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Sammanfattning

Syftet med denna studie ar att underséka hur man kan arbeta med musik ur ett rytmikpedagogiskt
perspektiv for att uppleva matematik, samt att se vad man genom det rytmikpedagogiska
arbetssittet kan na och trina mer utéver musik och matematik vad det giller ett
helhetsperspektiv pa ménniskan och lirande. Studien baseras huvudsakligen pa observationer av
lektioner i musik och matematik, samt pa intervjuer. Den belyses ur ett kvalitativt perspektiv med
hermeneutiken som grundliggande teori och metod. Resultatdelen visar att det i kombinationen
rytmikpedagogik och matematik finns flera naturliga beréringspunkter och dessa liggs fram ur
olika perspektiv. Slutdiskussionen beskriver min egen forstaelsehorisont for rytmikpedagogik och

matematik tillsammans.

Sokord: Forstdelsehorisont, helhetsperspektiv, hermeneutik, kreativ process, kroppsrorelse,

matematik, rytmikpedagogik, utvidgat sprakbegrepp

Abstract, A brief summery in English

The purpose of this study — A study in how to work with music from a Eurhythmics pedagogical
perspective to experience mathematics — is to investigate how to combine music, from a
Eurhythmics pedagogical perspective and mathematics. Furthermore, the purpose is to
investigate what you trough this way of working can achieve and train more accept music and
mathematics concerning a holistic perspective on man and learning. This study is mainly based
on observations of classes in Eurhythmics and mathematics and on interviews. The study rests
on a qualitative perspective with hermeneutic as the basic theory and method. The result shows
that there are several natural point of contact in the combination of Eurhythmics and
mathematics and these are pointed at from deferent perspectives. In the final discussion I lay
forth my own understanding/comprehension of the combination of Eurhythmics and

mathematics.

Keywords: Comprehension/understanding, creative process, Eurhythmics education, expended

conception of language, hermeneutic, holistic view, mathematics, movement (of body)
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1. Inledning och forskningsomrade

I det hir kapitlet berittar jag om bakgrunden till de tankar som lett fram till denna studie.

Direfter presenteras studiens syfte och fragestillning, samt en avgransning.

1.1. Bakgrund

Infér mitt examensarbete gick tankarna till vad det var i rytmikpedagogiken som fingade mig.
Nir jag borjade mina studier vid Musikhogskolan 1 Malmé var det pa klasslararprogrammet, da
kallat G. Den stidndiga kinslan av att liksom inte komma till min ritt till trots stretade jag pa med
mina studier, men i smyg sneglandes at rytmikpedagogutbildningen undrande Over vad de
egentligen gjorde. Vid arskurs tre pa utbildningen valde jag sidodimne drama och rytmik for att
sjalv kunna utforska detta nirmare. Da var det som om en ny virld av méjligheter 6ppnade sig
for mig och jag borjade pa allvar férsta hur jag ville vara som lirare, men dven hur jag behovde
undervisas for att kunna bli det. Trots denna fOrsta insikt tog det ytterligare tva ar innan jag tog

steget att sOka till rytmikpedagogutbildningen.

Rytmikpedagogik ar en musikpedagogisk metod dir man kopplar ihop musik med kroppsrorelse
tor att uppleva, trina och forsta musik. Jag har alltid varit en fysisk person och var som barn hégt
och lagt, 6verallt och ingenstans. Under min uppvixt provades allt fran fotboll till olika dansstilar
och aerobics, men ingenstans fann jag helt utlopp f6r min rérelseglidje. Det mesta blev lite sa dir

for att man maste rora pa sig och for att alla andra gjorde det.

Parallellt med denna rorelsefoérvirring sékte jag som sagt dven i min musiklararroll och musiken.
Jag saknade kinslan av att musiken kom frin mig sjilv och min egen skaparglidje och kraft. Den
fastnade nagonstans 1 att jag maste lira mig for att kunna, och kinslan av att det aldrig var bra

nog. Jag upplevde att det fanns mycket i mig som inte kom ut.

Nir jag upptickte rytmikpedagogiken med dess spontana, naturliga rorelser som kom ur
musiken, och musiken som kom ur dem, hittade jag det jag sokte. Men vad var det egentligen
som gjorde att jag hittade tillbaka till min lust och mina férmagor, férutom de spontana
rérelserna och musicerandet? Vad var det mer som gjorde att jag i arskurs tre f6rstod hur jag ville
vara som lirare? Vad var det i rytmikpedagogiken som gjorde att jag infér examensarbetet

bérjade ga i dessa tankar?



Pa rytmikpedagogutbildningen i Malmo har det de senaste tva dren ingatt att man i arskurs tre
reser till Dansutskolan i Gnesta for att under tva dagar prova pa att arbeta med kombinationen
musik och matematik, utifran ett rytmikpedagogiskt synsitt. Detta samarbete var inte infort
under mitt tredje ar, men nu kom mojligheten att folja med for att auskultera och dokumentera
projektet ndr arskurs tre gjorde det varen 2011. Det dr en mojlighet som jag dr mycket glad att
den gavs mig. Det var en upplevelse att se hur barnen reagerade och tog emot arbetssittet. Men

aven att man kan anvinda matematik for att trina musik.

Under min egen skolging var jag ett av barnen som ansags ha lite svért for just matematik. En
kompis till mig som ldst praktisk matematik vid Lararhégskolan 1 Stockholm sade en gang: “om
vi gjort pa det sittet sa kanske du hade forstatt, Karin”. Det hon beskrivit var hur hon pd en
matematiklektion tagit ut barnen i snén dar de tillsammans trampat upp geometriska figurer som
de sedan lekt ta fatt i. Det dr en tanke som foljt med mig genom édren; om vi gjort pa det sittet
kanske jag hade forstatt. Jag forstod lite mer ndr jag upptickte rytmikpedagogiken pa
Musikhogskolan i Malmo, och dnnu lite mer 1 Gnesta av upplevelsen hur man kan arbeta
praktiskt med matematik fast med musik- och rytmikpedagogiska fértecken. Det som sakta men

sikert borjade ga upp for mig var min férstaelse f6r helheten.

Infor detta examensarbete sag jag nu chansen att formulera mina tankar om rytmikpedagogiken
och dess helhetssyn pa manniskan, hur man medvetet arbetar med kropp, sjil och intellekt i
samspel fOr att uppleva och lira. Jag kom fram till att géra ett arbete som beskriver och synliggor
arbetssittet och tittar nidrmare pa ingredienserna som tillsammans bildar helhetspedagogiken
rytmik. Detta gor jag genom att undersoka hur rytmikpedagogstudenterna i drskurs tre arbetade
med kombinationen rytmikpedagogik och matematik, det vill siga med musik, kropp, rérelse och

matematik.

1.2. Syfte och friagestillning

For att beskriva syftet med denna uppsats aterknyter jag till frigorna som stilldes i féregdende
avsnitt. Vad var det mer dn rorelseglidjen och musiken som lockade fram min lust och kreativitet
och forstaelsen for hur jag ville undervisa? Vad menar jag med en forstielse for helheten? Vad
menar en rytmikpedagog egentligen med att sdga att rytmikpedagogik dr en helhetspedagogik, att
man har en helhetssyn pa manniskan, och vad innebir det i en lirandesituation? Samt, hur kan

man kombinera detta med matematik?



Vidare funderade jag 6ver mojligheterna att géra ett examensarbete som beskriver och synligg6r
arbetssittet, den pedagogiska tanken bakom momenten, hur man ligger upp Ovningar for att
locka fram och trina olika saker, och vad trinar man egentligen mer, férutom musik och, 1 det

hir fallet, matematik?

Utifran dessa tankar om rytmikpedagogiken 1 kombination med matematik blir min fragestillning

foljande:

e Hur kan man arbeta med musik och helhetspedagogiken rytmik for att uppleva
matematik?

Och:

e Vad kan man na och trina utéver iamneskunskaper genom det rytmikpedagogiska
synsattet vad det giller helhetsuppfattningen om minniskan och dess kropp, sjal och
intellekt 1 samspel for att uppleva och lira?

Studiens syfte dr alltsa att utifran projektet med musik ur ett rytmikpedagogiskt perspektiv och
matematik den 20 och 21 mars 2011 underséka och synliggbra helhetspedagogiken i
matematiken, vad man genom det rytmikpedagogiska arbetssittet kan trina mer utéver musik

och matematik. Detta har jag gjort genom egna observationer och via intervjuer.

1.2.1. Avgrinsning

Studien tar inte upp hur barn utvecklas matematiskt eller begreppsbildar inom matematik. Den
begrinsas saledes till att inte omfatta en kunskapsmitning av elevernas matematiska lirande. Inte
heller undersoker studien hur barnen upplever undervisningen, utan den handlar om hur man ur

ett rytmikpedagogiskt perspektiv kan arbeta med musik och matematik.



2. Teoretisk bakgrund och metodologiska fragor

Foreliggande studie bygger pa filtstudier av projektet med musik, rytmikpedagogik och
matematik 1 Gnesta i mars 2011. Den bestir av observation av inspelad film fran
lektionstillfillena, samt av intervjuer. Resultatet av férundersokningen ir en kvalitativ studie med

hermeneutiken som grundliggande teori och metod.

2.1. Litteratur och tidigare forskning

I boken Musiken och rytmiken i praktiken (Gottberg, 2009) som ingar i Utbildningsradions serie
Tonsprak star att lisa om hur man anvinder just rytmikpedagogiken i praktiken i olika
kommuner och skolformer. Det dr en metodbok som handlar om det estetiska forhallningssittet
till lirande och beskriver hur estetiska lirprocesser kan tillimpas i skolans vardag. Med estetiskt
forhallningssitt menas att elever ska fa tillgang till och utveckla alla sina uttryckssitt. Nar man
arbetar med estetiska lirprocesser stimulerar man en “kunskapsutveckling dir eleven far knyta
samman kinslor, upplevelser, kunskaper, erfarenheter och analys till en helhet. Alla sprak:
talsprak, skriftsprak och de estetiska spraken musik, bild, dans, teater, form, media etcetera, ingar
i processen for att formulera och gestalta lirandet” (Gottberg, 2009, s. 11). Ett estetiskt
forhallningssitt innebir att eleven gors engagerad i sitt eget lirande. “Han eller hon ses inte
lingre som en passiv mottagare av kunskap utan delaktig i den process som leder fram till
kunskap” (Gottberg, 2009, s. 12). Detta berér min undersokning da rytmikpedagogiken ser
lirandet som en process och dir man anvinder alla sinnen och hela kroppen for att uppleva,
uttrycka och knyta samman erfarenheterna till en helhet. Vigen dit dr delaktighet, utforskande

och lusten som vicks genom att sjalv erévra sin kunskap.

Vidare tar Gottberg (2009) bland annat upp exempel pa hur man anvinder det vidgade
sprakbegreppet som en del av kunskapssynen 1 liroplanen. Det vidgade sprakbegreppet handlar
enligt forfattaren om de estetiska sprakens betydelse for att bilda meningsskapande kunskap och

att sprak forutom 1 tal och skrift dven kan uttryckas i musik, bild och rorelse.

Med utgingspunkt att meningsskapande kunskap féds ur kinslan formas en skola dir
lirprocesserna innefattar dven de konstnirliga spriken. Detta vidgade sprakbegrepp och de olika
konstformerna har var for sig unika mojligheter att beréra, generera upplevelser och presentera

helheter — processer som skapar delaktighet, lust och glidje. Med ett medvetet férhallningssitt



skapas i de konstnirliga upplevelserna manga méjligheter till en sammankoppling med de talade

och skrivna spraken. (s. 33)

Gottberg (2009) beskriver dven matematiken i musiken:

Det brukar sdgas att musik och matematik hor ithop och pd manga sitt dr faktiskt musik ren
matematik. I alla fall nir vi talar om musikens metrik. Det 4r matematiska monster som bildar
logiska system — ett slags musikens sprik som hor ihop med matematikens (...) Metriken handlar
om det tidsmissiga i musiken, det vill sdga puls, tempo, takt, rytm, perioder, fraseringar och

polyrytmik. (Gottberg, 2009, s. 17)

Vid en s6kning pa google schoolar finner jag en del tidigare forskning som pé olika sitt beror
mitt amnesomrade. Ett examensarbete fran lirarutbildningen vid Malmé Hogskola handlar om
integrationen rytmikpedagogik och matematik. Forfattarna (Cronberg & Johannsen, 2010)
undersOker om elevers matematiska sprik och begrepp gynnas av en dmnesintegration mellan
rytmikpedagogik och matematik. Resultatet visar att pedagogernas sprakliga medvetenhet
reflekteras i deras undervisning. Pedagogerna anvander sig av ett tydligt och korrekt matematiskt
sprak. Genom dmnesintegrationen synliggors tydligt matematiska ord och begrepp 1 ett for

eleverna verklighetsférankrat sammanhang (Cronberg & Johannsen, 2010).

Detta ir av intresse for mig for att pedagogerna i denna undersokning anvinder sig av ett tydligt
och korrekt matematiskt sprak for att 6ka forstielsen foér matematiska begrepp och ord hos
barnen. Samt att dmnesintegrationen synliggér och verklighetsforankrar dessa hos barnen.
Studien skiljer sig fran min studie pa sa vis att, som preciserats i avgrinsningen, denna studie
riktar in sig pa att undersoka matematiken i rytmikpedagogiken och inte om barnen lir och

begreppsbildar inom matematik.

Begreppet holism, eller ett holistiskt synsitt, betyder att man ser ndgonting utifrin ett
helhetsperspektiv, en helhetssyn, dir alla delar dr av betydelse for helheten av det man ska tolka
men att helheten dr nagot mer 4n summan av delarna (Patel & Davidson, 2003). Hur begreppet

anvinds inom rytmikpedagogiken kommer att redogdras for i rytmikkapitlet.



