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1 INLEDNING OCH BAKGRUND

Nir jag efter ett flertal ar som praktiserande musiklarare, laste vidare
pa Bibliotekshogskolan och skrev en magisteruppsats om Smaélands
Musikarkiv, vicktes mitt intresse for musikforskning och forsknings-
processen. Under forskarutbildningen i musikvetenskap som sedan
foljde, blev jag bland annat medveten om hur olika musikpedagogiska
val kan fokusera pa produkt eller pa process. Det medfor, att musik-
lararen kan befinna sig i en performativ musikundervisningstradition
som reproducerar musiken, eller s kan lararen skapa forutsattning for
en undervisning dar det dr viktigt att eleverna sjdlva konstruerar sin
kunskap. Dessa perspektiv blev intressanta att aterkoppla till min egen
eleverfarenhet av musikpedagogik. Jag minns, att nir jag antogs som
musikelev pa gymnasiet stod den tekniska prestationen i centrum, vilket
bidrog till en slags frankoppling av hur musiken tidigare legat nara mitt
eget behov av uttryck. Mitt forhédllande till musiken forandrades pa
detta sitt genom en ny pedagogisk miljo under gymnasieperioden och
darefter pa musikhogskolan. For att kunna gd vidare inom utbildnings-
systemet, blev den foreskrivande pedagogiken viktig, och visst var det
roligt att bli skickligare pa att spela, men det som gick forlorat i en
formedlande pedagogik var min musikaliska sjalvstandighet.

Som forskarstuderande i pedagogik har jag fortsatt att intressera mig
for att se vad som utmarker olika undervisningsval inom musikimnet.
Jag forstar, att det kan vara problematiskt att begreppsliggora under-
visningstraditioner som innefattar fortrolighetskunskap, eller ”tyst
kunskap” (jfr Molander, 1996). Sjalva *gorandet” ingér i en helhet,
dar sammanhang och traditioner reproduceras. De estetiska amnena
beskrivs ofta som kreativa, men savil min egen erfarenhet som tidigare
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forskning visar ofta pd en foreskrivande undervisning inom musikamnet.
For att se hur olika val skiljer sig at eller kan samverka, vill jag urskilja
den kreativa musikpedagogiken. Min forforstaelse av ordet kreativitet
handlar om motivationsskapande processer. Jag ser ocksa kreativitet
som ett beteende eller ett begrepp som speglar sitt ssmmanhang (jfr
Geertz, 1973). Mitt avhandlingsarbete har varit ett verktyg for hur
den kreativa musikpedagogikens kontext kan begreppsliggoras. Min
ingdng ar empiriskt induktiv och jag undersoker gymnasieskolans
ensembleundervisning.

Ett kreativt, motivationskapande musikaliskt larande i skolan, ar enligt
denna avhandlings litteraturgenomgéng, pd manga sitt en fortsattning
pé den relation till musiken som eleven har med sig in i undervisningen.
Ungdomars musikaliska erfarenhet har manga viktiga sociala och
psykologiska funktioner. De skapar forstdelse av sig sjilva genom
den symbolvirld som estetiken erbjuder (Drotner, 1996; Frith, 1987;
Ruud, 2001). Musikalisk kunskap star i standig forandring genom
en mangfald av medier dar olika estetiska uttryck eller tecken gar in i
varandra (Kress, 2006; Lundberg et al., 2000). Det innebar att elevernas
musikaliska kunskapsbildning eller forforstaelse, inte alltid foljer min
egen. Stalhammar (2004) symboliserar ungdomars musikanvandning
som det individuella, det interna och det imagindra rummet. I det
individuella rummet exkluderas “omvirlden” med hjalp av musik och
tondringen kan bearbeta och distansera sina livsfragor. I det interna
rummet delar vinner musikaliska upplevelser, starker sociala band
och formar en kommunikativ gemenskap. De stinger dorren mot
omvarlden, saval bildligt som verkligt och vill vara ifred med sin
musik. Det imagindra rummet inrymmer samtal och attityder som
ungdomar delar genom musikens symboler med utmarkande attribut
och ofta sirskild kladstil (jfr Lalander & Johansson, 2007). Alla tre
rummen bildar sammantagna ungdomarnas musikaliska erfarenhet
med vilken de sedan viarderar den musik de moter (Stalhammar, 2004).
Det individuella valet eller det individuella rummet hos Stadlhammar
ovan blir alltmer framtradande (jfr Campbell, 1998; DeNora, 2000).

De beskrivna rummen hos Stdlhammar (2004) hjilper mig att forsta
vad musiken betyder i tondringars vardag och att den formella musik-
pedagogiken ska ta hansyn till musikens funktion i manniskors liv for
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att undervisningen ska bli engagerad. Men det riacker kanske inte att
gora skolan till en del av det som eleverna redan kanner till, i skolan
fordjupas och begreppsliggors kunskapen i en formell miljo. Som
pedagoger i skolan ska vi forsoka forstd och medvetandegora var
eleverna befinner sig erfarenhetsmassigt, men ocksa leda dem vidare
(Folkestad, 2006; North, 2008). Det ar flera parametrar som ska
fungera och balanseras i musikpedagogiken: individuell forstaelse av
musiken, sociala faktorer som tryggheten i en grupp, samt behovet
av att expandera den befintliga kunskapen.

Avhandlingen hamtar sin empiri i gruppintervjuer hos ett musiklararlag
och i ensembleundervisning pa gymnasiet. Jag r intresserad av att ta
del av musiklarares tankar och erfarenheter av kreativ undervisning,
samt att observera det som framstar som kreativt i ensembleunder-
visningen. Mitt intresse for kreativ musikpedagogik avgransas av hur
undervisningen forbereder och utvecklar en generell kreativ formaga'.
I borjan av detta inledande kapitel berdttade jag om min upplevelse
av att undervisningen under min gymnasietid fokuserade den tekniska
eller hantverksmassiga utvecklingen hos mig som elev och student. Det
ar darfor intressant att i mina gruppintervjuer se hur lararna beskri-
ver en omvand process; namligen att de onskar att eleverna blir mer
sjalvstandiga och kreativa i deras undervisning. De intervjuade lararna
jamfor sin undervisning med elevernas tidigare musikaliska kunskap
och erfarenhet och de ger konkreta exempel som beskriver skillnaden
mellan det tekniska eller performativa® och det kreativa. Detta visar
att denna problematik fortfarande ar levande i motet mellan elevernas
erfarenhet och skolans undervisning. Lararna diskuterar att de elever
som genomgdtt, det jag kallar en performativ undervisning, kan ha
svarigheter att inledningsvis anpassa sig till en kreativ pedagogik, men
att de ar skickliga att spela ur ett tekniskt perspektiv.

Avhandlingens metodologiska ramverk bygger pa kritisk realism dar
jag undersoker hindelser, mekanismer och strukturer som mojliggor en
kreativ musikpedagogik. Lararna i gruppintervjuerna diskuterar tillsam-

1 Jagundersoker inte kreativa aspekter i samband med musikalisk notation, kompositionstekniker, eller
forhdllandet mellan musikalisk komposition och improvisation (jfr Webster, 2002).

2 Performans har i denna avhandling likhet med begreppet “cultural performances” (Singer, 1959)
och innebar uppritthdllande av kollektiva identiter och av ett kulturellt arv. Inom musikomradet sker
detta, enligt mig, genom en reproduktiv undervisning i syfte att aterge musik med kulturell trovirdighet.
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mans med mig de hdandelser som utgor den kreativa musikpedagogiska
praktiken. I klassrumsobservationerna ar det jag sjalv som forskare
som sammanfor de handelser som jag uppfattar som skapande av den
kreativa eller transformativa situationen. Analysen av de mekanismer
som samverkar till en kreativ musikpedagogik sker genom avhandlingens
forskningsfragor, baserade pa kreativitetsteoretiska aspekter. Dessa
senare dr problemlosning, flow och lekteori, vilka alla kan sammanforas
med eller ingd i ett transformativt lirande. Avhandlingens syfte, att
undersoka vad som producerar en kreativ musikpedagogik, resulterar
i att jag i diskussionen beskriver de strukturer som medverkar till att
synliggora ett Svangrum: en metafor for vad som mojliggor ett kreativt
musikaliskt klassrum.

Syfte och fragestillning
Syftet med denna avhandling ar att undersoka vad (som) producerar
en kreativ musikpedagogik genom fragorna:

1. Vilka mekanismer bidrar till ett autentiskt problem inom den
musikpedagogiska praktiken?

2. Vilka mekanismer kombinerar en teknisk internalisering med ett
transformativt lairande?

3. Vilka mekanismer forenar extern och intern motivation i en kreativ
musikpedagogik?

Avhandlingens disposition:

I Inlednings- och bakgrundskapitlet beskriver jag, utifran egen erfaren-
het, hur jag fick ett intresse av att utforska hur musikundervisning kan
fastna i redskapsutveckling i en performativ och formedlande bemirkelse
och hur den kreativa fasen kan beskrivas. Kapitlet tidigare forskning
bestar av olika aspekter som kan harforas till kreativ musikundervis-
ning. Huvudaspekten ligger pa de strukturer som bade forhindrar
och mojliggor en kreativ musikpedagogik. Detta kapitel gar igenom
skillnaderna mellan en kreativ formdga och en kreativ kompetens.
Huvudomradena i teorikapitlet ar kreativitetsteorier om problemlos-
ning, flow och groove samt lek och spel. Teorikapitlet ligger ocksa till
grund for avhandlingens forskningsfragor. Avhandlingens metodka-
pitel ar baserat pa kritisk realism. Kritisk realism betonar vikten av
att samhallsvetenskaplig forskning ar teoridriven, vilket innebar att



forskaren ska anvianda teorier som forklarar vad som framgar av det
empiriska materialet. Resultatkapitlet utgors av gruppintervjuer med
ett musiklararkollegium vid en gymnasieskola. Vi samtalar om hur
kreativiteten tar plats och visar sig i undervisningen. Dessutom bestar
resultatkapitlet av observationer som jag gor under en termin i tva
ensemblegrupper vid tva gymnasieskolor och som jag sammanskriver i
olika kategorier med beskrivningar. I analyskapitlet gors en analys som
foljer fragestallningarna som utvecklats ur teorikapitlet (se ovan) om
mekanismer som teoretiska orsaksforklaringar till vad som producerar
en kreativ musikpedagogik. Diskussionskapitlet knyter an till inled-
ning- och bakgrundskapitlet samt till tidigare-forsknings-kapitlet om
hur strukturer reglerar barriarer och mojligheter och lyfter fram vad
som utmarker ett mojligt utfallsrum for en kreativ musikpedagogik,
det jag kallar ett Svangrum. Till sist foljer en kortare slutdiskussion
om Svangrummet, med tva viktiga aspekter av ett kreativt lirande i
musikundervisning, namligen att gora ndgot till sitt eget (appropriering
och utveckling av en kreativ formdga) och att géra ndgot eget (tolkning,
reproduktion, produktion och utveckling mot en kreativ kompetens).
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2 TIDIGARE FORSKNING

I detta kapitel kommer jag att presentera forskning som jag funnit
behjalplig for att forsta den kreativa musikpedagogiken. Till min
hjalp att begreppsliggora den kreativa praktiken arbetar jag med en
bred vetenskaplig palett i olika falt som pedagogik, musikpedagogik,
musikvetenskap, semiotik och kreativitetsteori. Jag skapar genom
denna forskning underlag for min egen forstdelse av det omrade jag
undersoker. En gemensam trad inom de olika omraden jag sammanfor
ar texter av och om den pedagogiska pragmatismen som grund for den
kreativa praktiken. Avhandlingens tidigare-forsknings-kapitel tar sin
borjan hos samhallsbehoven vid tiden for Dewey och leder darefter
vidare till var egen tids behov av kreativitet.

Den forsta rubriken elevers kreativa potential och autentiskt ldrande
inleder med texter om pragmatismen samt om en handledande lirarroll,
vilka dr perspektiv som dterfinns pd manga stillen i avhandlingen.
Deweys texter beskriver en kreativ process som kombinerar en pro-
blemlosande aktivitet med en estetisk kvalitetsdimension som passar
bra med avhandlingens teoretiska perspektiv: problemlosning, kansla
och lek. Dewey och pragmatismen kan sammanforas med det jag kallar
autentiskt larande, vilket ar ett motivationsskapande larande som
utgar fran ett verkligt problem (Dewey, 1910). Problemet dr angeliget
for eleverna och hor samman med deras erfarenheter utanfor skolan.

2.1 Elevers kreativa potential och autentiskt larande

Det tidiga industrisamhallet utvecklade ett behov av att representera
varlden utanfor skolan, vilket medforde att eleverna skulle lara sig om
varlden. Mot denna forestillning vinder sig efterhand den pedagogiska
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pragmatismen. Pragmatismen uppstod under slutet av 1800-talet och
borjan av 1900-talet med John Dewey som framsta forgrundsgestalt.
Dewey menar att skolans undervisning inte endast avser att representera,
eller formedla kunskap om virlden. Skolans undervisning ar hellre ett
medel for att forstd densamma. Behovet av kreativitet i undervisningen
uppmarksammas darfor forst under modern tid, menar Brinkmann
(2009). For Dewey ar elevens egen kapacitet och erfarenhet under-
visningens borjan. Skolans undervisning ska utveckla elevernas hela
formaga och potential. Fokus ligger pd den undersokande gruppen,
dar sjdlva gruppen framstar som undersokande metod. Lararen dr en
medlem av gruppen, pd liknande sitt som eleverna, och far inte styra
(Jensen, 2012).

Pragmatismen hor inte endast samman med samhillet i Deweys tid,
utan kan dven ses som postmodern och passar darfor var egen tid, anser
Brinkmann (2009). Detta beror pa pragmatismens syn att kunskap inte
uteslutande reproduceras, utan dven omskapas i social foérhandling
(ibid). Aven Vaage (2003) konstaterar, att de idéer om lirande som
lades fram hos Dewey och pragmatismen, fortfarande har relevans
och aktualitet genom deras syn att omvarldsforstaelse grundar sig pa
erfarenhet och anpassning. Vaage aterger hur Dewey kritiserar den
samtida stimuli -responsteorin. Dewey menar att denna teori ska forstds
inom ett storre omrade av social handling, dar vi tolkar tillsammans
med andra genom att vi tar den andres perspektiv. Detta mojliggors
genom spraket (ibid). Miansklig erfarenhet ar darfor att betrakta som
mangfaldig och 6ppen (kontingent), vilket medfor att den sociala
handlingen inte kan forutses (dd manga perspektiv samverkar, min
anm.), aterger Vaage. Med hjilp av normer och sprik inom en grupp
manniskor vixer mening fram som innefattar vardering och bedomning
och som slutligen utvecklar ett gott omdome (genom kreativ samverkan,
min anm.). Larande ar sledes en vixelverkan mellan perspektiv hos
andra och mig sjalv och kan resultera i nya perspektiv. Att ta den
andres perspektiv kan aven gilla forhallande till tingen och till verktyg
(som hur andra har anvant musikinstrument, min anm.). Larande
hos pragmatismen beskrivs som forsok och misslyckanden, eller som
reflexivt med fokus pa kvaliteten av en erfarenhet. Ett viktigt begrepp
hos Dewey ar plasticitet som innebar utveckling av formagan att lara
sig av erfarenheten; att lara sig lara, menar Vaage (ibid). Principen
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om erfarenhetens kontinuitet innebdr att varje erfarenhet inforlivar
en del fran tidigare erfarenheter samtidigt som detta i nidgot avseende
forandrar kvaliteten pa de efterfoljande erfarenheterna” (Vaage, ibid,
s. 134). Erfarenheten dr aktiv och nir en person gér fran en situa-
tion till en annan, kommer hennes varld att antingen utvidgas eller
krympa (jfr nar en musikelev kommer till skolans miljo, min anm.).
Hur frambringas kontinuitet mellan elevens varld och skolans? Situa-
tioner som kraver problemorientering stimulerar enligt pragmatismen
rekonstruktion av erfarenheten (eleven fir utokad forstielse for sin
tidigare kunskap genom ett undersokande arbete, min anm.). Vaage
menar att denna undervisning dr procedurmaissig (jfr avhandlingens
forskningsfraga, vad som producerar en kreativ musikpedagogik, min
anm.) och en sjdlvkorrigerande aktivitet. Kunskap och larande kan
darfor inte betraktas som slutgiltig (ibid).

I texterna ovan ser jag hur betydelse och meningsskapande uppstar
i kommunikation och handling. Lirandet inom pragmatismen ar en
kommunikativ process pa gemensamt villkor. Detta forstar jag som
att den musikaliska kunskapen i skolan utvecklas fran nagot som de
olika eleverna har kinnedom om, vilket medfor ett autentiskt lirande
dar bade elever och larare lar sig av varandras musikaliska erfarenhet.
Det dr ldrarens uppgift att organisera si att detta kan ske, men lararen
ska inte styra undervisningens slutgiltiga innehall. Det viktigaste dr att
malet for aktiviteten utvecklas och tar form i en process mot gemensam
reflektion.

Det problem som vaxer fram, och utgor centrum i undervisningen, star
irelation till omstidndigheter i nuet och elevens nuvarande formaga att
forstd problemet. Problemet som vaxer fram maste locka eleven att lara
sig mer, menar Dewey (2004). Detta ser jag som att lararen synliggor
nagon aspekt av ett omrdade som eleven dnnu inte uppmarksammat och
som inspirerar till nya eller utokade kunskaper. Pedagogen leder och
organiserar arbetet med att skolan och omvirlden samspelar (Dewey,
2004).Tartikeln The Act of Discovery (Bruner, 2006) beskriver Bruner
i Deweys efterfoljd ett utforskande samarbete mellan larare och elev dar
de bada ar aktiva och evaluerande. Liraren ska formedla tillrackligt
om vad damnet innehaller sa att eleven blir sjalvstandig. Det ar viktigt
att lararen strukturerar materialet sd att eleven far mojlighet att vilja
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och ta egna beslut. Scaffolding innebir att lararen handleder och tillrit-
taldgger undervisningsmaterialets svarighetsgrad och skapar utmaning
pa ratt niva for eleven. Pa sd sitt avancerar eleven sitt kunnande mer
an vad den hade klarat pa egen hand genom imitation, menar Bruner.
Inom scaffolding ar det viktigt att eleven sjalv har en uppfattning om
riktningen mot en l6sning innan lararens handledning dger rum. P
samma sitt som Dewey ovan, initierar liraren den lirande processen
sa att eleven blir varse ett mal, och bekriftar sedan eleven som efter
hand blir alltmer sjalvgdende. Mdlet ar att eleven ska drivas av inre
och inte yttre beloning, eftersom upptackande dr en sann beloning i
sig sjalv, anser Bruner. Kunskap, som pa detta siatt genom eget intresse
har tillfogats i kognitiva strukturer, ar det som vi minns bast. Har ser
jag att Bruner menar att en aktivitet dar lararen forst organiserar,
men sedan stéller sig vid sidan, leder till att eleven lar genom egen
formdaga och att kunskapen befists genom den motivation som ett
eget utforskande skapar. Lararrollen 4r inte passiv utan aktiv, eftersom
lararen ar nodvandig for att eleven ska utvecklas mer an vad den hade
kunnat pa egen hand. Inom en musikpedagogik som vill utveckla
kreativa processer, ser jag scaffolding som ett komplement till ett
formellt lararlett arbete och ett informellt larande dar eleverna lar
varandra (se nedan).

Texterna ovan beskriver hur lirande tar sin utgdngspunkt i elevers
intressen och erfarenheter, samt hur liraren kan skapa en form for
undervisning som ar handledande men dnda utmanande. Nir ldraren
stiller sig vid sidan och organiserar och utmanar eleverna pa ratt niva,
skapas forutsattning for elevens eget val. Valen skapar motivation och
ett larande som blir bestandigt. I min avhandling bildar dessa perspektiv
en grund for hur larandet organiseras och hur lararen ar aktiv som
organisator och handledare av den kreativa undervisningen. Nasta
avsnitt tar steget ut i omvarldsbehovet av en kreativ undervisning,
eftersom en sddan inte bara ar ett mal for att eleverna ska ldra sig efter
sina egna forutsattningar: Kreativ undervisning ar ocksa nodvandig
for att mota de omviaxlande samhallsbehoven, enligt pragmatismen.
Rubriken A#t undervisa for kreativitet refererar till en kreativ och
flexibel pedagogik som rustar for framtiden.
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2.2 Att undervisa fér kreativitet

Att undervisa for kreativitet ar ett siatt att mota framtidens behov,
men aven ett sdtt att utveckla elevers fulla potential, menar forskare
nedan. Dewey (2004) anser, att det dr svart for skolan att forutse
vilka utmaningar elever kommer att mota eller vilka fardigheter de
kommer att behova, eftersom ingen kan veta vilka forutsattningar som
kommer rdda i framtiden. ”Bara genom att i varje 6gonblick utvinna
den fullstindiga meningen med varje erfarenhet, forbereds vi for att
kunna gora det samma i framtiden”, menar Dewey (s. 189 i ibid). Med
detta menar Dewey, att en undervisning som borjar i behoven hir och
nu, skapar en kompetens att mota alltmer skiftande utmaningar. I var
egen tid hojs roster for behovet av en kreativ undervisning som utvecklar
formaga till flexibilitet och anpassning, egenskaper som ar viktiga
eftersom arbetsmarknadens behov inom de narmaste dren kommer att
skifta. Robinson (2011) efterfragar en mer tidsenlig och kreativ skola.
Han anser att kreativitet 4r en naturlig forméga hos barn, men genom
skolsystemet gar tilltron till den kreativa kompetensen ofta forlorad.
Kreativ f6rmdga ar enligt Robinson formaga till visualisering, fantasi
och forestdllning, att kunna generera idéer som har virde, samt att
kunna realisera sina idéer. Alla kan vara kreativa nir vi anvander var
intelligens eftersom kreativitet baseras pa skicklighet, kunskap och
kontroll, menar Robinson. Arbetsmarknadens behov inom de narmaste
aren kommer att skifta. Skolan maste darfor framst forstd det nya
omvirldsbehovet av flexibilitet, hivdar Robinson. Men nuvarande
skolsystem som forordar akademiska kunskaper och standardiserade
tester motverkar den nodvindiga utvecklingen av manniskors reella
potential. Vad vi behover enligt Robinson dr talangutveckling, bade for
nuet och for framtiden: ”the future can not be business as usual” (ibid,
s. 11). Aven Kupferberg (2006) papekar pedagogikimnets svirighet
att kreativt utvecklas i forhdllande till samhillsbehovet av kreativitet,
eftersom dmnet underordnas vetenskapens dogma. Genom att i stillet
narma sig konstens riskfyllda ”regim” med teman som motivation och
improvisation, 6ppnas vagar for ett kreativt kaos som battre rustar for
samtiden. I likhet med Robinson och Kupferberg ovan anser Hargreaves
(2004) att var tid ar beroende av flexibilitet i larandet for att kunna
ta plats i en ekonomisk framvixt. Liarande i vart kunskapssamhalle
finns dven utanfor skolan i sd kallade kunskapsorganisationer som
ligger ndra industrins behov. Hargreaves ser att den tidigare gransen
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mellan skolsystem och marknad forsvinner, ndr 4ven organisationer
blir lirande i samband med behov som orsakats av globaliseringen. Det
galler en foranderlig marknad, en vixande intolerans, individualism
samt social utslagning och otrygghet. For att motverka globaliseringens
negativa konsekvenser kan skolan prioritera att stimulera sociala och
emotionella processer hos eleverna, menar Hargreaves (2004), det som
Robinson ovan kallar talangutveckling. Detta inbegriper dven formaga
till risktagande, samarbete och formaga att hantera forandring. Bade
elev och larare maste kunna utova risktagande och tillit, anser han. Det
ar darfor viktigt att skolsystemet i den sa kallade kunskapsekonomin
stimulerar egenskaper som kreativitet, flexibilitet, problemlosning,
genialitet, kollektiv intelligens, professionell tillit, risktagande och
kontinuerliga forbattringar. Ekonomisk framgang och en kultur av
standigt nyskapande ar dessutom beroende av arbetstagarnas kapacitet
attldra av varandra, anser Hargreaves. Savil Robinson som Hargreaves
ser att en pagaende akademisering motverkar skolans syfte att forbereda
for framtiden. Det gdr inte att forlita sig pa okade kontrollsystem,
snarare ska elever i skolan ldra sig arbeta problemlésande i grupp,

anser de (ibid).

Att den kreativa undervisningen stodjer omvarldsbehoven av att vara
flexibel for forandringar genom att lara elever att vara problemlésande
i grupp, kan vi ldsa hos forskarna ovan. Craft (2003) ser svarigheter
med att omviarldsbehoven 6kar kraven pa skolan att utveckla krea-
tivitet inom alltfor snava ramar, vilket leder till en instrumentalistisk
syn pd kreativitetsutveckling. Men det ar skillnad mellan en kreativ
undervisning och att undervisa for kreativitet, menar hon. Detta tolkar
jag som att undervisa for kreativitet innebar vissa stodjande strukturer
som inte kan bestillas fram om inte undervisningen tillats forandras.
Craft menar att kreativ aktivitet kan utvecklas inom alla imnen, men
att kreativitetsutvecklingen stors av amnes- och tidsindelningen inom
skolan. Viktiga fragor att stalla for att stimulera en kreativ skolmiljo ar:

e Hur stimuleras gransoverskridande tinkande?

e Hur uppmuntras kreativitet som idéskapande, som initiativfor-
maga och som samarbetsformaga?

e Hur stimuleras risktagande och osdkerhet? (ibid)
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Vad som ses som kreativt ar kulturspecifikt och baseras pa kulturella
varderingar, menar Craft (ibid). Craft ser sdledes kreativitet som utveck-
lingsbart i skolan, men det gar inte att bestilla kreativitet utan att fundera
pa hur skolan organiseras for att underlitta for gransoverskridande
aktiviteter. Att vad som anses som kreativt, dessutom ar kontextuellt,
innebar att pedagoger maste definiera vad de efterstravar att utveckla.

Hos forskarna ovan sker den kreativa utvecklingen inom olika kom-
mersiella omraden, exempelvis inom den kreativa industrin (Robinson,
2011). Skolan ska utvecklas i en liknande riktning, menar Robinson och
Hargreaves (2004). Vad skolan kan utveckla ar villighet att ta risker,
kollektiv intelligens och samarbete, visualisering, fantasi, idéutveckling
och initiativformaga. Detta innebar, enligt mig, en undervisning for en
kreativ formdga. Det dr viktigt att skolan genom att stodja elevernas
kreativa formdga kan forbereda for den kreativa kompetens som senare
kan ske inom ett eget valt omrade. Kreativ kompetens ser jag som en
specialisering eller expertiskunskap. Att undervisa for kreativ formdga
inom musikdamnet innebar dock inte att eleverna i friga kommer att
gora en yrkeskarridr som experter inom musikomradet. Jag menar
att istallet kan ett larande for kreativ formdga ses som forberedande
for kreativ kompetens inom manga vaxlande och valfria omraden.

Jag gar vidare med ett avsnitt om utvecklingen mellan kreativ formaga
och kreativ kompetens. Kreativ kompetens kan sarskiljas da det finns
olika kreativa expertis-nivder. Vem som 4r expert ar en pagaende
diskussion inom kreativitetsforskning, som traditionellt undersokt
vad som utmarker ett kreativt geni. Att intressera sig for expertis pa
olika nivaer verkar vara ett mer framkomligt sitt att se pa kreativ
kompetens, eftersom ingen manniska fods som geni utan utvecklas
sociokulturellt (Kaufman & Beghetto, 2009). Welch (1998) ser hur
en persons musikaliska formdga kan ses i relation till hur personen i
fraga utvecklas fran novis till expert, och i vilket sammanhang eller
vilken miljo det sker. Biologi och omgivning samverkar genom mognad,
motivation, intressen, tillfillen och musikaliska utmaningar (ibid).
Vem som ar expert ar en fradga som intresserar kreativitetsforskning.
Expertis kan ses som yrkeskompetens inom ett arbetsomrade, men
experten kan ocksa vara ndgon som har formdga att innovativt fornya
och radikalisera, menar Kupferberg (2003).
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Kaufman och Beghetto (2009) menar att traditionell kreativitetsforsk-
ning ofta delas in i vardagskreativitet (little-c, efter Gardner, 1993)
respektive vad som utmarker “kreativa genier” (Big-C). Kaufman
och Beghetto (2009) anser att det behovs ytterligare dimensioner som
pedagogiskt forklarar hur (den kulturspecifika) kreativiteten uppstar.
Mini-c ar en sociokulturell, meningsskapande process (efter Vygotskij,
1978) som stodjer kreativ tolkning och idéskapande. Denna dimension
utvecklar aven fardigheter som motivation, tilltro till sin egen formaga
och intelligens. Mini-c leder till vardagskreativitet. Kaufman och
Beghetto definierar dven Pro-C, ett deltagande lirande, som leder
vidare till avancerad kreativ kompeten. Mini-c och Pro-C utvecklar
savil generell som specifik kreativ kompetens. Jag har i min avhandling
valt att kalla den generella kompetensen for kreativ formdga.

Likt Craft (2003) ovan ser Kaufman och Beghetto (2009) problem
med att det saknas en diskussion om vad samhallet efterstravar med
kreativitet. Kreativitet anses som 2000-talets viktigaste ekonomiska
resurs att utveckla, men den specifika fragestallningen ”vad ar krea-
tivitet” ar ofta ignorerad eller ospecificerad, menar Kaufman och
Beghetto (2009). Craft (2003) anser som namnts, att det ar skillnad
mellan att undervisa for kreativitet och en kreativ undervisning. Det
tolkar jag, atti den senare kan lararen vara kreativ i sin planering, men
undervisningen kan dnda vara lararstyrd. Kaufmans och Beghettos
(2009) indelning hjdlper mig att se hur olika lirande sker savil inom
som utanfor skolan, men att den inre motivationen ar grundlaggande.
Jag ser ocksa att ett formellt 1irande och ett informellt eller deltagande
larande savil innanfor som utanfor skolan samverkar med varandra.
Denna kunskapsutveckling blir allt viktigare inom musikpedagogiken
dar ldraren far forhalla sig till att eleverna har méanga forebilder och
musikaliska ideal med sig in i skolan (jfr Scheid, 2009; Folkestad,
2006). Skolan kan forbereda for en amnesfordjupning av det som
eleverna har kunskap om (jfr North, 2008). Kreativ undervisning kan
alltsd vara att lararen ar kreativ i sin planering av en larsituation,
men om eleverna ocksa ska bli kreativa behovs en pedagogik som
undervisar for att utveckla en kreativ och sjalvstindig formaga hos
eleverna (jfr Craft, 2003).
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2.3 Kreativitet och musikundervisning

Nir jag undersoker vad som utmirker kreativ musikpedagogik
eller kreativ musikpedagogisk praxis, vill jag inledningsvis anvanda
ndgra av Aristoteles (1967) kunskapsformer. Dessa ar episteme som
i denna avhandling ar en teoretisk forstdelse av en musikpedagogisk
praktik eller etablerade musikpedagogiska traditioner (som mastare-
larling-traditionen). Kunskapen visar sig dven som techne som dr en
hantverkskunskap (hur man spelar). Hur undervisningen genomfors,
praxis, ar beroende av phronesis som ar en pedagogisk reflektion
eller ett pedagogiskt omdome. Genom phronesis kan musiklarare
forandra undervisningens kunskapsinnehdll och metoder. Vad som
ar god undervisning dr darfor forhandlingsbart och det ar viktigt
att inte endast det tekniska hantverket eller det hantverksmassiga
(techne) inom musikpedagogiken reproduceras (Regelski, 2007). Att
medvetandegora och granska den egna praktiken hjilper ldrare att
bedoma dess giltighet. Carr och Kemmis (1986) anser att:

...a scientific approach to educational problem is to emancipate
teachers from their dependence on habit and tradition by provi-
ding them with the skills and resources that will enable them to
reflect upon and examine critically the inadequacies of different

conceptions of educational practice (1986, s. 123).

Carr och Kemmis (1986) menar i citatet ovan att ett vetenskapligt
forhéllningssatt till pedagogiska problem ar att frigora larare fran
beroende av vana och tradition. Sa kan larare utveckla kunskaper och
resurser som gor det mojligt for dem att reflektera 6ver, och kritiskt
granska, brister i den pedagogiska praktiken. Detta ser jag som viktigt
for att vid behov kunna fordandra densamma. Om ett traditionellt
techne dominerar undervisningen, kan det vara svart att forandra
den i en kreativ riktning.

Musikalisk tradering och formedling visar sig pd ett liknande sitt inom
savil muntliga som skriftliga kulturer (jfr Saether, 2007). I vasterlandsk
tradition, har notburen konstmusik bildat skola for en reproducerande
pedagogik. Regelski (2006, 2007) menar, att det var under den moderna
eran som vasterlindsk musikpedagogik blev instrumentell, sorterande
och anpassad for en standardiserad musikermarknad. Musikundervis-
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ning i var tid bor daremot vara flexibel och fordandra sin praxis och
techne sa att den moter den mangfacetterade musikkulturen (ibid). Att
kunna se och forandra invanda monster ar, enligt mig, en nodvandig
process for en kreativ undervisning. Att ”fastna” i etablerade under-
visningstraditioner eller techne innebar en pedagogisk svarighet for
elever att skapa en djupare forstaelse for de musikaliska redskapen

(jfr Wertsch, 1998).

Jag gér vidare med avhandlingar och artiklar inom musikpedagogiken
som har relevans for en kreativ undervisning. Att arbeta kreativt innefattar
hos forskarna nedan delvis generella kreativitetsbefrimjande aspekter.
Det kan vara att lararen arrangerar klassrummet for problemlosning,
skapar tid for kreativitet samt trader tillbaka i den elevcentrerade
processen. Det forutsitter en professionell medvetenhet, om hur
musikamnet styrs traditionsenligt av performans eller normativitet,
som maste balanseras med en kreativ pedagogik eller med informella
larprocesser. Performans betyder i sammanhanget att utbildas in i
fardiga musikaliska roller. Performansen ar, enligt mitt sitt att se, en
del av det hantverk som utgor den musikaliska professionen. Samtidigt
kan en ensidig performansutveckling begrinsa elevers motivation och
sjalvstandiga formaga.

Svensk musikpedagogisk forskning visar, som jag ser det, pd vikten av
ett begreppsliggorande av den kreativa musikpedagogiska praktiken.
Inte minst for att forstd hur det tekniska i undervisningen balanse-
ras i forhdllande till kreativitet och personligt uttryck. Jag aterger
nagra exempel med relevans for hur det tekniska utforandet eller den
normativa traditionen dominerar undervisningen. Tivenius (2008)
identifierar utifrdn ett omfattande enkatmaterial ett flertal musikla-
rartyper i den kommunala musik- och kulturskolan. Han benamner
dem som missiondr, portvakt, musikant, mastarlarare, kapellmastare,
fornyare, antiformalist och pedagog. Hos portvakten, mastarlararen
och kapellmastaren star elevernas tekniska fardighet i forgrunden.
Undervisningen hos dessa larartyper grundas pa en normativ estetik
i vilken eleverna ska invigas och all musik hanteras som estetiska
objekt. Hos musikanten, fornyaren, antiformalisten och pedagogen
ar 4 andra sidan en elevorientering och ett intresse for kreativitet mer
framtradande, men svart att omsatta i den enskilda praktiken (ibid).
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De olika musiklararrollerna ovan visar pa komplexiteten i musikpe-
dagogiken som inte langre later sig infingas med traditionellt este-
tiska eller normativa forestillningar. Georgii-Hemming och Westvall
(2010) problematiserar att musikundervisning ofta viager mellan en
normativt objektifierad diskurs och en ”socio-musisk” diskurs, dar den
normativa diskursen hor samman med en mastare-larling tradition.
Musiklararstudenter i deras studie berattar hur de sedan barnsben
”formats” genom en normativ musikundervisning. Studenterna ska
nu sjalva bli musiklarare. Musiklararprogrammet dar de studerar har
lamnat konservatorietraditionen och ingdr numera i ett storre lararpro-
gram. Genom allmanpedagogiska kurser inom lararprogrammet blir
musikstudenterna efterhand didaktiskt medvetna och kan identifiera
hur en normativ undervisningstradition trots allt annu ar levande hos
de larare som undervisar dem pa musikhogskolan (ibid). Zimmerman
Nilsson (2009) ser pa liknande sitt i sin avhandling att musiklarare
pa gymnasiet ofta fokuserar spelteknik istillet for kreativitet i sin
ensembleundervisning, 4ven om de undersokta lararna i hennes studie
inte delar denna uppfattning. Det tekniska fokus och utbildningsideal
som en normativ undervisning medfor verkar svar att dverge trots
att musikstilar och genrer forandras (jfr Olsson, 1993). Strandberg
(2007) menar, att Sverige progressivt kan sagas ligga langre fram i
musikundervisningens innehdll an manga andra linder, da pedagogi-
ken ofta foljer den omgivande musikkulturen bide som innehall och
metod. Trots det riskerar den musikpedagogiska praktiken att fastna
i ett hantverkstinkande (ibid). Vad kan std som motpol till en teknisk
undervisning? Scheid (2009) menar att musikens meningsskapande
maste underordnas erfarenhetsutveckling och ackulturation genom
den stora musikanvandning som sker i dag dar internet fungerar som
en tidsenlig, interaktiv musikskola. Ungdomar sitter frimst samman
musik med kanslor vilket bildar en identitetsuppfattning som kan
stodjas i skolan. Eleverna i Scheids studie vill framforallt framsta som
kreativa och autentiska i sitt musikutovande (ibid). Jag menar, att
forskningen ovan visar pa behovet av att hitta vagar dar den tekniska
inldrningen eller internaliseringen samspelar med ett kreativt uttryck
som dr identitetsfrimjande. Jag fortsitter med musikpedagogisk forsk-
ning med ett tydligt kreativitetsteoretiskt tema.
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Brinkman (2010) anser att de estetiska amnena 4r unikt lampade for
att utveckla ett kreativt tinkande, och att artisteri och kreativ formdga
pa detta satt bygger en framtid for musikundervisning i skolan. Men
musikundervisning syftar ofta till likformighet istillet for att uppmuntra
olikhet, vilket har att gora med hur den musikaliska produkten ska
framforas. Viktigt ar darfor att undervisningen struktureras sa att
det kreativa lirandet blir mojligt. Det dr exempelvis nodvandigt att
forstd att kreativitetsutveckling tar tid, menar Brinkman. Kreativa
egenskaper att utveckla hos musikeleverna ar bland annat villighet
att ta risker, tolerans for osikerhet, inre motivation, sinne for humor
och uthallighet. For att stimulera kreativitet i skolan ska eleverna
dessutom belonas for kreativa vanor (ibid). Jag kan se att Brinkman
talar om den kreativa miljon eller den yttre motivationen som skapar
den inre motivationen.

Kratus (1990) ser likt Brinkman att en strukturering av undervisningen ar
nodvandig. Till skillnad fran Brinkman som talar om vad undervisningen
vill utveckla hos eleverna, beskriver Kratus kreativ musikpedagogik
ur ett lararperspektiv. Den kreativa processen innehdller enligt Kratus
problemformulering, idégenerering, modifikation av idéer och utvarde-
ring av tankbara losningar. Detta kan ske i musikundervisning genom
improvisation, komposition och genom kreativa val om hur musiken ska
utforas, menar Kratus. Musikalisk kreativitet som foreteelse ar komplex
och inbegriper (1) den skapande personen, (2) den skapande processen
och (3) den skapade produkten, vilka kan relatera till varandra, men
ocksa kan fokuseras var for sig inom undervisningen, anser Kratus. For
mig blir det intressant att sarskilja dessa tre da den forsta (den skapande
personen) ar det som Kaufman och Beghetto (2009), Kupferberg (2003)
och Welch (1998) beskriver som en individ vilken kan utvecklas pa olika
expertis-nivaer (fran little-c till Big-C). Den skapande processen ser jag
som en interaktion mellan elever och larare (mini-c), men aven som
Pro-C (ett deltagande lirande) om processen ar av informell karaktar,
som larlingskap pa en arbetsplats eller som ett musikaliskt larande
utanfor skolan. Den skapade produkten ar malet for processen, och har
ser jag dven ett dterskapande eller en tolkning som en produkt. Ur ett
lararperspektiv kan bedomning av kreativa processer vara problematiska,
menar Kratus (1990). Eftersom det ar svart att utforma kriterier for att
evaluera det kreativa i processer, kan det resultera i att allas prestation
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anses lika bra. Bedomningen av det kreativa i processen baseras darfor
bast pa hur eleverna har utfort sjdlva uppgiften, anser han (ibid). T ett
yrkesmassigt sammanhang kan jag se att produkten ar i centrum. En
novis inom det professionella faltet far lara sig att bidra till produkt-
utveckling genom ett deltagande som avanceras efter hand. Novisen
har forhoppningsvis forberetts for sin uppgift genom utbildning som
utvecklat kreativ formdga (mini-c). Jag ser att skolans undervisning lar ut
den kreativa form som behovs savil for en vardaglig kreativ kompetens
(little-c) som for en avancerad yrkesskicklighet (Big-C).

