisation kan paverka

gruppdynamiken.

Ja, om det finns potential att om nagon sedan gér fel eller att enligt
eleverna anses vara fel. Om négon fran tidigare &r utsatt socialt, sa att

man inte har nagot som dom kan haka pa dér. Tanker jag. (Julia)

Praktiska saker som tid, utrymme och ork ar grundldggande att fundera pa som
larare. Som tidigare namnt kan improvisation upplevas osakert och tungt.
Lararna poangterar att improvisation kraver mycket fokus och engagemang av
bade lararen och eleverna. Lararna maste formedla ett tydligt mal och
tilvagagangssatt, medan eleverna star infér diverse utmaningar som tidigare
namndes. Om eleverna ar trétta, kan det framsta som en stor utmaning att vara
sarbar infér hela klassen. Da prioriterar lararna uppgifter dar eleven kan géra

nagonting dar man far arbeta med nagonting mer konkret. Om det har hant
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nagonting som inte lararen kan paverka. Som exempel lyfter lararna upp sociala
handelser som sker pa rasten som kan skapa spanning i gruppdynamiken.
Dessa spanningar star inte till fordel da elevens kreativitet star i fokus. Fast det
inte i improvisation finns nagot ratt och fel, s har Julia anda markt att eleverna
skapar sina egna “granser” for vad som ar ratt och fel. Utifran dessa kan de
hitta fel hos andra elever och framfor allt sig sjalv. Hon sager det pa foljande

satt.

Jag anvénder improvisation rétt mycket da vi jobbar med gruppdynamik
och rytmik. Det gbr jag ganska mycket i bérjan av aret fér att skapa
liksom en, en bra [...] jobba liksom med sjélva gruppen, att skapa en bra
kéansla déar. Det kédnns som att man inte kan bérja med improvisation om
inte de (eleverna) kédnner sig trygga i gruppen, vilket jag upplever som ett

ganska stort problem i hégstadiet. (Julia)

For att sammanfatta vilken effekt improvisation har pa gruppdynamiken sa ar
den sociala delen i improvisation bred och har olika delar som pedagogen
maste ta i beaktande, om hen vill skapa en minnesvard erfarenhet at eleverna.
Lararnas erfarenheter och uppfattningar ar alltsa att inkluderande av
improvisation ar en socialt betonad aktivitet, speciellt da man gor det i ett
klassrum med flera elever. Lararna tar garna bort de olika musikaliska
tankesatten, men den sociala kontexten gor det mer komplicerat. Detta verkar
vara en vasentlig tanke att ha med sig som pedagog da man vill framja
skapande och improvisation. Att inte enbart fundera pa uppgiften, alltsa amnets
innehall, utan aven pa elevernas behov som Hammerness (2006, 5) lyfter upp.
Lararen vill lara ut nagonting som hen brinner fér, men maste ta i beaktande

elevernas musikaliska och sociala behov.

Sammanfattningsvis ses improvisation fran informanternas synvinkel som
mangfacetterat. Det finns flera aspekter inom improvisation som paverkar
helheten. Innan man bdérjar spela och improvisera finns det sociala aspekter
som informanterna lyfter upp som vasentliga att tanka pa. Atmosfar och
trygghet lyfts upp som centrala begrepp av lararna. Grupperna ar ofta

heterogena dar olika elever kraver olika mangd hjalp och styrning. Genom att
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skapa en pedagogiskt trygg miljo kan eleverna uppleva tillnérighet i det sociala
sammanhanget och kanna sig trygga i att delta i improvisation. Grupperna ar
ofta stora vilket redan i sig skapar utmaningar for att lararen ska kunna se och
iaktta alla, och férsvarar en rattvis beddmning. Lararna anser att ett tydligt
ledarskap ar nyckeln till en lyckad undervisningssituation, speciellt gallande
improvisation. Elever kan under skoldagen vara upptagna av tankar som inte ar
direkt kopplade till undervisningen, exempelvis hur de uppfattas av andra. | och
med att improvisationen sker i en social miljo uppkommer dessa typer av

tankar.

4.2 Sjalvfortroende genom kreativ verksamhet

Att skapa och improvisera kan kannas utmanande och skrammande for
eleverna och lararen. Vi har sett hur lararna beskriver hur den sociala kontexten
paverkar eleverna och vilken roll lararen har vid genomférandet av
improvisation. Lararna poangterar ocksa att improvisation kan framja férutom

kreativitet ocksa sjalvtillit och mod till att uttrycka sig musikaliskt.