2.2. Vetenskapligt perspektiv och forskningsmetodisk ansats

Foreliggande studie 4r kvalitativ med hermeneutiken och den hermeneutiska cirkeln,
forstaelsehorisont och det vidgade sprakbegreppet som grundliaggande teori och metod. For att
fa svar pa stallda fragor har jag anvint mig av kvalitativ metod med ett hermeneutiskt perspektiv
som teori och forskningsmetodisk ansats. Hermeneutik kan oversattas till klassisk tolkningslira
dar forskaren via en tolkningsprocess tittar pa vad det dr som visar sig och inneborden av det.
Denna process kallas f6r den hermeneutiska cirkeln, eller den hermeneutiska spiralen, och
beskriver sambandet mellan delen och helheten (Ljungar-Chapelon, 2008). En hermeneutiker
torsoker se helheten i forskningsproblemet och via en vixelverkan del och helhet emellan vixer
en diskursiv (stegvis) forstaelse for undersékningen fram (Patel & Davidson, 2003). Begreppet
forstaelsehorisont beskrivs av Gadamer i Ljungar-Chapelon (2008) som tolkningar vilka
overensstimmer och dr forankrade med, och i, individens existens, dess upplevelser och
erfarenheter” (s. 20). En persons forstaelsehorisont inkluderar alltsa hela méinniskan och ar storre
och djupare idn fOrforstielse. En forstielsehorisont kan vid motet med ndgon annans
torstaelsehorisont utvidgas och eventuellt komma nira den sanning forskaren soker (Ljungar-

Chapelon, 2008)

2.2.1. Iakttagelse

Observationer dr anvandbara for att samla information om beteenden och skeenden i naturliga
sammanhang, i samma stund som de intriffar (Patel & Davidson, 2003). Jag var en kind, icke
deltagande observator, det vill sdga jag var kind for eleverna och pedagogerna men jag deltog inte
sjalv 1 undervisningen. Eftersom jag da inte visste att det detta projekt skulle bli f6remal f6r mitt
examensarbete faller det sig naturligt att i efterhand se att jag anvinde mig av den ostrukturerade
observationen. En ostrukturerad observation innebdr att man inhdmtar si mycket information
som mojligt pa sitt intresseomrade med tyngd pd helhetsbilden istillet for pa vissa i forvig
utvalda fokusomraden. Nir det sedan stod klart f6r mig att projektet skulle ligga till grund for
denna studie har jag i lugn och ro om igen tittat pd materialet, de filmer och anteckningar jag har
fran projektet, men nu utifran en strukturerad observation, det vill siga med 1 forvig bestimda

beteenden och skeenden utifrain min forskningsfraga (Patel & Davidson, 2003).



2.2.2. Uppliggning och genomférande

Otrdet observation dr fran borjan latin och betyder iaktta eller undersoka. Inom pedagogiken ser
man observation som en “uppmirksam iakttagelse, det vill siga att man édr koncentrerad pa att
torsoka observera nagot som dr av pedagogisk betydelse” (Bjorndal, 2005, s. 26). Eftersom jag
sjalv studerar till rytmikpedagog och nu dr inne pd utbildningens sista termin har jag en god
torforstaelse for det undersokta omridet. Detta dr en fOrutsittning, och skapar min
torstaelsehorisont, f6r genomférandet av foreliggande studie (Patel & Davidson 2003). Den
damneskunskap jag besitter inom det pedagogiska omradet har ocksa betydelse for kvaliteten pa
min observation. Genom kunskaper om relevanta teorier och begrepp och genom att se samband
mellan praktik och teori kan jag dven se mina observationer pa ett teoretiskt intressant sitt. Men
det stiller ocksa krav pa mig som forskare att vara saklig och se objektivt pa det undersokta, att

inte sOka efter det jag redan vet och lisa in mer dn vad som visar sig (Bjerndal, 2005).

Nir det stod klart for mig att det var detta projekt med rytmikpedagogik och matematik som
skulle vara foremal for utforskandet av de tankar och funderingar som redogjorts for i
inledningen boérjade arbetet med en andra observation. Det dr denna observation som till storsta
del ligger som grund till féreliggande studie och som aven skapat grundlaget for fragorna till min
intervjuguide. Infér den andra observationen kom nya metodologiska fragor upp. Jag fick tinka
igenom vilken grad av struktur och hur pass avgrinsat fokus observationen skulle ha. Vilken grad
av 6ppenhet eller struktur man viljer under observationen bor styras av syftet med observationen
(Bjorndal, 2005). D4 mitt syfte var att undersOka specifika frigor valde jag att ha en styrd
observation med bestimt fokus. Fokus i detta sammanhang innebir i vilken utstrickning man pa
torhand bestimt vad som ska observeras, det vill siga vad man ska fokusera pd. Mitt urval
aterkommer jag till nedan. Direfter har jag noga studerat filmerna igen utifran ett schema med
teman, eller 6ppna kategorier, for att se vad, ndr, hur, och i vilken situation, de skeenden och
fragor jag stillt visat och tett sig. Att strukturera observationen genom att anvinda anteckningar
eller scheman med teman eller 6ppna kategorier betyder att man registrerar ett eller fler teman

under observationens ging (Bjorndal, 2005).

2.2.3. Att observera utifran ljud- och videoinspelningar.

Denna andra mer djupgiende observation har alltsa i huvudsak skett utifran filmupptagningar
fran projektet samt uppfoljande intervjuer. ?Om man vill ha kvar si mycket information som

mojligt om de pedagogiska skeenden som annars skulle férsvinna i och med att de passerar, kan
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ljud och bildinspelningar fungera bra som redskap” (Bjoerndal, 2005, s.72). Bjorndal menar att
ljud- och videoinspelningar har tva huvudsakliga foérdelar. For det forsta att man konserverar
observationer av ett pedagogiskt 6gonblick som pa grund av vart begrinsade minne annars skulle
ga forlorat och aldrig bli registrerat. Den andra stora férdelen dr den stora rikedom av detaljer
som blir bevarad. Man kan vid upprepade tillfillen observera en och samma situation och for
varje gang fokusera pa olika saker. Genom detta sitt kan man skapa en ”ingiende och djup
forstaelse av komplicerade samspel i undervisningssituationen”. Inte minst vad det giller det
“komplexa samspel mellan verbal och icke-verbal kommunikation” (Bjerndal, 2005, s. 72). Detta
ir av vikt for mig da jag bland annat har det vidgade sprakbegreppet som en metodologisk
forutsittning for denna studie. Med dessa fordelar menar Bjorndal att, framfor allt,
videoinspelningar dr mycket limpade vid reflektion kring kommunikations- och
samspelsprocesser. Inspelningar ger en mojlighet att “minska intryckstempot, och repetera

intryck pa sadant satt att vi ser mer an vi vanligtvis gor” (Bjerndal, 2005, s. 73).

En annan aspekt som ocksi maste nimnas vid observationer av inspelad verksamhet ir
medvetenheten om att en inspelning aldrig dr en exakt kopia av verkligheten. ”Denna
“verklighet” later sig nimligen inte kopieras, bara representeras”, och en sadan representant utgdr
bara ”ett begrinsat och firgat urval av en pedagogisk situation” (Bjerndal, 2005, s. 74). Kamerans
placering och vinkling styr vilken del av den visuella verkligcheten som registreras och vissa data
an lyftas fram medan annan information hamnar i bakerunden eller missas. Aven tekniken i si
kan lyftas f: d f tion h bakgrund 11 A teknik g
rymmer viktiga begrinsningar nir det giller registrering av “verkligheten”. En film appellerar
endast till viar syn och horsel och 6vriga sinnesintryck utesluts. Det finns inget tekniskt
jalpmedel som kan registrera hela den komplexitet som en pedagogisk situation rymmer. Dessa
hjalpmedel k gistrera hela den komplexitet pedagogisk situation ry D
kritiska synpunkter till trots konstaterar Bjorndal sammanfattningsvis att kombinationen ljud- och
bildinspelningar i pedagogiska sammanhang registrerar en viktig del av vara sinnesintryck och ar
den mest komplexa och noggranna formen av registrering av “’verkligheten” som vi har tillgang

till (Bjorndal, 2005).

Utover dessa filmer har jag for att fi Okad forstielse for mitt problemomrade dven haft
anteckningar frain genomférandet av projektet, rytmikpedagogstudenternas tillhérande
lektionsplaneringar, samt filmupptagningen av den metodiklektion med Anette Wikenmo som

toregick projektet. Denna aterkommer jag till nedan.

10



2.2.4. Observationens huvudfragor

For att se observationens fokus aterknyter jag till tankarna och de fragor som stilldes i
inledningen: Vad var det mer dn rorelseglidjen i musiken som lockade fram min lust och
kreativitet? Vad menar en rytmikpedagog egentligen med att siga att rytmik dr en
helhetspedagogik, att man har en holistisk syn pa minniskan, och vad innebdr det i en
lirandesituation? Hur kan man kombinera detta med matematik? Vidare ville jag dven beskriva
och synliggora arbetssittet, den pedagogiska tanken bakom momenten och hur man ligger upp
ovningar for att locka och trina olika saker. Jag wville underséka och synliggora
helhetspedagogiken i matematiken, och vad man genom det rytmikpedagogiska arbetssittet kan
trina mer utdver musik och matematik. Kort sagt, géra ett arbete som tittar nirmare pa ndgra av
de ingredienser som tillsammans bildar helhetspedagogiken rytmik. Observationens huvudfragor,

eller teman, blev saledes:

e Hur kan man arbeta med musik och helhetspedagogiken rytmik for att uppleva
matematik och trina barns olika formagor och forstielsen for sin del i helheten?

e Hur ldgger en rytmikpedagog upp lektioner? Form, évningar och moment och hur gor
man for att férmedla instruktioner?

e Vad ir det i rytmikpedagogiken som vicker upp och lockar fram elevernas vilja, lust och
engagemang?

e Hur forhaller sig rytmikpedagogiken till lust och lek som drivkraft vid inldrning?

e Hur arbetar man f6r att medvetet stirka barnens tro pa sina egna férmagor?

e Redskap, mer dn bara konkreta hjilpmedel? Hur och varfér anvinder man redskap i
undervisningen?

e Hur arbetar man med social trining och med gruppsocialisation? Att bade stirka
individen men dven gruppkanslan. Hur gér man for att fa barnen att se sig som en del 1
gruppen i helheten? Hur trinar man kommunikation och ledarskap och att alla kan jobba
med alla?

e Hur arbetar man i rytmikpedagogiken efter en holistisk syn pa minniskan med mangsidig
trining — att anvanda alla sina sinnen och hela sin kropp for att uppleva och lira? Hur
g6r man for att alla delar hos ménniskan ska bli lika tillgodosedda?

2.2.5. Intervjuerna

For att fa en bredare bild och en andra killa till studien har jag dven gjort intervjuer med tre av
rytmikpedagogstudenterna som genomférde lektionerna, samt med professor Ann-Krestin
Vernersson huvudlirare pd rytmikpedagogutbildningen vid Musikhogskolan i Malmé och

initiativtagare till projektet. Dessa far funktionen av ett komplement till den information som
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inforskaffats med hjilp av observationen, och som ett sitt att stimma av det jag sett med dem
som utfér det jag tittat pa. Vid dessa anvindes en intervjuguide. Hir moéttes min
forstaelsehorisont med informanternas och detta var ett sitt att Oka validiteten och
trovirdigheten for min studie. I kvalitativa underokningar syftar validitet till att uppticka
foreteelser, att tolka och forsta inneborden av livsvirlden eller att beskriva uppfattningar och hela
forskningsprocessen. Vid datainsamling kopplas validiteten till om underlag f6r en trovirdig
tolkning av det som ska studeras lyckats inforskaffas. Genom triangulering, det vill siga
tillimpandet av flera datainsamlingsmetoder, 6kar chanserna f6r en trovirdig tolkning (Patel &

Davidson, 2003).

Intervjuerna genomférdes pa Musikhdgskolan 1 Malmé, férutom en som gjordes hemma hos en
av informanterna, torsdagen den 20 oktober och fredagen den 21 oktober 2011. Det vill siga
nistan exakt sju manader efter sjilva projektets genomforande. For att informanterna skulle fa en
god chans att minnas och kunna svara pa mina fragor visade jag de delar fran filmerna som varit
utgangspunkt for observationen. Vi gick dven igenom och pratade om deras lektionsplaneringar

och anteckningar fran planerandet av projektet.

2.2.6. Filtstudien och en forsta observation

For att ytterligare exemplifiera inledande metodologiska resonemang avslutar jag metodkapitlet
med att beskriva hur det hela borjade, samt for att ge en fOrstielse for uppligget av hela

projektet.

Den 20 och 21 mars 2011 reste jag alltsd med rytmikpedagogstudenterna i arskurs tre vid
Musikhogskolan i Malmé till Dansutskolan i Gnesta for att dokumentera och auskultera vid
projektet med musik, rytmikpedagogik och matematik fér skolbarn i arskurserna F till fem.
Under tva dagar arbetade de fyra studenterna med kombinationen musik och matematik, utifrin
ett rytmikpedagogiskt synsitt. De arbetade tva och tvé i varsin gymnastiksal som lag vigg 1 vigg
med varandra. Det var alltsd tva lektioner igang samtidigt och jag gick ibland emellan de tva

salarna.

Lektionstillfillena dokumenterades med hjilp av videoupptagning och anteckningar.
Videoklippen 6verfordes till dator dir jag senare kunnat studera filmerna och fortsatt observera

men dé utifran definierade problemomriden. Kameran stod pa ett stativ pa en fast plats, vald
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efter var mest av salen kom med i bild. Ibland flyttade jag runt kameran for att till exempel kunna
se nagonting i en battre vinkel, eller om gruppen férsvann ur bild. Men mitt mal var dock att
kameran, och jag, skulle vara sa stilla som m&jligt for att inte stéra barnen och ta fokus frin
lektionen och studenterna. Dom ginger jag under pagaende lektion gick in i den andra salen stod

kameran kvar i den forsta for att fa en enhetlig filmupptagning.

For att detta projekt skulle kunna genomféras hade studenterna férberedande metodik i
kombinationen rytmikpedagogik och matematik med Anette Wikenmo. Wikenmo ir
rytmikpedagog och arbetar som metodiklirare vid Musikhogskolan i Malmé dir hon undervisar i
rytmikmetodik for dldrarna sex till tolv ar. Wikenmo ér aven utbildad montessorilirare och
vidareutbildar sig i skrivande stund till lirare 1 matematik for arskurs F till tre. Utéver detta har
hon en tjanst som rytmikpedagog vid Kryddgardsskolan i Malmé. Dir undervisar hon i en
aldersblandad (ar 1-3) montessoriinspirerad grupp. Hon anvinder sig da av rytmikpedagogik och
montessoripedagogik i sin undervisning och arbetar imneséverskridande tillsammans med andra
lirare. I och med lararkunskaper i matematik férmedlade Wikenmo vikten av att anvinda ett

korrekt matematiskt sprak med dess ord och begrepp.

