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Denna uppsats undersoker hur begreppsutveckling och lekstrukturer tar sig uttryck i arbete med
improviserat samspel med utgangspunkt i 6ppna kompositioner. Undersokningen genomfordes med
utgangspunkt i tre forskningsfragor: 1. Hur yttrar sig begreppsutveckling och vilka roller far det for
det gemensamma musikaliska skapandet? 2. Vilken funktion far lekstrukturer, sirskilt i form av
samforstand, nir en grupp barn skall spela och improvisera tillsammans? 3. Hur upplever eleverna
musiken och samspelet? Den tredje fragan fungerar framforallt som stod i att besvara de forsta tva
frégorna.

Studien som ligger till grund for uppsatsen genomfordes genom att forfattaren, tillsammans med
tva pianopedagoger genomforde en workshop under tva dagar. I workshopen deltog tre pianoelever
till den ena pedagogen. Under workshopen undervisades eleverna i improviserat samspel med
utgangspunkt i tre stycken komponerade av Mats Persson. I och med uppsatsforfattarens medverkan
i workshopen agerade hon som deltagande observatdr. Workshopen dokumenterades dven genom
filminspelning, fotografier samt ljudupptagningar. For en fordjupad insikt i elevernas upplevelser
genomfordes &dven kvalitativa intervjuer. Det filmade materialet ligger i fokus for analysen.
Materialet har analyserats med en for studien framtagen matris i vilken specifika hindelseforlopp
har punktmarkerats, kategoriserats, samt nedtecknats i kronologisk ordningsfoljd. Anteckningar fran
observationer samt de transkriberande intervjuerna har beaktats i den man de relaterar till de
hiindelser som punktmarkerats i filmerna.

Den teoretiska grund utifrn vilken studiens resultat har analyserats bygger framst pa Vygotskijs
fantasi- och kreativitetsbegrepp och forstaelse for begreppsbildning, samt Knutsdotter Olofssons
lekteori. Studien pavisar bland annat att det i improviserat samspel &r viktigt att det rader
samforstand gillande sdvil begrepp som spelregler utifran vilka ramverket for det improviserade
samspelet definieras. For att uppna detta behdver outsagda regler och konventioner belysas pa ett
for eleverna begripligt sitt.



When a composer feels responsibility to make, rather than accept, he
eliminates from the area of possibility all those events that do not
suggest the at that point in time vogue for profundity. For he takes
himself seriously, wishes to be considered great, and he thereby
diminishes his love and increases his fear and concern about what
people will think.

— John Cage
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1. Inledning

Trots att jag borjade spela fiol redan som femaring drojde det langt upp i tonaren innan jag nadde
insikten om att det jag holl pa med faktiskt var att skapa musik — och att jag sjdlv hade makten och
formégan att forma musiken. Den insikten kom nér jag tillsammans med tva kompisar bildade mitt
forsta band: en folkmusiktrio. Vi repade och arrade 1dtar hemma hos varandra — utanfor
musikskolan och utan ldrare. Vér process skiljde sig helt och hallet fran min 6vriga musikaliska
skolning dér jag framforallt fick orientera mig mellan olika ldrares instruktioner om vad som var rétt
och vad som var fel. I bandet var det vi som bestdmde: vi arrade, testade, testade igen, dndrade,
testade pa nytt osv, och det var vi som avgjorde nér vi var ndjda — nér det kdndes klart.

Som jag minns min musikaliska skolning fokuserade den framst pa en traditionellt klassisk
repertoar. Idag tinker jag att det maste ha varit svart, kanske omojligt, for mig att uppleva att det var
jag som skapade musik, eftersom jag bara fick spela frimmande kompositorers, ur ett barns
perspektiv, urdldriga verk. Snarare blev jag endast en formedlare av ndgon annans musik — och
dessutom, pa sin hojd, en medelmattig sadan. Vygotskij tangerar detta tema, da han apropa
barnteater skriver foljande:

Att lidra in andras ord som de professionella skadespelarna gor, ord som inte alltid
motsvarar barnets forstdelse och kénsla, &r nigot som bromsar barnets skapande och

forvandlar barnet till en av texten bunden formedlare av andras ord. (Vygotskij, 2013, s.
83)

For att gora ett noterat stycke réttvisa behover man som musiker kunna ldsa mellan raderna.
Tonhdjd och rytmik dr bara formen, motsvarande de firdiga linjerna i en firgldggningssbok, dir
fargerna du viljer motsvarar musikens karaktir sasom artikulation, dynamik och frasering. For att
veta hur du ska féargligga behover du forsta notbildens instruktioner — en prick, ett mezzoforte, en
legatobage... Det ér inte ldtt som ny musikant att forsta vad allt betyder, och det &r litt att bli
beroende av en ldrare som séger rdtt och fel for att man sd smaningom ska kunna skapa sig en
uppfattning om de musikaliska konventionerna. Men att ha ritt och fel hingande 6ver sig dr inte
sarskilt gynnsamt for kreativiteten och med den bakgrunden var det kanske inte sa konstigt att det
musikaliska skapandet kidndes sa frimmande for mig — jag lirde mig aldrig att skapa en helt egen
malning fran en tom malarduk dér jag utifran mina befintliga kunskaper och erfarenheter kunde
skapa och forma min egen musik.

I ett samtal om traditioner inom den klassiska genren, talade jag med en ldrarkollega om
prestationskrav och 6vningskrav. Da slog det mig plotsligt att jag knappast hade fortsatt spela fiol,
om jag aldrig hade fatt kontakt med andra genrer @n den klassiska. Den relevanta foljdfragan ar
huruvida det beror pa den klassiska repertoaren eller pa den traditionsburna metodik jag erfarit som
ung. Cecilia Hultberg (2002) presenterar, utifran sin studie, en annan sorts metodik, dir ldrare och
elev tillsammans kan utarbeta de musikaliska tolkningarna. Lararen har forvisso som sitt uppdrag
att visa och demonstrera hur tolkningen skulle kunna lata men har ocksé en skyldighet att lyssna pa
elevens forslag. Ur en sadan skolning, menar Hultberg, vixer sjélvstindiga musiker, musiker som
med gott sjdlvfortroende kan gora sina egna tolkningar utan dngslighet och réadsla att gora fel.
Hultbergs teorier presenteras nidrmare i avsnitt 2.2 Skapande i1 musikundervisningen.