4.2.1 Elevernas mod och kreativitet

Genom att vaga borja testa och skapa kan eleven fa storre sjalvfértroende for
sina egna kunskaper enligt lararna. Manga vagar skapa for sig sjalv, som
tidigare namnt, men kan latt ga i l1as da de ska framféra det infér andra.
Informanterna anvander sig av olika uppgifter dar eleven ibland far improvisera
for sig sjalv, i grupper, ensam framfér de andra eller hela klassen pa samma
gang. Dessa olika satt att improvisera har olika funktion och slutmal.
Improvisation fér sig sjalv lagger vikt pa det musikaliska och utforskandet
medan improvisation i grupp lar sjalvtillit bade musikaliskt och socialt samt

samarbetsformaga.

Lararna forklarar situationer dar eleverna star i ring och goér repeterande
rytmmonster dar var och en improviserar en kort bit medan de andra lyssnar.
Kroppslig och psykisk spanning kan infalla eleven i vantan pa sin tur. Detta kan

bli s& starkt att hen gér i 1&s. Lararen maste se dessa situationer och stddja
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eleven. Om eleven aldrig vagar improvisera kan det inte bli en positiv
meningsfull upplevelse, till skillnad fran att eleven vagar testa och marker att det
|at bra och att hen faktiskt lyckades. Detta kan bidra till en upplevelse av kreativt
agarskap hos eleven som i sig redan ar en kansla som inte uppkommer i

manga andra amnen an musik.

Det &r roligt med improvisation fér det &ar séllan samma elev som
upplever att lyckas, nu kommer vi igen ftill att vad &r det att lyckas [i
improvisation]. Men ocksa helt ovantade elever kan kdnna att nu &r det
hér jétteroligt och det hér &r min grej. Den som kanske inte fillar pa
trummorna. Men sen kan dom mitt | allt vara den som vagar tédnka

utanfér boxen och géra nagonting eget. (Anna)

Maria lyfter upp att det ar viktigt med hur man presenterar uppgiften.

Det éar helt “fine om man failar” [misslyckas]. Men ocksa det dér att man
vet ‘jag far inget vitsord fér denna 6vning". Annars sétter de en ribba. Sa
att eleverna inte tror att det handlar om att prestera och fa bra vitsord

utan istéllet att nu kan jag vaga moka [misslyckas]. (Maria)

Anna resonerar kring anvandandet av improvisation och hur det kan skapa
ovantade stunder dar olika elever kan lyckas. Improvisationens 6ppna karaktar
tycks skapa forutsattningar for ovantade larandesituationer. Maria lyfter i sin tur
fram vikten av kommunikation och hur man presenterar uppgiften. Allt detta
skapar en utgangspunkt till att vaga improvisera. Enligt lararna ar det vasentligt
att ha valvalda uppgifter med uttankta ramar for att de kan bidra till erfarenheter
av framgang. Ramarna skapar trygghet musikaliskt och da kan elevens sjalvtillit

vaxa.

| och med att improvisation kan skapa ovantade situationer kan eleverna aven
inspirera varandra till bade musikaliska idéer, men ocksa sjalvtillit. Att
improvisera innebar ocksa att imitera, kopiera och inspireras av vad andra har
spelat for att gora det till sin egen improvisation. Azzarra (1993) beskriver detta

som att assimilera musikalisk vokabular. Lararnas utsagor tyder pa att lararen
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aven har en viktig roll i att visa exempel och sjalv forst misslyckas framfor
eleverna. Detta kan aven sanka ribban lagre, da lararen visar exempel pa vilken

typ av aktivitet som accepteras.

Lararna betonar alltsa vikten av att vaga improvisera. Eleverna har en
gemensam startpunkt vilket egentligen skapar likvardiga forutsattningar for att
lyckas. | ett matematikprov kan eleven misslyckas och bli underkand, men i
improvisation kan inte eleven egentligen misslyckas. Det ar den sociala
kontexten, lararen och genrens musikaliska ramar som tillsammans skapar vad
som anses vara ratt och fel. Det ar okej att misslyckas i improvisation sager
lararna, men det 6ppnar upp en fraga om vad misslyckande i improvisation
betyder? Detta diskuteras vidare i kapitlet om spanningen mellan process och
produkt. Nasta kapitel behandlar vad lararna berattade om gladjen och

lekfullheten som férekommer i och genom improvisation.

4.2.2 Gladje och lekfullhet

Anna lyfter upp hennes grundtanke om varfér vi improviserar och skapar.