All filmupptagning vid lektionstillfillen och intervjuer har skett med en filmkamera av mirket

CANON legria FS200.

2.3. Etiska 6verviganden

Nir det giller observationerna och filminspelningarna visste jag som sagt inte i mars da de
genomfordes att de skulle bli féremal f6r mitt examensarbete. Jag var dock noga med att fraga
lirare och elever efter deras godkidnnande att hamna pa film, och informera om att jag filmade

f6r min, och var egen utvirderings skull och som en dokumentation av projektet.

Nir detta nagra manader senare hade funnits som féremal f6r min studie kontaktade jag rektor
vid Dansutskolan for att underséka mojligheten att eventuellt ha med en DVD film som bilaga
till arbetet. Jag forklarade min avsikt med studien, det vill sdga att belysa arbetssittet och
kombinationen rytmikpedagogik och matematik och inte enskilda barns agerande, och fragade
om tillstand att anvinda delar av filmmaterialet med klipp fran lektionerna i form av en bifogad
DVD. Jag var ocksa tydlig med att forklara att filmen da endast skulle finnas i ett exemplar som

bilaga till arbetet pa Musikhogskolan i Malmé och inte i digital form pa nitet. Men 1 och med att
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inte nagon information om mina avsikter med observationerna limnats till virdnadshavare, barn
eller lirare innan de dgde rum, och dirmed fa samtycken till att filmas for detta dandamal, blev
svaret att nagon DVD film inte kunde bifogas. Savida inte samtycke skulle inhdmtas i efterhand.
Jag 6vervagde noga mojligheterna att i efterhand kontakta de aktuella barnens vardnadshavare
och lirare. Men utifran det faktum att projektet dgde rum forra lisiret och att vissa av klasserna
nu slutat och bytt skola och jag inte exakt vet vilken klass som férekommer nir pd filmerna,
bedomde jag det detektivarbetet som for stort 1 forhallande till tidsramen for detta arbete. Istillet
indrade jag uppligg pa arbetet och fortsatte med studien och observationen pa ett sadant sitt att

en forklarande och fortydligande DVD inte skulle behovas.

Betriffande intervjuerna var samtliga informanter inforstidda med mina avsikter dd vi inledde
intervjuarbetet. Da jag valt att inte redovisa resultatet informant fér informant utan mer en slags
overgripande forstaelse for amnet och det undersokta fran alla informanterna, anges de inte vid
sina ritta namn utan refereras till som informant A, B, C. Med undantag for professor
Vernersson. Da jag ansdg att hennes namn gav tyngd till studien, och foér att kunna skilja pa
hennes och studenternas uttalanden, bad jag om tillstaind att hdnvisa till hennes identitet, vilket

hon medgav.

I botjan av varje intervju upplystes informanter om att intervjun spelades in med filmkamera,
men att endast deras verbala svar, och inte minspel, gester eller andra kroppsliga uttryck, skulle
studeras. Att jag andd valde att filma dem var helt enkelt for att jag inte dgde nagon zoom eller
liknande ljudupptagningsapparat. En informant ville inte synas pa filmen varpa kameran riktades
at ett annat hall, och endast hennes tal spelades in. Jag intygade ocksa att det endast dr jag som

kommer att ha tillgang till filmerna.
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3. Rytmikpedagogik och en historisk aterblick

For att forklara begrepp och forsta det rytmikpedagogiska synsattet kommer jag hir att redogora
tor rytmikpedagogikens historia, fran dess grundare, vagen till Musikhégskolan i Malmé och den
rytmikpedagogik vi studenter lir oss dir idag — vilken ocksa dr den metodik Gvningarna i
projektet grundar sig pa. Det finns begrinsat med litteratur pa omridet och rytmikpedagogiken
har levt och byggt mycket pa en muntlig tradition av férvarvad kunskap. Ett gérande och
kunnande som talas istillet for att skrivas (Vernerson, personlig kommunikation, hosten 2011).
Det dr darfér en dynamisk pedagogik i stindig forindring med sin tid, efter de férutsittningar
och de behov som finns. Som rytmikpedagog rustas man vara redo detta och tinka
l6sningsbaserat. Denna strivan efter fornyelse och att se forindring som mojligheter, han skrev
aven till framtidens rytmikpedagoger om vikten av att anpassa rytmikpedagogiken efter den tid
som ir, var ocksa det som drev grundaren Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) i hans arbete med
att utforma metoden. Fragan han stillde sig var: varfér fungerar det inte och hur kan det fungera

battre?

Da det blir mig 6vermaktigt att redogora for alla aspekter och sidor av rytmikpedagogiken 1 detta
kapitel (och uppsats) kommer en begrinsning att goras till det som jag anser dr relevant for
forstaelsen av de fragor som ligger till grund f6r min studie och utelimnar darfér medvetet vissa
delar. Jag gor alltsa inte ansprak pa att detta skulle vara den enda och hela bilden av
rytmikpedagogiken. Sdrskilt inte som man bara i Sverige kan se att de olika musikhogskolorna
viljer att betona olika styrkor i rytmikpedagogiken i sina utbildningar och det ar stora skillnader 1
de europeiska lindernas rytmikpedagogutbildningar. Det rytmikpedagogiska lirandet férmedlas i
huvudsak i undervisningssituationen och har utvecklats i olika riktningar efter den enskilde

pedagogens strategier (Vernersson, 2003).

3.1. Emile Jaques-Dalcroze

Jaques-Dalcroze bérjade i unga ar som elev vid Musikkonservatoriet i Geneve och utvecklade
tidigt ett intresse fOr teater och musik och skrev och medverkade i manga musikaler. Han
studerade i Paris for Gabriel Fauré och Leo Delibes, och dven teater vid Comedie Francaises och
turnerade 1 Frankrike som musiker och skadespelare. Den Schweiziske musikforskaren Mathis
Lussys teorier om rytm och betoning och uttryck och rytmlagar vickte Jaques-Dalcrozes intresse

tor forhallandet rytm — kropp och rytm — psyke. Som dirigent vid en opera i Algeriet
15



uppmirksammade han relationen rytm och kroppsrorelse och forstod att det fanns flera virldar
av rytmiskt uttryck. Efter studier vid Musikkonservatoriet i Wien f6r Anton Bruckner atervinde
han nu som professor 1 musik och harmonilira till Musikkonservatoriet i Geneve for att sjilv
undervisa dar i harmonilira och solfége. Vid det hir laget kunde han dven titulera sig som bland
annat skadespelare, sangare, dirigent, poet, kompositér, pianist. Det dr nu processen med
utformandet av rytmikpedagogiken pa allvar tar sin bérjan (Choksy, Abramson, Gillespie &
Woods, 1986; Jaques-Dalcroze, 1997).

3.1.1. Rytmikpedagogikens bérjan

Som ldrare vid Musikkonservatoriet 1 Genéve bérjade Jaques-Dalcroze uppmirksamma
problemet med att gehorseleverna tycktes sakna en inre gehorsupplevelse, och att dven om

rytmen 1 diktatet var korrekt dtergiven sa var den inte levande. Jaques-Dalcroze (1997) skriver:

”... felet 1 den gingse musikundervisningen 4r att man liter dem gora gehorserfarenheter vid
samma tidpunkt som de fir i uppgift att skriva ned dem — istillet fér att man frin bérjan av
studierna lita dem gora 6vningar dir kropp och intellekt utvecklas parallellt och oavbrutet utbyter

intryck och upplevelser”. (s. 7)

Jaques-Dalcroze hade lagt mirke till att eleverna anvinde sma gester for att uppfatta rytm och
melodi. Deras intellekt uppfattade diktaten men rosterna férmadde inte aterge dem. Varpa
slutsatsen drogs att “allt det som inom musiken dr motoriskt och dynamiskt, ej bara beror pa 6rat
utan ocksa pa ett annat sinne” (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 8). Med detta konstaterat bérjade han
sin att lata sina elever gora fysiska erfarenheter med hela kroppen i syfte att utveckla gehoret. De
atergav rytmer med steg och samtidig taktering och han vande dem att reagera med kroppen vid
lyssnandet av musikrytmer for att utveckla den rytmiska kdnslan. Han utformade 6vningar for att
undersOka effekten av kroppsrorelse pa musikalisk uppfattning och tvirt om, hur musik
paverkade minsklig rorelse. Jaques-Dalcroze drog slutsatsen att eleverna uppfattade musik med
led- och muskelminnet 1 lika hog grad som med horseln (Vernersson, 2003). Han fick tillstand att
inritta specialklasser vid Musikkonservatoriet i vad han kallade Rytmisk gymnastik, senare

forkortat rytmik. Detta var ”rytmikens borjan” (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 8).

Vidare konstaterade Jaques-Dalcroze snart att rums- och rorelseminnet hos eleverna var lika
sillsynt som absolut gehdr och att det krivdes en sirskild trining for att komma till ritta med

detta:
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Det krdvdes en samordning av muskler och nerver och en balans mellan kropp och sjil. Jag kom
sd till den uppfattningen att den musikalitet som enbart bygger pa det auditiva ir ofullstindig och
insdg hur nédvindigt det dr att unders6ka sambanden mellan det motoriska och det auditiva,
mellan toner och tidsvirden, mellan tid och kraft, mellan dynamik och rum, mellan musik och

karaktdr, mellan musik och temperament, mellan musik och dans. (s. 8)

Idag kallar man denna process f6r det kinestetiska sinnet. "Moving — feeling — sensing: gznesthesia”

(Choksy et al., 1986, s. 33).

Jaques-Dalcroze hade alltsa upptickt att manga av hans elever, trots avancerade tekniska
kunskaper pd sina instrument, hade svart att kidnna och uttrycka musiken de spelade. De
musikaliska, fysiska och emotionella problem som Jaques-Dalcroze hade identifierat hos sina
studenter, gjorde att han kritiserade rddande musikutbildning for att vara forlegad och allt for
notbunden (Jaques-Dalcroze, 1997). Jaques-Dalcroze menade att det fanns en naturlig koppling
mellan musik och rérelse och att den manskliga kroppen var ursprunget till all musikalisk rytm.
Han hade sett att instrument spelas med béade intellekt och kropp och att det alltid kravs nagon
form av kroppsrorelse fo6r att sld an en ton (Jaques-Dalcroze, 1997; Vernersson, 2003). Han fann
minniskokroppen och kroppsrorelse som den férmedlande linken mellan ton och tanke och vara
kanslors direkta instrument. I takt med att rytmiken utvecklades rorelsemissigt blev ocksa
minniskans helhet intressant f6r honom. Jaques-Dalcroze mirkte att rytmiken bidrog till
utvecklingen av elevernas personlighet, mellan perception och aktion, mellan kinsla och kropp,
mellan vilja och kraft, mellan individer. Han sag vikten i att stimulera barns fantasi och skapande
formaga och att de skulle fi uppleva musik och fi en dkta kirlek till den i sina ”sinnen och
hjirtan” (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 32). Han menade att rytmikévningar ”lar barnet att fa
kinnedom om sig sjilv’  (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 96) och 7syftar till att stirka
koncentrationsférmagan, att vanja kroppen att halla sig startklar (...) fora in det medvetna i det
omedvetna och fi vara omedvetna férmagor att vixa” (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 97). Han skriver
ocksa att ’hela metoden vilar pa principen att teori f6ljer praktik” (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 97).
Jaques-Dalcroze menade att fOr att verkligen kunna forstd musik och dess emotionella innehall
maste eleven ha upplevt musiken med hela sin person, med bade kropp och sjil (Jaques-

Dalcroze, 1997; Vernersson, 2003).

1905 startade den forsta pedagogikkursen i rytmik dér bland andra medarbetare till Rudolf von
Laban, grundaren till Jaques-Dalcroze school of New York, deltog och 1906 gir den forsta

internationella sommarkursen i rytmikpedagogik av stapeln dir bland andra en av kvinnorna som
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skulle komma att bli Sveriges forsta rytmikpedagoger deltog. Efter det spred sig intresset for
rytmikpedagogik i Europa och det medforde att Jacques-Dalcroze 1911 till slut kunde starta en
egen skola, forlagd i Tyska Hellerau, dir man kunde bli examinerad rytmiklirare. Undervisningen
bestod av rytmik (som ett enskilt amne i Jaques-Dalcrozemetoden), plastik (kroppens rorlighet,
formbar, modellering, att fora sig vil pa scen), solfége, korsang, och improvisation (bade i piano
och 1 rorelse utifran ett f6rvirvat material som man kombinerade om till exempel tjugo rorelser).
Rorelse syftade till att vicka hela organismen. Rytmikstudierna syftade till att vicka kroppens och
gehorets rytmsinne. Solfégestudierna syftade till att vicka sinnet for intervaller och tonarter och
formagan att urskilja dess klangfirg. Improvisationsstudierna vid pianot kombinerade kunskaper i
rytmik och solfége och syftade till att efter motoriska erfarenheter 6verféra musikaliska tankar pa
instrumentet, melodiskt, harmoniskt och rytmiskt (Jaques-Dalcroze, 1997). Jaques-Dalcroze
arbetade efter foljande motton: visa (i rorelse) vad du hor, visa (i ljud) vad du ser, visa vad du
forestiller dig. Han hade tre huvudmal for rytmikundervisningen: Att utveckla rytmkinsla och
gehor 1 hela kroppen, att skapa kinsla for ordning och balans efter att ha 6vat upp de motoriska

anlagen, samt att utveckla kreativiteten (Vernersson, 2003).

Hir skedde utformningen av metoden bade pedagogiskt och konstnirligt. Denna skola i Hellerau
kom att bli ett centrum fér kultur och samverkan for nytinkare inom arkitektur och design,
konst, ljus, teater, musik, dans och koreografi, och si vidare sokte sig dit och spred sedan de nya
idéerna och synsittet pa konst och att blanda konstformer vidare. Vid andra varldskrigets utbrott
tvingades man stinga skolan och Jaques-Dalcroze itervinde till Geneve didr han efter sina
internationella framgangar kunde Oppna Institut Jaques-Dalcroze. Dir levde och verkade han

fram till sin déd 1950.