Mats Persson (1999) erbjuder, genom sin pianobok 7igertango en lekfull védg in i musiken.
Genom Perssons kompositioner, dir framforaren ocksa far vara medkompositor, far uttryck och
kédnsla komma i forsta rummet, snarare an rétt och fel. Det hir sittet att musicera och komponera pa
har for mig skapat en motpol till den musikaliska skolning jag sjdlv upplevt varfor valet att lata
Tigertango bli en utgangspunkt i den hir studien forefoll naturligt. I min roll som pedagog 6nskar
jag erbjuda mina elever en friare ingang till musiken — dér de lér sig att dga sitt skapande. Att skriva
den hir uppsatsen har gett mig méanga insikter och tankestillare som jag bar med mig in i mitt
framtida yrkesliv. Min férhoppning &r att uppsatsen ocksa kan erbjuda ldsaren nya insikter.
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1.1 Studiens syfte och forskningsfragor

I det inledande arbetet med den hér uppsatsen fanns min vilja att utmana den musikaliska skolning
jag sjilv upplevt och beskrivit i inledningen. I méten med improvisatorisk frihet under bestimda
ramar hade jag funnit bade musikalisk lust och musikalisk ro, varfor jag sérskilt ville undersoka de
musikpedagogiska fortjanster som improvisation kan innebédra men ocksa vilka forutsittningar som
krévs for att samspelet skall vara tillfredsstidllande.

Studiens syfte dr att undersoka hur begreppsutveckling och lekstrukturer tar sig uttryck i arbete
med improviserat samspel med utgangspunkt i 6ppna kompositioner. For att uppfylla studiens syfte
har jag stillt upp foljande forskningsfragor:

1. Hur yttrar sig begreppsutveckling och vilka roller far det for det gemensamma musikaliska
skapandet?

2. Vilken funktion far lekstrukturer, sérskilt i form av samforstand, nér en grupp barn skall spela
och improvisera tillsammans?

3. Hur upplever eleverna musiken och samspelet i arbetet med 6ppna kompositioner?

For att kunna besvara dessa fragor har jag i min studie, tillsammans med tva pianopedagoger,
planerat och genomfort en tva-dagars workshop med tre pianoelever, ddr vi arbetat med
improvisation, samspel och samskapande. Den musikaliska och konceptuella utgangspunkten var
tre stycken ur pianoboken Tigertango (Persson, 1999). Jag har dokumenterat workshopen med hjilp
av video-, och ljudupptagning samt deltagande observationer. Utdver det har jag dven intervjuat de
tre eleverna for att fa insyn i deras upplevelser.



2. Bakgrund och tidigare forskning

Under workshopen, som ligger till grund for den hér undersokningen, valde vi att anvénda tre
stycken ur pianoboken Tigertango ! (Persson, 1999) som den musikaliska utgangspunkten i arbetet
med eleverna. Kompositionerna i Tigertango ir av sddant slag att utovaren ofta sjélv far vilja
tonmaterial samt andra musikaliska komponenter sasom dynamik, lingd, antal toner mm. Dessa
stycken balanserar sdledes pa den, stundom milsvida, stundom harfina grinsen mellan
improvisation och komposition. Det &dr dérfor vésentligt for studien med ett resonemang kring
begreppen komposition och improvisation, samt relationen dem emellan, vilket far inleda detta
kapitlet. I samma avsnitt presenteras pianoboken Tigertango, dess musikaliska ideologi och de
stycken vi arbetade med ndrmare. I kapitlets andra del ger jag en inblick i skapandets betydelse i
musikpedagogisk verksamhet med utgangspunkt i Hultberg (2002) och exemplifierar med Murray
Schafers komposition Minimusic och det musikpedagogiska projektet Paradisets barn. Till sist
presenterar jag tidigare forskning om musikaliskt skapande som pa olika sitt relaterar till denna
studie.

2.1 Improvisation och komposition

En spontan forstaelse for vad improvisation ér tror jag de flesta som haller pa med musik har. Det &r
latt att forstd improvisation som det musicerande som sker da man hittar pa i stunden”. Men var
gar granserna for improvisation: handlar det bara om att, i stunden, hitta pa kombinationer av toner
och rytmer eller kan det ocksa handla om att frasera eller att, med ornamentik, smycka en befintlig
melodi? Och hur forhéller sig improvisation till komposition? Nettle foresléar att improvisation
snarast dr att betrakta som snabb komposition och att det gar att skapa ett kontinuum med snabb
komposition i ena dndan och langsam komposition i den andra (Sawyer, 1996). Pa det sittet kopplas
improvisation och komposition samman men blir pa samma gang @ven varandras motpoler. I det hér
avsnittet kommer jag att, med utgangspunkt i Sawyer (1996), presentera en grundlaggande
forstaelse for improvisation for att direfter presentera begreppet komposition.

Improvisation

Sawyer (1996) diskuterar genomgripande hur den traditionella musikanalysen inte skapar de rétta
forutsdttningarna for en adekvat forstielse for improviserad musik eftersom den &r alltfor statisk i
sin musikteoretiska grund for att kunna ta sig an det musikaliska flodet i ett improviserat samspel.
Som jimforelse kan man tinka sig en grammatisk analys av ett samtal — en analys, som forvisso kan
belysa grammatiska foreteelser i det talade spraket, men som aldrig kan fanga samtalets dynamiska
innehall och tillblivelse. Sawyer motiverar detta med foljande tva karaktirsdrag hos
improvisationen: dels att improvisation dr en kontingent foreteelse, dir varje hdndelse i varje stund,
pé ett oforutsdgbart sitt foljer fran tidigare hdndelser; dels att improvisationen dr ett kollektivt
fenomen dir deltagarna hela tiden paverkar varandra i olika riktningar. For att hitta ett sitt att nirma
sig improvisation hdnvisar Sawyer till Meads begrepp det emergenta: ”Néar det emergenta
uppenbarar sig, finnes det alltid f6lja ur det forflutna, men innan det uppenbarar sig, foljer det, per
definition, inte av det forflutna” (ibid., s. 270). Det emergenta kan forklaras som innehallet i ett
samtal, vilket 16pande formas av de olika deltagarnas inldgg och dér deltagarna hela tiden justerar
sina inldgg efter det som ségs i stunden — som en fortlopande samverkan som alla dr med och styr
men som ingen har kontroll 6ver. Pa liknande sitt gar det att forsta det improviserade samspelet: en
rytm eller melodislinga som nagon spelar kan plotsligt bli tongivande genom att andra harmar den
eller pa annat sitt reagerar pa den. I varje stund kan varje deltagare vilja om, hur och pa vilket sétt
de reagerar pa det redan skedda. Det gor att allt som sker kan ses som en logisk foljd av det
forflutna, men &r for den delen inte den enda mojliga vigen framat.

1 Mats Perssons pianobok Tigertango gavs ut 1999 och innehaller 25 smastycken for en eller flera pianister.
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Det improviserade samspelet — det emergenta — ir hela tiden beroende av deltagarnas agerande
och bara delvis beroende av den musikaliska kontext i vilket samspelet dger rum. Dir den
musikaliska kontexten skulle kunna forstas som olika uttalade eller outtalade begrdansningar sdsom
genre, uttrycksmedel, grad av frihet osv. For att bibehalla ett interagerande samspel, eller samtal,
maste deltagarna tillsammans forma det emergenta genom att halla sig till amnet, eller halla sig
inom den musikaliska kontexten.