Jag ténker sjélv att jag far atminstone fillfredsstéllelse av att géra
nagonting eget. Jag ténker att det &r en ganska méansklig tanke. Det finns
ganska mycket sant dér att man vill ldmna nagot efter sig [...] Jag antar
att jag ténker att det dr en méansklig sida att vilja skapa nagot eget.
(Anna)

Annas poang om att skapa hor egentligen till manniskans natur och ar en
central del av improvisation och skapande uppgifter. Via lekfullhet i
improvisation kan eleven kanna gladje och pa sa satt kan improvisation aven bli
en meningsfull och minnesvard upplevelse. Eleven kan komma ihag en rolig
improvisationsuppgift annu i aldre alder och reflektera tillbaka pa att hen
lyckades skapa nagonting eget. Detta kommer anda inte automatiskt utan
kraver att situationen ar byggd pa ett pedagogiskt genomtankt satt. Da utesluts

situationer som Anna sjalv var i dar lararen sade “soita mita vaan” och hon inte
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kande att hon klarade det. Nagot som informanterna betonade var vikten av att
som larare framja ett fritt tankesatt hos eleverna genom improvisation — ett

forhallningssatt som uppmuntrar till att vaga prova och visa sarbarhet.

Lararna betonar att uppgiftens karaktar garna ska uppmana till lekfullhet for att
skapa en lattare atmosfar. Kommunikationen ar ocksa central, dar lararen
maste kunna ge utrymme foér att leka och hitta en lekfull sida i eleverna.
Uppgiften ska snabbt lata bra, for att motivationen och aktiviteten ska vara.
Elevens aktivitet ses av lararna som det vasentliga for att skapa meningsfulla
stunder. En larare anvander sig av en lek dar man ska saga tre ord som man
forst kommer och tanka pa och man far inte sdga samma ord som féregaende
elev. Detta ar i och for sig inte musikalisk improvisation men en inkdrningsport
till att vaga slappa ut det man i stunden tanker pa. Att lagga ribban lagt i borjan
ar enligt lararna en forutsattning for att den musikaliska improvisationen ska
kunna bli en lekfull, rolig och larorik process. Jag tycker det ar intressant att
lararna lyfter att det ar viktigt att ha nivder som egentligen ar fére Kratus (1991)

niva ett. Lararna vill ge utrymme att bli van med osakerheten i improvisation.

Informanterna vill betona att musik ar ett skapande amne. Att skapa och
improvisera kan lata dramatiskt. Lararna berattar att eleverna latt tanker att de
maste kunna ett instrument innan de spelar ett, speciellt infér andra.
Improvisation kan leda till att eleven vagar testa ett instrument och éppna upp
sitt tankesatt gentemot musik och improvisation. Att betona lekfullhet och
utforskande i instrument kan ge eleverna mer mod till att skapa och testa.
Patrick berattar att de flesta barn sakert har sjungit nagon egen melodi och att
han vill forvara lekfullheten. Patrick betonar aven en praktisk sida av
improvisation. Istallet for att lara sig ett solo exakt pa gitarr kan man lara sig en
skala eller nagra toner som passar musikaliskt och skapa ett nytt solo varje

gang. Da kan man hitta gladje i nya tongangar som man inte tidigare har hittat.
Att komponera later lite dramatiskt [...] Jag tror att de flesta barn nagon

gang har hittat pa en sang och leksjungit nagonting. Att bevara det dér

att hitta pa en sang. (Patrick)
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| detta kapitel om sjalvtillit via improvisation har jag aven namnt spanningen
mellan process och produkt. Det ar vasentligt att lararen kan kommunicera
tydligt vad som bedéms for det kan styra elevernas beteende och aktivitet. Ar
processen eller produkten det vasentliga? Denna fraga formulerar ocksa ett

svar pa vad misslyckande betyder.

4.3 Spanningsfaltet mellan process och produkt

| skolmiljon kan eleverna utveckla ett tankesatt om att gora ratt och lyckas. |
nastan alla @amnen kan man mata hur val man hanterar informationen, men i
improvisation ar det mer komplext. Som namnt i den teoretiska referensramen
kan larare komma till en fragestallning om improvisation éver huvud taget har
sin plats i den grundlaggande utbildningen. Musik ar aven ett amne som ger
vitsord och lararen har som uppgift att bestdmma vad som paverkar vitsordet i
musik. Lararnas utsagor tyder pa en utmaning i denna fraga. Om lararen valjer
att inte beddma improvisation kan det skapa en troskel for eleverna att vara
aktiva och motiverade i och med att vitsord har en betydelse fér manga elever.
A andra sidan dé lararen valjer att bedéma improvisation kan det skapa radslor i
att misslyckas och da forklarar lararna att improvisationen tappar hela sin
poang. Tydliga beddmningskriterier maste skapas for att framja ett modigt

socialt sammanhang.

