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Abstract

Title: Eurythmics, learning and reflektion. Student insights on the significance of reflection in
their personal learning experiences. The purpose of this study is to find out how students
reflect on their learning process in eurythmics and how this in turn affects their overall
learning. The interpretation and analysis of student responses will be used to further the
development of eurythmics, providing input to the current scientific literature existing in this
field. Additionally, one of the aims is to contribute to the development of methods for
reflection in practical subjects. The study builds on Vygotsky's learning theories and further
development and from a socio-cultural perspective. The study itself is qualitative, with
research being conducted by the interview method. Nine eurythmics students at the high
school level took part in the study. The results showed that students have great insight on how
reflection has significance for their own learning. However, they lack training in reflection
and think they have too little time to do so. Reflection is something that consciously happens
mainly when students encounter difficult tasks; reflecting together in a group can be an
advantage. One conclusion is that reflection is a positive influence on student learning.
Reflection also has a great importance in formulating what the student experiences. The
ability to articulate what you have learned, what it is good for, and why you do it is very
important. Formulating unexpressed knowledge is a challenge for everyone involved in the
aesthetic subjects. Continued efforts in developing the field of eurythmics is important.

Research Question: How do students reflect on their own learning in eurythmics?
Keywords: learning, eurythmics, reflection, musicpedagogy.

Sammanfattning

Syftet med denna studie &r att ta reda pa hur elever reflekterar Gver till eget larande inom
rytmikdmnet och hur detta generellt paverkar deras ldrande. Mélet &r att genom tolkning och
analys av elevernas svar kunna utveckla rytmikmetoden och ddrmed bidra med material till
den vetenskapliga litteratur som idag finns inom detta omrade. Ett delmal &r ocksa att bidra
till utveckling av metoder for reflektion inom praktiska @&mnen. Studien tar avstamp i
Vygotskijs ldrandeteorier och vidareutvecklingen av dessa och genomfors med ett
sociokulturellt perspektiv. Sjidlva undersokningen é&r kvalitativ och genomférd med
forskningsintervjun som metod. Deltagare i studien var nio elever pd gymnasiet som gick
kursen Rytmik med dans. Resultatet visade att elever har stor insikt om reflektionens
betydelse for det egna ldarandet. De saknar dock tréning i reflektion och anser att de har for lite
tid till det. Reflektion dr ndgot som sker medvetet frimst nér eleven stélls infor svara
uppgifter och att reflektera tillsammans i en grupp kan vara en fordel. En slutsats dr att
reflektionen dr positiv for elevens ldrande. Reflektionen har ocksa en stor betydelse for att
kunna formulera det som man upplever. Formégan att formulera vad det dr man lir sig och
vad det ar bra for och varfor man gor det dr mycket viktig. Att formulera den tysta kunskapen
ar en utmaning for alla som arbetar med de estetiska dmnena. Ett fortsatt arbete med att
formulera rytmikmetoden dr av vikt.

Forskningsfraga: Hur reflekterar elever over sitt eget larande inom Rytmiken?
Sokord: ldrande, rytmik, reflektion, musikpedagogik.
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1 Inledning

Musik och rorelse har funnits i mitt liv som en sjdlvklarhet alltsedan barnsben. Idag ér jag
utbildad lirare i musik med Rytmik' som huvudimne. Jag har arbetat som ldrare pa Estetiska
programmets musikinriktning pa Katedralskolan i1 Vixjo alltsedan hosten 2006. Jag
undervisar bland annat i Rytmik, sidng och ensemble samt &r huvudldrare {or
musikinriktningen.

Samtidigt som jag borjade arbeta i Véxjo hostterminen 2006 gick jag mitt sista ar pa
Musikhogskolan i Malmd, och arbetade med att fardigstdlla min c-uppsats och examen. For
min del var detta en bra kombination och efter ett ars franvaro fran Musikhogskolan atervinde
jag for att borja arbeta pd en Master 1 musikpedagogik samtidigt som jag arbetade i Véxjo. Jag
var inte fardig med att stélla fragor och att skriva. I min c-uppsats drog jag slutsatsen att det
behovs mer publicerat material om Rytmiken idag, och jag har inte d@ndrat uppfattning sedan
dess. Dessutom har frdgorna hopat sig och jag har funderat mycket kring hur detta skrivna
material skulle se ut om jag sjélv gjorde det i form av en uppsats.

Nér jag hade arbetat pa estetiska programmet i ett halvér stillde jag foljande fraga till
eleverna ”Vad har vi arbetat med och vad har ni ldrt er?”. Det spontana svaret blev att ga
och klappa” och det var forst efter ett tag som vi kunde borja diskutera kursens faktiska
innehall. Det var inte det svar som jag hade rdknat med, men jag insdg att rent praktiskt var
detta ett av de moment som kursen hade innehéllit. Dock var inte mélet med undervisningen
att eleverna skulle bli bést pa att g och klappa samtidigt. Detta ledde till flera fragor. Hur
skulle jag kunna fa eleverna att tidnka ett steg langre? Var det overhuvudtaget viktigt for
eleverna att reflektera? Hur skulle jag kunna utveckla och forbéttra min arbetsmetod sa att
eleverna skulle kunna fa ut mesta mdjliga av undervisningen? Hur ser eleverna pa sitt eget
larande? Fragorna dr idag ménga och ett sitt att fi svar péd alla dessa &r att anvinda den
overgripande problemstdllningen och utifrdn denna genomfora en undersékning dir elevens
egen upplevelse av larandet far std i centrum.

Genom att intervjua nio elever om deras tankar och upplevelser kring ldrande sokte jag svar
pa mina fragor. Intervjufrdgorna handlar dels om elevens ldrande i allmdnhet men frimst om
elevens ldrande i Rytmiken. Jag dr dessa nio elevers ldrare vilket innebér att det &r mycket
viktigt att intervjuerna sker i en miljé utanfor skolan dér maktstrukturen &r mindre pétaglig.
Jag blir pa detta sitt en del av min egen studie vilket i detta fall ska ses som en styrka. En
styrka eftersom jag dr en del av samma praktik som eleverna. Den kvalitativa
forskningsintervjun anviands som redskap for studien och i analysarbetet utgér Vygotskijs
larandeteorier och det sociokulturella perspektivet viktiga utgdngspunkter.

! For att undvika missforstind och syftningsfel stavas Rytmik med avseende pa sjdlva metoden med stort R for
att skilja mellan det allménna begreppet rytm och Rytmik som metod.



1.1 Uppsatsens disposition

Bakgrundskapitlet inleds med en 6verblick 6ver Rytmikens framvéxt och historia med fokus
pa utbildningen pa Musikhdgskolan 1 Malmé. Hér foljer sedan en dverblick av den kurs 1
Rytmik som eleverna i studien gér samt en kort sammanfattning av begreppet reflektion.
Direfter foljer syfte och problemformulering. I teorikapitlet som foljer lyfter jag fram
Vygotskijs teorier kring ldrande och hur dessa har vidareutvecklats inom det sociokulturella
perspektivet samt kopplingar till Rytmiken. Foljande kapitel behandlar studiens metod, design
och analys och hér beskrivs bland annat den kvalitativa forskningsintervjun samt hur sjilva
undersokningen har genomforts. 1 resultatkapitlet beskrivs studiens resultat och foljande
diskussion diskuterar resultaten i relation till teorin. I det avslutande kapitlet diskuteras
fortsatt forskning.

2 Bakgrund

Hir presenteras en tillbakablick pa Rytmikens historia och hur denna metod har utvecklats 1
Malmo. For att skapa en djupare forstaelse for studien och studiens resultat innehaller detta
kapitel dven en beskrivning av den kurs i Rytmik som eleverna i studien har i sin utbildning.

2.1 Historisk tillbakablick p4 Rytmikens framviixt som metod

Da Rytmiken frdmst har spridits via en muntlig tradition finns det inte mycket skrivet
material. Déarfor har den historiska dterblicken en viktig roll i en uppsats som tar sitt avstamp 1
Rytmiken, som en form av teoretisk bakgrund. De som idag vill ldsa mer om sjdlva metoden
hanvisas ofta till Emile Jaques-Dalcrozes bok Le Rythme, la musique et I’education (1920)
som i svensk Oversittning heter Rytm, musik och utbildning (1997). Detta ar till viss del
olyckligt dd detta dr en skrift frdn 1920 och pedagoger har haft cirka 90 ar pd sig att
vidareutveckla Dalcrozes tankar och idéer. Ddaremot ger boken en bra uppfattning om varfor
metoden Rytmik arbetades fram och hur arbetsséttet sag ut.

Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) kom ifran Schweiz och var den pedagog och kompositor
som utvecklade den arbetsmetod som sedermera har kommit att kallas Rytmik. Jaques-
Dalcroze var utbildad bade i Paris och Wien (Wahlin, 2006). Metoden baserades pd rytm,
rorelse och eurytmi och kom att utvecklas utifrdn en problematik som Jaques-Dalcroze
upptickt. 1892 anstélldes han som ldrare i harmonildra och solfége vid Génévekonservatoriet,
och han lade diar mérke till att hans elever ofta anvénda sig av rorelser for att underldtta sina
gehorsdvningar. Syftet med metoden som kom att kallas Jaques-Dalcrozemetoden var att
hjilpa eleverna att uppleva och lira sig om musik genom att rora sig till den. For att forsta
musiken maste eleven ha upplevt den till bade kropp och sjidl. Anvindandet av improvisation
och rorelse kom att bli det centrala i ldrandeprocessen dé Jaques-Dalcroze ansag att fysisk
upplevelse av musik var av storsta vikt for en blivande musiker. Hans idéer vad nyskapande
vad giller sambandet mellan musik, rorelse, dans och teater i bdrjan av 1900-talet
(Vernersson, 2003) och har lite missvisande ibland kallats for rytmisk gymnastik.



I Hellerau, Tyskland, startade Jaques-Dalcroze 1911 sin forsta skola, vilken kom att utvecklas
till ett kulturcentrum som drog till sig ménga olika konstndrer. Han skapade en naturlig
motesplats for musiker, dansare, koreografer och kompositdrer. Igor Stravinskij, Isadora
Duncan, Vasiliv Nijinskij och Mary Wigman &r exempel pa stora konstnirer som studerade
hos Jaques-Dalcroze. Forsta varldskriget ledde dock till att skolan fick slds igen, men Jaques-
Dalcroze dtervénde till Généve och grundade dar sitt institut dir han verkade fram till sin dod
1950. Han spred inte bara pedagogiska idéer utan dven en syn pa ménniskan i sédan mening
att han ansédg att musikundervisning inte skulle vara ett privilegium for enbart den lilla del av
befolkningen som var sa rik att de hade rad att betala for den. Jaques-Dalcroze gar till och
med s langt att han skriver att det dr till skada for konsten att vélsituerade fordldrar har rad
att ge sina obegdvade barn musikundervisning medan andra pa grund av fattigdom inte fér
samma mojlighet (Jaques-Dalcroze, 1920). Han menade att kénsliga ldrare kunde utveckla
och utrycka den inneboende musikaliteten hos alla barn.

2.1.1 Jaques-Dalcrozemetoden

Sjilva metoden bygger pa att det finns en naturlig koppling mellan musik och rorelse. Detta
var inga nya tankar, men nu skulle de omsittas i musikutbildningen och Jaques-Dalcroze
renodlade rorelsen som pedagogisk metod. Eftersom all musik kommer sig av kroppsrorelse
borde dven tridning av kroppen inga i musikundervisningen. Jaques-Dalcroze grundar detta pa
att allt musikaliskt ljud skapas genom att man maste anvidnda sin kropp for att fa ljud i ett
instrument. Spelande borjar inte med ljud utan att man forst ror sig — dérefter foljer ljudet
(Wahlin, 2006). Den metod som Jaques-Dalcroze utvecklade kom sd sméningom att omfatta
fyra huvudmoment:

* Rytmik, ldran om det muskuldra rytmsinnet som skapar végar, nervbanor, mellan
hjérna och muskel.

* Plastik som dr den konstnérliga utvecklingen av rytmik och rorelsestudier. Musiken
ska synliggoras med hjélp av rorelse.

* Solfége, gehdrstrdningen, som exempelvis syftar till tonalitetsupplevelse och
forstaelse av klangfirg.

* Improvisaiton (vid pianot) som &r resultatet av de tre ovanstaende.

(Jaques-Dalcroze, 1920)

Dessa fyra huvudmoment leder fram till de tre huvudmalen som é&r att utveckla rytmkénsla
och gehor 1 hela kroppen, att skapa kénsla for ordning och balans efter att ha uppdvat de
motoriska anlagen, samt att utveckla kreativiteten (Wahlin, 2006). Jaques-Dalcroze menade
att genom denna traning befdster muskelminnet musikaliska element som darefter hjdrnan
registrerar och Oversitter till begrepp. Att traina musklernas formaga till spdnning och
avspanning var viktigt eftersom detta stirker det metriska sinnet och rytmkéinslan. Man bor
trdna upp kommunikationen mellan hjirnans formaga att skapa idéer, dess analytiska formaga
samt kroppens utforande (Vernersson, 2003). Det som avses ér egentligen erfarenhet och det
racker inte med intellektuell sddan.

1914 hade Jaques-Dalcroze utformat 22 Ovningar dér varje 6vning i Rytmik har en
motsvarande 6vning i solfége och improvisation (Bertolotto, 1984). Improvisationen som
omtalas 1 samband med Jaques-Dalcrozemetoden &r alltid pianoimprovisation. Det
stalldes/stills alltsa hoga krav pa skicklighet vid pianot som Jaques-Dalcrozepedagog. All
traning skulle siledes nd malet att eleven skulle kunna 6verfora de musikaliska idéerna till



instrumentet — melodiskt, harmoniskt och rytmiskt. Intressant for foreliggande studie &r att
Jaques-Dalcroze ansag att metoden maste vidaretutvecklas vilket ocksa har skett i och med att
enskilda rytmikldrares strategier medfort att undervisningen har utvecklats 1 olika riktningar.
En av anledningarna till detta &r att larandet inom Rytmiken i huvudsak sker via muntlig
tradition.
A particular method should not be granted pride of place or held superior to
another just because it is older. What counts is that it remains a living force
today and addresses itself to the future of the individual as much as to his
present. (Bachmann, 1991, s. 26)

2.2 Rytmiken i Sverige med fokus pa utbildningen i Malmo

Rytmikmetoden kom till Sverige under 1900-talet och 1922 startades Dalcrozeinstitutet i
Stockholm (Vernersson, 2003). Detta institut gick sa sméningom upp 1 Kungliga
Musikhdgskolan. Aven i Malmé och Goteborg etablerades Rytmiklirarutbildningar. Det dr
dock fortfarande s att om man vill bli utbildad och certifierad Jaques-Dalcrozepedagog krévs
certifikat eller diplom fran utbildningen vid Institut Jaques-Dalcroze i Schweiz.

Samtidigt som det Svenska Dalcrozeseminariet inrdttades 1960 skedde samma sak i Danmark.
I Sverige foljde man Jaques-Dalcroze tankar utan storre fordndring, medan man i Danmark
anammade den tyske rytmikpedagogen Feudels tankar om att Rytmik &r tillimpbart inom fler
omrdden dn enbart musik. Exempel péd detta &r sprak och matte. Den danska inriktningen
RMO (Rytmisk Musikalisk Opdragelse) antog en terapeutisk inriktning med inflytande fran
olika Osterldndska filosofier och ndr Rytmikpedagogiken 1961 kom till Malmé hette det pa
svenska Rytmisk Musikalisk Uppfostran/utveckling, RMU, (Vernersson, 2003). Begreppet
borjade anvindas 1975 och ér en vidareutveckling av Jaques-Dalcrozes metod. Begreppet
byttes ut mot rytmikpedagogik 1975.

Initiativtagare till bdde den danska och den svenska utbildningen var Gerda von Biilow. Hon
var den som ledde Rytmikutbildningen vid Musikkonservatoriet, sedermera Musikhogskolan i
Malmo, dnda fram till 1975. von Biilow menade att ldrandet sker genom spontan rorelse (icke
indvad rorelse) medan Ann-Krestin Vernersson menar att ordet spontan bor bytas mot
organisk da hon anser att det battre beskriver vilken slags rorelse det handlar om (Vernersson,
2003). Sjalva bendmningen Rytmisk Musikalisk Uppfostran ger en ganska bra uppfattning om
den pedagogiska mélséttningen for denna uppfostringsmetod som forenade rorelse och musik.
Det fanns tre huvudgrenar av RMU; en metodisk (lirande av ett dmne), en uppfostrande
(personlighetsutvecklande, karaktirsdanande) och en terapeutisk (mentalhygienisk),
(Vernersson, 2003). Sjdlva arbetsprincipen vilar pd uppfattningen om minniskans odelbara
helhet — organism, intellekt och emotion, och arbetssittets tyngdpunkt vilar pa véxelverkan
mellan intryck och uttryck. Den mentalhygieniska delen av metoden har bleknat bort med
tiden, dock kvarstér bilden av ménniskan som en helhet, ett holistiskt forhallningsstt.

Idag dr det Ann-Krestin Vernersson, professor i Rytmik som leder Rytmiken vid
Musikhogskolan i Malmé. Utbildningen har under hennes ledning mer och mer fjdrmat sig
frén Jaques-Dalcrozemetoden. Vernersson anstélldes som ldrare pd Musikhdgskolan 1983 och
blev kursledare for Rytmikutbildningen 1987 samt utndmnd till professor i Rytmik 2008. I
sin uppsats fran 2003 stéller hon fragan om det kanske &r s att det historiska arvet har spelat
ut sin roll? Det har hint mycket med metoden sedan Jaques-Dalcroze dagar och Vernersson
menar att man for att undvika missforstind om vad Rytmik &r bor ha en stidndigt pdgaende



diskussion kring detta. For att amnet ska utvecklas bor grundstrukturer och principer stindigt
utvecklas. Hon pédpekar vidare att det finns de som anser att man bor se det som flera
rytmikmetoder snarare dn en, eftersom metoden foréndras beroende pa vem som undervisar.

Vernersson (2003) konstaterar att det finns ett behov av att skilja pd rytmik och Rytmik. Att
larandet gér via kroppen och fysisk upplevelse till teoretiskt kunnande dr enligt Vernersson
(2003) ett kinnetecken for rytmikpedagogiken. Huvudet lar sig att det har en kropp och
kroppens rorelser kan ge nédring &t huvud och intellekt. For att fortydliga vad rytmikmetoden
innebdr bor ordet Rytmik kombineras med underrubriker:

* Rytmik — ensembleledning

* Rytmik — fysiskt gehor

* Rytmik — improvisation

* Rytmik — instrumentalundervisning

* Rytmik — komposition

* Rytmik — musiklyssning
(Vernersson, 2003)

Vernersson ser rytmikaren som musikens specialpedagog med ursprung i gehorsskolning.
”Syftet dr att rorelserna skall fungerar som hjidlpmedel vid ldrande och uppfattning av
musikens element” (Vernersson, s. 40, 2003).