Jaques-Dalcroze var en framtidsvisiondr med en 6nskan om en helhetspedagogik och en
helhetsuppfattning om manniskans utveckling. De fragor han stillde sig och de svar han fann har
legat till grund f6r manga studier under 1900 talet i holistiskt lirande (Choksy et al., 1986). Vid
tiden strax efter forsta virldskrigets uppbrott skrev Jaques-Dalcroze om morgondagens
utbildning, en utbildning med sin tid anpassad bade till individuella och kollektiva behov dir
cleverna kunde fi mojligheten att leva bade sjilvstindigt och tillsammans med andra. Han
menade att vi maste “ldra vara barn att bli medvetna om sig sjilva, att utveckla sin personlighet,
att frigbra helt sin egen livsrytm”. De miste ges “kunskap om férhallandena mellan sjdl och
tanke, mellan det undermedvetna och det medvetna, mellan en forestillningsvarld och dess

genomférande. Koncept och handling far ej hamna i olika fack” (Jaques-Dalcroze, 1997, s. 10).
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Detta skrevs som sagt i en tid nir individen och det egna tinkandet hos minniskan behdévde
starkas. Idag har pendeln svingt 4t andra hallet och minniskors egon tar allt mer plats. Darfor
anser jag att orden ir lika relevanta nu som da, individen och det egna tinkande behover
fortfarande stirkas, fast utifran helt andra fortecken och av andra orsaker. Hur man idag pa ett

satt kan arbeta med dessa saker kommer till viss del att redovisas i resultaten av studien.

Jag avslutar detta avsnitt med ytterligare ett citat frin Jaques-Dalcroze. Detta citat fran
rytmikpedagogikens vagga, anser jag dven ligger till grund f6r hur man arbetar med musik ur ett
rytmikpedagogiskt perspektiv vid Musikhégskolan i Malmd. I dedication i sin Bok Daleroze today —
an edncation through and into music, citerar rektor vid Dalcrozeinstitutet i Genéve Marie-Laure
Bachmann Jaques-Dalcroze: ”It’s important — and would be imprudent ever to forget — that
Eurhythmics is to be considered a form of education through music into music” (Bachmann,
1991). Genom att kombinera musik och rorelse i musikundervisningen nar man dven andra delar
hos minniskan. Med de orden gir jag nu Over till att beskriva rytmikpedagogiken vid

Musikhogskolan 1 Malmoé.

3.2. Rytmikpedagogik vid Musikhoégskolan i Malmé

Rytmikpedagogutbildningen vid Musikhégskolan i Malmo startade 1961 pa initiativ av Gerda von
Bulow (1904-1990), altviolinist och rytmikpedagog. I Danmark hade von Bilow redan 1960 lagt
grunden till Institutet Nordisk Rytmik, vilket gav manga méjligheter f6r samarbete mellan tva

linders utbildningar (Vernerson, 2003).

Von Bilow var inspirerad av den tyska rytmikpedagogen Elfriede Feudel som i sin tur var
influerad av den Schweiziske skolreformatorn, pedagogen och forfattaren Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827). Pestalozzi féresprakade bland annat att utbildning skulle bedrivas sa att
barn gavs moijligheter att gora sina egna upptickter och studerade hur man med hjilp av musik
kunde uppna bittre resultat inom till exempel vilskrivning, rakning och lirande av normer. Han
ville harmoniera kropp och sjil med hjalp av den frigbrande och samlande kraften som ligger i
musicerande (Nationalencyklopedin, 1994, refererat i Vernerson, 2003). Feudel utvecklade
rytmikpedagogiken till att omfatta fler amnesomraden 4n musik och menade att rytmik var
tillimpbar dven vid undervisning i sprak, i matematik och i 6vriga skolimnen. Dessa idéer hade
alltsa von Bilow med sig vid starten av den danska rytmikpedagogutbildningen (Vernerson,

2003) Man kan dven spara Jaques-Dalcrozes tankar om minniskan och lirande, att erfarenheter
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skulle férega teoretiska kunskaper, till Pestalozzis pedagogiska idéer. Jaques-Dalcrozes mor var
lirare i en Pestalozzi-skola och hennes sitt att utveckla barnets mojligheter till att géra egna

upptickter influerade honom mycket.

3.2.1. Gerda von Bulow i nutid

Von Biilow var huvudlirare for rytmikpedagogutbildningen 1961-1975. Rytmikpedagogik kunde
pé den tiden dven benimnas som RMU (Rytmisk Musikalisk Uppfostran). Undervisningsimnena
delades in i rytmikmetodik, rytmikteori/historik, rorelselira, rorelseform, redskapens
anvindbarhet 1 rytmikundervisningen, pianoimprovisation, instrumentation, komposition och
spel med Orff-instrument (Vernerson, 2003). Enligt von Bulow arbetade man genom RMU med
rorelsens betydelse i lirprocessen och detta resulterade i utformningen av den “rytmiska
arbetsprincipen”. Denna visade sig dven vara anvindbar pd olika pedagogiska filt (Von Bilow,
1974) Arbetsprincipen praglade planeringen och analysen av rytmiklektionerna. Den rytmiska
arbetsprincipen innebir i stora drag att larandet sker genom spontan rorelse, det vill sdga rorelser
som inte dr in6vade, under féra — foljaprincipen och med medvetet anvindande av begreppen
rum, tid, kraft och form. Fora — foljaprincipen innebir rorelsedvningar dir man 6msom fér och
omsom foljer varandras rorelser och 1 en 7stindig dialog och utveckling av
kommunikationsférmagan” (Vernersson, 2003, s. 14). Eleverna trinas i vixlingen mellan att leda
eller folja nagons idéer. ”Begreppen rum, tid, kraft och form innebir att medvetandegora
rummets, tidens, kraftens och formens betydelse vid inlirning” (Vernersson, 2003, s. 14). Von
Bulow menade att foéra — foéljaprincipen fodrade “den yttersta uppmairksamhet gentemot
omgivningen och situationen, gentemot partner eller grupp, ljud, tal, musik och roérelse samt
gentemot taktila impulser” (von Bilow, 1974, s. 18). Hon menade vidare att arbete och 6vningar,
som genomsyrats av begreppen féra — folja och rum, tid, kraft och form inte bara trinade
elevernas sinnen, utan ocksa strickte sig vidare och lingre med sina “krav pa anpassning, snabbt

handlande, uppfinningsrikedom, fantasi och samarbete” (von Bilow, 1974, s. 18).

Von Bilow menar vidare att RMU arbetar utifrin “insikten om samhdorighet mellan rérelse och
mental utveckling”. ”Arbetsprincipen vilar pa uppfattningen om minniskans odelbara helhet —
organism, intellekt, emotion — (kropp, ande, sjil) som for sin utveckling kriver en helhets
pedagogik”. (von Bilow, 1974, s. 11). Hon fortsitter: I vidaste mening har man riktat blicken
mot samhorigheten mellan den inre och den yttre virlden”, och att minniskor genom arbetet

med RMU stindigt stills ”’mellan polerna, kropp och ande, mellan expression och receptivitet
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(viljestyrka och mottaglichet)” (von Bulow, 1974, s. 11). Enligt von Bilow ligger arbetssittets
tyngdpunkt i vixelverkan mellan intryck och uttryck, att det pagir en stindig vaxling mellan det
inre och det yttre, uppfattning och handling, forestillning och skapande. Detta utvecklar bade

den intellektuella och kroppsliga rorligheten (von Biilow, 1974).

Enligt Vernersson (2003) hade von Bilow krav pa firdighetstrining pa instrument och i rorelse,
pedagogisk formaga, samt teoretisk kunskap om rytmikimnets bakgrund, syfte och
verksamhetsomraden, men dven sambandet till ndrliggande discipliner. Hon sag vikten av
instrumentala firdigheter och musicerandets roll i rytmikundervisningen. I likhet med Jaques-

Dalcroze hade pianot och pianoimprovisationer centrala roller i utbildningen.

Von Billow (1974) skriver om redskap som ett oumbirligt och allsidigt hjilpmedel for att bevara
spontaniteten och utvecklingen av sensomotoriken. De kan pa olika sitt ge impulser till
innervation, rorelseutveckling och fantasi och géra undervisningen allsidig och lekbetonad.
Utover rorelsemissiga, pedagogiska och musikaliska fordelar tar hon dven upp redskapens
inldrningsmissiga och psykiska hjilp. Genom att rikta koncentrationen mot redskapet och se det
som en partner som ror sig avleds uppmirksamheten frin eleven som kinner sig ofri och
himmad under rorelse. Rorelsen blir dé istillet som en lek med redskapet. Von Bilow menar
dven att redskapen har som uppgift och syftar till: kroppsutveckling, stimulering av rérelsefantasi,
kiansla for rorelseforlopp, fardighet, reaktion och innervation, koncentration och koordination,

sinnestraning, forstaelse av rum och form, samt musikaliska uppgifter.

Enligt von Bilow omfattade RMU ett vitt omspiannande arbetsomrade, bade pedagogiskt och

musikaliskt.

RMU framkallar alltsa i sin verksamhet en helhetsaktivitet, darfér att den har moijlighet att
appellera till minniskan som helhet och didrmed strivar efter att vicka elevens férmaga pd si

miénga omraden som méjligt, inte minst inom rérelsemissig och musikalisk improvisation. (s. 15)

Von Bilow utvecklade egna metoder fo6r lektionsplanering, och da frimst riktade till

undervisning av barn. Vernersson (2003) skriver:

Hennes formel utgick fran arbetsprincipen, men hon poingterade hela tiden det tematiska arbetet,
den ”réda triden” och dess betydelse for progressionen. Den réda traden innebar att alla

ovningar bearbetade det 6vergripande malet i lektionen, samt de delmil, som alltid hinsyftade till
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barnets allmidnna utveckling. Alla Gvningar avloste varandra, som deltagarna i ett valtrimmat

stafettlag. (s. 10).

Dessa tva blockcitat, det forsta fran foérgrundsgestalten till rytmikpedagogutbildningen vid
Musikhogskolan i Malmo, och det andra fran nuvarande kursledare finner jag talande fér bade
utbildningen idag och f6r min studie. Det dr musiken, rérelsen som dr malet och det man arbetar
med, men genom det rytmikpedagogiska arbetssittet kan man dven na olika delar hos minniskan.
Genom att trina samma sak pa ménga olika sitt genomsyras all undervisning och verksamhet av
”den réda traden”. I och med detta sitt att se rytmikpedagogiken som en helhetspedagogik
stimuleras musikalisk, social, fysisk, emotionell, och intellektuell utveckling (Wikenmo, muntlig
tradition och opublicerat utbildningsmaterial). Detta dr dven en uppfattning som delas av
Vernersson (2003) som menar att rytmik 1 férsta hand dr en musikpedagogisk metod men att
daven andra kunskaper och erfarenheter kan formedlas genom dess arbetssitt. I
rérelseimprovisationer och dans lir sig eleven behirska sin egen kropp och genom att anvinda
kroppen som uttrycksmedel Ovas ocksa fantasi, initiativformaga och inre balans. Eftersom
undervisningen 4ar gruppbaserad trinas dven den sociala férmagan. I detta holistiska lirande
genomgar de musikaliska elementen ”en medveten kroppslig skolning samtidigt som det kreativa
tinkandet utvecklas”. Detta gbrs genom ”vilkomponerade uppgifter som kan engagera bade
kropp, intellekt, sinnen, den sociala kompetensen och den musikaliska och konstnirliga
tormagan” (Vernersson, 2003, s. 27) Men helhetstinket innefattar inte bara kropp och sjil och
hela minniskan utan ocksa hela rummet, hur vi arbetar, vad vi arbetar med, vilka vi méter — och

att vi kan hantera att vi alla olika (Vernersson, personlig kommunikation, hosten 2011)

Rytmikpedagogik innebir dven for Vernersson (2003) att ”ldra sig lara ut”, att ”f6rlosa kunskap
hos andra”. Lirandet sker genom kroppen. ”"Den fysiska upplevelsen genom kroppsrorelser star i
centrum for allt lirande av musik” (s. 4). Metoden ir inte statisk, den dr under stindig férindring
men det som kvarstir dr helhetsperspektivet pa minniska, musik och lirandet. Den f6ljer
utvecklingen i genre och uttrycksformer bade vad det giller musik och rorelse (Vernerson,

personlig kommunikation, hésten 2011).

Vernersson (2003) anser dven att rytmik som pedagogisk metod kan berika olika dmnesomriden
(...) lirandet via rytmikpedagogik gar fran kroppslig och fysisk upplevelse till teoretiskt kunnande
(...) kroppen och kroppens rorelser kan ge ndring at huvudet och intellektet” (s. 39). Det dr med
utgangspunkt fran denna uppfattning som jag viljer att i min fragestillning skriva “uppleva

matematik”.
22



Enligt Wikenmo, som dr dmnesmetodiklirare i rytmikpedagogik med inriktning mot barn i
skolan, medfor arbete med rorelse mycket for barnen. De blir mer kroppsmedvetna och lir sig att
behirska och kontrollera sina rorelser. Hon menar dven att, barnen “vagar vara i sina kroppar”,
vilket stirker deras sjalvkinsla. Om barnet ér starkt i sin kropp, 1 sin 7varldsliga identitet”, kan det
ocksa bli sikrare pa sig sjalv. Wikenmo menar aven, att god sjilvkinsla ar nodvindig for all
inlirning. Genom att alla sinnen anvinds vid inldrning wutvecklas ocksd barnens
perceptionsférmiga, det vill siga hur man tar in och bearbetar information. Ovningarna ir
upplagda sa att barnen hela tiden far ge uttryck for vad de har sett, hort och kint eller fantiserat
thop. Detta stiller krav pa vakenhet och de maste delta aktivt, vilket ger god trining av
koncentrations- reaktions- och minnesférmagorna. Genom gruppévningar starks kinslan av att
vara en viktig del i gruppen men dven “vi-kidnslan” i gruppen férstirks. Att samarbeta i rérelse pa
en begriansad golvyta, stiller krav pa kommunikation och samspel mellan barnen. De trinas dven
1 att arbeta 1 slumpvisa par och i uppgifter dir att alla kan arbeta med alla. Genom foéra —
toljadvningar fir de anpassa sig efter nagon annans idéer eller fa geh6r for sina egna. Musik
vicker emotioner och barnen far uttrycka dem pa olika sitt, till exempel genom kroppen och

rorelse, dans, drama eller teatet.