4.3.1 Hur bedoma improvisation?

Vad &r det lararen egentligen beddémer? Ar det processen, férmagan att arbeta i
grupp, produkten eller nagot annat? Lararna vill betona en kreativ process dar
eleverna ar aktiva deltagare och ibland till och med “goér lararen onodig” det vill
saga att eleverna blir sa sjalvstyrda att lararen kan ta ett steg tillbaka och njuta
av bade processen och produkten. Lararna betonar slutproduktens kvalitet; det
maste lata trevligt, annars inspirerar det inte och da ar det utmanande att
astadkomma motivation och resultat. Patrick forklarar vad han har erfarit om
inkludering av improvisation och problemstallningen mellan process och

produkt.
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Jag ténker att det som motiverar mina elever &r ett framtrédande. Om jag
jobbar sa som jag gor i obligatoriska musiken, for att fa ett vitsord [...] Dér
brukar jag stélla upp mal, den héar laten ger vitsordet 10. Da jobbar dom
[eleverna]. Om jag sku ta “nu ska vi gbra en improvisation som inte
kommer péa betyget”, da &r det i obligatoriska musiken svart att fa det [s&
att de blir ivriga]. Jag ser malinriktade undervisningen som véldigt
effektiv. (Patrick)

Maria berattar om hur hon beddmer sina elever i improvisation och betonar att

det maste lata bra.

Jag har faktiskt inte [bedémt dem] ndr de har haft mini improvisation
uppgifter. Annat &n kanske att “har gjort det eller inte” eller om nagon har
lyckats jéttebra sa har jag skrivit upp det. Sen att det inte &r bara “plink
plonk”, utan att det ocksa later kiva da man gér de. Ju duktigare de &r
desto mer skapar de ramarna sjélv. Men det maste finnas nagon sorts
ram som gér att det later kiva. De ska inspirera eleverna till att forséka

mer. (Maria)

Finns det egentligen nagon poang i att bedéma improvisation pa andra plan an
elevens delaktighet? Lararnas poanger tyder pa att man atminstone maste
fundera vad man vill bedéma. Bedémningen spelar en roll i elevernas aktivitet
och motivation och darfor ar det aven viktigt att kommunicera ut vad ens
beddmningskriterier ar. Lararnas erfarenheter visar att man maste tala ett visst
skapande kaos. Om man valjer improvisation blir det latt mycket ljud for
eleverna maste fa testa sig fram. Ibland blir slutprodukten inte trevligt klingande
men processen kan ha varit grundlaggande i beddmningsprocessen.
Helhetsmassigt kan improvisation vara utmanande att bedéma och om lararen
maste fundera pa hur bedémningen kan ta bort narvaron och modet att vaga
skapa i sjalva processen. Erik berattar sin asikt om vitsord i musik och
improvisation. Han forklarar ocksa att eleverna tror pa bedémningen, att den
skulle fungera som en absolut referenspunkt till hur bra de faktiskt ar pa

nagonting.
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Det gar inte att bedbma improvisation, inte med vitsord [...]
Bedémningen styr ganska mycket, “du far en 7:a”. Vad &r det man
bedbémer? Det &r som att bedéma en personlighet. Ska vi gbéra det som
ldrare? Ska samhéllet gbra det? Bedémning kan sporra och motivera, ge
mal osv, de kan ocksa férstéra sédkert. | den aldern tror de nog pa
bedémningen. Musik &r svart att bedéma fér att det inte finns nagonting
rétt och fel. (Erik)

| den teoretiska referensramen presenterades problemstaliningen med att lara
ut improvisation. Lararna starker denna problemstallning med att beratta om att
man inte ska ge for mycket modeller &t eleverna. Det kan hindra eleverna fran
att sjalva vara kreativa och att de istallet enbart kopierar exemplen. Vissa elever
behdver exempel om de ar hogpresterare. Lararen vill betona processen och
inte ge for mycket modeller utan lata eleven gora kreativa val, medan eleven vill
ha ett bra vitsord och veta vad som anses vara korrekt. Maria diskuterade om

hdgpresterare.
Om du é&r jatte hégpresterare sa vagar du inte prova fér tdnk om du

misslyckas, och da far du ett daligt vitsord. Om du nu férséker och de

inte lyckas genast. Da dédar man ju hela idén med improvisation. (Maria)
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5 Diskussion

| detta kapitel analyserar och diskuterar jag resultaten genom att hanvisa till den
teoretiska referensramens olika delar. Fragan ar i forsta hand hur vi kan forsta
vad informanterna sager genom Hammerness (2006) infallsvinkel om vision.
Det handlar aven om att relatera resultaten till tidigare forskning och vad denna
undersokning kan bidra med for framtida forskning. Jag analyserar resultaten

genom att svara pa forskningsfragorna.