Som ett led i att forklara improvisatorisk frihet introducerar Sawyer (1996) begreppen ready-
mades och density of decision points vilka kan oversittas till preexisterande element respektive
beslutstdithet. 1 exempelvis den javanesiska gamelan-traditionen bestar musiken enbart av
preexisterande element. Musikerns kreativitet bestar i att kombinera dessa element. Darmed har
genren en ldagre beslutstithet jamfort med t.ex. jazzimprovisationen dér varje ton, i teorin, ar
resultatet av ett momentant beslut d&ven om jazzmusiker, enligt Sawyer, i praktiken ocksa bygger
upp en egen repertoar av preexisterande element. Ju mindre de preexisterande elementen &r, desto
hogre beslutstédthet och ju hogre beslutstéthet, desto storre frihet.

Sawyer (1996) ldgger stor vikt vid vilket utrymme olika genrer bereder for musikalisk och
improvisatorisk frihet och uttrycker vid ett tillfélle att jazzen, som en del av den amerikanska
musiken, kan vara den genre som ir mest mottaglig for foréndring, till skillnad fran exempelvis den
visterldndska orkestertraditionen. Olika genrer definieras som ritualiserade eller improvisatoriska
utifran hur de uppfyller olika kategorier, saisom mottaglighet for fornyelse; stort respektive litet
kreativt engagemang (hos utdvaren); hog eller 1ag beslutstithet osv (ibid., s. 280). Att kategorisera
genrer pa det hér sittet blir, enligt mig, nagot stelbent och ger litet utrymme for variationer inom
genrerna. Enligt Vygotskij (2013) 4r alla nya uppfinningar och upptickter i historien barn av sin tid,
sprungna ur en grogrund som lagts av ndgon annan. Det blir da naturligt att argumentera for att all
ny musik pa ndgot sitt relaterar till tidigare musik - oavsett genre. Det blir ocksa svart att motivera
att nagon genre skulle vara mera nyskapande @n nagon annan. En mojlig tolkning vore att alla
genrer bade dr nyskapande och konserverande samtidigt. Vilkendera beror kanske pa musiker,
kompositorer och sammanhang snarare dn pa genren i sig, vilket dven forstéirks av Schenck (2000)
som anser att improvisation snarast &r en instillning till musicerandet dn nagot genrebundet.
Schenck (ibid., s. 247) menar vidare att ocksa den som spelar efter noter improviserar eftersom
“noter bara delvis kan representera tonséttarens klingande avsikt” (s. 247).

Komposition
I musiklexikonet Musikens vdrld fran 1955 finnes den ndgot dlderdomliga definitionen av
komposition enligt foljande:
Komposition (lat. componere — att sammanstélla) &r beteckningen bade for ett
musikstycke och for den verksamhet, som ligger i att skapa musik. For komposition krévs

det kunskaper i kompositionslira, som omfattar en rad dmnen, speciellt formléra,
harmonildra, kontrapunkt och instrumentation. (Sandved, 1955, s. 1211)

Utifran beskrivningen av de kunskaper som erfordras for att komponera tolkar jag begreppet
musikstycke som ett, genom noter, nedtecknat musikaliskt verk. Under 50- och 60-talet kom en vag
av ny, experimentell musik, med bl a kompositérerna John Cage och Earle Brown i spetsen. Cage
och Brown utmanade begreppet komposition. Brown anvinde kompositionen som nagot som skulle
trigga musikerna att improvisera snarare dn nagot som berittade for musikerna vad de skulle spela.
Béde Cage och Brown ifragasatte, med viss politiskt underton, ocksa kompositorens roll som
allvetande:

Brown’s invitation to performers to become co-creators of his pieces sprang in part from a
rejection of the hierarchy in classical music that made performers subservient to the
composer and the score, a hierarchy that many experimental composers felt to be unsavory.
”When you get right down to it,” remarked John Cage, ”a composer is simply someone
who tells other people what to do. I find this an unattractive way of getting things done. I’d
like our activities to be more social — and anarchically so.” (Cox, 2017, s. 265)



I den hir eran av experimentell musik kategoriserades det konventionella partituret, med en notbild
som anger tonhdjd, rytmik, instrumentation mm, som stingda verk. Forutom stingda kompositioner
finns det tvd, av Cage definierade, typer av 6ppna kompositioner. Den ena dr obestimd gentemot
kompositoren men bestamd gentemot framforaren — t ex verk som kommit till genom slump sasom
tarningskast eller liknande. Den andra &r bestdmd i forhéllande till kompositionen men obestimd
gentemot dess framforare. Ett extremt fall av den senare sorten dr kompositionen Decemeber 1952 2
av Earl Brown som erbjuder enorm frihet for utovaren. En annan typ av 6ppna kompositioner som
ar obestdmda gentemot framforaren dr aleatoriska kompositioner dar kompositoren har formulerat
en médngd musikaliska fraser som framforaren fér spela i en obestdmd ordningsfoljd (Cox, 2017).
Stycket Klanggester av Mats Persson ar ett utmarkt exempel pa en sadan komposition, men innan vi
stiftar narmare bekantskap med Perssons kompositioner far foljande citat av Christoph Cox avrunda
det hir avsnittet.

We generally take for granted that music is something composers “write” and musicians
”read”, and that musical “writing” and “reading” are distinct sorts of activities. Yet
notation is a relatively recent invention in the history of music, as is the distinction
between composition and performance. (Cox, 2017, s. 264)

Pianoboken Tigertango

Eftersom Mats Perssons pianobok Tigertango (1999) lag till grund f6r workshopen, vill jag kort
presentera den, dess koncept och de stycken vi anviinde. I samma anda som Cage och Brown,
lagger Persson stor vikt vid elevens eget skapande och uttrycker i forordet till pianoboken en
Onskan om att

materialet i forsta hand inte betraktas som fardiga, avslutade “stycken” utan som
byggstenar och startpunkter, musikaliska skisser och idéer som kan ge inspiration till eget
skapande och till samspel (Persson, 1999, s. 2).

Persson forklarar att Tigertango syftar till att, i ett tidigt skede, ”ge unga pianoelever inblick i1 nyare
notationsformer, spelsitt och estetik varvid samspel och eget skapande stér i centrum” (ibid., s. 2).
Persson foreslar att Tigertango kan anvindas som ett komplement till ordinarie spelbok.