Barnen far pa ett konkret sitt uppleva grundstenarna inom musiken sasom puls, rytm, fras och
form med hela kroppen och genom att “flytta in” musikaliska teoretiska begrepp i kroppen, det
vill siga bearbeta musik genom kroppens rorelse. Da blir musiken levande (Wikenmo, muntlig
tradition och opublicerat utbildningsmaterial). Vernersson (2003) menar att muskelminnet
befister de olika musikaliska elementen som hjirnan registrerar och Gversitter till begrepp. Nar
barnet sedan ser en musiksymbol i skrift forknippas den med en kinestetisk upplevelse.
Rytmikpedagogik ger dven utlopp foér barns rérelsebehov. Kroppsmedvetenhet, kroppskontroll,
grov- och finmotorik, koordination och balans trinas. For att barnen sedan ska kunna sitta still
och koncentrera sig dr det ar viktigt arbeta pa detta sitt i skolan (Wikenmo, muntlig tradition och

opublicerat utbildningsmaterial).

Rytmikpedagogiken utgar alltsa fran barnets egen musik- och rorelseglidje. Lust och lek ar
drivkraften vid all inlirning och skapar motivation. I och med att man anvinder kroppen och alla
sina sinnen vid inlarning blir upplevelsen starkare och didrmed littare att forsta och minnas. Barns
begreppsbildning bygger pa konkreta upplevelser och erfarenheter, och genom att arbeta pa detta
sitt talar man barnens sprik (Wikenmo, muntlig tradition och opublicerat utbildningsmaterial).

Rytmikpedagogisk undervisning bedrivs med hiansyn till minniskans olika utvecklingsstadier och
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minniskans olika kompetenser. Vid rytmikpedagogutbildningen ingar studier 1 olika
uppfattningar och vetande som berér minniskans utvecklingsnivaer i relation till rytmikpedagogik

som metod. Ovningar och moment anpassas olika efter barn och vuxna (Vernerson, 2003).

Tva viktiga delimnen i utbildningen som ocksa paverkat denna studie dr metrik och drama. I
korta ordalag kan metrik beskrivas som rytmisk gehorsskolning pa golvet”. Man anvinder
kroppen for att uttrycka det man hor vid lyssnandet av rytmer och melodier for att utveckla det
rytmiska och melodiska gehoret, kinslan och minnet samt fér att trina kroppskontroll,
koordination och firdighet. Detta kan ske exempelvis med klapp, stamp eller annan rorelse.
Metrik6vningar aterkommer i férenklad form i studien. Genom rollspel, gruppdynamiska
dvningar, improvisationer, och dramadvningar med sikte pé att utveckla fantasi och leklust 6kar
det pedagogiska dramat forstielsen for sig sjilv och andra. Formagan till inlevelse och
improvisation utvecklas, samt insikt i hur drama, musik och rorelse kan integreras (Kursplaner IE

rytmik 2005/2006).

Rytmikpedagogiken kan genom sin flexibilitet tillimpas pa manga olika musikstilar och genrer
och kan anpassas och varieras i svirighetsgrad, allt fran spiddbarn till professionella musiker

(Vernerson, 2003).

Med denna forforstaelse for rytmik som musikpedagogisk metod gar jag nu over till att redogora

for resultatet av studien.
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4. Resultatet: en aterberittelse av studien

Hir redogors, enligt min teori och metod med ett hermeneutiskt sitt att tolka, for resultatet av
observationen och de intervjuer som ligger till grund f6r denna studie. Vad som visat sig, och
som alla fyra informanterna berittar om, dr att kombinationen musik ur ett rytmikpedagogiskt
perspektiv och matematik var mycket lyckad och att det redan 1 sig sjilvt finns mycket matematik
1 det rytmikpedagogiska arbetssittet. Resultaten dterges under rubriker som tagit form utifrin
mina egna huvudfragor 1 observationen, intervjuguiden och intervjuerna, samt dven gemensamma

beroringspunkter som uppstod 1 intervjuerna.

I och med sittet att se minniskan som en helhet och rytmikpedagogiken som en
helhetspedagogik flitas det mesta man jobbar med in i varandra, och det var bitvis svart att
kategorisera in resultatet i rubriker. Manga moment och évningar syftar till att trina manga olika
sidor och firdigheter hos eleverna. Man trinar samma sak fast pa olika sitt, och olika fardigheter
kan trinas i en och samma 6vning, allt beroende pa vad man soker efter och hur man ser det. Var
och hur jag drog grinserna for att det skulle bli Overskadligt, och dven rittvist
rytmikpedagogiken, upplevde jag bitvis som problematiskt da ett skeende eller moment ofta
kunde passa in under flera rubriker. Jag g6r inte heller hir ansprik pa att presentera den enda och

hela bilden av rytmikpedagogik.

Rytmikpedagog och rytmikpedagogik syftar hir pa studenterna, informanterna, i studien och den

rytmikpedagogik man lir vid Musikhégskolan i Malmo, om inte annat anges.

Med falrad menas en rad tal som liggs ut i nummerordning pa golvet. Varje tal dr upptryckt pa
varsitt A4-papper. Direfter stegar man fram och tillbaka pa raden till det tal som giller for

uppgiften.

4.1. Matematiken i rytmikpedagogiken

Forutom det sjilvklara sitt att se matematiken 1 musiken och vice versa som framgar i citatet av
Gottberg (2009) i teorikapitlet kommer hir att redogéras for nagra exempel hur informanterna
enligt rytmikpedagogiken anvinder rummet och gruppen for att trina forstaelsen f6r matematik.
De visualiserar matematiken med hjilp av sina kroppar och sina rérelser. De sjunger, kinner och

upplever taktarter, riknar pulsslag och relaterar till toners lingd eller héjd.
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Vid flera 6vningar anvinder sig informanterna av ett langt rep. I en av dem ligger det pa
diagonalen i rummet och barnen far fraigan hur manga trianglar de ser. Sedan liggs dnnu ett rep
ut pa den andra diagonalen och barnen fir klura en stund innan de ser att det faktiskt nu ér atta
trianglar som bildats. Sedan spelar informant B olika taktarter pa pianot som barnen fir ga i de
olika trianglarna. De klappar i hinderna pa “ettan” och gar resten av slagen. Det ar svart att
koordinera klappen och stegen med varandra. Hir trinar de férutom geometri, dven taktarter och
dirmed monster. Men ocksa koordination och kroppskontroll, och de vidgar sitt seende och

perspektiv genom att anvinda hela rummet. B beskriver:

Nu star vi hir och gor en triangel tillsammans, vi i klassen hir, gér en triangel och man fir se en
mer fysisk konkret form dn bara pd papperet som ir endimensionellt. Man bygger i mycket storre
dimensioner i hela rummet med hela klassen. Tva barn plus tva barn, nu blev vi fyra barn, man

upplever det sjilv, man fir vara med i mattetalet.

I varje lektion anvinder informanterna cirklar pa olika sitt, vanligt dr att flera ganger under
lektionen samlas i ring och darefter via uppgifter dterigen ta sig vidare. Men redan hir i ringen
uppmirksammas barnen pa vilken form de nu intagit och att de gér den alla tillsammans. Och
tillsammans omformar de den till nagot nytt. Via uppgifter i vningar sprider de ut sig med jimna
avstand, bildar en rad, olika grupperingar som i férhallande till varandra genom riknesitten bildar
olika tal, och sa vidare. Informant A pratar om uppfattningen om stirre och mindre. ”Smatt 1
mitten, da gar vi thop och storre ut mot sidorna, da sprider vi ut oss. Och dven musikaliskt, ett

diminuendo och crescendo”.

I en Gvning star barnen upp och spinner ut ett paslakan mellan sig. Talen noll till tio illustreras
med hjilp av tonh6jd. De héjer och sinker lakanet efter vilka toner som spelas. Noll dr pa golvet
och tio dr hogst upp 1 luften, det vill sdga: prim, sekund, ters, och si vidare, upp till decima. Har
trinar de avstand, geh6r och samarbete. Vid en annan ir barnen med om en kombination av en
metrik- och multiplikationsévning dir de hirmar den rytm som spelas pd pianot med klapp och
stamp och multiplicerar antalet toner med varandra. Denna 6vning beskrivs dven mer utforligt i

ett avsnitt nedan.

Vid min intervju med Vernersson beskriver hon arbetet med kombinationen musik ur ett

rytmikpedagogiskt synsitt och matematik som naturligt:
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Det miste ske i ett rum, ddr man tar hinsyn till kommunikationen, relationen, barnen emellan.
Redan dir har vi begreppen jag, du och vi. 1+1=2, parvis blir det 2+2=4 osv., i uppgifter som ir
vanliga i rytmikpedagogiken. T.ex. ”Om jag gor tva ljud. Vad ska vi géra dar Jo, vi stiller oss tvi
och tvid. (..). Vi arbetar ocksd medvetet med rumsuppfattning och geometri i det lilla formatet:
”ndr jag spelar det hir si betyder det att alla ska ta sig till mitten och vid ett annat ljud sa forflyttar
vi oss till hérnen 1 rummet”. Eller sd: ”Nu spelar jag tvé toner, en i bas och en i diskant. Vad kan
man gora da? Jo, pd den lidgsta tonen kan man sitta sig ner och pa den hogsta tonen kan man resa
sig upp” Och da fir man in nivéder. Detta lilla kan skapa méjligheter for forstaelse. Jag tror att det
verkliga och synliga rummet gynnar det rum, som jag kan skapa i mitt inre. Och om man pi detta
sitt borjar tinka medvetet pd vad musik, kopplat till rumslighet och rérelse, kan innebéra si kan

man sikert lyfta fram ménga begrepp i mattedimnet som kan hjilpa barnen att forsta.

Informant A stimmer in 1 att rummet kan hjalpa till att visa tal eller en form, stort och smatt:
”...man tar in rummet, man fir vara med och vara en siffra, man fir vara ett tal tillsammans, man
far visa om det ér ett stort eller litet tal, osv., det kan man ju visa med kroppssprik eller via
musik”. Hon fortsitter med att berdtta att saker kan komma igen fast i olika skepnad, att man
trinar samma sak fast pa olika vis. "Man kan rikna till tio pa sa himla manga olika sitt

egentligen”.

Informant C berittar 4ven hon att det kan bli en annan fOrstdelse nir man kan se, kinna, hora

och ta pa saker — pa svaret som man letar efter:

Det ir lite som att gé tillbaka till ndr man hade den hir kulraden dér man flyttar pd kulor, fast det
hir dr lite roligare for att det dr inte bara de hir kulorna som man fir flytta pd utan man har
varandra. Och alla har ett huvud och tvi fétter, alltsa alla har sa manga tal pa sin kropp som man

kan anvinda. Man kan gbra sa méanga varianter pd 6vningar, det kan bli sa stora tal.

Hon menar att barnen forstar sammanhanget nir de far se det i ett storre perspektiv, 7live”.
”Med bok: man ldser det, funderar, riknar ut svaret, och gar vidare. Men hir gar man ju inte f6rbi

svaret, utan vigen till svaret dr...svaret...det dr processen dit som man ldr sig forstd av”.
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4.2. Form

Hur ligger en rytmikpedagog upp lektioner? Form, 6vningar, moment och hur gér man for att

formedla instruktioner?

”Man ligger upp en lektion med en rod trad. Man har en inledning och boérjar sedan bearbeta
iamnet. Det borjar som en enkel 6vning som sedan utvecklas mer och mer, och slutklimmen blir

en forstielse for helheten” (Vernersson).

Frin inledningen till avslutningen dr det skont, bade f6r gruppen och f6r en sjilv, om man har en
t6d trad si man vet var man ir pid vdg nigon stans. Om man har tinkt att den avslutande
Ovningen ska vara klurig sd ser man vad behdver barnen trina pa innan for att klara den. Hitta

Ovningar som olika byggstenar s de kan klara malet. (informant B)

Informant C berittar att hon i varje lektion bade vill ha med Gvningar som stimulerar gruppen
som helhet och 6vningar som lyfter fram ”’solister”; sa att varje individ far plats och tid att synas
och horas. Hon tar ocksd upp att det ska finnas dynamik i en lektion: ”Det tycker jag dr en av
rytmikpedagogikens styrkor, att man kan slippa 16s det hej vilt, och man har ett sitt man vet
funkar att fi det tillbaka igen (...) kontraster i lektionens uppbyggnad, tempovixlingar och

varierande 6vningar...”

Ett vanligt forekommande sitt att medvetet hantera instruktioner ar att inte i forvig forklara vad
som ska ske, utan att istillet 1 efterhand forstirka och bekrifta det de redan gjort: ”Just det, nar
pianot slutar spela si stannar man” (informant A). Att férega med en instruktion 1 stil med; och
nu kommer pianot att stanna och da ska dven ni st still, hade varit helt onédigt och dessutom
stoppat upp floédet i aktiviteten och dimpat upptickarlusten hos barnen da alla direkt, utan
instruktion, redan forstatt att de skulle std still nar musiken tystnade. Detta ar alltsa ocksa ett sitt
att halla aktiviteten och nyfikenheten hos barnen uppe. Det dr de som ska aktiveras och jobba,
inte den som undervisar. En stund senare har vningen utvecklats till att bli en kombination av
en metrik- och multiplikationsévning. Det som spelas i pianots diskantregister hirmas i klapp,
och det som spelas i basregistret hirmas med stamp. Sedan multipliceras talen med varandra. Vid
ett tillfille blir det lite oklarheter vid en rytm som barnen ska stampa. De fors6ker men far inte
till den riktigt. Detta noteras av informant A som utan att kommentera flyttar upp rytmen i
hinderna och 6var den dir utifrin manga olika melodier for att sedan, nir hon ser att de forstatt

den, dterigen flytta ner den till fotterna. Denna gang sitter den pé forsta férséket och Gvningen
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kan ga vidare. Allt utan att bryta 6vningen och utan instruktioner, andra dn musikaliska. Hir visas
dven uppbyggnaden av 6vningen pa sa sitt att de inte serverar hela 6vningen pa en gang utan den
byggs upp steg for steg och barnen lir sig i steget fore det de maste kunna for att ta nésta. Forst
lirde de sig att diskantregister harmas 1 klapp, och nir A spelade i1 basregistret var det manga barn
som direkt forstod och borjade hirma med stamp i fotterna. Nir det sedan blev problem med en
basrytm var det inga problem for A att bara backa ett steg i 6vningen och ta till hinderna istillet.
Informant A berittar att ”man bygger upp hela tiden” och forklarar inte hela 6vningen fran

bérjan, utan gor ett steg 1 taget.