5.1 Forskningsfraga 1: Lararnas forestallningar, erfarenheter

och visioner om improvisation

Lararnas forestallningar och erfarenheter i den grundlaggande undervisningen
visar att det ar utmanande att inkludera det i undervisningen. Lararna ar villiga
att prova olika satt, men allt som oftast forekommer improvisation mer som en
bisak istallet for att det skulle framsta som huvudfokus. Ordet improvisation har
lite olika betydelser for olika informanter. Detta tyder pa att det ar centralt att
lararen sjalv har klart for sig vad hen menar med improvisation, sa att

visionerna kan uppnas smidigare.

Det kraver en hel del musikalisk och social energi att bygga upp en bra
pedagogisk bra helhet som ocksa ar kontextbundet andamalsenlig och inte
enbart framstar som oljud. Lararnas visioner visar att eleverna star infoér en
komplex social situation och darfor lagger jag till det sociala tankesattet utdver
rytmisk, harmoniskt och melodisk improvisation. Aven de musikaliska
aspekterna ar utmanande, men lararna betonade den sociala delen mera. Vi
ser att improvisation har manga aspekter och det innebar att improvisation
lampar sig battre i sma bitar. Det far inte bli for mycket for eleverna i och med
att det da riskerar delaktighetens forminskande. Denna tanke om att
improvisation fungerar bra som sma delmoment ar i linje med vad Christina

Larsson och Eva Georgii-Hemmings informanter sade (2020).
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Det ar intressant att den sociala delen av improvisation betonades av lararna.
Jag forvantade inte att lararna skulle lyfta upp den aspekten, da tidigare
forskning inte framhavde det som lika relevant. Ett tryggt klassrum ar definitivt
en del av lararnas vision, vilket styr hur lararna presenterar och utfor sin
improvisationspraktik. Till denna vision hoér ocksa att alla elever deltar aktivt. Att
ingen kanner att de faller av kalken framstod som en viktig del av visionerna.
Vidare betonas vikten av att féormedla att improvisation ar nagonting
helhetsmassigt och estetiskt vardefullt som kan ge gladje. Detta betyder att
lararen maste vara narvarande och kunna ldsa elevernas kroppssprak. Att
improvisera ar till sin natur en osaker handelse och darfér betonades att den
sociala delen férst maste vara etablerad innan man satter igang. Vi kan se att
lararna visionerar om hur eleverna ar pa lektionen, hur de méter varandra och
hur de vagar satta sig sjalv pa spel (Hammerness 2006). Lararnas visioner
tyder pa att en lyckad improvisationsundervisning betyder att eleverna vagar
improvisera och vara sarbara. Visionen kan dock ha en negativ sida i sig. Om
inte eleverna for nagon orsak en dag kanner for att improvisera eller om det har
hant nagonting som paverkar det allmdnna maendet, kan lararen tolka och
spegla att hen inte har gjort en bra insats. Flera av informanterna namnde att
improvisation sallan blir s& som man har tankt sig. Det kan vara svart att
omsatta sina visioner i praktiken, eftersom improvisation praglas av

oforutsagbarhet.

Att lararna funderar pa hur den sociala delen fungerar inom improvisation tyder
pa att de har speglat och analyserat sin praktik om vad som behdver forbattras
(Hammerness 2006). Om de tidigare har markt att eleverna inte vagar delta,
maste de andra sin vision och praktik. Darmed tanker ocksa pedagogerna pa
vilken foljd improvisationsuppgifterna har for framtiden. Lararna berattade att de
ofta anvander improvisationsuppgifter for att skapa en bra gruppdynamik i
bérjan av aret, vilket visar att de tidigare har markt dess positiva inverkan. De
har aven integrerat improvisation i sin vision for att stddja olika aspekter av
larande. Koutsoupidou (2005) presenterade att en stor del av larare anvander
sig av improvisation for att sjalva vill, det ar obligatoriskt enligt laroplanen och
for att de har fatt skolning. Vi kan se att visionerna framstar som annorlunda i

denna avhandling. Deras visioner innehaller improvisation till en viss grad for att
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det finns i laroplanen, men aven for att det faktiskt kan ge goda foérutsattningar

for musikalisk och social aktivitet.