Att arbeta med improvisation och Oppna, aleatoriska former innebér ett aktivt med-
skapande, eleverna fér delaktighet i gestaltandet av det musikaliska materialet och blir till
”medkomponister”. Fokuserandet pd den kreativa aspekten av pianospel och pianounder-
visning ér en av de bdrande och grundlidggande idéerna i TIGERTANGO. (Persson, 1999,
s.2)

Det som slar mig da jag deltar i en, av Persson ledd, genomgang av Tigertangos forsta stycken &r att
Persson noggrant grundar musicerandet i uttryck och gestik genom det forsta stycket Klangmoln I,
som foljer med instruktionen:

Improvisera fram klangmoln med olika karaktirer: glesa moln, tita moln, starka, kraftfulla
moln, svaga, sproda moln...(Persson, 1999, s. 49).

29 99

Till stycket foljer ocksa nagra speltekniska regler: spela “enstaka toner”, ”oregelbundet”, ”’Sempre
pedale! Inga pedalvixlingar!”, "Lyssna pa efterklangen. Spela sedan ett nytt moln” (ibid., s. 49).
Under workshopen kommer vi att anvédnda oss av tre stycken ur Tigertango: Klangmoln I,
Klanggester och Vid den fortrollade jarnvdigsstationen 1. Klanggester ir en aleatorisk komposition
som bestar av ett antal 6ar dir olika spelmonster illustreras av kryss som dr placerade i relation till
f- och g-klav. Kryssens hgjd markerar vilket register tonerna ska spelas i. Detta stycke har ett
ramverk med betydligt hogre komplexitet én Klangmoln I. Utovarens frihet bestar i att vélja toner,
inom ramen for givna register; att vilja i vilken ordning hen vill spela 6arna; samt att sjilv avgora

2 Pa en vit bakrund finns ett 30-tal lodrata och vagréata svarta streck av varierad langd och tjocklek. For framforaren blir
uppgiften att musikaliskt tolka denna grafiska bild. Kompositionen &r enkel, om &n abstrakt, och friheten &r i princip
obegrénsad.
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hur lange hen vill uppehalla sig vid varje klanggest 3. Nér flera spelar Klanggester tillsammans
bildas en viv av klanger och former: ibland spelar flera samma klanggest pa samma gang; ibland
spelar alla olika; ibland forflyttas en viss gest fran en spelare till en annan, allt detta bildar effekter
pa olika sitt. Vid den fortrollade jdrnvigsstationen I skulle kunna beskrivas som etyd didr man Gvar
pa accelerando, ritardando, crescendo och diminuendo. Hir &r tonmaterialet bestamt vilket skapar
mindre frihet for utdvaren, samtidigt &r stycket betydligt mindre komplext med avseende pa
karaktir och spelsitt. De tre styckena Klangmoln I, Klanggester och Vid den fortrollade
Jarnvégstationen I finns alla, med tillatelse fran Persson, som bilagor till uppsatsen.

2.2 Skapande i musikpedagogisk verksamhet

I den musikpedagogiska tradition som radde fram till mitten av 1800-talet, borjade ldraren med att
gehorsmaéssigt ldra ut typiska fraser och idiom for att musikaliskt grunda sin student. Nir studenten
sedan var redo att ta sig an en notbild hade den redan tillgang till en midngd musikaliska
konventioner och kunde med hjélp av dessa gora en adekvat musikalisk tolkning av notbilden. I och
med att efterfrigan pa musikpedagoger ckade samtidigt som tryckkonsten tog fart ersattes sa
smaningom denna gehorsmetodik av noter med férdigt inskrivna tolkningar i form av exempelvis
frasering och dynamik. Den hir utvecklingen har gjort att tekniska fardigheter har fatt prioritet
framom musikaliska fiardigheter inom den klassiska traditionen (Hultberg, 2002). Med detta som
bakgrund har Hultberg (ibid.) gjort en studie som undersoker hur ett tiotal unga musiker tolkar olika
notbilder. Nagon tittar pa harmoniska skeenden och gor utifran dessa sin egen bedomning hur
musiken skall framforas, nagon annan behover skriva in nyanser for att notbilden ska kidnnas
fullstdandig och foljer sedan dessa angivelser noggrant — men dr dnda oséker pa hon om gjort en
korrekt musikalisk bedomning. Genom studien fann Hultberg tva olika sétt att ndrma sig musik:
upptickande eller reproducerande (explorative approach, reproductive approach). Hultberg sokte
kopplingar till den musikaliska tradition som musikerna i studien &r fostrade i och formulerar
utifran resultatet en teori med tre olika huvudmodeller for musikundervisning:

A: Léraren foljer den reproducerande ingangen till musikalisk tolkning. De angivelser som star i
noterna dr de som ska foljas. Lararen ldr sedan ut hur studenten ska gora for att aterge angivelserna
pa ett korrekt sitt. Studenten kommer som en foljd av dessa bli véilbekant med olika musikaliska
angivelser men kommer kanske inte forsta hur de kan tolkas ur ett storre musikaliskt perspektiv.

B: Léraren har en formaga att tolka notbilden satillvida att hon foljer angivelser men kan gora
sma variationer i hur dessa t ex framf6rs pa ldmpligast sitt. Lararen tolkar notbilden at eleven, men
tillsammans med eleven. Eleven far saledes drva ldrarans tolkning som till viss del kan skilja sig
fran kompositorens eller utgavans tolkning. Denna vég gor att studenten inte ldr sig tolka sjélv utan
blir beroende av en ldrare for att tolka en notbild. Hultberg 6ppnar for att en student som &r skolad
pé det hir sittet dnda har sett sin ldrare tolka och kommer kanske, efter manga ars trining att bli
sjdlvstdndig 1 sina tolkningar.

C: Léraren beaktar bade implicita och explicita angivelser i sina tolkningar av en notbild.
Liraren viljer stycken pa lamplig niva till sin student sa att hon sjélv kan ta del i
tolkningsprocessen. Studenten kan komma med egna tolkningsforslag som ldraren beaktar.
Tolkningen vixer saledes fram i en dialog mellan ldrare och elev, dér ldraren édnda kan visa och
demonstrera hur hon ur en stérre musikalisk kontext som tidsepok eller genre skulle tolka ett stycke.
Studenten blir som f6ljd av denna upptickande tolkningsmetod sjdlvstindig och far med sig redskap
for att sjélv tolka musik framover.

Sammanfattningsvis anser Hultberg (2002) att det &r viktigt att musikpedagogen &r kunnig i olika
tidsepoker och spelstilar for att kunna formedla den kunskapen till sina studenter och saledes stirka

8 Ordet klanggest betecknar bade stycket Klanggester samt de enskilda klanggesterna som stycket bestér av. Ordet &r
darfor ibland kursiverat, ibland inte, beroende pa om det syftar till stycket eller till "klanggesterna”. Samma sak géller
ordet klangmoln. Det aktuella stycket heter Klangmoln | men i praktiken spelar man olika klangmoln.
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studentens kapacitet att sjélv tolka notbilder i enlighet med radande musikaliska konventioner.
Vidare anser Hultberg att ldraren alltid bor beakta studentens egna idéer.