2.3 Kursen Rytmik och dans

De elever som deltar i studien gar alla kursen Rytmik och dans, 50 p. De har lektion 80
minuter 1 veckan i en grupp om cirka 15-20 elever. Kursplanen finns som bilaga 1. Denna
kursplan ir vildigt 6ppen och jag har dirfor sedan ménga ar anvint mig av en konkretisering’
vilken eleverna far ta del av i samband med att jag i bdrjan av kursen gar igenom den
nationella kursplanen. Kursens innehdll paverkas inte i storre grad av gruppen, dédremot gor
sjdlva arbetstempot det. Det dr olika fran grupp till grupp hur de fungerar och dérfor tar en del
moment lédngre alternativt kortare tid. For mig som ldrare handlar mycket av undervisningen
om att hitta en bra nivé da eleverna har stor spridning vad géller deras forméiga och kunskap.
Det musikaliska malet &r dock alltid 1 fokus och i Rytmik arbetar man med detta pd méinga
olika sdtt vilket dven gar att se 1 konkretiseringen av kursplanen. For mer information om
kursen se bilaga 1 och 2. I det nya gymnasiet som startades hostterminen 2011 har
rytmikkursen forindrats och blivit en kurs pa 100 poéing. Aven denna kurs #r obligatorisk pa
det estetiska programmet pa Katedralskolan i Vaxjo.

2.4 Reflektion - en kort beskrivning av begreppet

Reflektion dr ett begrepp som &r vanligt forekommande i dagens samhélle och spréakbruk. Det
skiftar dock betydelse och innehdll beroende pd vem som anvédnder det och i vilket
sammanhang och kan dven upplevas som diffust. Det finns en méngd olika beskrivningar av
begreppet reflektion. Hir ndmner jag nagra vilka jag tycker ger en bra sammanfattning av
begreppets innebord.

? Se bilaga 2.



Rodgers (2002 i Brusling & Stromqvist, 2007) har férdjupat sig i John Deweys beskrivning
av begreppet reflektion. Hon har bland annat kommit fram till att “reflektion 4r en
meningsskapande process som leder den ldrande frdn den ena erfarenheten till den andra
genom en fordjupad forstaelse av relationerna till och forbindelserna med andra erfarenheter
och idéer ” (Rodgers, 2002, s. 53 i Brusling & Stromgqvist, 2007). Rodgers menar &ven att
reflektion maste ske i interaktion med andra.

Bengtsson (2007 i Brusling & Stromgqvist, 2007) har en annan infallsvinkel d&n Rodgers och
nidrmar sig begreppet reflektion med ett mer filosofiskt synsdtt. Han vill belysa nédgra
elementéra drag hos reflektionen. Ordet reflektion kommer frén det latinska verbet reflectere,
som betyder boja eller vinda bakat, tillbaka eller ater. Fran bdrjan anvindes denna term i
optiken for att beskriva hur ljuset exempelvis kastas ater fran en blank spegelyta. Ordet
reflektion anvinds dock sdllan bokstavligt i ménskliga sammanhang utan frimst metaforiskt.
Detta beror bland annat pa att en ménniska inte speglas passivt i en spegelyta, och egentligen
behover ménniskan ingen spegel for att vdnda sig mot sig sjdlv. Och ndr man talar om
reflektion i minskliga sammanhang 4r det som éaterspeglas inte bara fysiskt. Ménniskan
reflekterar och upptéicker dé sig sjdlv som person och som subjekt i ett sammanhang enligt
Bengtsson (2007 i Brusling & Stromqvist, 2007). Med reflektion avser man ocksé begrundan,
meditation och tinkande och funderade.

Jag har i en rapport fran Hogskolan i Boras funnit en definition som jag tycker &r véldigt vél
overensstimmande med min egen uppfattning om begreppet:
Reflektion skiljer sig fran vanligt “tdnkande” eller ”grubblande” genom att den
ar patagligt malinriktad, att den genomf6rs med nagon form av systematik och
struktur ddr syftet dr att distansera sig frdn gamla tankemonster och utveckla
nya samt soka l0sningar pa fragestéllningar. (Emsheimer, 2005, s. 5 i
Andersson, 2007)

En inneboende betydelse i definitionen ovan dr att det i reflektionen finns bade hénvisning till
det forflutna och till framtiden. Genom reflektion har man mdgjlighet att bli medveten om sin
kunskap samt att utveckla den och det dr darfor reflektionen &r sa viktig. Detta dr en definition
av reflektion som jag anser stimmer vdl Overens med min egen uppfattning om detta
mangfacetterade begrepp.

3 Syfte och problemformulering

For att kunna formulera ett syfte maste forst ett problem ringas in och identifieras. Det har
varit vissa svarigheter med detta d& jag mest har haft en kénsla, och att sétta ord och faktiskt
komma fram till vad den dir kdnslan betyder dr en utmaning. Jag har upplevt att eleverna,
kanske beroende pd méinga distraktioner, har svart att vara i nuet och faktiskt fundera 6ver vad
de arbetar med. De har brattom till nésta lektion, samtidigt som de sms:ar, samtidigt som de
pratar med en kompis samtidigt som de forsoker komma ihdg lixan som de skulle ha gjort till
kommande lektion. Sjdlvklart finns det flera bottnar i detta. Det gér dels att se att det finns ett
strukturellt problem da eleverna har sndva scheman. Det finns ocksd ett vad jag skulle vilja
kalla oversocialt beteende idag dér eleverna stindigt dr uppkopplade via sina mobiler vilket
jag skulle vilja pastd paverkar dem mer &n de 4r medvetna om. Det &r upp till mig som lirare
att kunna fanga eleverna for att forsoka medvetandegéra dem om sitt larande. De far da en
storre forstaelse for det de arbetar med och en stdrre motivation. Min férhoppning ér att med



denna studie ndrma mig hur eleverna tinker kring sitt eget ldrande och vilken betydelse de
anser att reflektionen har for ett bra ldrande. Detta for att jag 4&r medveten om att min
upplevelse kanske inte Gverensstimmer med elevernas.

Syftet dr att ta reda pd hur elever reflekterar over till eget larande inom rytmiken. Mélet &r att
genom tolkning och analys av elevernas svar kunna utveckla rytmikmetoden och kunna bidra
med material till den vetenskapliga litteratur som idag finns inom detta omrade.

Forskningsfraga: Hur reflekterar elever over sitt eget larande inom Rytmiken?

4 Teori

Teorikapitlet som foljer har fokus pa teori om lirande med avstamp i Vygotskijs texter och
hur dessa har utvecklats och tolkats i modern tid av forskare idag. Begrepp som exempelvis
kreativitet, fantasi och verktyg behandlas men ocksa sjdlva begreppsforstaelsen och dess
betydelse for lirandet. Larandeteorierna kopplas samman med undervisningen i Rytmik och
den tysta kunskapens funktion och betydelse lyfts fram.

4.1 Vygotskij och lirande

For att kunna analysera hur mina elever ser pd lirande &r det viktigt att forst se pd den
forskning och de teorier som finns om lirande. Jag inriktar mig hér pa Vygotskijs® teori kring
lirande da denna har haft stort inflytande pé& hur jag sjdlv har kommit att forhdlla mig till
larandet, bade vad géller mig sjdlv som person men ocksd som professionell ldrare.

Strandberg (2006) har studerat hur ldrandet har uppfattats det senaste drhundradet. Att viska,
rdkna pd fingrarna eller att rora sig har inte varit tillatet i den svenska skolan utan har setts
som fusk. Forestillningen om att begdvning var att likna vid ett inre mentalt tillstind formade
hur skolan organiserades och byggdes, och metoderna for att skilja praktiker fran l&shuvuden
blev ménga. Tva exempel dr allminna kurser och sirskilda kurser samt realskola och
yrkesskola. Detta var en uppdelning som dven passade bonde- och industrisamhéllet bra
eftersom det krdvdes mycket arbetskraft (Strandberg, 2006). Detta har under senare delen av
1900-talet och borjan av 2000-talet borjat forandrats.

Lev Semjonovitj Vygotskij (1896-1934) var psykolog, pedagog och filosof. Han foddes i
Tsarryssland och avled i Sovjetunionen. Med Vygotskijs bidrag till den ryska socialteorin
lades stort eftertryck vid att skapa starka teorier och metoder som skulle mdjliggéra for
forskarna att studera de sitt genom vilka médnniskor formar och formas av artefakter i
forbindelse med vérlden. Arbetet med att utveckla statliga system for undervisningen av
’pedagogiskt forsummade” ungdomar hade utan tvekan inverkan pa Vygotskijs teorier kring
larande (Daniels, 2008). Det handlade om ungdomar som saknade anknytning till det ryska
historiska och kulturella arvet och déarfor inte hade tillgéng till forstaelse och tankesitt, pa
grund av exempelvis sociala omstdndigheter som isolering och marginalisering. Daniels
(2008) menar att detta dr en av anledningarna till att Vygotskijs tankar kom att handla om
vilken betydelse den historisk-kulturella teorin har for skapandet av oss sjidlva som individer.

? Det finns flera olika stavningar av Vygotsijs namn, exempelvis den engelska dé det stavas Vygotsky. Jag har
valt att anvénda mig av den stavning som Strandberg (2006) gor.
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Vygotskij dog 1934 innan hans teori hade kommit att spridas, men idéerna har plockats upp
av méanga forskare och utvecklats &t olika hall. Det drojde dock till 60-talet innan Vygotskijs
tankar uppmirksammades i vist. Detta beroende pad att hans alster forbjods 1936 i Sovjet,
enligt Gunilla Lindbergs forord till den svenska Oversdttningen av Vygotskijs bok Kreativitet
och fantasi (Vygotskij, 1995). En annan sak som péverkade Vygotskijs teorier kring fantasi
och ldrande var att han inledde sina studier med att studera konst och litteratur. Lindqvist
(1999) menar att en av forutsattningarna for att Vygotskij kunde utveckla en kulturhistorisk
teori var att han borjade med att studera méinniskan i forhéllande till konst och litteratur.

Vygotskij har kommit att spela stor roll for hur vi ser pa ldrande idag. Strandberg (2006)
menar att Vygotskijs texter implicerar en enkel, praktisk och sjdlvklar pedagogik dir man inte
stirrar in 1 den enskilde individens huvud utan beaktar de aktiviteter som sker mellan
huvuden, det vill sdga vad ménniskor faktiskt gor tillsammans. Enkelt forklarat kan man
uttrycka det som att Vygotskij menade att de inre processerna alltid foregés av yttre aktivitet
tillsammans med andra, med stdd av hjélpmedel i1 specifika kulturella miljoer. Dessa
hjélpmedel kallas for verktyg eller redskap och de kan vara symboliska eller praktiska.

4.1.1 Kreativitet och fantasi: anpassning.

Ténkande, talande, 1dsande, problemldsande, emotioner och vilja dr inte sprungna ur en inre
mental idévérld utan bor forstas som aktiviteter. Det dr alltsa vad eleven gor som &r avgorande
for dess utveckling, inte vad de har inne i huvudet. De aktiviteter som leder till lirande och
utveckling har vissa patagliga kdnnetecken. Dessa aktiviteter &r alltid sociala, medierande,
sker pa en bestdmd plats (situerade) och &r kreativa. Strandberg (2006) sammanfattar dessa
fyra kdnnetecken 1 begreppet socio-kulturell-historisk-praxis, vilket dr en vidareutveckling av
Vygotskijs kultur-historiska psykologi. Aktivitet dr ett av nyckelorden i Vygotskijs teori, men
det &r viktigt att vara medveten om att olika aktiviteter har olika fortjanster. Kreativitet &r ett
ord som idag &r populdrt och som anvinds i ménga olika situationer och dérfor kommer hir
den definition av kreativitet som jag i denna uppsats forhaller mig till. Vygotskij (1995)
skriver:

Kreativitet kallar vi en sddan minsklig aktivitet som skapar nagonting nytt,

oavsett om det skapande dr ett ting i den yttre vérlden eller en konstruktion av

intellektet eller kdnslan, en konstruktion som bara existerar och ger sig till

kénna i ménniskans inre. (s. 11)

Vygotskij (1995) menar att man kan urskilja tvd grundliggande typer av handlingar. Dels
reproduktiva dir vi upprepar ett beteende som vi har lirt oss, dels den kreativa
(kombinatoriska) handlingen. Den reproduktiva &r oerhort viktig for ménniskan genom
bevarande av tidigare erfarenheter och dirmed frimjandet av anpassningen till omvérlden.
Hjdrnan begrinsar sig emellertid inte till att enbart upprepa inlirda monster. Det &r
ménniskans kreativa formaga som gor henne till en framtidsorienterad varelse och denna
kreativa formaga kallas fantasi. Fantasi dr grunden for all kreativ aktivitet men det ar inte
enbart forbehallet konstnérer, forskare och ingenjorer att skapa nytt. Vygotskij (1995) menar
att skapandet ar ett livsvillkor 1 vardagslivet eftersom allt som ligger utanfor rutinen och
rymmer ndgot nytt beror pd minniskans kreativitet. Fantasi kan dock inte skapa ur tomma
intet. Genom att anvdnda element ur sina tidigare erfarenheter kan minniskans fantasi skapa
nytt. Det finns alltsd en néra koppling mellan fantasin och verkligheten da verkligheten ar en
forutséttning for fantasin. Detta innebir att ju rikare erfarenheter en méinniska har, desto mer
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material finns for hennes fantasi. Méanniskor lanar ockséd erfarenheter vilket innebér att en
ménniska som aldrig har varit i en 6ken dndd kan skapa sig en bild av hur det &r i 6knen
genom exempelvis bocker och film. Vygotskij (1995) menar att det i sddana fall dr fantasin
som betjdnar verkligheten. Erfarenheten stodjer sig pa fantasin. Det finns dven ett annat
samband mellan fantasins aktiviteter och verkligheten och det dr det emotionella sambandet.
Varje kénsla skapar bilder som motsvarar denna kénsla och varje bild skapar kénslor som
motsvarar denna bild. Exempelvis fargas véra upplevelser av sinnesstimningar. En ménniskas
sinnesstdmning dr avgdrande for hur hon uppfattar hindelser. En méinniska med stor sorg
uppfattar hdndelser olika mot exempelvis en minniska som just har varit med om négot
fantastiskt och dr upplyft av detta. Kédnslorna tar sig inte enbart ett kroppsligt uttryck utan
ocksa ett inre uttryck som visas i urvalet av tankar, bilder och intryck (Vygotskij, 1995). Detta
ar lagen om kénslornas dubbla uttryck.

Viéra individuella kompetenser hirror fran interaktioner med andra ménniskor vilket dven kan
beskrivas som att det inre tinkandet foregés av yttre tdnkande tillsammans med andra. I véra
aktiviteter anvander vi dven hjélpmedel. ”Mellan oss och vérlden finns medierande artefakter
— verktyg och tecken — som hjélper oss nér vi 16ser problem” (Strandberg, 2006, s. 11).
Vygotskij sdg mediering som central for beskrivningen av sociala former. Detta leder dven till
att individen inte kan forstas utan sin kultur och samhéllet inte kan forstds utan medverkan av
individer som anvéinder och skapar artefakter (Daniels, 2008). Objekt, verktyg, dr kulturella
enheter och det objektsorienterade handlandet &r en av nycklarna for att forstd det ménskliga
psyket. Enligt Vygotskij ar talet det viktigaste verktyget for mediering. Detta kan kopplas
samman med Strandbergs (2006) beskrivning av en framgéngsrik elev. Eleven ar aktiv genom
att anteckna, ldsa, géra uppgifter och kommunicera. Det &r inte helt ovanligt att en sddan elev
kallas for plugghist vilket Strandberg menar dr en mycket bra beskrivning. Eleven ar aktiv
(plugghist) och kommunicerar (fjéskar).

Minniskors aktiviteter ér alltid situerade vilket innebér att de dger rum 1 specifika situationer
som exempelvis kulturella kontexter, rum och platser. Det finns olika uppfattningar om hur
forhallandet mellan virlden och minniskan ser ut. A ena sidan finns de som menar att det ér
virlden som styr minniskan och ensidigt paverkar densamme. A andra sidan finns de som
menar att ménniskan redan fran fodseln besitter de egenskaper som sa smaningom kommer att
forverkligas 1 virlden (Strandberg, 2006). Vygotskij menar dock att uppdelning av manniskan
och ménniskans vérld ar felaktig, det finns ingen uppdelning mellan inre och yttre. Kulturen
ar byggd av minniskor och dr dérfor inte ndgot ensidigt yttre. Kultur dr ménniska och
ménniska dar kultur. Strandberg (2006) uttrycker det som att “Minniskors medvetande &r
internaliserad kultur och kultur &r externaliserat medvetande” (s. 19). Hur minniskan
paverkas av omgivningen och det som sker beror pd vad ménniskan har med sig for
erfarenheter. Maénniskan styr sig sjdlv genom externa, symboliska system snarare dn att
underkuvas av och i dem (Daniels, 2008). Det gar da att dra slutsatsen att ménniskan tar aktiv
del 1 sin egen utveckling samt vikten av den sociokulturella kontexten i vilken denna
utveckling sker via de verktyg som finns att tillgd pa en sérskild plats vid en sérskild tid. Det
finns olika slags verktyg, bade fysiska och psykiska. De inre/psykiska processerna beskrivs
med hjdlp av begreppen kulturella tecken och inre samtal.

4.1.2 Verktyg och kulturella tecken

Exempel pa kulturella verktyg &r sprak, olika rdknesitt, minnestekniker, konst, skrivande,
scheman, diagram, kartor. Kulturella tecken &r symboler som ménniskan har skapat
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(Strandberg, 2006). I en direkt dversittning av Daniels (2008) blir bendmningen inre verktyg.
Jag viljer hér att anvdnda mig av Strandbergs begrepp kulturella verktyg. Dessa kulturella
verktyg anvédnds for att bemadstra inre processer och de dr inte detsamma som den sinnliga
verkligheten utan de representerar verkligheten och innehéller mening och ges mening. Dessa
tecken skapar aktivitet inom méanniskan. Ménniskan fods in i en vérld som dr moblerad av
kulturella tecken. Dessa formar barnet och paverkar barnets aktiviteter frdn borjan. Nér barnet
vaxer upp och méter symbolvérlden som ménniskan har skapat sker en omstrukturering av
barnets relation till vérlden och till sig sjdlv. Utveckling av det ménskliga intellektet sker. De
instinkter och reflexer som barnet foddes med ger vika for byggandet av det medvetna
méinskliga intellektet (Strandberg, 2006).