En annan diskussion dr hur olika lirandefaser kompletterar varandra
sd att en lararutvecklad skicklighet i utforande (performans) balanseras
av att elever far utforska och vara de som kommer med forslag. Musik-
undervisning behover balansera performans och kreativitet genom en
pedagogik som ar transformativ och postmodernistiskt foranderlig,
hdavdar Burnard och White (2008). En sadan pedagogik moter savil
skolans behov av okad standardisering som samhallets behov av
kreativ formdga, menar de. Att undervisa performativt (for scenen)
har en lang tradition i musikundervisningen, men kreativa egenskaper
efterfragas alltmer, anser Burnard och White (2008). De ser kreativa
egenskaper som formaga till anpassning, flexibilitet och initiativ och
som nya sdtt att anvanda tidigare kunskap. Likt Craft (2003) menar
Burnard och White (2008) att nar ekonomiska intressen efterfragar
kreativitetsutveckling i skolan blir det dessvirre ofta som ”input” och
?output”, det vill siga en instrumentell syn pa kreativitet. Som jag
tolkar det, dr detta en politisk ambition att bestilla kreativitet genom
undervisningen utan att problematisera forhallandet mellan kreativitet
och 6kad kontroll och standardisering. Denna syn delar de med Robinson
(2011) och Hargreaves (2004) ovan. Burnard och White (2008) ser
att vad som ar viktigt for att utveckla en kreativ undervisning ur ett
lararperspektiv, ar att lararen vagar ta risker utanfor det invanda och
kanda samt vikten av kollegialt samarbete. Diskussionen i samhillet
om vad som utgor en bra larare sitter stor press pa performansen
inom sjalva lararyrket. Att larare beskrivs som bra eller daliga kan
vara 0desdigert for den enskilde lararen som forsoker att undervisa
for kreativitet, anser Burnard och White. Icke desto mindre ar konsten
att balansera mellan performans och kreativitet i undervisningen en
professionell formaga som lararen maste utveckla (ibid).
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Burnard och White (2008) diskuterar ovan en balans mellan performans
och kreativitet. Aven Blair (2009) ser problem med att det performativa
innehallet i musikundervisningen dominerar. Ett musikaliskt gorande
eller performans utvecklar inte n6dvandigtvis ett musikaliskt tinkande,
menar hon. Musikamnet erbjuder stora mojligheter till elevcentrerat
arbete som utvecklar oberoende tinkande och problemlosningsforméaga
(jfr Dewey, 1910). Blair (2009) anser det vara viktigt att sarskilja
de musikpedagogiska aktiviteter som erbjuder elever att delta och
de aktiviteter som loser musikaliska problem. Det dr ocksa skillnad
pa aktiviteter dar lararen loser problemen, och aktiviteter dar elever
samarbetar och utvecklar ett pedagogiskt agandeskap over process och
produkt, betonar Blair vidare. Problemlsande processer benimner hon
som informed doing, d.v.s. medvetet handlande. Det ar ett elevcentrerat
klassrumsarbete dar eleverna tar musikaliska beslut och undersoker
hur olika delar relaterar till varandra i en musikalisk helhet. Ett aktivt
tankande vigleder informed doing. ”Gorandet” informerar i sin tur
elevens tinkande, menar Blair. Istillet for att liraren informerar om
vilka problem exempelvis ett musikstycke innehaller, kan eleverna finna
och formulera problemen sjilva. Blair ser hur eleverna konstruerar och
expanderar sin kunskap genom de olika beslut de fattar, och hur de
uppfattar ett musikstycke eller en 1t som de imiterar. De blir genom
denna process sjalvgaende i sitt musicerande. Uninformed doing innebir
daremot att musikeleverna gor som de blir tillsagda genom lararens
uppmaning. Detta senare kan sjalvfallet upplevas som roligt och ldta
bra, men utvecklar inte eleverna i lika stor omfattning som informed
doing, hiavdar Blair. Informed doing ar ett transformativt larande,
enligt Blair (ibid) och, som jag tolkar det, ett lirande som utmanar
och som okar elevernas sjdlvfortroende och deltagande.

Det som Blair ovan beskriver som informed doing tolkar jag som
undervisning for kreativ formdga. Det finns fler exempel pa hur under-
visningen kan arrangeras for ett problembaserat autentiskt lirande.
I Storbritannien har Green (2008) tillsammans med musiklarare pa
faltet initierat forskningsprojektet Musical Futures. Projektet vill gora
musikundervisning i skolan mer autonom och motiverande for eleverna
och baseras pa undervisningsmetoder dar den egna musikaliska erfaren-
heten bildar grund for larandet. Green har i tidigare studier identifierat
hur rockmusiker lir sig spela (Green, 2001). I den informella metod
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som hon dérefter utvecklar, ser hon det viktiga i att eleverna viljer
egen musik som de vill lara sig. Eleverna imiterar genom gehoret och
arbetar tillsammans med vanner som de sjdlva valt. Inldrningen sker
problemlésande, vilket innebar att den sker i omvixlande steg. Vissa
moment tar lang tid och foljs darefter av ett sprang i kunskapsutveck-
lingen (det som kallas inkubationstid, min anm.). Undervisningen ar
pa detta sitt inte progressivt tillrattalagd av en ldrare. Green (2008)
lyfter fram att informella lirmetoder (det som dven kan kallas ett
deltagande Pro-C) utmanar vér lararroll som forandras till medlarande,
medskapande och handledande, vilket passar var varld som svimmar
over av information och nya musikstilar. Numera madste inte lararen
vara den som vet allting, eller lar ut det den kan, anser hon. Jag ser
darfor att Green forsoker hitta vagar som later elevernas relation till
musiken vara det som driver undervisningen. Green ar kritisk mot
tidigare musikpedagogik som bortser fran behovet av ett meningsfullt
sammanhang. Istallet for att som i den traditionella musikpedagogiken
bryta ner musiken i pedagogiska bestandsdelar, utgar undervisningen hos
henne fran en musikalisk helhet, dir olika musikaliska fragment faller
pa plats efter hand. Green menar att eleverna inom Musical Futures
lar sig att uppfatta musikens komplexitet genom sjalvstrukturerande
arbete. De lir sig musikens byggstenar och kan darefter bygga egen
musik. Lararens roll (det som kan kallas kreativ undervisning) blir att
sta tillbaka och observera och forstarka de mal som eleverna satter for
sig sjdlva. Lararna identifierar elevernas behov fortlopande, vagleder
vid behov och fungerar som musikaliska forebilder, (liknande scaf-
folding hos Bruner, 2006, min anm.). Green (2008) menar att eleverna
reagerar positivt pa den tillbakatradande lararrollen och lararna blir
imponerade 6ver elevernas formaga att hélla fokus samt 6ver deras
stora engagemang.

Allsup (2008) staller sig kritisk till den informella musikundervis-
ningsmodell som presenteras av Green (2008). Allsup (2008) menar
att lararrollen dr problematisk: Om barnen i Greens modell nastan
klarar sig utan larare, varfor ska musikldarare utbildas? Han anser
att det finns en overhingande fara att pa detta sitt blanda samman
formellt lirande med formalism, skola med skolning och informellt
lirande med informalism och hanvisar till Dewey som ser informellt
lirande som naturligt men inte tillrickligt. Skolan, enligt Dewey, ar
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en plats dir gemensamma problem utforskas tillsammans, vilket ger
eleverna mojligheter att se och uppticka sammanhang de inte pa egen
hand forstar i sin hemmiljo, havdar Allsup. Det viktiga dr inte om
undervisningen ar formell eller informell utan hur den férhandlas och
far personligt varde (ibid). Forhandlingen ar da, som jag ser det, en
interaktion mellan skolans milj6 och elevens tidigare erfarenhet. Inom
musikundervisning skulle det kunna vara att eleverna med hjilp av
varandra lar sig benimna eller 6verskrida nagot de redan kanner till,
vilket ger eleverna mojlighet att ta stallning estetiskt och musikaliskt.

Folkestad (2008) problematiserar att begreppet informellt lirande
inom musikamnet ofta associeras till ett gehorsbaserat larande, i en
kommentar till Greens forskning. Inom olika kulturer och tider har
aven formella larsituationer varit gehorsbaserade, menar Folkestad. T en
recension av Green (2008) anser han (Folkestad 2008) att uppdelningen
mellan formella och informella larprocesser inte lingre bér relevans for
att beskriva elevdrivna respektive lararledda arbetssatt. Ett informellt
larande likt det i Greens undersokning (2008) ingar trots allt i en
formell milj6 och dr numera vanligt forekommande (Folkestad, 2008).
Begreppen formellt och informellt anvands ocksa for att lokalisera
larandet, inom respektive utanfor skolan, menar Folkestad (2006).
Det kan ocksa (som hos Green) dterge formell och informell ldrstil, till
exempel via notskrift eller via gehoret. Vi behover darfor fortydliga hur
vi anvander begreppen: mot en situation eller som ett sitt att lara. [ en
formell musikpedagogisk situation riktas uppmarksamheten pa hur
nagot ska utforas (att lira sig spela). T informella musikaliska praktiker
riktas uppmarksamheten pa sjalva spelandet, att spela (efter Saar,
1999). Folkestad (2006) menar att formell och informell larsituation
sker som ett kontinuum mellan tvad poler, vilket jag tolkar som att
vardagskunskapen problematiseras och fordjupas inom en formell
undervisning for att sedan utvecklas sjalvstandigt igen, o.s.v.

Rubriken Kreativa processer inom musikdmnet har behandlat hur
olika val i undervisningen balanserar traditionell performans (etablerad
kunskap och formagan att framtrada med trovardighet) med behovet
och efterfrigan pa att utveckla kreativitet genom skolans undervis-
ning. Det handlar inte bara om att utveckla sjialva amnet i en kreativ
riktning genom informed doing, utan uppdraget star ocksa i relation
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till omvarldskulturen. Brinkman (2010) ovan anser att musikimnet
har en framtid i skolans undervisning genom att dess kreativa potential
utvecklas.

Multimodala erbjudanden och appropriering som diskuteras i nista
avsnitt beskriver ett imnes potential och hur ett lirande sker pa djupet.
Det innebar att i ett musikpedagogiskt sammanhang se vad som utmarker
att undervisa kreativt och for kreativitet inom musikamnet.

2.4 Multimodala erbjudanden

Att arbeta kreativt i skolan innebar att kunna arbeta 6ver amnesgran-
serna, anser Craft (2003) ovan. Redan Dewey (1910) papekar att
skolans olika amnen samverkar i ett problemlésande lirande eftersom
amnesindelningen rustar eleverna pa ett varierat sitt. Det finns dock
pedagogiska ”diken” inom alla amnen som ldraren bor bli varse.
Abstrakta och logiska amnen kan tappa sitt praktiska och moraliska
sammanhang. I de amnen som utvecklar teknisk fardighet eller drill
(som musikamnet) kan 4 andra sidan 6vningen bli ett mal i sig: en alltfor
mekanisk och tillriattalagd undervisning (ibid). Jag ser att Dewey har
varnar for nar musikamnets tekniska innehall for mycket sarskiljer sig
fran omdomesbaserad undervisning. Det ar viktigt att soka det som ett
amne tillfor i ett sammantaget larande. Vad kan musiken bidra med i
en undervisning som ar kreativ och zmnesoverskridande?

Selander och Kress (2010) menar att ett kreativt lirande ar varierat
och multimodalt. Genom att presentera en vaxande forstdelse i multi-
modala representationer (olika amnen eller funktioner) kan elevernas
larande transformeras och fordjupas. Eleverna ska engageras genom
att sjalva ldra sig att reflektera 6ver processen, som meta-design. Det
multimodala larandet innebar pa detta sitt en 6kad formaga att skapa
och att omskapa mening genom att finna nya anvandningsomraden,
forandra och lagga till. De tecken med vilka vi kommunicerar, sd kallade
semiotiska resurser, fir sin mening i ett socialt sammanhang (ibid).
Detta perspektiv sammanfaller med Kaufman och Beghettos (2009)
situerade sociokulturella kreativitet, ovan (mini-c). Det ar viktigt att
kunna byta semiotisk resurs (belysa kunskapens innehall inom olika
amnen) eftersom det utvecklar skilda fardigheter, anser Selander och
Kress (2010). En elevs forforstaelse ar ett specifikt satt att forstd ett
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kunskapsomrdde, men for att 6ka kunskapen kan eleven byta uttrycks-
satt. Genom att avancera larandet genom olika teckenvirldar (modes)
fordjupas forstaelsen (ibid). Den uppfattade mening som ett modus
erbjuder, dr ett amnes meningspotential. Mdnga modus uppgar i varandra
och de storre medierande formerna kraver nya slag av multimodal
kompetens, anser Kress (2006). Det tolkar jag som att musik dr en del
av bildmediet och av en synlighetskultur (jfr Lundberg et al., 2000).
Selander och Kress (2010) skiljer pd meningsskapande som re-design,
vilket ar en transformation inom samma modus (imne). Transduction
ar en gestaltning inom ett annat modus eller amne (Selander & Kress,
2010). En transformation inom musikamnet (re-design inom samma
modus) ser jag som en kreativ aktivitet dir elever genom informed
doing (Blair, 2009) ir problemlosande, i likhet med det som Green
(2008) benamner som informellt lirande. Om musikens innehall leder
over till ett annat amne, exempelvis till ett historiskt sammanhang, sker
en fordjupning av kunskapen inom ett annat omrade; transduction
(gestaltning inom ett annat modus). Omvant kan en musiklektion, som
foljer efter en historielektion, genom transduction ge en kanslomassig
dimension eller ingang till en tidsepok. Detta forfarande stods av
Vygotskij (1995) som menar att det emotionella och det intellektuella
samverkar i den kreativa processen. Konstens inre logik har en stor
inverkan pa manniskors medvetande och kreativitet, menar Vygotskij.
Konstens affektioner kan styra vart intellektuella urval (ibid).

Hur kan vi vidare se pd musik som meningsbarare eller som menings-
potential? Vad utmarker det musikaliska tecknet? Musikens ljudande
symboler, kan hellre an som tecken, ses som fysiskt isolerade stimuli,
en gestalt eller en appresentation, vilken vi tilldelar mening, menar
Sonesson (1992). Meningsdimensionen eller konnotationen i det
musikaliska tecknet (eller symbolen) ar individuell och valbar vilket
gor det svart att ge musiken en standardiserad mening (jfr DeNora,
2000; Campbell, 1998). Vissa sociala konventioner i musikens inne-
héllsdimension kan dock, enligt musikpsykologin urskiljas, som att
manniskor inom ett flertal kulturer associerar viss musik som ”ledsen”
och s3 vidare (Sloboda, 2005). Att diskutera vad som utmairker den
musikaliska konnotationen kan vara en musikpedagogisk hjalp att forsta
elevers musikaliska erfarenhet, men det gar inte att standardisera ett
musikaliskt tecken eller musikens meningspotential mer dn tillfalligt.
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Musikens meningspotential kan vara hur ménniskor uppfattar toner,
klanger, rytmer och harmonik. P4 en omedveten niva upplevs musik
som kanslor och pd en spraklig nivd som sinnesstimning (Kempe,
2010). Musikens form over tid har en temporar sekvens liksom livet
i Ovrigt och erbjuder darfor en narrativ funktion (Tarasti, 19935; jfr
Small, 1998). Jag ser att i en kreativ undervisning som utgar fran elevers
forforstaelse, 4r musikens meningspotential valbar och beroende av
sammanhang. Att vixla mellan gehorsbaserad och notbaserad undervis-
ning kan ge en varierad kreativ kompetens att forstd den musikaliska
meningspotentialen, som transformation (olika uttryck inom ett amne).
De musikaliska symboler som assimilerats genom vardagsmusiken kan
pa detta sitt avanceras genom formella larprocesser, vilket innebar
att ett naturligt lirande overgar till expertkunskap (North, 2008).
Har kan jag ater knyta an till kreativitetsforskningen hos Kupferberg
(2003) och Kaufman och Beghetto (2009) ovan. Skolan kan forbereda
for kreativ kompetens genom det som North (2008) kallar avance-
mang genom formellt lirande. Att undervisa for kreativitet i skolans
musikundervisning kan ocksa ses som att vaxla mellan formell och
informell undervisningspraxis, eller att omvaxlande stodja perfor-
mans och kreativitet. Musik kan alltsd ingd i en amnesoverskridande
och multimodal pedagogik som vill utveckla en mera allman kreativ
formdga, samtidigt som att musik som enskilt kunskapsomrade speglas
och utmanas i olika interna kunskapssammanhang. Jag ser att det
finns fordelar med att varje individs intressen tas tillvara s3 att det
egna engagemanget riktar uppmarksamheten mot olika fardigheter.
Detta giller savil inom ett amnesomrdade som Gver amnesgranser for
ett bestandigt larande.

Rubriken mediering, internalisering och appropriering nedan aterger
internaliseringsprocessen som kulturell och pedagogisk aktivitet.
Internalisering inbegriper savil intellektuella symboler som kulturella
redskap. Vi skaffar oss kunskap om omvarlden nar vi utforskar ett
objekt genom vara sinnen eller medierat genom kulturella redskap.
Medieringen sker genom kulturell redskapsutveckling eller redskapso-
vertagning (Cole & Engestrom, 1993). Redskapen finns ofta givna
i var sociokulturella miljo och de erbjuder olika meningspotentialer

(jfr Gibson, 1986; Selander & Kress, 2010).
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2.5 Mediering, internalisering och appropriering

Musik som kunskap medieras genom musikinstrument men dven genom
ord, sanger och handlingar. Vi kan forandra redskapen sa att de passar
oss bittre eller skapa oss nya redskap efter uppkomna behov. Mediering
kan darfor sigas ha olika funktioner eller dimensioner. Det ror sig om
mediering genom var formaga till skapande (en kreativ funktion) eller
genom Overforing av tidigare kunskap, som kulturellt 6vertagande
(Cole & Engestrom, 1993). Medieringen ar en intelligent handling
med processer sdvil utit mot kulturen som indt individen. Lurija
(1981) menar, att mediering genom spraket som redskap gav manniskan
tillgdng till olika ”virldar” i form av generationers erfarenheter, vilket
innebar att vi som manniskor har formdaga att medvetet uppleva flera
dimensioner (détid - nutid - framtid). En kulturell mediering innebar
att ett personligt larande och den kulturella kunskapen ar beroende
av varandra. Kulturell kunskap lirs i dialog mellan manniskor och
fortgar i individens dialogiska tinkande:

...many forms of problem solving on the individual level are vie-
wed as being inherently dialogic due to the fact that they derive
from participation in dialogic encounters on the internal plane
(Wertsch, 1998, s. 110).

Kunskap som lars i dialog, ligger dven som i citatet ovan till grund
for problemlosning hos en individs tinkande. For att kunskapen ska
bli personlig och bestindig behover den anpassas och transformeras
individuellt. Transformationen och férdjupningen kan ske genom
en problemutvecklande och problemlosande pedagogik. Vygotskij
(1978) anviander begreppet internalisering som ar en generell benam-
ning med betoning pd att social samverkan utvecklas till individuella
medvetenhetsfunktioner pa ett inre plan.

I den musikpedagogiska medieringen samverkar redskapen med hur
generationers musikaliska kunnande fort utvecklingen framat i en viss
social kontext. Genom att erovra musikalisk kunskap (att spela och
sjunga, min anm.) tar darfor en musikelev del av tidigare generationers
intelligenta I6sningar som finns inneboende i redskapens utformning
och praxis i form av conceptual tools (Engestrom, 1987). Dessa redskap
reproduceras och transformeras i samspel mellan manniskor. Ur en

36



pedagogisk synvinkel ar det inte alltid de vuxnas visdom eller forflutna
som ska leda barnet (visa hur det ska spela, min anm.). Hellre bor en
social organisering av en verksamhet skapa forutsittningar for larande
(eleven lar sig i ett sammanhang, min anm.) (Engestrom, 1999). Att
endast ”ta over” tidigare kunskap betyder att kunskapen riskerar att
inte ta faste i individens eget intresse, eller att en process inte startar
som leder kunskapen pa djupet.

Genom ett anpassat stod och en omvixlande (kreativ) pedagogisk
mediering kan individen (som en musikelev, min anm.) uppna sin per-
sonliga potential. Larandet blir dd sammantaget en personligt anpassad
mediering, en appropriering. Bachtin (1981) beskriver appropriering
som att vi genom att dela erfarenheter av begrepp gor oss egna kon-
ceptioner och skapar en egen forstaelse av hur ett objekt (exempelvis
ett musikinstrument, min anm.) anvands. Men medieringen ar som
namnts inte alltid en dialogisk process, utan riskerar ibland att bli
ett monologiskt overtagande av tidigare generationers kunskap, som
reproduktion. Inte heller f6ljs teknisk kompetens och kreativ kompetens
alltid 4t. En person kan utveckla sin tekniskt musikaliska férmaga men
inte den kreativt musikaliska formdgan. En annan person kan utveckla
en kreativ formdga och genererar egna idéer och l6sningar, men har
inte tillracklig teknisk formaga for att uttrycka idéerna musikaliskt
(Tarufi, 2006). Wertsch (1998) skiljer darfor (utifrdn Bachtin ovan)
mellan mastery och appropriation. Mastery eller bemastrande innebar
att redskapet eller kunskapen endast ytligt reproduceras, men inte
transformeras till ett sjalvstandigt larande. Appropriering ar diremot
en mediering som stiarker individens eget tinkande och sjalvgaende
handling. I basta fall sammanfaller social mediering (tidigare genera-
tioners formedlade kunskap) med en personligt utvecklad kunskap pa
djupet, menar Wertsch (ibid). Mediering av musikalisk kunskap genom
en kreativ process behover darfor, enligt mig, innehalla moment av
savil kulturellt 6vertagande som av problemlosande kreativ aktivitet.
Kunskapen om redskapen, och formagan att anvianda dem i eget syfte,
ska foljas at.

Redskapsutveckling ar saledes ett komplicerat omrade som jag forstar

hor samman med traditioner och intresse och behov av att standardisera
eller forandra kunskapen inom ett falt. Olika praktiker har olika praxis

37



for hur ett lirande av redskapen gar till (Welch, 1998). For att uppna
teknisk skicklighet inom ett omrdde behovs stod och motivering fran
en individs sociala omgivning (Cole & Engestrom, 1993). Att lara
sig spela ett musikinstrument ar en process som sker under lang tid
eftersom ingen fods med en sarskild talang, snarare betyder externa
faktorer mer. Antalet 6vningstimmar samt ett stodjande engagemang
fran larare och fordldrar dr avgorande faktorer for ett framgéangsrikt
musicerande hos en musikelev (Lehmann, 2007). Aven samhillet
kan bilda en yttre stodstruktur for den typ av undervisning den vill
framhédva. Inom ménga kulturer finns en lang tradition av (teknisk
och performativ) specialistutbildning dar oftast utvalda musikelever
far musikundervisning; en instrumentell syn pa undervisningens utfall
(Hargreaves & North, 1997). En musikundervisning med genera-
listisk ambition fokuserar daremot aktiviteten eller processen utan
ett formaliserat krav pa teknisk kompetens. Hargreaves och North
(ibid) skapar dven motsatserna kontroll och autonomi. I en kontrol-
lerad pedagogik strukturerar lararen undervisningen enligt en vald
ordning vilket mojliggor en stegvis 6nskvard utveckling. Undervisning
som efterstravar autonomi onskar diaremot att eleverna far kreativt
utrymme bade 6ver undervisningens utformning och ocksa dess utfall.
Har laggs mindre vikt vid tekniskt tillgodogorande for dess egen skull
(ibid). Autonomi i undervisningen samt mediering som appropriering
hor sdledes samman i en kreativ musikpedagogik. Det indikerar en
pedagogisk nodviandighet av att vaxla mellan performans och kreativitet
i undervisningen for att larandet ska bli fordjupat och sjalvgaende.
Reproduktion eller 6vertagande av de kulturella redskapen behover
dock inte stillas i motsats till kreativitet. Ur en kreativitetsteoretisk
bemarkelse ar det viktigt att forst bli deltagande i ett falts traditionella
kunskap for att darefter kunna gora trovardiga 6verskridanden. Siljo
(2000) menar att:

Lirande handlar om att bli delaktig i kunskaper och fardigheter
och att forma bruka dem pa ett produktivt sitt inom ramen for

nya sociala praktiker och verksamhetssystem (ibid, s. 151).
Engestrom (1999) beskriver pa liknande satt lirande som 6verenskom-

melser och motsittningar inom en praktik eller inom ett aktivitetssystem.
Han delar upp larandet i tva faser eller cykler: internalisering och kreativ
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externalisering. Internalisering ar en fas dar en individ lar sig rutiner
m.m. genom socialt deltagande (jfr Lave 1991, och Pro-C ovan). Den
kreativa, externaliserande fasen beskriver darefter ett lirande, som
efter perioder av krav och motsattningar, kan fullindas i formaga till
sjalvreflektion (jfr expertis som little-c och Big-C). Nar det uppstar
ett nytt problem for lirande fortsitter proceduren av internalisering
och forhoppningsvis kreativ externalisering (ibid).

Sammanfattningsvis handlar rubriken Mediering, internalisering och
appropriering om hur en undervisning kan ske som ett 6vertagande av
tidigare generationers kunskap. Men en musikpedagogisk ambition
kan ocksa vara att genom utforskande lata elever utveckla och losa
de problem som ett musicerande innebar. Genom att stodja eleven i
dess stravan att utforska redskapen sa kan ett lairande ske pa djupet,
som appropriering. Appropriering innebar, enligt mig, att kunskapen
forandras inom ett omrade eller inom en praktik. Inom en pedagogisk
praktik pakallar detta vikten av att undervisningens utfall ar flexibelt
och forhandlingsbart, vilket innebar att det kan bli pA manga satt men
inte hur som helst. Meningsskapande dr en padgdende process av aktiv
konstruktion och rekonstruktion (von Wright, 2000).

Nasta rubrik beskriver hur praktiker uppstar som system vilka repro-
ducerar eller samverkar med varandra. Musikpedagogisk praktik ar
del av storre liknande praktiker, med en understodjande roll. Att
kunna medvetandegora den egna musikpedagogiska praktiken har
betydelse for att kunna fordndra den i en kreativ riktning. Praktiker
uppstar som en foljd av att manniskor utfor handlingar (praxis) i ett
visst avseende. Nar en enskild praktik skapat regler om hur praxis
ska utforas innebar det att praktiken i fradga har blivit en institution i
samhallet. Nar praktikerna blir institutionaliserade betyder det aven
att de har fatt en hogre kulturell status (Cole & Engestrom, 1993).
Musikldrare inom en enskild undervisningspraktik 4r manga ganger
omedvetna om att undervisningen ar starkt forankrad i sa kallade
kollektiva praktiker, exempelvis normativa estetiska praktiker, som
formedlas genom elev och larare eller genom kollegor, menar Regelski
(Regelski & Gates, 2009).
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2.6 Praktik och estetisk praxis

Praktiker i samhallet relaterar till varandra genom att varje kulturell
praktik kan ses som en del i en storre praktik eller inrymma andra
praktiker (kollektiva praktiker). Musikpedagogisk praktik kan pa detta
satt reproducera manga olika praktiker, exempelvis skolans praktik
men dven kyrkans praktik eller en konserthuspraktik och sd vidare
(ibid). Nielsen (2000) anvander sig av termen ”deltagarbanor” (efter
Lave, 1991) for att beskriva den reproducerande socialiseringsprocess
som studenter vid musikkonservatorier genomgar (Nielsen, 2000).
En problematisering av hur sociokulturella ritualer pa detta och pa
liknande sitt utvecklat musikalisk praxis har dock ofta forbisetts inom
musikens utbildningsinstitutioner (Regelski & Gates, 2009). Istallet
har ritualiseringen av musikundervisningen pagatt i hundratals ar i
”vad som funkar”, vilket har varit till nackdel for musikens socialt
foranderliga natur, menar Regelski (ibid). For att f4 tillgang till musik-
pedagogikens ritualiserade historia behovs en forstaelse for hur konst
och estetik vuxit fram i forestillningen om konstens autonoma objekt
(Regelski, 2006). Det estetiska arvet dr en del av musikpedagogiken,
och ett estetiskt tinkande diar musik som produkt dr ”god i sig sjalv”
har bidragit till att 4ven musikundervisning ses som god i sig sjalv
och inte behover problematiseras, anser Regelski (2006). Persson och
Thavenius (2003) beskriver med liknande ord konsekvenserna av valet
mellan modest och radikal estetik i skolans undervisning. Den modesta
estetiken ar skolans formedling av ett neutraliserat kulturarv, av god
konst och av hantverkskunnande. Denna estetik gar inte pa djupet med
minsklig erfarenhet, den blir till en uddlos (rolig”) dekoration i skolans
verksamhet eftersom den saknar den kreativa aktivitet som forutsat-
ter reflektion och problemlésning, menar de. Den radikala estetiken
daremot kombinerar tanke, kidnsla och intellektuella utmaningar som
motvikt mot kulturellt forgivettagande och kommersiella varderingar
(jfr Ziehe, 1989) (Persson & Thavenius, 2003). Den modesta estetiken
hos Persson & Thavenius (2003) ovan motsvaras hos Stensmo (2007) av
normativ estetik dar regler skapats for en sarskiljande funktion mellan
god och mindre god konst. Dewey (1934) vill inte pa detta sitt placera
utvalda konstprodukter pa piedestal. Konstens varde ligger i vad den
gor eller betyder for individens erfarenhetsutveckling. Den estetiska
upplevelsen beskriver han som omedelbar, vilket medfor att den inte
kan utsattas for kritik (ibid). Men Dewey bortser da fran konstens
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kulturella eller kontextuella signifikans, anser Shusterman (1992). Att
arbeta med estetiskt material skiljer sig inte, enligt Dewey (1934), fran
annan aktivitet, eftersom alla aktiviteter kan ha estetiska dimensioner.

Traditionellt har en estetisk undervisning betecknat en slags utstakad
vig med betoning pa kulturarvet, det som kallas modest estetik ovan,
vilket har reproducerat den musikpedagogiska praktik som i sin tur
varit del av andra praktiker. Foljande avsnitt innehaller texter om valet
att valja den estetiska undervisningens vag med produkten i centrum
eller att fokusera den kreativa processen. Det finns dven mojlighet att
se produkten som en del av processen, eftersom hela processen ror sig
runt en produkt av nagot slag. Fragan ar, enligt mig, vilket varde som
tillskrivs sjdlva produkten och om det ror sig om reproduktion eller
om vi som skapande individer har ratt att forandra. For Dewey (1934)
ligger inte konstens storsta varde i produkten utan i den experimentella
aktiviteten runt produkten.

2.7 Formalism och praxialism

En diskussion om konsekvensen av att sitta fokus pa produkt eller
process i musikundervisning dterges nedan. Har kan pedagogiken vilja
att se den musikaliska produkten som utgéngspunkt for undervisningen
eller den musikaliska processen. Reimer (2003) anser exempelvis att
sjalva meningen ligger i musikens produkt som ger kanslan en form,
sa kallad formalism. Musik organiserar kanslor genom sin form:

Music as form — sounds organized to be musically meaningful
within a cultural context — is the basis for the characteristic ex-
perience music provides, giving body to (incarnating) feeling th-
rough sounds intended to do precisely that (Reimer, 2003, s. 47).

Extrem formalism, menar Reimer, innebar att endast de som ar sarskilt
skickade att sitta samman formen, ska gora det (efter Hanslick. 1957).
Reimer (2003) havdar att musikens form och produkter ar viktiga att
fokusera i undervisningen for att kunna ta till sig musikens kraft. Att
tillskriva musikaliska produkter kvaliteter, hor samman med vad dessa
som kulturyttringar tillfor kulturen, da Reimer ser att musikaliskt
innehall baseras pa kulturella viarderingar, historia och sa vidare. Det
samma giller dven olika musikaliska roller, vilket far betydelse for
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musiklivet. Reimer menar att musik generellt anses vara forknippad
med kanslor och att musiken rannsakar och transformerar den egna
kulturen genom sin form, vilket medverkar till sdval kulturell stabilitet
som forandring. Musikalisk mening delas inom den egna kulturen (eller
subkulturen), forklarar Reimer (2003). Ur en kreativitetsaspekt kan
jag se att det kan vara svart att forandra den musikaliska form som
kulturen tillskriver ett viarde. Det handlar om vem som far forandra
formen, vem som anses tillrackligt skicklig.

Vad som ar musikalisk kunskap och hur vi lar oss den, aterges ofta i
diskussionen mellan Reimer och Elliot. Elliot (1995) som vill framhélla
den musikaliska processen, menar att musikundervisning ska utforas
som autentisk musikalisk praxis: curriculum - as - praxicum (efter
Schon, 1983 reflection-in-action) och inte fokusera att dterge musikens
standardiserade produkter. Att lyssna, upptrada, musicera, improvisera
och dirigera dr sinsemellan beroende delar av en kreativ verksamhet,
som “musicing” ® (Elliot, 1995). Reimer (2003) menar, att nir Elliot sa
tydligt fokuserar processen, s uppstar ett “antingen - eller - forhéllande”
i valet mellan process eller produkt. Reimer foreslar en samsyn dar
bade process och produkt dr beroende av varandra (ibid). Westerlund
(2002) poangterar att bade Reimer och Elliot i sin polemik bortser fran
bakomliggande maktansprak mellan olika positioneringar, vilket jag
forstar som att vissa politiska ambitioner format en musikpedagogik
i en estetisk formalistisk riktning, medan andra politiska ambitioner
onskar en friare estetik (jamfor modest och radikal estetik ovan).
Musikundervisning formas inte endast av den omgivande kulturen
eller traditionen, utan dven av aktuella val, anser Westerlund. De olika
valen att fokusera produkt eller process kan samspela. Innovation
och kreativitet utgar fran det kdnda i form av traditioner, vanor och
formagor. Undervisningens medel viljs utifran situationens och alla
deltagares behov av utveckling, menar Westerlund (ibid).

Praxialismen, den musikpedagogiska filosofi som tar avstand fran sa
kallad estetisk musikundervisning med produkten i centrum, representeras
framst av Elliot och Regelski. Deras syn pd en processinriktad undervis-

3 Likt Elliot vill Small (1998) ersitta substantivet ”music” som associerar till musik som konstobjekt
med verbet “musicking” som fokuserar en aktivitet istdllet for en produkt. Musicing hos Elliot dr en
kunskap i handling, medan musicking hos Small ar ett bredare sociologiskt begrepp som inkluderar alla
som engagerar sig i aktiviteten.
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nings utformning och mal skiljer sig dt i vissa avseenden (Goble, 2003).
Hos Elliot ar musikalisk kompetens en kunskap i handling. Musiken
bringar ordning i manniskans sjalvuppfattning nar hon utmanas inom
limpliga ramar, anser Elliot (ibid). Aktivitetsbaserad musikundervis-
ning utvecklar ”flow” som i sin tur leder till sjalvinsikt pa olika plan.
Elliots musikaliska kunskapsbegrepp, byggt pa handling, betraktas
av Regelski som elitistiskt. Undervisningens mal enligt Regelski ar
hellre att musiken gor skillnad i elevernas liv (oavsett om kunskapen
utvecklas genom aktiv handling eller genom musiklyssning). Regelski
menar att det 4r manniskans avsikt med musiken som ar viktig, dven
i ett undervisningssammanhang (Goble, 2003).

Av texterna ovan ser jag att den vasterlandska kulturens estetiska objekt
har haft en kulturstabiliserande effekt. Alla kulturer har vardefulla
artefakter och traditioner. Problemet ar vilken plats produkterna far i
undervisningen, vad som riknas som kunskap. En holistisk musikunder-
visning tar hansyn till sdval aterskapandet av en vardefull produkt som
en kreativ och utforskande process. Ur ett afrikanskt musikperspektiv
betraktas musikalisk kunskap som gemensamma erfarenheter och
formaga till musikaliskt flode, kreativitet och improvisation (Kwami,
2001). Musik dr darfor saval transmission och reproduktion som
kreativitet och produktion (ibid) (jfr Engestroms internalisering och
kreativ externalisering).

2.8 Sammanfattning av tidigare forskning

Detta kapitel innehéller olika delar som for mig bildar utgdngspunkter
for ett lirande som kan kallas kreativt i bemarkelsen nyfiket, sjalvdri-
vande och utforskande.

Forsta delen i tidigare forskning dterger hur den pedagogiska pragma-
tismen uppstod som ett sdtt att forstd och méta sin omvirld, och gar
vidare med hur roster idag ser pd behovet av en kreativ undervisning
som rustar for en foranderlig framtid.

Nista del tar sin borjan i vad som utmarker en teknisk fokusering
i ett lirande. Den visar dven pd behov av att begreppsliggora den
kreativa fasen. Vidare diskuteras hur musikundervisning ar beroende
av hur larandet organiseras, sa att tid finns att utveckla den kreativa
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processen. Undervisningen kan vid behov struktureras sa att processen,
produkten eller personen framtrader.

Musikundervisning, som vill f6lja samhallets krav pa savil standar-
disering som kreativitetsfraimjande, maste utveckla saval performans
som kreativitet. Det kreativa larandet anses ofta som informellt, men
informellt eller formellt larande beskriver ocksd intentionen med
undervisningen eller aktiviteten.

Kreativt larande kan ses som multimodalt nar det stracker sig over
amnesgransernas meningserbjudande. Larandet fordjupas och varieras
i de teckenvirldar som erbjuds.

Den musikaliska kunskap vi assimilerar i vardagen kan avanceras
med hjalp av andra kunniga inom ett musikaliskt omrade. Nar vi lar
oss redskapen (som symboler eller kulturella redskap) med hjalp av
var omgivning ar det viktigt att internaliseringen sker i enlighet med
individens intresse och behov av eget kreativt utforskande. Teknisk
kompetens och kreativ kompetens f6ljs inte alltid at. Genom att fokusera
endera teknisk formaga eller autonomi i undervisningen, reproduceras
aven den musikaliska praxis som ligger bakom.

Den musikpedagogiska praktiken med dess praxis ar ofta del av en
storre praktik, och vi behover forstd hur praxis hor samman med dessa
praktiker. Musiken i samhallet ar kreativ och foranderlig, men inom
den enskilda praktiken kan den forbli standardiserad och inflexibel.
Estetiska ideal kan utgora en stabiliserande effekt pd musikpedago-
gikens praxis.

En estetisk musikundervisning kan innebira att fokusera produkt
framfor process; att framhalla vissa estetiska kvaliteter. Praxialismen,
som musikpedagogisk inriktning, vill hellre framhélla den kreativa
processens betydelse som kunskap i handling, eller som att musiken
gor skillnad i manniskors liv. Musikalisk kunskap ur ett afrikanskt
perspektiv ses traditionellt som gemensamma erfarenheter med det
musikaliska engagemanget i centrum.
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Kapitlet Tidigare forskning sammanfaller med det efterfoljande teo-
rikapitlet genom att det behandlar problemlosning som en del av en
process med elevernas engagemang i centrum. Att valja att fokusera
produkt eller process i musikundervisning, kan stabilisera kulturen
eller fornya den, vilket ar ett perspektiv som sammanfaller med den
valda lekteorin i avhandlingens teorikapitel. Kapitlet Tidigare forskning
aterger ocksa vikten av att anvinda sig av olika amnens potential, dar
musikamnet ar ett modus som ligger nara den egna livserfarenheten.
I teorikapitlet beskrivs musikens formaga att engagera och fordjupa
larandet, samt kdnslornas betydelse i en autotelisk aktivitet, vilket jag
ser som en viktig indikator for ett kreativt larande.
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3 TEORETISKA PERSPEKTIV

De teoretiska perspektiven som dterges i foreliggande kapitel ligger
till grund for hur jag utvecklat avhandlingens fragestallningar och
anvinds darefter for att analysera det empiriska materialet i avhand-
lingens analyskapitel. Fokus ligger pa teori om problemlosning, men
kapitlet innehaller dven ett kanslomassigt och lekfullt fokus som jag
menar tillhor musikpedagogiken. For att f4 samman dessa teoretiska
perspektiv, har jag valt att se dem som en transformativ pedagogik,
vilken engagerar savil den kognitiva, som den sociala och kanslomassiga
utvecklingen. Musikpedagogik kan, som framgdr av avhandlingens
kapitel om tidigare forskning, hamna i en reproducerande redskaps-
utveckling genom kunskapsformedling (mastery). Den kan ocksa ta
form som rolig aktivitet (uninformed doing) som inte leder till ett
sjalvstandigt larande. Ett lirande som sker pa djupet (appropriation)
kraver dock ett problemlosande arbete (informed doing) vilket under de
ritta betingelserna leder till ett kinslomassigt uppgdende i aktiviteten
som skapar autonomi och kreativ f6rmdga.

Avhandlingens kreativitetsteoretiska huvudperspektiv: problemlosning,
flow samt lek och spel gar in i varandra genom att lek och spel innehal-
ler forhandlande moment som kan uppfattas som problemlosning.
Flow, likt lekens rollspel, skapar ett kreativt rum foér dem som deltar.
Hur kinslor samverkar med problemlosning framgar i flow-teorin,
dar balansen mellan en persons nuvarande forméga och en realistisk
utmaning star i centrum.
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Figur 1. Avhandlingens teoretiska perspektiv.

Transformativt larande (Illeris, 2007) ar en social utvidgning av ack-
ommodationen hos Piaget. I det ackomodativa larandet 6verskrider
manniskor sina tidigare forstdelsemonster och ser nya sammanhang.
Ett transformativt larande ar sociokulturellt (det som Kaufman &
Beghetto, 2009, kallar mini-c och Pro-C) i enlighet med manniskors
vilja att utvecklas och forstd sin omviarld som social mening. Jag menar,
att den transformativa fasen hos Illeris (2007), ar en kreativ fas som
inte bara spranger de egna forstaelsegranserna, utan dven bidrar med
ndgot till det sociala ssmmanhanget. Kanslor och fantasi samverkar
med kognitiv och kritisk utveckling, vilket passar bra med vad detta
teorikapitel vill ssmmanfora. Det transformativa larandet dger rum
i samspel hos minniskor i friga om val och preferenser. Kunskap
eller insikter utifran en viss avsikt faller dd pa plats i en upplevelse av
sammanhang.

Transformativt lairande hanfor sig till den process dar vi transfor-
merar de referensramar vi tar for givna (vdra meningsperspektiv,
forstdelsevanor, tankeformer) i syfte att gora dem mer omfattan-
de, insiktsfulla, 6ppna, respekterade och kinslomassigt flexibla,
sd att de kan generera overtygelser och dsikter som visar sig vara
mer sanna eller berittigade som vagledning for handlingar (Me-
zirow, 2005, s. 91 i Illeris, 2007, s. 66).
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De huvudomraden jag sammanfor ar alltsd problemlosning, flow samt
lek och spel. Probleml6sning kan ses som en kognitiv del av individens
transformativa meningsskapande. I det transformativa larandet ar
ocksa det kanslomassiga perspektivet (flow) viktigt, da det inbegriper
hela individen. Detta blir tydligt i musikimnet eftersom musikalisk
aktivitet ar socialt och individuellt kanslobarande och kan situera och
stimulera det transformativa larandet.

Lek och spel ar den sista teoretiska aspekten dar det transformativa
ar en del av den sociala och lekfulla musikaliska aktiviteten. I leken
forhandlar manniskor de villkor som ska galla inom det rum som sluts
runt de deltagande. I leken blir det dven tydligt hur individen provar
olika kulturella roller eller omprovar kulturella regler. Leken verkar
kulturellt fornyande och transformativ for savil individen som for den
kulturella omgivningen. Leken som aktivitet sammanfor problemlos-
ning med ett kanslomassigt larande.

3.1 Problemlsning

Problemlosning ar en aktivitet som forknippas med savil en kreativ
formdga som kompetens. Dewey (1910) menar, att vi ar naturligt
problemlésande ndr vi stills infor olika problem i var vardag. Pa
liknande satt ar kreativitet, enligt Weisberg (1993), en forméaga till
problemlosning som finns hos de flesta manniskor. Kreativt tinkande
utgdr fran ett vardagligt behov:

Ordinary thought begins in continuity with the past, which me-
ans that creative thinking begins with what we know. But it also
goes beyond the past, based on new information arising out of
the situation (ibid, s. 241).