Lararna dnskade inte att eleverna improviserade pa nagot vis battre. Det kan
tolkas som att lararna har andrat sina visioner fran dromlika visioner och kommit
narmare realiteten. De har eventuellt andrat sin vision och fort den narmare
praktiken genom att gora latta uppgifter som faktiskt har en pedagogisk tanke
bakom. Visionerna berattar att improvisation anvands for att fa elevernas energi
igang, for att vacka kreativitet och aktivera lekfullheten. Som tidigare namnt ar
det komplicerade i vision att hitta balans mellan amnets innehall och elevernas
behov (Hammerness 2006, 5). Vi kan se att lararnas uppfattningar och
erfarenheter tyder pa att improvisation férekommer med flera komplicerade
bestandsdelar gallande bade innehall och elevernas behov. A ena sidan maste
elevernas behov tas i beaktande bade musikaliskt och socialt, vilket redan i sig
ar en utmanande uppgift for lararen. A andra sidan bér innehallet inte vara for
utmanande, men det behover samtidigt vara meningsfullt och bidra till elevernas
larande. Lararna vill anvanda sin tid val samt ha tydliga uppgifter och mal. | och
med att de har knapp tid med eleverna forblir improvisationens innehall pa en

introducerande niva.

Lararnas visioner kan alltsa ses som en undervisning dar alla klarar av att utféra
uppgifterna, lara sig nagonting om sig sjalv och improvisation samt ge eleverna
meningsfulla och minnesvarda upplevelser. Det finns forutsattningar i
improvisation att na dessa, men det framstar inte som en simpel uppgift. |
intervjuerna fick lararna forklara om en ideal situation dar eleverna improviserar.
De namnde bland annat aktivitet, iver, gladje och elevernas mod som centrala
delar i deras visioner. Som jag presenterade i kapitlet om tidigare forskning
finns det ibland endast outtalade motiv bakom inkluderingen (Larsson &
Georgii-Hemming, 2020). Da ar inte visionen tydlig, vilket kan leda till att
pedagogiken och malen blir diffusa. | och med att improvisation visar sig vara
komplext bor det finnas en tydlig vision fér att skapa meningsfulla och

pedagogiskt smarta lektioner.
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5.2 Forskningsfraga 2: Improvisation i praktiken

Lararna forklarade olika satt att anvanda improvisation och det forekommer
oftast i form av rytmer, ordimprovisation, rorelser, kroppsrytmik och stavspel.
Aven bluesimprovisation anvands. Ord och rorelse improvisation framstar som
intressanta i och med att de inte egentligen har med musik att géra. Dock kan
det ofta finnas rytm med i ord och rorelse vilket tangerar musik. Lararna har i
och med sin erfarenhet sett att sadana ovningar har en fordel i att férebygga
gruppdynamiken. Lararna har markt att improvisationsévningar maste vara
simpla for att na basta mdjliga effekt. De har alltsa igen andrat pa innehallet av
undervisningen for att bast fungera for elevernas behov. Andra slagverk
anvands, oftast sadana dar man kan ta bort “fel” toner for att simplifiera
utgangspunkten foér eleven. Man tar alltsa bort till exempel harmonisk
improvisation och later eleven fokusera pa farre aspekter. Att simplifiera och
bérja fran en enkel niva kan vi tolka att ar vasentliga i lararnas visioner for att
mojliggora deltagandet hos alla. Enligt Kratus (1991) teori hoppar lararna anda

ofta 6ver nivaer. Detta diskuterar jag till nasta.

Ett tankesatt som genomsyrar intervjuerna ar att till exempel rytm improvisation
hor till den forsta nivan och lararna anvander ofta rytm improvisation som en
introducerande o6vning. Enligt teoretiska referensramen i arbetet och tidigare
presenterade tankesatten ar det pedagogisk fungerande. Lararna tar bort det
harmoniska och melodiska och lamnar det rytmiska tankesattet kvar for eleven
att utforska. Tidigare namnde jag anda att det sociala tankesattet uppkom som
nytt tankesatt, sa eleven blir alltsd da kvar med tva tankesatt, rytmiska och
sociala. Enligt Kratus (1991) ar anda forsta nivan individuell och handlar mera
om utforskande av ljud. Man kan tanka sig att Kratus till och med tar bort den
sociala aspekten. Jag namnde tidigare ocksa att den sociala aspekten i ett
klassrum aldrig kan bli helt och hallet utesluten. Kratus karnpoang ar att niva ett
ar lattare an vad lararna i denna avhandling presenterar. Nivan som Kratus ser
som ideal ar anda besvarlig att uppna. Om alla elever far utforska fritt olika ljud
kan detta snabbt bli mycket oljud. Oljud strider mot lararnas visioner om hur ett

idealt klassrum ska vara. Detta kan tolkas som en orsak till varfor de hoppar
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Over niva ett och egentligen boérjar fran niva tre produkt-baserad improvisation.
Da eleven utsatts for rytmimprovisation eller rorelseimprovisation finns det alltid
en produkt i siktet, det vill sdga att eleven ska gdéra nagonting som enligt
uppgiften anses andamalsenligt. Som Kratus menar goér eleverna da medvetna
rorelser som skapar ljud. Kroppsrytmik lyftes upp som vasentligt verktyg. Detta

skapar inte oljud och man behdver inte ett instrument for det.