De kulturella verktygen anvénds som psykologiska verktyg. Tecknen anvédnds indt och i den
utatriktade aktiviteten. Dessa tecken hjilper médnniskan att tdnka och att organisera tinkandet
om livet "utanfor”. Strandberg (2006) kopplar detta till dagens skola pa foljande sitt: vikten
av att elever har tillgdng till kulturella tecken, vikten av att eleven vixelspelar mellan inre och
yttre aktiviteter samt vikten av att eleven har ett inre reflekterande samtal.

Hammare, trummor, penna, papper, pensel och dator dr exempel pd fysiska verktyg. Det
viktigaste verktyget inom rytmiken anser jag vara kroppen, men dven instrument, mobler och
annat som finns tillgéngligt i en sal kan fungera som verktyg. De inre verktygen introducerar
nya funktioner och med dessa kan inre tankeprocesser upphdvas alternativt fordndras pé
samma sitt som ett fysiskt arbete fordndras om verktygen fordndras eller nya skapas (Daniels,
2008). Minniskan styr alltsd sig sjdlv, eller ndgon annan, utifrfdin med symboliska och
kulturella system. Det dr dock viktigt att papeka att det inte dr verktygen eller symbolerna i
sig sjdlva som é&r viktiga, det &r betydelsen som de har for méinniskan som &r avgdrande
(Daniels, 2008). Vygotskij sdg verktyg och symboler som tvd sidor av samma mynt. Det
ménskliga minnet ses som en funktion vilken aktivt stdds och fordndras genom anvindandet
av symboler. Vygotskij gor jamforelsen att en form kan ge konturer och ord skapa struktur.
Strukturen kan dock fordndras ndr minniskan lir sig fler ord och d& kan utvidga sin
forstdelsehorisont.

Det finns dock forskare som anser att uppdelningen mellan yttre/praktiska artefakter och
inre/kognitiva artefakter inte ar till ndgon hjilp (Daniels, 2008). Engestrom (1999 i Daniels,
2008) anser exempelvis att det dr en stindig rorelse mellan de tva formerna och att de ar
oupplosligt sammankopplade och menar att man darfor bor gora distinktionen mellan hur
artefakterna anvinds och vilka funktioner de kan ha (Daniels, 2008). Daniels (2008) refererar
dven till Wartofsky (1973) och dennes syn pé artefakter. Det dr en indelning dir den fOrsta
gruppen artefakter (primira) fysiska ting sd som nalar och hammare anvénds i skapandet av
ting. Den andra gruppen artefakter (sekundéra) dr representationer av primira artefakter och
verkningssétt dir dessa anvinds. De ér alltsa traditioner och dvertygelser. Den tredje gruppen
beskrivs som pahittade vérldar, exempelvis konst. Verktygsanvindning &r nidgot som finns
mellan méinniskan och virlden, teckenanvindning &r nagot som finns mellan manniskan och
hennes hjarna (Strandberg, 2006). Det dr detta moment som mdjliggér den minskliga
reflektionen.

Vygotskij ansag att varje ny funktion i ett barns kulturella utveckling visar sig tvd ganger:
forst péd det sociala planet och sedan pé det individuella planet. Alla hdgre mentala funktioner
som exempelvis logiskt tinkande och forstielse for begrepp springer ur faktiska relationer
mellan ménskliga individer (Daniels, 2008). Samtidigt som ett barn utvecklas och véxer
fysiskt sker en annan slags utveckling: den kulturella utvecklingen av beteendet. Manniskan
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gér inte att lyfta ur sitt ssmmanhang utan dikotomierna subjekt — objekt, person — omvirld,
vilka inte kan delas upp for att analyseras var for sig. Vygotskijs vérldssyn var dialektisk och
detsamma gillde for hans teorier samt hur han forholl sig till metoder och kritik. Det gar att
tolka Vygotskij som att ldrande handlar om Gverforandet av kunskap frdn en person till en
annan med hjélp av medierande verktyg. D4 missar man dock sjdlva verktygens betydelse.
Daniels (2008) menar att verktygen &r resultat av individuella och kollektiva bemddanden.
Kulturen skapar individer men kulturen &r en skapelse av manniskor.

4.1.3 Forstaelse for begrepp

Samarbete dr en forutséttning for att det ska kunna ske ett bra ldrande. Tillsammans med
lararen kan eleven anvinda sig av begrepp och rora sig pa en nivé som eleven inte hade klarat
spontant (Daniels, 2008). Eleven klarar mer i ett samarbete med ldraren 4n hon hade gjort
individuellt. Vygotskij var intresserad av tvd typer av begrepp: vetenskapliga och de
vardagliga/ spontana. De vetenskapliga dr exempelvis begrepp som introduceras av ldraren i
skolan, och vardagliga begrepp dr sddana som eleven forvirvar i en kontext dir tydliga
instruktioner inte dr givna. Vardagliga begrepp dr sddana som eleven exempelvis lar sig att
anvinda av kompisar pd skolrasten. De vetenskapliga begreppen ér i storre grad allméngiltiga
och andra begrepp anvinds for att kunna forklara dem.

Vetenskapliga begrepp ar inte fardigforpackade och klara att anvéndas. Forsoker en ldrare fa
elever att forstd ett begrepp genom att hirma ordet och skriva det ménga génger kommer
lararen att misslyckas. Eleverna lar sig med all sdkerhet begreppet men inte begreppets
innebord och kunskapen blir dd tom och meningslos (Daniels, 2008). Det finns en liknelse dér
en trddgardsmaistare forsoker pdverka en planta genom att rycka i rotterna med hinderna.
Tradgardsméstaren symboliserar hdr en ldrare som direkt forsoker paverka
begreppsutvecklingen hos eleven. Kunskapen om vetenskapliga begrepp och formagan att
anvinda dem skapas genom tva dialoger: dels dialogen mellan ldrare och elev, dels dialogen
mellan de vetenskapliga och de vardagliga begreppen. Pa sa sitt skapas begreppsmaéssig
koppling (Daniels, 2008).

Vygotskijs teorier kring vetenskapliga och vardagliga begrepp ér inte helt okontroversiella
och som med alla hans teorier tolkas dessa olika. Det visar sig dven att dessa begrepp
antagligen inte var helt fardigutvecklade av Vygotskij sjdlv, men han dog innan han hann
vidareutveckla dem. Jag anser dock att dessa begrepp é&r applicerbara pé
rytmikundervisningen och dvrig musikundervisning. Det finns ett musikaliskt sprak som &r
fullt av begrepp som &r viktiga for eleverna att anamma om de ténker sig fortsatta studier
inom musik. Forte, adagio, sving, diminuendo, bluestolva dr exempel pa sddana begrepp.
Faran finns att dessa begrepp enbart blir ord utan innehall och betydelse for eleven. For att
orden ska bli begrepp som eleven kidnner att hon kan anvinda krdvs det att hon far en djupare
forstaelse och kénsla for vad orden betyder. Forst dd blir ordet ndgot som eleven kan anvédnda
for att kommunicera avsikter och intentioner till medmusikanter. Utvecklingen sker genom att
lararen/ lararna dr noga med att anvénda det musikaliska spraket i skilda sammanhang sédsom 1
teori-, ensemble-, kor-, ljudproduktion- och rytmikundervisning. Eleven maéste fa en fysisk
upplevelse for att kunna internalisera ett begrepp. Ett enkelt exempel &r tretakt. Jag vagar
pasta att alla elever i skolan pd gymnasieniva kan rékna till tre, men det ricker inte att kunna
rikna till tre for att bedoma om en 14t verkligen gar i tretakt. Det dr nagot eleven behdver dva
pa genom att lyssna pa exempel samt spela sjilv.
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Eleven utvecklar inte bara sin begreppsuppfattning i skolan utan skapar dven egna metoder
for larande. Detta gor eleven i samarbete med ldrare och vianner. En person (ldrare) behdver
inte vara ndrvarande fysiskt for att hjdlpa eleven. Jag syftar da inte pd kontakt via internet och
mobil. Eleven l6ser ett problem i skolan med hjélp av en modell som visats och hemma kan
eleven anvinda denna modell for att 16sa Annu ett liknande problem. Aven problemet hemma
ar da 16st med hjélp av ldraren. Utifrdn ser det ut som att eleven har 16st problemet sjdlv, men
egentligen &dr det en form av samarbete (Daniels, 2008). Eleven kan tillsammans med liraren
genomfora en uppgift som eleven tidigare har saknat verktyg for att klara av. Det ricker alltsa
inte att en elev ldr sig hur ett begrepp later och stavas for att eleven ska forstd det. Detta ger
en bild av det som Vygotskij kallade for den proximala (nidrmaste) utvecklingszonen. Det
finns alltid ett nésta steg 1 larandet och utvecklingen. Det dr intressant att registrera den
formaga som finns men inte lika intressant for eleven som att undersdka kommande steg, det
vill séga utvecklingen (Strandberg, 2006). Utveckling ér alltid mdjlig och dérfor en naturlig
ledstjédrna inom skolan. Finns det en tanke om 6kad kvalitetsutveckling s& dger sjdlva tanken
om detta en inneboende potential.

4.1.4 Kreativitet och fantasi: utveckling

Vygotskij applicerade sina tankar om den proximala utvecklingszonen pé leken. Han menade
att 1 leken kan barnet agera over sin dlder, mognare 4n sitt vardagliga beteende, att barnet 1
leken helt enkelt &r huvudet hogre. Ett ord som idag girna anvinds i samma mening som
larande dr kreativitet. Vygotskij forkastade tanken pé att kreativitet enbart skulle fldda genom
en plotslig inspiration utan framholl istdllet betydelsen av att utveckla kreativiteten genom
skolning. Enligt Daniels (2008) framholl Vygotskij att ett aktivt frimjande av kreativitet &r
centralt inom skolan och att:

The entire future of humanity will be attained through the creative

imagination; orientation to the future, behavior based on the future and derived

from this future, is the most important function of the imagination. To the

extent that the main educational objective of teaching is guidance of school

children’s behaviour so as to prepare them for the future, development and

exercise of the imagination should be one of the main forces enlisted for the

attainment of this goal. (s. 23)

Kreativitet dr ett ord med vid innebdrd och som anvinds i flera olika sammanhang. Jag har
tidigare ndmnt Vygotskijs definition av begreppet och hir foljer fler definitioner. Enligt
Nationalencyklopedin (NE, 2013) innebér kreativitet forméga till nyskapande och till
frigorelse fran etablerade perspektiv. Daniels (2008) ger ett liknande exempel pa definition
och det ar att kreativitet dr formégan att fordndra ett handlingsmonster och att skapa nya sitt
att anvinda gamla verktyg. Strandberg (2006) menar att kreativitet 4&r ndgot ovéntat och att
kreativa handlingar kan ses som bdde yttre ting och inre fordndringar. Handling, intellekt och
kdnsla samspelar med varandra i kreativa processer” (Strandberg, 2006, s. 111). Genom att &
ena sidan reproducera verkligheten och & andra sidan skapa nigot nytt forhaller sig manniskan
till verkligheten. Aterskapandet av verkligheten hjilper minniskan i hennes anpassning i
vérlden och det nyskapande gér ménniskan till en nyskapande varelse som utvecklar och
fordndrar samtiden (Strandberg, 2006). Kreativitet dr en aktivitet som skapar nagot nytt,
oavsett om det dr i den yttre fysiska virlden eller en konstruktion av intellektet eller en kinsla
som existerar inom en ménniska.
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Vygotskij argumenterade for att det inte &r ndgon storre skillnad pad barns och vuxnas
kreativitet. Det behdver inte vara sd som manga anser att barn har en storre kreativitet.
Snarare handlar det om att barnen har mindre kontroll och att de inte &r lika sjélvkritiska som
vuxna. Samtidigt som det rationella tinkandet utvecklas sker detsamma med det kritiska
tainkandet och tendensen att som vuxen vara kritiskt mot produkterna av den egna
kreativiteten dkar om den vuxne inte har fétt kulturella och tekniska verktyg for att anvinda
och utveckla sin kreativitet under uppvéxten. For att kreativiteten ska frodas krévs det en
social process och en kultur dér lampliga verktyg och artefakter anvénds. Ett bdrande element
1 kreativiteten dr kombinationsformégan vilken kan handla om att omgruppera, att fortéta, att
sarskilja element ifrdn varandra. Vuxna har storre mojligheter att vara kreativa och
fantasifulla om de har fatt just denna tréning beroende pé att fantasins skapande aktiviteter
beror pa rikedomen och mangfalden i tidigare erfarenheter. Det &r dessa erfarenheter som
utgdr materialet som fantasikonstruktionen byggs av. Ju storre erfarenheter ett barn eller en
vuxen har, desto stdrre mojligheter har denna individ att skapa betydelsefulla
fantasikonstruktioner 1 jamforelse med nagon som i Ovrigt har likadana fOrutsittningar
(Strandberg, 2006). Skapandet finns inom alla och &r en normal och stindig foljeslagare i den
ménskliga utvecklingen. Vygotskij gor en distinktion mellan skapare och drommare. Hos en
skapare vill den skapande fantasin ta sig uttryck och manifesteras i en handling inte bara for
skaparen sjélv, utan dven for andra. Hos drommaren stannar fantasin dock inom den egna
sfaren och bearbetas inte vidare. De kreativa processerna tar sig bade inre och yttre uttryck.
En kreativ process resulterar i ett yttre ting men det sker dven inre fordndringar. Den fardiga
produkten &r det ena uttrycket for den kreativa processen, det andra uttrycket dr vad som sker
som inre tanke- och kénsloutveckling.

Fantasi och kreativitet 4r ndgot som alla manniskor har tillgang till och det dr formagor som
gér att trdna upp. I den vérld vi lever i1 idag dr dessa Onskvirda formégor da det inte gar att
forutsdga framtiden. Enligt Strandberg (2006) krédvs det idag av barn att de lar sig att rora sig
pa manga olika arenor och att tillvarata situationer som stindigt ror sig. "De méste vara dppna
for att nyttja och fordndra bade verktyg, regler och roller” (Strandberg, 2006, s. 102). Det de
behover dr att Ova sig i1 fantasins och kreativitetens roller. Strandberg (2006) menar att
ovningstillfillen for kreativitet och fantasi kan finnas nir som helst och i alla &mnen, bade i
skolan och hemma. Han anser ocksé att fungerande ldrarlag har obegrinsade mdjligheter att
kombinera @mnen och moment pa kreativa sitt. De kreativa processerna dr sociala i sddan
mening att vi tar hjilp av andra och lanar tankar, idéer och fardigheter ifrdn andra. Interaktion
mellan ménniskor dr bade verbal och icke-verbal. I skenet av detta dr det da svart att forsté att
i den nya gymnasieskolan som startade hostterminen 2011 har d&mnet estetisk verksamhet
tagits bort som obligatoriskt &mne. Detta innebér att vildigt manga elever kommer att gé
miste om mojligheten att utveckla sin kreativitet och fantasi genom konstnérliga &mnen. Nér
regeringen har beslutat detta har de valt att bortse fran aktuell forskning kring hur viktiga de
estetiska ldroprocesserna &r for hjdrnans utveckling och 1 forldngningen d& for hela
skolarbetet. Wiklund menar att Estetiska larprocesser kraver tid, uppmérksamhet och skapar
motivation och leder till ndrvaro i 6gonblicket.” (Claesdotter, 2010).

Vygotskij ansdg att alla dr en produkt av sin tid och sin sociala och kulturella milj6. Det
innebdr att det finns en ordning i1 den historiska utvecklingen av teknik och vetenskap. Ingen
utveckling kan uppsta utan att de materiella och de psykologiska villkoren nédvéndiga for att
det ska lyckas dr uppfyllda. Man kan se utvecklingen av uppfinningar som en vixande
process dir varje ny uppfinning bestims av det som tidigare har uppstatt. De givna
forutsdttningarna dr inte statiska eftersom varje gdng en ménniska ror sig i ett sammanhang
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eller i en given kultur sé sker en fordndring. Allt flyter och allt ror sig och det som ror om ér
méinniskans rorelser och aktiviteter (Strandberg, 2006).

4.1.5 Sprak och handling

Spraket ar det viktigaste medierande verktyget som minniskan besitter. Vygotskij menade att
med start i barndomen borjar tanken bli spréklig, barnet formulerar sina tankar i ord, och
spréket blir rationellt. Sprakhandlingen utvecklar relationen mellan hdgre mentala funktioner
och nidr det sker utvecklas det dialektiska forhallandet mellan sprdk och tanke vilket
inbegriper biologiska och kulturella influenser (Daniels, 2008). Hogre mentala funktioner
definieras som exempelvis utvecklade frivilliga funktioner, formagan att uppfatta kategorier
samt frivillig uppmérksamhet och frivilliga rorelser. Lagre mentala funktioner dr exempelvis
reflexer och spontana medvetna processer. Samtidigt som de hogre mentala funktionerna
utvecklas sker ocksa parallellt en biologisk utveckling. Dessa hidnger ouppldsligt samman.
Vygotskij menade att det d&r ndodvéndigt att studera de biologiska utgadngspunkterna for att
kunna studera de hogre mentala funktionerna (Daniels, 2008).

De biologiska forutsittningarna dr sa att siga grunden for de hogre mentala funktionerna.
Under barndomen utvecklas anvéindandet av verktyg och det minskliga spraket vilket gor att
barndomen dr grunden for den sociokulturella utvecklingen. Spraket star dock inte for sig
sjalvt. Det sker nagot mycket viktigt nir sprdk och praktiska handlingar strlar samman.
Spraket paverkar da handlingen. I borjan styrs barnet av handlingar men nér barnet far ett
sprék sa paverkas handlingen och till slut ar det spréket som styr handlingen. ”Ténkandet blir
med andra ord Overordnat aktiviteten” (Strandberg, 2006, s. 114). Situationer och
omstandigheter dr inte avgorande for den tdnkande aktiviteten.