Ett kreativt tankande utgar fran det vi kdnner till, men 6verskrider
det vi vet. Det borjar med att ndgonting vacker associationer hos
oss, en information som gor oss nyfikna och att vi anpassar denna
information till vér tidigare kunskap. Forutom att kreativitet utgar
fran det vi kdnner till, menar Popper (1999), att kreativ formaga ar
en anpassning till vir omgivning. P4 ett liknande sitt, som naturen
inom evolutionsteorin gor urval, anpassar vi var kunskap genom att
utforska olika alternativ. Vad som stimulerar manniskan i hennes kun-
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skapsevolution, dr helt enkelt ett vetenskapligt tinkande som standigt
provar det gamla i ett nytt ljus, anser Popper (ibid). Att lara sig genom
trial-and-error (problemlésande) dr battre dn att lira genom imitering
eller kunskapsoverforing. Att lara sig de ”ratta svaren pa de tidigare
frdgorna”, avancerar ju inte kunskapen i ett anpassningsperspektiv,
menar han (jfr Dewey, 1910). Etablerad kunskap kan darfor aldrig
betraktas som sann, bara som den mest lampade for tillfallet, menar
Popper (1999) (jfr hur epistime, den etablerade kunskapen, forandras
genom phronesis, klokhet och omdome). Pa detta satt kan jag se,
att den etablerade kunskapen férandras genom en undervisning som
fokuserar problemlosning. I skolan kan det innebira att elever och
larare paverkar sin egen omvirldsuppfattning i nagon bemarkelse. Sjalva
idégenereringen dr en viktig del av en pedagogisk kreativ process. Om
lararen ar den som genererar idéer, blir det som Craft (2003) benamner
en kreativ undervisning, men om lararen tilliter elever att komma med
forslag, handlar det om en undervisning som utvecklar kreativ formdga.
I detta sammanhang ser jag hur Abbott (2004) menar att den kreativa
processens framskridande har att gora med kvaliteten pa idéerna.
Goda idéer leder sig sjdlva framdt men kan ta tid att utforska, menar
han. Om den problemlosande processen gér lite for enkelt, kan det
bero pd att idéerna redan ar beprovade, anser Abbott. I en skolmiljo
kan ett larande innebara formaga att kunna urskilja goda och daliga
idéer (ibid). Har ser jag att formdgan, att efterhand kunna skilja mellan
goda och déliga idéer, som en kreativ formdga och senare kompetens,
aven visar pa faran att forlita sig pa beprévad kunskap som en dogm.

I kapitlet om tidigare forskning atergav jag kunskapsformerna hos
Aristoteles. En etablerad kunskap inom ett omrade eller praktik kan
forandras utifrdn vad praxis behover utveckla, genom phronesis. Likt
Abbott (2004) visar, behover skolan trana att kunna skilja ut daliga
idéer fran de goda, vilka leder sig sjilva framat och som férandrar och
anpassar kunskapsinnehdllet, episteme. Detta ar ett sdtt att appropriera
kunskapen (jfr Wertsch, 1991, 1998) eftersom genereringen av goda
idéer utvecklar en starkare koppling till det som ska ldras och blir
anvandbart for individen ifraga.

Abbott (2004) menar att goda idéer alltid har flera l6sningsalternativ
(divergent tinkande). Om en idé l6ses snabbt och enkelt ar det ett daligt
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tecken, eftersom vi endast beskriver ndgot kant pd ett nytt siatt, menar
han. En god idé ar daremot sjilvgenererande, vilket innebar att den
leder till nya fragor, idéer och losningar (ibid). Att goda idéer skapar
nya idéer, tycker jag ger en indikation pd hur larandet blir kreativt.
Om sedan andra manniskor kan dterge din idé sa att du sjalv kanner
igen den, ar det ett gott tecken eftersom en bra idé ar enkel att forklara
och vice versa, menar Abbott (2004). Han anser ocksa att idéer som
manniskor utvecklar, maste provas mot andra manniskors asikter:
vad som redan skrivits eller producerats inom kunskapsomradet eller
inom ett liknande omrade. Har ser jag en likhet med vad Kaufman
och Beghetto (2009) kallar for expertisutveckling inom ett falt. For
att bli expert maste andra mera kunniga bedoma din prestations eller
produkts trovirdighet, vilket utvecklar en kreativ kompetens.

En problemlosande kreativ aktivitet leds framdt av de idéer som uppstar
och testas inom den pagdende processen, menar Abbott (2004). Det
forstar jag som att produkten bestar av de idéer som formar den i en
process som gor fortlopande kvalitetsval. Weisberg (1993) gor pa
liknande sitt ingen skillnad mellan kreativ process och kreativ produkt.
Han ser den kreativa produkten som en del av en problemlosande
process. Angdende produktens funktion i en pedagogisk mening, anser
Abbott (2004) att manniskor genom att mota produkterna inom ett
kunskapsfilt utvecklar ett gott omdome, vilket jag tolkar som en
fortrogenhet med ett kunskapsfalt genom dess produktion. P4 samma
sdtt menar Reimer (2003) att musikens produkter tillfor kulturen
kvaliteter som bor uppmarksammas i undervisningen. Jag kan darfor
se, att skolan kan forbereda for kreativ kompetens inom ett omrade
genom att utveckla formdaga att bade forstd en kvalitativ produkt
genom kunskapsformedling (mastare-larling) och genom att eleverna
arbetar fram en storre forstaelse for produkten, genom imiterande och
informellt lirande, som hos Green (2008) ovan. Det finns, enligt mitt
satt att se, sarskilda aspekter nar det galler en skolmiljo. Denna miljo
rustar mer for en kreativ formdga an for en expertiskompetens. Hos
Kratus (1990) ovan framgér att det finns pedagogiska svarigheter att
bedoma en kreativ produkt, vilket innebar att vi hellre bor bedoma om
processen varit kreativ. Detta ir ett exempel pa att skolans undervisning
for kreativ formdga efterstravar att utveckla den kreativa processen
och inte fokuserar att aterge eller skapa produkter som ”ritt och
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fel” (Dewey, 1910). Pa liknande satt, menar Weisberg (1993) att en
produkt kan vara kreativ dven om den inte tillskrivs ndgot sarskilt
varde av sin omgivning. Det viktiga ar att produkten har bearbetats pa
ett kvalitetsinriktat sitt, anser han, vilket jag ser som ett fokus pa (den
pedagogiska) processen. I musikpedagogik innebar det att eleverna blir
aktiva genom ett medvetet handlande, informed doing (Blair, 2009).

Omgivningens feedback kan hjalpa till att 6ka kvaliteten pa den kreativa
produkten eller den kreativa idén, anser Weisberg (1993) (genom
mini-c och Pro-C, min anm.). I skolan utgor lararen i samarbete med
eleverna den yttre bedomningen och i ett kommande yrkesfalt blir det
yrkesexpertisen som bedomer. Den yttre bedomningen ar aven viktig
for avgorande och erkdnnande av produktens eventuella nyhetsvarde.
Produkten maste bedomas i ett sammanhang dar det finns kunskap
och forstdelse av liknande produkter, havdar Weisberg (ibid). Det
galler savil konstens olika produkter som vetenskapliga ron. Inom
konsten dr den kreativa produkten nyskapande i ndgon bemarkelse.
Inom vetenskapen innebir det kreativa upptickande av fenomen eller
relationer som redan existerar (ibid, jfr Kupferberg, 2006). I skolan,
ser jag darfor att olika amnesindelningar skapar fortrogenhet med de
ramar som géller inom olika kunskapsfilt, och pa detta satt forbereder
eleverna for ett kommande yrke eller for vidare utbildning inom ett
valt omrade. I en pedagogisk miljo finns det alltsd chans att utveckla
forstaelse for olika amnens kvalitéer, men jag ser det som vanskligt att
foregripa en sidan kompetens som framst utvecklas inom ett yrkes-
omrade dar kunskapsutvecklingen sker snabbare an inom skolan. Vad
skolan daremot kan utveckla, ar en urskiljningsformaga som kommer
fran elevernas engagemang med olika produkters dtergivning. Eller
en urskiljningsforméaga genom elevernas skapande av nya produkter
som prototyper for kreativa bidrag inom olika falt. Skolan kan pa
detta sitt forbereda for konvention, som idr en slags kvalitetsnorm
inom ett kunskapsomrade. Konventioner kan tillmotesga eller avfarda
en idé, anser Abbott (2004). Det beror pa komplexiteten i motet av
konventionen, hur originell idén framstar samt hur genomférbar den
ar. Det ar darfor viktigt att utveckla kansla for konvention och smak,
menar han. Men inte endast konventioner styr den kreativa produkten.
Abbott (ibid) menar att det ar viktigt med villighet till kompromiss,
men dven att ha kinnedom om sina egna personliga egenskaper och
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erfarenheter. Att hilla fast vid en idé kan vara sdval klokt som dum-
dristigt, anser han (ibid). Denna kompetens kan jag se utvecklingsbar
1 ett forhandlande arbete mellan elever.

Kreativitet ar inte bara problemlosning utan dven formagan att finna
problem, anser Weisberg (1993). Inom vetenskapen betyder det att
omformulera och nyansera ett tidigare problem och inom konstnarliga
amnen att formulera sig genom en ny genre eller genom nya forutsatt-
ningar. Jag ser att en pedagogisk konsekvens for musikpedagogik ar att
kreativitet kan utvecklas genom att tolka ett kint musikstycke pa ett nytt
satt. Det innebar att elever och larare kan fordndra forutsittningarna
och finna nya tekniska svarigheter. Den kreativa processen tar dd sin
borjan i det redan kinda (de kunskaper som vi har som gor att vi kan
urskilja) och processen paverkas av olika faktorer som ger riktning
under dess gang (hur vi viljer att tolka eller genomfora vara idéer).
Det ar dock viktigt for den kreativa processen att den har en riktning,
att vi kan ana vart processen leder (Abbott, 2004; Weisberg, 1993).
I skolans klassrum innebar det senare att uppgiften dr avgransad sa att
den passar elevens formaga. I en musikpedagogik, som vill vara kreativt
utvecklande, samtolkar jag forskarna ovan som att ett musikaliskt
problem kan utga fran nagot som eleverna vill lira och som de har en
viss kinnedom om. Elever kan sedan vilja att ligga fram forslag eller
idéer som de kan prova. En feleliminerande process skulle kunna vara
att namnge och efterlikna olika ackord, eller ackordomlaggningar
som eleverna tror ar de samma som de uppfattar pa en inspelning, och
sedan vilja de mest liknande. Det uppstar efterhand en situation nar
eleverna vet vilka toner de ska spela i ackorden, eller vad ackorden
heter, men da tillkommer problemet vilken fingersittning som ar den
lampligaste for att forflytta sig mellan ackorden, o.s.v.

3.1.1 Instrumentalundervisning och problemlésning

Instrumentalspel paverkar problemlosningsformagan i sig och ses av
hjarnforskare som en generell trining av en kognitiv formaga. De
skolbarn som regelbundet musicerar har bade ett utokat arbetsminne
och langtidsminne, samt battre problemlosningsformaga an en kon-
trollgrupp (Klingberg, 2011). Att musikinstrumentet omedelbart ger
feedback, och att den som spelar darefter snabbt korrigerar det som
blev fel, medfor en positiv verkan pa arbetsminnet. Genom att spela ett
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musikinstrument memoreras stycken i langtidsminnet, vilket utvecklar
detsamma. Kombinationen av hjirna, funktion och milj6 ar mycket viktig
for hjarnans utveckling. Darfor kan forvantningar i miljon i hog grad
paverka vara prestationer. En milj6 som stimulerar till problemlosning
stimulerar langtidsminnets forgreningar i hjarnan, menar Klingberg
(ibid). En annan studie visar att musikstudenter som spelat instrument
sedan unga dr, i jaimforelse med en kontrollgrupp, har ett utokat saval
divergent som konvergent (formdaga att fokusera ett problem) tainkande.
Musikstudenterna lampar sig battre (an kontrollgruppen) for kreativ
problemlosning. De har dessutom bittre formaga och uthallighet att
fokusera pa uppgiften. Forskarna bakom studien (Gibson et al., 2009)
diskuterar hypotesen att den kreativa formagan hos de undersokta
musikstudenterna delvis har att géra med att instrumentalister anvander
hianderna pd olika och sinsemellan oberoende sitt, vilket stimulerar
samverkan mellan hjarnans halvor. Inlirning av olika musikinstrument
ger olika aktivitetsspar eller "utseenden” i hjarnan (ibid). Av detta
ser jag, att sjalva aktiviteten att spela ett musikinstrument, skapar
forutsattning for ett kreativt tinkande, men att aven miljon i sig ar
viktig for att stimulera kreativa vanor. En stimulerande miljo omsatter
den kreativa formagan sa att den leder till kreativ kompetens. Dessa
bada studier pekar pd vikten av motorisk aktivitet som kopplas till
uppmarksamhet genom sinnena.

3.2 Flow

En kreativ musikpedagogik behover forstd kanslornas betydelse for
att kunna fokusera och prestera kreativt. Csikszentmihalyi (2006) har
utifrdn omfattande forskning utvecklat flow-teorin. Flow uppstdr, nar
en individs eller en grupp manniskors formaga, star i dverensstimmelse
med en uppgifts svarighetsgrad. Flow visar sig som ett fullt engagemang
i uppgiften, framgang inom processen, fokus pa aktiviteten samt ett
kanslomassigt uppgaende i aktiviteten. Att befinna sig i flow innebar
ett manskligt mervarde som skiljer sig fran individens vardagserfa-
renheter. Csikszentmihalyi (ibid) anser att manniskor naturligt soker
psykisk tillfredsstallelse och orienterar darfor sina handlingar och
mal mot ndgot som lockar dem. Att uppna flow, ar sin egen vinning
och tillfredstallelse, det ar ett autoteliskt tillstind. For att uppna flow
krdvs malsidttningar och ramar 6ver vad som ska uppnds och saval
intresse som viss fallenhet for aktiviteten i fraga, menar Csikszentmihalyi
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(ibid). Det ser jag som en viktig pedagogisk funktion, som har likhet
med det som Bruner (2006) kallar scaffolding. Ramarna kan ha att
gora med behovet av ett sammanhang, vilket bildar ett slags falt dar
kreativiteten blir synlig i forhallande till ett kunskapsomrade. Att skapa
ramar i skolan betyder, att det pedagogiska ”faltet” blir synliggjort
och ”verkligt” (jfr Dewey, 1910).

Flowteorin ser sambandet med ett naturligt intresse och utvecklingen
mot kreativ kompetens eller expertis. Det ror sig om vad manniskan sjalv
vill uppleva (frivillighet). Endast en fallenhet for ett kunskapsomrade
skapar inte den djupaste tillfredsstillelsen eller flow, menar Csikszent-
mihdlyi (2006), vilket jag tolkar som att den tekniska internaliseringen
maste ta sin utgangspunkt i en manniskas intresse for att hon eller
han ska kunna bli sjalvgaende (jfr appropriation, Wertsch, 1991).
Splittrad uppmarksamhet, 6verdriven rigiditet och en upplevelse av
alienation kan motverka flow, menar Csikszentmihdalyi (2006). Det
galler darfor att balansera utmaning och formdga, det som han kallar
flow-kanalen. Om utmaningen ar for stor i forhdllande till teknisk
fardighet, blir vi dngsliga, och dr utmaningen for lag, i forhdllande
till var tekniska fardighet, blir vi uttrakade. Aven hir ser jag likhet
med internaliseringen som antingen mastery eller appropriation, det
vill siga om ett larande blir tekniskt och ytligt eller om det leder
till ett personligt engagemang och kreativ formdga (Wertsch, 1991,
1998; Tarufi, 2006). Andra minniskors omdomen eller feedback ar
viktiga for att hjdlpa nagon att se sin egen prestation och forbattra
den (Csikszentmihdlyi, 2006).

Vad betyder flow for musikimnet? Att uppna flow i musik utgar fran
att fokusera musikens kiansloengagemang, anser Csikszentmihalyi.
Psykisk njutning gar forlorad om musikundervisning betonar teknisk
prestation. Musikundervisning utan psykisk njutning leder till frustra-
tion och psykisk oordning (ibid). Sawyer (2003) anser att kreativitet
inom musik ar en kollektiv process, med fokus pa genre och inte pa
produkt, vilket han kallar grupp-flow. Ett kreativt grupperspektiv kan
sammanforas med sociokulturell teori, att uppmarksamma processen
i produkten, ett perspektiv som Sawyer delar med praxialismen inom
musikpedagogiken (jfr Elliot, 1995 och mini-c). I vasterlindsk musikalisk
praxis, har fokus pa noterad musik och standardiserat framférande,
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lett till negligerande av en kreativ uppforandepraxis. En sidan innebar
att sdval arbetsprocess som musikaliskt framforande ar olika varje
gang, anser Sawyer. Improvisation och kontinuitet, interaktion och
synkronisering, ar alla delar av dynamisk musikalisk gruppkreativitet
(ibid). T en jazzensemble uppstér oftast grupp-flow nir alla deltagare
har en jambordig roll. Om en musiker inte vill anpassa sig, och forsoker
dominera de andra i gruppen, upphér grupp-flow, menar Sawyer (2007).
Alla musiker bor ha likartad kompetens, annars blir ndgra uttrakade och
andra frustrerade. Musikerna maste dessutom behirska fundamental
kunskap inom genren. Det giller savil instrumental kunskap som
sociala konventioner och andra oskrivna regler (jfr Abbott, 2004).
Denna “tysta kunskap” okar gruppens effektivitet (ibid). Grupp-flow
som musikalisk kreativ aktivitet baseras pa gruppens malsittning,
lyhordhet, koncentration, kansla av kontroll, samverkan, jambordiga
engagemang, samhorighet, kommunikation, formaga att bygga vidare
pa varandras idéer samt mod att vdga misslyckas (Sawyer, 2003). Flow
samverkar med det fenomen som gor att vi ror oss synkroniserat nar
vi lyssnar till rytmisk musik, det som pa engelska kallas groove (och
pa svenska sviang). Denna ”sviangande vana” har evolutionart haft
en adaptiv funktion. Hanforelse genom musiken hér samman med
social anpassning. Detta kan ha forsett oss med stark motivation att
vilja hianforas (Madison et al., 2011). Musikaliskt engagemang tillfor
manniskan forutom en vilja till rorelse, dven en vakenhet eller ett forhojt
medvetande. Musik tycks kunna skapa minnen som aterkopplar till
kanslor som befister kunskapen (Bjerkvold, 2009). Musik har en
energi-effekt hos manniskor, en syn-energi (ibid). Trots att musik och
kanslor har ett starkt samband menar Karlsson (2008) att kanslornas
roll inte blivit explicita i traditionell musikundervisning pa grund
av forestallningar och myter om “tyst kunskap”, som inte later sig
verbaliseras. Detta paverkar lirarens ambition att sitta ord pa det
musikaliska uttrycket, anser hon, och havdar att 2ven om kunskap ar
”tyst”, internaliserad och omedveten, foreligger ingen motsattning i
att lara sig medvetandegora den i musikundervisningen. Kanslokom-
munikation genom musik innefattar, enligt Karlsson, dels artistens
intention till kdnsla, dels hur publiken uppfattar den. Musiklarare
bor forklara hur musikalisk kommunikation beskriver kanslor och
lata elever jamfora sin tolkning med andras. Lararen ska dven lata
elever vaxla mellan modellering av ren akustisk effekt (imitation av
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ljud) och att uttrycka kdanslomassiga musikaliska metaforer, samt hur
dessa bada relaterar till varandra (ibid).

3.3 Lek och spel

Musik har likhet med lek som kulturellt fenomen (Nilsson, 2002).
Leken ar enligt Huizinga (1945) en kulturskapande och tavlingsinriktad
aktivitet som ligger utanfor det vardagliga livet och som ar autotelisk.
Har finns dven likhet med flow-teorin som ocksa ser den kreativa pro-
cessen som autotelisk, d.v.s. ett mal i sig (Csikszentmihdlyi, 2006). Pa
musikens omrade ser Huizinga (1945) att ”den vasentliga egenskapen
i all musikalisk aktivitet 4r lekandet” (s. 197) och att musiken likt
leken ”ligger utanfor det vanliga livets fornuft” (s. 192). Han aterger,
hur sdval Platon som Aristoteles diskuterar musikens nytta eller noje,
om den tjanar som tidsfordriv och avkoppling, eller som medel till
uppfostran. Enligt Platon var den utovande musikerns arbete en lek
eftersom denne inte pa forhand kunde veta om musiken skulle upplevas
som moraliskt ond eller god, eller som glad eller ledsen. Musiker har
darfor historiskt sett haft 1ag social status, men musikaliskt tekniska
fardigheter och musikalisk prestation, har alltid setts som intressanta
ur ett tavlingsperspektiv, menar Huizinga (ibid).

Caillois (2001) bygger vidare pa Huizingas lekforskning, men till skillnad
frdn Huizinga, menar han, att det utover tavlingslekar finns andra
typer av lek och spel. Utmirkande for leken dr som hos Huizinga,
att den ar frivillig, separerad fran det vardagliga livet och avskild i
tid och rum. Frivilligheten ar viktig for nojets skull, anser Caillois.
Bade barn och vuxna leker, det ar ingen storre skillnad pa barns och
vuxnas lek, anser han. Leken kan ses som en kulturutvecklande och
kulturbevarande aktivitet. Det betyder att en mansklig kultur eller
civilisation kan forstas utifran lek- och spelbeteende och att leken
forandrar kulturen i ndgon riktning (reglerande eller dterskapande).
Den lek, som ett samhalle darfor forordar, ger konsekvens for kulturens
utveckling. Caillois ser att det finns rollekar och regellekar. Lekens regler
och lekens roller har samma funktion och dessa kan ersitta varandra,
anser Caillois. Rollekar har inga pa forhand givna regler, reglerna i
rollekar vixer istillet fram genom 6verenskommelser. Han ger exempel
pa olika kulturella lekar och jag viljer ndgra, som jag ser har likhet
med musik. ”Som-om-lekar”, innebar att imitera, och utgar fran att
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alla deltagare accepterar spelets illusion (efter in-lusio; in i spelet) av
en imaginar varld. Andra lekar framkallar en kinsla av svindel, eller
av att forlora balansen, och uppnds genom att snurra eller att gunga.
Bédda dessa lekfunktioner, ser jag som delar av den musikaliska leken.

Caillois ser samhallet i stort som lekande. Nar exempelvis konventioner
skapas i manskliga beteenden handlar det om lek, menar Caillois
(2001). Nar konventionerna sa smaningom institutionaliseras, blir
reglerna tydliga och kulturellt specifika (jfr Abbott, 2004, ovan om
konventionernas betydelse for bedomningen av den kreativa produkten
som har alltsd kan siagas ingd i ett kulturellt spel). Leken kan polariseras
i frihet och kontroll. Den fria polen kdnnetecknas av improvisation,
bekymmersloshet och turbulens och kallas hos Caillois (2001) for paidia.
Den andra polen uppnds genom skicklighet, méda och tdlamod och
kallas ludus. Om leken blir for kontrollerad behovs inslag av paidia och
tvartom. Kulturer regleras och destabiliseras, pa olika samhallsnivaer,
genom ludus och paidia (ibid).

Att musikpedagogiken kan vara kreativ eller kontrollerande, ser jag pa
samma satt som att leken forandras genom roller och regler. Genom att
laborera mellan performans och kreativitet i undervisningen (Burnard &
White, 2008), styrs musikkulturen i en bevarande riktning eller frigors
i en experimenterande aktivitet. Att kreativitet forutsatter ramar, som
Weisberg ovan menar, ir det samma som lekens regler. Leken dr ocksa en
autotelisk aktivitet, likt flowtillstdndet som beskrivs ovan. Nar musikalisk
grupp-flow dger rum, deltar instrumentalisterna med sina olika men
jambordiga musikaliska roller (Sawyer, 2003). Att forandra reglerna eller
rollerna paverkar det kreativa skeendet, vilket illustreras i modellen nedan.

Paidia (frihet < > Ludus (kontroll)

Figur 2. Lekens polarisering i frihet och kontroll (efter Caillois, 2001).
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3.4 Sammanfattning av teorikapitlet

Problemlosning ar en vardaglig aktivitet som utgdr fran att vi stélls
infor ndgot problem som gor att vi 6verskrider vart tidigare kunnande.
Genom att utforska olika alternativ, viljer vi det mest lampade. Att
lara sig tinka problemlosande utvecklar och anpassar manniskan till
hennes miljo. Idégenerering och problemlosning utvecklar manniskan.
Den kreativa processen inbegriper kvaliteten pa idéerna, eftersom
goda idéer leder sig sjdlva framat, genom att fler fragor vicks och att
dessa tar tid att utveckla. Ett kreativt larande kan vara att lara sig
urskilja goda idéer fran déliga, och leder till kreativ kompetens som
anpassar kunskapen inom ett omrade. En idés kvalitet kan provas mot
kunskapen inom ett filt.

Produkterna inom ett omrdde kan tjana som forebild for kvaliteter inom
faltet. Musikalisk genrekdannedom dr exempel pa en sddan kunskap,
som eleverna tar med sig in i skolan och som skolan kan utveckla i sin
formella miljo. En pedagogik som vill stodja en kreativ formdga, bor
fokusera den kreativa processen och att denna framskrider med kvalitet.

Lararens feedback och bedomning ar viktig for att utveckla en kreativ
formdga i relation till ett mal. I verkligheten eller ute i arbetslivet,
bedomer expertisen inom ett omrade enligt faltets konventioner, novisens
progression till expert. Att forbereda for konventioner inom skolan
innebar att utveckla elevernas egen kompetens.

Samarbete mellan eleverna ar en viktig funktion for att uppticka
den egna formagan till att bidra med idéer. Musikalisk kreativitet ar
beroende av samspelet mellan den motoriska (tekniska) aktiviteten
som utvecklar ett kreativt tinkande, och en tillitande miljo som ger
stod och feedback. Att spela ett musikinstrument paverkar hjarnan i
en problemlosande och minnesforstarkande riktning.

Inom musikundervisning dr det extra viktigt att forstd att teknisk
utveckling balanseras med kinslan av tillfredstillelse, det som kallas
flow-kanalen. Motivationen i undervisningen ar viktig, men ocksa
feedback och tydliga ramar vart aktiviteten leder. Musikalisk flow
uppstér ofta i grupp, som grupp-flow. Grupp-flow uppstér inte under
reproducerande praxis. Grupp-flow leder till att repetition och fram-
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forande blir olika fran géng till gang. Alla deltagare i en musikgrupp
bor vara olika, men jambordiga. Flow hor ocksd samman med groove,
som ar var vilja att rora oss till rytmisk musik och att hanforas.

Forskare ser att engagemang genom musik har en adaptiv funktion,
som situerar en plats och kan befasta minne och liarande; groove.
Musiklarare kan for sina elever medvetandegora kdnslornas betydelse
for musikalisk kommunikation. Musikaliskt flow har likhet med ett
uppgdende i den manskliga leken. Musik kan darfor ses som en kulturell
lek som kan forandra kulturen i en kontrollerande eller kreativ riktning,
vilket 4ar en musikpedagogisk utmaning att balansera.
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4 METOD

4.1 Kritisk realism - en inledande éverblick

Jag har valt att analysera och forsta min forskning om vad som orsakar,
eller producerar, en kreativ musikpedagogik med hjalp av kritisk realism.
Den kritiska realismen analyserar det empiriska materialet i mekanismer
och strukturer, vilket ar en hjalp att urskilja det som framgér av intervjuer
och observationer. I mitt metodkapitel stoder jag mig framst pd Danermark
(2003) samt Sayer (1992), i vilkas metodologi jag placerar min undersokning.

Foreliggande avhandling leder inte fram till ett recept pa en kreativ
musikpedagogik utan kan, i enlighet med kritisk realism, ses som ett
tanke-experiment eller en abstraktion av hur en kreativ musikpedagogik
kan forstas. Det innebar, att den kreativa undervisningssituationen
inte alltid uppstar som vintat eller som i denna avhandling, eftersom
det beror pa det sammanhang eller inom vilka strukturer som under-
visningen sker (jfr Sayer, 1992).

Det kritiska perspektivet, i den kritiska realismen, dr att objekten inte ar
som vi forst uppfattar dem. Vara intryck av de sociala objekten, ar inte
det samma som objekten i sig (Danermark, 2003). Enligt kritisk realism
ar kunskap om fenomenen mojlig genom en process av en kognitiv bear-
betning (ibid). Genom att urskilja mekanismer och strukturer, forsoker
jag forsta och forklara vad som hinder i det empiriska materialet och
vad som orsakar eller producerar en kreativ musikpedagogik.

Archer (1998) sammanfattar grunddragen i den kritiska realismen:
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Den kritiska realismen gor ansprak pad att omfatta ontologisk
realism (att verkligheten existerar utanfor betraktaren), episte-
mologisk relativism (att kunskap ar fordanderlig), och bedom-
ningsrationalitet (det gar att pd ett rationellt sitt avgora vilka
kunskapsansprak som vid en viss tidpunkt dr mer giltiga 4n an-
dra kunskapsansprak” (Archer, 1998 i Danermark, 2003, s. 31).

4.1.1 Kognitiv bearbetning

Den kognitiva bearbetningen innebar att jag som forskare kan tinka
mig vissa orsaker som troliga for hur en kreativ musikpedagogik fram-
kommer genom att belysa det empiriska materialet teoretiskt. Kunskap
om vilka mekanismer som producerar en kreativ musikpedagogik ar
inte absolut och en annan undersokning och bearbetning kan korrigera
den forra och pa sa satt fornyas den vetenskapliga kunskapen (Sayer,
1992, jfr erfarenhetens kontinuitet hos Dewey). Samhallsforskningen
kan enligt den kritiska realismen, foljaktligen aldrig erhélla tillracklig
kunskap for att forutse ett fenomen. Det finns en kunskapsdimension
som vi manniskor inte kan ta del av, det vill siga fenomenet i sig
(Danermark, 2003). Vi kan endast delvis forsta hur olika hindelser
(det empiriska skeendet) samverkar med bakomliggande mekanismer
och kulturella strukturer (ibid). Jag kan inte gora en generaliserbar
studie over den kreativa musikpedagogiken utifran mitt begransade
material, utan endast laborera med vissa mekanismer och strukturer.

Forskningens uppgift enligt kritisk realism dar som namnts att iden-
tifiera mekanismer i det empiriska materialet, sa att de bakomlig-
gande orsakerna kan sigas trida fram och kan begreppsliggoras som
mekanismer. Mekanismerna dr de krafter som orsakar en empirisk
handelse och de dr verksamma under vissa omstandigheter, vilket jag
tolkar som att de dr kontextuella (Danermark, 2003; Sayer, 1992).
De kulturella strukturerna beskriver ett fenomens dispositioner och
traditioner, m.m. (ibid). Strukturerna runt en musikpedagogik kan
pd sd sidtt, som i foreliggande avhandling, agera i en viss riktning. De
kan exempelvis bestd av olika undervisningstraditioner som mastare-
larling-traditionen, men dven av kreativitetsfrimjande pedagogiska
traditioner som pragmatismen och sa vidare. I foreliggande avhandling
analyserar jag mekanismerna. Strukturerna framkommer i tidigare
forsknings-kapitlet samt problematiseras i diskussionskapitlet.
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4.1.2 Teoriberoende

Kunskapsobjektet (musikpedagogik) dr enligt kritisk realism teoriberoende,
men inte teoribestimt. Ontologi och epistemologi sammanstralar (efter
Bhaskar, 1978 i Danermark, 2003) i frdgan om hur verkligheten maste
vara konstruerad for att vetenskapen ska finnas, d.v.s. att verkligheten
maste kunna begreppsliggoras med hjalp av teoretiska redskap. Jag
behover darfor teori for att forstd och forklara mitt undersoknings-
omrade, men denna teori ar inte pa forhand given, eftersom det ar
forskarens uppgift att bedoma relevansen i teorin (Sayer, 1992). I mitt
fall blev det intressant att i analysen anvanda kreativitetsteori i form
av problemlosningsteori?, flowteori samt lekteori som alla bidrar till
att forsta och forklara fenomenet kreativ musikpedagogik, som det
framstar for mig. Teorikapitlet bildar utgangspunkt for avhandlingens
fragestallningar.

Kritisk realism menar, att forskaren kan anvinda sig av savil kvalita-
tiva som kvantitativa undersokningsfaser, och jag har valt kvalitativ
analysmetod, vilket innebar att min undersokning inte dr statistiskt
generaliserad (Danermark, 2003). De sociala objekten eller fenomenen
ar i princip svara att generalisera, enligt den kritiska realismen, eftersom
fenomenet framstdr som olika i olika sammanhang (Sayer, 1992).

Kunskapen om den kreativa musikpedagogiken kan sagas finnas inom
olika domin: I den empiriska doménen gor jag intervjuundersokning
och observationer av vad som producerar den kreativa praktiken.
I det faktiskas doman, analyserar jag som forskare de mekanismer
och strukturer som ligger bakom vad som uppfattas i den empiriska
domainen. Det sker i avhandlingens analyskapitel och diskussions-
kapitel. I verklighetens doman finns slutligen den kreativa musik-
pedagogiken som den existerar oberoende av var kunskap om den
(Danermark, 2003). Modellen nedan visar hur subjektet (S) studerar
verklighetens objekt (O) men endast delvis kan uppfatta verkligheten
(”O”) (Djurfeldt 1996, s. 14-15).

4 Tavhandlingens teorikapitel dterger jag Poppers (1999) problemldsningsteori. Popper menar att prob-
lemlésning innefattar falsifiering, och han férordar dven falsifiering som logisk metod. Sayer (1992)
kritiserar Popper for falsifieringskravet, d.v.s. for den hypotetisk-deduktiva vetenskapsmetoden. Sayer
(1992) hivdar att dven induktionen ir viktig for att sikerstilla kunskapen inom samhallsvetenskapen,
vilken ar foranderlig. I denna avhandling anvinder jag Popper (1999) som exempel pd hur problemlosning
kan anvindas i skolans undersokande arbete, och inte som del av avhandlingens metod. Induktion,
deduktion och retroduktion, enligt kritisk realism, utgor forutsittning for avhandlingens struktur och
analytiska tillvigagdngssitt.
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Figur 3. Subjektet betraktar verklighetens objekt (Djurfeldt 1996).

Dimensionen (O) kan endast ”tankas fram” och det sker i avhandlingens
analys och diskussionskapitel.

Vid en analys av ett samhallsfenomen (jfr O i modell 2 ovan) kan
forskaren skapa ett tillfalligt slutet system for att se hur handelser,
mekanismer och strukturer samverkar, vilket framgar av nasta modell.
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Figur 4. Ett tillfalligt slutet system fér analys (Sayer, 1992).

Modellen ovan ar efter Sayer (1992, s. 117). De horisontella lagren
i modellen visar hur strukturer, mekanismer och handelser ar niarva-
rande i ett komplext system. I den konkreta fasen (Overst lodratt till
vanster) kan jag se hur mekanismer (M) aktiveras och samverkar till
forekomsten av en kreativ musikpedagogik (hdndelser). Beroende
pa omstandigheterna kan dessutom samma verksamma mekanismer
producera andra (kreativa) hiandelser, och omvint, att samma typ
av (kreativa) handelser kan ha andra orsaksmekanismer. Modellens
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abstrakta fas (nederst lodritt till vinster), analyserar med hjalp av
teori, en kreativ musikpedagogiks strukturella orsak. Forskningen
vaxlar mellan konkret och abstrakt analys (ibid). Mekanismer, mellan
den konkreta och den abstrakta fasen, kan dven sigas mediera mellan
praktik och teori. Foljande tabell beskriver avhandlingsarbetets delar
enligt kritisk realism. Det vanstra filtet konkretiserar vad som utgor
avhandlingens hiandelser, mekanismer och strukturer. Mittfiltet anger
den logiska slutledning som anvinds for att beskriva eller analysera
desamma. Hogerfaltet anger var i avhandlingen som handelserna,
mekanismerna och strukturerna framtrader. Tabellen ldses fran vanster
till hoger:

Tabell 1. Avhandlingens handelser, mekanismer och strukturer
och hur och var de beskrivs eller analyseras.

Héndelser Beskrivs genom | resultatkapitlet utvecklas det

Framgér ur induktion. empiriska materialets handelser

gruppintervjuer genom intervjuernas frégor

och observationer. och diskussioner och genom
observationernas kategorier.

Mekanismer Analyseras genom | analyskapitlet analyseras

Teorier abduktion. det empiriska materialets

och orsaks- mekanismer med hjalp av

férklaringar (vad teorikapitlets problemlésning,

som producerar flow samt lek och spel,

en kreativ konkretiserat genom

musikpedagogik). avhandlingens fragestéllningar.

Strukturer Analyseras genom | diskussionskapitlet sker

Tyst kunskap som  retroduktion. en retroduktion &ver de

ar férankrad som strukturer som gér en kreativ

diskursiva praktiker musikpedagogik méijlig. Fokus

skapar regler ligger béde p& traditionella

och traditioner strukturer och pé nya strukturer

som beskrivs i eller "spelregler”.

avhandlingens

kapitel &ver

tidigare forskning.
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4.1.3 De sociala fenomenen

De sociala fenomenen (som musikpedagogik) visar sig som institutio-
ner, regler och som roller, m.m. vilket innebar att de 4r beroende av
hur de anvinds och vad de betyder inom olika praktiker, anser Sayer
(1992, jfr Regelski & Gates, 2009). Men fenomenet ar mer an sjalva
praktiken i vilken det ingar eller hur det som fenomen forstas i en
allman bemairkelse, anser Sayer (1992). Vad som ar musikalisk kreativ
undervisning ar saledes en kulturellt foranderlig fraga (jfr Craft, 2003;
Kaufman & Beghetto, 2009; Kupferberg, 2003).

Ett socialt fenomen (som musikpedagogik) kan forandras och anpassas
i interaktion (i en kontrollerande eller kreativ riktning, jfr Caillois
2001). Det sker inte endast sprakligt utan genom olika aktiviteter som
genom tecken, konventioner, koncept, handlingar och regler, menar
Sayer (1992, jfr Regelski, 2006; Selander & Kress, 2010; Caillois,
2001). Samhallsvetenskapens sociala fenomen kan ocksa reproduceras
genom att manniskor delar och 6verfor mening (Sayer, 1992). Jag ser
darfor att musik som socialt fenomen saval ar en vardaglig interaktiv,
kreativt foranderlig aktivitet, som en reproducerad kunskap (jfr Kempe,
2010; Hargreaves & North, 1997). Sociala fenomen (som musik eller
musikpedagogik) kan ingd i symboliska system (jfr aktivitetssystem
Engestrom, 1999 och kollektiva praktiker hos Regelski & Gates, 2009).
Symboliska system far sin mening genom att manniskor ger dem en
stabil social funktion. De sociala objekten och manniskors menings-
skapande ar beroende av varandras konstituerande, anser Sayer:

In other words, practices, material construction and systems of

meanings are reciprocally confirming (ibid, s. 33).

4.1.4 Meningssystemens reproduktion

Meningssystemen eller symbolsystemen foregar varje enskild individ
och bestimmer exempelvis vad som ar en relevant utbildning, anser
Sayer (ibid). Har kan jag se att en musikalisk fostran som fokuserat
teknisk kompetens forbisett individens behov av kreativ utveckling (jfr
Wertsch, 1998; Tarufi 2006; Hargreaves & North, 1997). Den enskilda
individen viljer dd inte hur den som individ socialiseras, vilket innebar
att forutfattad mening reproduceras pa ett odemokratiskt satt (Sayer,
1992; jfr Regelski, 2006). Den mening som tilldelats en praktik kan
saledes bygga pa en missuppfattning. Men dven en missuppfattning
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konstituerar praktiken, hiavdar Sayer (1992). Han menar darfor att
samhallsvetenskapen inte endast ska undersoka olika praktiker, utan
aven kritiskt granska praktikernas meningssystem:

In order to understand and explain social phenomena, we cannot

avoid evaluating and criticizing societies own self-understanding

(ibid, s. 39).

Kritiken begransas inte till de idéer som format den enskilda praktiken,
utan dven hur dessa idéer kommit till specifikt uttryck, anser Sayer
(ibid). Det forgivettagna blir synligt som manniskors olika ageran-
den runt ett fenomen (jfr Tivenius, 2008 om olika musiklarartyper).
Sambhillsvetenskapen ska darfor inte endast producera intellektuell
kunskap om ett objekt, utan dven medvetandegora bakomliggande
orsaker hos de sociala fenomenen, menar Sayer (1992). P4 detta sitt
Okar samhillsforskningen sjalvmedvetandet hos allmdnheten. En
sjalvmedvetenhet hos manniskan har en frigorande, emanciperande
funktion, anser han (jfr Carr & Kemmis, 1986).

Jag identifierar i denna avhandlings analyskapitel och diskussionskapitel,
mekanismer och strukturer som ligger bakom den kreativa musikpe-
dagogikens handelser och som svarar pa fragan vad som producerar
en kreativ musikpedagogik. Eftersom var kunskap om fenomenen
ar foranderlig, enligt Sayer (1992), kan samma mekanismer skapa
andra empiriska handelser, som i sin tur innehdller meningsskapande,
erfarenheter, forestillningar, o.s.v. Kreativ musikpedagogik uppstar inte
alltid likadant, eftersom de yttre eller kontextuella forutsattningarna
(strukturerna) ar olika. Mycken minsklig moda gar darfor at att kon-
trollera systemen och manniskors agerande, anser Sayer (jfr Robinson,
2011; Hargreaves, 2004 om skolsystemets kontrollmekanismer).

4.1.5 Agent och struktur

Den sociala strukturen dr resultatet av tidigare generationers interaktion.
Den utovar stort inflytande pa manniskors handlingar genom att nagra
manniskor har intresse av att behalla vissa strukturella egenskaper, medan
andra vill forandra dem (Danermark, 2003 utifrdn Bhaskar ,1978).
Har ser jag hur musikpedagogik varit del av en estetisk fostran med den
musikaliska produkten som medel (Reimer, 2003; Regelski, 2006). Men
musikpedagogik som kreativ process tar dven elevernas interaktion,
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samarbete, egna val och motivation i beriknande (Regelski & Gates,
2009; Elliot, 1995; Csikszentmihalyi, 2006; Sawyer, 2003, 2007). Den
sociala strukturen ar pd detta sitt bas for undervisningens olika val.
Strukturen kan, genom den sociala interaktionen (exempelvis mellan
larare och elever eller mellan elever), reproduceras i nagon modifierad
form eller transformeras till ndgon annan struktur eller upphora att
existera (Danermark, 2003). Har kan jag se, hur en ensidigt formedlande
musikpedagogik, kan transformeras till ett varierat lirande genom
imitation och trial-and-error (jfr Popper, 1999). I denna avhandling
bildar de nya strukturerna som jag identifierar ett Svdngrum.