I och med sittet att bygga upp 6vningarna steg for steg blir det litt att se var problemet ligger. De
medfor ocksa att fler saker och férmagor trinas samtidigt. Alla har olika svagheter och styrkor
och en och samma 6vning trinar olika saker hos olika barn. Pa sa sitt kompletterar barnen

varandra.

Vid ett annat tillfille sitter informanterna och barngruppen ned pa golvet och viker geometriska
figurer av ett paslakan. En av informanterna har hittat pa en sing om geometriska figurer dir
man sjunger om vad det dr som idr utmarkande for till exempel en rektangel. Den har fyra sidor,
tva som dr ’laddaianga” (ordet halls ut samtidigt som man dven visar med en rorelse for att
forstirka forstaelsen av de linga sidorna) och tva som dr korta (sjunges staccato). Hon frigar
barnen vad det dr som ir speciellt for rektangeln och de bérjar resonera och komma med férslag.
“Just det, den har tva langa sidor och tva korta” replikerar hon och bérjar direkt direfter sjunga
sangen med tillhérande rorelser. Genom att géra pa detta sitt, att fa barnen att sjidlva komma
fram till vad det dr som iér speciellt de olika figurerna och sedan bekrifta det, i den ordning de
kommer i siangen, har de redan lirt sig vad som ska sjungas, och man behéver inte ligga niagon

extra tid pa att i ett sdrskilt moment ldra ut singen. De har redan i momentet innan lirt sig det de

maste kunna for att sjunga singen.

4.3. Lust, lek, nyfikenhet och delaktighet

Vad ir det i rytmikpedagogiken som vicker upp och lockar fram elevernas vilja och engagemang?

Informant A berittar: ” Det dr ndgonting med det hir att det dr ett sdtt att nd som inte bara ar

vanligt prat. En lek. Man ir i leken”.
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Det hir med lust och lek... den tanken bir man ju med sig oavsett vilken dlder man har, men man
bara anpassar leken vad som passar i den aldern. En mattesaga kanske inte dr virldens roligaste
grej ndr man gir i femman, men d4, i femman, leker man istillet en dans. Alltsa, det 4r si man
tinker. Just att den tanken finns med alltid, s en lek dr inte lika med barn, utan den finns f6r de

vuxna ocksi. (informant B)

Vid en uppvirmningsdans med arskurs fyra och fem boérjar informant B med att skaka sin hogra
hand och fraga "hur manga ganger skakade jag min hogra hand?” Barnen riknar efter sjilva och
svarar. "Hur médnga ganger skakar jag den hir handen da”, fragar hon och skakar den andra.
Barnen riknar och skrattar nir det var lika manga ganger som den forsta. Genom att inte 1 forvig
forklara for dem att de forst ska skaka ena handen, och hur manga ginger, och sen den andra,
och hur manga ganger, vicker hon istillet pd ett kul sdtt deras nyfikenhet och ligger upp
ovningen sa de sjilva maste halla sig pa alerten for att inte missa vad hon gor. Vid ett annat
tillfille jobbar de med ett ménster som de senare kommer att hora vildigt tydligt i musiken.
Monstret dr uppdelat i tva delar. Den forsta delen bestar av tva klappar och sex steg, och den
andra av tva klappar och tva steg. Detta upprepas olika manga gianger. Da gér hon pa samma satt,
det vill sdga hon visar férst och frigar sedan “vad gjorde jagr”, och barnen tittar, riknar med,
tinker och svarar. Sedan gor de alla tillsammans det de nyss gemensamt kommit fram till. Nar
monstret dr klart kommer direkt foljdfragan fran B; “och hur manga ganger upprepade vi nu detta
maonster?” Barnen far aterigen tinka igenom vad de nyss upplevt och nu utifran deras kroppsliga
minne svara pa hur manga ganger monstret aterkom. Vid bada tillfallena har instruktionen lekts”
in som en del i lektionstérloppet och barnen har sjilva fatt ge uttryck f6r vad de sett och hort

istallet for att informanten berattat det for dem.

Informant B berittar sjilv om fotloppet:

Istéllet fOr att siga vad man skulle gbra sa frigade jag hur manga ganger jag kastade handen och sa
fick alla titta och rikna med sjilva. Och si fick man en chans att svara och sa 6vade vi det: Yes,
du sa att det var 4tta, men da gor vi det. Och sen i 6vningarna bara la till nista steg si man inte
7ok, tack, bra, nu ska vi géra sd hir...” , br6t flédet, utan att nista steg bara kom nir det skulle

komma.

Vid ett flertal tillfallen minimerar B instruktionerna i tal och visar istillet med kroppsrorelse vad
barnen ska gbra, ga framat eller bakat, runt eller sta kvar. Ibland har en del barn vissa motoriska
svarigheter att fa thop rorelserna, men det verkar inte bekomma dem. Det ar inte heller nagot
som B viljer att korrigera eller ligga nagon vikt vid. Hon stannar inte upp och vintar in barnen
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utan gar vidare, och hinner de inte med pa forsta steget sa dr de snabbt med pd andra. Fran min
observationsplats ser jag hur de utmanas att hoja sin intresseniva ett snipp till och anstringer sig
innu mer for att hinga med. Barnen dr glada och bade tempot och koncentrationen dr hog. Pa
mindre 4n dtta minuter hinner barnen lira sig koreografi till en lit som 4r ca tva minuter lang.
Nigra av barnen uttrycker glidjeyttringar Gver att tillsammans ha lart sig allt det sa fort. En annan
observation jag gor i samband med denna Gvning dr att 1 bade arskurs fyra och fem ir barnen
stojiga och stokiga nir de kommer in i salen och lektionen ska borja, men efter de gjort dansen ar

barnen samlade och lugna.

Hela dansen och dess upplagg, metod och syfte visar prov pa rytmikpedagogikens sitt att genom
nyfikenhet och delaktighet utforska och hjilpas at for att tillsammans l6sa uppgiften och komma
vidare, men dven tron pa den egna férmagan att sjilv se och forsta. Ocksa rorelsebehovet och

rorelseglidjen blev tillgodosedda.

I flera 6vningar anvinder informanterna signaler, till exempel ett slag pa en trumma eller en drill
pé ett piano, som symboliserar olika saker. Dessa signaler fir funktionen av en instruktion, nar
signalen kommer vet barnen vad de ska gora for det har redan etablerats tidigare i 6vningen.
Exempelvis kan det vara vintan pa att fa ga (springa) och stilla sig pa ritt tal pa en talrad. Detta
moment med att vinta pd signalen vicker stor lust och spinning hos barnen, for de vet ju aldrig

nar den ska komma

Vid min observation av en F-1 klass arbetar de med den geometriska figuren rektangel. Aterigen
ar det ett paslakan som ligger pa golvet och gruppen sitter runt det. Informant B stiller fragor
som gor att barnen kommer igang att sjilva resonera kring vad som egentligen skiljer en rektangel
fran en kvadrat. Stimningen ir bejakande och utforskande. Efter ett tag har barnen kommit fram
till att det dr tva sidor som ar korta och tva sidor som ar linga. B sdger inte om det ar ritt eller fel
svar utan istdllet: ”nu dr det manga som har sagt det, ska vi underséka och se?”, varpa hon
tillsammans med barnen riknar ut och provar hur manga barn det ska sitta lings med varje sida
for att det ska bli jimt antal férdelat pa tvd korta och tva linga sidor. Resultatet blev tre barn pa
varje kortsida och fem pa langsidorna. De beundrar den fina rektangel de tillsammans byggt och
skrattar at att en kompis dr en del av en lingsida medans en annan ir en kortsida. Informant B
resonerar om sitt agerande: ’Jag forsokte att fi dem att komma med olika alternativ sjilva och
soka svaret i gruppen (...) da fick barnen hora att min klasskompis som ér lika gammal som jag sa

svaret istallet for att liraren sa det”. Informant A sdger att barnen hela tiden ska fa kidnna, hinna
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tinka, och fa goéra. ”"Det handlar om att man ska fa gbra, och testa, fungerar det? Ja — det
fungerar, eller nej — det fungerar inte... alla har redan fran borjan hunnit tinka sjilva innan vi

bérjar rikna tillsammans”.

En lektion med en arskurs ett till tva borjar med att en av informanterna leder barnen in 1 salen i
en folja John till glad och svingig musik. Ledet avslutas i en stor cirkel dir barnen hiarmar henne
nir hon hittar pa roliga rorelser 1 puls med musiken. De skrattar och dansar. Hon pekar och tittar
pé vart och ett av barnen och jag ser deras fortjusning nir hon ser dem, en efter en. Direkt nir
dansen ir slut tar den andra informanten 6ver och borjar i absolut tystnad signalera till barnen att
hon vill att de ska komma till henne. Barnen ir kndpptysta och smyger dit. Direfter dirigerar hon
dem under tystnad ute pa golvet att tillsammans hand i hand bilda olika geometriska monster
som hon ritar i luften. Deras skapande ackompanjeras av lugn och stillsam musik pa stereon.
Barnen forstar vilka figurer det dr de ska gbra och arbetet med att forma dem utan att prata
kommer 1 full gang. De hjilps at genom att titta, nicka, flytta pd sig och bygga tillsammans. Varje
gang lyckas de med tydliga former. Musiken tonas ned och den forsta informanten kommer
framsmygandes med en handtrumma. Genom gester och mimik visar hon ”f6lj mig” och borjar
tassa ivig med barnen samtidigt som hon spelar skrapande med fingertopparna pa trumman.
Barnen aterspeglar spelsittet och intensiteten i spelet pa trumman i sina kroppar och rérelser
genom att smyga, stampa, springa, tvarstanna och ga. Nagon ging viskar hon en instruktion.
Informanterna fir upp och ned intensiteten i lektionerna, inte genom att siga ’och nu ska ni i

tystnad bilda...” utan via spinning, lust och lek och genom 6vningarna 1 sig.

4.4. I gruppen stirks individen

Hur arbetar man pa ett rytmikpedagogiskt sitt med gruppsocialisation? Att bade stirka individen,
men dven gruppkinslan? Hur gbér man for att fa barnen att se sig som en del i gruppen i
helheten? Hur trdnar man kommunikation och ledarskap och att alla kan jobba med alla. Detta
avsnitt beskriver metodens sitt att stirka barnens tro pa sina egna férmagor, bade individuellt

och 1 grupp.

Informant C férklarar att det mycket handlar om “lyh6rdheten, samarbetet, att limna plats till

andras utforskande. Det dr ingen kunskapsmitning, utan man utforskar tillsammans”.
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Vid flera tillfillen visas exempel pd att Gvningarna dr uttdnkta sa att ingen ska kunna “gora fel”,
ingen ska behéva visa att den inte vet eller kan, och alla ska fa chansen att hinna tinka sjilva. Ett
exempel pa detta dr 6vningen med multiplikation och gehor i 4.2. dir barnen hirmar tal 1 klapp
och stamp. Dir far alla chansen att tyst for sig sjalva tinka ut svaret innan de pa given signal far
ga och stilla sig pa ritt svar pa den talrad som loper genom hela rummet. Genom att gora pa
detta sitt kan ingen se vem som kan eller inte kan svaret, och den som ér osdker kan

“kamouflera” sig med de andra utan att behova visa sin osikerhet.

Vi hoppar tillbaka till 6vningen med ett paslakan och den geometriska figuren rektangel i 4.3. Dir
kom barnen fram till med vilket antal de skulle férdela sig pa var sida for att sjilva aterskapa
figuren. Nir de gjort det ber informant B barnen att stélla sig upp, ta ett stort seg bakat och sitta
upp armarna som ett T. Nu far de aterigen kidnna igen sig i rektangeln fast denna ging stiendes
och med hela kroppen. Det dr exakta rita vinklar mellan hinderna i hornen. Genom att, som till
exempel i denna Ovning, arbeta med kroppen som redskap for att uppleva och forstd en
geometrisk form, blir jaget underordnat uppgiften och utan att de tinkte pa det har barnen varit i
hela sin kropp, inte bara huvudet. Den kroppsliga upplevelsen och forstdelsen finns nu med i
uppfattningen av sig sjilv. Hir trinar barnen dven sin kroppsuppfattning, var borjar jag och var
slutar jag, hur det kinns i kroppen nir de ska sta som ett T, hur mycket maste de stricka ut
armarna da for att det ska bli rakt, och sa vidare. Utan att de tinkt pa det har de varit i sin hela

kropp och statt for sig sjilva i en stolt hallning.

Fora — féljadvningar vivs in lite hdr och var pa olika sitt i undervisningen av informanterna.
Barnen turas pa sd sitt om att for en kort stund leda sina kamrater fOr att i nasta folja under
nigon annans ledning. Informant A siger att barnen genom att, som i Gvningen tysta leken som
beskrivs 1 4.3, visa ”nu bérjar jag hir och dr en kortsida och sa ser jag samtidigt att ni dr den
andra” trinas pa samarbete och att ldsa av varandra, pa "kommunikation 4t bada hallen”. Hon ser

det som en vildigt tydlig 6vning i social trining.

Cirkeln édr en stindigt aterkommande form 1 lektionerna. Nagot som informanterna ocksa flitigt
utnyttjar i arbetet med geometriska former. Ett sitt de nidrmar sig omriadet pa med de mindre
barnen ir att ta varandras hiander och ga ihop sa titt det bara gar for att sedan vidga cirkeln sa
mycket som det bara gir. De pratar om att de tillsammans nu bildar en cirkel, bade stor och liten.
Kan man hitta cirklar pa kroppen, ja just det 6gonen, och munnen kan bli en ocksad. De tittar runt

i rummet om de kan se nagra fler cirklar nigonstans. Avslutningsvis sjunger och dansar de en
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sang dar de rdknar och skickar klappar och stampar fran person till person runt i ringen. Pa sa
satt blir alla barnen i ringen/cirkeln i tur och ordning lika sedda och lika betydelsefulla for att
klappen och stampen ska komma fram till slut. De far uppleva sin del i helheten och att allas
bidrag ir lika viktiga for att uppgiften ska klaras och en helhet ska kunna nas. Dessutom trinar de

sin kroppskontroll.

Under min intervju med Vernersson berittar hon att genom att sitta sig i en ring pa golvet 7ar
det ju faktiskt ekvatorn, hela jordklotet vi omfamnar dir. Vi symboliserar alla minniskor pa

jorden och vi dr delar i det stora sociala sammanhanget”.