Formagan att hantera kulturella tecken ger minniskan kreativa mojligheter att komma loss
fran situationens ramar och istillet fa frihet att skapa ndgot nytt. Det finns ett inre samtal — ett
tyst samtal — och det dr detta samtal som Vygotskij menar dr att tinka. Det inre samtalet,
tankandet, dr en inre kommunikation som hirstammar frén yttre relationer. Inre samtal gér
dock inte att jimfora med yttre samtal d& de har olika kvalitéer. De olika formerna av prat,
yttre samtal, inre samtal, ord, mening och innebdrd hidnger samman men har alla olika
kvalitéer. Strandberg (2006) menar att sprakets struktur inte &r en enkel aterspegling av
tankens struktur. Spréket dr inte ett uttryck for en firdig tanke eftersom nir en tanke
forvandlas till sprak fordndras den. Tankarna kompletteras i orden, de uttrycks inte i orden.
Tanken omkonstrueras, dndrar form och kanske ocksd mening. Vi sdger alltsd inte det vi
tanker, utan vi sdger det vi sdger (Strandberg, 2006). Darfor fyller pratet en stor funktion i
skolan nédr det stdlls fragor, elever far forklara och de hjdlper varandra. Strandberg (2006)
menar att eleven ldr sig extra mycket d& hon berittar for ndgon annan vad hon vet. Orden
kompletterar tanken. Det krdavs dock 6vning for att ett barn ska kunna flytta in spréket inom
sig. Barnet mirker att det som det séger paverkar andra och det dr denna upplevelse som
barnet anvénder sig av nér spraket s& smaningom borjar rikta sig indt och individualiseringen
sker. Strandberg (2006) menar att mianniskans utveckling till manniska

... genomgér tre steg, forst ar de en tdmligen omedveten aktivitet tillsammans

med andra — in itself — sedan kommer det moment dér barnet upplever hur

dess agerande paverkar andra — for others — och sedan f6ljer inre aktiviteter

som &r barnets egen kreativa bestimning av den Ménniska de vill vara — ”for

itself” (s. 120)
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De engelska orden kommer sig hir av att Strandberg (2006) hénvisar till en text av
Vygotskij. Spriket fungerar som ett psykologiskt verktyg i skapelsen av den
individuella medvetenheten. Det sociala blir individuellt inte genom enkel dverforing
utan individer skapar sin egen mening utifrdn sociala meningar. Det inre spraket
skapas via en konstruktiv process dér spraket har utvecklats fran tal med andra till ett
inre sprak med jaget. "The social voice becomes the inner voice” (Daniels, 2008, s.
27).

4.1.6 Aktivitet

Aktivitet &r som jag tidigare ndmnt central 1 Vygotskijs teori om ldrande. All minsklig
utveckling har sin utgangspunkt i aktivitet. Faktiska yttre relationer bildar utgangspunkt for
inre tinkande och verktygs- och teckenanvindning som fran boérjan dr en yttre aktivitet
rekonstrueras for att verka internt. Det 4r dock sd att denna transformation kan ta lang tid.
Ténkande ar med hjdlp av verktyg och tecken aktivitet likvdl som att rdkna ett matteproblem.
Strandberg (2006) tar matten till hjélp for att symbolisera detta. Forst rdknar eleven pa
fingrarna (yttre aktivitet) sedan klarar eleven eventuellt av huvudrikning (inre aktivitet). Det
ar dock sa att vad giller vissa funktioner kanske eleven behover de yttre aktiviteterna livet ut.
Strandberg (2006) menar att mdnniskan maste skaffa sig vanor och metoder for att hantera
véxelspelet mellan inre och yttre aktivitet och han menar att grundregeln 4r enkel. Om det tar
stopp 1 tdnkandet, gd till yttre aktivitet och vice versa. Reflektioner &r viktigt i sammanhanget.
Det ar viktigt att stanna upp och reflektera dver vad som har skett, vad som sker nu och vart
man dr pa vig. Att stanna upp och reflektera innebér tid for eftertanke och om eleven inte far
tid till detta riskerar hon att kdnna sig vilsen. Risken &r ocksa att eleven inte kdnner att hon &r
ndgot, kan nagot eller att hon skapar nagot.

4.2 Kropp och musik — lirande sett ur ett sociokulturellt perspektiv

Det dr intressant att forkovra sig i litteraturen kring ldrande idag och kanske framfor allt i
forhallande till tidigare litteratur. Att idag tala utifrdn en dualistisk syn pd ménniskan &r inte
aktuellt, vilket innebdr att begreppen inldrning och utlirning ar inaktuella. Dessa tva begrepp
signalerar att kunskapen dr nagonting som finns utanfér minniskan, nadgot som ska in. Det
sker en tydlig kunskapsoverforing av ett fardigt paket frén lérare till elev. Dualismen star, som
ordet antyder, for en tudelning. En tudelning i form av att kunskap ar kunskap och skilt frén
subjektet (Heiling, 2000). Motsatsen, den ickedualistiska synen pa kunskap och ldrande
representeras bland annat av Molanders (1993) begrepp kunskap i handling. Molander (1993)
satter den levande kunskapen i centrum och menar att sddan kunskap dr kunskap i handling.
Kunskapen ses som ”primirt forankrad i och genom olika méanskliga aktiviteter, infe i nagon
bakomliggande torméaga” (Molander, 1993, s. 2). Detta dr tydligt inom Rytmiken dér arbetet
ar konkret. Sjdlva meningen &r att uppleva, att gora och det ir till storsta delen pd det sattet
som kunskap formedlas, uppticks, tillignas och utforskas. Kunskapen &r inte en fardig
produkt som eleven ska “ta in” utan ndgonting levande som skapas i mdtet mellan lirare -
elev samt elev — elev. Detta stimmer vil dverens med den icke-dualistiska kunskapssynen
som bygger pa deltagande, dialog och att man dven hanterar exempelvis verktyg (Heiling,
2000). Inom Rytmiken handlar det om att utveckla formagor som redan finns, i samspel och
samarbete med andra i en gemensam social kontext. Detta leder till att begreppet inldrning
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ersitts av begreppet ldrande, dd kunskapen inte &r ett fardigt paket som eleven ska
internalisera 1 sin person.

Vygotskijs texter har tolkats och tolkas av alla de som soker forsta hans tankar och forskning.
Niér teorier omsdtts och provas sker en utveckling och foréndring och i detta kapitel kommer
en av dessa vidareutvecklingar av teorin att presenteras. Det handlar om det sociokulturella
perspektivet. Det sociokulturella perspektivet har en tydlig utgangspunkt i Vygotskijs
mangtydiga idéer (Sdljo, 2000) och kan ses som ett gemensamt begrepp for de
forskningsansatser som bygger en icke-dualistisk grund (Heiling, 2000).

4.2.1 Medierande verktyg och redskap inom Rytmiken

I kapitlet om Vygotskij ndmner jag vikten av redskap och verktyg, och att vart agerande i de
allra flesta fall & sammankopplat med ndgon form av verktyg. Det kan vara en kam, penna
eller ett gummiband, alla dessa tre kan ses som verktyg och dr en del av vér vardag.
Verktygen i sig kan inte utfora uppgifter utan det dr vi mdnniskor som maste anvidnda oss av
dem for att de ska kunna fylla en funktion. Verktyg kan inte tinka i sig utan de fungerar i
samspelet med méanniskor. For att forstd hur vi ménniskor anvinder kognitiva resurser
behover vi forstd vart samspel med artefakter; vi anvédnder fysiska och psykiska redskap for
att hantera situationer (Siljo, 2000). Genom artefakterna kan vi behérska situationer och 16sa
uppgifter som annars hade varit omoéjliga. Dérfor kan vi inte begrdnsa forstielsen av tinkande
och ldrande till det som sker inom individen, vi maste dven se till artefakterna och deras
betydelse for tinkandet och ldrandet samt samspelet med andra manniskor.

Inom det sociokulturella perspektivet gors inte uppdelning mellan teori och praktik utan
ménskliga handlingar ses i allmidnhet som en kombination av dessa. Inom rytmiken
undervisar jag bland annat i femtakt. Detta arbetsomrdde inleds med flera olika praktiska
ovningar dér det medierande redskapet dr musiken samt spriket och elevens verktyg é&r
kroppen. Arbetsomradet avslutas med en praktisk redovisning dir eleverna far komponera och
spela upp en lat i femtakt (med sina instrument) och direfter gir vi igenom arbetet rent
teoretiskt. Detta &r ett exempel pa att “ur behdrskandet av pétagliga fysiska problem véxer
begreppslig kunskap fram” (Sélj6, 2000, s. 78). Risken finns att begreppslig kunskap blir
alltfor abstrakt och reduceras till text pd ett papper. Det &r terigen kombinationen av det
praktiska och det teoretiska som dr viktigt for ldrandet och for att ménniskan ska kunna
utveckla formégan att forstd och kunna anvinda begrepp.

Liksom for Vygotskij dr det inom det sociokulturella perspektivet grundlaggande att olika
sorters redskap medierar verkligheten for ménniskor. Siljo (2000) menar att tinkandet
kommer i kontakt med omvérlden via redskap. Ménniskan hanterar sin omvérld med hjélp av
olika former av fysiska och intellektuella redskap vilka utgdr delar av véra sociala praktiker.
Utgangspunkten for att kunna forstd larandet ér att se hur tinkande méanniskor agerar i olika
situationer med hjdlp av artefakter. Om man forsoker forsta enbart tinkandet och tar bort
artefakterna tappar man bort sjdlva fenomenet och missar att minniskan stér i oupplosligt
samspel med sina sociokulturella artefakter. Mediering &r ett centralt begrepp inom det
sociokulturella perspektivet och gér inte att bortse fran i studien av det egna ldrandet. Att
arbeta med ett sociokulturellt perspektiv innebér en forstaelse for att det dr ur var kultur och
dess fysiska och intellektuella redskap som vart tinkande och vara forestéllningsvérldar &r
framvuxna (Siljo, 2000).
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4.2.2 Sprikets betydelse for lirande

Att spréket &r ett av de viktigaste medierande redskapen &r det inte bara Vygotskij som menar
utan detta &dr ett faktum dven inom det sociokulturella perspektivet. Spraket ger oss forméga
att kommunicera erfarenheter mellan varandra och genom detta medierar saledes spraket
omvérlden for oss och gor att den framstir som meningsfull. Spriket ger ménniskan mdjlighet
att kommunicera och dirmed mdjlighet att samspela med medménniskor samt att reflektera.
Sdljo (2000) gor en indelning av sprakets tre viktigaste funktioner. Grunden for denna
indelning &r strdvan att forstd lirande i ett sociokulturellt perspektiv. Det handlar om 1)
sprakets klargorande funktion, 2) sprikets semiotiska (innebdrdsskapande) funktion samt 3)
sprakets retoriska funktion. Spriket ses som ett system medan kommunikation ses som
ménsklig verksamhet och aktivitet dér sprék utgor en viktig komponent. Barnet utvecklar sitt
sprak med hjélp av omgivningen och spraket dr ett verktyg for att kommunicera och for att
delta i vixelverkande forlopp. “Att lara sig kommunicera dr dérfor att bli en sociokulturell
varelse” (Siljo, 2000, s. 88).

Saljo (2000) menar att om man studerar larande sett ur ett sociokulturellt perspektiv maste tre
samverkande men olika foreteelser uppmirksammas
1. utveckling och anvindnings av intellektuella (eller psykologiska /sprakliga)
redskap
2. utvecklings och anvédndning av fysiska verktyg (eller redskap)
3. kommunikation och de olika sitt pa vilket ménniskor utvecklat former for
samarbete i olika kollektiva verksamheter (s. 22).

4.2.3 Att lira

Att lara handlar dels om att besitta information, dels om att forsta hur denna information bast
tolkas och anvénds. Det handlar helt enkelt om att kunna avgora hur man bor agera i en viss
situation och vilka "regler” som géller (Séljo, 2000). Kunskap é&r alltsa inte neutral eftersom vi
som manniskor reagerar pa var omgivning och den sociala kontext som vi befinner oss i.
Utmaningen for skolan dr i mangt och mycket att se till att den kunskap som lérs ut fungerar i
sociala kontexter utanfor skolan. Detta giller dven rytmikundervisningen. Det ldrande som
sker pa dessa lektioner och de kunskaper som eleven tilldgnar sig fir inte enbart vara viktiga
pa lektionerna. Kunskapen maste dven ha betydelse utanfor skolsalen annars tappar bdde jag
som ldrare och min undervisning i trovdrdighet. Det dr dock utmédrkande inom det
sociokulturella perspektivet att kunskaper, fardigheter och forstaelse ér utifran ett perspektiv
giltiga inom ramen for ett verksamhetssystem (Séljo, 2000). Etablerad sanning kan mycket
vél omkullkastas av nya insikter.

Mainniskor tar till sig fardigheter och tankeformer pé olika sitt och hur de sedan anvinder
dem i nya sammanhang &r en intressant frdga inom det sociokulturella perspektivet. Det har
betydelse for egentligen all form av undervisning, inte enbart Rytmiken. Ar det si att
kunskapen och fardigheterna stannar innanfor skolans viggar har man problem anser jag. Att
oversitta kunskap frin en situation till en annan kan vara en komplicerad historia och inte alls
sa sjdlvklar som man tidigare har utgétt frdn inom forskningen. Anledningen till att det kan
vara komplicerat dr att de verksamhetssystem som handlingar ingér i fungerar utifran olika
forutsattningar och med olika logik (Séljo, 2000). Alla handlingar &dr situerade, och alla
méinniskor dr olika. Det leder till att vi tolkar situationer pa olika sitt trots att vi upplever
“samma” situation. Siljo (2000) skriver “att kunna agera inom ramen for ett
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verksamhetssystem innebér att man ar bekant med och kan anvénda de strukturerade resurser
som dr relevanta och produktiva for specifika syften” (s. 145). Genom att en elev kan anvinda
dessa resurser inom Rytmiken kan hon da alltsa avgdra vad som é&r viktig information och vad
som gér att bortse ifrdn. Ar eleven inte fortrogen med verksamhetssystemet forsvaras denna
tolkningsprocess. Det gér inte heller att rdkna med att alla elever som agerar i ett
verksamhetssystem gor samma tolkning av vad som &r relevant. Som ldrare ar detta en viktig
insikt da det tydliggor skillnader 1 att tilldgna sig kunskaper.

4.2.4. De fyra viggarna

Skolan dr en institution och ldrandet i skolans vérld fungerar annorlunda dn ldrandet i
vardagen. Larandet dr ofta en annan process och har andra syften inom skolan @n larandet som
sker under den priméra socialisationen. I skolan méter eleven begreppsvirldar och leds mot
fardigheter som inte alltid har en sjédlvklar plats i vardagen. Det handlar istéllet om att eleven
fdr en annan form av insikt i exempelvis abstrakta begreppsvérldar. Detta &r en av sjdlva
poédngerna med skolan; eleven blir bekant med kunskaper och fardigheter som hon annars inte
skulle mota. I skolan fungerar lirandet ofta omvént mot hur det gér till i vardagen. Det gar sa
att sdga uppifrdn och nedédt genom att eleven forst introduceras for begrepp och forst dérefter
kommer forstielsen for vad de betyder och hur de anvénds (Sélj6, 2000). Sjédlva ldrandet &r ett
av malen inom skolan och detta paverkar hur ménniskor kommunicerar. Det dr andra villkor
for kommunikation inom skolan &n i vardagen dé det ar skilda kontexter.

Inom Rytmiken arbetar man i stort sett alltid med kroppen. Fokus i undervisningen ligger pé
“att gbra” och att genom praktiskt arbete skapa forstaelse for exempelvis olika musikaliska
begrepp dven om reflektion, diskussion och resonemang &r en stor del. Behidrskning av
kunskapen sker alltsa genom kroppsligt forankrade upplevelser. Det finns dock en risk med
all form av undervisning och det dr att eleven ldr sig hur hon ska agera pd lektionen men att
forstaelsen och fardigheterna inte kommer med eleven ut genom dorren nédr hon gar. Eleven
har skapat sig outtalade och tysta kunskaper samt en uppséttning fardigheter som viagleder
henne genom problem och uppgifter som uppstar pa lektionstid. Meningen inom Rytmiken &r
att elevens fardigheter ska ha betydelse for eleven i manga olika situationer. Att det inte alltid
lyckas ér foljande berittelse ett exempel pé:

P& hostterminen brukar jag arbeta med 6/8-delstakt samt indelningen tre mot
tva. De flesta elever klarar av detta efter ett par veckor, och sjilva
arbetsomrddet avslutas med att de far géra kompositioner i mindre grupper.
Kompositionerna ska bygga pé tre mot tva. Generellt sett klarar alla elever av
att musicera tillsammans i denna uppgift. I hostas var jag med en grupp elever
som var och tittade pa en musikal, och pa tillbakavigen i bussen borjade de
sjunga en 14t som de lart sig pd koren. Laten innehdll ett break dér eleverna
stampade pa tvd markeringar i takten, och klappade pa tre. Alltsé tre mot tva.
Jag frdgade eleverna nidrmast om de var medvetna om vad de gjorde — att de
just hade arbetat med detta pa Rytmiken? De sig alla ut som frdgetecken och
inte forrdn jag forklarat vad jag menade forstod de sjdlva vad det rent
teoretiskt var som de gjorde.

De olika handlingarna dger rum inom olika verksamhetssystem inom skolan, trots att det &r

inom musikundervisningen. Jag anser att det &r en stor utmaning for alla ldrare att med dagens
uppbyggnad av skolan formé eleverna att ”’se forbi” att de har olika kurser. Att arbeta med tre

21



mot tvd pa Rytmiken och att sedan mdta det i en korsédng uppfattas alltsa inte. I samband med
detta passar ett citat frdn Séljo (2000): “Behérskning av sociala praktiker inom ramen for
verksamhetssystem kommer ofta 'nerifran’ och via ndrmast kroppsligt forankrade upplevelser
av hur man ska agera i en situation” (s. 148). Jag anser att det finns mycket att vinna pa att
arbeta pé att inom skolan ha verksamhetssystem som 16per in i varandra och dd krivs det
oppna dorrar och kommunikation mellan lirare.

Sdljo (2000) lyfter fram tre saker som dr speciella for ldrandet inom institutionen skolan. Det
forsta &r att ldrandet till stor del &r sprékligt baserat. Det andra dr att det dr vanligt att en larare
presenterar information for en storre grupp, ofta under en lidngre tid, vilket stéller stora krav
pa lyssnaren. Det tredje utmérkande draget for larande inom skolan idag &r att det till stor del
baseras pa skriftsprdk vilket bidrar till att gora larandet abstrakt. Detta dr intressant i
forhallande till Rytmiken déir det talade spriket spelar en mycket stor roll. Déremot sker
lyssnandet pa ett annat sitt eftersom sjélva undervisningen bygger pa att eleverna arbetar
praktiskt (gor) och genom att mycket av undervisningen sker genom gruppuppgifter dd det ar
varandra som eleverna lyssnar pd. Det skrivna ordet spelar en mindre roll eftersom skriftliga
uppgifter ej forekommer i ndgon storre utstrickning. Diremot dr det viktigt pd sa sitt att
eleverna maste tréina sig i att uttrycka sig for att kunna kommunicera sina upplevelser och sina
asikter i exempelvis gruppuppgifter. Det skriftliga provet har dock en sérskild status i skolan
och det kan vara en intressant fundering hur statusen paverkas for de dmnen dér skriftliga
prov inte forekommer. Det dr dock ett &mne for en annan studie.