4.1.6 Fragestdllningen enligt kritisk realism

For att uppfatta bakomliggande mekanismer och strukturer (som olika
undervisningsval) ar samhillsforskningen, som namnts, beroende av
teoretisk fordjupning och forklaring. Endast med hjalp av forklarande
teorier, kan vi fa syn pa det som ligger bakom det vi forst uppfattar.
Den teoridrivna forskningsprocessen vill enligt den kritiska realismen:

Soka att identifiera generativa mekanismer och faststilla hur
dessa kommer till uttryck och formar konkreta hiandelser och
processer (Danermark, 2003, s. 290).

Mitt syfte med denna avhandling ar att med hjalp av teoretisk fordjup-
ning undersoka hur den kreativa processen manifesterar sig genom
forskningsfragan:

Vad producerar en kreativ musikpedagogik?

1. Vilka mekanismer bidrar till ett autentiskt problem inom den
musikpedagogiska praktiken?

2. Vilka mekanismer kombinerar en teknisk internalisering med ett
transformativt lirande?

3. Vilka mekanismer forenar extern och intern motivation i en kreativ
musikpedagogik?

Forskarens analytiska arbete innefattar olika vetenskapliga slutled-

ningar. Men inte endast den strikta logiken, utan dven vetenskaplig
kreativitet, utgor forskarens redskap:
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. vetenskapliga slutledningar, i betydelsen tankeoperationer,
handlar [ocksd] om olika sitt att tinka, tolka och dra slutsatser
utan att folja strikta formaliserade regler. Har kan abstraktions-
formagan, men ocksd fantasi och kreativitet vara avgorande
(Danermark, 2003, s. 169).

4.1.7 Analytiska redskap

Logiska slutledningar kompletterar varandra i forskarens analysarbete.
Danermark (ibid) framhaller de syntetiska formerna for slutledning
(induktion, abduktion och retroduktion) som tillfor ny kunskap om
det vi ser, till skillnad mot deduktionen. Deduktionen bekriftar sina
premisser, men utvecklar inte den for samhallsvetenskapen sd viktiga
kunskapen om abstrakta strukturer och mekanismer (ibid). Slutled-
ningarna definieras som foljer:

Induktion: Att utifrdn ett antal iakttagelser dra allmingiltiga
slutsatser om en hel population. Att i ett antal observationer se
likheter och dra slutsatser att dessa likheter galler dven icke stu-
derade fall. Att utifran observerade samvariationer dra slutsatser
om lagliknande samband.

Abduktion: Att tolka och rekontextualisera enskilda foreteelser
utifrdn ett tinkt sammanhang eller monster. Att kunna forstd
ndgot pad ett nytt sitt genom att betrakta detta ndgot i ett nytt

idésammanhang.

Retroduktion: Att fran beskrivning och analys av konkreta fo-
reteelser rekonstruera de grundliaggande villkoren for att dessa
foreteelser ska vara det de ar. Att genom tankeoperationer och
kontrafaktiskt tinkande argumentera sig fram till transfaktiska
villkor (Danermark, 2003, s. 171).

4.1.8 Min analytiska géang

I min studie utvecklar jag lirarnas tankar i tre gruppintervjuer dir den
forsta intervjun bestar av ett fatal 6vergripande, forberedda intervjufragor.
Det innebar att jag, induktivt forsoker se ndgot tema eller allmangiltiga
slutsatser. Jag utgdr sedan fran det kidnda i lararnas erfarenheter och
soker nya empiriska regelbundenheter. I den tredje traffen med lirarna
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utgor filmen om Connect-projektet (se nedan) ingangen for intervjufra-
gorna. Hela intervjuprocessen innebar i stort att intervjuerna fordjupas
och preciseras over tid sd att de kreativa momenten och de kreativa
reflektionerna i lararnas undervisning tydligare framkommer.

I kategoriseringen av observationerna inspireras jag av induktionen hos
Glaser (1978, 2010) dar forskaren skapar distans genom konceptuell
kategorisering. P4 detta sitt forsoker jag undvika att styras av didak-
tiska varderingar eller ”didaktiska glasogon”. I observationerna av
klassrumsarbetet, bildar sd smaningom mina konceptuella kategorier
underlag for ett observationsschema. Nir jag etablerat ett schema, letar
jag efter skeenden i klassrummet som passar in i mitt observations-
schema. Slutligen skapar jag delvis nya kategorier, som sammanfattar
och flyttar om innehallet i de forsta kategorierna och i observations-
schemat. Detta ar, enligt mig, ett induktivt arbetssatt, dd jag soker efter
empiriska samband i mina kategorier. Jag hade dven kunnat utga fran
teman ur lararintervjuerna som underlag for ett observationsschema,
men jag ville hellre vara forskningsmassigt distanserad for att kunna
se ndgot ovéntat i observationerna av elevernas klassrumsarbete.

Att arbeta savil induktivt utvecklande i gruppintervjuerna och induktivt
och distanserande i observationerna, kan mojligen kompensera den
begransning som en empiri-nara och induktiv ingdng innebar ifraga
om forskningens giltighet. Induktionen har dock, som en forsta ingang,
styrkan att se det primart gemensamma i ett flertal empiriska handelser.
Danermark (2003) menar att:

En induktiv slutledning kan aldrig vara vare sig analytiskt eller
empiriskt siker = induktionens interna begransningar. Induktio-
nen ar begrinsad till slutledning pa den empiriska nivan = induk-

tionens externa begransningar (Danermark, ibid, s. 171).
Abduktionen 4 andra sidan forutsitter forskarens fantasi, kreativitet
och associationsformaga (ibid) vilket 4r viktigt i analyskapitlet dar

det empiriska materialet analyseras utifran teori.

Den slutliga retroduktionen (vad som maste finnas for att nagot skall
vara mojligt) forsoker jag utveckla i diskussionskapitlet. Retroduktionen
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sammanfattar abduktionen och ar ett analytisk redskap som tar fram
de mest grundliaggande villkoren och strukturerna: vad som gor X
mojlig (vad gor en kreativ musikpedagogik mojlig?):

Vetenskapens uppgift ar inte i forsta hand att uppticka nya so-
ciala hindelser eller handlingar utan att rekonstruera (och upp-
tacka) villkoren for att dessa vilkianda sociala forhdllanden skall
vara mojliga (Danermark, 2003, s. 202).

I mitt fall avslutas fragan vad som gor X mojlig, genom att i den
avslutande diskussionen ”inreda” ett pedagogiskt Svdngrum utifran
de” nya spelets regler” som diskussionskapitlet foreslar. Svingrummet
beskriver tva relaterade mojligheter for en kreativ musikpedagogik
(att gora ndgot till sitt eget och att gora ndgot eget).

4.2 Undersokningen

4.2.1  Undersckningens genomférande och urval

Jag har hamtat mitt empiriska material genom gruppintervjuer och
observationer. Under varen 2010 tog jag kontakt med musikhogskolan
for att genom dem fa forslag pa ett musiklarararbetslag vid en gymna-
sieskola som de hade goda erfarenheter av genom praktikplacering av
musiklararstudenter. Jag fick tips om en gymnasieskola. Sedan mejlade
jag en presentation av mig som doktorand och mitt forskningsprojekt
till denna skolas ledning och undrade om jag kunde fa kontakt med
skolans musiklararlag. Jag blev vidarebefordrad till musiklararlaget
och jag fragade lararna om jag kunde fa komma och samtala med
gruppen om kreativitet med borjan under varen 2010. Jag dterkom
vid tre tillfallen, samt observerade ensembleundervisning under hosten
2011. Varen 2011 kontaktade jag dven rektorn vid en annan gym-
nasieskola och berittade att jag ville besoka musiklarargruppen for
ett forskningsprojekt. Jag presenterade mitt projekt for larargruppen
och aterkom till hosten 2011 for att observera en ensemblegrupp. Det
forsta urvalet av skola genom musikhogskolan som ”gate-keeper”,
ser jag som ett strategiskt urval, men dven den andra skolan ir ett
strategiskt urval, vilket innebar att jag viljer att undersoka en plats som
kan forviantas ge svar pd undersokningens fragor (Holme & Solvang,
1997). Vid tre tillfallen traffade jag alltsa ett musiklararkollegium vid
en gymnasieskola for gruppintervjuer. De har alla gedigen musikalisk
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erfarenhet, och alla, forutom en, har formell lararutbildning vid musik-
hogskola med olika inriktning. Tre av dem har arbetat som musiklarare
i firre 4n sex ar, en av lirarna har arbetat som musiklarare i sexton ar
och en i tjugosex ar. En av ldrarna undervisar dessutom i ytterligare
ett amne samt innehar kantorsexamen. Vid den forsta traffen i mars
2010 deltog fem musiklarare under en timmes samtal. Vid den andra
traffen i maj 2010 deltog fem musiklarare under en timmes samtal,
samt vid den tredje triffen i november 2010 deltog tvd musikldrare
under en timmes samtal.

De bada klasser som jag observerar har musikinriktning. Eleverna ar
fortrogna med att sjunga och spela och de gar sista dret pd gymnasiet.
Anledningen till att jag valde att forligga undersokningen till gymna-
siet, var att jag ville triaffa ett musiklararlag, och att ett sadant oftast
finns pa gymnasiet. Jag ville aven att eleverna skulle kunna spela sina
instrument pa en niva dar den kreativa aktiviteten skulle framga. En
otillracklig instrumentalteknisk skicklighet skulle forsvira syftet med
undersokningen.

I den ena klassen arbetar eleverna sjalvstindigt med lararnas stod
med ett projekt over hela terminen som baseras pa egna latval och
sjalvstindigt arbete med planering och bokning av en konsertturné.
Den andra klassen arbetar mer traditionellt lararstyrt fram emot ett
scenframtradande och de har mojlighet att paverka lat-valet. Observa-
tionerna genomfordes under ca 40 timmar. Undervisningen foljer inte,
som namnts, samma kurs i gymnasiet, men formen for undervisningen
ar ensembleundervisning. Eleverna gar sitt tredje &r pd gymnasiet, men
inte samma program. Jag betraktar bada grupperna som variation
pa undervisningens utformning och sarskiljer dem inte som tva olika
grupper i resultatkapitlet. Den forsta gruppen observerades vid nio
tillfallen, sammanlagt 30 timmar. Den andra gruppen observerades
vid sju tillfallen, sammanlagt 12 timmar.

Den férsta intervjun

Foljande PM delades ut till informanterna:

Presentation av varandra

Vira roller (verksamhetsutvecklande samtal och Annas avhandling).

Min idé: Vad dr kreativ musikpedagogik?
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Samtalsbaserad undersokning over tid.

Tema: Vilka pedagogiska forutsittningar skapar en kreativ
musikpedagogik?

Hur tar kreativiteten form hos oss eller i min undervisning?

Till nasta traff: Fundera lite over din undervisning, nar blir den kreativ?
Experimentera giarna om du hinner, eller gor nagot annorlunda.
Vad hiander? Skriv giarna ner lite ord eller tankar som stéd for minnet.

Det viktiga ar att tanken har vickts, inte att du som larare maste gora
ndgot utover din undervisning.

4.2.2 Den andra infervjun

Foljande PM delades ut till informanterna:

Vad har hint sedan sist? Nagra iakttagelser eller reflektioner?
Frageomraden utifrdn forra traffen. Kan vi tala lite mer om:

(1) Ar undervisningens ramar viktiga for kvaliteten i det som utvecklas?

(2) Berdtta mer om hur man kan stodja ”creative interpretation”
(aterskapande i form av personlig tolkning)

(3) Kreativa ledare ”som smittar av sig”, ar det en naturlig musikalisk
roll som vi skall utveckla?

(4) Riskerar vi att hoppa 6ver viktiga kreativa steg nar vi arbetar fram
till en forestallning? Vilka?

(5) Beskriv ett kreativt tillstind i musikpedagogiken. Kan vi skapa
pedagogiska forutsittningar eller bara ”hander det”? Vad lar vi
oss nir det hiander?

4.2.3 Infor tredje intervjun

Infor tredje intervjun tittar vi pd en film som jag laddat ner och redi-
gerat fran Musical Futures hemsida (se mer om Musical Futures i
bakgrundskapitlet). Filmen aterger ett musikpedagogiskt projekt med
namnet Guildhall Connect som utvecklats vid Guildhall School of Music
and Drama i London®. Connect-projektet vill overskrida musikaliska
och pedagogiska granser genom att experimentera runt musikaliska
uttryck och skapa nya sitt att undervisa och lara. Jag har valt att visa

5 www.musicalfutures.org.uk/resource/27382 senast list 2012-05-21
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denna film for att den dterger en experimentell och kreativ metodik
som bygger musik fran grunden pa ett otraditionellt satt.

Hair foljer en sammanfattning av filmen:

Guildhall Connect 4r ett projekt i kreativt kollektivt skapande utifran
enkla premisser och bestandsdelar. Kreativt fraimjande komponenter
i den fran grunden skapande processen dr gehorsinldrning, grupp-
komposition, strukturerad improvisation, rytmisk utforskning under
en ledare eller flera gruppledare. Ensemblen bestar av elever i ovre
tondren och deras instrumentalldrare.

Undervisningens utformning innebar forst att etablera ett ljudande
material genom att valfria och slumpvisa toner spelas samtidigt efter
ledarens gester och dirigering. Ensemblen spelar unisont korta och
langa toner i olika variationer och kombinationer som ett primart
utforskande av det musikaliska materialet och det gemensamma
soundet. Aven elever far leda de andra genom att anvinda sin kropp
som kommunikativt redskap.

Darefter etableras rytm och tonh6jd. Deltagarna bygger lager pa lager
av olika rytmiska monster. De finner rytmer som kompletterar och
passar varandra, utgdende fran en gemensam ton. Ledaren skapar sig
samtidigt en uppfattning av hur olika grupper i ensemblen later och
arbetet utformas efter gruppens forutsattningar. Tonmaterialet utokas
alltmer i omfang efter ledarens instruktioner. Nar deltagarna vet vilka
toner de kan anvianda, skapas mojlighet att prova sig fram utan att
det varken upplevs ritt eller fel.

Nasta steg ar kreativ utveckling, vilket innebar samarbete i mindre
instrumentalsektioner, sa kallade break-up-groups, dar olika idéer provas
och sammanstills. Har utvecklas en hogre differentiering och detaljri-
kedom av tidigare musikaliska monster. Arrangering och strukturering
ar fasen dir de olika delarna fran de mindre grupperna fors samman
i den slutliga produkten. Ledaren, men dven deltagarna ger forslag
och de olika forslagen provas ett i sinder i hela gruppen. Pa detta satt
lirs och internaliseras det musikaliska materialets bestaindsdelar. Aven
spontana forslag ges utrymme. Alla samarbetar mot den slutgiltiga
produkten. Den slutliga produkten framfors slutligen i en foljd.
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Filmens nésta sektion borjar i en singkor. Har vill ledarna eller lararna
skapa en miljo dar interaktion tillats och utvecklas. Som uppvarmning
leker deltagarna musikaliska lekar for att utveckla koncentration,
gruppkansla, sjalvfortroende, interaktion, improvisation och spontanitet.
Utifrdn en ledare skapas darefter en musikalisk grund for gruppen.
Har anvinds traditionell musikalisk interaktion som call-response
(fraga-svar), copying-extending (imitation-forandring) for att lara och
internalisera musikaliska idéer. Det ar viktigt for den kreativa och
tolkande processen att undervisningsmaterialet tillater forandring,
tillagg eller reducering av musikaliska idéer. Detta skapar en kinsla
av agarskap over processen och den slutliga produkten.

Processen illustreras vidare i instrumentalensembler som viljs av
deltagarna efter musikalisk preferens och instrumentkategori. I sma
grupper provas olika idéer och musikaliska beslut tas tillsammans.
Tid till skapande ar nu en viktig faktor, samt att larare och ledare inte
alltid dr nirvarande i gruppen. Tillbaka i den stora gruppen liar den
lilla ensemblen ut sin del till de andra deltagarna. Nya idéer vaxer pa
sa satt fram och byggs in i den musikaliska vaven. Forutom lararen,
fungerar vissa elever som ledare, eftersom deras sjalvfortroende tranas
genom att omvixlande leda de andra.

Improvisation betraktas inom Connect-projektet som ett musikaliskt
utforskande och personligt uttryck. Improvisationen utformas genom
att en deltagare improviserar dver ett gemensamt ”groove”. Deltagarna
ger omvaxlande tidsutrymme till varandra for improvisation. Pa sa
satt sker en sammanfogning mellan komponerade och improviserade
avsnitt i den musikaliska produkten. Efter veckor av eget skapande,
dar produkten byggts fran grunden, dr det dags for konserten. Det
eleverna framfor ar ett ssmmanfogande av pedagogisk och artistisk
samverkan.

Mina forberedda fragestallningar efter filmen:
Hur visar sig kreativiteten?

Ledarens roll; vad lar han eleverna?

Hur skapas ramar?

Vad skiljer eller ssmmanfaller med er erfarenhet?
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Vad betyder lararens kommentarer?

Kinslan av att ”gora fel”, hur ar det med den?

Hur kan ni beskriva samarbetet?

Vilken skillnad finns gentemot annan typ av ensemble?
Konsaspekter?

Instrumentval?

4.2.4 Observationernas kategorisering

Jag observerar musikelevernas och lirarnas angeldgenheter (beteen-
den) i forhdllande till fragestallningen vad som producerar en kreativ
musikpedagogik. Mitt fokus ligger foljaktligen pa vad som framstar
som kreativt. Undervisningen skiljer sig mellan de bada grupperna jag
besoker, men jag forsoker utveckla och skriva samman de kategorier,
som jag identifierar som kreativa i de bada.

I mina klassrumsobservationer forsoker jag gora kategorier som inte
ligger for ndra min ldrarerfarenhet, for att skapa distans till det jag
observerar (Glaser, 1978, 2010). Istillet for att skriva ”ensemblens
uppstillning” skriver jag ”rollfordelning”. Darefter beskriver jag hur den
koden visar sig i undervisningen. Exempel pa kategori med beskrivning:

Engagemang. Deltagande ger energi. Att anvanda kroppen. Sjalvfor-
troende. Legitimt deltagande?

Paus. 1 pausen laddas och provas. Olika saker forhandlas, det 6vas
och diskuteras. Men det dr fortfarande fokus pa nasta lat. Disciplin,
alla maste vara tysta nir gitarrerna ska stimmas.

Lek och spel. Innanfor och utanfor. Att uppleva sig som med eller
nastan med. Musiken tilldter en att bli inkluderad om man presterar

bra. Att vinna andras respekt.

Rollfordelning. Genom att repetera vinda mot varandra blir rollfor-
delningen inte framfér/bakom.

Efter en tid utkristalliseras temaomraden eller kategorier som jag darefter
anvander som observationsschema. Exempel ur mitt observationsschema:

76



Datum: 17/11

Skapar ordning (absorberande nirvaro, kreativ forhandling, kollektiv
uppmarksamhet). Kor igdng-snabba byten. Mellansnack och effekti-
viteten mellan ldtarna tranas. ”Halla, vi maste kora inledningen i den
laten”. ”Madste man se sur ut pa scenen?” Den svira baktakts-laten
internaliseras och sdngaren tar for sig, kanner sig tryggare. Den ar
svar, men den avanceras. ”Och sa gar vi ut och sa gar vi in igen,
eller?” Eleverna lar sig inte bara hur man arbetar kreativt utan hur
man internaliserar och interagerar i kroppen. Uppmarksamhet med
flera sinnen.

Engagemang (uthallighet och tilamod, okande sjalvfortroende, lust
att ge sig hdn, laddning i viantan). Konserten narmar sig, spanningen
stiger. Gar in i rollen, mer och mer. Ansikten som lyser. Peppar varandra:
?Jattebra”. Lararen: ”Det ar bra energi nu”. Organiserar flytten av
instrumenten. ”Ska vi kora med kliderna?” Det ar november och alla
ser lite hosttrotta ut, men engagemanget finns dar.

Lek och spel (inbjudan till lek, nar katten ar borta, lekens regler, trada
fram, trada tillbaka, som om). Tjejer och killar skiftar roller. Alla tar
plats: ”Uno, dos, tres”. Stodjande dans. Snabba byten. ”Kan jag fa
lana din kavaj?” Som-om handlar om foregripande. Det gar pa rils,
allt ar internaliserat. Grupp-flow, kinsla for tempo, jfr med hur sma
barn sjunger i samma tonart, att utveckla kroppsminnet.

Kommunikation (multimodal kommunikation, simultan kommunika-
tion). ”Ar ni med? — Ja!”. ”Vi borjar underifran och upp. Vi maste
kora snabbare byten”. Haller koll pa tiden. Ett stort samtal pagar
samtidigt med flera mindre samtal. Nar lararen 4r borta blir tempot
mellan ldtarna lite lugnare (tidtagningen borta). Lararen kommer in
och visar pd olika sitt att avancera kompet pa pianot. Att forevisa
med hela kroppen, dven forevisa energi.

Jag laborerar med namngivning av kategorierna och flyttar om dem
eftersom manga kategorier och beskrivningar passar i flera 6vergri-
pande kategorier. Jag hamnar slutligen i att sammanfora materialet
i de overgripande kategorierna kollektiv problemlosning, lek och
spel, engagemang och kommunikation. Observationsschemat blir pa
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detta sitt ett arbetsredskap, men inte den slutgiltiga kategoriseringen.
Redogorandet av kategorierna varvas i resultatkapitlet med vinjetter
och uppfattade citat fran klassrumsobservationerna.

4.3 Om fokusgrupp eller gruppintervju

Mina samtal med musiklarargruppen sker i form av gruppintervjuer.
Gruppintervju ar en insamlingsmetod som limpar sig nir forskaren
undersoker en grupp manniskor som arbetar tillsammans (Cohen,
2007, s. 373). Gruppintervjuer ger generellt en rikare variation dver
ett tema an enskilda intervjuer. De ar dven ett sitt att effektivisera
tiden for de intervjuade.

En nackdel med att intervjua i grupp kan vara, att de intervjuade
tillbakahaller information som skulle framga i enskilda intervjuer.
Gruppintervjuer passar darfor inte, da forskaren efterstravar mer
personlig information (ibid). Jag ser, att gruppintervju har likhet med
det verksamhetsutvecklande phronesis-samtalet inom aktionsforsk-
ningslitteraturen. I ett saidant samtal kan larare och forskare diskutera
relationen mellan teori och praktik pd ett sdtt som sitter igdng tan-
keprocesser, som pa sikt kan fornya saval den pedagogiska som den
vetenskapliga praktiken. Jag ser min forskarroll i gruppintervjuerna
som sanningssOkaren som deltar i att utveckla relevansen i vad som
forstds och utvecklas (Mattsson, 2004). Att praktiker staindigt behover
fornyas genom reflektion, hor ihop med att praxis som internaliseras
som fortrogenhetskunskap, har behov av att synliggoras och proble-
matiseras (jfr Carr & Kemmis, 1986). Reflektionen av den kreativa
undervisningspraktiken gors, enligt mig, bast i grupp eftersom diskus-
sionen fors snabbare framat. Reflektionen berikas av de olika lararnas
erfarenhet och perspektiv, samt av att lirarna utvecklar en konsensus
om sin egen praktik, aven om perspektiven skiftar. Enskilda intervjuer
hade kanske uttryckt storre variation i svaren men inte utvecklat den
overenskommelse i samtalen som hjilper forskaren att hitta kdrnan i
det diskuterade. Intervju som insamlingsmetod i kvalitativ forskning
ar viletablerat som ”ett grundlidggande sitt att vinna kunskap” (Kvale,
1997, s.40).1en gruppintervju ar det dessutom viktigt att alla deltagare
har mojlighet att uttrycka sin sikt, att resultatet speglar hela gruppen
samt att ingen deltagare blir marginaliserad (Cohen, 2007).
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Gruppintervjuerna dr deltagarnas perspektiv dar de beskriver sin
erfarenhetsvarld. Gruppintervjuer kan frambringa en mellanmiansklig
dynamik, menar Kvale (1997). Gruppintervjuer kan dock bli kaotiska
och kidnslosamma och ddarmed svara att analysera (ibid). Cohen (2007)
anser att den enskildes tankar inte alltid kommer fram i gruppen, att
gruppen utvecklar en slags offentlig version. Analysen i en gruppintervju
ar ett gemensamt material, det dr allas rost tillsammans, dven om det
ar viktigt att deltagarna uppmuntras att ha olika dsikt om det som
diskuteras (ibid, s. 374).

Gruppintervjuer likstills ofta med fokusgrupper (Bryman, 2002).
Skillnaden mellan en gruppintervju och en fokusgrupp ar att i en fokus-
grupp star dven samspelet mellan deltagarna i centrum for forskarens
analys (ibid). Data som produceras i en gruppstudie, kan darfor saval
handla om hur deltagarna forhandlar sin kunskap, som om foremdlet
for diskussionen (dmnet). Jag ar i denna avhandling intresserad av
kunskapsinnehadllet i samtalen och inte av interaktionen mellan de
deltagande, darfor ser jag att min metod ar gruppintervju. Det som
forhandlas (dmnet) i en gruppintervju eller fokusgrupp konkretiseras
och blir situerat. Att undersoka vad som utgor ”en bra matlagning”,
kan i en framférhandlad situation bli ”att laga mat fran grunden”
(Halkier, 2010). (I min studie om vad som utgor en kreativ musik-
pedagogik, framforhandlar musiklararna exempelvis kreativitet som
elevernas kreativa samverkan). Lararnas gruppintervjuer betraktas
som deras gemensamma material och de enskilda rosterna analyseras
inte, eftersom jag for min datainsamling primart dr intresserad av
innehallet i diskussionen mellan lararna och inte av vad interaktionen
eller agerandet dem emellan kan visa pa.

Mina intervjuer forlopte med ett riktat fokus pa amnet ur olika vinklar
fran lararnas erfarenhet. Intervjuerna spelades in, transkriberades och
sammanfattades i olika rubriker i kronologisk foljd. Jag har lyft fram
vissa citat for att framhava lararperspektivet eller den emiska nivan.
Emiskt och etiskt perspektiv ar kulturvetenskapliga definitioner eller
begrepp som dterger hur forskaren betraktar sitt forskningsobjekt.
Det kan ske utifrdn den undersokta kulturens inifran-perspektiv och
inhemska begrepp (emiskt perspektiv) eller fran forskarens utifran-
perspektiv och vetenskapliga begreppsbildning (etiskt perspektiv).
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4.4 Observation som faltmetod

Golds modell (1958) av olika roller som forskaren kan anta i en obser-
vationsstudie, spanner mellan graden av engagemang och distans.
Observatoren ar antingen fullstandig deltagare, deltagare som obser-
vator, observator som deltagare eller fullstindig observator. I mina
klassrumsobservationer har jag rollen som observator som deltagare
till fullstandig observator. 1 en 6ppen och icke-deltagande observation
ar deltagarna medvetna om forskaren och forskarrollen.

I rollen som observator som deltagare forhéller jag mig som forskare
medvetet neutral och objektiv (Cohen, 2007). Jag kan dven sdgas
ha rollen som fullstindig forskare (Gans, 1982). Den fullstindige
forskaren engagerar sig inte i situationen. I deltagande observation
(dar forskaren ar aktiv) bor forskaren stanna 6ver en viss period och
notera vad som hiander och utvecklas 6ver tid (dynamik, situationer,
roller m.m.) samt for att undvika effekter som eventuellt orsakas av
hans eller hennes narvaro (Cohen, 2007, s. 405). Det ger en holistisk
overblick over olika faktorer som samverkar och interagerar som sociala
processer. Data som produceras i observationerna blir mer trovardiga
over tid och de inbegriper forskarens koncept, kategorier, detaljerade
beskrivningar, fragmentariska faltnotiser, konversationer, beteenden och
aktiviteter (Cohen, 2007). Jag anser att detta dven giller mig, fastin
jag inte dr deltagande observator utan observator som deltagande. Jag
samlar data induktivt i form av konceptuella kategorier och faltnotiser
under en termins tid. Nagra av dessa kategoriseringar tjanar darefter
som observationsschema. I slutet av observationsperioden markte jag
att observationerna inte forklarade ndgot nytt i sina temaomraden,
och kunde ses som empiriskt "mattade” (Glaser & Strauss, 1967).
Observationerna ar forskarens blick, det vill siga en etisk niva (se
emiskt och etiskt perspektiv, ovan).

4.5 Metodkritisk diskussion

I borjan av mitt avhandlingsarbete hade jag ambitionen att gora en
induktiv studie med hjalp av Grounded Theory. I en Grounded Theory
(GT) skapar forskaren induktiva kategorier genom olika procedurer,
for att utveckla teori ur vad som framgar ur det insamlade och fram-
vaxande materialet. Glaser och Strauss (1967) ville genom sin metod
bryta med den samtida sociologin, som de menade ”tvingade ner”
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stora teorier i en empirindra studie (ibid). Nar jag har valt litteratur i
kapitlet om tidigare forskning samt i teorikapitlet, ar detta inspirerat
av GT, genom att jag forsoker belysa eller inringa ett fenomen inom
olika vetenskapsomraden.

Jag upplevde efter ett tag, att det ar vanskligt att folja metodiken i en
teorigenererande forskningsmetod som GT, nir jag hade ett tydligt
mal med min undersokning, i mitt fall att teoretiskt belysa en kreativ
process. Jag beslutade darfor att utoka det metodiska ramverket och
vanda mig till den kritiska realismen, fraimst hos Andrew Sayer (1992)
och Danermark (2003). Danermark (ibid) menar, att den empirinara
induktionen hos GT riskerar att reducera verkligheten till det som vi
kan observera, och att induktionen darfor bor utvidgas med abstrakta
tillimpningsbara teorier, som forklarar sociala strukturer och mekanismer,
vilket jag ansdg passa min undersokning. For att inte min studie skulle
framstd som “teoristyrd GT”, ansag jag, att det pa detta sitt var en
fordel att sammanfora de olika perspektiven. Induktionen inspirerad
av GT kunde saval inrymmas, som utvecklas, inom ramen for den
kritiska realismen, dar den induktiva fasen leder vidare i ytterligare
analytiska faser.

Jag hade formodligen inte utformat mina observationer pd samma
sdtt, om jag inte borjat hos GT. Jag hade kanske hellre arbetat med
ett standardiserat observationsschema, eftersom ett sddant troligen
hade varit lattare att genomféra, dn att forsoka forhalla mig induktivt
konceptuell i kategoriseringen. Vinsten med det senare tillvigagangsittet
ar dock, enligt mig, att det bidrar till intern verifiering av observa-
tionerna, genom en samtidig induktiv datainsamling och komparativ
analys (Glaser & Strauss, 1967).

Den kritiska realismens analytiska redskap blir viktiga i mitt analys-
arbete. Abduktionen later det empiriska materialet analyseras i tankta
monster eller sammanhang. Hade jag endast valt GT som metod,
hade jag inte kunnat precisera teoridrivna fragestillningar, eftersom
undersokningen enligt GT ska leda sig fram genom jamforande data,
som forklarar fenomenet (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 2010).
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Ett problem med den kritiska realismen ir, enligt mig, att den kan
verka svaroverskadlig med méanga infallsvinklar och tillimpningar, och
forskaren maste bena ut for sig sjalv hur hon eller han forstar att anvanda
och avgrinsa den. Sarskilt framkommer detta hos Danermark (ibid),
som dels har en ambition att sammanfatta olika forskningsinriktningar
inom den kritiska realismen, dels forordar olika metodperspektiv. De
sammantagna perspektiven blir siledes manga. Jag upplever Sayer
(1992) som mer sammanhdllen och strukturerad. Mitt metodkapitel
blir givetvis begransat utifran tva av de huvudkallor jag anvant, men
dessa kallor vilar pa andra forskare inom den kritiska realismen.

Jag hade dven kunnat vilja en allman kvalitativ analys (QDA), och
strukturerat det empiriska materialet, och darefter analyserat det
tematiskt i tidigare forskning med en efterfoljande diskussion. Jag
tycker dock, att det ar intressant, att anta utmaningen att forsoka
forstd, hur den samhallsvetenskapliga forskningen hos den kritiska
realismen strukturerar verkligheten i olika forstaelselager.

4.5.1 Validitet

Medfor metodiken hos den kritiska realismen att forskningen blir
valid? Metodpluralismen hos den kritiska realismen innebar att olika
slutledningar och insamlingsmetoder samverkar utifran de teoretiska
valen (sambandet mellan ontologi och epistemologi, se Danermark,
2003 ovan). For att starka undersokningens generaliserbarhet hade min
avhandling i princip kunnat utvidgas i en kvantitativ generalisering,
men Danermark (ibid) menar, att den kvalitativa analysen kan vara
tillracklig. Verifiering i betydelsen ”yttre” hypotestestande, ar enligt
Danermark (ibid) och Sayer (1992) inte gangbar i en samhillsvetenskap
som hellre soker ett teoretiskt samtal, dir olika abstrakta teorier och
begrepp utvecklas och forandras och ger en fordjupad forstaelse av
samhallet.

4.5.2 FEtiska dvervaganden

Den etnologiska eller samhalleliga forskningens mal ar att producera
en trovardig social kunskap, men inte till vilket pris som helst. Det
finns manga bevekelsegrunder att reflektera over. Hammersley och
Atkinson (2007) menar, att all etnologisk forskning tar plats i ett
kontinuum att vara helt dold och helt 6ppen. Aven om en undersok-

82



ning dr oppen, i bemirkelsen att forskaren inte verkar fordold, sa ar
inte forskningsdesignen att betrakta som oppen.

Forskningens utformning ska varken forceras pa informanterna, eller
bidra till att paverka deras beteenden, sd att undersokningen inte
blir tillforlitlig (Hammersley & Atkinson, 2007). Det ar framforallt
viktigt att ingen kommer till skada och att de deltagande skyddas i sin
anonymitet. Skolforskning ar ett sarskilt omrade. Hammersley och
Atkinson menar att det kan vara svart att dra en skiljelinje mellan en
privat och en offentlig miljo (ibid). Skolan 4r ju bade offentlig och
privat och jag behover darfor de medverkandes tilldtelse.

Ett inledande mejl till skolledningen gav mig tillgang till en musiklarar-
grupp som accepterade min forfrigan om intervjuer. Gruppintervjuerna
med larargruppen spelades in och transkriberades och anonymiserades
och ldrarna fick ldsa dem. Eftersom gruppintervjuer innebdr, att mate-
rialet ar kollektivt formedlat (Cohen, 2007), fick ldrarna ta stillning
till materialet i sin helhet och de gav sitt skriftliga samtycke.

Skolornas larare frigade de vuxna eleverna vid minst tva tillfillen,
innan jag borjade observera. Nir jag traffade eleverna presenterade
jag mig som doktorand pd Malmé hogskola och att jag skriver en
avhandling om kreativitet. Jag frigade eleverna om jag fick komma
och observera deras ensemblelektioner. Jag sa, att observationen skulle
ske pa deras villkor, och att de bestimde om jag fick komma eller
eventuellt sluta komma (Kvale, 1997). Jag berattade, att jag skulle
narvara i klassrummet och inte delta och inte spela in, bara anteckna.
De var inforstidda med observationsvillkoren och tyckte att det gick
bra. Jag fragade lararen om jag fick komma tillbaka fran vecka till
vecka, vilket alltid bifolls. Lararna informerade mig via mejl om det
var schemaindring, m.m.

Nir klassernas projekt narmade sig sitt slut, fragade jag annu en gang
om jag fick anvinda observationerna av deras klassrumsarbete, eftersom
deras deltagande var frivilligt. Jag gav eleverna alla kontaktuppgifter
till mig, om de ville veta ndgot mera. Jag berattade kortfattat om vad
jag hade sett, och pa vilket sitt det var intressant for min forskning.
Darefter frigade jag, om jag kunde anvinda fotografier av klassens
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arbete och konsert, vilket de bifoll. Jag forsikrade, att varken skolans
eller deras namn skulle framga i avhandlingen. Jag fick elevernas och
lararnas skriftliga samtycke till observationerna och till fotografierna.

Jag fick sdledes informerat och muntligt samtycke av de deltagande i
borjan av min empiriska insamling, som bekraftades under processens
gang. Jag fick skriftligt samtycke i slutet av processen, da elever och
larare genom sitt deltagande var medvetna om vad jag observerat.
Eftersom det ar svart att forutse hur forskningen utvecklar sig, kan
det dven vara svart att godkanna forskarens nirvaro i forvag (Kvale,
1997). 1 forskningsupplagget bor siledes forskaren 6verse forskningens
fordelar, behovet av informerat samtycke, anonymiteten hos de under-
sokta, konsekvensen for de deltagande och forskarrollen. Forskaren
bor dven vara medveten om hur narheten i intervjusituationen kan
paverka intervjusvaren (ibid). Inget av dessa omraden upplevde jag
som kontroversiellt eller problematiskt, sarskilt som gruppintervjuer
placerar forskaren pa en mer jambordig plats med de andra i gruppen.
For mig blev det viktigast att inte stora undervisningen och att vara
dar pa skolans villkor.

Etik kan vara en friga om att vara anpassningsbar och om forska-
rens goda omdome. Det kan vara bedrigligt att forlita sig pa etiska
riktlinjers uppfyllande som ett mél i sig, eftersom inga procedurer ar
en garanti for etiken, menar Hammersley & Atkinson (2007). Etiken
avgors av forskarens pagadende bedomningar. Det dr viktigt att forsta
att forskaren inte ir ofelbar, och att allt som hiander under en forsk-
ningsprocess inte kan forutses. Sjalva sammanhanget avgor, menar de
(ibid). Jag tycker att det ar latt att skrammas av etiska riktlinjer som
forutsatter ”den perfekte” forskaren och inte den manskligt felbara
personen. Hammersley & Atkinson (ibid) menar att effektiviteten i
forskningssammanhanget alltid 4r viktigast om det inte 4r uppenbart
att etiken blir ifrdgasatt. Etiken innefattar i stort omdomen i relation till
forskningens mal, situationen ifrdga och intresset av medverkan (ibid).
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5 RESULTAT

Detta kapitel ar av 6vervdagande deskriptiv eller induktiv art. Det
empiriska materialet ar undersokningens hdndelser i form av empiriska
intervjuer och observationer som tillsammans bildar de empiriska
monster som jag har kunnat se vid insamlingen och i den forsta sam-
manfattningen av mitt empiriska material. Kapitlet ar disponerat sa
att jag forst beskriver intervjuerna och sedan observationerna. Kapitlet
avslutas med en sammanfattning av de viktigaste handelser jag har
observerat och inducerat mig fram till i denna inledande fas. I nista
kapitel kommer jag att ga djupare i de mekanismer” jag analyserar
mig fram till ur mitt empiriska material med hjalp av mina valda teorier.

5.1 Gruppintervjuerna

Lararintervjuerna dgde rum i ett lararkollegium i en av skolorna,
mer dn ett ar fore observationerna och aterges kronologiskt och inte
tematiskt i sammanfattad form med citat av lararnas roster. Lararnas
namn har ersatts med beteckningar L1 (larare 1 o.s.v.).

Jag borjar min intervju med att friga lirarna om musikimnet som
skapande amne, i likhet med de andra konstnarliga eller estetiska
amnena, alltid dr kreativt? Musik som amne innehdller manga olika
delar. Olika delar eller amnen i musikpedagogiken i stort kan vara
mer eller mindre kreativa, menar en larare. " Tragglandet”, siger en
larare, ar ju inte sarskilt kreativt, men det leder till kreativitet.

L2: Det hdr ovandet ar ju inte kreativt, fast det leder dit ju.
Anna: Det leder till kreativitet?

L2: Ja, men det ar ju inte, ”nu ska jag lagga dessa ackorden sa”.

85



”nu 6var jag pd dem”. Det tycker inte jag ar kreativt pa det sittet.
Anna: Vad ar det da?

L2: Ja, det ar en 6vnings... du skapar ju dd ocksd, men det ar mer

en traggling. Du tragglar in det hir sa att det sitter sig.

”Traggling” ar alltsa en forutsittning for kreativitet, enligt L2.

Ensembleimnet (spel i grupp) upplevs hos en larare (LS5) som kreativt
eftersom eleverna far skapa och tillfora sin egen musikalitet. Jag undrar
om ensembleimnet alltid 4r kreativt eller har lararna pa denna skola
utvecklat en kreativ form for ensembleamnet som skiljer sig fran andra
delar av musikpedagogiken? Lararen menar att det just dr samspelet
med andra som gor att undervisningen blir kreativ i ensembleamnet.

LS: Ja, det ar val samarbetet med andra, att man inte vet vad som
sker och som kommer att... alla inspirerar varandra och sa blir
det, och sa blir det, det dr kreativt nir man hjalper varandra. An-
nars utgdr man bara fran sig sjilv och liraren ndr man sitter med
sitt instrument. Det dr ju ocksa kreativt, givetvis... Och sedan dr
det beroende pa lararen hur man utvecklar kreativiteten, later
eleven skapa mycket sjilv och sa.

Lararen ovan menar att inom ensembleamnet inspirerar och hjalper
eleverna varandra, vilket ger ett kreativt engagemang. I den enskilda
undervisningen ar det svarare att vara kreativ och det blir ofta liraren
som har ansvar for att eleven far skapa, sager liraren. I detta fall ar
det ofta ldraren som ar kreativ.

Elever kan vara mer eller mindre aktiva pd lektionerna 6verlag. Elever
kan exempelvis delta i undervisningen men utvecklar inte en kreati-
vitetskidnsla eller ett kreativt tillstdnd, berittar en annan larare (L3).

L3: Man kan ju se det som kreativitet fran bidde min sida och
fran elevernas sida. Om jag startar nidgon form av projekt som
eleverna dr delaktiga i, och det ar de som ska gora nanting, dd
blir ju min kreativitet att de gor det och fullfor det och det kanske
blir ndn form av produkt eller nanting. D4 ar det min kreativitet.
Sen kanske de enskilda eleverna kianner olika for det, en kanske
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inte kanner alls att det har varit kreativt, medan en del kanske
verkligen har kant det. [...] Ifall man pratar om kreativitet som
en form av sjilvkinsla, sa dr det ju inte sikert att den dr med
alltid. Jag menar, ibland sa har man ju fasta rutiner ifall man sit-
ter och ska musicera och ska spela och jag kanner vil inte alltid,
att aven om jag tycker att det ar kul att spela sa kanske jag inte
alltid 4r i det har kreativa tillstindet nar jag spelar. Mycket gar
pa automatik, man vet nistan... ifall jag vet slutresultatet, da kan

det ju paverka den, kreativitetskdnslan.

Det dr dessutom olika hur projektet ifraga utvecklar elevers kreativitet,
menar ldraren i citatet ovan. Om man som elev bara hakar pa andra
kanske man inte utvecklar den kreativa kdnslan. Kdnslan av kreativitet
innebar for denna larare en viktig oforutsagbarhet inom ensembleam-
net som kan relateras till om man vet det fardiga resultatet i forvag.
Att veta slutresultatet i forvag paverkar bade kreativitetskianslan och
forstor sjalva processen.