Rockringen kommer vil till pass i och med sin, f6r dmnet, tacksamma form. Vid en dvning gar
barnen runt i rummet pa olika sitt till trumspel. Overallt ligger rockringar utspridda pa golvet.
Plotsligt hors ett hart slag pa trumman och barnen ska stilla sig tre och tre 1 ndrmsta rockring.
Barnen hjilps at att fordela sig i de olika ringarna och uppticker att alla inte fir plats. De
resonerar och tittar pa hur manga ringar det ar och hur manga barn som star #fanfir en ring och
hur manga barn som star /zuti en ring. Nista gang dr det noll barn i varje ring, och nista igen far
de vara hur méanga de vill. Tillsammans riknar de efter hur manga barn som hamnat i varje ring
och pekar var det ar flest antal och var det ar minst antal barn. Alla barnen dr med och undersoker
och utforskar. I den hir 6vningen stirks vi-kdnslan i gruppen, alla samarbetar slumpvis med alla.
Nir det blir f6r manga barn i en ring maste de tillsammans snabbt 16sa hur méanga som kan sta
kvar och hur manga som far s6ka vidare efter en ny ring. Pa frigan vem det dr som far gia och
vem som fir stanna vet de redan svaret, det 4r den som var nirmast och darmed forst in som far
stanna. For sadan ir leken. Och da kan de inte heller stéta ut varandra. Vid flera tillfllen ser jag
att barn i en annan ring ropar “kom till oss, vi behéver tvd till”. Det finns inget ritt eller fel och
det dr roligt och spinnande med Overraskningsmomentet. I och med att barnen ska in i ndrmsta
rockring, de hela tiden gar runt i rummet och inte heller vet pa férhand hur manga som ska sta 1

varje ring, kan de inte sikta in sig pa en ring eller bestimma vem de ska vara med.

Informant B sdger att de arbetar med olika gruppkonstellationer for att alla ska fa en chans att
arbeta med alla. Man skiftar mellan hela gruppen, halva gruppen, tva och tva, sjilv och sa vidare
for att forséka uppna att alla ska kunna samverka med alla. Informant C talar om att dessa
gruppovningar férhoppningsvis kan 6ppna upp fo6r gemenskap: ” det tar nog emot lite mer att ga

och vara taskig mot ndgon som man precis samarbetat med. Och har man da bétjat jobba pa det
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sittet och man sitter i klassrummet och behover hjilp kanske man kan fraga nagon man i vanliga

fall inte brukar fraga”.

4.5. Redskap, mer idn bara konkreta hjilpmedel? Hur och varfor?

Informanterna anviander ofta redskap for att konkretisera och visualisera olika matematiska
begrepp. Vissa, sa som paslakan, rockringar, talrader, rep, och handtrummor ér redan omnimnda.

Artpasar, bilder, hinkar, ballonger och instrument ir nigra andra.

Anvindandet av redskap vid de mindre barnens lektioner blir bide som en leksak, och som ett
sitt att flytta bort fokus frin barnen och sdga att det dr redskapet som ror sig. Ett sitt att
stimulera rorelse, alltsa. ”..nu ska jag vara jag, oh, vad laskigt. Men om jag far géra nagonting
med rockringen si hamnar fokus pa den istillet och da kanske jag kan hinge mig mer till

lektionen eller 6vningen” (informant B). ”Frimja fantasin och leken” (informant A)

Genom att anvinda redskapen pa olika sitt vaxlar informanterna mellan att se ett tal eller ett
begrepp som abstrakt eller konkret. Tillsammans med barnen ligger de hinder och fingrar, fotter
och tar, pa och under eller vid sidan av ett paslakan for att se och trina addition, subtraktion,
dubbelt och hilften. Barnen viker det pd olika sitt sa det bildar geometriska figurer. En annan

2

gang spanner de ut det mellan sig och trinar avstind, gehér och samarbete. ”...ytterligare ett
hjilpmedel att forstirka det man arbetar med, konkretisera, se pd, ta p4, se frin olika hall om man

nu har en geometrisk figur som hjialpmedel, lakanet kunde vi ju omforma...” (informant B).

Vid en lektion med en F-1 klass far barnen g in i salen pa led i en hinderbana samtidigt som de
ska balansera en idrtpase pa huvudet. Forst gir informant A och visar vigen. Framme vid mal
giller det att pricka hinken med sin drtpase samtidigt som man siger sitt namn. Direfter anvinds
drtpasarna pa olika sitt for att trina till exempel antalsuppfattning, addition och subtraktion Pa
detta sitt kommer redskapet fram utan att informanterna behover bryta leken for att himta dem,
men det dr dven ett sitt for barnen att forst fa leka av sig med redskapet sia de sedan ska vara
redo att anvanda det. Genom att dven anvinda det som i inledningen under hinderbanan trinar
man ocksa kroppskontroll och balans. Det dr ocksa ett tydligt exempel pa hur barnen liksom
glémmer bort sig sjilva f6r en stund och bara hinger sig at leken, och lirandet genom rérelse

frimjas. De dr koncentrerade nir de balanserar, och hela kroppen dr med i arbetet och
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upplevelsen. Jag ser att redskapet stimulerar fantasin och goér undervisningen lustbetonad och

rolig.

4.6. Hela kroppen och alla sinnen

Hur arbetar man i rytmikpedagogiken efter en holistisk syn pa minniskan och med mangsidig

trining anvinda alla sina sinnen och hela sin kropp for att uppleva och lira?

Informant A: ”Man far kinna och ta i talen. Som nir vi gjorde monster 1 dansen. Da sig vi inte

monstret, men vi fick kinna det”.

Vid en 6vning har de lagt ut en talrad med siffrorna 0 till 10 och arbetar med en ”mattesaga” som
gar ut pa att man efter olika riknesitt ska ga och stilla sig vid den siffra som idr svaret pa talet.
Hir anvinder sig informanterna pa olika sitt av syn och horsel for att uppfatta talet i fraga. Det
kan handla om att forst blunda och sedan snabbt se hur manga drtpasar som ligger pa golvet,
antalsuppfattning, eller att hora ritt antal slag som spelas pa trumman eller gitarren. Det syns
tydligt hur barnen har hela kroppen hjilpmedel nir de riknar med. Spontant nickar de med
huvudena, ibland 6verkroppen, eller hela kroppen, stampar med fotterna och riknar pa fingrarna
for att ndmna nagra exempel pa hur de pé sina egna vis férankrar det de hoér, ser och kinner i
kropparna. Informant C fortydligar pa ett bejakande sitt i ord det hon och barnen gor, “ja, hur
manga slag slog jag? Just det, tva stycken, och sa stod vi pa sexan och da blir det ju atta, helt
riktigt.” Informant A ser dven att man i “mattesagan” trinar horforstaelse, férmagan att uppfatta

och relatera ord till sagans handling och till matematiken.

Med de mindre barnen anvinder de talraden for att trina baklingesrikning. De sjunger en sing
didr man riknar baklinges i samtidigt de stegar bakat pa talraden. De gor det de sjunger om helt
enkelt. Detta ir ett sitt att “flytta in det visuella 1 huvudet och kroppen for att kunna rikna

baklinges” (Wikenmo, Malmo februari 2011).

Genom att, som till exempel i metrikbvningen med multiplikation aterge det man hor i olika
register pa piano i klapp och stamp jobbar de dven med det musikaliska geh6ret och med att fa
en kroppslig kinsla f6r hur manga toner de hort. Horsel, kinsel och syn dr med for att lira.

Barnen far en inre upplevelse och en kroppslig forstaelse. Upplevelsen stirks, det blir littare att
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forstd och minnas. Pa detta sitt “flyttar teorin in 1 kroppen” och man gor det abstrakta konkret.

(Wikenmo, muntlig tradition och opublicerat utbildningsmaterial).

Informant B siger att man inte bara tar en vig, utan manga och férséker na fler sinnen 4n bara

ett:

Som rytmikpedagog férséker man gbra évningar utifrin olika perspektiv, till exempel, nu ska vi se
vad vi ska gbra, nu ska vi hora, man kanske ska kidnna vad man ska géra (...), sa tror jag att man
kan utveckla sin syn, horsel, kinsel (...) alltsd genom att tinka s fran olika perspektiv fir man med
sd minga som moijligt. I varje 6vning kanske man inte fir med precis alla men genom att férsoka

fa med si manga olika sitt som mdjligt s fir man med si manga olika barn som mdijligt.

Under min intervju med Vernersson talar hon i samband med sinnena om lyssnandet och att
toner eller ljud exempelvis kan betyda olika saker som sitts 1 relation till tal, eller en form — var i

rummet man ska befinna sig och hur manga ska man vara.

4.7. Helheten

Kropp, sjil och intellekt. Hur gér man for att alla delar hos méinniskan ska bli lika tillgodosedda?
Som tidigare redogjorts for spinner rytmikpedagogikens helhetssyn pa minniskan det
sammanhang hon ingar i som ett paraply 6ver allt man arbetar med. Den genomsyrar allt och kan
vara lite svar att ta pd, men dndd en ack sa viktig punkt att ha med. Kanske den viktigaste skulle
jag siga. "Att arbeta rytmikpedagogiskt innebér mer dn enbart se kroppen och dess rorelser som
kunskapskilla. Detta speciella arbetssitt stricker sig langt in 1 fysiska, filosofiska, psykosociala
och pedagogiska virldar” (Vernersson). Min tanke med att placera denna rubrik sist i kapitlet, och
inte Gverst som paraplyet, dr att tidigare ldsning forhoppningsvis ska ha skapat en begynnande
forstaelse for hur informanterna anvinder metodens “helhetstink” i praktiken, och som ett sitt

att finga upp och sammanfatta tidigare redovisade resultat.

Lektionen utan tal med f6lja John, skapandet av geometriska figurer och f6lja trummans spel som
beskrivs 1 4.3. dr ndstan magisk. Det dr som en komposition, en svit, dir de olika delarna avléser
varandra. Hela forloppet, formen, kan visas pa scen for publik, sa fint dr det. Min tolkning ér att
barnen hir far en sjilslig och nistan konstnitlig upplevelse. De ér nirvarande i varenda sekund, i

varenda del av sin kropp. De siger ingenting utan de 4r bara dir, 1 nuet, och upplever. De dr med
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om nagonting som inte behover férklaras, motiveras eller ifragasittas och de trinar sig pa att inga

1 ett ssmmanhang.

Vernersson berittar att informanternas satt att vara flexibla och anpassa 6vningar i stunden, som
1 fallet ovan fran lektionen med den tysta leken, gor att barnen blir vakna och nyfikna. Det blir
spannande och kul och barnen vill inte missa nagonting av det som hinder. ”Tank att vara sa
vaken pa allt som hinder, var man 4n befinner sig. Vare sig det dr i musiksalen eller ute i

varlden”.

Genom att anvinda ett paslakan i arbetet med geometri fyller hir redskapet ett annat syfte dn
bara som konkret hjdlpmedel, det hjilper till i forstaelsen att matematiken 4r en del av var virld
och vardag. Ett paslakan dr ndgonting som alla har hemma och anvinder dagligen. Det triggar
fantasin och lusten och gor att amnet blir relevant att ta till sig. Redskapet fyller ett annat syfte dn

vad ett traditionellt redskap skapat for just mattetrining i traditionell undervisning hade gjort.

De sitt informanterna férhaller sig till instruktioner, upplidgg av 6vningar och lektionsformer
aterspeglar rytmikpedagogikens helhetssyn, fast i ett mindre format. Som till exempel vid
ovningen med talraden: For att avsluta och plocka upp den siger informant C nir de star pa
siffran tva: ”Vad blir tva minus tvar” C anvinder alltsa en uppgift f6r att komma till noll, och inte
en instruktion i stil med ”nu kan ni plocka upp talraden”. Alla barnen stiller sig pa noll, och utan
att siga nagot bojer sig C ner och boérjar plocka upp sin talrad. Barnen forstar och gor likadant.
For det dr som en lek som man inte bryter, for den gar hela tiden vidare till nagonting annat.

Aven hir, som melodislingor i ett musikstycke.

Under intervjun talar Vernersson i samband med sinnen pa féljande sitt om att se:

Kan jag hirma nigon annan? Kan jag f6lja det jag hor? Kan jag folja det jag ser? Kan jag ge nagot
tillbaka? Om jag kan allt detta sa har jag 6ppnat sinnena for verkligheten, f6r medminniskan, for
framtiden. S4 allt det vi gbr pa golvet dr inte enbart for att uppleva och forstd matte och musik
utan dven for att forstirka kommunikationen mellan kompisar och elev och lirare. Det kan ocksa

ge nagot till samspelet med andra ... for att eventuellt bli bittre samhillsmedborgare.
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5. Slutdiskussion

I detta kapitel redogors for mina tankar om resultatet. Jag kommer utifran ett hermeneutiskt
perspektiv analysera det mot min egen fOrstdelsehorisont, studiens fragestillning och dess

tillhorande teori.

Det dr ocksa pa sin plats att inleda med ett fortydligande att jag i samband med denna studie ar
medveten om att jag inte upptackt nagot nytt vad det giller foreteelsen att koppla ithop musik
med andra dmnen. Det dr nagot som gjorts linge pa skolor, som jag ocksa tar upp 1 teorikapitlet,
och i manga andra sammanhang. Men detta samarbete med rytmikpedagogik och matematik ar
sedan tva ar tillbaka nytt f6r Musikhégskolan 1 Malmé och for Dansutskolan 1 Gnesta. Och mitt

resultat berdttar utifran mina fragestillningar om hur det gick till vid det tillfallet, da i mars 2011.

Som bakgrund till min slutdiskussion aterknyter jag till studiens fragestillning: Hur kan man
arbeta med musik och helhetspedagogiken rytmik for att uppleva matematik? Och: Vad kan man
nd och trina utdver dmneskunskaper genom det rytmikpedagogiska synsittet vad det giller
helhetsuppfattningen om manniskan och dess kropp, sjil och intellekt i samspel for att uppleva
och lira? Studiens syfte var alltsa att undersdka och synligeéra helhetspedagogiken i matematiken,
och vad man genom det rytmikpedagogiska arbetssittet kan trina mer utover musik och

matematik.

5.1. Hur kan man arbeta med musik och helhetspedagogiken
rytmik for att uppleva matematik?

Den som undersoker nagot ur ett hermeneutiskt perspektiv forsoker se helheten i och kring det
som ska studeras (Patel & Davidson, 2003). Alltsa inte helt olikt rytmikpedagogens sitt att
forhalla sig till musikalisk kunskap vid en undervisningssituation. Det vidgade sprakbegreppet kan

genomgadende anvindas for att tolka processer och kunskapsbildning som beskrivits i resultatet.