4.2.5 Skriftsprikets plats inom Rytmiken

I den rytmikundervisning som jag bedriver anviander jag mig inte av skriftliga uppgifter.
Diremot forekommer uppgifter dir papper och penna anvinds for att skriva ner rytmer, men
detta dr en annan form av skriftsprak dn det som Siljo (2000) forhaller sig till. Det &r inte
genom att ldsa och skriva som eleven tilldgnar sig forstaelse och fardigheter utan det ar framst
genom praktiska Ovningar i kombination med muntliga forklaringar och diskussioner.
Kroppen och upplevelsen star i centrum. Skriftspraket har dock en viktig funktion pa ett annat
plan. Det finns idag inte mycket skrivet om Rytmiken och hur denna metod har utvecklats
fran 70-talets mentalhygien till den moderna variant som idag &r aktuell. Det &r mycket
mdjligt att det kan vara en bidragande orsak till att rytmikutbildningar i landet har tagits bort.
Det dr snarare en forstdelse for det musikaliska skriftspraket med noter och beteckningar som
star 1 centrum, och dé i forsta hand hur man tyder en notbild och beteckningarna. Texten har
stor makt och en viktig funktion eftersom den gor att ldsaren kopplas bort ifran hér och nu,
och istdllet kan forhalla sig till ndgot som var ddr och da. Att ha ett sprik ar lika viktigt inom
Rytmiken som inom andra verksamhetssystem, men det dr det muntliga och inte det skriftliga
som trdnas. Att kunna uttrycka sig verbalt dr en mycket viktig fardighet i samspelet med
andra.

4.2.6 Att tyda tecken

Liarandet inom skolan fungerar pé ett annat sétt dn det vardagliga ldrandet. Samma sak géller
kommunikationen. I skolan finns det speciella kommunikativa monster som det géller for
eleven att ldra sig att hantera (Sdljo, 2000). Genom att hantera dessa mdnster kan eleven
avgora vilket som &r det forvéintade séttet att kommunicera pd. Det finns inte bara ett monster
inom skolan utan i varje lektionssal med en ny ldrare och en ny grupp ér det olika monster.
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Jag tror att de elever som lér sig att tolka och behérska dessa monster och pd sd sitt ’ger”
lararen det forvdntade har ett forsprang i skolan jdmfort med de elever som har svart att
forhalla sig till dessa monster. Sdljo (2000) menar att det inte &r texten i sig som skapar sitt
att tdnka och resonera utan att det dr de specifika kommunikativa praktiker som skriften
stottar som dr avgorande.

4.2.7 Lirlingen

Larlingskap é&r ett av ursprungen till institutionaliseringen av ldrandet. Méstar-larlingsystemet
utvecklades under medeltiden och forde med sig att en stor del av ldrandet och
kunskapsformedlingen till allt storre del separerades fran vardagslivet (Séljo, 2000). Som
larling handlar det inte enbart om att ldra sig att anvinda speciella fysiska redskap utan att
dessutom ldra sig hantera de intellektuella redskap som &r en forutséttning att ha for att kunna
arbeta inom en specialiserad miljo. I dessa intellektuella redskap ingér dven virderingar. Inom
musikundervisningen finns det manga paralleller till méstar-larlingsystemet diar hdrmning &r
en viktig del. Detta dr anledningen till att jag viljer att lyfta fram lérlingskapet. Saljo (2000)
skriver ”Att hdarma och kopiera som lérlingen ofta gor ses med misstdnksamhet hos oss”. Jag
vill ta avstand fran det da det inte géller den form av undervisning som jag dr bekant med och
som denna uppsats fokuserar pd. Hur det ser ut generellt i skolan vet jag dock inte. Tvértom é&r
hédrmning, eller &nnu hellre imitation, en viktig del och ett av de verktyg som en elev kan
anvinda for att utvecklas. Om en lirling stannar vid att hirma sker dock ingen utveckling och
det ar har mistaren maste trdda in for att 14rlingen ska komma vidare i utvecklingen och finna
sina egna vigar (Molander, 1993).

Larlingskap &r en manifestation av kunskap i handling (Molander, 1993). I mastar-
larlingsituationen finns det tre viktiga moment och i skédrningspunkten mellan dessa finns
kunnandet. Forst handlar det om &vning, sedan foljer diskussion och reflektion, dérefter lyfter
Molander (1993) fram det personliga intrddet 1 en tradition. Lérlingen imiterar fram till den
punkt da hon méste skapa eget. Det kan finnas en missuppfattning kring praktiskt arbete (dit
hor Rytmiken) att arbetet bestar av kroppsarbete. Det fysiska arbetet &r en del av det, men
som musikalisk utdvare genomfor du ett antal handlingar som innebdr en méngd
stallningstagande. Dessa stillningstaganden kraver intellektuellt arbete, teoretiskt om man sa
onskar. En skillnad mellan det intellektuella och det praktiska &r att vi ménniskor kan tdnka 1
termer av hypoteser medan det praktiska alltid &r knutet till utférande i handling. Det gér att
spekulera 1 olika sdtt att 16sa en uppgift, men till slut maste ett beslut tas och handling ske.
“Handling dr den punkt da vi ldmnar de blotta mojligheternas rum och gor pa ett satt...”
(Molander, 1993, s. 21).

Synen pd ldrlingskap har forandrats. Denna slutsats drar jag i forhallande till foljande citat
fran Rolf (1995) ” Kulturoverforing fungerar i ett slags maistare-larlingsforhallande, dér
larlingen saknar kunskaper att ifragasitta det han lir...” (s. 130). Jag som méstare méts dock
idag av ldrlingar (elever) som har erfarenhet av musik. Detta innebér att jag som méstare
méste kunna argumentera for min undervisning samt motivera larlingen. Som maéstare gar det
inte enbart att lita till sin auktoritet i dagens samhille. Wiklund menar i en intervju att vi lever
i en ny vérld och att vi méste vara medvetna om det nér vi talar om estetiska larprocesser. ”Vi
ror oss ut fran den enskilda personen, ut i kommunikationen med nirmiljon, regionen, med
vérlden. Pa nolltid.” (Claesdotter, 2010, s. 11). Det géller alltsa att som lirare forhalla sig till
sin omvirld och kunna anpassa sig efter rddande omsténdigheter.
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4.2.8 Den tysta kunskapens betydelse

En institution, eller en social praktik, sdsom skolan bygger bade pa det uttalade och det
underforstddda (Wenger, 1998). Det finns uttalade regler men det finns ocksd en méngd
outtalade regler som det géller for bade lirare och elever att forhalla sig till. Detta inkluderar
exempelvis spraket, verktyg, dokument, bilder och symboler som alla &r uttalade pa grund av
olika orsaker. Men det inkluderar &ven exempelvis outtalade relationer, outtalade regler och
underliggande antaganden. Manga av dessa outtalade “regler” kommer aldrig att uttalas men
genom att kdnna till dem och kunna forhélla sig till dem blir man en del av en social
gemenskap/ praktik. Samspelet och kommunikationen med andra &r ett fundament i det
sociokulturella perspektivet, vilket da gor att interaktion och samverkan med andra &r en
grundfOrutsittning for sjélva larprocessen. Da dr det oerhort viktigt att man forstar varandra
och kanske framfor allt vet vilka uttalade och outtalade regler som giller. Saknas denna
forstaelse eller kunskap kan sjdlva ldrprocessen riskeras. Wenger (1998) menar att det
praktiska och det teoretiska ldrandet gér hand i hand. Arbetar man praktiskt &r det inte enbart
en fysisk aktivitet som sker, och likadant med teoretiskt arbete — det 4r inte ndgot som enbart
sker 1 huvudet hos ndgon. Molander (1993) har en utvecklingskedja som visar
kommunikationens vikt for utveckling: dialog — uppgift — genomférande — reflektion —
utveckling. Hér pavisar han ocksa reflektionens betydelse for att utveckling ska ske.

5 Studiens metod, design och analys

Hir foljer en beskrivning av de teoretiska utgangspunkter som ligger till grund for studiens
metod och en beskrivning av densamma. Aven en beskrivning av den kvalitativa
forskningsintervjun och synen pa hur kunskap skapas ingér i kapitlet. Har beskrivs ocksé hur
studien far reliabilitet och validitet.

5.1 Metod och vigval, en beskrivning av studiens metod

Det dr forskningsfrdgan och studiens syfte som maste avgora valet av metod. D4 jag &r ute
efter elevernas egna beskrivningar av sina upplevelser och reflektioner blir valet av en
kvalitativ forskningsmetod sjdlvklart. I fallet med denna studie har jag anvédnt mig av den
kvalitativa forskningsintervjun. Detta var inte mitt forsta val da jag varen 2007 genomforde en
studie dé jag anvdnde mig av portféljmetoden samt en gruppintervju med alla de som deltog 1
portfoljstudien. Tanken var att eleverna efter varje rytmiklektion skulle svara pé fem fragor
om hur de hade upplevt lektionen. Syftet var att jag skulle fa en bild av hur de reflekterar Gver
lektionens innehdll och sitt eget lirande. Jag utarbetade ett system med en kollega som
mellanhand for att sékra deltagarnas anonymitet. Studien gick inte alls som jag hade planerat
dé det visade sig att jag fick oerhdrt korta svar péd alla fragor, trots att jag hade forklarat
bakgrund och syfte med studien for eleverna. Nér jag gick igenom alla papper nér studien var
avslutad insdg jag att jag inte skulle kunna anvénda materialet da det var sd kortfattat att jag
inte skulle kunna dra ndgra slutsatser utifrdn mina forskningsfrdgor och studiens syfte. Jag var
dock tvungen att komma fram till vad som hade gétt fel, varfor uppliagget inte fungerade.
Dessutom var gruppintervjun intressant, men jag insag att det skulle bli svart att anvinda det
inspelade materialet som ett resultat i en studie. Daremot fick jag minga tankar att ta med mig
in 1 arbetet med utformandet av en alternativ studie. Det fanns flera olika anledningar till att
studien inte fungerade som jag hade tdnkt mig, vilka jag diskuterade badde med kollegor och
handledare. Dels var det tidsaspekten — papperet skulle fyllas i direkt efter lektionen och
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eleverna ville gérna ivdg snabbt. Dels var det skriftligt och de flesta av de elever som deltog i
studien var framst praktiker. Skriftspraket var helt enkelt inte det bdsta valet for att nirma mig
elevernas upplevelser och reflektioner av ldrande. Jag valde fel metod for min studie.

Enligt Sdljo (2000) &r spriket det viktigaste medierande redskapet som vi ménniskor besitter
och ett viktigt verktyg for att kunna sétta sig in i andra ménniskors tankar och upplevelser.
Det i kombination med mina erfarenheter av den “misslyckade” studien varen 2007 gor att
datainsamlingsmetod for foreliggande studie blir den kvalitativa forskningsintervjun.

5.1.2 Intervjun som samtal, den kvalitativa forskningsintervjun

“Den kvalitativa forskningsintervjun soker forstd virlden fran undersdkningspersonernas
synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter, avsldja deras levda virld som den var fore
de vetenskapliga forklaringarna” (Kvale & Brinkmann, 2009).

Den kvalitativa forskningsintervjun har till stor del formen av ett samtal vilket passar bra for
denna studies undersokning. Intervjun som metod syftar till att uppticka innebdrder som é&r
otillrackligt kéinda i och med att forskaren arbetar med ostandardiserade fragor och inte alltid
pa forhand kan veta vilka fragor som kommer att visa sig betydelsefulla (Heiling, 2000).
Forskningsintervjun har som mél att producera kunskap. Kunskapen skapas i en aktiv process
genom interaktionen mellan de tvd som deltar i samtalet. Det &r sa att sdga ett
kunskapsproducerande samtal. Det &r dock den som intervjuar som har ansvar for samtalet, att
det finns en struktur och ett syfte. Den form av intervju som jag har anvént mig av dr en
forskningsintervju som &r inspirerad av ett fenomenologiskt forhéllningssitt. Intervjun
handlar om ett dmne frdn den intervjuades vardagsvirld och upplevelsen av detta dmne och
kallas for halvstrukturerad forskningsintervju, (Kvale & Brinkmann, 2009). I denna studies
undersokning laggs tonvikten pa elevernas upplevelse av lirande och deras reflektioner kring
dmnet. Formen for intervjun ar att det varken finns ett spikat formulér eller att det &r ett Sppet
samtal. Det finns ett syfte med samtalet och en intervjuguide finns med exempelvis vissa
teman som intervjun ska berora.

Aven om intervjun har stora likheter med ett samtal si finns det vissa skillnader sisom
angreppssétt och hur fragorna stélls. Det finns ocksa en maktsymmetri som inte gér att bortse
ifrdn, d4 det 4r den som intervjuar som kontrollerar situationen. Intervjun bygger dock pé ett
samspel och pa att den som intervjuar lyhort lyssnar for att pa sa sétt skaffa sig kunskaper.
Kvale & Brinkmann (2009) menar att man inte bor forsoka fa bort maktsymmetrin i
intervjusituationen, men att man som intervjuare forhéller sig till att makt spelar en viss roll i
producerandet i kunskap. Det dr inte nddvéndigtvis s att intervjuaren har dvervidgande makt
eftersom det faktiskt &r sa att den som intervjuas kan vélja vad hon vill sdga, och dessutom
kanske viljer att sdga det som hon tror att intervjuaren till hora. Det &r alltsa inte svart eller
vitt nidr det kommer till frdgan om maktsymmetri, vilket gér det desto viktigare for
intervjuaren att vara medveten om att det alltid existerar en maktsymmetri och att man maste
reflektera over den roll som det spelar i intervjun. Intervjun bygger dock pa ett dmsesidigt
fortroende. Dels handlar det om att den som intervjuar har gjort tydliga etiska dverviganden
sasom hur ska den intervjuades identitet behandlas, om den intervjuade fér all information om
vad studien har for syfte, hur intervjun kan komma att paverka den som intervjuas samt hur
man som forskare hanterar analysen. Som forskare bor man ta stéllning till hur djupt svaren
kommer att analyseras och huruvida intervjupersonerna ska ha inflytande 6ver hur deras
uttalanden tolkas (Kvale & Brinkmann, 2009).
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I en kvalitativ forskningsintervju forsoker forskaren tdcka bade fakta- och meningsplanet
(Kvale & Brinkmann, 2009). Meningsplanet dr svarare dn faktaplanet och det ar viktigt att
som intervjuare bade lyssna till det som faktiskt sigs, men dven till det som sdgs mellan
raderna. Genom att gora en omedelbar tolkning av det som sédgs (eller ”inte sdgs”) kan
intervjuaren genast skicka tillbaka fragan till den intervjuade for att stimma av om tolkningen
staimmer eller inte. Det dr viktigt att som intervjuare ha kunskap om intervjudmnet samt vara
observant pa tonfall, ansiktsuttryck och andra kroppsliga uttryck. Att kunna tolka dessa for att
sedan leda vidare intervjun dr mycket viktigt i en intervjusituation. Eftersom den kvalitativa
intervjun dr ute efter kvalitativa aspekter dr intervjuns precision i beskrivningen av tolkningen
av den inneboende meningen det som motsvarar exakthet i kvantitativa métt. Det géller alltsa
att som forskare vara oerhort tydlig i sin tolkning av det som sdgs samt att se till att det d&ven
finns en logik i tolkningen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Typiskt for en kvalitativ forskningsintervju ar att den fokuserar pd bestimda teman istéllet for
att vara valdigt styrd eller tvdrtemot helt utan struktur. Forskaren fokuserar pd teman genom
att anvinda sig av Oppna fragor samt genom att vara oppen for nya fenomen eller de nya
vindningar som detta samtal kan ta. Som forskare dr det viktigt att se till att den som
intervjuas dr s exakt som mojligt i sina beskrivningar av upplevelser och situationer, samt fa
fram specifika situationer och handlingar. Detta for att undvika att fa fram allmanna &sikter.
Enligt Kvale & Brinkmann skapas kunskapen i interaktionen mellan den som intervjuar och
den intervjuade och dérfor kan det mycket vil hinda att den som intervjuas kan motséiga sig
sjdlv under intervjun vilket mycket vl kan spegla de motsdgelser som &r en del av
intervjupersonens vardag (2009). I samtalet dr det ocksd mgjligt att den som intervjuas kan
komma att se saker pa ett nytt sétt varfor forandring av beskrivningar har en naturlig plats i en
kvalitativ forskningsintervju.

5.1.3 Kunskapsorientering

Jag har redan konstaterat att det dr i samtalet som kunskap produceras, men det géller ocksa
att kunna karakterisera den kunskap som konstrueras. Kvale & Brinkmann (2009) lyfter fram
tvd olika sitt att se pd intervjuaren. Dels dr det malmletaren som samlar in data, dels &r det
resendren som konstruerar kunskap. I fallet med malmletaren ses kunskap som en produkt
eller ett faktiskt ting som intervjuare bringar i dagen. Kunskapen finns i den som intervjuas
och det dr malmletarens uppgift att bringa kunskapen i dagen. I metaforen med resendren ér
det intervjuaren som &r en resenir som vid aterkomsten hem ska berétta om det hon har varit
med om. Resendren samtalar med de ménniskor hon méter. Resendren for inte bara med sig
ny kunskap hem utan har kanske ockséd sjdlv fordndrats. Dessa metaforer star for olika
idealtyper av intervjukunskap som given respektive konstruerad kunskap (Kvale &
Brinkmann, 2009). I fallet med malmletaren blir intervjun enbart en plats for insamling av
data och skiljs tydligt ifran analysen. Ser man istdllet pa kunskapen utifrdn resendren blir
intervjuandet och analysen sammantvinnade faser av kunskapskonstruktion.

Foreliggande studie far validitet och reliabilitet genom att jag dr s noggrann och dppen som
mdjligt 1 atergivandet av mina intervjuresultat samt genom en konsekvent framstillning samt
en argumentation som systematiskt och metodiskt gér att folja far uppsatsen trovirdighet. Det
gér att se det som att stilla forskningsfragan till teoribildningen, till studien, samt till
resultaten far uppsatsen kommunikativ validitet. Bra!
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5.2 Design och analys

Hir foljer en beskrivning av  hur undersdkningen planerades och genomfdrdes. Aven
problem som uppstod och hur dessa hanterades beskrivs, samt intervjuns design och de etiska
overvidganden som jag har gjort. Kapitlet avslutas med en beskrivning av hur
intervjumaterialet har analyserats.