L3: Om jag vet att jag dr hdr och ska dit da har jag ju liksom
forstort processen emellan dar. Men dar ar ju spannande d4, for
elever, att elever, de kan tycka olika. En del, det beror lite pa
vilken roll de tar dar ocksa, ifall en del verkligen kdnner att de ar
med och utvecklar ndgonting, sa kan de ju bli kreativa. Medans
en del kanske bara hakar pd ndnting som ndgon annan gor och
da far de formodligen inte samma kansla for det. Sa det ar ju
vildigt individuellt.

Vi fortsitter att tala om elevers engagemang. Ar det ett sjilvdrivet
larande som ar det kreativa? undrar jag. Det sjalvdrivande ldrandet ar
en form av kreativitet, men det ror sig aven om skapandelust. En elev
kan vara den som kommer med idéer men dven bara delta i proces-
sen, siger LS. Eleverna inspirerar varandra, de smittas av varandras
kreativitet, anser lararna. Eleverna kan dven paverka varandra negativt
till exempel genom att ndgon surar och drar med sig de andra.

LS5: Ar det ndgon som ir driftig och kreativ, jiklar, de tar efter

direkt, det sprider sig. Precis tviartom, ocksd: Om nagon sitter
och tjurar i ett horn sd drar de med, sa ar det.
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Alla elever kanske inte far ut ndgot personligen, men alla 4dr dnda
del av den kreativa processen, sdager lararen. En ldrare kan gora en
elev icke-kreativ genom att saga: gor si eller sa, sager LS. Om lararen
daremot ger eleverna olika alternativ och valmojligheter okas det
kreativa engagemanget, anser denne.

Vi diskuterar undervisningens olika moment, som att 6va. En ldrare
ovan talade om ”tragglingsprocessen”. P4 liknande sitt menar L1 att
nar man bekantat sig med de tekniska forutsattningarna kan man gora
medvetna val. Det ar bekantskapsprocessen som tar tid och kraft pa
de enskilda instrumentallektionerna.

L1: Nir man kanner sig hemma 1 ett stycke, det kidnns som det
ar forst dd som man kan borja arbeta kreativt och borja liksom
fundera och gora medvetna val. [...] Att kreativitet ar kanske, dr

kanske lite val, att man gor medvetna val.

Genom att lata eleven bekanta sig med stycket genom att lyssna pa det
fore lektionen sparar man lektionstid, menar L1. Tillgangen till olika
medier underlittar ett forberedande arbete; om eleverna inte tidigare
hort laten de ska ldra sig sjunga stannar undervisningen upp. Lararen
far medhall av sin kollega:

L5: D3 gor du ju eleven kreativ for da skall de sjilva g& in och
lyssna pa olika sétt att gora laten istdllet for att borja med ldten
direkt: ”Sa har ska du spela!” Att fa dem till uppfattningen att
forst ska du lyssna sjdlv, sen gdr vi igenom. Det kan vara ett bra
satt, egentligen.

Men ibland ar det svart att engagera eleverna att vaga ta egna initiativ.
En ldrare (L4) menar att elever ofta vill att liraren ska visa hur man
utfor olika ackord och sa vidare istillet for att prova sjalva vilka
ackord som passar. Eleverna siger att de glomt hur lararen visade forra
veckan, men lararen ber d3 eleverna att inte forutsitta att det finns ett
rdtt sitt att spela, utan att de kan prova sig fram till olika l6sningar.

Lararen forsoker sdledes forklara for eleven att det finns manga olika

satt att spela, men eleverna fastnar ofta i ett ratt- och feltinkande.
Lararens kollega instimmer:
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L4: Jo, det dr sd att de tror att det dr ratt eller sd ar det fel. Det dr
liksom... flera saker som ar ritt! Sa det ar svart eller vitt, liksom.
Det ar mdnga som vill ha: Men hur ska vi lagga det?”. De kom-
mer och frigar, igen och igen. Och de liksom... ja, jag vet inte...
De fastnar i det tankesittet. Det ir liksom, det skall vara sa.

Det kan dven vara ett sitt att flytta fokus dd de inte Ovat; just att inte
komma ihdg hur man gjorde, tror lararen... Att pAminna eleverna att
de inte ska ge upp for att de inte kommer ihdg vad lararen sagt dr en
aterkommande uppgift i undervisningen. Eleverna sjilva kan ju prova
nya losningar, men de har olika skil att inte prova sjdlva, diskuterar
lararna. Kanske dr de vana att f4 det ”serverat”.

Att inte vaga prova eller ha tillit till sin féormaga kan hora samman
med den musikaliska fostran eleven fatt. En av lararna menar att i
kommunala musikskolans undervisning forvintas elever inte komma
med egna forslag och att undervisningen gor eleverna notbundna.
Elever som kommer fran kommunala musikskolans undervisning till
ensembleundervisningen pa gymnasiet ar darfor ofta tekniskt skickliga
men far det besvarligt nar de forvantas prestera ett eget musikaliskt
uttryck eller improvisera. De som lart sig spela pa egen hand ar daremot
mer utprovande i sin attityd, sager lararen. Lararna diskuterar:

LS: Jag marker det ocksd pa ensemblen, att man kan ha en jat-
teduktig som kommer och sitter noterna perfekt pa sin sax, cello
eller vad det 4r. Men ndr man val kommer dit att man skall skapa
ndgonting sjilv, i ndgra dtta takter dir, ”gor ett dar och sd vidare,
sd...” D4 blir de helt stdllda och sager: ”Vad skall jag gora, sig
vad jag skall gora!” Medans ndgon annan, kanske en gitarrist,
kor lite fills: »Javisst, drrrrr”. Istdllet for att tordas misslyckas,
vara kreativ, hitta pa.

L2: Men de har aldrig gjort det.
L5: Nej, jag vet. Forutom de som spelat lite fritt, kanske spelat
i storbandet och fitt ett solo, eller sint, va, si det... Det ir det,

man forsoker fa dem att fungera mer kreativt i ensembleform.

Det dr det de lar sig av varann, tror jag.
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Den egna skolans ensembleundervisning utvecklar sa smaningom elevernas
kreativa formaga, menar LS. Det sker genom att engagera eleverna
i manga kreativa processer, dven i planeringen runt de kommande
konserternas yttre utformning och sd vidare. Men inom undervisningen
ar det alltid en balans mellan form och frihet som baseras pa att
kunna aterge musiken trovardigt. En larare ser att styrdokumenten
ibland kan uppfattas som motstridiga nar de saval talar om vikten
av att utveckla ett personligt uttryck som om konsten att musicera
stilmedvetet. Musikamnet balanserar pa detta satt mellan trovardigt
utforande och kreativt engagemang.

Att vara kreativ kan sammanforas med kiansla av inspiration och
engagemang. Kreativiteten later sig inte tvingas fram. Liraren (L3)
berittar om sin egen kreativa process:

L3: Man kan inte tvinga fram kreativitet, for mig, om man tan-
ker sd. Jag kan inte sitta mig... jag kan inte sdtta mig och siga:
”Ok! Nu ska jag gora en lat!” Da kan jag bara sitta dar: hiander
ingenting, hdnder ingenting och sen ndr man minst anar det, nir
man inte forsoker tvinga fram ndgot, om det dr ndgot speciellt
tillstind man befinner sig i, eller vad det nu ar, da liksom kom-

mer skaparglddje, saker finner och hamnar p4 plats!

L3 talar i citatet ovan om den tidsaspekt som finns nar man skapar och
som hor samman med den kinsla av kreativitet som lararen vill uppna.
Genom att Ova pa sitt instrument tror ldraren att transformationen
till det kreativa tillstindet kan underlattas. Kanslan av kreativitet ar
viktig, eftersom det dr en beloning i sig. Om inte kdnslan finns blir det
en massa masten, vilket himmar kreativiteten, menar ldraren.

L3: Ja, for annars blir det bara som saker, det blir mdsten man
ska gora och det hammar ju kreativiteten enormt. Sa det dr ju tvd
motbalanser det dir, att forsoka hitta det dar ”flowet” da eller
det dar tillstandet. Det 4dr nog valdigt individuellt och det ar svart
att hitta pa knep.

Genom att sdval aktivt som passivt vdnta in ett kreativt tillstind,
underldttas den skapande aktiviteten. Det finns olika satt att tackla
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problemet med att fa skaparlust. Lararen (L3) brukar lata sig inspireras
av YouTube och later dven sina elever inspireras pa samma sitt. En
annan larare exemplifierar hur Bjorn och Benny i ABBA tillbringade
en langre tid pa en enslig 6 och viantade pa inspiration. Plotsligt infann
sig ett kreativt tillstind s att de kunde skapa och skriva latar och
darefter fick de invdnta inspirationen igen. Lararen (L1) berattar:

L1: Och s3 satt de dir hela dagarna och liksom vintade. Vissa
dagar sd hinde ingenting, vissa dagar skrev de sju latar. Men de
satt dar, de var tvartemot, de satt och spelade och spelade tills
ndnting hande.

I citaten ovan dterges en tidsaspekt men dven ett mentalt motstand for
att hamna i ett kreativt tillstand. Vissa musiker anvander darfor droger
for att uppna en kansla, diskuterar lararna. Ett kreativt tillstdnd kan
aven utvecklas till ett maniskt, menar en larare. Det kan p4 sa satt bli
nedbrytande for personen ifraga.

Kreativa tillstind kan vara omedvetna. Nar man arbetar med ndgonting
och sedan slapper det, sa fortsatter det undermedvetna att arbeta. Det
ar en slags omedveten kreativitet, menar en larare, hjarnan fortsatter
att vara kreativ i sin process. Att avsta fran att spela en kortare eller
langre period kan pd sa satt bidra till att man plotsligt kan gora nya
saker. Lirarna diskuterar om kreativitet ar en omedveten eller aktiv
process:

L3: Ofta ndar man haller pd med nagonting, och sedan slapper
det, sa det undermedvetna, det fortsatter ju. Och det ar ju, det
ar en slags kreativitet som man inte d4r medveten om. Och sa helt
plotsligt sd, om man till exempel skriver en text och man inte
kommer pa fortsittningen, sd nasta gang du tar upp pennan si
finns det dar.

Anna: Vad har du gjort d4, vad har hjarnan gjort?
L3: Ja nan del av hjdrnan har fortsatt att vara kreativ i sin pro-

cess, och bearbetat det hir. Sa dven om man valt att ”jag sldapper
det hdr” och gér vidare, s maler det pa hela tiden.
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L2: Fast jag skulle inte vilja ordet kreativ dir...
L3: Nej... dd maste man...

L2: Hjarnan har jobbat vidare!

L3: Fast pa ett kreativt sitt.

L2: Ja...

L3: Ifall den har arbetat i de banor man tankt pa.

L4: Hjiarnan har jobbat vidare och sa blir resultatet kreativt. Det

bara kommer...

L2: Om man ar kreativ s ar man det aktivt!

Lararna i citatet ovan har olika asikter huruvida kreativitet visar sig
aktivt eller om den verkar omedvetet genom att hjarnan bearbetar
ndgot som senare kan visa sig i nya fardigheter.

Vi fortsdtter och talar nu om kreativt utbyte. Hur astadkommer man
ett sddant? En av lirarna menar att det ibland sker kreativt utbyte
mellan musiker och ibland uteblir sddana, dven om intentionen fran
den ena musikern var att skapa en kreativ kommunikation. Ett reellt
utbyte av idéer dar darfor en slags tva- eller flersidig kreativitet som
inte alltid uppstar. I undervisningen viljer kanske lararen en lat till
eleven i lixa som passar dennes tekniska niva, men eleven gillar inte
laten. Eleven maste da vara kreativ och komma med egna forslag
pa vad han eller hon vill spela, siger lararen. Undervisningen méste
saledes ha en flexibel och 6ppen ingang, eftersom man som ldrare inte
vet hur de egna forslagen mottas av eleven. Lararen maste dessutom
introducera ett material pa ett sitt som utgar fran det som eleven
kanner till eller visa ndgot som eleven kan bekanta sig med genom
att imitera. L3 menar att:

L3: Om jag kidnner till frukten dpple, och jag ar elev, dd kan jag

inte bara borja prata om pdron eller bananer. Dar méste man ju

som lirare visa, att det finns det hir ocksa.
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Vi talar nu om vikten av ramar och redskap. En ldrare berittar hur
denne forebildar improvisatoriska monster som eleverna fir harma
och som inspirerar eleverna att gd vidare och hitta pa egna. Pa sa satt
motiverar eller "tvingar” liraren eleverna att bli kreativa. Nar eleven val
har gjort det en gdng, menar lararen (LS) att eleven gor det av sig sjalv.

L5: ”Nasta gdng du kommer tillbaks, skall du ha gjort tvd egna
till...”

Eleverna tycker det ar vildigt roligt att sjalva komma pa saker, att
utveckla ndgot eget och inte bara spela vad ndgon annan gjort. Eleverna
kan i sin tur visa lararen ndgot som gor att lararen far hirma och
sa bygger de tillsammans vidare i avancemang, berittar liraren. En
larare kan ytterligare locka genom att forevisa. Till exempel genom
att spela jattesnabbt och darefter vill eleverna veta hur lararen gjorde.
LS berittar:

LS5: Spelar jag sd hdr nu och spelar det jattesnabbt sa tycker de att
det ar jattefrackt. "Hur gjorde du det?” ”Ja, jag skall visa dig”.
Och sa kor vi!

En annan larare menar att det ar svart atti alla amnen arbeta kreativt,
exempelvis i korsdngen, dar alla forvantas sjunga likadant.

Lirarna diskuterar att det finns olika monster som den som spelar
eller sjunger kan variera och flytta runt, eller olika kompformer. De
vill inte att eleverna ska ackompanjera likadant hela tiden. Vissa elever
vill ha tydliga instruktioner och bekriftelser. De vill att liraren ska
uttrycka sin dsikt om hur det ska vara och hur det later nar de forsoker
efterbilda. Eleverna i fraga ar inte vana att sjalva bedoma sin insats
da de ofta ingdtt i en storre ”ljudmassa” dar det giller att anpassa
sig, diskuterar lirarna.

L5: Man spelar i en orkester, ar van med det, far noter och spelar

med 20 till 30 andra och det dr inte mycket: "Hur lter ditt in-

strument?” utan du hor bara helheten.
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L5 icitatet ovan menar att eleverna inte dr vana vid att sjalva bedoma
sin insats eller prestation och darfor blivit beroende av lararens yttre
bedomning.

Att skapa forutsattning for kreativitet hor samman med lektionens
utformning. En larare (L1) berittar att nar eleverna har gemensam
lektion (tvé eller flera tillsammans med lararen) tar de storre eget och
gemensamt initiativ an under den enskilda lektionen med lararen. L1
forklarar:

L1: Man forstar ju att mycket hiander egentligen nar de slapper
lite barridrer och nir de vagar borja komma igang. Jag har ju
bade Anna och Stina efter varandra och sa gjorde jag sa igar att
jag slog ihop dem, sd att de hade kvart tillsammans mitt i. D4
korde vi den hir laten som vi har i ensemblen. De hade 6vat in
den och lyssnat in den innan, och jag borjar spela och de borjar
sjunga tillsammans och byter: ”Jag tar den har si tar du den dir
versen” ”Ska du eller jag ta 6verstimman?” Och sa helt plotsligt,
jag blev ackompanjator. Jag bara satt dar: Vi tar fran borjan nu
(lirarens namn)!”

Liraren i citatet ovan uppskattade den lararroll som innebar att
eleverna blev aktiva och sjilvstindiga genom att de tog initiativ for
hur lektionen skulle fortga.

Om eleverna pa eget initiativ bryter den invanda undervisningsramen
kan det utvecklas positiv energi, menar lararna. Eleverna i skolans
ensemble ville traffas utanfor skoltid och spela pa egen hand, och de
berittade darefter stolt for sin larare (L4) vad de upplevt. Lararen
forklarar:

L4: Det kan ju vara s att just nir man bryter den vanliga mallen,
den vanliga ramen som man alltid har. Det 4r samma sak med en-
semblespelet. [...] Vissa har sagt att nir vi har ensemble kommer
vi sent, vi dr trotta, vi gor ingenting. S& var vi har sjilva pa lovet
och spelade. Vi hade sjilva bestamt det och spelade vi jittebra
och alla var jatteduktiga och alla gjorde sitt. De brot den vanliga
ramen d&. Vi star dar som larare och vi ska bla, bla, bla. De gor

det sjilva for att de sjdlva viljer det.
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Eleverna i citatet ovan blev aktiva och tog ansvar nar de traffades i
skolan pa fritiden. Det egna initiativet ledde till ett 6kat engagemang,
menar ldraren.

Som ledare for en ensemblelektion far lararen vara uppmarksam pa
att inte styra for mycket, sa att kreativiteten haimmas. En ldrare (L3)
menar att man hellre kan tinka ut ett koncept med lésare granser
dar instruktionerna sker i borjan. Lararen vill helst att eleverna ska
forsoka sjdlva och darefter kan liraren komma in till klassen och se
hur situationen utvecklar sig:

LS5: Ofta kan de. De ar sa duktiga sa de kommer pa sjalv. Det
ar perfekt, jag behover inte gora nanting. Ibland 4r det ju trist,
da stér det still. D& kommer man ju ingen vart. D4 far man siga
till dem. Och det kan ju vara lite av det, de jobbar ju mycket sa

1 ensemblen.

Samarbetet mellan eleverna ger kidnslomassiga vinster genom att de
blir modigare i att ta ansvar for det musikaliska utférandet. Eleverna
blir inte lika generade nir de gor fel om de arbetar tillsammans, da
skrattar de at sina fel och kor vidare, sager L5. Lararen kan arrangera
undervisningen s att ett samarbete kommer till stind. Nir eleverna
samarbetar utan lararens styrning kan de se arbetet som en prestigelos,
rolig grej, menar lararen. De stiller sig pa sa sdtt utanfor den skol-ram
som ofta drar ner lusten, menar en annan larare.

Alla elever ar dock inte lika spontana. Om en elev ar lite hammad
vill den kanske kontrollera sitt utférande innan han eller hon vagar
prova att spela infor lararen eller infor de andra eleverna. Lararen
forsoker ge olika alternativ och bjuda in, men eleven vagar inte alltid
prova direkt utan att 6va forst. Det kan stoppa upp arbetsprocessen
i gruppen, menar en larare. De andra lirarna menar att det inte alltid
gar att bjuda in, utan ibland far lararen siga: ”nu gor vi sa har”,
vilket kan hjilpa en elev som alltid sdger nej till att spela ndgot nytt
infor de andra.

Samarbetet i skolan sker inte alltid jamstadllt. Nar eleverna arbetar
sjalvstandigt forekommer det att en elev tar en slags lararroll och styr

95



upp de andra. De andra eleverna kan klaga pa att det alltid 4r samma
elev som vill bestimma, berittar LS.

L5: Ndgon som dr musikalisk, i alla fall i ettan nir de inte kanner
varandra sd vil, som ar duktig, vill gdrna, siger giarna: ”Gor s
och sd!” Jag tycker de andra, att det sldtas ut efter ett tag, att de
andra kommer ikapp sen. Men det ar olika, det gar inte siga att
den hir klassen och den nista ir likadan, det skiftar.

Att ndgon elev dominerar de andra behover inte vara sd farligt om
”elev-lararen” skiftar, diskuterar lararna. Det kan vara ett 6vergdende
problem. Oftast hander det att ndgon dominerar de andra i ettan, men
att de andra kan ta ledningen efterhand. Men det ser olika ut i olika
klasser. Om det 4r manga som engageras blir det mycket kreativt. Ju
fler som samverkar, desto bittre.

Jag undrar om eleverna kan utveckla de tekniska redskapen utan
oss larare. Behover vi tillrattalagga larandet eller hur lar eleverna sig
de musikaliska redskapen? L1 berdttar om rockgitarrister som sitter
framfor YouTube och lar sig att spela ett komplicerat solo som ligger
langt utanfor deras tekniska forméaga:

L1: Jag tanker mycket pa rockgitarrister. Killar som sitter fram-
for YouTube och... och hittar tabulatur pa jattesvara grejer, tyck-
er jag i alla fall. Och som ligger langt 6ver deras formdga, som vi
[larare] skulle bedoma det. Men som lar sig spela ett komplicerat

solo, ”for nu...” eller for att de tycker att det later sd bra.

Eleverna blir sa motiverade av att solot later bra, sd de lar sig att spela
nagot som ligger over deras uppskattade formaga, sager lararen. Laxan
ddaremot struntar de i, att lara sig plocka med fingrarna och sadant
som eleverna kan tycka ar trakigt:

L1: Sedan struntar de i att gora den har trakiga lixan; att ldra sig
plocka med ratt fingrar och sa har. Det ar ju skittrakigt. Men att
lara sig spela det hir solot, det gor de mer dn garna. Och dd kan

de sitta tva timmar med det.
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Eleverna i citatet ovan visar pa uthallighet i larandet genom den egna
motivationen. Jag undrar om en medveten progression i musikunder-
visning ar viktig, den harstammar ju fran den visterlandska ”orkes-
termaskinen”. Vissa dévningar gor man ju for att forbereda eleverna
for svarigheter som kan uppsta i olika litar, menar en liarare. Men
eleverna kanske loser problemet anda nar det uppstar i laten, det vill
sdga i ett sammanhang, medger lararen. Men vissa forkunskaper ar
viktiga. Det ar 6verlag viktigt att l3ta eleverna fa std ”pa egna ben”
och motiveras genom att f vara delaktiga i undervisningens material.
En larare brukar fraga sina pianoelever om det ar nagon lat de vill lara
sig och drommer om att kunna spela. Om de far vilja ett onskestycke
lar de sig (som i citatet ovan) de tekniska problemen nar de uppstar,
med motivationen ”jag vill kunna spela denna”.

Att utveckla elevernas autonomi och tilltro till sin egen formaga, ar
en viktig pedagogisk uppgift. Vi har olika synsitt pa musik, menar
en ldrare. Ibland har motivationen att spela nigot som man hort en
viktig funktion. Eleven lar sig da ldten nar man gar igenom den. Det
ror sig kanske om vilken tilltro till sin egen formaga man utvecklar
genom detta arbetssatt samt om malet med sitt spel; att det later som
pa skivan. Att ha ett starkt mal att klara nagot, utvecklar uthallighet
att kunna gé fram och tillbaks i larandets process. L3 forklarar:

L3: Det varierar ju hur pass stor tilltro man har pa sig sjilv, att
det dar kan jag spela, var man sjilv sitter nivdn, nir man sjilv
tycker man dr nojd, nar man tycker man klarar av att spela det.
Nir man tycker det later som pa skivan. D4 kommer man ju en
del till insikt att ”jag vill spela det har”. Och kan spela delar utav
det. Men for att kunna spela de andra delarna kanske man maste

g tillbaka och 6va pa ”det hdr” och ha ”det dar” som mal.

Att ldra sig genom egen motivation innebar att den som spelar sjilv
lagger gransen for nar den dr nojd med resultatet. Men om delar av
det en elev vill spela ligger pa en alltfor hog niva, far denne noja sig
med att lyssna och lira sig beharska annat mer grundlaggande eller
tekniskt 6verkomligt forst, siager lararen i citatet ovan.
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Eleverna kan lira sig genom motivation i de mest ovantade sammanhang.
En elev i en multimediakurs skulle ha en viss melodi som illustration
och lararen trodde att eleven skulle ladda ner den fran internet och
tillfoga bildmaterialet. Istillet lirde eleven sig laten genom att folja
en snabbkurs pd YouTube. L5 berattar:

LS5: Det finns nagra kurser dd man ser ett piano att trycka pa. D4
sa han: ”Jag har lart mig spela piano!”[...] Sa han var helnojd

med att kunna spela piano!

Vi diskuterar lararrollen. Det dr svart att alltid vara en inspirationskalla
for eleverna, men det dr den storsta uppgiften vi har, menar en larare.
Eleverna ska tycka att det dr roligt och se fram emot nésta lektion.
Lararna vet att musikalisk kommunikation innebar att uttrycka sig
genom kanslor. Det innebar vissa hansynstaganden. Ibland kan elev
och ldrare behova tala med varandra istillet for att spela under en
lektion. Det dr inte heller alltid vad larare sager, utan vad de gor som ar
viktigt, anser en larare. Larare sitter avtryck hos eleverna, alla elever
kommer ihag sina lirare. Om man inte gillar ett amne gillar man inte
heller lararen, sidger en av lirarna. Som musikldrare har man fordel
av att de flesta gillar amnet, och da ocksa lararen. Elever tycker inte
om att misslyckas. Lararna diskuterar:

L1: I tidningar (som Skolvirlden) ar det ndstan i varje tidning en
kandis som intervjuas om ”vilken ldrare kommer du bast ihag?”
eller ”vad ar ditt virsta skolminne?” All manniskor kommer ju
ihdg ndgonting. Som han foreldsaren sa, man gor ett avtryck”.
Da ar val fragan vad for avtryck man ska gora. Man har liksom
ett uppdrag att man ska uppnd vissa mdl i en kurs och sen ar det

sa mycket annat ocksa.

L5: DA har vi en fordel som har de hir amnena. Du som har
matte, det finns elever som hatar matte. D3 blir det att man hatar

lararen for att man hatar matte.

Anna: Du har frivilliga elever hir menar du?

LS5: Ofta tycker de hdr som spelar att det ar roligt, att de har valt det.
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Det blir roligt med musikamnet om eleverna upplever att de har valt det,
menar en lirare ovan. Men om obligatorisk musikundervisning ska vara
rolig, bor den kanske utga fran elevernas behov av en larares ledning.
En av lararna ar kritisk till den undervisning som ofta forekommer pa
hogstadiet, den sa kallade bandmodellen, dar eleverna limnas utan
larare att imitera musik. Det som forsvarar denna undervisningsmodell
ar att eleverna inte dnnu tekniskt kan spela utan forebild, dven om
latarna ofta ar latta. De hor sjalva att det inte later bra, man kan inte
lura dem, anser liraren (L2).

L2: Det blir inte sa himla svira latar heller. De kan inte. De hor ju
sjalva. De forsoker sjalva pa en del latar och det later ju inte bra.

[...] Man kan inte lura dem och siga att ”det hir var jattebra!”

Vi gar vidare och talar om tolkning som en form av kreativ forandring.
Vissa genrer far inte forandras och om de kan foriandras sa har eleverna
inte kommit dit dar de vet hur de kan gora en forandring eller tolkning,
menar en lirare. En annan lirare (L5) berittar att denne brukar l3ta
eleverna spela samma stycke i olika taktart for att fa en tolkning som
ar annorlunda pa ett enkelt satt.

L5: Ta en lit som du tycker ar jattefin. Den roda traden dr me-
lodin, men vi gor den i en annan stil. Mdnga forstdr inte alls vad
jag menar, jag siger da: "Lyssna pa Let’s Dance, lyssna nir de
spelar ldtar i tre-fjardedels-takt. Det dr en Britney Spears-1at som
de kor i vals.”

Genom att fordndra taktarten i en lat som eleverna sjilva hade en
relation till, forandrades musiken till att bli ndgot annat.

Vi pratar vidare om estesi eller hur undervisningen uppnér ett kreativt
tillstdnd. En larare kan f energi av att ha en duktig elev som gor att
liraren maste anstranga sig extra. Larare och elever hjalper varandra
att prestera battre eftersom bade elever och lirare behover energi for
att undvika stagnation. Elever kan inspirera sin lirare genom att lara
denne nigot nytt, menar L3.
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L3: Ibland kommer eleverna och fragar: ”Jag skulle vilja ldra
mig det, eller vet du hur man gor det?” Det dr sddana ganger jag
tycker det dr kul och inspirerande. DA forsoker man gora sam-
manhang dir de hir sakerna kan anvindas. [...] Sen kanske man
provar sig fram sd de kommer pa hur vi ska ta vagen. Sen kom-
mer jag med ett forslag. Sen kanske vi har gjort en liten [4t med
nagra riff som biagge ar delaktiga i!

Elev och ldrare i citatet ovan provar sig fram och lar sig tillsammans laten
fran borjan. Lararen menar att man dd vacker en kreativ process inom
sig sjalv. Elevernas fradgor utmanar och inspirerar liraren. Samarbete
mellan elever och larare nar de gor latar tillsammans, ar en viktig del
av ett kreativt larande. Lararen och eleverna ger varandra idéer som
de senare kan utveckla pa egen hand, eleven med sina bandkompisar.
L3 och L1 diskuterar:

L3: Jag har gjort en del latar tillsammans med elever som de
sedan kort tillsammans med sina band sedan. Sidana tillfallen
kanns som ett ge-och-tagande, och att det 4r mycket kreativitet.

L1: D4 uppfyller man kursmélen, betygskriteriet att omsatta kur-

sens innehall i eget musicerande.
L3: Ja.
L1: En fantastisk gladje!

L3: Men det blir inte sd ofta det blir sidana tillfillen. Det ar kul
nar det blir.

Ett annat sitt att ta del av elevernas forkunskaper for att kunna mota
dem erfarenhetsmassigt, ar att se dem i andra larsituationer. En larare
menar att man kan ta del av andra ldrares lektioner och lyssna pa sina
elever i ett annat sammanhang dn i den egna undervisningen. Det ar ett
satt att se vad den egna undervisningen kan bidra med i forhallande
till vad eleverna gor i andra sammanhang, sager lararen.

Jag visar en film for lararna fran ett projekt dir elever och larare

bygger musik fran grunden. Vi diskuterar vad som hander pa filmen
och hur man kan oka den kreativa delaktigheten i musikutforandet.
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Delaktighet kan innebara att musiker tillater att saker forandras, siger
en av lararna. Den som bidrar med en lat i en grupp bor tillata att
andra har asikter om hur den kan forandras. Att bygga egna latar
helt fran grunden skulle nog kunna vara bra for en del elever som ar
lite hammade, tror liraren. Det ar en bra samarbetsovning dar man
tvingas lyssna pa varandra. Men musikldrare har ofta idéer om hur
musiken ska utforas som de vill genomfora for att ett kommande
framtradande ska bli bra.

Att vinja elever vid att skapa fritt frdn grunden utan en inledande
musikalisk idé fran ndgon larare, kunde oka forstdelsen for andras
musikaliska intentioner och utveckla gehoret, tror lararna. Att skapa
fritt utanfor de traditionella musikerrollerna kraver dock en annan slags
stodjande struktur, anser de. Oftast finns det en ledare med 6verblick
och intentioner av hur liten eller musiken ska framforas, eller har en
idé som utvecklas vidare tillsammans.

L1: Men jag tinker mig i bandsituationer som jag varit i, nir
man spelat i band, sd har det oavsett vem som har skrivit eller
vem som skriver musiken, sd har det varit valdigt sillan som vi
har liksom sagt att: ” Nej, ska vi ta och skriva en 1dt?” ”Ja, det

(R

gor vi, nu borjar vi!” Alltsd, det har alltid varit nigon som kom-
mit med en grund, som sedan kanske har utvecklats och folk har
kommit med inputs och sa hir. Men oavsett vilken niva det har
varit pa eller vilken genre, alltifrdn punk till lite mer avancerade
grejer, sd har det alltid varit ndn som har haft overblick forst,

liksom.

L4: Jag tror att man skulle kunna vara lika delaktig i en band-
process, om den som kommer med idén tillater att den férdandras.
Men ar man fast att ”jag har en lat, den later ungefar sa har”,
sen s skall man pilla med det, eller komma med forslag. Men
hér [i filmen] skapar man ju det i stunden. Kommer man med en
idé och ar beredd att lata den bli nagot helt annat sa kan de vara
lika delaktiga eller aktiva. Men dr man som ledare da valdigt:
”Ni, na! Det ddr koper jag inte, det dar ar inte bra, hitta pa nat
annat.” D4 far du genast det har: ”Niha, okey...”
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Liraren (L4) menar i citatet ovan att alla kan vara delaktiga i en
skapande process om tillatelse rdder att forandra en ursprunglig idé.
Vi diskuterar vidare hur undervisningen fran borjan blir mer baserad
pa elevernas egna initiativ. Det kan vara svart for elever att helt och
hallet arbeta fram material till en konsert, menar lararna (L1 och L4).
De aterger ett projekt som de haft med en ensemble dir eleverna hade
bidragit med egna latar men dven ldrt sig spela lararnas latforslag:

L1: Alltsa, vi gjorde ju en nistan krass analys av var ensemble-
grupp. Vi hade ju haft som uppligg att i borjan hade de som
uppgifter att vi kom med latar och sedan var det deras uppgift
att fixa till det med hjilp av oss sdklart, med rent speltekniskt
problem, sa dar. Sen fick de redovisa, sen fick de ndgra nya [latar]
sedan var det redovisning och sen fick de lagga till ndgra egna
[latar] under tiden med detta arbete. Sen hade vi en konsert. Och
vi tyckte i alla fall att de ldtarna som vi hade valt, och det var
ndgon som sa till det dig ocksa, att de ldtar som vi [larare] hade
valt, ldt bast. Har jag ratt?

L4: Jo, sa ar det ju.

Anna: For att de var battre? Att det gick att utveckla dem?
L4: Battre musik.

Anna: Att de hade kvaliteter som gick att utveckla?

L4: Ja, och kanske var spelbara.

L1: Mer limpade for den hir ensemblen. Vi hade ju haft dem en

termin innan och visste vil ungefir deras niva.

Lararna ovan diskuterar att det kan vara svért for elever att bedoma
vilka latar de klarar av att spela. Om ldararnas val av latar fir dem att
prestera battre, har dven det ett virde. En av lararna berittar att nar
eleverna ska ut pa turné vill de att musiken de spelar ska likna originalet
sa mycket som mojligt. Om detta inte lyckas blir eleverna frustrerade.
Liararen menar att det kreativa under detta projekt innebar att komma
at losningar sa att musiken liknar den ursprungliga.
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5.2 Sammanfattning av gruppintervjuernas héndelser

5.2.1 Tekniska forutsattningar
En teknisk internalisering som en ”traggling” ar en forutsattning for
kreativitet.

Elever tror ofta att det finns ett rdtt” sdtt att spela, vilket lararna ser
som problematiskt. Detta kan bero pa den fostran de fatt exempelvis
i den kommunala musikskolan, som samtidigt bidragit med att ge
eleverna en teknisk sikerhet.

Att 6va kan underlatta kdnslan av kreativitet. Denna kansla ar viktig
som en motvikt mot en negativ kansla av olika ”mésten”.

Kreativitet i musikundervisningen balanserar mellan ett trovardigt
utforande och ett kreativt engagemang.

Kreativitet kan inte tvingas fram, den har en tidsaspekt.

Elevernas egna val bygger till stor del pa bekantskap med tekniska
forutsattningar. Dessa kan eleverna forbereda infor lektionerna.

Kreativa processer kan pagd omedvetet eller aktivt.

5.2.2 Samarbete

Kreativiteten framgdar framst nir eleverna samarbetar och inspirerar
varandra exempelvis i ensembleamnet.

Ibland kan en elev vilja styra upp arbetet nir eleverna arbetar sjalvstin-
digt, vilket kan upplevas som negativt av de andra eleverna. Eleverna
lar sig ofta att turas om efterhand. Om manga dr aktiva blir samarbetet
mycket kreativt.

Ett problem i undervisningen kan uppsta nar eleverna blivit for beroende
av lararens yttre bedomning. Det kan motverkas genom att lata eleverna
samarbeta och pa detta sitt bli mer aktiva och prestigelosa i forhillande
till lararen.

Undervisningens energi kan utvecklas om elev och larare paverkar
varandra. Genom att prova sig fram med ett gemensamt material
vacks en kreativ process hos dem bada.

Att utveckla en kreativ process fran grunden dr inte sd vanligt, oftast
utgdr en kreativ process fran ndgons idé. Om alla kan fa forandra
denna idé uppstar en kreativ process.

103



5.2.3 Forberedelse

Ett kreativt utbyte i undervisningen kan ibland utebli aven om lararen
forberett for eller haft en sddan intention. Det innebar att eleven far
bidra till lektionens innehall.

Nir lararen introducerar ett material sker detta fran elevens erfarenhet.

For att underlitta kreativa val, kan lararen skapa mallar och modeller
vilka eleverna kan laborera med och aterfora till liraren som ocksa
kan ldra sig nagot nytt.

Ibland ar lararnas val det som utvecklar eleverna bast och hjilper dem
att prestera battre.

5.2.4 Motivation

Om ldraren ar foreskrivande paverkas larandet negativt. Men lararen
kan visa pa olika val.

Kinslan av kreativitet, eller en kreativitetskinsla, samverkar med
hur aktiva eleverna dr, men ocksa med om larandet dr oforutsdgbart.
Eleverna kan vara olika aktiva i processen.

Motivationen att ldra sig spela pd egen hand utan en larares direkta
ledning kan vara stark, att fa vilja vad som ska laras paverkar moti-
vationen och tilltron till sin egen formaga. Det innebar att eleven sjdlv
satter granser for nar den dr nojd.

Lararens roll kan vara att bli en inspirationskalla.

Tabell 2. Sammanfattning av gruppintervijuernas handelser.

Gruppintervjuer

Tekniska férutsattningar
Samarbete
Forberedelse
Motivation

104



5.3 Klassrumsobservationer

Jag traffar eleverna i den forsta klassen i borjan av hosten. Under
sommaren har de som uppgift valt en personlig lat och skapat en
gemensam Spotifylista som de lyssnat in. De arbetar med att lara sig
latarna pd listan under hostens lektioner infor en avslutande konsertturné.
Den andra klassen triffar jag nagra veckor senare, och de repeterar
framst en lat som de skall framfora vid ett framtradande senare under
terminen. Den forsta gruppen eller klassen bestar av flera ensembler.
Den andra, mindre gruppen, utgors av en ensemble.

Forst i observationsavsnittet dterger jag ndgra klassrumsbilder (vin-
jetter) for att de kategorier som presenteras senare ska framsta i ett
storre sammanhang. Eleverna arbetar ofta samtidigt med olika saker i
rummet: ndgra musicerar medan andra diskuterar, skriver eller surfar
pa mobilen eller datorn. Trots mangfalden av uppgifter uppfattar jag
en kinsla av en gemensam framatskridande aktivitet som regleras och
avanceras efterhand genom elevernas eller lararens kontroll. Den klass-
rumsaktivitet jag bevittnar, omgérdas av de ramar som undervisningens
design erbjuder. Eleverna ar angeldgna om att alla ar engagerade i
det gemensamma projektet. Den elev som repeterar sin valda lat med
resten av ensemblen, far det stod den behover for att axla sitt ansvar
for att laten ska avanceras. De i klassen, som inte tillfalligt spelar ndgot
instrument eller sjunger, ska vara narvarande och kommentera hur
resultatet fortskrider. Texterna i vinjetterna med litet typsnitt nedan,
ar utdrag ur mina filtnoteringar. Det giller dven all text med litet
typsnitt i kategorierna (rubrik 5.5 till 5.8).

5.4 Klassrumsbilder
5.4.1 Vinjett 1

Eleverna lyssnar pd den utvalda liten pa Spotify via datorn och
de forhandlar sinsemellan om vad som hiander i musiken. De bor-
jar imitera pa instrumenten. Lararna dr beredda lite vid sidan av
och agerar till och fran nar ndgon elev har en fraga till dem av
teknisk natur, sdsom elpianots instéllning eller hur basen ska lta
starkare. Tre flickor med mikrofon i hinderna stir vinda mot
ovriga instrumentalister i klassrummet. Bakom dem sitter nagra

klasskamrater pa stolar utan instrument i hinderna.
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En av flickorna som sjunger har problem med rosten. Hennes
medsjungande klasskamrat foresldr att de alla tre ska hjilpas at
att sjunga vid de jobbiga partierna for att stotta, vilket de provar.

De musicerar efterhand med intensitet och stimningen ir energi-

och lustfylld.

Eleverna bekriftar varandra med blickar, toner, ord och leenden.
Situationen dr samtidigt rorig och organiserad. Vid ett tillfalle
effektiviserar lararen repetitionsarbetet: ”Ta det frén sticket is-
tallet!” Eleverna stannar upp och borjar planera praktiska och
organisatoriska problem. Ska de till exempel ha en grupp pa Fa-

cebook dar de kan gora 6verenskommelser mellan lektionerna?

Efter en stund borjar de spela igen. De lyssnar och testar vad
de hor och ibland kommenterar liraren den inspelade forlagan:
”Vad har ni for sittning hir?” Eleven redogor for sittning och
alternativ for det som kan ordnas utifrin klassrummets resurser,
och vilka personer som spelar ldten ifriga. De elever som inte
deltar aktivt i musicerandet sitter och lyssnar, inte passivt som
det forst forefaller, men aktivt samtidigt som de kollar sina mo-

biltelefoner.

Liraren drar upp tempot: "Vad dr det mer dn gitarr?” Liraren
lamnar rummet. ”Det ar snyggt med tva gitarrer, tycker jag,
skaffa dig en gitarr till.” Tjejerna ger forslag pa hur killarna ska
utfora gitarrspelet. Liraren, som kommit tillbaka, forevisar gi-
tarrspelet men framhirdar inte i hur musiken ska utforas. Elev-
erna loser problemen: Vi provar.” En elev visar de andra hur
man utfor riffet”. Tjejerna vill effektivisera, det ligger otalighet
i luften. Vi provar da!” Eleverna borjar en samtida forhandling
i smagrupper och tempot dras ner en stund. Spelet sitter igang
igen. Det blir lekfullt. Kommunikationen sker genom 6gon, 6ron
och leenden. ”Ar du med pa den, originaltempot?” ”Jag kan inte

sjunga den liten i tempo for fem ore.”

Pauser uppstar efterhand, nir eleverna tappar fokus. Eleverna
forhandlar d& om ansvaret. ”Du tar makten ett tag.” *Emil tar
makten, vi kor igen!” Trummorna ger signal. Alla borjar. Sjdlv-



fortroendet har okat. Liraren kommer in i rummet: ”Géar det
bra?” ”Nej...”. ”Ska du inte vara med Emil? Upp och std!”

Lararen dr med och spelar. Eleverna kommenterar uppskattan-
de lararens spel: ”Ska du ligga din fina...” Liraren testar olika
kompvarianter. ”Oj, vad vackert det later!” Lararen visar olika
kompmodeller och ljud. ”Nej, ingen synt!” Alla skrattar. Lararen
ar med i leken. Eleverna vill dra 6ver lektionstiden och ber om att
fa fortsdtta repetera efter utsatt tid.

5.4.2  Vinjett 2

Eleverna héller pd att forbereda instrumenten och borjar spela
lite medan de vintar pa att lararen ska hjdlpa nagra elever att
komma igdng. Eleverna ar lite trotta men dndéa lekfulla och gla-
da, deras kroppssprak visar att de strdvar mot att utveckla en-
ergi. Lararen leder arbetet. Nar lararen instruerar ndgra elever
kan inte de andra ldta bli att spela, det kliar i fingrarna. Eleverna

vill ocksé diskutera annat nar lararen instruerar ndgon elev.