Kratus teori ar alltsa en idealistisk bild om hur man kan géra improvisation men
det kanske inte lampar sig praktiskt. Lararen ska aven bedéma eleverna sa
enbart utforskandet blir for ytligt, tiden racker inte till att ga djupare. | skolan
behdvs uppgifter dar elevens egna input syns fér att kunna beddémas. |
utforskandet behdver eleven eventuellt inte tdnka s& mycket och da kan hen
spela slumpmassigt. Lararnas visioner tyder pa att de anser att improvisation
inte lar eleverna nagonting om det bara ar “plink plonk”, utan de ska faktiskt

ocksa motivera eleverna till att agera som aktiv part.

Lararnas tankar kan kombineras med Kratus teori. Rytmimprovisation ar i sig
inte en dalig sak, men enligt Kratus tankesatt skulle en introducerande 6vning
dar eleven far utforska rytmer innan hen gor det i grupp vara till fordel. Men
kanske Kratus har en foraldrad bild av vad ungdomarna nu for tiden behdver?
Det maste anda finnas en poang i varfor lararna gor pa ett visst satt. De har sett
att det fungerar. Om nagonting inte fungerar sa andrar de sin vision. Kratus teori
ar en aldre forskning och det skulle vara nédvandigt att granska denna teori ur
nutidens synvinkel som denna avhandling ocksa goér. Digitala hjalpmedel kan
drastiskt andra Kratus teori, och det skulle behovas forskning om hur digitala

hjalpmedel kan framja improvisationsarbete i skolan.

Som larare kan man latt tdnka pa att det maste bli nagonting av lektionen,
improvisationen maste vara andamalsenligt klingande och har uppkommer
diskussionen om process och produkt. Lararens vision om vad som spelar roll i
undervisningen, vad malet ar och vad eleverna gor, formar hur undervisningen
blir. Den egna visionen och press utifran kan vara en orsak till varfér lararna vill
hoppa over niva ett i Kratus teori. Man vill komma till en slutprodukt som kan

beddmas, for lararna téanker att detta motiverar eleverna mer. Georgii-Hemming
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(2020) berattar i sin forskning att lararna tycker att improvisation ar till nytta,
men har inte funderat pa varfor de vill inkludera det (2020, 92-93).
Informanterna i denna avhandling hade tydligare funderingar om

improvisationens funktioner och syften, vilka jag diskuterar till foljande.

Azzaras (1993) teori om improvisation jamfért med sprak argumenterar for att
ha improvisation med fran férsta boérjan i skolan. | och med att lararen har en
frinet att valja vad hen vill géra kan man nog ge improvisation en storre del. Jag
tror inte det egentligen handlar om tidsbrist, det handlar mer om vad lararens
egna visioner ar. Om improvisation inte hor till lararens vision sa forblir det en
mindre del. S& maste det vara for att alla larare har sina egna styrkor och
laroplanen ar byggd for att pragla lararnas egna styrkor. Vad ger lararna for

funktioner och syften at improvisation?

5.3 Forskningsfrdga 3: Funktioner och syften med

improvisation

Improvisation far enligt informanterna en mindre roll i undervisningen men det
betyder inte direkt att funktionerna och syften for att inkludera det ar obetydliga.
Lararna vardesatter och visionerar om klassrum dar eleverna blir inspirerade
och vagar vara kreativa aktiva deltagare i ett socialt och musikaliskt natverk.
Improvisation fungerar som ett verktyg for att skapa social vaxelverkan som kan
forbattra gruppdynamiken, som i sin tur bidrar till en tryggare larmiljo. Jag har
svart att tdnka mig att lararna forst hade en vision dar improvisation framstar
som ett verktyg for att forbattra den sociala delen. Jag tolkar lararnas utsagor
som att de med sin erfarenhet andrat syftet med improvisationen. Att syftet forst
eventuellt har varit att kreativiteten skulle fa mer utrymme via improvisation,
men att de genom erfarenheterna har markt att improvisationen istallet far
fungera som ett stddjande verktyg for till exempel social utveckling. Mer
avancerad musik kraver att man vagar misslyckas och det ar nagonting som
lararna betonar, att framja ett tankesatt att vaga misslyckas. Sawyer (2007)
berattar att det ar vasentligt att lara sig olika verktyg istallet for att alltid ha

steg-for-steg processer som man foljer som anvisningar. Lararna vill utdver den
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sociala delen att musik ska vara ett kreativt skapande amne istallet for ett
atergivande amne. Improvisation kan ge goda forutsattningar for att ge eleverna

verktyg for att delta i musiken pa olika satt.