Hultberg (2002) har 1 sin forskning rort sig inom ramen for den vésterldndska konstmusikaliska
traditionen. Samma pedagogiska instédllning bor gott och vil kunna dverforas till andra genrer.
Schenck (2000) lyfter, i sin bok Spelrum 4, genom zoologen Desmond Morris fram kombinationen
av imitation och det egna upptdckandet som nagot grundliggande i ménniskans larandeprocess — en
tanke som ligger néra Vygotskijs (2013) kreativitetsbegrepp 3. Schenck har som en f6ljd av detta
tagit fram tva kolumner med rubrikerna: Imitation — tradititionsbdiraren och Eget upptdckande —
fornyaren. Under rubrikerna ges sedan forslag pa hur man kan anvinda bada delar i undervisningen.
Nedan nagra exempel ur tabellen:

Imitation — traditionsbdrare Eget upptickande — fornyaren

o forlagor o egna kompositioner

e hidrmning o eget skapande

« traditionella sitt att spela pa e ljudexperimenterande
instrument eller sjunga

o vanlig notskrift e egna noteringar och grafiska

representationer
¢ kénda tonforrad  nya tonforrad

I sjdlva verket dr det hir tankeséttet grundat hos flera musikpedagoger och kompositorer. Schafer
(1977) beskriver att alla &mnen som undervisas “kan delas upp i tva typer: en som handlar om att
tilldgna sig kunskap, en som handlar om att uttrycka sig sjalv”’(ibid., s. 68). Han menar att t ex
historia &r ett “kunskapsinhdmtande dmne” och anser vidare att musikdmnet framfor allt borde vara
ett uttryckande @mne men att musiken, med “tung betoning av teori, teknik och memorering”,
snarare blir ett kunskapsinhdmtande dmne. Meyer-Denkmann (1977) anser i likhet med Hultberg att
musikundervisningen bor ske i en vixelverkan mellan receptiva processer och produktiva processer.

Nedan vill jag med tva exempel — det nutida musikprojektet Paradisets barn och Schafers
komposition Minimusic — presentera hur elevers skapande kan ta sig uttryck i musikpedagogisk
verksamhet. Gemensamt for dessa tva exempel ér att man arbetar med improvisation med bestimda
ramar eller spelregler.

Exempel 1: Paradisets barn

Paradisets barn var ett projekt som Evabritt Gratte ¢, Mats Persson 7 och Mats Lindstrom 8
genomforde under dren 2002-2003 (Marques, 2003). Om projektet kan man bl a ldsa foljande pa
Stockholms musikpedagogiska instituts hemsida:
Projektets syfte var att bilda en ensemble for ny musik i samarbete med 10-15 barn/
ungdomar, for att utveckla en metodik for framférande av tekniskt avancerade verk som
ocksa tar tillvara barnens inneboende kreativitet och uttrycksbehov. Mal var att musiken

komponeras tillsammans med barnen och modeller, kommunikationsformer och metoder
for samspel och improvisation utarbetas. (SMI, 2020)

I projektet fick deltagarna utforska ljud av alla de slag och leta nya ljud pa sina instrument. Ljud
som Lindstrom och Persson sedan komponerade stycken av, vilka Gratte instuderade tillsammans

4 En bok som ofta aterfinns i musikpedagogens bokhylla, varfoér den kan vara intressant som en spegling av
musikpedagogisk praktik i Sverige. Den &r dock inte att betrakta som vetenskapligt grundad.

5sesid 15

6 Fiolpedagog som var tidig i Sverige med att arbeta i helklass, och har dven utarbetat pedagogiskt material f6r
storgruppsundervisning i helklass.

7 Nutida pianist och tonsattare.

8 Chef for EMS (Elektronmusikstudion i Stockholm, Fylkingen)
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med barnen . Tyvérr finns det inte mycket dokumentation fran Paradisets barn. Daremot gjordes
en dokumentérfilm At skapa glod 1°, som visar hur Gratte och Persson, under en tva veckors period,
arbetade med fiol- och celloelever vid Vixjo kulturskola. Genom filmen gér det att ta del av en
metodik som atminstone delvis vixte fram ur arbetet med Paradisets barn.1 filmen beskriver Gratte
hur hon &r pa jakt efter olika uttrycksmedel for eleven. Hon beskriver hur vissa barn kan ha vildigt
svart med noter och att noterna da blir nagot som star i vigen for musicerandet. Hon hidvdar ocksa
att barn, som i tidig alder arbetat med improvisation, framover kommer att vara mycket tryggare i
sitt spel, ocksa om de spelar mer traditionell (klassisk) musik. Detta motiveras med att man genom
improvisation 6var upp en tillit till sitt eget spel.

Exempel 2: Minimusic

Minimusic ér vad som pa engelska skulle kallas ett game piece — ett lekstycke !! — komponerat av
Murray Schafer. Karaktaristiskt hos lekstycken ér att de foljer en uppséttning regler vilka avgor hur
musiken tar form, allt eftersom spelet fortgar, i stil med ett bradspel (Wikipedia, 2018). Minimusic
bestér bl a av en sida spelanvisningar och 36 olika delmoment som genom olika typer av notation,
textanvisningar, grafiska monster etc ger ramar som deltagarna improviserar utefter (Uggla, 1977).
Intill varje delmoment finns en ruta dér det star hur manga sekunder man skall uppehalla sig vid
delmomentet. Ett exempel pa en instruktion &r: ”Varje gdng som spelaren till vinster om dig
avslutar en fras — upprepa da de sista tva tonerna” (ibid., s.73). D4 Madeleine Uggla tillsammans
med ett antal pedagogstudenter tog sig an detta lekstycke kom de bl a fram till att Minimusic:

e trinar improvisation och gehor.

« tridnar deltagarnas initiativférmaga, da var och en behover vara sjialvgaende under spelets
gang.

 trinar deltagarnas kénsla for form och trdnar dem 4ven i att anpassa sina “val av
moment” (Uggla, 1977,s.74).

Da Peter Altmann (1977) 6vade pa Minimusic med 30 “flickor” som gick sitt tionde ar i "Musisch-
Piddagogisches Bundesrealgymnasium” fick han bl a f6ljande respons av nagra deltagare:

» Minimusic skolar gehoret och stirker samarbetet med de andra. Man &r ofta hinvisad till
sig sjdlv. Det basta — och for manga tror jag det viktigaste — &dr: ingen kan gora négot fel!