Det bildas pa sa sitt en passiv grupp som vantar och en aktiv
grupp som instrueras. En elev siger att de vill spela en ny och
modernare 1t och inte den gamla ”klassiker” som de spelat ti-
digare sd de lyssnar pa Spotify och diskuterar vad de hellre vill

spela pa den kommande uppspelningen.

Nir den nya lten introduceras okar engagemanget och liraren
hjalper till att identifiera de olika delarna i ldten. Den nya lten
ger ndgra av eleverna en drommande blick. De forhandlar om
vem som ska spela och sjunga och liraren fordelar rollerna. De
diskuterar dven om de kommer att hinna lira sig en eventuell ny

lat i forhallande till den tid som stér till forfogande.

5.4.3  Vinjett 3

Gruppen véntar tdlmodigt in varandras ankomst. I dag ska de
arbeta heldag. Var ligger initiativet just nu? Lararen letar efter ett
fungerande internet, det har uppstétt ett teknikproblem. Elever-
na vantar tadlmodigt. De borjar sa samarbeta. De lyssnar in ldten:
”Vilken tonart gdr den i? Dess!! Jattetrevligt...” Lararen hjalper

107



de elever som behover stod av ldrarens expertis och visar vilka
toner som ska siankas och eleverna borjar spela. Lararen smyger
omkring och instruerar dar det behovs.

Eleverna bedomer och bekriftar varandras insats med blickar,
ord och leenden. Koncentrationen dr oupphorlig hos eleverna.
De speglar sig i responsen hos varandra och paminner varandra
om att inta den ratta attityden. Den som sjunger solo eller sjung-
er kor befinner sig i centrum, vilket verkar vara en onskvird roll
for de flesta. Eleverna fragar och disciplinerar varandra genom
fragan: ”Har du koll?” Efter varje paus som naturligt uppstar ar
eleverna taggade. Det har utvecklats en stark gruppkansla, ett vi.
Att lyssna aktivt innebar inget problem for att gora andra saker
samtidigt, som att titta i sin smart-phone, spegla sig, dansa, kra-

mas, kamma sig.

Musiken ger energi och hjilper eleverna att fokusera. Det ar lite
rorigt och klassrummet omorganiseras stindigt. Men eleverna
tappar inte sitt engagemang. P4 internet hittar de text och tabu-
latur till ldtarna. De tittar dven pa texten eller lyssnar pd stim-
sangen i sina mobiltelefoner. I en pagdende forhandling jamkar
eleverna sina asikter. De fragar varandra till rdds, men propsar
inte pd den effektivaste vigen. ”Vi struntar i om det har blir fel,
nu kor vi!” De coachar varandra att klara de tekniska problem
som uppkommer, till exempel hur man vidgar svalget nir man
sjunger: *Tank dig att du vill dricka ett glas vatten, eller svilja

en gurka.”

Observationerna aterger harefter mina filtanteckningar i sammanfat-
tande rubriker (kategorier). Eftersom repetitionsarbetet i de klassrum
jag observerar ar sig timligen likt vid varje lektionstillfalle, sa dterger
kategorierna en viss funktion av aktiviteten som dterkommer. Obser-
vationerna utgor forskarens perspektiv pa etisk niva. Jag har valt att
exemplifiera med enstaka foton och vinjetter samt med citat i den [6pande
texten. Under foljande kategorier (kollektiv problemlésning, lek och
spel, engagemang och kommunikation) beskrivs klassrumsaktiviteten
med kursiverade underkategorier:
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5.5 Kollektiv problemlésning

Eleverna lyssnar pa och imiterar laten de valt. Genom att upprepande
lyssna in latens olika delmoment, diskuteras och forhandlas vad som
sker i inspelningen. Det innebar en problemlésning genom pdgdende
overenskommelser mellan eleverna.

Liten sliter. Gruppen ar fundersam. ”Lyssna inte pd mig, bas-
trumman ska ligga i baktakt!” ”Vad tycker vi om tonarten?”
Lararen hjalper till att stimma instrumenten ordentligt. Gitar-
risterna staller sig nirmare varandra. ”Ska vi skita i att ligga i
baktakt?” ”Nej, jag tycker vi fixar det. Vi kor en gang till efter

rasten.”

Det sker en jamkning och anpassning i det musikaliska utférandet nar
den egna imitationen och versionen inte stimmer med hur artisternas
version later. Vilket ljud kan de sjalva gora som liknar originalet?
Eleverna visar stort tdlamod med varandra nar de provar sig fram pa
instrumenten. Forhandlingen kan vid behov dven rora praktiska saker
som repetitionsschema for kommande lektioner.

Om ldraren leder repetitionen och riktar fokus mot ett problem hos
ndgon instrumentgrupp, kan de elever som inte fokuseras bli otdliga
och borja samtala eller 6va pa instrumenten, sa att ett gemensamt
fokus forsvinner. Men om lararen finns till hands i den gemensamma
aktiviteten som eleverna sjilva reglerar, och kontrollerar, och smyger
in i ndgon problemlésande diskussion, bibehdlls den gemensamma
fokuseringen.

Om tiden dr knapp infor uppspelningen kan lararen forcera processen
genom att stalla didaktiska fragor eller genom att regissera eleverna for
att uppna ett tillfredsstillande resultat. Aven eleverna har metoder for
att vid behov 6ka takten i processen, till exempel genom att anteckna
pagdende overenskommelser infor nasta lektionstillfalle.

Nir eleverna har lang tid pa sig och uttryckligen ska arbeta sjilvstandigt
héller sig lararen mestadels i bakgrunden. Denne servar med tekniska
instdllningar och forebildar vid behov pa de olika musikinstrumenten
eller stottar eleverna med sin kunskap. Nagon gang spelar liraren
med. Lararrollen varieras pa detta siatt mellan att aktivt leda och
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forebilda, till att finnas till hands for att bjudas in som expert eller
som medmusikant i den kollektiva problemlosningen.

Eleverna som arbetar sjalvstandigt kontrollerar sin process genom att
frdga varandra: Har du koll?” Denna fraga avanceras over tid till:
”Har vi koll?” Ar tiden knapp kan liraren avgora vad som fungerar
bast. Att "ha koll” dr gemensamma beslut som innebar kvalitativa
steg for den kollektiva problemlosningen. Nar eleverna arbetar sjilv-
standigt reglerar de diskussionen: Vi har bestamt att vi ska gora sa.
Nu gor vi sal”

Tidsaspekten, hur ldng tid som eleverna har till sitt projekt, forefaller
paverka moijligheten att komma till gemensamt beslut utan ldrarens
medverkan.

Forhandlingen mellan eleverna kan skifta fran musikaliskt innehall
till hur konserten ska varieras och effektiviseras. Nar konsertturnén
narmar sig utmanar lararna eleverna med att de behover annu en lat
pa sin spellista. Eleverna samlas och diskuterar om de ska vilja en
lat som de spelat offentligt vid tidigare tillfillen, eller om de vagar
vilja en ny? De vet att de maste ha variation i litarnas karaktar och
analyserar darfor latarna pa sin spellista. De paminner varandra om
att de maste valja demokratiskt, majoriteten bestimmer. Resultatet
ar allas ansvar! De elever som spelar laten maste darfor vara villiga
att repetera.

”Vill nagon skriva presentationen?” ”Vi tackar ljud och ljus...”
”Slutet, ska vi repa slutet?” Eleven skriver fel. ?Nagon behover
sova...” Eleverna diskuterar den tidigare repertoaren; ska de vaga
satsa pd en ny? De diskuterar blandningen av snabba och lingsam-

ma ldtar. ”Jag orkar absolut inte lyssna pd en lat pa fyra minuter!”

Eleverna lyssnar pa olika musikstilar for att se om de passar. ”Jag
kan tinka mig lite tjej-gitarr.” De lyssnar pa en samba. ”Vi kom-
mer f& det svart med strdkarna.” Eleverna vill gora laten snab-
bare. Vilka ska vara med och vad ir det for instrument? ”Vi kan
lagga till precis vad vi vill!” Nagra elever tycker laten ar 1ojlig.
” Att bara tdnka att man inte gillar laten dr egoistiskt”, tycker en
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elev. ”Vi behover gora ett arrangemang och vi har en vecka pa
oss. Vi hinner inte.” ”Man madste repa varje dag, man far inte

sdga: Jag forsov mig...”

Den kollektiva uppmdirksambet som jag ser ar en fokuserande energi
som utvecklas i klassrumsarbetet, vilken har likhet med en absorberande
ndrvaro hos eleverna. Den kollektiva uppmarksamheten finns kvar
aven ndr eleverna for en stund inte aktivt musicerar eller om en elev
parallellt med den stora gruppens forhandling fordjupar sig i ett eget
moment: ”Jag hor vad ni siger, jag bara dansar samtidigt!”

Den kollektiva uppmarksamheten ser jag darfor som ett tillstdnd som
gor att sammanhanget far helhet och inte tappar riktning eller fokus.
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Figur 5. Klassrumsbild. Kollektiv problemlsning.

5.6 Lek och spel

Den standiga narvaron hos eleverna forstarks och uppratthalls genom
lyssnande och musicerande. Det forefaller pa detta sdtt som om bade
den uppmirksamma perceptionen och den musikaliska aktiviteten
okar uthélligheten hos eleverna och skapar lekens rum. Absorptionen
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genom lyssnandet varvas med de muntliga 6verenskommelser som
ager rum mellan eleverna och som leder processen vidare utifran den
lat som ska laras in.

Ordspraket: Ndr katten dr borta... kan anvindas som beskrivning for
vad som hiander med eleverna nir lararen eller lirarna limnar rummet.
Jag kan se att arbetstempot forandras, det blir lite [ingsammare och
eleverna blir mera lekfulla. Eleverna tappar inte koncentrationen men
det forhandlas lite mer om allt mojligt.

Vid vissa tillfallen trader en elev fram som likt en ldrare samlar de
andra och paminner om nagot de bor arbeta med. I det fall nir lararen
inte limnar klassen, uppstar inte denna frihet under ansvar dar arbets-
situationen forandras och nagon elev intar lararrollen.

I klassrumsarbetet star ofta eleverna vianda mot varandra, vilket
underlattar for kommunikation och inspiration. Vissa musikaliska
roller ar givna nar eleverna placerar sig som pd scen, som att singarna
star langst fram och ”frontar” med instrumentalisterna bakom sig.
De olika rollerna samverkar for att na ett tillfredsstallande resultat.

Sangaren eller singarna behover socialt och musikaliskt stod av
instrumentalisterna for att kunna prestera. Sdngarens engagemang
aterverkar i sin tur pa instrumentalisternas prestationer da sangarna
ofta dansar under klassrumsarbetet. Det verkar som om sdngarrollens
rost och kroppsuttryck ger instrumentalisterna saval direktiv som
energi. Att vdga dansa dr dessutom viktigt for att det kommande
scenintrycket ska bli bra. Sdng dr mer dn rost, och de elever som
sjunger arbetar aktivt med hur de ska rora sig: ”Vi madste tanka
koreografi pa det har.”

Trdda fram, trdada tillbaka ar en underkategori som beskriver ommo-
bleringen av de olika musikaliska roller som provas i ensemblen.
Olika instrument dr mer eller mindre framtrddande i den musikaliska
ensemble som jag observerar. Solosidngaren star ofta i centrum for
uppmirksamheten. Genom att skifta sdngare och instrument mellan
olika latar tranas de musikaliska rollerna i det pedagogiska arbetet.
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Det kan finnas personlighets- och konsaspekter som paverkar valen av
de musikaliska rollerna. Vissa elever verkar mer bekvama i solistrollen
an andra. Tjejerna dominerar i antal framfor mikrofonerna. Killarna
spelar oftast instrument som gitarr, trummor och bas. Flickorna spelar
keyboards. Det finns dock variation 6ver konsgransen.

Figur 6. Klassrumsbild. Lek och spel.

I den absorberande nirvaro som ibland uppstér, far eleverna en
lite drommande blick. De verkar befinna sig i ett speciellt tillstand.
Detta tillstind kan vara av transformativ karaktir. Kanske later sig
eleverna i fantasin transformeras av musiken eller av leken och av le-
kens roller. Kanske forbereder de sig genom en ”som-om”-funktion
for scenen genom att pa detta sitt foregripa det kommande fram-
tradandet.

5.7 Engagemang

Engagemanget hos eleverna dr kanske delvis avhiangigt positionen i
den musikaliska roll som eleven tilldelats. Det kan ocksa rora sig om
hur effektivt eleven internaliserar de olika redskapen eller musikin-
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strumenten. Det kan vara sa att eleven 4r ovan eller obekvim vid en
viss musikalisk roll, eller vid ett instrument i ensemblen, och att det
forst gar lite trogt att spela, men att eleven ifraga vanjer sig efterhand.
Eleverna blir 6verlag med tiden allt sakrare pa att utféra musiken, allt
skickligare. Det finns en 6verhiangande kansla av lust att ge sig han.
Hangivelsen samverkar med att instrumenten och arrangemanget och
planeringen av elevernas arbete i stort, internaliseras.

Figur 7. Klassrumsbild. Engagemang.

Avbrott i klassrumsarbetet skapas ibland av ldraren som upplever att
eleverna behover en paus. En sddan paus eller tillfallig bortkoppling
blir en laddning i vintan utan att eleverna for den skull tappar intresset
for undervisningen. Lararen kan antingen uppmana till paus eller kan
han eller hon miarka att eleverna tar paus, varvid lararen konstaterar:
”Ar det paus nu?”

Det sker dven naturligt, att eleverna pratar om tidsplanering och bokning

av speltillfillen eller ndgot helt annat, som en slags variation till vad
som hander i musicerandet.
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Liraren, i observationerna, marker att eleverna behover diskutera
nagot helt annat och paborjar ett samtal om en lokal fotbollsmatch.
Nagra av eleverna blir genast engagerade i diskussionen. Detta bidrar
till en paus, som skiljer sig fran den musikaliska aktiviteten och som
okar motivationen att fortsatta klassrumsarbetet. Processen i klassrum-
met innehaller dessutom pauser av distanserande och socialiserande
musikalisk humor:

En svag bensindoft sprider sig i klassrummet. En elev gor de an-
dra uppmarksamma: ”Det luktar lite bensin...” *That’s because,

we are on fire!”

Den musikaliska aktiviteten i sig verkar ge fornyad energi till den oav-
brutna, pagaende forhandlingen. For mycket regisserande fran lararens
sida forefaller som energikravande for eleverna. Det dr en balansging
mellan energiflode och energiforlust i det aktiva musicerandet, liksom
i de pedagogiska instruktionerna i detta kreativa musikklassrum som
jag observerar.

5.8 Kommunikation

Eleverna kommunicerar pa olika sitt samtidigt i klassrummet, vilket
jag kallar multimodal kommunikation. De anvander den kommunika-
tion som finns till hands, de tittar i sina mobiltelefoner och pa datorn.
Eleverna anvander pa sa satt olika resurser och gester for att lasa och
skriva sin musikaliska text. De musicerar och dansar, de utbyter blickar
samt ger muntliga bekraftelser och sa vidare.

Kommunikationen i det musikaliska klassrummet som jag besoker,
ar beroende av timing med puls och rytm i musiken, och sker darfor
synkroniserat. Denna simultana kommunikation innebar till exempel
att elever stdr vinda mot varandra och 6var nagot med hjilp av den
andres person. Det kan vara en text som eleverna tranar genom att
titta pa varandra eller en dans som de synkroniserar. Eleverna vill fa
ihop hela hiandelseforloppet, hela scenshowen, pa ett 6vertygande och
synkroniserat satt och vet att klassens elever tillsammans ar ansvariga
for resultatet:
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Tva keyboards mot varandra. En av spelarna synkroniserar sitt
spel med blicken mot den mer avancerade klasskamraten. En tjej
antecknar och observerar det stora handelseforloppet i klassrum-
met. Efter laten fragar hon de andra: ”Riknade jag fel? Skall vi
halvera mellanspelet?” Liraren ger en bedomning: *Den ar ju
ganska monoton som lét, sd ni far fundera pa hur ni ska hélla
den intressant.” Den latansvariga tjejen ger ett forslag: ”Vi kor
den igen och nu kor vi med mer energi, det kommer att bli batt-
re!” De kor laten och dven sangtjejerna ar nu mer fokuserade pa

att synkronisera sina roster.

Klassen framstar som en kulturell grupp. Lararen ingar inte i denna grupp,
men kan bjudas in eller skapa sig en plats. Jag kan i mina observationer
se, att nir liraren talar kan det 4ven samtalas mellan eleverna. Men om
en elev talar till gruppen lyssnar diremot som regel de andra eleverna
och forhandlar eller diskuterar samma sak. Det verkar darfor vara
viktigt ndr och hur lararen péakallar elevernas uppmarksamhet. Man
kan till exempel som en av lirarna initiera en fraga eller ett problem:

Lararen marker att laten gar for snabbt och uppmarksammar
eleverna: ”Gar den inte for snabbt?” Lararen visar pa sitt instru-
ment hur fort l[aten ar mojlig att utfora. Eleverna borjar diskutera
sinsemellan: ”Arligt talat s behovs denna 6vas pa. Denna laten
har inte blivit prioriterad alls!” Lararen: Vi tar fyra minuter till.”

Klassrummet som jag besoker interagerar med omvarlden genom
teknologi. Det utvidgade klassrummet ar saval multimodalt som
teknologiskt. Eleverna anvinder sina smartphones for att lasa texter
till de latar de ska framféra och for att snabbt ansluta till Spotify for
att hora hur de ursprungliga artisterna spelar. De 6var dven stimsang
genom att lyssna i sina mobiltelefoner.

Nir den enskilda eleven inte dr aktiv i en speciell lat sitter han eller
hon och surfar i mobilen. P4 sa sitt befinner de sig dven ”utanfor”
klassrummet trots att de ar niarvarande, de dr bide hdir-och-dir. Genom
de tekniska hjalpmedel eleverna har tillhanda, kan de snabbt och
effektivt l16sa problem i stunden samt ha kontroll pa struktur och
planering. De uppdaterar sin spellista och kalender i mobiltelefonen.
Eleverna verkar dnd4 inte missa vad som hiander i det musikaliska
forlopp eller den aktivitet som konkret pagar omkring dem.
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Figur 8. Klassrumsbild. Kommunikation.

5.9 Sammanfattning av observationernas héndelser

5.9.1 Kollektiv problemlésning
Pagdende overenskommelser
Kontrollera sin process

Kollektiv uppmarksamhet

5.9.2 Lek och spel
Absorption

Nir katten ar borta
Trada fram, trida tillbaka
”Som-om”

5.9.3 Engagemang
Lust att ge sig han
Laddning i vintan
Fornyad energi

5.9.4 Kommunikation
Multimodal kommunikation
Simultan kommunikation
”Har-och-dar”
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Tabell 3. Gruppintervjuernas och observationernas héndelser.

Gruppintervjuer Observationer

Tekniska férutscttningar Kollektiv problemlésning
Samarbete Lek och spel
Férberedelse Engagemang
Motivation Kommunikation
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6 ANALYS

I detta avsnitt 4r det min avsikt att, med utgdngspunkt i de handelser
jag beskrivit och kategoriserat pa ett deskriptivt, empiriskt plan, ana-
lysera mig fram till de centrala mekanismer som tycks gora eleverna
rustade att utveckla ett kreativt arbetssitt eller en kreativ formaga.
Detta sker genom ett abduktivt forfarande. De centrala mekanismer
jag kommer att gd igenom dr desamma som de tre fragestillningar jag
har formulerat i inledningen av avhandlingen. Dessa fragestallningar
kom jag fram till genom en induktiv metod (foregaende kapitel) och
ddrefter genom en abduktiv metod (innevarande kapitel):

1. Vilka mekanismer bidrar till ett autentiskt problem inom den
musikpedagogiska praktiken?

2. Vilka mekanismer kombinerar en teknisk internalisering med
ett transformativt larande?

3. Vilka mekanismer forenar extern och intern motivation i en
kreativ musikpedagogik?

Det som jag ser som underordnade mekanismer, utifran fragestillning-
arnas centrala mekanismer, markeras kursivt i den lopande texten.

6.1 Ett autentiskt problem

Ett autentiskt problem i min avhandling innebar att undervisningen
liknar ett naturligt lirande, att det som undervisningen kretsar kring
utgdr fran ndgot som eleverna kan relatera till sin vardagskunskap. Hur
ser ett vardagligt larande ut? I den vardagliga varlden utanfor skolan
finns det alltid en of6rutsdgbarbet i det som vi moter, vilket stimulerar
oss att soka information (Weisberg, 1993). I skolans musikundervis-
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ning ar det darfor viktigt att det finns ndgot att upptacka, vilket en
larare uttrycker som:

L3: Om jag vet att jag dr hidr och ska dit dd har jag ju liksom
forstort processen emellan dar.

Att larandet dr oforutsdgbart till en viss del, medfor att vi sjdlva méste
ta reda pa hur saker kan genomforas eller 6vervinnas. Vi drivs pd detta
satt av de problem vi maste 6vervinna och de idéer som uppstér i motet
med olika slags information som vi vill veta mera om (Abbott, 2004).
Dewey (1910) anser pa liknande sitt att skolans arbete ska drivas av
elevernas nyfikenhet.

En ldrare i intervjuerna menar att det ar nar eleverna samarbetar med
varandra som larandet blir oforutsiagbart och darfor kreativt. Av detta
forstar jag, att det gemensamma arbetet innehéller nya perspektiv
for alla som deltar (Vaage, 2003). Eleverna ser alltsd pa problem
och utmaningar utifran olika losningsalternativ nar de samarbetar,
vilket underlattar for utveckling av kvalitet i de val de vill préva som
framkomliga. Abbott (2004) menar att villigheten till kompromiss ar
viktig, bland annat for kinnedom om de egna preferenserna.

Att veta det fardiga resultatet i forvag paverkar dven mojligheten att
utveckla en kreativitetskdansla, menar en lirare, vilket formodligen innebar
att det ar tillfredstillande for larandet att resultatet ar forhandlingsbart
och intressant. I skolans undervisning kan en lirare som vill arbeta kreativt
se till att skapa rum for forhandling av olika handlingsalternativ. Det
medfor att saval problemet som l6sningen av detsamma kan bidra till
att larandet blir utmanande och motiverande (Weisberg, 1993; Abbott,
2004). Problemet ska locka eleverna att vilja veta mer.

Kanske ar det latt att glomma bort hur viktig sjdlva upptickten ar
for ett engagerat larande, istallet for att skolan alltmer inriktar sig
pa vad som ska laras. Att upptiacka ar en beloning i sig sjalv, anser
Bruner (2006). Autenticiteten i att finna problem och att hantera
olika losningsalternativ, ar saledes en formaga som ska fordjupas i
skolan och inte tvartom (Weisberg, 1993). Ett lirande som lockar
eleverna och lar dem egenskaper som kollektiv intelligens och pro-
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blemlosning, forbereder dem ocksd for framtiden (jfr Robinson, 2011;
Hargreaves, 2004).

Kreativ undervisning kan sakerligen tolkas olika inom skolans amnen.
Jag har undersokt musikimnet, men jag skulle tro att huvuddragen
i en kreativ undervisning, som ett autentiskt larande, ar lika 6ver
amnesgranserna. Kratus (1990) menar att den kreativa processen inne-
héller problemformulering, idégenerering, modifikation av idéer och
utvirdering. Inom musikpedagogiken visar sig den kreativa processen
genom val av hur musiken ska utformas (ibid).

Lararnaiintervjuerna talar om vikten av att engagera eleverna i mdanga
olika moment, som det egna valet av musiken de spelar, men dven i
planeringen av konserterna (jfr Green, 2008). Jag kan i mina observa-
tioner se att eleverna dr engagerade i planeringen av den kommande
konserten, savil hur musiken ska utfoéras som hur de framstar pa scenen
och vilka dtaganden som behovs for att allt praktiskt ska falla pa plats.

Eleverna ar angeligna om att musiken dterges med trovardighet. De
vill Idta som artisterna, vilket motiverar dem i deras problemutveck-
lande och problemlosande arbete. Men eleverna kan inte alltid avgora
svarighetsgraden av musiken de vill spela, vilket kan innebara en risk i
den kreativa processen, som jag tolkar det. Motivationen och kdnslan
av att lyckas ar viktiga drivkrafter som gar hand i hand i ett elevdrivet
autentiskt lirande. Lararen kan darfor behova komma med forslag
som eleverna kan ta over, berdttar lararna. P4 detta satt ser jag att
eleverna vid behov kan fa hjalp med att hitta den tekniska nivd som
bibehaller motivationen.

Kreativiteten visar sig ofta i elevernas olika val, sager en larare, vilket jag
ser kan vara en utgangspunkt for kreativa processer i skolan. Valen kan
sedan avanceras med hjalp av ldrarens forslag. Det egna valet av musik
ar dessutom kannetecknande for den tid vi lever i, aven om paverkan
av det kommersiella genomslaget eller ”mainstreamkulturen” av viss
musik inte ger oss det val vi kanske tror. Det kan dndd vara viktigt att
anvinda det som uppfattas som den egna musiken, den som eleven
kanner att hon eller han vill framstd genom eller identifiera sig med
(jfr DeNora, 2000: Campbell, 1998; Green, 2008; Stilhammar, 2004).
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Ett autentiskt lirande kan visa sig i elevernas engagemang, vilket framstar
i observationerna. Kinslor och engagemang ar viktiga markorer for
autentiskt larande och ska medvetet utvecklas inom musikpedagogiken
(jfr Bjorkvold, 2009; Karlsson, 2008; Westerlund, 2002). Det forefaller
att det finns en relation mellan ett kinsloengagemang och ett autentiskt
larande (Illeris, 2007) som har samhorighet med en kulturell relevans.
Manniskor vill ta del av den musikkultur de lever i, men dven markera
vissa kulturella granser, det som Stalhammar (2004) kallar det interna
rummet. Har ser jag att musikamnet har en sarskild utmaning, vilket
innebar en flexibilitet i material samt en 6dmjukhet hos ldraren att
stiga tillbaka for elevens behov av kulturell identifiering genom ett
eget valt material.

Kinslor infor det som ska ldras och en formaga att urskilja lampligt
material, ar viktigt att balansera i ett problemlosande larande (jfr
Csikszentmihalyi ,2006). Craft (2003), Kaufman och Beghetto (2009)
menar att vad som ar kreativt ar kulturspecifikt, vilket innebar att
problemlosning utgar fran vad som ar kant, vilket kan vara viktigt
att medvetandegora i en kreativ undervisningsdesign. En larare kon-
kretiserar med en bild av elevers forforstielse:

L3: Om jag kanner till frukten dpple, och jag ar elev, dd kan jag
inte bara borja prata om paron eller bananer. Dar médste man ju

som ldrare visa, att det finns det har ocksa.

Kanner sig nagon elev frimmande infor det som ska laras kommer

attityder fram som visar att materialet inte godkanns av eleven (jfr
Dewey, 1910).

Den kollektiva problemlésning som jag ser i mina observationer utgar
fran elevernas valda musiklista. Eleverna forhandlar genom pagaende
overenskommelser om vad som utmirker musikens delar och hur
dessa ska utforas. Det sker en jamkning, nar det egna utférandet inte
stimmer med originalinspelningen, dir eleverna far l6sa hur de ska
gora for att skapa ett liknande ljud som pa inspelningen (jfr Abbott,
2004). Forhandlingen av olika alternativ ar viktig i det autentiska
larandet, dar allas rost anger ett alternativ. Lararens rost blir en av
manga som kan visa pd en l0sning, men eleverna bor forsoka sjalva
forst, menar lararna i intervjuerna (jfr Jensen, 2012).
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Hos Dewey framgar det att kunskap inte endast reproduceras, utan
omforhandlas socialt (Brinkmann, 2009; Vaage, 2003), vilket jag
ser att eleverna gor nar de anpassar musiken till att bli deras egen.
Omforhandling kan vara en viktig funktion i en fordanderlig varld.
Skolans undervisning, som ett led i att sikra kunskapen, blir dock
allt tydligare i vad som utgor ett amnes innehall (Robinson, 2011;
Hargreaves, 2004; Kupferberg, 2006). Musiken, som eleverna i mina
observationer imiterar i klassrummet, omforhandlas till deras eget
projekt och utifran deras egen formaga. Sjalva omforhandlingen ser
jag som ett sociokulturellt satt att utveckla saval ett kunskapsinnehall
som en kreativ formaga (mini-c hos Kaufman & Beghetto, 2009).

Eleverna kontrollerar sin process genom att fraga varandra om de har
koll”. De har olika sitt att kontrollera och reglera eller effektivisera
tiden, exempelvis genom att anteckna overenskommelser infor nasta
lektion. I mina observationer ser jag att:

Eleverna lyssnar pa olika musikstilar for att se om de passar. ”Jag
kan tanka mig lite tjej-gitarr.” De lyssnar pa en samba. ”Vi kom-
mer f& det svart med stridkarna.” Eleverna vill gora laten snab-
bare. Vilka ska vara med och vad 4r det for instrument?” ”Vi kan
lagga till precis vad vi vill!” Nagra elever tycker liten ar 1ojlig.
” Att bara tanka att man inte gillar ldten ar egoistiskt”, tycker en
elev. ”Vi behover gora ett arrangemang och vi har en vecka pa
oss. Vi hinner inte.” ”Man madste repa varje dag, man far inte

sdga: Jag forsov mig...”

Larandet liknar i detta fall en situation utanfor skolan, ddr en prestation
hor samman med en utmaning som far konsekvenser om den inte kan
uppfyllas. Eleverna vill ju inte gora ett daligt framforande.

Lararen kan ocksa forcera resultatet genom att stilla riktade fragor
till elevernas process eller finnas till hands for att forevisa nagot vid
behov. Liararen samverkar pa detta sitt med elevernas egen larprocess
istallet for att rikta uppmarksamheten till sig sjalv (jfr Bruner, 2006).

Liraren marker att liten gar for snabbt och uppmarksammar

eleverna: ”Gdr den inte for snabbt?” Lararen visar pd sitt instru-
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ment hur fort laten dr mojlig att utfora. Eleverna borjar diskutera
sinsemellan: ”Arligt talat sa behovs denna 6vas pa. Denna liten
har inte blivit prioriterad alls.” Lararen: ”Vi tar fyra minuter till.”

En lirarledd aktivitet behover inte ses som motsats till en kreativ,
utan den lararledda undervisningen och den elevdrivna samverkar
om dessa faser kan varieras. Den lararledda tiden hjalper eleverna att
utveckla performans, men performansen ska kompletteras med ett
kreativt utforskande av eleverna sjilva (jfr Burnard & White, 2008).
Det innebar, som jag ser det, att eleverna lar sig av lararens erfarenhet
vad de behover for att kunna ga vidare sjalva.

Nir eleverna arbetar med att utveckla ett autentiskt problem, sd behover
de mer tid vilket kan vara en bidragande orsak till att kreativa processer
inte alltid d4ger rum. Tidsaspekten kan alltsa vara viktig om eleverna
ska arbeta sjdlvstindigt (Abbott, 2004). Forskning visar att elever
kan vara tdlmodiga med varandra nir de inom en elevstyrd aktivitet
utforskar sina instrument (jfr Green, 2008), vilket dven visar sig i
mina observationer.

Ett autentiskt lirande i min undersokning uppstar dven nir eleverna
i mina observationer provar olika musikaliska roller. Det kommande
intrycket hos en publik ar en viktig motivation som 6kar autenticiteten
och darfor ar trovardigheten i rollen viktig att inta. Den pedagogiska
situationen bor pa detta sitt vara strukturerad sa att alla elever kan
exploatera olika musikaliska roller.

Musikaliska roller dr ett kulturellt fenomen utanfor och innanfor
skolan (jfr Bergman, 2009) och autenticiteten hor samman med hur
musik uppfattas i kulturen, vilket forandras i takt med den 6kande
tillgangen till musik genom media. Fragan en musiklarare kan stilla
sig ar: ”Vilka kulturella regler har den musikaliska leken for mina
elever?” Lekens roller och lekens regler har samma funktion, menar
Caillois (2001). De regler, som den musikaliska leken har i forhdllande
till musikaliska forebilder, kan laboreras genom att eleverna far byta
roller i olika ltar, vilket sker i observationerna.
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Det autentiska musikaliska lirandet hos eleverna hér samman med
en forberedande aktivitet infor ett kommande framtradande eller en
konsert. Jag funderar i mina observationer om elevernas drommande
blick betyder, att de genom att foregripa en kommande scensituation,
befinner sig i ett transformativt tillstind som paminner om lekens
”som-om”-funktion. Larandet sker dven hiar och nu genom den energi
och det engagemang som utvecklas. Lararna i mina intervjuer beskriver
vad som sker nir eleverna samarbetar:

LS: Ja, det ar vdl samarbetet med andra, att man inte vet vad
som sker och som kommer att... alla inspirerar varandra och sd

blir det, och sd blir det, det dr kreativt nar man hjilper varandra.

Elevernas engagemang ar lekfullt. Att kunna foregripa en situation
genom en lekande aktivitet hjalper kanske eleverna att planera infor vad
som vantar. Lekens roller och regler skapar ramar for vad som utgor en
autentisk musikalisk lek, vilken har igenkanning hos den publik som
eleverna kommer att mota. Om lekens form hjalper kreativiteten kan
pedagogisk musikalisk aktivitet, forutom att forbereda for framtiden,
aven sigas soka sitt eget noje (Huizinga, 1945). Samma autoteliska
funktion utmarker flow-tillstindet (Csikszentmihalyi, 2006). Den
kreativa aktiviteten - som autoteliskt tillstind - ar lustfylld och en
beloning i sig. En ldrare i intervjuerna menar att musikamnet ofta
upplevs som roligt av dem som valt det.

L5: D3 har vi en fordel som har de hiar amnena. Du som har
matte, det finns elever som hatar matte. D4 blir det att man hatar

lararen for att man hatar matte.
Anna: Du har frivilliga elever hiar menar du?

L5: Ofta tycker de hiar som spelar att det ar roligt, att de har valt
detta.

Fragan for mig blir om det dr sjalva musikdmnet eller undervisningens
kreativa utformning som medverkar till kdnslan av frivillighet. Enligt
flow-teorin (ibid) dr just kdnslan av frivillighet en del i utvecklingen
av en kreativ kompetens inom ett omrdde. Det racker inte med att ha
fallenhet for exempelvis musik, eftersom intresset styr formdgan att bli
kreativ. Kanslan av frivillighet motverkas om undervisningen fokuserar
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teknisk formaga, anser Csikszentmihalyi (2006). P4 samma sitt kan
imitation och kunskapsoverforing stillas i motsats till problemlosning
(Popper, 1999). En autentisk undervisning som utvecklar den kunskap
som eleverna for med sig in i skolan, bor vaxla mellan performans och
kreativitet, mellan formellt och informellt lirande samt mellan informed
och uninformed doing (Burnard & White, 2008, Folkestad, 2006, Blair,
2009). Att endast fokusera kreativitet ar sdledes lika problematiskt
som att endast fokusera det tekniska i undervisningen.

Imitationsldrande kan i min avhandling innebara att lara av varandra.
En ldrare berdttar hur denne skapar forutsattning for sidana situationer:

L3: Ibland kommer eleverna och fragar: ”Jag skulle vilja lira
mig det, eller vet du hur man gor det?” Det dr sidana gdnger jag
tycker det dr kul och inspirerande. Da forsoker man gora sam-
manhang dir de har sakerna kan anvindas. |[...] Sen kanske man
provar sig fram s de kommer pd hur vi ska ta vdgen. Sen kom-
mer jag med ett forslag. Sen kanske vi har gjort en liten 1dt med

nagra riff som biagge ar delaktiga i!

Elevernas imitation av den musik de vill framfora ar en del av ett
problemlosande arbete. Imitation inom musikpedagogiken kan enligt
mig sammanforas till ett informellt larande dir formell kompetens som
notlasning blir mindre viktig dn gehorslarande. I mina observationer
anviander dessutom eleverna multimodal kommunikation, genom
smartphones, datorer, gester, texter, blickar o.s.v. (Selander & Kress,
2010; Kempe, 2010).

Simultan kommunikation innebar att eleverna i mina observationer
tar hjalp av varandra nir de synkroniserar sina musikaliska hand-
lingar. Synkroniseringen ar viktig for framférandet och det giller att
alla tar ansvar for att denna ska fungera. Genom att synkronisera
rorelserna uppstdr groove och estesi som situerar lirandet genom
internaliseringen av hur musiken ska framforas (Madison et al., 2011;
Bjerkvold, 2009).

Ett autentiskt larande eller problem kan for lararen ocksa handla om att

vara medveten om att lektionsplaneringen kan fallera och kan behova
justeras. En ldrare i intervjuerna menar att dven om denne har haft
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en intention av att skapa en kreativ dialog, eller valt ett material som
skulle kunna passa eleven, sd kan kanske inte eleven ta emot forslaget.
Lararen menar att en tva-vags-kreativitet da uteblir. Liraren maste da
vara flexibel att kunna fordandra sin undervisning, och att ldta eleven
komma med egna forslag.

Att kunna introducera nagot som gor att eleven ytterligare kan utveckla
det den redan kan, ar enligt mig en pedagogisk skicklighet. Lirarna
berittar hur de introducerar monster eller andra tekniska fardigheter
som gor att eleven darefter kan tillfoga nya varianter, vilket ar en utveck-
lingsprogression fran formedlande och imiterande till problemlosande
lirande (Popper, 1999). Att arbeta problemlésande dr dessutom att
kunna arbeta problemutvecklande (Abbott, 2004). Det gor eleverna
i mina observationer nir de diskuterar hur musiken ar utformad och
hur de kan framfora den (jfr Blair, 2009).

Genom problemlosande och transformativ pedagogik blir eleverna
autonoma. Pa detta sitt kan jag se att ett autentiskt larande kan anvanda
sig av formella faser diar kunskapsformedling leder vidare i de infor-
mella faser dir eleverna lir sig genom ett problemutvecklande och
probleml6sande arbete (Blair, 2009; Burnard & White, 2008; North,
2008; Folkestad, 2006). Jag ser dock att den sjalvstandiga processen
framst dr viktig att fokusera i en pedagogik som leder till att utveckla
en kreativ formdga (Elliot, 1995; Blair, 2009, Kaufman & Beghetto,
2009). Att utveckla en kreativ formaga ar skolans forberedande arbete
for en kreativ kompetens inom ett filt.

Ett annat exempel pa autentiskt lirande kan vara nér eleverna tar 6ver
lektionen, sd att de sjdlva bestimmer hur den utvecklar sig. Det betyder
att motivationen att lara okar nir deltagandet blir mera aktivt, som
informed doing eller medvetet handlande (Blair, 2009). En av lararna
i intervjuerna berittar att eleverna styrde lektionens utformning, nar
de fick tillfalle att arbeta tillsammans istallet for enskilt med lararen.
Lektionen blev mer prestigelos, vilket har likhet med en kansla av
frivillighet (Csikszentmihalyi, 2006; Caillois, 2001). Som jag tolkar
det, sa kan lirarrollen och elevrollen behédva laboreras, for att f3 ett
kreativt brott mot etablerade pedagogiska ramar. Eftersom det inte ar
ramarna i sig som ska etableras i skolan, utan ett kunskapsinnehall,
ar det intressant att se hur lirande genom samarbete kan bli mer
prestigelost utan att forlora i trovardighet.
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Det dr ocksa intressant att se hur musicerande undersoks i vetenskapliga
sammanhang utanfor pedagogiken. Att spela ett musikinstrument ar
kreativitetsutvecklande genom att hjairnans delar samverkar pa ett
unikt satt (Klingberg, 2011; Gibson et al., 2009). Musikdmnet har
darfor en dubbel vinning av att dven den pedagogiska miljon inbjuder
till problemlésande, dar denna kreativa formaga testas och utvecklas.
Detta hor samman med de vinster som ett problemlosande larande
innebir inom instrumentalundervisning.

Att larare kan behova trada tillbaka i den problemlosande processen
for att Oka elevernas engagemang, ar kanske inte sa svart att forsta,
men hur dr det med den musikaliska lekens egna kulturella regler?
Finns det naturliga roller inom musikaliskt samspel som motverkar en
problemlosande aktivitet? Lararrollen ska inte dominera i det kreativa
arbetet (Jensen, 2012; Dewey, 2004; Bruner, 2006) men den utgor en
forebild for elever. Lararna i mina intervjuer diskuterar nir en elev
antar en ldrarroll och dominerar de andra, vilket kan upplevas som
besvirande for nagra elever. En larare berittar:

L5: Nagon som ar musikalisk, i alla fall i ettan nar de inte kanner
varandra sa vil, som ar duktig, vill giarna, siager garna: ”Gor sa
och sd!” Jag tycker de andra, att det sldtas ut efter ett tag, att de
andra kommer ikapp sen. Men det dr olika, det gar inte sdga att
den hir klassen och den nista ar likadan, det skiftar.

Att eleverna tar en ldrar- eller ledarroll kan vara i sin ordning om de
efterhand lar sig att byta ledare, menar lararna. Pa ett liknande sitt
beskriver Sawyer (2007) att grupp-flow uppstar under vissa forut-
sattningar i ett musikaliskt samspel. Alla deltagare i en ensemble bor
vara jambordiga och om nagon forsoker dominera de andra upphor
grupp-flow, menar Sawyer. Ett autentiskt lirande inom musikimnet
ska darfor problematisera de musikaliska rollerna, sd att samarbetet
blir jamlikt (Green, 1997). I mina observationer sker det nir eleverna
trader fram och tillbaka och vaxlar olika roller. Rollernas olika fram-
tradande status indikerar att det finns en hierarki inom leken. Sangaren
har en mer framtradande roll an de andra, vilket visar pd vikten av att
byta musikaliska roller i en pedagogisk miljo. Detta resultat kan ses i
jamforelse med vad Sawyer (2007) skriver om vikten av jambordighet
i en musikalisk ensemble. Kanske kan hierarkin i elevernas roller ses

128



som ojamlik i status, medan jambordigheten i den tekniska formagan
kan ses som en kreativ forutsittning.

Det autentiska problemet hor samman med vilken musik som premieras
i samhallet och som ger kulturell status eller som elever pa annat sitt
kan identifiera sig med. En liarare menar att motivationen att lara
sig att spela som det later pa skivan ar en stark drivkraft som ger ett
utokat sjalvfortroende att lara sig pa egen hand. Det ar komplicerat att
forstd hur ett musikaliskt lirande kan bli motiverande och autentiskt
med kulturell igenkdnning i skolans miljo. Nar spelandet sker pa egna
villkor (elevdrivet) kan det ses som informellt om aktiviteten primart
fokuserar pa att spela (Folkestad, 2006). Green (2001, 2008) ser hur
dessa sa kallade informella processer som fors in i skolans musikun-
dervisning kan 6ka engagemanget hos eleverna eftersom larandet blir
mer autentiskt. Andra forskare menar att nir det informella kommer
till skolan blir det formellt till sin natur (jfr Allsup, 2008; Folkestad,
2006, 2008; Saar, 1999).