5.2.1 Planering

I avsnitt 5.1 visade jag pa en studie som inte gick som jag hade tinkt mig, och i planeringen
av denna nya studie var jag darfor extra noggrann. Sjélva planeringen handlar om studiens
“hur” (Kvale & Brinkmann, 2009). De elever som var intressanta for studien var de som jag
undervisade 1 Rytmik i &rskurs 3 (gymnasiet), vilket dr den arskurs d& man har Rytmik pa
estetiska programmet pd Katedralskolan, Véxjo. Att anvinda mig av elever pad en annan
gymnasieskola hade stillt stora krav pa logistik, d4 det dr manga mil till ndrmaste
gymnasieskola med Rytmik pa schemat. D& undervisningen kan se véldigt olika ut beroende
pa vilken ldrare man har anser jag att det dr en styrka i studien att jag vet hur dessa elevers
rytmikundervisning ser ut. Det &r ocksd mycket mojligt att jag inte hade stdllt just denna
forskningsfraga om jag hade arbetat pa en annan skola. Dessutom é&r det sd att intervjuerna
fokuserar pa elevernas reflektioner och tankar kring ldrande, dels generellt, dels inom
Rytmiken, och inte pd min undervisning eller hur jag dr som ldrare.

De tvéa stora frdgorna i planeringen var vilka och var. Vilka elever skulle jag frdga och var
skulle intervjuerna ske? D& den kvalitativa forskningsintervjun skulle anvindas, vilken till
stor del har formen av ett samtal, utgick jag frén att frdga de elever som jag upplevde att jag
hade en rak och oproblematisk kommunikation med. I och med att jag som intervjuare och
intervjupersonen agerar i forhdllande till varandra och paverkar varandra omsesidigt dr det
viktigt att ta hinsyn till nér jag véljer intervjupersoner. Jag resonerade som sé att om vi hade
ett bra samtal under skoltid skulle vi antagligen &ven ha det i en intervju. Alla elever som har
Rytmik fick dock information om studien och att ett antal elever skulle fa frigan om de ville
delta. Jag var mycket tydlig med att studien handlade om deras ldrande och inte om mig som
larare eller min undervisning och att det var helt okej att sdga nej till att delta. Fran borjan
hade jag planerat att det skulle vara tio intervjuer, men det slutade med nio — fyra pojkar och
fem flickor deltog. Intervjuerna genomfordes pa Vixjo stadsbiblioteks café. Det var viktigt att
finna en plats for intervjuerna dir maktstrukturen fick mindre betydelse 4n om de hade
genomforts pa skolan. Jag &r vdl medveten om att jag fortfarande ar ldrare och att
intervjupersonen fortfarande dr elev dven om vi sitter pa ett café, men det avdramatiseras
ndgot genom att vi befinner oss pa en neutral plats och sitter med varsin kaffekopp. Det var
dven viktigt att ta hénsyn till elevernas tid. Jag ville att de skulle ha gott om tid dven om
sjdlva intervjun bara skulle ta 15 minuter. Darfor fungerade inte min forsta tidsplanering da
jag hade ténkt att alla intervjuer skulle vara avklarade innan julledigheten. Eleverna hade
véldigt mycket i skolan precis innan jul och jag beslutade dé att spara ett antal intervjuer tills
eleverna var mindre stressade.

5.2.2 Utforskande intervju, intervjuns design
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Jag ser mig mer som en resendr d4n som en malmletare i denna intervjustudie. Genom samtalet
hoppas jag fa reda pa hur intervjupersonen upplever sitt eget ldrande samt reflekterar dver det
i forhallande till Rytmiken. Den typ av intervju som jag har anvént mig av kallas for
explorativ intervju (Kvale & Brinkmann, 2009). Den har som namnet antyder ett utforskande
eller snarare hypotesprovande syfte. Vilken var din hypotes? Intervjuerna var 6ppna men
strukturerade kring temat som var “ditt larande”. Det var intervjupersonens eget ldrande som
skulle kartliggas och hur hon reflekterar over detta. Det gar ocksa att se det som att jag
provade en hypotes péd sa sitt att jag hade en forestéllning om hur det kanske dr men jag
behovde fa det verifierat eller tvdrtom fa reda pd om min hypotes inte stimde. Intervjuerna ar
redskapet som jag anvinde for att skaffa mig fordjupade kunskaper om ett omrade som till
stor del dr oként for mig — elevens egen uppfattning om lidrandet. Elevernas intervjusvar bor
ses som en del i en kontext och dirfor ar det viktigt att genom denna uppsats ge en sa bra
forstaelse for kontexten som mojligt.

Intervjuerna genomfordes i1 cafémiljo och hade en tidsgrins pa 15 minuter. Varje intervju
inleddes med att intervjupersonen fick en orientering kring min bakgrund, studiens syfte samt
information om anonymiteten. I resultatdelen har jag &ndrat namnen pd de som deltar i
studien. Efter varje intervju transkriberades intervjuerna till text. Jag har tidigare ndmnt att
intervjuperioden drog ut pé tiden, men detta hade nagot positivt med sig. I och med detta hade
jag gott om tid att skriva ut intervjuerna och jag insag att jag i de tva fOrsta intervjuerna sjalv
tog for mycket plats. Detta var en viktig insikt som jag tog med mig till de kommande
intervjuerna och jag kan se en skillnad i utskrifterna. Foljdfrdgorna fungerade efter hand
bittre, och jag var inte lika méngordig som 1 de tva forsta intervjuerna.

Temat for intervjuerna var elevens reflektion kring sitt eget ldrande. Skissen jag hade ser ut
som foljer:

Tema: Ditt eget ldrande

1. Ditt eget larande — beskriv!
Foljande fragor hade fokus pa Rytmiken
2. Ett bra ldrande — ndr? Under vilka forutsittningar?

Ett daligt larande — ndr? Under vilka forutséttningar?
4. Fréaga 1 —3 irelation till rytmiken.

(O8]

En femte frdga som jag redan i forsta intervjun insag att jag behovde stélla var:
5. Vad har du arbetat med/ lart dig i Rytmiken?

Min tanke var att genom denna fraga kunna fa svar pa huruvida de reflekterat Gver lektionerna
tidigare, och vad som framkom nér de nu fick en rak friga.

5.2.3 Etiska overviganden

Alla intervjupersoner har godként att intervjuerna spelas in och dr inforstddda med att jag
kommer att skriva ut intervjuerna. Alla har dven fétt frigan om det gér bra att jag aterkommer
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om jag uppticker att nigot dr oklart i utskriften av intervjun — detta gick bra for alla.
Inspelningarna raderas nir uppsatsen vil dr slutford. Det finns en dimension till i de etiska
overvigandena i1 denna studie och det dr att jag &r intervjupersonernas ldrare. Jag trodde att
detta skulle kunna vara ett problem, men alltsedan portf6ljundersdkningen 2007 och den
gruppintervju som jag dd genomforde, har jag insett att eleverna vildigt girna vill komma till
tals. De uppskattar att bli lyssnade pa och det handlar om deras egna upplevelser — det dr inget
laxforhor. Jag dr vdl medveten att det som sdgs under dessa intervjuer inte kan ses som en
ovedersiglig sanning. Didremot dr det den sanning som intervjupersonen just dir och da véljer
att delge mig, och dé dr det den som ér intressant for studien.

5.2.4 Analys

For att analysera mina resultat har jag valt att anvéinda mig av sé kallad ad hoc analys. Jag har
anvint mig av de verktyg som har funnits till hand och skapat en metod for att analysera mina
resultat som passar just denna studie. Som utgangspunkt for analysverktygen har jag anvént
mig av en modell frdn Kvale & Brinkmann, 2009.

. Se rimligheten

. Stdlla samman

. Dérigenom se vad som hor ihop med vad

. Skapa metaforer — ett sétt att skapa storre integrering mellan de olika samlingarna
. Att rékna — fOr att se vad som finns dar

. Att skapa kontraster, gora jamforelser

. Differentiering — skiljande variabler

. Underordna enskildheter under det allménna

. Dela upp i faktorer

10. Konstatera relationer mellan variabler

11. Hitta mellanliggande variabler

12. Bygga en logisk kedja av belidgg

13. Skapa ett begreppsligt/ teoretiskt ssammanhang

O 00 1IN DN W=

Innan jag har borjat arbeta utefter denna lista har intervjuerna transkriberats. Under det arbetet
kom ménga tankar upp da jag lyssnade pa samtalen mellan mig och intervjupersonen. Det
forsta som jag har kommit att tinka pd nidr jag har gatt igenom alla utskrifterna, &r att
intervjuerna har utvecklats. Under de fOrsta intervjuerna talade jag for mycket, och jag holl
inte linjen pé ett Onskvért sétt. Detta utvecklades dock, och som Kvale & Brinkmann (2009)
skriver s &r intervjuandet ett hantverk. Som alla hantverk &r det ndgot som behdver 6vas pa.

En stor del i arbetet med analysen av intervjuerna har varit att forsoka utrona vad det faktiskt
ar som intervjupersonen sidger. Jag och intervjupersonerna ror oss i en gemensam kontext
vilket gor att en del av det som ségs i intervjuerna inte sags rétt ut, eller sdgs med metaforer
och omskrivningar. Att (1) se rimligheten i det som sdgs har dirfor var en stor del av
analysarbetet. Dérefter har jag (2) stdllt ssmman de gemensamma delarna ut intervjuerna i
fyra olika kategorier: ditt larande, ett bra ldrande, ett daligt larande, larandet inom Rytmiken,
samt reflektionens betydelse for larandet. Det var runt dessa teman som intervjuerna roérde sig.
Direfter har analysarbetet gatt till s4 som det beskrivs i listan ovan. Utifran detta har
resultatkapitlet fitt struktur. Under strukturarbetet insdg att jag att jag var tvungen att revidera
kategoriseringen till tre kategorier. Nér samtalet handlade om ldrande i allménhet kom det sig
sa att det alltid handlade om ett bra larande. Jag drar slutsatsen att eleverna i allménhet vill
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lara sig. Nagon beskriver till och med sig sjdlv som en tvdttsvamp. Larande verkar alltsa vara
ett positivt laddat ord. Darfor blev de fyra kategorierna tre.

Parallellt med mina intervjuer har teoribildningen fordndrats, och genom de insikter och de
nya tolkningar som jag har kommit fram till har &ven angreppsvinkeln i intervjuerna
fordndrats. Jag har haft en tolkning av sjdlva fenomenet och en hypotes utifrdn
forskningsfragan som i varje intervju har “testats”. Det gér att se som att jag har varit inriktad
pa att finna ett underliggande monster och att teorin har fitt vara framvéxande 1 ett vixelspel.
Denna metod kallas for abduktion (Alvesson & Skoldberg, 2008).

Att bara stilla fragan reflekterar du?” till intervjupersonerna hade inte resulterat i en hallbar
studie. Det som har visat sig under intervjuerna dr att det sker en reflektion under samtalets
géng, men jag dr intresserad over huruvida denna reflektion dger rum kontinuerligt och i
intervjupersonens vardag i skolan. For att ndrma mig detta har jag stdllt frdgor kring
Rytmiken for att se vad de har uppfattat eller tankt pa vad géller sjdlva innehéllet i kursen. Pa
sa sitt bor jag kunna ndrma mig ett svar pa forskningsfragan.

6 Resultat — via en omvag

Analysarbetet har genererat olika delar i resultatet. For att f4 svar pa forskningsfrdgan har jag
behovt ta en omvég via intervjupersonernas upplevelse av sitt eget larande for att utifran detta
kunna dra slutsatser kring deras reflektion. Genom att de beskriver sitt eget lirande ger de mig
en mojlighet att tolka hur de hanterar reflektionen. De kategorier som jag anvinde mig av
under intervjun har under analysarbetet fordndrats. Eftersom elevernas beskrivning av ldrande
och ett bra ldrande visade sig vara en och samma har jag valt att dela in f6ljande kapitel 1
lirande samt Rytmik och reflektion. Detta blev de tvd kategorier som stimde bést dverens
med resultatet av intervjuerna.

I samtalet med eleverna har jag medvetet underlatit att definiera ordet reflektion da &ven
elevernas tolkning av detta begrepp ér av intresse. I foljande kapitel gar det dock att utréna att
alla elever verkar anvédnda sig av begreppet pd liknande sitt. Svarigheten har dock visat sig
vara att sitta ord pa upplevelser. Nér jag aterger text ur intervjuerna har jag i vissa fall
anpassat spraket for skriftsprak. Eleverna har fatt andra namn 4n i verkligheten men jag ér
Hanna.

6.1 Larandet

Fran borjan var det tdnkt att jag skulle kunna dela in ldrandet flera olika kategorier, men nér
jag stillde frdgan om elevens eget lirande visade det sig att eleven spontant borjade beskriva
ett bra lirande och forutsittningarna for detta. Det fanns alltsd en vérdering i begreppet
larande.

Anna: Jag tinker mitt eget ldrande som att jag tycker om att ldra mig. Jag vill
gérna lara mig.

Peter: Jag tinker pa saker jag lir mig varje dag, utanfor skolan och i skolan. Och
jag tanker pa att utvecklas 6verhuvudtaget. Att lira sig saker.

30



Det var dock ofta sa att det inte var ndgra raka svar utan eleverna ville att jag skulle precisera
mig. Dels handlar det om att det 4r en vildigt stor och dppen fraga, dels handlar det om att de
ar vana vid att de forvintas svara “rétt” pa fragor i1 skolan.

Erik: Ja, alltsa. Det var en vildigt stor frdga. Hur menar du mer exakt, alltsd hur
jag lar mig eller hur jag ser pd det dverhuvudtaget?

Hanna: Ja, hur du ser pa ditt eget ldrande.

Erik: Jag ser att jag forsoker ldra mig sd mycket som mojligt, alltsa jag forsoker
verkligen vara en tvittsvamp, sa har suga at mig allt som jag hor. Oavsett med
vem jag pratar eller nér jag pratar med nagon sa forsoker jag ldra mig nagot av
det.

Ett annat svar kommer fran Nils:

Nils: Ja... det jag ldr mig under lektionen tinker jag. Det jag uppfattar sjélv.
Hanna: Ar man alltid medveten om sitt eget lirande tror du?
Nils: Inte alltid tror jag.

Niér jag bad eleverna att beskriva ett bra ldrande var det flera saker som kom upp hos alla.
Fragan om ett bra lirande handlar dels om ldrandet i Rytmiken men dven om ldrandet i
allménhet. Det som &r ett bra larande inom Rytmiken dr dven att bra ldrande i andra dmnen
och i andra situationer. Viktiga parametrar for ett bra lirande visade sig vara motivation, en
bra ldrare, gruppen, att ha roligt samt utmaningar pd en bra nivd. Hér foljer lite olika
beskrivningar av ett bra ldrande.

Jonas: Det som behdvs dr vil en... en vettig utmaning skulle jag sdga. Alltsé det
mdste ju vara ndgonting som utmanar sa man kénner att man har lyckats prestera
ndgonting som man inte hade létt for i borjan nér man borjade lektionen. D4 kénns
det att man har... da dr det en lyckad lektion.

Clara: Nir man gor det, alltsa nir man inte 14ser utan man gor det...
Att alla dr engagerade s& om alla verkligen vill ndgonting med det och verkligen
fokuserar dé 1dr man sig ju ndgonting. Och sd att man far en bra forklaring.

Alice: Jamen det &r just ndr man har roligt och nir man kommer hem fran skolan
och kdnner att man har haft en larorik dag. For jag har vildigt mycket trosklar och
sen ndr man vil kommit dver en troskel s& underléttar det sa mycket i de andra
dmnena ocksa, alltsd teoretiska &mnena dé for man blir sa himla inspirerad.

Forst gor man tillsammans med andra, sedan foljer de inre processerna alltsd det inre ldrandet.
Gruppen spelar pé si sitt en stor roll for det individuella 1drandet.Det ar intressant att eleverna
sjilva papekar gruppens betydelse for larandet. En motiverad grupp &r viktig for att det ska
blir ett bra ldrande, dock kan detta misslyckas om gruppen inte finner ett gemensamt mal.

Jonas: Det maste bli lite flow om man séger sd i lektionen. Om alla ar taggade pa

att lira sig kommer det gé tre ganger sa fort. (...)
Hanna: Hur ér en lektion som det ar flow 1? Vad ar flow?
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Jonas: Om du kommer med en rytm, nu kor vi det hér, och alla sdtter den och alla
kénner att de fir in gunget. Nu byter vi till nésta och alla dr fortfarande i1 tanken
instélld pa att nu sétter vi det har.

Gruppens styrka kan ocksa vara att de 4&r minga som kan olika saker vilket gor att eleverna
kan hjélpa och inspirera varandra. Det finns ocksd en stor vinst i att kunna hjidlpa ndgon
annan, inte bara bli hjalpt, for det egna larandet. Det som sker mellan eleverna &r viktigt och
sjdlva gruppen blir ett verktyg. Gruppen kan ocksa fungera som ett slags skydd genom att
man &dr flera som tillsammans ska genomfora en uppgift vilket kan minska den
prestationsdngest som ménga elever bar pd. Se kommentaren ovan.

Maria: Jag tycker oftast att det kdnns skonast att vara i en grupp, for da kan man
dela lite s& om nagon tycker att ndgon sak &r lattare an vad ndgon annan tycker
eller tvirtom, s& kan man dela med sig och ldra av varandra. Sen tycker jag det
kénns tryggare att vara i en grupp pé nagot vis. Ska man gora saker sjdlv f&r man
latt den hir lilla prestationsingestbiten pa sig med, och det blir ndstan som en
Sparr.

Det samarbete da ldraren ger eleven verktyg for att kunna 16sa uppgifter sker inte enbart
mellan just ldrare och elev. Utifrdn intervjuerna skulle jag vilja sdga att denna form av
samarbete dven existerar mellan elever. Det &r inte bara ldraren som far eleverna att
internalisera nya verktyg och begrepp utan eleverna har dven en stor kélla till kunskap och
larande hos varandra. Det dr dock inte sdkert att alla upplever gruppen lika positivt som Anna
eftersom alla méanniskor har med sig olika erfarenheter och det ir till stor del dessa som styr
hur man uppfattar sin omgivning. Dessa fordndras och omvérderas dock over tid.

Anna: Man hjélper ju varandra med det som man kan. Man far nya, man far andra
vinklar &n vad man hade fatt om man hade varit sjdlv. Man kanske hittar saker i
sig sjdlv som man kan som man inte hade hittat om inte andra pd nagot sétt hade
hjélpt en att fa fram det.

Alice: Och det spelar ocksa roll hur pass duktiga ens klasskompisar &r for det ér ju
bade och. Om ens klasskompisar &r jittebra pa ndgonting som man sjélv har svért
for, da forsoker man ju hérdare for man vill ocksé lyckas. Sen om ndgon dér,
kanske inte sdmre, men om nagon inte kopplar lika fort som jag gor sé blir jag
ocksa mer taggad och da kénner jag mig lite s& hér, ja nu blev man lite stolt dver
sig sjélv eller sd. Da blir man ocksa inspirerad att fortsdtta och just ndr man fér de
kénslorna sldpper ju himningarna ocksd. D4 blir man inte lika spidnd och det ér
vil ocksé viktigt, under lektionen. (...) Om en person i en grupp har en délig dag
sa paverkar det alla.