Ett centralt syfte ar att improvisation snabbt kan lata bra och eleven kan kanna
stor tillfredsstallelse av att skapa eget. En vision som informanterna har ar att
improvisation skulle kunna inspirera eleverna att fortsatta improvisera efter
skoltid. Att improvisation skulle vara sa latt och trevligt presenterat i skolan att
eleverna skulle vilja utforska det efterat. Denna vision om elevernas egna
aktivitet ar igen nagonting som ar bra att vara medveten om som larare. Om
denna vision inte méts kan det fungera som en omotiverande faktor for lararen
(Hammerness 2006, 5-6).

Lararna lagger vikt pa en storre helhetsbild av vad musiklektionerna ger
eleverna, inte enbart vad en uppgift bidrar till. Musiklarare maste enligt
laroplanen (2014) bidra med en mangsidig utbildning som ger eleverna diverse
olika fardigheter och kunskap. | och med de breda malsattningarna ser vi att
lararnas visioner om improvisation forblir en mindre del an annat som ill
exempel sang, bandspel och annat skapande. Lararnas visioner kan tolkas som
att de nar improvisationens syfte, alltsa sociala, musikaliska och kreativa
aspekter med hjalp av korta och enkla uppgifter. Detta tyder pa att improvisation
inte behdver vara huvuduppgift, utan passar egentligen battre som en mindre
del. Om eleverna sjalv ar intresserade kan de utforska improvisationen vidare.
Lararna anser att andra delomraden helt enkelt behéver fa mera tid och
utrymme i undervisningen. Laroplanens oppna formuleringssatt maojliggor att
alla larare kan ha en egen vision. Visionerna ar inte battre eller samre jamfort
med varandra, de ar olika. Varje larare har en unik bakgrund och egna
intressen. Dessa far och ska synas i deras undervisning, annars skulle inte
laroplanen vara sa fritt formulerad. | och med den 6ppna laroplanen framstar
vision som ett viktigt &mne inom forskning om larare i Finland. Aven om larare
har samma laroplan kan anda deras visioner se helt annorlunda ut (Thorgersen,
Johansen & Juntunen 2016).
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Det ar intressant att se att informanterna lyfte upp nagonting som jag inte hade
tangerat i min teori. Detta 6ppnade nya tankesatt for improvisation och gav nya
insikter for forskningsfaltet. Det skulle vara vasentligt att aven intervjua elever
och prova i praktiken hur eleverna tycker att improvisation ar. Som jag aven
namnde tidigare skulle det vara bra att veta hur digitala hjalpmedel skulle kunna
paverka improvisationspraktik. En betoning pa hur den sociala aspekten
paverkar elevernas tankande i improvisation ar aven en aspekt som borde
forskas mer. Detta kan korrelera med hur eleverna presterar inom andra
omréaden, sadsom presentationer, prov och andra skolaktiviteter. Aven forskning
pa gymnasieniva skulle ge annorlunda insikter i vad lararna och eleverna tanker

om improvisation.
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6 Tillforlitlighet

Tolkningarna och svaren kan inte generaliseras till en allman niva i och med att
samplet var litet i denna undersdkning. Man kan anda fa en djup insikt i vad

dessa musiklarares visioner sager om improvisation i deras skolvardag.

| och med att jag kdnde nagra av informanterna fran tidigare kan det ha fargat
svaren i intervjuerna. Det jag sag, horde, iakttog och kande under intervjuerna,
papekar anda att lararna gav riktiga, korrekta och egna svar. Om man skulle
byta ut informanterna sa skulle svaren sakerligen se olika ut, vilket i sig
kadnnetecknar en kvalitativ forskning. Samma saker skulle eventuellt framsta,

men betoningen skulle troligen andra.

Amnet intresserar mig och jag ar valdigt positivt inriktad och skulle gérna se att
improvisation anvands i skolan. Mina tolkningar och det jag har producerat fran
materialet framstar mest som positivt, men innan jag analyserade intervjuerna
forsokte jag lasa intervjuernas transkriptioner med neutral installning. Lararnas
betoningen av sociala delen var ovantad, vilket i sig indikerar att jag forholl mig

oppen till datan, utan avsevard partiskhet.

Metoden framstar som fungerande. Det var viktigt att diskutera djupgaende med
en larare at gangen, for att forsta och diskutera deras visioner och vad de gor i
praktiken. En gruppdiskussion skulle ha kunnat berika lararnas utsagor om
visioner annu mer, men det skulle aven ha kunnat filtrera lararnas berattanden.
Jag anvande samma fragor med alla, men i vissa intervjuer férdjupade vi oss
inom nagot amne vilket ocksa syns i och med att den sociala aspekten fick en

betoning.
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