6.2 Internalisering och transformativt lérande

Musikdamnet innehaller moment som inte ar sd kreativa, menar en av
lararna, men som forbereder for kreativitet. Liraren talar hir om den
“traggling” som foregéar kreativa val.

L2: Det hdr 6vandet ar ju inte kreativt, fast det leder dit ju.
Anna: Det leder till kreativitet?

L2: Ja, men det 4r ju inte, “nu ska jag ligga dessa ackorden sa”...

”nu ovar jag pa dem” Det tycker inte jag ar kreativt pa det sattet.
Anna: Vad ar det da?

L2: Ja, det dr en 6vnings... du skapar ju dd ocksa, men det dr mer

en traggling. Du tragglar in det hir sd att det satter sig.

Att ”traggla” kan ses som en teknisk kompetens som behover omgiv-
ningens stod (Cole & Engestrom, 1993) och som i vissa fall premieras
framfor en kreativ kompetens (jfr Tarufi, 2006; Hargreaves & North,
1997). Den tekniska internaliseringen beskriver pa vilket sdtt vi lar oss
spela musikinstrument. I en transformativ undervisning sker detta genom
att kognition och kanslor samspelar och inte motverkar varandra (jfr
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Tarufi, 2006). Nir eleverna utforskar instrumenten i mina observationer
samspelar bade kansla och tanke i en kollektiv uppmarksambhet.

Att skapa fortrogenhet med redskapen inom musikimnet kan innebira
att kunskapsformedlande larande stdr i centrum. Lararen ”for over”
sin kunskap som ar kulturell, och i detta fall ligger inbaddad i saval
musikinstrumentets utformning som dess traditionella anvindning
(jfr conceptual tools Engestrom, 1987). Tarufi (2006) ser att teknisk
kunskap om redskapen behovs for att kunna uttrycka kreativitet. Det
innebdr val i undervisningen dir olika ambitioner samverkar. En sa
kallad finkulturell ambition kan vara att kontrollera undervisningen
med ett fokus pa teknik, for att undervisningen ska standardiseras
och reproduceras (Hargreaves & North, 1997).

Lararnaiintervjuerna diskuterar de olika forkunskaper som eleverna
har med sig in i undervisningen. De elever som deltagit i den kommunala
musikskolans undervisning ar ofta duktiga pa att spela, men visar en
osdkerhet nidr lararen uppmanar dem att vaga hitta pa nagot eget. De
som lart sig spela pd egen hand har en mer utforskande attityd och
vagar prova trots risken att misslyckas. Lararna diskuterar:

LS5: Jag marker det ocksd pd ensemblen, att man kan ha en jat-
teduktig som kommer och sitter noterna perfekt pa sin sax, cello
eller vad det 4r. Men ndr man val kommer dit att man skall skapa
ndgonting sjilv, i ndgra dtta takter ddr, ”gor ett dar och sd vidare,
sd...” Da blir de helt stillda och sager: ”Vad skall jag gora, sdg
vad jag skall gora!” Medans nigon annan, kanske en gitarrist,
kor lite fills: ”Javisst, drrrrr”. Istillet for att tordas misslyckas,
vara kreativ, hitta pa.

L2: Men de har aldrig gjort det...

LS5: Nej, jag vet. Forutom de som spelat lite fritt, kanske spelat
i storbandet och fitt ett solo, eller sint, va, si det... Det ir det,
man forsoker f4 dem att fungera mer kreativt i ensembleform.

Det dr det de lar sig av varann, tror jag.
Att arbeta problemlosande och kommunikativt innefattar att komma

med idéer och testa om de fungerar. Att musicera ar en balansgdang
mellan en viss teknisk fardighet som behovs for att kunna uttrycka sig
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genom musikinstrumentet och att utveckla de egna initiativen. Darfor
talar dven lararna om att ge eleverna olika valmajligheter, vilket kan
vara ett satt att leda in dem pa en sjalvstandig vag.

Den kommunala musikskolan har sett som sin uppgift att stodja elevers
musicerande genom att utveckla deras speltekniska formaga, menar
en ldarare. Det hianger, som jag ser det, troligen samman med att den
traditionellt rustat for ett offentligt musikliv pd orten, genom orkestrar
och i samverkan med andra institutioner (jfr Persson, 2001). Fokus
ligger pa att producera och reproducera och inte pa den kreativa
pedagogiska processen. Icke desto mindre finns det en professionalitet
i hur redskapen utvecklas som vuxit fram genom den kommunala
musikskolans undervisning. Kreativitet som problemlosning ar dock
en kompetens som utvecklas med nya medier, dir vi lar genom att
imitera genom 6gon och 6ron mer an genom notspel. I vér tid finns
manga ”ldrare” genom internet och andra resurser, vilket kan ge elever
en mer kreativ attityd som kan vara en tillgidng, eftersom elever lar sig
ett kreativt forhéllningssatt (Scheid, 2009).

Ett annat satt att se pa teknisk internalisering ar som en bekantskaps-
process. Bekantskapsprocessen ar viktig sager en larare, eftersom den
ligger till grund for elevens val. Om eleven inte bekantat sig med det
som ska ldras, kan den inte gora medvetna val i en kreativ bemarkelse,
anser lararna. Green (2008) later eleverna i sitt projekt lira genom
att imitera musik och sedan forsoka sjalva utan lararens omedelbara
korrigering. Dessa elever bekantar sig genom eget utforskande, men det
egna utforskandet kan avanceras med hjalp av en ldrare (Hargreaves
& North, 1997; Tarufi, 2006). En larare berattar hur denne forbereder
eleverna genom att uppmana dem att lyssna pa olika versioner av en
sang som de kommer att sjunga under lektionen. Lararens kollega
instimmer, och menar att detta tillvigagdngssatt forbereder for en
kreativ undervisning:

L5: D& gor du ju eleven kreativ for da skall de sjalva gd in och
lyssna pa olika sitt att gora laten istillet for att borja med ldten
direkt: ”Sa har ska du spela!” Att fa dem till uppfattningen att
forst ska du lyssna sjilv, sen gar vi igenom. Det kan vara ett bra
satt, egentligen.
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Iett kreativt larande som vill vara transformativt ver tid, dr det som i
citatet ovan viktigt att redskapen internaliseras sd att de blir autonoma
och att den som exempelvis spelar ett musikinstrument kan ga vidare
av egen kraft och formaga. Wertsch (1998) menar att redskapen kan
laras i enlighet med individens vilja (appropriation) eller forceras pa
individen (mastery). Har ar det viktigt att det tekniska ska underlitta
det kreativa. Appropriationen av hur ndagon ldr sig spela utifran sitt
eget intresse sammanfors med den tekniska progressionen.

Det ar viktigt att liraren engagerar eleven i olika former av problemlos-
ning fran borjan, med en medvetenhet om att problemlosning utgar fran
ndgot som vacker var nyfikenhet eller uppmarksamhet (Popper, 1999;
Dewey, 1910). Att lara sig de ritta svaren pa de tidigare fragorna som
?ratt-och-fel” dr inte utvecklande, menar Popper (1999). Problemet
med att eleverna ibland utvecklat ett sidant forhdllningssatt, aterges
av en ldrare i intervjuerna:

L4: Jo, det ar sa att de tror att det ar ratt eller sa ar det fel. Det dr
liksom... flera saker som ar ratt! S3 det dr svart eller vitt, liksom.
Det ar manga som vill ha: ”Men hur ska vi lagga det?” De kom-
mer och fragar, igen och igen. Och de liksom... ja, jag vet inte...

De fastnar i det tankesittet. Det ar liksom, det skall vara sa.

Att hitta tekniska svdrigheter i ett musikstycke eller en lat, pa det
satt som eleverna gor i mina observationer, kombinerar den tekniska
internaliseringen med ett transformativt larande (Blair, 2009). Hur vet
vi att eleverna lar sig nagot nytt och utvecklande och inte reproducerar
det som de redan vet? Abbott (2004) menar att idéer som ar goda
leder sig sjalva framat. En god idé skapar ett nytt problem o.s.v. I mina
observationer innebir det att om eleverna forhandlar om musiken i
klassrummet, driver deras battre forslag lirandet framat.

Formdagan att utveckla idéer forandrar pa sikt den etablerade kun-
skapen eftersom allt blir omforhandlat. P4 sa sitt skapas en miljo i
skolans undervisning dar redskapen far en naturlig anvindning och
inte bara forbereds for en framtida situation. I musikundervisning
innebar det att elever utvecklar sin tekniska kompetens genom att
finna nya anvindningsomrdden for det de redan kan (jfr Saljo, 2000).
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Att saker och ting faller pa plats, menar en larare, hor samman med en
skapargladje: Engagemanget dr en indikation pa att lirandet ar kreativt
(jfr flow hos Csikszentmihalyi 2006). I arbetet med att appropriera
finns dven en viktig tidsaspekt, att larandet sker over en langre tid
sd att processen kan ga fram och tillbaka med tillfallen av stiltje och
tillfallen av energi (Csikszentmihalyi,2006; Green, 2008; Abbott, 2004).

En annan sak som diskuteras i lararintervjuerna som hor samman med
internaliseringen eller approprieringen, ar att 6vning, som i sig kan
vara upprepande, kan underlitia ett slags transformativt tillstand dar
redskapen approprieras. Det transformativa larandet tar dven kanslor i
beriknande (Illeris, 2007). En kreativitetskinsla ar viktig som motvikt
till de masten som haimmar kreativiteten, sager en larare. Detta ser jag
som en slags rundgdng som paminner om flow-kanalen (Csikszent-
mihalyi, 2006) dar yttre krav mdste motsvaras av inre motivation.
Lararen menar att det kan vara svart att hitta pa knep att komma i ett
kreativt tillstind, men 6vning pa instrumentet och inspiration genom
andra musiker, kan underlitta.

Om kanslan ar viktig for att uppna flow och likasa den tekniska kom-
petensen, sd innebar transformationen olika pedagogiska satt att stodja
eller strukturera larandet, med en sirskild hansyn till att musikdamnet
uttrycker kanslor (jfr Dewey, 2004; Bruner, 2006; Brinkman ,2010;
Sonesson, 1992; Sloboda, 2005). Ett sitt att stodja transformationen
kan vara att lektionen kan anta en lekfull form (Huizinga, 1945;
Caillois, 2001).

Internaliseringen kan dven stodjas av att en person upphdor att spela
en period, diskuterar lirarna. Det inbegriper omedvetna processer, att
hjarnan arbetar vidare med ett problem, det som kallas inkubationstid.
Nir spelet sedan upptas igen, kan tekniska svarigheter vara lattare
att utfora.

Instrumentalspel utvecklar dessutom ett divergent och konvergent
tankande och paverkar minnet (Gibson et al., 2009; Klingberg, 2011).
Det ar darfor spannande att ur en pedagogisk synvinkel sammanfora
den kognitiva utvecklingen med kinslornas viktiga roll, for att inte
undervisningen ska bli for psykiskt utmattande (Csikszentmihalyi,
2006).
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En annan aspekt av internaliseringen som framgar av mina observationer,
ar att eleverna anviander varandra for att synkronisera sina rorelser,
som simultan kommunikation. Att synkronisera musiken med varandra
kallas groove (Madison et al., 2011) och har en biologiskt adaptiv
funktion som innebar att vi befaster platsen, vilket har en internali-
serande effekt. Detta innebar att det sociala och det fysiska larandet
hor samman (Lave, 1991). Om vi talar om musikens meningspotential
(Selander & Kress, 2010; Kempe, 2010; Sonesson, 1992) skulle kanslor
och groove kunna beskriva musikens teckenkaraktar. Det musiken
kan bidra till i ett transformativt lirande som transduction (Selander
& Kress, 2010) ar att befasta larandet till plats och social aktivitet;
att affirmera minnet.

6.3 Att forena intern och extern motivation

I en undervisning for kreativ formdga, det som kan kallas mini-c,
(Kaufman & Beghetto, 2009) dr konsten att organisera undervisningen
pd ett satt som stimulerar elevernas inre motivation viktig. Det kommer
inte bara an pa lararen att vara inspirerande, utan enligt lararinter-
vjuerna inspirerar eleverna varandra nar de kommer tillsammans i
ensembleamnet. Det pekar pa vikten av att lara tillsammans, bade ur
en problemlosande och ur en motiverande bemarkelse. Nar eleverna
ar pa sin enskilda lektion kanner de sig mojligen mer utsatta. Darfor
ska det till ett samspel av ndgot slag som ger dem inre motivation och
frimodighet, diskuterar lararna. Larare som moter eleverna enskilt
har mojligen svarare att engagera dem.

En larare menar att zven om denne har en kreativ ambition sd kanske
det inte utvecklas en nodvindig dialog pa lektionen. Eleverna som
arbetar tillsammans lar sig dock over tid att arbeta engagerat, och de
smittas av varandras kreativitet, siger lararna.

LS5: Ar det nagon som ir driftig och kreativ, jaklar, de tar efter
direkt, det sprider sig. Precis tvdartom, ocksd: Om nagon sitter

och tjurar i ett horn sd drar de med, sa dr det.
Eleverna kan alltsd motivera varandra. Samarbetsformaga ar en viktig

kompetens i framtiden som kollektiv intelligens och professionell tillit
(Robinson, 2011; Hargreaves, 2004; Kupferberg, 2006). P4 detta satt
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forbereds eleverna for en expertisutveckling inom ett yrkesfalt (jfr
Kaufman & Beghetto, 2009; Kupferberg, 2003).

En ldrare menar att det gar att gora en elev ”icke-kreativ” genom
att saga ”gor si eller s3”. Hellre bor lararen ge eleven olika val. Om
eleverna inte vill prova olika alternativ pa egen hand, far lararna i mina
intervjuer som yttre motivation pdminna dem om att inte ge upp om de
inte kommer ihag vad lararen sagt och att forsoka sjalva. Uthallighet
ser Brinkman (2010) som en kreativ formdga som bor utvecklas hos
musikelever tillsammans med tolerans for osikerhet, inre motivation
och sinne for humor. Uthélligheten hor ocksa samman med kvalitén
pa de egna idéerna (Abbott, 2004).

Att forena yttre och inre motivation kan ocksa handla om att ”locka
med sig” eleven. Genom att forevisa ndgot som eleven lockas av, skapas
en motivation att vilja forsoka sjilv, berittar en larare. Eleven kan
ocksa motivera sig sjilv genom att lyssna pa ndgot som later bra och
som eleven vill prova att spela. Det ger en skjuts at sjalvfortroendet,
att vaga forsoka. Pa detta sitt menar ldraren att eleverna ofta klarar
mer an vad ldrare forestiller sig.

Elever och ldarare kan ldara varandra. Det innebir att den inre moti-
vationen och den yttre utvecklas av dem bada. Detta ser jag som
ett slags imitationsldrande som ar mer kreativt dan traditionell kun-
skapsformedling, och som kan ligga narmare en naturlig musikalisk
kommunikation. Om jag forstdr musikalisk aktivitet som lek, med
dess vandring mellan frihet och kontroll (Huizinga, 1945; Caillois,
2001), och samtidigt tar hdansyn till hur flow utvecklas bland musiker i
grupp (Sawyer, 2003,2007), ser jag att i en pedagogisk bemarkelse ar
det overgripande malet for aktiviteten viktigt, men att processen och
framforandet kan vara olika fran ging till gang. En sadan osdkerbet
om process och slutprodukt, skapar en inre motivation hos elever
och ldrare. Att ldra sig att hantera osdkerhet dr en viktig formaga att
utveckla i skolan (Robinson, 2011).

Den inre motivationen verkar oka hos eleverna nir de far ta ansvar for

sina egna val. [ intervjuerna berittar en larare om nir eleverna brit
den vanliga undervisningsmallen och traffades utanfor deras skoltid.
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L4: Det kan ju vara sd att just ndr man bryter den vanliga mal-
len, den vanliga ramen som man alltid har. Det 4r samma sak
med ensemblespelet. [...] Vissa har sagt att "nir vi har ensemble
kommer vi sent, vi ar trotta, vi gor ingenting. S4 var vi hir sjdlva
pa lovet och spelade. Vi hade sjidlva bestimt det och spelade vi
jattebra och alla var jatteduktiga och alla gjorde sitt.” De brot
den vanliga ramen da. Vi star dar som larare och vi ska bla, bla,
bla. De gor det sjdlva for att de sjalva viljer det.

Nir eleverna sjalva hade bestamt att de skulle traffas, sa okade
motivationen. Nar undervisning utgar fran den egna initiativkraften
innebar det att en larare inte far styra for mycket, informed doing
(Blair, 2009). Eleverna konstruerar och expanderar sin egen kunskap
genom sjalvstandiga beslut. En ldrare berittar att det ar battre att
tanka ut ett losare koncept for eleverna att utgd ifran, och att de
darefter far forsoka sjdlva forst. Men om lararen marker att en elev
inte vagar prova pa lektionen kan lararen bebova ge tydligare ramar
for att stodja eleven att prestera.

Uthélligheten okar genom den egna motivationen, vilket jag dven
ser i observationerna och som jag kallar for absorption och kollektiv
uppmarksamhet. Uthdllighet dr ett tillstind som utmarker flow (Csiks-
zentmihalyi, 2006). Uthalligheten kan stimuleras genom den yttre
motivationen att sjdlva vilja ett onskestycke vilket motiverar eleverna
att 16sa de tekniska svarigheterna i ett sammanhang, menar en larare.

Lararrollen bildar ocksa en yttre motivation. Lararen ska vara en
inspirationskalla for eleverna, menar lararna. Hur blir ldrare en inspi-
rationskalla? Lararna kan skapa fortroende genom att ta hansyn till
elevernas situation, att eleverna exempelvis vid nagot tillfalle har behov
av att prata av sig under lektionen, sdger en ldrare. I mina observa-
tioner ser jag att ldraren kan agera genom att antingen stdlla sig i
centrum for undervisningen, vilket tillfalligtvis minskar engagemanget
hos eleverna, eller befinna sig i bakgrunden for att ldta sig bjudas in
(Nilsson, 2002; Nilsson & Folkestad, 2005). I en musikundervisning
som tranar musikaliskt samspel i ett lekfullt grupp-flow, kan lararen
exempelvis ingd som en medmusikant. Eleverna i mina observationer
respekterar lararens expertis och lararen blir ett musikaliskt foredome:
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Lararen dr med och spelar. Eleverna kommenterar uppskattan-
de lararens spel: ”Ska du ligga din fina...” Liraren testar olika
kompvarianter. ”Oj, vad vackert det ldter.” Lararen visar olika
kompmodeller och ljud. ”Nej, ingen synt!” Alla skrattar. Lira-
ren ar med i leken. Eleverna vill dra 6ver lektionstiden och ber
lararna om att fa fortsitta repetera efter utsatt tid.

I mina observationer ser jag dven andra saker som ldraren kan gora
for att 0ka engagemanget. Om ldraren lamnar rummet blir tempot
hos eleverna till en borjan lite [ingsammare. Detta indikerar enligt
mig att ldrarens ndrvaro i sig sjalv fungerar som undervisningens ram
som mdste brytas vid olika tillfdllen om eleverna ska bli sjalvstandiga.

Om ldraren regisserar for mycket tappar eleverna energi och fokus i
sjalva processen, eftersom uppmarksamheten splittras. Men det fore-
faller som att eleverna kan ha manga processer pagdende samtidigt i
rummet om de far organisera arbetet sjalva (jfr Kupfenberg, 2006).
Om ldraren vill pakalla uppmarksamheten kan denne stilla en fraga
som inte leder fokus fran den pdgdende processen, vilket jag ser i mina
observationer.
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6.4 Sammanstdllning av de verksamma mekanismer
som producerar en kreativ musikpedagogik

6.4.1  Ett autentiskt problem

Tabell 4. Ett autentiskt problem

Oférutsagbarhet

Elevernas samarbete

Kreativitetskénsla

Att finna problem och hantera olika 16sningsalternativ
Engagera eleverna i ménga olika moment
Kanslan av att lyckas

Elevernas eget val

Den egna musiken

Elevernas engagemang

Kulturell relevans

Att kontrollera, reglera och effektivisera
Att exploatera musikaliska roller

Att foregripa en kommande scensituation
Kansla av frivillighet

Multimodal kommunikation
Synkronisering

Elevens forslag

Produkten samverkar med processen

Att laborera med larar- och elevrollen
Jambérdighet

Ett utdkat sjalvfortroende




6.4.2 Internalisering och ett transformativt ldrande

Tabell 5. Internalisering och ett transformativt lérande

Kognition och kénsla som samspelar

Fértrogenhet med redskapen

Balansgdng mellan teknisk fardighet och kreativitet
Det egna utforskandet avanceras med hjélp av en lgrare
Redskapen blir autonoma

Teknisk progression och eget intresse

Att sjalva hitta tekniska svarigheter

Redskapen fér en naturlig anvéndning

Att finna nya anvandningsomraden

Ovning underlattar det transformativa

En lekfull form

Att upphéra att spela en tid

Att affirmera minnet genom groove

6.4.3 Attt forena intern och extern motivation

Tabell 6. Att fdrena intern och extern motivation

Att smittas av kreativitet

P&minnelse om att inte ge upp
Uthallighet

Att motivera sig sjalv

Ett dvergripande mél

Osdkerhet som inre motivation

Att ta ansvar

Att bryta undervisningsmallen

Tydliga ramar

Lararen i centrum eller lata sig bjudas in
Lararens narvaro som undervisningens ram
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7 DISKUSSION

Diskussionskapitlet ar en retroduktion over de strukturer jag funnit
som gor att en kreativ musikpedagogik dr mojlig. Forst ser jag pa nagra
traditionella strukturer inom musikundervisningen och hur dessa skulle
behova dndras for att kunna generera en kreativ musikpedagogik
(lararrollen, betydelsen av 6vning, undervisningens organisering, elevrol-
len). Darefter ser jag pa de nya spelregler som behover skapas. Denna
struktur kallar jag sammanfattande for Svangrum. Jag analyserar de
tva huvudelementen i denna nya struktur, att géra ndgot till sitt eget
och att géra ndgot eget. Svingrummet, som det slutligen framstér, ser
jag som mitt bidrag till att beskriva ett potentiellt utfallsrum for en
kreativ musikpedagogik.

7.1 Lérarrollen

Estetiken och formalismen inom musikundervisningen har reprodu-
cerat olika ideal, som jag ser kan vara problematiska, eftersom de gor
musikkulturen och institutionerna oflexibla (Regelski, 2006, 2007,
2009; Brinkman, 2010; Elliot, 1995). En pedagogisk imitation och
problemlésande pedagogik skulle darfor kunna ses som mer postmoderna
alternativ, dir olika musikkulturer mots 6ver granserna. Musiklarare
som undervisar dr pa detta satt traditionsformedlande, men bor ocksa
stimulera elever till inldrning genom eget tinkande och problemlosning
sa att larandet fordjupas eller approprieras (Wertsch, 1998). Att bli
sjalvstandig i sitt musikaliska tinkande dr viktigt for elevens autonomi,
att kunna ldra vidare pa egen hand. Denna pedagogiska funktion galler
givetvis inte endast musikdmnet. Att experimentera innebir, som jag
ser det, inte bara att stodja den egna utvecklingen som musiker. Det
ar ocksa viktigt att forandra den gemensamma kunskapspotentialen,
det som Engestrom (1999) kallar kreativ externalisering.
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En utforskande attityd som Dewey (1910, 2004) foreskriver, stimulerar
savdl ett analytiskt lirande som en kidnslomassigt starkare internalisering.
Men hur blir det pedagogiska rummet utforskande och kreativt? Jag
kan se att ett kreativt larorum ar en kollektiv process (Sawyer, 2003,
2007, Kaufman & Beghetto, 2009) och att det kreativa i undervisningen
innefattar sdval att fokusera produkt som process (Weisberg, 1993;
Abbott, 2004; Kratus, 1990; Westerlund, 2002). Produkten kan verka
som ett foredome for kvaliteter inom ett omrade (Reimer, 2003) och
processen ar kunskap i handling (Elliot, 1995). Selander & Kress (2010)
anser att eleverna bor vara delaktiga i hela undervisningens utformning
eller design, da de genom delaktigheten lar sig meta-design, vilken ar
en kritisk reflektion 6ver den kreativa processen. Genom att lararen
delar upp ansvaret fran borjan blir alla elever mera aktiva, menar de
(ibid). Delaktighet ar saledes viktig, aven mellan larare och elev.

Aven liraren kan inspireras och utvecklas av ett gemensamt lirande
som fokuserar pa att spela, men dven pa att lara sig spela (jfr Folkestad,
2006) eftersom ett imitativt lirande mellan lirare och elev kan vara
obegrinsat i sitt avancemang for dem bada. Imitationen erbjuder ett
naturligt siatt for elever och ldrare att samverka som medmusikanter
(jfr musicing hos Small, 1998) dar de uppticker olika aspekter som
kraver en skdrpt uppmarksamhet (Sawyer, 2003, 2007). Genom att
elever och larare engagerar sig i imitationsprocessen kommer problemen
upp till ytan (problemformulering) och kan forhandlas efter hand
(Abbott, 2004). Pa detta satt infogas och avanceras elevens erfarenhet
i skolmiljon (Dewey, 1910).

Nir lararrollen fordndras fran foreskrivande till medskapande, erbjuds
en mojlighet for elever och ldrare att bearbeta traditionella musiker-
roller som kan verka psykiskt kravande och trottande (jfr flowkanalen
hos Csikszentmihdlyi, 2006; och scaffolding hos Bruner, 2006). Nar
undervisningen delar villkoren for de deltagande, som i ensembleamnet,
blir det lattare att uppna de fordelar som ett prestigelost och lekfullt
larande medfor. Eleverna blir mer avspanda nir de samverkar, enligt
de intervjuade ldrarna. I skolan innebar det att eleverna vagar gora
bort sig samt prova olika eller nya losningar. Som en foljd av skolans
allmdnna undervisningstradition, vill elever ofta ha firdiga l6sningar
pa olika utféranden, menar en ldrare i intervjuerna. Det kan tyckas
markligt att ungdomar pd detta sitt inte vagar gora fel, att de redan ar
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styrda av performans i sitt uppforande eller i sitt uttryck (Brinkman,
2010). En mycket viktig uppgift i den pedagogiska miljon ar darfor
att uppmuntra eleverna att vaga prova olika uttryck for att fa kreativa
vinster. Villighet till risktagande ar en kreativ vinst som utvecklas
socialt och som forbereder for framtiden (Craft, 2003; Hargreaves,
2004; Robinsson, 2011).

Det ar ofta onskvart att en musiker eller en annan yrkesexpert utvecklar
en specialistkunskap inom ett omrade eller en genre, vilket kan ses
som kreativ kompetens, fran little-c till Big-C (Kaufman & Beghetto,
2009). Men det innebir inte att vagen till en sidan expertis endast
sker som ett 6vertagande av kunskap, utan som ett deltagande. Den
som ldr sig, bidrar dven genom sitt deltagande till faltets kunskap,
fran Pro-C till Big-C (ibid). P4 samma sitt resulterar inte alltid en
kreativ undervisning i en skolmiljo i en kreativ produkt, men utvecklar
en kreativ process eller en kunskap i handling, som aterverkar pa
den gemensamma kunskapspotentialen (jfr Weisberg, 1993; Kratus,
1990; Elliot, 1995; Molander, 1996). Genom en kreativ process i
musikundervisningen kan alla genrer experimenteras och foriandras
genom interaktion, dven de traditionellt modesta eller normativa (jfr
Persson & Thavenius, 2003).

Lararens handledande roll i en elevdriven undersokande process, ar att
ge feedback i vilken riktning processen gar och hur det troliga utfallet
blir, men inte nodvandigtvis att leda sjalva processen (Bruner, 2006;
Karlsson, 2008; Blair, 2009). Lararen kan ocksa motivera och inspirera
genom att forevisa som "mastare” och pd sd satt locka eleverna till att
vilja hirma. Det framgar av mina intervjuer, att elever kan bli kreativa
om ldraren ger dem exempel pa monster som de forst far harma och
sedan forandra. Lararen skapar sa en forebild hur det kan ldta, som
en modell for elevens lirande. Lararen i den kreativa processen méste
dessutom kunna stiga tillbaka och invinta elevernas fragor (Green,
2008). Om lararen finns till hands si radfrdgas han eller hon nar
eleverna upplever tillkortakommanden pd musikinstrumentet, eller
vill veta andra forutsattningar som galler (ibid).

Om ldraren inte lamnar 6ver ansvaret nar eleverna sjilva kan hantera

situationen, missas en viktig pedagogisk fas dar eleverna far prova sin
problemlosande formaga i forhallande till de problem som de sjilva
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uppfattar (problemformulering och problemlosning) (Weisberg, 1993).
Liraren i mina observationer ar inte langt borta fran klassen och trader
in ndr nagot behover avanceras eller for att forevisa nagot som hjalper
eleverna vidare. Men eleverna ar sjilva ansvariga for slutresultatet.
Nar lararen stiller sig i centrum for undervisningen sker en fokusering
pa vad lararen uppmarksammar, vilket i sig kan bli en forebild for hur
eleverna kan forstd olika moment i musikens uppbyggnad. Det kan
dock forhindra att eleverna utvecklar en egen problemformulerande
kompetens. Nar larandet styrs ”framifrdn” av lararen, uppstar i mina
observationer parallella skeenden i klassrummet som inte har med
varandra att gora. Eleverna blir otdliga nar de vantar pa att lararen
skall vanda sin uppmarksamhet mot dem (jfr uninformed doing, Blair,
2009). Om eleverna sjilva har ansvaret kan det forhandlas i sma
grupper som anda tycks vara en del av en gemensam uppgift och de
olika grupperna stor inte varandra. Lararen dr inte en del av den stora
elevgruppen men kan bjudas in som en del av elevernas eget ansvar (jfr
Nilsson, 2002). Att genom eget ansvar erdvra en sjalvstandig formaga
ar alltsa en viktig del av ett kreativt lirande som baseras pa en for
uppgiften tillracklig niva av formell eller teknisk skicklighet (Tarufi,
2006). Ett sjalvdrivet och kreativt lirande kraver dessutom langre tid
att genomfora (Brinkman, 2010; Green, 2008).

Den pedagogiska miljon kan vara en ”riktig” arbetsplats om problemet
som undersoks upplevs som utmanande for sin egen skull i ett trovar-
digt sammanhang och inte som en skolkonstruktion (Dewey, 1910).
Det kan darfor vara viktigt att planera undervisningen sa att lararen
inte involveras mer an nodvindigt i sjdlva beslutsfattandet mellan
eleverna. Uppgiften som pedagogen ansvarar for dr att organisera
larandet sa att de kreativa forslagen underlattas och leder sig sjdlva
vidare, genom att relevanta fragor skapar nya problem som i sin tur
skapar nya fragor (Dewey, 1910; Popper, 1999; Bruner, 2006; Abbortt,
2004; Weisberg, 1993).

Elevernas kreativitet ar framforallt deras val. Genom att lararen skapar
olika alternativ stimuleras eleverna att gora aktiva val som okar enga-
gemanget i undervisningen. Lararen strukturerar undervisningen da
denne har mer formell kunskap an sina elever, men de kan ocksa motas
och dela ansvaret om lirandet blir mer informellt exempelvis genom
ett imitationsldrande (jfr informed doing Blair, 2009).
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7.2 Betydelsen av vning och tekniska fardigheter

I traditionell formedlande undervisning av mastare-larling-modell ar det
mistaren som féormedlar kunskapens gorande. Ar det d meningsfullt
att ldra sig redskapen pa ett mer ”kreativt” sitt nir overtagandet av
tidigare generationers kunskap innebar ett sikert tekniskt utforande?
Vilka vinster innebar olika larande nar de sammanfors? Eleverna i mina
observationer har en mer eller mindre utvecklad kunskap om hur man
spelar instrumenten i klassrummet. De anviander olika resurser for att
stodja internaliseringen av helhetsarrangemanget som ska leda till ett
framtradande (Selander & Kress, 2010). Det 4r manga moment som ska
synkroniseras och memoreras. Eleverna anvinder sina mobiler, datorer,
ackordanalys, texter, noter, varandras gester och musikalika impulser,
lararens kunskap, klassrummets utrustning m.m. for att internalisera
och memorera musiken och utférandet runt om. Genom att kombinera
imitationslarande med kunskapsformedling och problemlosning (Popper,
1999) internaliseras en fortrogenhet som saval ”sitter i ryggmargen” som
i medveten reflektion. P4 sa sitt undviks att redskapen hamnar ”utanfor”
individen (Wertsch, 1998). Att redskapen pa detta sitt blir autonoma
innebar forhoppningsvis att eleven kan ta sig vidare pa egen hand och
lita till sin egen formaga till problemformulering och problemlosning.

Jag ser att kreativa processer forutsatter fortrogenhet med kulturella
redskap, traditioner och instrument, eftersom det som anses som kreativt
ar kulturspecifikt for att kunna urskiljas (Kaufman & Beghetto, 2009;
Craft 2003; Tarufi 2006). Den kreativa processen inom musikamnet ar,
som jag ser det, darfor beroende av de kulturella musikaliska redskapen
som formedlas mellan generationer. De elever som fatt for mycket
formedlingspedagogik ar dock inte lika kreativa som de som lart sig
spela sjdlva, menar lararna. De ar inte desto mindre duktiga pa sjilva
hantverket att spela, vilket ar en kreativ forutsattning (Tarufi, 2006).
Intelligensen som utvecklas i den kreativa aktiviteten utgar saledes
alltid fran det redan kdanda. Kunskapstradition ligger till grund for det
kritiska tinkandet som sedan kan forindra, eller kanske kombinera,
det traditionella kunskapsstoffet i ndgon riktning (Popper, 1999).

Redskapen lar vi oss, som namnts, till viss del genom formedlande
transmission av traditionell kunskap, men dven genom utforskande
aktiviteter (Popper, 1999; Weisberg, 1993; Abbott, 2004; Kratus, 1990;
Blair, 2009). Olika satt att lara kan varieras vilket ger olika kompetens

145



i form av performativ kompetens och kreativ kompetens (Burnard &
White, 2008). Kunskapsformedling och imitation kan pa detta satt
avanceras i problemlosning (Popper, 1999) eller sd kan problemlosning
vara en del av en imiterande och informell process, dir musiker lar
av varandra (Green, 2008). En imitation av detta slag skapar, enligt
mig, motivation eftersom erfarenheten delas samt att den psykiska
belastning, som kan uppstd i ett formedlande musikaliskt larande,
minskar (jfr Csikszentmihdlyi, 2006).

Att lara sig spela ett musikinstrument ar en tdlamodsprovande process
som behover feedback fran omgivningen. Genom att repetera tekniska
moment pd instrumenten skapas en trygghet i utforandet. Kan denna
process vara kreativ? En ldrare i intervjuerna sager att “traggling” dr
oundvikligt och leder till kreativitet aven om ”tragglingen” i sig sjalv
inte ar kreativ. Just musikalisk ”traggling” ses av hjarnforskare som
en viktig kognitiv vinst. Den omedelbara feedback som 6vande ger
innebar att vi snabbt korrigerar vara misstag pa musikinstrumentet
och skapar sa pa detta sitt starka kopplingar och strukturer i hjarnan
genom upprepning (Klingberg, 2011). Andra studier visar pa liknande
satt att musikalisk skolning pa musikinstrument 6kar forméagan for
divergent och konvergent tinkande. Om musikpedagogiken dessutom
innehéller improvisatoriska moment och kombinationer, forstarks den
kreativa formaga som uppstatt i “tragglingen” (Gibson et al., 2009).
”Traggling” sker troligen oftast utifrdn kunskapen hur man anvander
redskapen mest effektivt, formedlat genom lararen eller mastaren.
En sddan kunskapsformedling i instrumentalundervisning kan vara
svar att genomfora utan att eleven splittras i sin uppmarksamhet och
tappar intresset. Olika delmoment bor darfor utvecklas var for sig sa
att internaliseringen ger eleven sakerhet och framgang (Kemp,e 2010).

Musikinstrument har modifierats genom tiderna for att battre mota
manniskors behov av musikalisk njutning och utmaning. Att vara
skicklig ger alltid status dt en musiker (Huizinga, 1945). Drill och
teknisk skicklighet 4r signifikativt for musikimnet, anser Dewey (1910)
men menar att teknisk drill inte ska ersitta ett intelligent lirande som
leder sig sjalvt genom en undersokande aktivitet. En musikpedagogik
som fokuserar teknisk formaga kan leda till psykisk trotthet eftersom
kraven pa den enskilda individens prestation blir for stora i relation
till den inre motivationen (Csikszentmihalyi, 2006).
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I denna studie samtalar lirarna om den kommunala musikskolans
tradition av att fokusera pa skicklighet och ratt utférande. Erfarenhe-
ten av kunskapsformedlande undervisning kan vara ett problem nir
eleverna samarbetar i skolans ensembleimne och nir lararna i mina
intervjuer vill att eleverna ska vara kreativa, eftersom den kommunala
musikskolan har en tradition av musikalisk fostran (jfr Persson, 2001;
Tivenius 2008). Problemet kan bottna i att praxis inom musikpedagogik
ofta har standardiserats i en pedagogik i vad ”som funkar” (Regelski
& Gates, 2009). Men en kreativ praktik ar foranderlig, vilket innebar
att en fordnderlig praktik ar kulturellt anpassningsbar. Det sker genom
att vart omdome utmanas av att vi uppmarksammar varderingar och
invanda forestallningar (Regelski & Gates, 2009; Carr & Kemmis,
1986). Pa detta satt samspelar att undervisa for kreativitet med en
kreativ undervisning (jfr Craft, 2003).

Kunskapsformedling sker dven genom nya kanaler och traditionens
roll utmanas och forandras i den teknologiska mangfalden. Vill ndgon
lara sig spela ett instrument har YouTube blivit en musikskola med
tillgdngliga ”mastare” som forebildar och inspirerar dygnet runt
(jfr Scheid, 2009). Genom tillgang till teknologi och datorer gor vi
musik utan instrumentalteknisk skicklighet, men givetvis med andra
tekniska och personliga kompetenser eller resurser. Genom datorer
kan exempelvis barns musikaliskt kreativa formdga bli synlig utan
tidigare musikalisk skolning i den variation med vilken de utfor en
uppgift (Nilsson, 2002). Medieringen har stor betydelse for vad som
utgor den musikaliska kunskapen och skickligheten, enligt mig. Pa
detta sitt lever olika uppfattningar om musik sida vid sida. Att kunna
samverka mellan olika medieringar utvecklar en kreativ formdga (jfr
Selander & Kress, 2010).

I traditionell musikpedagogik har som nimnts den problemlésande fasen
negligerats till forman for teknisk kompetens eller ”vad som funkar”
(Regelski 2007). Larandet kan dock varieras mellan informella och
formella aktiviteter for att 6ka mojligheterna till autonomi (North,
2008). Det som eleverna lart sig utanfor skolan utvecklas i skolans
undervisning. Kreativt larande innebar pa detta sitt kombinatorisk
aktivitet. Det kallas transformativ kreativitet (ibid). Eleverna sitter
samman sina tidigare kunskaper pa ett nytt satt samt experimenterar
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och provar sig fram till nya losningar genom en méangfald av medi-
eringar inom samma amne eller modus, som #ransformation (Selander

& Kress, 2010).

7.3 Undervisningens organisering

Musikanvindning dr en social identitetsprocess. Den musik som ungdomar
bar in i skolan ar en informellt eller formellt utvecklad kunskap med
attityd och kanslobarande konnotationer (Stdlhammar, 2004; Drotner,
1996; Scheid, 2009). Musikaliskt uttryck dr standigt i forvandling
och foljer den omgivande kulturen (Regelski, 2006). Skolans virld
och kvalitetsideal kan daremot forhindra en kreativt flexibel praxis.
Vi bor darfor reflektera 6ver hur vi utvecklar estetikens mojligheter i
skolans amnesovergripande vardag, dir skolans traditionsféormedlande
kultur pa olika satt forvanskar betydelsen av elevens forforstaelse och
behov av att ta plats, som modest estetik (Persson & Thavenius, 2003).
Vygotskij (1995) anser att konstens symboler stimulerar fantasin och
ligger till grund for var intellektuella reflektion pa liknande satt som
teknisk och kreativ formdga forutsatter varandra (jfr Tarufi, 2006) men
kan transformeras i olika riktningar. Det ar darfor viktigt att forsta
att all kunskap kan forstds inom sitt eget modus, sival som i en annan
form for reflektion; som transduction, enligt Selander & Kress (2010).
Genom méngfalden i uttryck blir den traditionella kunskapen synlig.

I ett musiklararkollegium finns representanter for olika kunskapstradi-
tioner och dven musikldrare som har en generalistisk och sammansatt
kompetens. Men for att forsta eleven bor vi som ldarare uppfatta var
den befinner sig i sin musikaliska erfarenhet och i sitt forhallningsatt.
Att som larare sjilv vara lirande 6kar mojligheten att halla sig nara
en imitativ formdga som utmarker ett informellt och utforskande
lirande. Men skolan kan ocksé formalisera kunskapen for att avancera
den i ndgon riktning (Hargreaves & North, 1997; Folkestad, 2006;
Burnard & White, 2008). Jag ser att undervisningen ska inrymma en
kansla av frihet och egenkontroll, vilket innebar en balansgdng mellan
den yttre strukturen och elevernas kianslomissiga engagemang. Om
ramarna blir for styrande, riskerar undervisningen att forcera elev-
ernas kunskapsprocess och foregripa viktiga moment som utvecklar
kreativitet och musikalisk autonomi (Csikszentmihalyi, 2006; Nilsson
& Folkestad, 2005).
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Imitationsldrande inom musikpedagogiken kan i denna avhandling ses
som en dialogpartner till kunskapsformedling. Bade elev och larare kan
vara kunskapsformedlande och imiterande i omvaxlande faser, vilket
skapar en fortgdende motivation hos dem bada. Formedlingsprocessen
blir da inte lika betungande eller foreskrivande genom ratt-och-fel (jfr
Dewey, 1910). En flexibel lararroll kraver darfor, som jag ser det, en
utvecklad kinslighet for undervisningens olika behov och faser. Att
vixla mellan formedlande funktion till att skapa en kreativ situation
som utvecklas som grupp-flow (Sawyer, 2003, 2007), innebar en for-
trogenhet med manga musikaliska uttryck, stilar och traditioner. Det
inbegriper inte bara vad som ska laras, utan hur sjilva inldrningen
gar till. En allsidig undervisning tillgodoser behovet att reproducera
savil tidigare generationers larande som en fordjupning i det egna
larandet (Wertsch, 1998).