Sara: Att arbeta i grupp ar ju ocksé en del av utvecklingen. Man maste utvecklas
och ldra sig att hantera ménniskor och sddant. Man gar ju inte ensam genom hela
livet eller sé.

Gruppen ar utan tvivel viktig for det egna larandet, det &r alla elever Gverens om.

Gruppen kan tillsammans skapa en av de viktiga forutsdttningarna for ett bra larande,
motivation. Peter beskriver det som att:
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Ett bra ldrande, nér det funkar bra. Nar man kidnner en motivation, niar man har ett
mél med nagonting tror jag dr en vildigt stor del i att ldrandet ska funka bra.
Sérskilt om hela gruppen, om man nu undervisas i grupp, har en motivation
tillsammans. Ett mal didr man kénner en gemenskap att det faktiskt ar det vi
strévar efter.

Att ha en motivation inom sig sjilv dr dock ndgot som flera elever pdpekar ar viktigt.
De menar att det inte gér att forvdnta sig att ndgon annan ska gora arbetet. Ens egen
instéllning &r viktig. Att vara upplevelser fargas av vér sinnesstdmning vilket eleverna
ar vil medvetna om. Det gar inte att ldgga Over ansvaret pa ndgon annan. Sara menar
att:

Jag man maste ju verkligen alltsé vilja ldra mig. Och man kan ju inte tycka att
allting &r kul, men man méste dnda lédra sig vissa saker &ven om man inte tycker
det dr roligt. Men man maste d4ndé ha den instéllningen att jag klarar det.

Alice: Intresset dr vil nistan det viktigaste egentligen.
Maria: Det géller ju att vara lite positiv och vilja lira sig det ocksa.

Eleverna menar att motivationen &r en forutsdttning for bra ldrande och att man som
elev sjdlv har ett visst ansvar for att skapa sin egen motivation. Intresset for &mnet ér en
forutséttning for motivationen samt viljan att faktiskt liara sig. Att ha roligt underléttar
larandet och dér ar bdde ldraren och eleven viktig. En annan parameter {for hur ett bra
larande inom Rytmiken fungerar visade sig vara repetition. Anna beskriver:

Nér man fér repetera mycket, hélla pd med det mycket. Och nér man fir chans att
hjilpas 4t. Aven nir man far tid pa sig, d4 1ir jag mig bra. Jag blir stressad om det
ska ga for fort. Det dr olika fran praktiska dmnen till teoretiska sa klart. Det dr ju
lattare att... men jag behover tid pd mig.(...) Det dr ett bra lirande ndr man far
praktisera det. Och man inte ger upp det fOrrdn man har fattat det. Nér
instruktionen kommer och man far gora det under tiden och man far ta om det
igen och igen och igen.

Anna talar hir om en reproduktiv handling vilken dr en del av Rytmiken. Den kombineras allt
som oftast med en kreativ handling. Det dr via den reproduktiva handlingen som vi anpassar
oss till omvérlden. Det dr dock ménniskans kreativa formdga som gor henne till en varelse
som dr framtidsorienterad. Denna kreativa forméga dr det som vi kallar fantasi. Att fa
utmaningar som ligger pd en bra niva, inte &r for svéra och inte for latta, ar viktigt for
eleverna. Ar det for litt 4r det inte intressant och ir det for svart finns risken att eleven tappar
tro pé sin egen formaga. Erik beskriver utmaningar och progression som forutsattningar for ett
bra ldrande:

Alltsd utmaningar som dr mdjligt att uppna. Som nér vi kdrde det hér tre mot tva
sa var det ju helt omgjligt i borjan, och sé sitter det hdr inne liksom sa nu kan jag
anvinda det nér jag skriver musik sjélv.

Erik sdtter hir ord pa hur ett musikaliskt begrepp (tre mot tvd) som frén borjan saknade

innehall for honom nu har blivit ett begrepp fyllt med mening och innehéll som han beméstrar
och kan anvinda. Genom arbetet med tre mot tva, bland annat dvningar didr han har fatt
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upprepa inldrda monster har Erik nu formégan att kreativt anvidnda sig av sina kunskaper ndr
han arbetar med sin musik (fantasi). Utmaningarna stélls upp av ldraren da det ar ldraren som
planerar innehdllet och genomforandet av lektionerna. Det &r ldraren som ocksd avgdr hur
mycket tid en sak far ta. Kommunikationen mellan ldrare och elev har stor betydelse for ett
bra ldrande enligt de intervjuade eleverna. Eleven maéste forstd ldrarens instruktioner och
intentioner och ldraren maste ha forstaelse for eleven. Det &r muntliga instruktioner och ett
standigt samtal mellan ldrare och elev. Har foljer ndgra exempel pé elevernas uppfattningar
om en bra ldrares betydelse for 1drandet.

Clara: Alltsd lararen och eleverna maste ju stdmma Overens. Man maéste
respektera varandra tycker jag, och man ska verkligen kunna se att man sjdlv har
fel och att andra kan ha rétt. Fast man ar ldrare sa vet man kanske inte alltid bist.
Peter: Att ha stor respekt for lararen dr en god forutséttning for att man ska kunna
prestera.

Nils: ... att man peppar varandra dmsesidigt, bade elever och larare.

Anna: Jag tycker alltid att ldraren dr en viktig del for att det ska bli bra. I vilket
dgmne man &n pratar om dr det viktigt att det finns ndgon som har tidnkt. Nagon
som har forméga att styra upp det och som kan leda in folk pa ritt sorts tinkande
och skapa en god atmosfér. Det skapar en trygghet om man kdnner att 14raren vet
vad den vill.

Sara: Nir ldraren inte kan uttrycka sig riktigt, kanske vad den vill f4 fram av
uppgiften. D& dr det inte bra. Man kanske inte vet varfor man gor ndgot.

Maria: Alltsa bra forklaringar. Att man ligger upp det bra som ldrare s& att man
forstar.

Att elev och ldrare forstdr varandra ér alltsd en forutséttning for ett bra lirande. Om en elev
inte forstdr varfor ar risken stor att motivationen forsvinner. Det dr viktigt for ldraren att visa
eleverna att det &r innehéll i1 det som de ldr sig. Det dr inte ”tom” kunskap som de kan sldnga
bort nir de har anvént den. Ibland &r det verktygen som é&r det viktiga i ldrandet och inte
slutprodukten och dérfor &r det av stor vikt att verktygen och symbolerna fér betydelse for
eleverna. Erik beskrev tidigare ett musikaliskt begrepp, tre mot tvd, och hur han nu kunde
anvénda sig av detta. Begreppet (symbolen) har en innebord for honom.

Att tala om ett ddligt 1drande later inte sd bra och eleverna valde sjdlva att beskriva det som
nér det inte fungerar. Nagon uttryckte det som att det dr nér det &r tvirtom mot allt det bra,
men annars har jag kunnat urskilja tre saker som aterkommer i beskrivandet av nir det inte &r
bra. Forst och framst dr det ldraren, men det dr ocksé nér gruppen inte fungerar eller ndr man
sjalv dr trott och omotiverad. Peter beskriver ett ddligt ldrande:

Dalig respekt for lararen leder till att ldraren blir oséker, irriterad och arg och man
hittar inte ndgon conntection och flytet. Han eller hon kan inte ge oss uppgifter

som vi kan ta pé allvar.

Jonas: Det ir vl nér det dr délig struktur. Mdnga som blir okoncentrerade och det
liksom leder ingen vart.

Anna: Nir man inte kan samarbeta och lyssna pd varandra, se varandra,
respektera varandra. Om man inte lyssnar och tanker efter.
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Eleverna som jag har intervjuat &r Gverens om att ett bra samarbete dr en forutsittning
for ett bra ldrande. Meningen &r att eleven tillsammans med ldraren ska kunna anvénda
sig av begrepp och rora sig pa en nivd som eleven inte hade klarat spontant och da
fungerar ldrande bra. Eleverna berdr dven samarbetet inom den egna gruppen och hur
viktiga alla &r.

Clara: Alltsd om ndgon inte dr engagerad och inte har ndgon idé. Alla maste ju
vara motiverade.

Alice: Dagen innan ett lov. Nej men dagar ndr man har andra saker framfor sig
kanske. Och sen om en person i en grupp har en dalig dag sd paverkar det alla
ocksé.

Maria: Nir det inte funkar... ja... om man dr for trott for att orka sadar.

Eleverna verkar vara vil medvetna om hur viktig den egna instdllningen é&r till det som de gor.
De ér vél medvetna om sin egen roll i sitt eget larande.

6.2 Rytmik och reflektion

Genom att stilla frigan om rytmikundervisningens innehdll tdnkte jag mig att jag skulle
kunna utréna hur eleverna reflekterar kring detta. Generellt kom ordet praktiskt upp i alla
intervjuer. De var §verens om att sjdlva larandet sker genom praktiskt arbete, det vill siga att
man gor. Det dr dock tydligt nér jag gar igenom intervjumaterialet att eleverna verkar vara
ovana att beskriva undervisningen. Det skulle ocksd kunna vara sé att det kan vara svart att
beskriva ett &mne som dr sd pass praktiskt. Maria beskriver Rytmiken:

Ja alltsa du sitter inte bara och anvinder huvudet utan du far med kroppen lite och
sa ddr ocksa.

Har foljer nagra fler kommentarer kring hur larandet i Rytmiken sker.

Erik: Oh tjena, det finns vdl hur ménga olika sétt som helst. Vi har ju det hér
klassiska, ga runt och stampa och forsoka fé olika delar av kroppen att gora olika
grejer. Och det tror jag &dr vildigt viktigt &ven om du kanske bara sjunger eller
bara spelar gitarr sd ska du dnda gora olika grejer samtidigt. Sen kanske du inte
kan st stilla pa scenen da maste du kunna rora dig samtidigt som du héller takten
liksom. Och vi har suttit och forsokt komma pa vilken taktart ndgonting gér 1, det
har jag suttit och 6vat som katten pa det tycker jag dr bra att kunna. Och alltsa
spela — det har vi ju med gjort. Det tror jag néstan ar det bista. Man ska nog gora
som vi har gjort — att det ska komma 1 slutet for da gor man, alltsé dé visar man att
nu har jag lart mig hur man gor det hir och jag anvinder mig av 6/8. (...) Att sitta
med papper tror jag inte hade funkat.

Sara: Det dr det hér praktiska. For alltsa jag tycker man ldr sig mer av det och det
ar s& mycket variation. (...) Jag tycker att jag lar mig att handskas mer med mig
sjdlv och ta reda lite pd vad jag kan. Man ldr sig grunderna, och alltsd man hittar
sig sjélv och allt med takter och allting. Det dr en grundkurs tycker jag inom
musiken. Man kan relatera till alla &@mnen inom musiken frén rytmik.
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Anna: Att gora det tills jag kan det.

Alice: Genom att praktisera, alltsd genom att kanske bli visad att gor sa hér, och
sen bli visad det i noter. Det hér dr vad vi har gjort och sa tinker man, oj kan jag
gora det! Att arbeta tillsammans med andra tror jag ocksé dr viktigt. (...) Alltsd
man kénner att man har kunnat koppla ihop det teoretiska och det praktiska.

Peter: Nér vi... om vi jobbar med metrik till exempel och vi jobbar mycket med
udda taktarter och det géller att klappa och ga pd olika sitt, sé ldr jag mig genom
ovning helt enkelt. Jag 14r mig inte genom att vi séger att dér ska du klappa, dir
ska du ga, och fi ett flyt i det pd det séttet. Utan jag ldr mig genom att vi gradvis
gér igenom tillsammans. (...) Det &r mer praktiskt &n teoretiskt.

Eleverna reflekterar helt klart 6ver Rytmiken ndr de fir fragan, men det dr svart att veta om
denna reflektion sker annars ocksa. De ger dock en ganska bra bild av den kurs som de gér
och det mérks att de alla har sina olika bitar som &r viktigast for dem. Sara beskriver
exempelvis hur hon utvecklas som person medan Alice betonar det praktiska i kursen.

Att reflektionen dr viktig for den egna utvecklingen verkar eleverna vara overens om. Alla
intervjuade elever skiljer ocksa mellan teoretisk och praktisk kunskap och talar om vikten av
att fa gora.. I intervjumaterialet dr det nér det kommer till fragan om reflektion, eller det inre
reflekterande samtalet, storst spridning pa svaren. Eleverna har olika relation till reflektion
och hur de forhéller sig till sin egen reflektion. I flera av intervjuerna var elevens spontana
reaktion att det inte dr sa viktigt med reflektion for det egna ldrandet, men nér samtalet sedan
fortsatte dndrade de sig. I samtalet kring reflektion fick de bade frigan om de tyckte att det &r
viktigt att reflektera samt om det spelar ndgon roll med reflektion for det egna larandet.

Alice: Det ér vil hela tiden att pAminna sig om vad det &r man gor och varfér man
gor det och det dr ocksa som inspiration. Alltsd for att det for att kunna ha det i
atanke ndr man siktar mot ett mal, alltsa for att bli en bittre musiker maste man ju
ja... halla koll pa de olika delarna i sin utbildning. (...)

Jag tinker pa vad det dr jag gor, vad jag har gjort och vart jag vill komma.

Jonas: I slutdndan tror jag att du bade lir dig det mer effektivt och béttre om du
reflekterar. For sen pé slutet sa kommer du ju sdkert att ha nytta av allting som du
har lart dig innan.

Anna: Jag tror man reflekterar mycket nér man inser att jag inte ldr mig. Nar det
gér bra tinker man inte s mycket. (...) For mig &r det nog viktigt for annars blir
jag nog inte sd motiverad. Men det tror jag dr viéldigt olika. Men jag tror att man
lar sig nog mer om man har ett mal med varfoér och man har tinkt pa hur man lar
sig bdst. (...) Nagot som bara hinder, ja det &r det.

Nils: Det beror nog pa om det ar svart eller inte. Om det ar lite l4ttare sd spelar det
inte sa stor roll for da har man det anda i huvudet kan man séga. Och ja... det dr

nog viktigt. (Reflektion).

Clara: Man tinker vél lite ndr man har gatt frin lektionen, alltsa vad gjorde vi
idag och vad var det som var svart och sdnt. (...) Om man tinker pd vad det var
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som var svart dd forsoker man ju bli béttre, och det dr klart att man utvecklas mer
dn om man bara, nu har jag varit pa lektionen nu gar jag hit nista vecka ocksd. Sa
det dr klart att om man ténker pa det sa blir det ju béttre oftast.

Sara: Det ér viktigt. Man kan se tillbaka pd vad som gick bra och vad som gick
mindre bra med ldrandet och kunna ta tillvara pé det nésta tillfille man ska ldra
sig. Och arbetstekniken, hur man studerar och saddan s att man kan anvénda sig
av olika tekniker och reflektera i allménhet.

Peter: Jag reflekterar nistan varje dag hela tiden. Jag dr véldigt... mitt ldrande i
sarskilt skolan dr en jéttestor del av mitt liv. Det styr mitt humor hela tiden néstan.

I flera fall var det elever som menade att reflektionen i forsta hand sker medvetet nir det
uppstér problem. D4 var det viktigt att reda ut varfor det var svart och hur de skulle ta itu med
det. Det verkar som att reflektion &r ndgot som sker, inte systematiskt, utan nir nigot nytt
intrdffar som de maste hantera. Eleverna ser i allminhet positivt pa att reflektera medvetet
men flera papekar ocksé att de anser att det dr for lite tid i skolan for reflektion samt att de
inte dr trdnade i1 det. Att eleverna upplever att de inte ar tillrickligt trénade i reflektion &r
ndgot att ta pd allvar eftersom reflektionen &r en forutsittning for utveckling och kreativitet.
Peter funderar:

Det dr ganska daligt med reflektion i skolan. Just den enda sortens reflektion vi far
det dr ju kanske ldxor, alltsd i form av hemuppgifter. Och det tror inte jag dr det
bista séttet. Sjilvklart — jag dr inte mot ldxor, det sdger jag inte. Men det &r inte
ett bra sitt att reflektera over stt larande liksom. (...) Jag tror att i manga d&mnen
dér vi kanske pratar de sista fem minuterna: vad har vi lirt oss, vad kan man tdanka
pa, nér kan ni stota pa det hédr, vad kan ni dra for slutsats — det tror jag &r guld vért
1 ménga dmnen. Kanske inte i &mnen som matte och sént, men jag tror definitivt i
rytmik att det kan vara bra att ha sddant snack ibland nidr man har gatt igenom
ndgonting.

En av forutsittningarna for reflektion &r det som Peter ndmner, ndmligen tid. Reflektion &r
nagot som kan ske i samtal med andra men i forsta hand sker reflektionen inom ménniskan.
Reflektion skulle kunna ses som en del i en kreativ process eftersom kreativa handlingar kan
ses som béde yttre ting och inre fordndringar. Alice beskriver sin egen syn pa reflektion:

Jag tinker pa vad det dr jag gor, vad jag har gjort och vart jag vill komma.

Hir sammanfattar Alice pad ett enkelt men mycket tydligt sitt vad begreppet reflektion
betyder.

Eleverna ir i intervjuerna mycket dppna med sina erfarenheter och uppfattningar. Att tolka
informationen som jag far i relation till teori och forskningsfraga blir en utmaning eftersom

allt handlar om hur eleverna uppfattar saker och ting. Det finns i detta varken svart eller vitt.
Diskussionen som hir foljer blir darfor ndgot av ett nystande for att komma fram till kdrnan.

7 Diskussion
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Att fa ett direkt svar pd den forskningsfrdga som jag har stillt hade jag inte forvantat mig. Jag
ser det ndstan som att jag har fatt tassa som katten kring het grot, fast den heta gréten syns
inte. En utmaning sd att sdga. De elever som jag moter pa min skola dr véldigt vana vid att
fylla i utvirderingar som ser likadana ut oavsett &mne, men jag har kommit att inse att de inte
ar speciellt vana att fundera 6ver de viktiga ldroprocesser som de gar igenom. Trots det har de
en vildigt tydlig uppfattning om vad som dr bra och vad som &r daligt ndr man vil borjar
samtala. Detta kan ocksa handla om att de till viss del &r sa ’skolvana” att de har lirt sig att
lararen alltid, eller ofta, ar ute efter ett rétt svar. De har lirt sig de speciella kommunikativa
monster (Siljo, 2000) som finns inom skolan. Eftersom de kan hantera dessa monster forsokte
eleverna inledningsvis i intervjun avgdra vilket som var det forvédntade séttet att kommunicera
pa, dven att vi var i en situation utanfor skolan.