Den stora insikten f6r mig vad det giller resultaten av studien dr nog att den rytmikpedagogiska
metoden hade si mycket matematik 1 sig. Musik ur ett rytmikpedagogiskt perspektiv och
matematik var en lyckad kombination och tillsammans 6kade de forstaelsen f6r varandra. Det ér

pa ndgot sitt som att jag siag att man genom rytmikpedagogik och matematik kan férsta sin
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omvirld. Att matematik inte bara dr att rikna utan ocksd hinger thop med att vara minniska.
”Matte ar ju att ha en forstaelse for att vara en del av hela jordklotet” (Vernersson). Sittet man
utnyttjar och arbetar med rummet som redskap hjilper ocksa till i forstaelsen for att man som
minniska har mer runt omkring sig 4n bara en lirobok och sig sjalv. Att flytta forstaelsen for
virlden ett sndpp bort fran sig sjilv, att man ingar i nagot storre. Ett paslakan hjilper till i

forstaelsen att matematiken ér en del av var virld och vardag.

Nir jag fragar Vernersson om vad hon tror det 4r man kommer at i matematiken genom att géra
det fysiskt pa golvet, mot att bara sitta med en lirobok svarar hon att det sikert finns jittemanga
barn som kommer 4t matten helt och hallet bara genom att titta i boken, men genom att arbeta
rytmikpedagogiskt nar vi alla barn. Aven de som har svirigheter med koncentration och svart att
uppfatta logiska resonemang. Det dr precis det. ”Rytmikpedagogiken ar till for alla, matteboken
ar bara till for vissa. Vi skiljer inte mellan huvud och kropp. Huvudet sitter pa kroppen,
forstaelsen sitter i kroppen. Sa tror jag det dr”. Vernersson fortsitter sedan med att sdga att det
sikert kan vara tvirtom ocksi, att det f6r en del dr enklare att bara ’rdkna direkt”. Men om vi ska
nd alla maste vi goéra pa bada sitten. Jag kan hir inte lita bli att tinka tillbaka pa min egen
skolgang och den totala avsaknaden av fOrstdelse f6r matematik. Den liroboken var inte f6r mig.
Aven informant C efterlyser annan undervisning i imnet och berittar om problem med att forsta
matematiken under sin skolgang: ”det dr svart hingde med hela tiden, och sa fort man fattade
nagonting sa tinkte jag att nej, det kan nog inte vara sa har latt - for det ar svart med matte. Det

ar synd att det ska vara hjirnspéken som laser, jag tror det dr sa for manga”.

Det hade varit spannande att se om studenterna foljt med barnen tillbaka in i klassrummen och
jobbat vidare med det de gjort ute pa golvet, fast i skolbdnken istillet. Till exempel med monstret
fran uppvirmningsdansen i 4.3, och goéra det med tvd pennor och sex sudd istéllet f6r klapp och
steg. "Kommer ni ihdg, vi dansade tvd pennor och sex sudd? Och hur méanga ganger upprepade
vi det? Ja, visst tre ganger och vilket monster kom sen dd? Tva pennor och tva sudd”, och sa
vidare. Eller nagot av de andra matematiska begreppen som barnen kan férknippa med en

kroppslig forstaelse av.
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5.2. Kropp, sjil, intellekt och lite till

Mycket av det som beskrivits 1 resultatet kan verka som sjilvklarheter f6r en pedagog nir man
liser. Jag syftar exempelvis pa synen pa aktivt lyssnande och instruktioner och pedagogiska
torlopp 1 lektionerna. Som beskrivits 1 inledningen har jag dven studerat pa klasslirarutbildningen
vid Musikh6gskolan 1 Malmé. Dir talade och arbetade man ocksa med de har sakerna, men jag
kan se en skillnad i hur man faktiskt praktiserar dem. Pa rytmikpedagogutbildningen lir man sig
pé ett annat sitt att viva in dem som en del 1 lektionens forlopp fo6r att inte stéra leken och

koncentrationen hos barnen, som en rod trad.

Med den réda traden menar jag hir studenternas sitt att se hela lektionen och dess innehall med
allt fran det overgripande malet musik och matematik, till instruktioner, 6vningar och form som
ett forlopp, en helhet. Lektionen borjar innan barnen kommit in 1 salen och den slutar nir de ar
utanfoér den igen. Allt dir emellan dr uttinkt och har ett syfte, varje moment ar viktigt och inget
blir slarvigt gjort eller limnat 4t slumpen. Genom att inte ”hacka upp” delarna i lektionen far
barnen trina sin f6rméga att se i storre perspektiv och att inga i ett ssammanhang. Jag tror dven att
detta sitt hjalper barnen att ”halla ihop.” De “stinger inte av”’ och slutar aktivt lyssna bara for att
det kommer en instruktion pa samma sitt som jag ibland kunde uppleva under min VFU vid G

utbildningen.

Under min intervju med Vernersson berittar hon att barnen 1 och med uppligget av formen pa
lektionen ska fOrstd att man inte bara slinger sig in i salen hur som helst, utan att man ar hovlig
mot sig sjilv, sina nirmaste och mot musiken. Barnen ska trivas och fa kinslan av att de ska fa
vara med om nagonting kul. ”Sa jag kan lyssna vidare, se vidare, och kdnna vidare ocksa (...) dd
trinar man sig pa att bli en social varelse”. Pa sa sitt 6ppnar man ocksa upp for vidare inlirning.

Genom rytmikpedagogiken nir vi, enligt Vernersson, barns olika férmadgor. Arbetssittet kdnns
natutligt £6r barn, dirfor att en rytmikpedagog gor vanliga saker som barn tycker om: leka, spela,
dansa, sjunga, ga, sitta, rulla, krypa, springa, de helt vanliga verben. ”Barnen var mitt i det, de
levde in, liksom lekte matte”. Eftersom barns begreppsbildning bygger pa konkreta upplevelser
och erfarenheter, gor lust och lek vid inlirning att barnen kidnner att det dr pa riktigt, att det blir
verklighetsforankrat for dem. Vernersson berittar i intervjun att det dr just sa det dr, pa riktigt for
barnen. De lir sig nir de far leka pa sina egna villkor, dd fastnar kunskapen hos dem. Detta sitt
att uppfatta situationen pa aterfinns dven hos Cronberg och Johannsen (2010) vars resultat visar

att rytmikpedagogiken synligg6ér matematiken i ett f6r eleverna verklighetsférankrat sammanhang.
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5.3. Vidare forskning

Allt eftersom studien fortskred vixte tanken pa en férdjupad, mitbar, under6kning om man med
hjalp av rytmikpedagogik kan utveckla barns olika férmagor och dirmed begreppsforstaelse och
lirande av matematik. I teorikapitlet nimner jag Cronberg och Johannsen (2010). Detta skulle da

kunna vara en mojlig studie att jamféra med.

Aven boken Musiken och rytmiken i praktiken (Gottberg, 2009) togs upp. I den stir bland annat
att lasa om Ringsbergskolan 1 Vixj6 som en fullt utvecklad estetiskt inriktad f-9-skola dir man
har ”musikmatte” pa schemat och ser de estetiska dmnena som ett sitt att erévra och halla kvar
kunskap. De anvinder alltsa de estetiska dmnena, enligt min syn, som ett sitt att forsta helheten
av det vi ska lidra oss i skolan och i livet. De har anammat och anviander det vidgade
sprakbegreppet fullt ut. Det hade varit intressant att f6lja en klass ddr under en tid och jimfora
om sittet att forsta och se samband och begrepp skiljer sig med motsvarande klass pa en skola

utan denna estetiska inriktning och dmnesovergripande arbetssatt.

Lika spiannande hade det varit att géra denna studie hos Wikenmo pa Kryddgardskolan i Malmo
dir hon sedan linge har ett utvecklat samarbete med andra lirare och rytmikpedagogiken

genomsyrar undervisningen inom olika amnen, matematiken inte minst.

Men dven, som avrundande tankar i slutordet pekar at, en studie om rytmikpedagogik som dmne i
utvecklandet av de minskliga férmadgorna for vidare musikalisk fordjupning vid hogre studier

kanns aktuellt.

5.4. Avslutningsvis

Avslutningsvis vill jag siga att det varit mycket roligt och lirorikt att syna projektet med
rytmikpedagogik och matematik under lupp. Det har givit mig kunskap och ménga tankar for
min framtida roll som ldrare. I samband med att arbetet fortskridit har dven ytterligare forstaelse
for rytmikpedagogikens djup okat och nya infallsvinklar infunnit sig. Detta medforde ocksa att
det blev allt svarare att hélla avgrinsat omfang. Rytmikpedagogiken innehaller sia mycket, och i
takt med forstdelsen for detta vixte dven materialet f6r min forskningsfraga, och tillslut blev det
omoijligt att ta med alla infallsvinklar i det hér arbetet. Jag insag att jag varit lite vil ambitiés i min
fragestillning da resultatet bara vixte och vixte och jag upplevde det bitvis som svirt att gora

metoden rittvis. Men detta ska inte misstagas med svarigheter att definiera metoden i skrift. Tvirt
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om upplevde jag alltsa att det utifran min fragestillning fanns fér mycket att skriva om och att
svarigheten darfor lag i att begrinsa sig. For att kunskap ska betraktas som kunskap och ga att
mita maste den nagonstans std pa ett papper och dirfér kan jag ocksa se att det behévs mer
litteratur och forskning om rytmikpedagogik dn den som redan finns. Det dr min fulla 6vertygelse
att larandet sker i den kreativa processen och att rytmikpedagogik ska upplevas. For att citera
Vernersson (2003) en sista gang: “Den, som efterlyser total forstielse av begreppet
rytmikpedagogik bor dock helst delta i rytmikundervisning formedlad av rytmikpedagoger” (s.
40). Det ir ingen kunskap man enbart kan lasa sig till, men vi behéver nu stirka oss dven pa den
teoretiska sidan. Sarskilt som ordet “rytmik” ploppar upp och anvinds lite hir och dir och i olika
sammanhang, som babyrytmik i1 kyrkan inte minst, men ofta utan att nagon rytmikpedagog finns
pé plats. Det dr sa klart positivt att intresset for rytmikpedagogik 6kar, men om vem som helst
utan teoretiska och praktiska kunskaper 1 dmnet fir benidmna sin verksamhet som
rytmikpedagogisk tror jag att metoden riskeras att tunnas ur och sjilva kirnan ga férlorad. Detta
samtidigt som man ligger ner och gér om utbildningarna pa musikhoégskolorna runt om i landet.
For att virna om kunskapen och stirka dmnet rytmikpedagogik tror jag som sagt det nu ar tid for
mer skrivande fran rytmikpedagogernas sida. Den hir studien forscker alltsa visa en av manga
sidor, sedd utifran projektet i Gnesta av en rytmikpedagog, vad rytmikpedagogik dr och hur det

kan anvandas.

En sista fundering: Att rytmikpedagogiken fungerar vil som redskap foér lirande inom andra
imnesomraden och dmnesoverskridande arbete stir sedan linge klart och har dven visats i till
exempel Gottberg (2009) och Cronberg och Johannsen (2010), och aterigen i denna studie. Men
vidare tankar pa om musikpedagogiken rytmik ska sta som medel eller mal i skolan har kommit
upp under arbetets gang. Kanske som bade och, i den bista av virldar, enligt min mening. Detta

far jag fundera vidare pa, méjligen i ett kommande arbete.
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7. Appendix

7.1 Intervjuguide

Malmo, 2011-10-20, 2011-10-21 Musik ur ett rytmikpedagogik och matematik.

Intervjufriagor:

1. Beritta om projektet med rytmikpedagogik och matematik i Gnesta i mars 2011.

2. Hur upplevde du att det var att arbeta med kombinationen musik, ur ett
rytmikpedagogiskt perspektiv och matematik?

3. Kan du beskriva det rytmikpedagogiska arbetssittet och tanken i uppbyggnaden av
ovningarna?

4. Kan du beskriva hur ni pa ett rytmikpedagogiskt vis arbetade med matematiska begrepp?
Jag syftar framfor allt pa det rytmikpedagogiska synsittet vad det giller att anvinda
kroppsrorelse och musik for att uppleva och forstd, 1 det hir fallet, matematiken, mer dn
konkreta exempel pa 6vningar. Det vill siga hur goér man en matematikbvning pd
’rytmikvis”’?

5. Beskriv hur ni arbetade efter rytmikpedagogikens helhetssyn pa minniskan och lirande 1
matematikGvningarna.

6. Kan du, med tanke pad foregdende fraga, peka pa nagot eller nagra speciella tillfillen da du
upplevde att barnen trinade nagot annat férutom musik och matematik? Det kan vara allt
frin grov/finmotorik till social trining, kroppsuppfattning och sjilvkinsla.

7. Beskriv nagra specifika rytmikpedagogiska skeenden, fotlopp, tillvigagangssitt hos er
pedagoger, eller moment i lektionerna.

8. Hur tyckte du att barnen tog emot 6vningarna och arbetssittet? Vad sag du hos barnen?

9. Vad anser du att rytmikpedagogiken har f6r inverkan pa barns f6rmagor?

10. Kan man, anser du, med hjalp av rytmikpedagogiken utveckla olika férmagor hos barnen
som de kan anvinda, i det hir fallet, f6r att f6rstd matematik?

11. Hur uppfattar du att barnen forstir och tar till sig olika matematiska begrepp nir ni trinar
dem pa ett rytmikpedagogiskt vis?

12. Hur anser du att det rytmikpedagogiska arbetssittet kan stimulera och hjilpa till i
torstaelsen for matematik?

13. Beritta om nir ni anvinder redskap 1 6vningarna. Hur? Varfor?

14. Skulle du vilja utveckla nagonting vidare? Finns det nagonting du vill belysa eller som du
tycker missats?

15. Till sist, vill du prata lite fritt om rytmikpedagogik och matematik utifran aspekterna:

kroppen som kunskapskilla - kroppsrorelse och alla sinnen for att forsta och uppleva
matematik, gbéra det abstrakta konkret, inre upplevelse och kroppslig forstielse,
nyfikenhet och delaktighet tillsammans l6ser vi uppgiften och kommer vidare, lust och
lek- instruktioner “leks” in i férloppet aktivt lyssnande, musik for att trina matematik —
matematik for att trina musik.
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