Eleverna i min studie vet att de inom en viss framtid kommer att st
pa scen och att publiken kommer att kunna avgora om de spelar och
agerar med trovardighet. Det framtradande som vintar eleverna ar den
utmaning de behover for att utveckla sin kreativa aktivitet (Csikszent-
mihalyi, 2006). Om musikelever pa detta satt tillats att sjalvstandigt
med lararens stod vid behov, identifiera och losa de problem som
forberedelserna infor scenframtradandet innebar, sa okar deras tilltro
till sig sjdlva att vara kompetenta musiker och arrangorer. Om en
kreativ undervisning efterfragas, maste miljon pa detta och andra sitt
stimulera till kreativa utmaningar. For att utveckla en kreativ attityd
hos eleverna dr det viktigt att de fir en utmaning som upplevs som
realistisk och intressant. Samma behov av kreativa utmaningar galler
savil i skolan som i det verkliga livet som skolan tranar infor. Dewey
(1910) menar att skolans arbete bor likna de vuxnas arbetsplatser
dar vuxna varje dag stills infor olika utmaningar som de maste losa.
Det ska pa liknande sitt vara ett ”riktigt problem” som elever stalls
infor och loser i skolan.

Lararens roll kan ocksd vara att samverka i lirandet. Genom att dela
erfarenheter kan saval lirare som elev komma med forslag som utvecklar
dem bédda. En av ldrarna i mina intervjuer menar att det inte alltid ar
lararens, utan dven elevens ansvar att komma med forslag om vad den
vill lara sig. Det kan hianda att elevernas onskemal ligger utanfor deras
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tekniska formaga, men lararna marker att en stark motivation som
utgar fran det egna valet, kan forcera lirandet. Aven liraren gynnas av
att sjalv lara sig ndgot ovantat och héller sig genom samlarande genom
imitation uppdaterad med elevens musikkulturella erfarenhet. Ett samla-
rande arbetssitt kan bryta med den traditionella mastare-larlingsmodell
som inte bara reproducerar undervisningens innehall, utan dven givna
formedlingsroller. Att ldra i samverkan innebar ett mer prestigelost
forhédllningssatt dar energin kan 6ka och nirvaron intensifieras. Att
arbeta problemlosande tillsammans innebar dessutom att eleven tillfalligt
stodjs i sitt larande av lirarens kunskap och att det later battre vilket
uppmuntrar och stiarker elevens sjalvkinsla (Bruner, 2006).

Motet mellan vardagskulturen och skolans virld innebdr pa manga
satt ett mote mellan erfarenhetssprak. Elevens erfarenheter maste lata
sig Oversittas i skolan. Skolans virld dr en organiserad kultur. Elev-
ernas vardagserfarenhet ar ett kulturellt lirande genom ett naturligt
imitationsforfarande och andra urval utifran personliga eller kulturella
preferenser och tillhorande kanslor (Kempe, 2010). Ibland har eleverna
svart att ta till sig den musik som lararen planerat att forevisa, berattar
lararna i intervjuerna. Men i ett utbyte i skolan mellan elevens och
skolans erfarenhet kan, enligt mig, den muntliga kulturens forutsatt-
ningar bli en ingdng for att prova olika handlingsalternativ.

Ett problem med relevans for skolan maste pa detta satt dels framsta
som angeldget for eleven, dels kunna finna sin plats i en etablerad
kunskapsstruktur. Genom att arbeta problemutvecklande med elevens
eget forslag som utgdngspunkt, okar forstielsen for ett amnes upp-
byggnad. Detta sitt att arbeta okar elevens chans att forstd vad skolan
undervisar och hur ett amne traditionellt utvecklats. Det redan kianda
avanceras efterhand med den traditionella kunskap som skolan for-
medlar (North, 2008). Det viktiga, som jag ser det, ar att finna sitt
att upptiacka det som ar relevant och intressant for eleven att fora
med sig in i skolan. Ett kreativt lirande behover darfor inte ses som
kunskapsformedlandets motsats, det ar en falsk motsittning. Daremot
ar det en fordel om redskapen internaliserats i omvaxlande larande
redan fran borjan, sa att elever inte rads att ta egna beslut och gora
improvisatoriska val (Burnard & White, 2008; Blair, 2009). Lararna i
mina intervjuer berittar att elever som under sin uppvaxt fatt formell
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musikalisk skolning ofta inte vagar misslyckas genom att improvisera.
Att vaga misslyckas dr en nodviandig forutsittning i ett kreativt larande.
Att lara genom trial-and-error innebar att ett kunskapsstoff aldrig ar
absolut utan flexibelt utifrdn elevens val. Detta val innebar ytterst
en anpassning till miljon (naturlig miljo och skolmiljo). P4 sa satt
stimuleras manniskans behov av avancemang (Popper, 1999).

Det som utmarker den kreativa processen, ar att den leder sig sjalv och
provar sig fram; det som stimmer mot tidigare antaganden eller verkar
mest rimligt att utveckla (Popper, 1999). I en kulturell bemarkelse
skulle en sddan process kunna handla om vad vi som individer och
grupp upplever som kulturellt relevant att bevara och intressant att
vidareutveckla. Detta urval har likhet med den naturliga evolutionen
och ar en mansklig evolution, eftersom vara val och riktade uppmark-
samhet paverkar hjarnans organisering. Ett utprovande lirande formar
personligheten och varierar kunskapspotentialen. Musiken blir kidnd
och fortrogen hos eleverna genom att problemet eleverna undersoker
vaxer fram genom forslag som forhandlas, provas och forandras.
Viktigt for att larandet ska optimeras ar att lararen finns med vid
behov men inte alltid staller sig i centrum och att tid finns att utveckla
problem och att l6sa dem i samrad (Blair, 2009; Green, 2008). Men
innan problemlosning kan vara meningsfull behovs som namnts en
traditionell fortrogenhet med redskapen. Vad som var relevant ur en
traditionell bemarkelse kan alltsa forandras genom intelligenta val.

Musikens tecken ar inte for en gang givet. Det forandras bade till
uttryck och till innehall 2ven om det historiskt tillskrivits vissa estetiska
kvaliteter. Musik blir, tack vare en teknisk mangfald i medier, pluralistisk
och kreativt valbar efter egen funktion (jfr Scheid, 2009). Att som
elev sjalv kunna paverka innehallet i skolans undervisning innebar att
undervisningen far storre relevans genom ett ”verkligt problem”. Det
ar darfor viktigt att skapa rum for forhandling av musikens mediala
utformning genom savil imitation och kunskapsférmedling, som aktiva
val och annan anpassning till den lirande klassrumssituationen och
den kommande konsertsituationen.

Att engagera sig i den musikaliska processen innebér, som hos eleverna
i min studie, att de internaliserar kunskapen genom att aterbygga
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musikaliska produkter och skaffa en forstaelse av intentionerna som
bygger musiken. Eleverna utvecklar dessutom en fardighet av hur de
som grupp eller som individer viljer att aterge produkten, som en
musikalisk mognad och ett yrkesmaissigt erkdnnande av musikalisk
kompetens. Musikamnet stir numera i stark relation till den omgivande
kulturens tekniska utveckling, vilket till viss del medfor en betydelsefor-
skjutning av tidigare musikalisk kunskap och kompetens. Notlasning
prioriteras exempelvis inte lika mycket som tidigare, eftersom andra
betydelsebarande enheter och medier far stor genomslagskraft. Musik
som foreteelse ingdr ofta i storre betydelsebiarande sammanhang som
fokuserar ”synlighet” (Lundberg et al., 2000). Manga av kulturens
tecken uppgdr pa detta sitt i varandra och de storre medierande formerna
kraver nya slag av multimodal kompetens (Kress, 2006).

Olika forstielseingangar av vad som ar musikalisk kunskap kan pa
detta satt samverka och paverka det kreativt transformativa skeendet i
klassrummet. Eleverna i min undersokning uppfattar vad som hiander i
musiken och de har en tillracklig teknisk formaga att omsatta det pa sitt
instrument, aven om ldraren ibland fir forevisa. De anvinder forutom
musikinstrumenten méanga andra resurser, vilket ger en mangfaldig och
varierad kompetens och uttryck inom samma skolamne. Mangfalden
i resurser hjdlper eleverna att na sitt mal pa ett trovardigt satt.

7.4 Elevrollen

Eleverna i min studie utvecklar egenkontroll. De fragar varandra om
de ”har koll”. Att vara ansvarig for sin egen larprocess innebar att
kunna kontrollera vart processen gar. Lararen ska ge en riktning &t
larandet sa att eleverna kan se ett mal som skapar tillrackliga, men
inte for styrande, ramar. Det 4r viktigt att en kreativ process pa detta
satt avanceras och leder sig sjalv (Abbott, 2004). Om inte processen
avanceras tillrackligt med enbart elevernas engagemang, behover lararen
trada in och stotta och avancera processen, till exempel genom att
initiera fragor som sedan eleverna kan ”ta over”, vilket sker i mina
observationer. Pa s sitt forebildar lararen hur man stéller intelli-
genta fragor i sin larprocess, men loser inte sjalv problemet i elevernas
stalle. Om ldraren loser eller foreldser problemens 16sning, imiteras
och memoreras mojligen kunskapen. Men kunskapen internaliseras
inte aktivt eller approprieras av eleverna (Wertsch, 1998).
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Undervisningens externa design och ramar paverkar den inre motivationen
hos eleverna. Det finns olika sitt att oka engagemanget i larandet. En
ldrare i gruppintervjuerna anser att eleverna sjilva ska fa prova om de
kan utfora en uppgift innan lararen hjalper dem vidare. Dessutom vill
en larare att eleverna fore lektionstillfallet ska forbereda sig genom
att lyssna in olika utféranden pa inspelningar och pa internet av den
sang eller 1at de ska ldra sig pa lektionen. P4 s satt underlittas olika
kreativa val som okar motivationen och i slutindan den autonoma
formagan. Val och tolkning hor samman i en pedagogisk bemarkelse,
som kreativ imitation.

Sjdlva valet ser jag som en slags 6vergdng fran elevens tidigare musik-
uppfattning och erfarenhet. Eleven tillgodogor sig undervisningen
genom att tolka sd att det som ska laras passar in i tidigare erfarenheter.
Att tolka ar foljaktligen en kunskapsmassig internaliseringsprocess.
Genom en personlig tolkning och bearbetning vidgas den manskliga
kunskapen och beteenderepertoaren. Alla manniskor har olika talanger
och intressen och kunskapen formedlas bast genom att kunna forandras
i form (Selander & Kress, 2010). For de elever jag traffar dr den eget
valda musiken en form som uppenbarligen samstimmer med deras
personlighet och motivationen blir stark att omsitta eller transformera
sin erfarenhet musikaliskt. Elevens intresse dr en naturlig nyfikenhet
som ska utvecklas i skolan (Dewey, 1910). Att bara vara intresserad
av nagot man vill lara kan riacka langt, men att vara begdvad, men
inte intresserad, leder inte kunskapen vidare. Intresse och fallenhet
foljs inte alltid at, menar Csikszentmihalyi (2006). Enbart fallenhet
racker inte for att utveckla den inre motivation som innebar ett starkt
engagemang eller flow. En kreativ design i undervisningen tar darfor
hansyn till att larandet ska locka och motivera elevens intresse genom
sin uttrycksform eller sitt modus, till exempel pa olika satt inom musik-
amnet (Selander & Kress, 2010).

Eleverna i observationerna viljer sjalva vilken lat de vill framfora.
Ibland foredrar elever lararnas val. Att arbeta med en flexibilitet i
material och produkt ger en trovardighet och 6ppenhet i process
men aven i utfall. Produkten och processen hor samman i det att
processen kretsar kring produktens kreativa dtergivning eller som ett
nyskapande. Weisberg (1993) menar att det inte finns ndgon verklig
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skillnad mellan produkt och process, eftersom produkten ingdr som
en del av en problemlosande process. Jag kan darfor se att produkten
ar en del av en larande process dar kunskap utvecklas savil genom
atergivandet och tolkningen av ndgot skapat, som genom skapandet
av en egen produkt.

Nir eleverna imiterar, tolkar och transformerar musiken i klassrummet
sammanfaller en dtergivande process med en tolkande och en kreativ
process. Bade imitationen och transformationen som produkt kan ses
som ett kreativt utfall av processen (jfr Dewey, 1934). Men fokuseras
endast produktens exakta imitation eller utférande, missas alla de viktiga
moment som utmarker processen och produkten i ett kreativt samspel.
Weisberg (1993) menar att det framst ar kvaliteten i en produkt, hur
val den har bearbetats, som avgor dess kreativa varde (ibid). Detta
borde gilla savil tolkning och bearbetning som nyskapande.

7.5 Nya spelregler

Aktiviteten som pagar i klassrummet nar eleverna arbetar ar sldende
lekfull. Ar det musikaliska lirandet frimst en lek? Lek som kulturell
aktivitet star utanfor det vanliga nyttobetonade livet, menar lekfors-
kare (Huizinga, 1945; Caillois, 2001). Det ar ett sarskilt-gorande. Sa
ar dven naturligt den musikaliska aktiviteten, tror jag. Men skolans
undervisning har som formell miljo ett mal. Om elever upplever en
uppgift som en skolfraga kan det lekfulla forsvinna. Om de uppfattar
skoluppgiften som en inbjudan till lek 6kar fantasin och kreativiteten
(Nilsson, 2002). Undervisningens design definierar rollerna i leken och
skapar sjalvstindighet i larandet som i sin tur bildar grund for inre
motivation och inspiration hos sdvil larare som elev.

Kunskap om redskapen avancerar larandet sd att motivationen kvarstar,
vilket 6kar uthalligheten och drivet i lirandet. Ju mer kunskap eleverna
har om redskapen, desto mindre behov har de av att lararen leder.
Lararen bor hellre finnas till hands och lita sig bjudas in for att inte
stora elevernas tilltro till sin egen formdga. Lekens energi kan fungera
motivationsskapande och dess inneboende kansla av oforutsagbarhet
kan tas till vara i musikpedagogiken. Musikalisk lek ar tavlingsinriktad,
menar Huizinga (1945), men lek har dven andra uttryck samt olika
kombinationsmojligheter, enligt Caillois (2001). Lek innehéller till

154



exempel moment av imitation, och ”som-om”. Dessa olika lekmoment
uppstar under processen som jag ser i mina observationer. Dansen
som eleverna utfor med energi i takt med musiken, kan liknas vid
fenomenet groove. Groove dr en medfodd (och oemotstandlig!) vilja
hos manniskor att synkronisera sina rorelser nar de hor musik. Ytterst
innebar groove manniskors anpassning till sin miljo (Madison et al.,
2011). Groove kan da sdgas situera och affirmera larandet i rum och tid.

I mina observationer laborerar eleverna med musikaliska roller som
ger dem olika grad av uppmaérksamhet i processen i klassrummet och
slutligen pd scenen. Olika roller stiarker eller forsvagar motivationen
hos eleverna. Att sjunga solostimman verkar vara en attraktiv roll och
personen i friga hamnar i centrum for uppmarksamheten i klassrum-
met och pd den kommande scenen. Eleverna imiterar musiken, men
forandrar den oundvikligen pa sitt eget sitt nar de “tar 6ver” och
transformerar den. Publiken som lyssnar har bade artistens version
i minne och elevernas version. Publiken vet, att nir eleverna harmar
sina valda artisters latar, handlar det om en skicklighetslek med kultu-
rella roller. Genom att forhandla och omforhandla sina roller, skapar
eleverna sina egna regler hur aktiviteten ska standardiseras och framforas
(Caillois 2001). Eleverna omskapar spelets regler genom att skapa en
ny verklighet som vi kan kalla Svangrum.

7.6 Svéngrummets struktur

Tabell 7. Svangrummets struktur

Att gor négot till sitt eget
och att géra nagot eget

De nya spelregler som eleverna skapar och som jag har valt att kalla
ett Svangrum ar den viktigaste ”"nya” struktur som kannetecknar en
kreativ musikpedagogik. Denna struktur tycks vara uppbyggd av tva
delelement: att gora ndgot till sitt eget och att gora ndgot eget. Svang-
rummet maste saval forbereda for kreativa processer (mini-c) som att
utveckla och bidra med egna kreativa uttryck (Kaufman & Beghetto,
2009; Engestrom, 1999). Det innebar en vaxling mellan olika sitt
att lara: genom formedling, imitation och trial-and-error (jfr Popper,
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1999). Att gora ndgot till sitt eget dr en fraga om internalisering och
appropriering av kunskapen genom formedling, imitation och utfors-
kande trial-and-error i omvaxlande faser. A#t gora ndgot eget ar en
skapande och utforskande process genom egna val och trial-and-error.

7.6.1 At géra nagot till sitt eget

Att gora nagot till sitt eget ar ett autentiskt larande, som utgar fran
var nyfikenhet att vilja lara sig. Alla manniskor lar naturligt det som
behovs for att Gvervinna de problem som framstar som hinder for ndgot
vi vill uppna. Larmiljon eller designen for larandet skapar utmaning
om det som vi vill lira oss motiverar och lockar tillrackligt mycket.
Motivationsfaktorn ar ndgot som ligger till grund for hur undervisningen
utformas. Finns det tillrackligt mycket som kan motivera eleverna
att Overvinna de svirigheter de moter? Inom musikamnet ar musiken
som modus eller medium en stark motivationsfaktor for den som ar
intresserad. Ofta hanger motivationen att ldra sig spela samman med
elevernas val av musikaliskt uttryck eller att musiken ar relevant for
vad som dr aktuellt i popularkulturen.

Eftersom musikpedagogik ar ett kulturellt lirande, gar det inte att
sarskilja fran sin kulturella funktion utanfor skolan. Musikalisk aktivitet
ar primart ett kulturellt fenomen som ingar i skolans undervisning
och inte en dmneskonstruktion. Eleverna har siledes kunskap om
musik redan innan de kommer till skolan. Det innebar alltid en risk
att lyfta in kulturella fenomen i skolan nar fenomenen ar en del av en
vardagskunskap som eleverna dessutom ofta har ett kanslomassigt
forhallande till. Det ar svart att avgora om estetik och kulturella uttryck
kan fa en ny dimension i skolan, de riskerar mojligen att forvanskas
sa att eleverna inte kdnner igen dem (som modest estetik). Samtidigt
mojliggor kulturella fenomen i skolans miljé en bro mellan elevernas
erfarenhet och skolan.

En fordjupning av den musikaliska vardagskunskapen i skolan, dr
kanske framst ett tekniskt bemastrande av musikinstrumenten for att
kunna uttrycka sig allt skickligare. Musikens kulturella konnotation,
kan tas tillvara i den instrumentala utvecklingen, om eleven fir vara
delaktig i de faser dir det ar mojligt. En viss kunskapsformedling som
star neutral till kulturell och personlig signifikans dr en nodviandig och
traditionell del av hur man lar sig redskapen.
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Hur tidigare generationer har format redskapens anviandning ar viktigt
att lara sig for att musiken ska fa igenkdnning i den egna kulturen och
for att utforandet ska ga latt och ergonomiskt riktigt till. Att interna-
lisera musikalisk kunskap pa ett felaktigt sitt kan skapa en osdkerhet
pa instrumentet och omojliggora en senare musikalisk karriar. Men
kunskapsformedling innebar mer dn teknisk overforing, det innebar
dven overforing av musikaliska roller, attityder och varderingar. Det
ar darfor problematiskt med den 6verforing som reproducerar genus,
hierarki och andra ideal samtidigt med de tekniska idealen. Att organisera
larandet sd att ett eget uttryck kommer fram eller att lararen stundtals
lar av eleven kan motverka en negativ reproducering.

Musikpedagogiken ar komplex eftersom den delvis innefattar ett
traditionellt kunskapsinnehall som i viss mdn 4r ”neutraliserat” och
som formedlas mellan generationer. For att amnet ska ha relevans pa
ett satt som liknar musikens naturliga funktion, bygger det saval pa
kulturell igenkdnning som pa identitetsskapande processer. Denna sista
funktion okar i takt med tillgangligheten av musik och nya medier.
Att gora nagot till sitt eget innebér alltmer att undervisningen bygger
pa motivationsskapande processer, dven i kunskapsformedlingen. Det
ar omoijligt for lararen att halla sig a jour med elevens musikaliska
identitet, men det kan finnas vagar dar lararen och eleven kan motas
for att dela erfarenheter.

Imitationslirande dr en form som i denna avhandling innebar att
bdde elev och ldrare imiterar en forlaga som ocksd motiverar eleven
genom att den kan forevisa for liraren nagot den lart sig pa egen hand.
Lararen bidrar med sin kunskap om traditionella 16sningar pa tekniska
problem och pa utférandepraxis. Imitationslirandet utmanar dem
bada och bildar utgangspunkt for samtal om hur musiken organiseras
och avanceras.

For att larandet ska kunna ledas vidare behovs faser dar kunskapen
sdtts pa prov. Dessa faser kan ske sa fort en viss fardighet har uppnatts
och ska inte skjutas pa framtiden. Eleverna kan ocksa uppna fardig-
heter genom att prova sig fram fran allra forsta borjan. Men tidigare
generationers kunnande som formedlas genom en larare ar en bra
grund for att kunna lyckas att utféra ndgot pa egen hand.
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7.6.2 Attt gora ndgot eget

Att gora ndgot eget bygger pa en fortrogenhet med olika valmojligheter.
Valen har forberetts genom att eleven har blivit fortrogen med olika
satt att hantera rosten eller instrumentet. Genom att en bekantskap
finns med olika satt att uttrycka sig, underlattas de val som gor att
eleven utvecklar en sjilvstindig kreativitet. Aven liraren ir kreativ i
sina olika val nir den forbereder for en kreativ undervisning.

Scaffolding ar en teknik dar liraren underlattar for eleven att leda sin
egen larprocess. Efter hand 4r eleven mogen att ta over lararens fragor
och undersoka sjalvstindigt. Om undervisningen tar sin borjan i det
lilla formatet, dar eleven kdnner sig hemmastadd med de olika val
den kan gora, blir inte steget s stort att sjalv kunna stilla de fragor
som leder vidare. Kreativitet handlar pd sd siatt om vem som staller
frdgorna och att de fragor som lararen pedagogiskt brukar stalla, kan
tas over av eleven som modell for lirande (Bruner, 2006).

Kreativitet i skolan ar inte de stora uppfinningarnas kreativitet. Krea-
tivitet i skolan ar att pd olika sitt stimulera fantasi och att behalla
en lekfull installning och nyfikenhet. Skolmiljon far inte kvdava den
oppenhet som finns naturlig hos manniskor. Den storsta uppgiften for
skolans undervisning ar att skapa utmaningar som ”triggar” elevernas
nuvarande formaga och som leder till en storre forstielse av det de lar
sig. Kreativitetsutveckling ar en hjilp i skolan eftersom det kreativa
larandet leder sig sjdlvt. Ar undervisningen utforskande p4 ritt niva
sa balanseras den genom nya utmaningar och tidigare motivation
av att lara. En larares undervisning kan motivera och forklara, men
inte ersdtta den naturliga drivkraften. Om drivkraften stimuleras blir
larandet sjalvstandigt.

Att trdna en problemlosande formaga ar att forbereda for framtiden.
Vi lever i en varld dar uppfinningar har skapat problem som kraver
nya uppfinningar som loser de samma. Vi sopar upp sparen av tidigare
generationers misstag, men skapar oss samtidigt forutsattningar till
nya val och mojligheter. En 6vertro pa sa kallade tekniska amnen och
faktabaserad kunskap, dsidositter den viktiga kreativa fardighet som
finns i de estetiska amnenas potential.
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7.7 Den samhalleliga relevansen av en kreativ
musikpedagogik

Musikamnet har, enligt mig, en sirskild uppgift att utveckla sociala
processer i en komplex virld. Om larandet ska vara lyckosamt, ska
det vara motiverande och lustfyllt. Jag blev sjilv 6verraskad i mina
observationer av den energi som eleverna utvecklade och med vilket
fokus de ofta utforde uppgiften. Hade den utforts battre genom att
de forevisats varje steg? Nej, det egna engagemanget skapar de basta
forutsattningarna nar redskapen fungerar. Just darfor ar de nya spel-
regler, det jag kallar Svangrum, si viktiga for att utveckla en kreativ
musikpedagogik. En sidan fordndring av strukturen paverkar ocksa
de tre viktigaste mekanismer som jag i avhandlingen har identifierat,
och som bade kan sigas skapa den kreativa strukturen och utgora
strukturens forutsattningar (ett autentiskt problem, internalisering och
ett transformativt lirande, samt att forena intern och extern motivation).

Entreprenorskap framhalls som en nyckelkompetens for framtiden. Men
just denna kreativa formdga, att finna nya losningar och mojligheter,
att tanka pd bredden, utvecklas fran allra forsta borjan i ett kreativt
lirande som later nyfikenhet och inte ”absoluta” faktakunskaper vara
viagledande. Ett amnes innehall star pd detta satt alltid i relation till
nagot verkligt eller autentiskt problem som grundas p4 ett transformativt
larande som formar att forena inre och yttre motivation.
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8 SUMMARY

This thesis researches what qualities and traits produces a creative
music education. My interest in understanding this phenomenon started
from my own experiences as both a student and teacher. The empirical
data was collected from group interviews with music teachers and
colleagues in an upper secondary school, as well as observation of
two musical ensembles from two separate upper secondary schools.
The methodological framework builds upon the theory of critical
realism based on Sayer’s (1992) and Danemark’s (2003) work. Critical
realism is considered to be a theory driven research in the area of
social sciences that is based on identifying generative mechanisms and
establishing how the phenomenon becomes a concrete instance in a
process; e.g.: what produces a creative music education? The main
research questions in this thesis are:

1. What mechanisms contribute to authentic problems
within the musical pedagogical practice?

2. What mechanisms can be combined to form a
technical internalization with transformative learning?

3. What mechanisms combine an external and
internal motivation for a creative musical education?

8.1 Performativity and creativity

Social science research should, according to critical realism, search for
understanding beyond the obvious, and connect to a firm theoretical
foundation. Using the researcher’s chosen theory, the phenomenon
is explained by revealing the actual underlying causes as to their
creation. Understanding of the phenomenon is always coincidental
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as the underlying mechanisms cooperate at varied times within the
phenomenon’s cultural structures. In relation to my main research
question, these structures can be composed of different instructional
choices or other cultural factors that influence a musical education.
It is these underlying causes or mechanisms, often hidden from casual
observation, that become discernable through the researcher’s use of
analytical tools.

The distinction between creative ability, as opposed to creative com-
petency and skill is important. A central distinction in this thesis is
the need to define the types of creativity addressed. The term mini-c,
where the “c” stands for creativity, is connected to the creative ability
that is developed socio-culturally in schools. In contrast, the term
Pro-C, defines the creative ability that is developed through working
environments and contribution in participatory learning in areas outside
a school (Kaufman and Beghetto 2009). Finally, there is a need to
address creative competency as an expertise found on many levels
and is known as little-c and Big-C (Kaufman and Beghetto, 2009;
Kupferberg, 2003; Welch, 1998).

Music pedagogy can, from a societal perspective develop through a
controlled and creative focus (Hargreaves & North, 1997). Musical
instruction develops through a constant conflict between performance
and creativity (Burnard & White, 2008). Performance, therefore, is
connected to teaching that nurtures a given role, and attempts to
generate a uniformity of the created musical production (Brinkman,
2010). Ultimately, it is important to construct an environment that
results in creative habits and ability that gives the performer the skill to
switch between performance and creativity (Kratus, 1990; Burnard &
White, 2008) when deemed necessary. Musical creativity is an inclusive
product of its creator, whereas the creative process and the creative
product can be, with instruction, separate focuses (Kratus, 1990).
The creative process can evolve between the teacher and students,
also between the students themselves, and the artefact created in the
school; this can even connect to re-interpretations of previous work.
The evaluation of the process is based upon how the students have
performed and completed the assignment, and not on whether creativity
has been achieved (ibid). I argue that the creative process, generates the
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creative ability termed mini-c, and together with Pro-C as an example
of a working environment is needed for a later creative competence
in the form of experts of many ranks (Big-C).

Musical instruction requires a balance between performance and cre-
ativity. This means that the tradition of transmission between teacher
and student requires variation with a transformative pedagogy where
emotions and cognition together result in a deeper knowledge and the
outcome strengthens students’ self-confidence, as appropriation (cf
Wertsch, 1998). To be able to instruct creatively, it is important that the
teacher is willing to take risks to balance the teaching of performance
against /with inspiring creativity that is a skill of the professional
teacher (Burnard & White, 2008). In order to develop a creative ability,
students must have the opportunity to, not only participate in musical
activity, yet also have the chance to solve musical problems. Solving
these types of problems helps to develop the students’ ownership of
the knowledge, process, and result; it is a transformative teaching
method (Blair, 2009).

8.2 Formal and informal learning

Green (2008) has developed informal methods of teaching where
student-centred learning connects to the teacher helping students only
when necessitated. Students work the same way in which popular
musicians would collaborate supporting and helping each other. This
type of creative atmosphere can give musical creation a meaningful,
creative context, although this invisible teaching method that Green
employs has met criticism. Formal and informal learning can be instead
be seen as a continuum between two poles that focuses on activity
played, or on how it is played. Informal methods of musical creation
outside the school environment then become formal when within this
environment (Allsup, 2008; Folkestad, 2006, 2008; Saar, 1999). To
develop expert knowledge, the teacher can expand assimilated day to
day knowledge with help of formal learning methods (North, 2008).
In doing so, teaching this creative ability is about, in my analysis,
being able to switch between formal and informal teaching practices
as needed. Another way to look at creative learning is to address
multimodal possibilities.
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8.3 Multimodality

Multimodality means that learning can switch between different means
of expressions, making it creative when knowledge is transformed and
intensified through various forms of expression, or modes e.g. letters,
gestures, sounds, etc. (Selander & Kress, 2010, Kress, 2006). This can
be done within traditional school subjects where different expressions
and resources strengthen and modify the knowledge in a subject area
such as transformation, or between different subjects, as transduction
(ibid). Music is a meaningful indicator and it can, for example, help to
identify, engage and consolidate learning (Vygotsky, 1995). Music can
symbolize potential meaning over time, as well as provide a narrative
function (Kempe & West, 2010; Tarasti, 1995). Musical character can
in a semiotic sense, be seen as optional in its connotation, but there
is some agreement on how we interpret music, giving it a freer form
than, say, the spoken language (cf Sonesson, 1992; Sloboda, 2005).

8.4 Internalization

One area of musical education is built upon developing a familiarity
with musical instruments. Musical tools or musical instruments can be
seen as collective implements or conceptual tools (Engestrom, 1987),
which are reproduced and transformed between people. Knowledge
here is mediated between each generation, and continues within the
individual’s thoughts, mind and lifetime (Wertsch, 1998; Siljo, 2000).
For learning to be autonomous and not merely reproduced, it should
be based on the learner’s interests, appropriation, and not within the
area of conflict and resistance, mastery (Wertsch, 1998). Technical
competence and creative ability as such, does not necessarily follow. A
person can develop a general creative ability, but not be able to express
themselves because of the lack of musical instrument technique and
vice versa (Tarufi, 2006). To achieve the technical skill needed, support
is required from peers and instructors within the environment (Cole
& Engestrom, 1993), and the number of rehearsal hours becomes
critical to the student’s musical accomplishment (Lehmann, 2007).

8.5 Practice and praxis

Musical pedagogy is included as part of the collective practices that
are mediated between teacher and student. That the practices are
collective means that they are interdependent. Within each created
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praxis a practice is actualized so that when this becomes stable it
contributes to this practice and in turn it receives a cultural status
(Cole & Engestrom, 1993). Musical pedagogy, within different school
contexts or institutions can, for example, reproduce church praxis or
even concert hall practices (Regelski & Gates, 2009). From a creative
point of view, music pedagogy institutions can become aware of this
reproduction of praxis so that the never-ending nature of the music is
never neglected (Regelski, 2006). The knowledge of a single practice
can be seen as a starting point for creative exploration when a person
first learns their profession and its intrinsic knowledge so that they
can utilize it in new contexts (Saljo, 2000; Engestrom, 1999).

8.6 Aesthetics

The aesthetic legacy has been a guide for the establishment of music
pedagogy praxis. Music has been seen as intrinsically valuable, and as
a result, music education has also been seen as intrinsically valuable
(Regelski, 2006). In a school, a choice can be made between convey-
ing the aesthetic legacy or to use aesthetics as a starting point for a
creative and problematic organization (Persson & Thavenius, 2003;
Ziehe, 1987; Stensmo, 2007). The aesthetic legacy here has helped to
focus the product and its recreation.

8.7 Product and process

In music pedagogy there are different traditions to focus the product or
the process on that result in the product, which may have consequences
for the extent in which teaching then becomes creative. In Dewey (1934),
the value of the art lies in the worth of the experiment around the
object, which is termed the process. Art’s objects appear immediately
and, according to Dewey, can not be subjected to criticism. Shusterman
(1992) explains that Dewey therefore ignores art’s contextual place
in our lives because the significance of art production is dependent
on the different contexts and at different times. The choice between
focusing on the product or process when teaching music can then
be exemplified by formalism and praxialism. Reimer (2003) believes
that music’s form or product should be a focus in music instruction
because its qualities add a cultural stability, yet it can also contribute
a change. Praxialism (Elliot, 1995) emphasizes the authentic music-
making process as a construction of musical knowledge. In contrast
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to this, Reimer (2003) means that the process as well as product is
interdependent. Westerlund (2002) though reminds us that we should
not ignore various claims to power that have shaped musical production
and education in a specific direction (either towards the product or
process). In a creative sense, tradition and innovation interplay, and
the pedagogy chooses a direction after the need of the focus, which is
based upon the product or process. As a result this targets the different
needs and focuses on the product or process (ibid). As a counterbal-
ance we can refer to music teaching from an African perspective. Here
musical knowledge is seen as a shared experience with the capacity
for creativity and improvisation (Kwami, 2001).

8.8 Theory and analysis

In my dissertation I have chosen to analyze the empirical material by
employing the theory of problem-solving, flow, as well as play and
games. Problem-solving is a natural process that is based on difficul-
ties we face in our daily lives and what we know (Weisberg, 1993).
Popper (1999) considers our abilities to solve problems as part of how
humans adapt to their environment. He means that it is better to learn
through problem solving than by imitation and transfer of knowledge.
Learning the right answers to questions is about knowledge transfer
(ibid). In this way, we find that problem solving alters the established
knowledge. In music teaching, it means that traditions may change
in an innovative direction.

A teaching task that allows students to develop questions and ideas also
develops a creative ability, according to Blair (2009). It is important
to know that the creative process is dependent on the quality of the
questions that make progress (Abbott, 2004). In schools, the focus can
be on the teaching that discerns good from bad ideas. If problem solving
becomes too easy, it may be that these issues are already “answered”. A
characteristic of a good idea is that it is self-generating and leads to new
questions, but the idea needs to be tested with other more knowledge-
able practitioners in the area (Abbott, 2004; Kaufman & Beghetto,
2009). Within music, students have musical role models and teacher
feedback is of utmost importance. The collective problem-solving that I
observed, was based on students’ own selected music lists from Spotify.
The students negotiate their own musical knowledge with current
understandings on the characteristics of different musical elements,
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and how they should be performed. There is an adjustment made when
the students’ performance does not match the original recordings, here
students will solve this problem and in doing so create a similar sound
as heard on the recording. Students learn to compromise between
the different options and it is an important factor in problem-solving
learning, where everyone voices their opinions as to alternatives. The
teacher is one of many educators that can demonstrate a solution,
according to the teachers interviewed, yet it is emphasized that the
students should try to solve these problems first.

It is clear that when students work together the effort can be creatively
yet unpredictable. The analysis of the mechanisms that produce a
creative music education show that authentic learning is based on an
everyday knowledge, and that this needs to be taken into account so that
teaching incorporates this type of unpredictability (Weisberg, 1993).
Not knowing the outcome in advance is also important to develop as
it can generate a sense of creativity, a teacher remarks, so that learning
becomes challenging and motivating (cf. Weisberg, 1993, Abbott,
2004). Teaching develops the ability to identify problems and to deal
with different solutions through a negotiating approach. Properties,
such as collective intelligence and interpersonal skills, prepare students
for their futures (Robinson, 2011; Hargreaves, 2004). The teachers
interviewed, explained the importance of engaging students in many
different contexts, whether they get to choose the music they play or
organize the concerts and gigs that they are asked to do. One teacher
explained that creativity is often found in students’ own choices. An
authentic problem-solving learning environment is reflected in my
observations of the students’ engagement. [ interpret this as an expres-
sion, in that teaching has a cultural relevance for them. Feelings are
imbued in what is to be learned and the possibility to make their own
choices is an important balance in the problem-solving process (cf.
Csikszentmihalyi, 2006). Students learn to check the process by asking
questions and eventually allocating responsibilities to each other. In this
way, they can regulate and make the process more efficient with the
time they have available. I also reason that the teacher-led part of the
teaching process can be beneficial when interacting with the students’
own drive; if the teacher directs the students’ focus to a problem in
the ongoing process, and does not then distract them with his or hers
own personal teaching goals.
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Flow theory shows, in a similar way, that challenge and motivation
can bring balance and as a result allow flow to occur. Being in the
flow means that learning or work progresses easily and quickly, and
a sense of time and space disappear. Flow is autotelic, i.e. within itself
is found purpose and its existence (Csikszentmihalyi, 2006). Flow
requires frames and a visible target for the activity (cf. Abbott, 2004;
Weisberg, 1993). Sawyer (2003, 2007) sees musical creativity as a col-
lective process, and he explores how this develops with jazz musicians,
this becomes a type of group-flow. This group-flow is based upon all
of the participants being equal and having mastered the fundamen-
tal skills in the genre that the music is played (Sawyer, 2003). Play
and games is the last theoretical part of the theory chapter. Huizinga
(1945) clarifies that music is like other cultural games, competitive
and outside the mainstream, and as such is autotelic. Huizinga goes
further and relates how musicians have traditionally had a low societal
status, but contests between musicians have always attracted interest.
Musical play is thus, by its autotelic function, like the flow state (cf.
Csikszentmihalyi, 2006). Caillois (2001) builds upon Huizinga’s work,
yet argues that all games are not competitive. A game is a cultural
creation and can bring about a cultural renewal effecting society in a
new or in a controlling way (cf. Burnard & White above). Especially
so-called “as-if” games, and how they relate to being able to go into an
imaginary world, is suitable to explain the creative musical classroom.
The musical activity that is analyzed in this thesis, connect how the
students exploit cultural roles that, in turn, help them prepare for the
upcoming concert by pretending it is happening, play-acting then is
an “as-if” function.

A teacher explains that students often experience music as fun, if they
themselves have chosen it. This sense of volunteering, I believe, is a
mechanism that is behind creative involvement, here is an autotelic
function. The students in the classroom use different gestures and
mediums to develop their skills, without losing an ongoing focus
(Selander & Kress, 2010). This multimodal learning seems obvious
to them. They also use simultaneous communication, which in this
thesis means that they synchronize their movements. In a creative
learning environment it is also important that the teacher lets the
students make suggestions as to the content of the teacher’s lesson plan,
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especially when the lesson does not attract nor engage the learner, a
teacher explains. In this way I can see that the teacher’s role and the
student’s role can become a type of experiment to keep the students’
motivation alive. Teachers may also gain knowledge by this meeting;
it can result in a type of imitation learning as Popper notes (1999).
Creativity starts from a familiarity with the tools, and here it is seen as
a balancing act between the students’ own initiatives and the teacher’s
mediation of how the game should be performed; the teacher when
needed, can advance the knowledge already attained by the students
(North, 2008). There are many ways to stimulate creativity. Being
able to find technical difficulties in one musical piece is an alternative
(Blair, 2009). Practicing directly on the instrument can coincide with
an easier way to become inspired, as one teacher remarks. Another
alternative is to refrain practicing for a period of time so that technique
can then fall into place. It is found that students are affected by each
other’s creativity, but also vice versa. Teachers may encourage a certain
endurance that is an important creative skill (Brinkman, 2010). A
teacher may also show something that inspires the students to try these
themselves. Inner motivation grows, even when students break the usual
teaching styles and are influenced but their own initiative to create.
Finally, if the teacher stands in the centre of the teaching process, the
students focus can disappear. The teacher needs to be available and
be invited in by the students without disturbing the current creative
process (Green, 2008).

8.9 Discussion

In this thesis, the structures that can be changed to stimulate a creative
music education are investigated and discussed. Examined is, for
example, learning roles as both a traditional intermediary as well as
a stimulus to student-centred problem solving and those tools to be
internalized (Wertsch, 1998). The creative process is, in many ways,
collective. The educator shares most responsibilities with students
which results in less authoritative cooperative environment where
students dare to try new solutions, and are willing to take risks (Craft,
2003; Hargreaves, 2004; Robinson, 2011). A creative process does
not always result in creative product, but nevertheless can contrib-
ute to new knowledge. As in any subject, the teacher’s role in music
education is also to provide feedback (Karlsson, 2008; Blair, 2009).
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The teacher can also entice and become a role-model so that students
want to try, or educators can construct a pattern that students can
then take over and transform (Nielsen, 2000). It is also important
that the teacher, eventually, hands over responsibility (Blair, 2009).
When the teacher stands at the hub and it results in him and what
he does as the focus, yet the teacher can concentrate on the task at
hand, this in turn means that students do not have to interrupt their
attention. The teacher’s task is to organize the learning so that creative
suggestions and questions themselves lead to new learning (Dewey,
1910; Popper, 1999; Bruner, 2006; Abbott, 2004; Weisberg, 1993).
The importance of practicing and internalization is crucial. The tools
are appropriated in a multimodal fashion when students utilize the
multitude of resources and classroom supplies, e.g. musical instruments,
computers, cell phones, etc. The creative process is dependent on the
tools used, but the students who have received too much communicative
pedagogy are not as creative, according to teachers (cf Tarufi, 2006).
Varying learning between performance art and creativity provides a
varied musical competency (North & Hargreaves, 2008; Burnard &
White, 2008). The organization of teaching indicates that students
in this thesis’ study have a goal that they will soon achieve. This
results in a creative environment that resembles the actual preparations
involved in working life (Dewey, 1910). When students influence their
own learning, it creates a “real” problem. In addition, a cooperative
learning instant between the teacher and student arises in which an
increase motivation that also increases teacher knowledge and acts as
a support for the learner (Bruner, 2006). The student role in creative
learning involves learning to ask questions and engage in their own
learning process. Students imitate the music and are transform it to
be their own through negotiating with each other; their interest is an
important motivational factor (Csikszentmihalyi, 2006). The new rules,
or structures, that are formed suggest that students have recreated the
previous rules of the game to a new rule. These new rules I have termed
Svangrum, include two major themes: making something your own,
i.e. one’s own interpretation of another’s work as internalization, and
making your own, i.e. autonomous learning and your own creation.
This results in the school’s environment imbues a spirit of day-to-day
learning, where problem-solving activities motivate and make possible
creative abilities, based on students’ own engagement.
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