» Samspelet mellan instrument och séng tycker jag &r sérskilt bra. Dessutom ar det véldigt
fint att man sjdlv kan variera som man vill och kan séga sin personliga asikt.

o Det fordrar mer koncentrationsféormaga och mognad. Det dr mycket bra att man kan

utveckla sina egna musikkénslor och inte dr foreskriven nadgot konkret. (Altmann, 1977,

5. 77-79)
Altmann (1977) sjédlv beskriver att deltagarna ibland kom av sig och inte visste hur de skulle
fortsitta och att de da fick avbryta spelet for att “fasta uppmirksamheten pa en eller annan
oegentlighet”. Vidare berittar han att han fick 1dgga mycket tid pa att fa eleverna att, fér den
“dramaturgiska nodvéndigheten”, lyssna och pausera sjélvstindigt (ibid., s. 79). Altmann spekulerar
kring huruvida de unga deltagarna innehade den mognad som krévs for en dylik 6verblick.

9 | filmen Att skapa gl6d beréttar Gratte att de bl a besodkte Elektronmusikstudion pa Fylkingen dar stenar akte runt i
tvattmaskiner och kedjor 1&g pa golvet som barnen kunde undersoka.

10 Producerad av Niklas Panthell, fér Féreningen Musikcentrum

11 Engelskans ord game (spel) refererar tydligt till spel, sdsom bradspel eller kortspel. P& svenska behdvs dock dylika
ordled (brad-, kort- mm.) fér att det ska bli tydligt vilket sorts spel det handlar om, darfér &r t ex dversattningen
spelstycke inte tillfredsstéllande, &ven om det vore mera korrekt, eftersom det lika gérna kunde betyda ett stycke man
kan spela pa sitt instrument. Eftersom ocksa lekar kan innehalla en uppséttning regler blir lekstycke en béttre
Oversattning, da det tydliggor att det inte &r vanligt musikaliskt spel som namnet refererar till.
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Lararens roll da elever ska vara kreativa

Schafer (1977) menar att liraren, under en lektion som ska vara tillignad skapande verksamhet, i
sin lektionsplanering behover inkludera avséttandet av sig sjdlv som klassens auktoritéira ledare.
Dvs ldraren far inte ldngre vara en ldrare, i bemirkelsen “den som som vet”, ldraren maste antingen
lamna salen eller ge sig ut pa samma uppticksfiard som eleverna. Schafer forklarar att han i borjan
av en lektion sitter igdng skapandet genom att stilla en fraga eller ge eleverna ett problem — det
enda kriteriet for fragan eller problemet &r att det maste finnas minst lika manga svar som huvuden i
klassrummet. Aven Gertrud Meyer-Denkman (1977), tysk komponist och musikpedagog, menar att
lararen, vid musikexperimenten maste ge upp sin roll som auktoritér i klassrummet, med syftet att
astadkomma en kamratlig atmosfér i rummet. For den skull menar hon att ldraren inte behover ge
upp sin roll som “normgivande auktoritet” (ibid., s. 29).

2.3 Tidigare forskning om musikaliskt skapande

Utover den tidigare forskning och litteratur som redan tagits upp (Hultberg, 2002; Altmann, 1977,
Uggla, 1977; Schafer, 1977; Meyer-Denkman, 1977) har jag valt att lyfta fram tva studier om
musikaliskt skapande som pa olika sitt relaterar till den foreliggande studien: Jag kan gora hundra
ldtar (Nilsson, 2002) och ”Det dr ur gorandet tankarna fods” — frdn idé till komposition
(Hagerman, 2016). Gemensamt med denna studie &r att de bl a undersoker ramarnas funktion for
skapande. Nilsson studerar barns musikaliska skapande medan Hagerman undersoker
hogskolestudenters kompositionsprocesser.

I sin studie later Nilsson (2002) nio ldgstadiebarn i ak 2 bekanta sig med digitala verktyg for
musikskapande i form av en synthesizer som &r kopplad till ett musikinspelnings-program. I samrad
med ldrare pa skolan far barnen, i sitt musikskapande, inspireras av bilder kopplade till teman
(vatten, landskap och konst) som de under tiden for studien arbetade med i skolan. Utifran teorier
om lek, ldrande och barns musikskapande har Nilsson sedan undersokt pa vilka sitt barnen har
skapat och komponerat; i vilken utstrackning barn ateranvinder redan kidnda melodier, eller
aterskapar desamma; hur barnens idéskapande processer ser ut och hur de i sitt skapande tar tillvara/
vidareutvecklar sina idéer; hur barnens musikskapande relaterar till bilderna; samt hur barnen sjilva
relaterar till sitt musikskapande. Resultatet sammanfattas med att olika saker hamnar i1 férgrunden
da barnen komponerar musik: datorn och synthesizern; kénslor och fantasier; spelandet i sig;
musiken i sig; eller uppgiften — att ta sig an en uppgift. Resultatet visar dven att det fér barn, som
har nira till det musikaliska skapandet, kan verka hammande med en alltfor tydligt formulerad
uppgift.Vice versa kan en sadan uppgift underlétta for barn, som har svarigheter att komma pa
musikaliska idéer, att finna mening i det musikaliska skapandet.

Hagerman (2016) undersoker, med utgangspunkten i den visterlandska konstmusikaliska
traditionen, processen hos tre hogskolestudenter, da de under atta manader komponerar musik utan
nagra forutbestimda ramar. Centralt i studien &r begreppet scaffolding 12 som inom pedagogik
anvénds for att beskriva den stottning som en mer erfaren person kan ge at en mindre erfaren
person, inom nagot omrade. Dessa stottor kan sedan stanna kvar hos den mindre erfarna personen sa
att den dven i fortséttningen kan stotta sig sjilv. Stottningen kan bl a ske i form av muntlig
feedback, genom forebildning, eller genom direkta instruktioner. Hagerman identifierade sju olika
typer av stottor, gemensamma for de tre studenternas processer, av vilka han sérskilt lyfter fram den
klingande dterkoppling som skedde da studenterna fick lyssna till ensembler som — under pagédende
process — spelade deras verk. Studenterna kunde dd uppticka sddant som de inte var ngjda med och
utifran samtal med musikerna forsta hur de genom notation pa bista sitt formedlar sina intentioner.
Gemensamt for studenterna var ocksa hur de inledningsvis skapade ramar for sig sjédlva att forhalla
sig till. En av studenterna utgick fran tarotkort som han oversatte till musikaliska motiv, vilka sedan

12 Scaffolding kan 6versattas till stéttning pa svenska men &r ocksa ett vedertaget begrepp &ven odversatt. |
Hagermans avhandling anvands begreppen stdttning och scaffolding synonymt. Det pedagogiska begreppet
scaffolding grundar sig i Vygotskijs idéer om inlarning.
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fick ligga till grund f6r kompositionen. Hagerman konstaterar att samtliga studenter i nagot skede
anvinde sig av alternativ notation, sdsom grafisk notation, som hjidlpmedel (st6tta) i sina processer
dven om samtliga studenter i slutindan hade producerat konventionella partitur. Hagerman
diskuterar dirmed att det kan gynna kreativiteten och skapandet hos yngre kompositorer att arbeta
med exempelvis grafisk notation. En diskussion som bade knyter an till Nilssons (2002) metod att
lata barnen skapa utifrén bilder och teckningar, och till den hér studien eftersom Perssons (1999)
kompositioner sa smaningom Oversattes till teckningar som barnen sedan tolkade.