Jag vill pasta att alla som idag arbetar med ungdomar star infor stora utmaningar i och med
det relativt nya informationssamhille som vi lever i. Det dr inte lingre som i1 den méstar-
larlingsituation som Rolf (1995) beskriver dér larlingen saknar formaga och kunskap att
ifrdgasétta det som mistaren ldr ut. Detta visar sig i studien dir det &r tydligt att dmsesidig
respekt mellan larare och elev delvis handlar om att ldraren ska kunna lyssna pé eleven och
dven erkdnna nir hon sjdlv har fel. For eleverna i studien &r det sjilvklart att en ldrare kan ha
fel, och det &r viktigt att ldraren sjdlv kan hantera det eftersom det dr viktigt for den
omsesidiga respekten mellan elev och ldrare.

Jag anser att man bor se detta som nagot som berikar undervisningen. Eleverna idag har en
helt annan tillgdng till musik &n vad elever for bara tio &r sedan hade. De har sett mer och de
har lyssnat pd mer vilket dr ndgot som bdr anvidndas i undervisningen eller i alla fall ses pa
med nyfikna 6gon eftersom det breddar elevernas kunskapsbank. Wiklund menar 1 en intervju
att vi lever 1 en ny vérld och att vi méste vara medvetna om det nir vi talar om estetiska
larprocesser (Claesdotter, 2010, s. 11). Nir eleverna reflekterar dver sitt ldrande finns hela
deras virld med. Det gar inte att dela upp sig som ménniska och bara tinka pa det som har
hént pd rytmiklektionen utan hela ens virld och alla ens erfarenheter finns med i reflektionen
och bor darfor tas pé storsta allvar.

Jag ar helt sdker pa att alla elever reflekterar over sitt ldrande i Rytmiken mer eller mindre,
och 1 forskningsfragan forutsétter jag att elever reflekterar. Enligt eleverna som jag har
intervjuat dr det nddvéndigt att reflektera for att utvecklas. Daniels (2008) definierar
kreativitet bland annat som ett sitt att fordndra handlingsmonster och skapa nya sitt att
anvinda gamla verktyg. Reflektion méste alltsd vara en forutsittning for kreativitet. Kanske ér
det till och med é&r det si att reflektion skulle kunna ses som ett av de verktyg eller tecken som
Strandberg (2006) ndmner i foljande citat: ”Mellan oss och virlden finns medierande
artefakter — verktyg och tecken — som hjélper oss ndr vi loser problem” (s. 11). Da far
reflektionen helt plotsligt en hog status och ndgot som man inom skolan borde dgna mer tid.
For en elev pd gymnasiet i dag har inte speciellt mycket tid att reflektera och det &r
anmarkningsvart att det i alla intervjuer framkom att eleverna sjélva ansag att de behdovde mer
tid till detta. Att reflektera i grupp dr ocksd anvindbart eftersom man da fir hora andras
funderingar vilket kan berika en sjélv. Strandberg (2006) menar att aktivitet mellan huvuden
ar viktig och precis som gruppen blir ett hjdlpmedel for ldrandet borde gruppen kunna bli ett
verktyg dven for reflektionen.

Skolan &r en social praktik och bygger pa bdde det uttalade och det underforstadda (Wenger,
1998). For manga elever kan det underforstadda eller det outtalade vara svart att komma at
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och det kan &ven vara svart att formulera vad det innebdr. Jag skulle vilja kalla det
underforstadda for en form av tyst kunskap. Den tysta kunskapen kan vara svér att verbalisera
men det dr ocksd av stor vikt for utvecklingen att man gor just det. For alla som arbetar med
estetiska och konstnérliga &mnen dr det oerhdrt viktigt att kunna argumentera for sin sak 1
dagens politiska klimat dér det sparas pd kulturen och det estetiska pd gymnasiet tappar i
status genom att eleverna inte far sd kallade meritpodng for de estetiska kurserna. Att da
kunna argumentera for varfor dessa d@mnen dr sd viktiga dr avgorande for utbildningars
framtid och det paverkar hela samhéllet. Jag anser att man inom konstnérliga utbildningar
maéste trdna elever och studenter bittre i detta.

Man haller inte enbart pa med musik for att bli kdnd, for att det ar kul eller for att géra ndgon
annan glad. Det finns andra virden i musik och dvrig konst som det méste séttas ord pa. Att
jag som rytmiklédrare tranar mina elever i att kunna sétta ord pa sitt lirande har dérfor ett syfte
som stracker sig ldngt bortom Rytmiken. Darfor dr reflektionen sd oerhort viktig dd ens
kunskaper och ldrande ocksa sitts i relation till dvriga samhallet.

Det finns tre viktiga moment i méstar-ldrlingsituationen och i skdrningspunkten mellan dessa
finns kunnandet. Det handlar om 6vning, sedan foljer diskussion och reflektion, direfter lyfter
Molander (1993) fram det personliga intrédet i en tradition. I f6ljande utvecklingskedja fran
Molander (1993) gar det att tydligt se var det faller inom skolan: dialog — uppgift —
genomforande — reflektion — utveckling. Dialogen/kommunikationen dr grunden for
utveckling, jag tror dock att dér det ofta tar stopp dr i punkten reflektion.

Flera elever i studien ansdg att de var déligt trénade i att reflektera och min spontana reaktion
pa det var att jag inte alls forstod. Hur kan man tycka att det &r svart att reflektera? Efter att ha
funderat tror jag dock att jag inser vad de menar. De &r vana vid skriftliga utvirderingar som
foljer samma mall, vilket jag tidigare ndmnt, och i dessa utvérderingar finns det en parameter
som jag tror kan vara problematisk ndr man arbetar med reflektion och det dr vérdering. I en
utvdrdering dr det naturligt att du virderar din egen insats, bra — dalig, kursens innehéll, bra —
délig, lararens insats, bra — dalig. Om en elev ska reflektera over sitt eget lirande blir det
ingen bra lektion om eleven ténker i termer bra — déligt eftersom det ligger alldeles for néra
till hands att eleven kopplar det till sig sjdlv som person. Av erfarenhet vagar jag siga att
generellt har de elever som jag moter mycket ndrmare till att tycka att de dr daliga &@n att de &r
bra. De blandar alltsé ihop reflektion med sjélvvérdering och diar kommer vi som ér ldrare in i
bilden. Jag anser att vi aktivt méste arbeta med reflektion och ldra eleverna att skilja detta fran
sjdlvvirdering.

Min slutsats blir att eleverna helt enkelt behdver tridnas i att konstruktivt kunna reflektera for
att pd sé sitt kunna utvecklas till fullo inom Rytmiken. Har foljer ndgra konstaterande i
forhallande till forskningsfrdgan:

Elever reflekterar.

De anser inte att de reflekterar i tillrdcklig utstrackning.

De reflekterar fraimst nér det dr svart.

De reflekterar gérna tillsammans med andra.

De anser att reflektion ar viktig for deras utveckling.

De anser att de dr déligt trénade i reflektion.

De har svart att finna tid for reflektion.

Elever med hoga betygsambitioner anvinder sig i hdgre grad av reflektion.
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For att elever ska vdga diskutera och reflektera, och da kanske ta ett steg utanfor de
kommunikativa monstren, kriavs det att eleven har fortroende for lararen. Om eleven inte har
fortroende for lararen dr risken overhdngande att eleven inte litar pa det arbete som ldraren
gor. Kunskapen blir tom och innehdllslos och eleven tappar motivationen. Hér finns en
utmaning for alla som arbetar inom skolan, ndmligen att vaga ta de obekvdma diskussionerna
samt vara sd pass paldst att man som ldrare kan argumentera for den undervisning som man
bedriver och diarmed hjélpa eleverna med den sd viktiga reflektionen vilket leder till
utveckling. Dessutom maéste varje ldrare skapa utrymme for reflektion.

Kanske ér det dags att uppdatera det kinesiska ordspraket som finns med pé forsattsbladet till:
Jag hor — jag glommer
Jag ser — jag kommer ihg
Jag gor - jag forstar

Jag reflekterar — jag utvecklas

8 Fortsatt forskning

Att arbeta med Rytmik 4r en ynnest. Det &r en metod som ger pedagogen manga mdjligheter.
I den kurs som jag undervisar i pd gymnasiet har jag stor mojlighet att knyta ihop tradarna
mellan olika musikkurser. Darfor dr det med ett stort matt av frustration som jag ser pa min
omvérld och inser att idag ska all kunskap kunna maétas, gérna med nationella prov frin tidig
alder, och kultur anses inte vara virt speciellt mycket. Det ska sjdlvklart finnas men fér inte
kosta ndgot, och de som arbetar med konst och kultur dr flummiga. Detta dr inte mina ord,
utan den kénsla jag far nér jag foljer den offentliga debatten om bdde skola och kultur. Att fa
folja elever pé det Estetiska programmet och se deras utveckling nér det trdnas i att arbeta
med andra, framtrdda, driva konsertprojekt, delta i produktioner och hur de tar studenten som
oerhort kompetenta unga méanniskor dr fantastiskt. Att estetiska programmet dndd idag pa
ménga hall ses som ett flummigt program dr sannerligen konstigt. Jag &r sidker pa att det
handlar om att vi som arbetar och har arbetat inom detta omrdde dr for daliga pd att
argumentera for vart arbete och véra utbildningar.

Det ricker inte med att sdga att det kéinns bra eller som ndgon i min nérhet uttryckte det: ”Det
ar s& mysigt med ES hir pé skolan. Det sprider en sd god stimning”. Det riacker inte! Vi maste
kunna sta for och argumentera att musiken, men ocksa dans, teater och alla andra inriktningar
har ett egenvérde.

Och vad handlar da detta om? Det handlar om att vi dr déliga att sétta ord pa det som vi
arbetar med. Jag sdger “vi” som i alla ldrare inom det konstnérliga omradet, men i den
fortsatta diskussionen skulle jag vilja avgrdansa mig till Rytmiken. Rytmiken som idag fér
kidmpa for sin 6verlevnad pa hogskolor runtom i landet. Jag tror att en stor del av detta beror
pa att ménga inte kan formulera sin kunskap. Rytmiken far dven stryka pé foten till forman
for dans, eller varfor inte som det heter pa manga kulturskolor: musiklek. Nar man soker pa
barnrytmik finns det hur ménga kurser som helst runtom i véra stider, men det dr inte
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speciellt ménga av dessa som leds av rytmikldrare. Inte heller 4r Rytmik pa gymnasiet
standard pa manga platser i vért avlanga land.

Kanske ir det s att begreppet Rytmik till viss del har urholkats och sedan inte fyllts upp med
faktisk kunskap och innehall? Jag tror dock att det gar att dndra pa detta. En vén foreslog att
man skulle g& samman mellan de olika rytmikutbildningarna pa hogskoleniva, men jag tror
inte att det &r genomforbart eller ens Onskvirt. Professor Ann-Krestin Vernersson ndmner att
man skulle kunna tala om flera rytmikmetoder, eftersom metoden fordndras och utvecklas
beroende pa vem som undervisar. Jag anser att just detta &r rytmikmetodens inneboende
styrka. En styrka eftersom det ger en storre variation, bredd och utvecklingsmdjlighet. Dock
ar tydlighet viktigt, och i dagens samhélle har man inte s& mycket tid pa sig att Gvertyga
ménniskor om en metods styrkor. Vi haller alla ett hogt tempo och dérfor ar det viktigt att
kunna finga ménniskor omgaende. Da é&r spraket ett viktigt verktyg och dérigenom
beskrivningen av Rytmiken. Tydligen dr rytmikmetoden svar att beskriva for minga och det
generar problem i form av otydlighet.

For att kunna bli tydligare krdvs kanske ett storre métt av reflektion for att pd sa sitt kunna
formulera det man upplever och 1 forléingningen kunna bidra till den ringa méngd skrivet
material som idag finns om Rytmik. Det finns alldeles sékert de som inte haller med mig och
som menar att det finns skrivet material, det gor det forvisso; for barn. Men Rytmik &r inte
bara ett imne som &r for barn. Det &r ett &mne som bor finnas pa varje musikutbildning, dven
for ungdomar och vuxna och det &r dér det saknas skrivet material. Min férhoppning &r att det
kommer att forskas mer, men framfor allt skrivas mer om Rytmik som pedagogisk metod
dven for ungdomar och vuxna. Denna form av skrivet material har storre mdjlighet att nd ut
till ménga ménniskor. Ju fler som skriver desto fler varianter av rytmikmetoden kommer vi att
f4 mota och detta bor ses som en styrka och inte en svaghet.
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10 Bilagor

Bilaga 1
Rytmik med dans, 50 poang

Kurskod: MU1210

Mal

Mal for kursen

Kursen skall ge kunskap om hur rorelse och dans kan anvandas for att
uttrycka musikaliska intentioner. Kursen skall aven ge kunskaper i
formmedvetande samt ge 6vning i rorelse- och formanalys. Ett mal for kursen
ar aven att den skall ge majligheter att prova bade fria och bundna rorelse-
och dansformer samt att Ova att genom rorelse gestalta musikaliska skeenden.
Dessutom skall kursen ge majligheter till utveckling av kreativitet och fantasi.
Mal som eleverna skall ha uppnatt efter avslutad kurs

Eleven skall ha uppovat en kansla for puls, period och fras och kunna omsatta
musikens grundelement i rorelse

ha fordjupat sin formaga att lyssna, sin musikaliska medvetenhet och sin
kroppsliga uttrycksformaga

ha kunskap om dansens sociala, ceremoniella och rituella roll i olika miljoer
kunna lara in musik genom rorelse i grupp.

Betygskriterier

Kriterier for betyget Godkant

Eleven utvecklar med handledarens hjalp kansla for puls, period och fras och
omsatter musikens grundelement i rorelse. Eleven utfor med viss handledning
dans- och rorelsedvningar. Eleven beskriver och exemplifierar kunskaper om
dansens sociala, ceremoniella och rituella roll i olika miljoer. Eleven lar med
handledning in musik genom rorelse i grupp.

Kriterier for betyget Val godkant

Eleven uttrycker musikaliska intentioner genom rorelse och dans. Eleven utfor
sina arbetsuppgifter och kvalitetsbeddmer resultatet och féreslar forbattringar.
Kriterier for betyget Mycket val godkant

Eleven utfér och tar pa egen hand och i grupp ansvar for arbetsuppgifter och
resultat. Eleven uttrycker sig pa ett personligt satt i dans- och
rorelseuppgifter. Eleven tar egna initiativ och omsatter musikaliska skeenden
och forlopp i eget skapande.

Hamtad fran skolverket.se 2013-02-28.
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Bilaga 2
Konkretisering av kursplan Rytmik med dans, MU1210

Mal

Att med hjilp av rorelse utveckla sin pulskinsla och bli bekvam i 3-takt, 4-takt och 6/8-
delstakt. Eleven ska ha lért sig att med hjdlp av 6/8-delstakt kunna ta ut 3 mot 2 och tvértom.
Eleven ska dven kdnna igen och kunna rora sig i och spela i 5-takt. Eleven ska ha utvecklat
sitt rorelsemonster och sitt gehor, och med hjilp av avspinning, uppvarmning och
rorelseimprovisation utvecklat sin kroppskédnnedom samt lért sig olika ingéngar i
rorelseimprovisation. Rorelseimprovisationen har som mal, att forutom att eleven far en
utvecklad kroppskontroll och dkad kroppslig uttrycksformaga, visa pé ett annorlunda sétt att
trdna och ldra in musik. Eleven ska ha okat sin forstaelse for hur en grupp fungerar, och kunna
se sin egen del i detta.

Elevinflytande

Eleverna far vara med och styra undervisningen pé sa sitt att de kan komma men 6nskemaél
om det dr ndgon del de vill férdjupa sig i, eller om de har ett moment som de behdver
individuell hjélp med. Kommentarer till detta dokument tas ocksa i beaktande.

Innehéll

Ovningar dir eleven lir sig halla en puls, och olika sitt att arbeta med rytm, exempelvis
hiarmning, kanon och diktat —- METRIK. Eleven arbetar med 4-takt, 3-takt, 5-takt och 6/8dels-
takt, dir eleven far ldra sig forhallningsséttet 3 mot 2 och 2 mot 3 (polymetrik/polyrytmik).
Rorelseimprovisationen dr ett inslag som ligger som en rdd trad igenom hela kursen. Eleven
anvéinder dven avspanning och uppvarmning i syfte att utveckla kroppskontrollen och den
kroppsliga uttrycksformégan. Eleven dansar afrikansk dans och salsa, spelar djembe och
congas. Kursen innehaller d&ven gruppdvningar och drama for att belysa gruppsammanséttning
och dynamik. Alla dessa delmoment har som stravansmaél att utveckla elevens musikalitet.

Kriterier for betyget godkind

Eleven ska kunna hélla en puls och samtidigt markera enklare rytmer med andra delar av
kroppen. Eleven ska pa ett sjdlvklart satt kunna arbeta med 4-takt och 3-takt och kunna
identifiera de olika indelningarna i 6/8dels-takt. Eleven ska dven kénna igen 5-takt och kunna
gora olika indelningar av denna, 3+2 och 2+3. Eleven ska dven kunna hirma enklare rytmer i
dessa taktarter. Eleven ska ha utvecklar sitt rorelsemonster och sin kreativitet, och tagit aktiv
del i lektionerna. Eleven genomfor alla de moment kursen innehéller.

Kriterier for betyget vil godkind

Eleven ska kunna gé en rytm och samtidigt markera en annan rytm med en annan del av
kroppen. Eleven ska dessutom ha en mycket bra pulskinsla. Eleven ska vara bekvim i de
olika taktartera 4-takt, 3-takt och 5-takt, samt kunna arbeta med 3 mot 2 och 2 mot 3 p4 olika
satt. Eleven ska ha visat intresse for och utvecklat sitt rorelsemonster samt sin kreativitet pa
ett tydligt sitt. Eleven ska ha okat sin forstaelse for hur en grupp fungerar och hur eleven sjéilv
kan paverka detta.

Kriterier for betyget mycket vil godkéind

Eleven ska klara svérare polyrytmik och vara mycket bekvam i 5-takt och med forhéllandet 3
mot 2. Eleven ska ha visar mycket stort intresse for sin egen utveckling och ha féormaga att
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objektivt kunna analysera sig sjélv i 0vningar. Eleven tar stort ansvar, tar egna initiativ och
uttrycker sig pé ett tydligt sitt i rorelse och dramauppgifter.

Kommentar

Detta &r en konkretisering av den nationella kursplanen i Rytmik med dans 50 poédng. Det
innebdr att jag som ldrare har tolkat den nationella kursplanen och haft som mal att gora den
begriplig for eleven. Detta dr riktlinjer som mycket vél kan revideras efter hand.

Hanna Wéahlin 20100825
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