2.3 Sammanfattning

I det hér kapitlet har vi sett att det rader en samstdmmighet kring relationen mellan det aterskapande
— reproduktiva och det utforskande — explorativa ddr man anser att lirandet sker som bést i en
vixelverkan mellan de bada (Hultberg, 2002; Vygotskij, 2013; Schenck, 2000; Meyer-Denkmann,
1977; Schafer, 1977). En annan gemensam ndmnare dr ramar som ett verktyg for kreativitet
(Hagerman, 2016; Nilsson, 2002); exempelvis kan Perssons kompositioner ses som konceptuella
ramverk for improvisation, som en sprangbrida for elevens eget skapande, i likhet med Earl Brown
som, genom sina grafiska kompositioner, ville provocera klassiska musiker till att improvisera.
Vikten av improvisation i musikpedagogisk verksamhet motiveras av Grattes och Ugglas
iakttagelser som vittnar om att improvisation bl a trinar musikelevers initiativférmaga. Vidare far vi
lasa att musikeleverna som arbetat med Minimusic dven tranar sin kénsla for komposition (Uggla,
1997; Altmann, 1977).

I kommande teorikapitel kommer nigra av dessa foreteelser ater om in i lite annan skepnad:
relationen mellan det reproduktiva och explorativa aterfinns inte bara i Vygotskijs teorier om fantasi
och kreativitet, utan d@ven i hans beskrivning av begreppsutveckling. Vidare har ramar, som verktyg
for kreativitet och improvisation, mycket gemensamt med lekreglernas betydelse for leken — nagot
jag tar upp 1 avsnitten Lekens grundldggande karaktirsdrag och Likheter mellan lek och musikaliskt
samspel.
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3. Teori

I det hér kapitlet presenteras den teoretiska grund utifran vilken studiens resultat kommer att
analyseras. I det inledande avsnittet undersoks Vygotskijs fantasi- och kreativitetsbegrepp och varpa
Vygotskijs teori kring begreppsbildning presenteras. I kapitlets andra avsnitt bearbetas Knutsdotter
Olofssons teorier for jimlik och harmonisk lek.

3.1 Fantasi, kreativitet och begreppsutveckling

Med motiveringen att Vygotskijs syn pa skapande ligger nédra det svenska begreppet kreativitet har
Kajsa Oberg Lindstrom, 6versittaren av Fantasi och kreativitet i barndomen (Vygotskij, 2013),
gjort valet att Oversitta det ryska ordet for skapande eller verk — tvorcestvo — till omvixlande
kreativitet och skapande. Begreppet kreativitet beskrivs, av Lindstrom, som ett skapande som inte
ar begrinsat “till det konstnérliga omradet” (ibid., s. 11). I detta avsnitt kommer jag inledningsvis
presentera Vygotskijs teorier kring fantasi och kreativitet for att direfter ge en grundldggande
forstaelse for begreppsutveckling.

Reproduktion och kreativitet
Vygotskij (2013) delar in det ménskliga handlandet i tvd huvudsakliga kategorier: det dterskapande
eller reproduktiva; och det kombinatoriska eller kreativa. Reproduktiva aktiviteter handlar om att
upprepa nagot som redan finns, har hént eller dr skapat: att minnas sitt barndomshem,; att rita av
ndgonting; eller att spela ett stycke som sedan lédnge &r inristat i minnet. Som ett komplement till
dessa reproduktiva aktiviteter har ocksa den ménskliga hjdrnan en formaga att kombinera tidigare
erfarenheter till nya bilder, idéer och tankar. Att kunna fantisera om ett nytt politiskt system som
man inte sjilv har erfarit dr exempelvis ett resultat av hjarnans kombinatoriska och kreativa
formaga:

Det ér just manniskans kreativa aktivitet som gor henne till en framtidsinriktad varelse,

som skapar sin framtid och samtidigt féréndrar sin nutid. (Vygotskij, 2013, s. 13)

Med stod av Ribot dr Vygotskij man om att lyfta fram det kollektiva skapandet och menar att det
ar l4tt att stirra sig blind pa de stora ”genierna” och deras kreativa formaga. Faktum ir att de allra
flesta av ménsklighetens uppfinningar dr en produkt av en kedja av ett kollektivt skapande dir sma
fordndringar och forbéttringar gor det mojligt for exempelvis den “’kadiga tradgren som é&r det
primitiva ursprunget till facklan” att sa smaningom utvecklas till en erkidnd uppfinning som det
elektriska ljuset. I Vygotskijs kreativitetsbeskrivning syns ett kritiskt klassmedvetande dér han later
forsta att en ménniskas livssituation och de majligheter eller svarigheter som den innefattar givetvis
utgor olika forutsittningar for skapande, uppfinnande, komponerande mm. Vygotskij framhaller
ddarmed alla ménniskors gemensamma férmaga att vara kreativ i sitt liv och i sin vardag:

Naturligtvis &r det sé att hogre uttryck av skapande hittills varit tillgdngliga endast for ett
fatal av ménsklighetens utvalda genier. Men i vardagslivet ar skapandet ett oundgéngligt

livsvillkor, och allt som ligger utanfor rutinen och rymmer minsta uns av négot nytt har
minniskans kreativa process att tacka for sin tillkomst. (Vygotskij, 2013, s.15)

Fantasi
Hos Vygotskij (2013) &r fantasin och kreativiteten nira forbundna med varandra. Enligt min
forstaelse av Vygotskij géar det forenklat att beskriva ménniskans kreativitet som var formaga att
kombinera befintliga erfarenheter till nya erfarenheter medan fantasin handlar om Aur dessa
kombinationer ser ut.

I vardagslivet kallar man allt som é&r overkligt, allt som inte svarar mot verkligheten och pa

s vis inte kan ha nagon allvarlig praktisk betydelse, for forestdllning och fantasi. Men i
sjdlva verket dr fantasin grunden for varje kreativ aktivitet inom alla kulturens omraden
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och mojliggor det konstnérliga, vetenskapliga och tekniska skapandet. (Vygotskij, 2013, s.
13)

Vygotskij (2013) redogor for fyra grundldggande samband mellan fantasins aktivitet och
verkligheten vilka jag nu kommer att presentera 1 korthet. Det forsta sambandet innebér att fantasins
skapelser alltid dr uppbyggda av element som hédmtats ur verkligheten. Grundldggande for
Vygotskij dr att fantasin inte star i motséttning till minnet, i och med dess strivan efter att skapa
ndgot nytt. Tvédrtom grundar sig fantasin i vart minne och var bank av erfarenheter. Vara
erfarenheter utgor i sjdlva verket paletten, utifran vilken fantasin och kreativiteten verkar:

Fantasins skapande aktivitet ar direkt avhéingig av rikedomen och mangfalden i
minniskans tidigare erfarenheter, eftersom dessa erfarenheter utgdr det material som
fantasikonstruktionerna byggs av. [...] Ett barns fantasi &r fattigare 4n en vuxen ménniskas,
eftersom dess erfarenheter dr mindre rika. (Vygotskij, 2013, s.19)

Det andra sambandet handlar om hur fantasin fungerar som ett hjilpmedel for att forsta
verkligheten — att kunna skapa sig en bild av nagot man sjilv tidigare inte upplevt. Om nagon
berittar for dig om en historiskt hdndelse eller om en frimmande plats, skapar du dig en bild av
berittelsen genom att kombinera dina befintliga minnesbilder och erfarenheter. Pa sa vis skapas nya
erfarenheter och bilder som inte 4r direkt sjalvupplevda, utan snarare upplevda genom din fantasi,
dessa i fantasin upplevda erfarenheter kan i sin tur kombineras till ytterligare erfarenheter. Det
tredje sambandet dr den emotionella kopplingen mellan fantasin och verkligheten. Vygotskij
beskriver hur verkligheten kan uppfattas pa olika sitt beroende pa vilken sinnesstimning man
befinner sig i. Att vi médnniskor exempelvis ofta kopplar samman farger med olika kénslor: rott med
ilska eller kirlek, svart med sorg osv, gor att foreteelser som hor ithop med samma kénsla kan
kopplas ihop: rott och varmt kopplas kanske samman for att de har en gemensam ndmnare i kérlek.
Dirifran blir steget inte langt till att tinka sig att en glad melodi kanske kopplas samman med en gul
sol, eller att en arg 14t kan Oversittas med en rod farg.

Det fjirde och sista sambandet mellan fantasi och verklighet sker dd fantasiprodukter blir
verkliga och i sin tur paverkar och omformar verkligheten. Exempel pa det kan vara tekniska
uppfinningar som kommit till genom att erfarenheter ur verkligheten har kombinerats och bearbetats
1 fantasin och sedan resulterat i en ny idé som sedan har forverkligats. Ett modernt exempel skulle
kunna vara dagens smartphone. Vygotskij beskriver vidare att verkligheten i sammanhanget i allra
hogsta grad inkluderar den inre verkligheten, och ger exempel pd hur fantasiprodukter, sasom
konstverk eller teaterforestidllningar, kan ha en stor sjilslig eller existentiell paverkan pa manniskor.
I foreliggande undersokning kommer jag framforallt att beakta de tre forsta formerna for
sambanden mellan fantasins aktiviteter och verkligheten (Vygotskij, 2013, ss.17-29)

Begreppsutveckling

Ordet begrepp ér det litt att ha en intuitiv forstaelse for, men vid ndrmare eftertanke ter det sig
betydligt mer komplext. Jag har sokt definitioner fran olika stéllen, vilka har gett lite olika svar.
Ordet begrepp kan anvéndas i talsprak med uttryck som: ”Han saknar begrepp om pengar”, eller att
“reda ut begreppen”. I det fOrsta av dessa satser syftar “begrepp om pengar” till en grundldggande
forstaelse for hur t ex en privatekonomi fungerar. Den andra satsen syftar till att enas kring regler
och konventioner — hur nagot fungerar eller hur en hiindelse ska ga till. P4 Wikipedia hittade jag
foljande definition:

Begrepp [...] dr inom filosofin det abstrakta innehéllet i en spraklig term, i kontrast till
termen sjdlv och de konkreta eller abstrakta objekt den syftar pa. (Wikipedia, 2018)

Patel och Davidsson (2003) ger en liknande men nagot mer konkret definition:

Ett begrepp dr en bestdmning eller en rad inbordes relaterade bestimningar som betecknar
ett foremal, en grupp av foremal eller en foreteelse. (Patel & Davidsson, 2003, s. 19)
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och beskriver vidare att “ett begrepp har bade ett idéinnehall och ett omfang” (s. 19) och betonar att
samstdimmighet kring inneborden av allménna begrepp ér centralt for all typ av forskning (Patel &
Davidsson, 2003). De ovanstaende definitionerna ger for studien en god forstaelse for begreppet
som begrepp men med tanke pa den begreppsutveckling som undersoks i foreliggande studie, vill
jag vidga definitionerna att omfatta dven tecken, signaler och bilder som mojliga begrepp.
Musiktermen crescendo, som dven kan uttryckas med symbolen for crescendo: ——, ér ett
begrepp som innebér att nagonting blir starkare och starkare. Crescendo kan representeras pa manga
olika sitt, t ex genom att man till en borjan tassar pa ta for att s smaningom stampa hogljutt.

I Ténkande och sprak diskuterar Vygotskij (2010) begreppsbildningen och dess relation till
spraket. I den tidiga barndomen da spraket borjar utvecklas omfattar orden nodvindigtvis inte hela
begreppet. Mamma betyder framforallt den egna mamman, inte konceptet att mamma ir en forédlder
till ett barn, vilket som helst.

I begreppsbildningen — som &r den frdga som hér intresserar oss — dr ordet ett sddant
tecken, som forst upptrader i rollen som ett medel for att bilda ett begrepp och sedan blir
till en symbol for detta. (Vygotskij, 2010, s. 177)

For att exemplifiera med det musikaliska begreppet accelerando handlar begreppsutveckling om
processen fran inldarandet av begreppet (“ordet accelerando betyder...”) till att ordet i sig skapar
reaktionen att spela snabbare och snabbare. I Mind in Society (Vygotsky, 1978) undersoker
Vygotskij det ménskliga minnets funktioner och strukturer och hur det forenas med vart tinkande,
dir det lilla barnet frimst tdnker genom att minnas och dér det vuxna téinkandet och dess
minnesapparat dr betydligt mer komplext. Till exempel har ménniskan en formaga att knyta
samman minnet med annan kroppslig aktivitet:

When a human being ties a knot in her handkerchief as a reminder, she is, in essence,
constructing the process of memorizing by forcing an external object to remind her of
something; she transforms remembering into an external activity. (Vygotsky, 1978, s. 51)

I det fallet blir bade knuten och den fysiska aktiviteten att knyta knuten symboler som agerar som
paminnelser for det som skulle bevaras i minnet.

3.2 Lek

Nir jag forst bestimde mig for att lata lekteori vara en av utgangspunkterna for denna undersékning
och borjade soka lamplig litteratur, stillde jag upp ett antal fragor som skulle leda mig i mitt
sokande, fragor som: Varfor leker vi? och Vilka pedagogiska vinster finns att hdmta i leken? Nar jag
borjade ldsa boken Homo ludens: a Study of the Play Element in Culture (Huizinga,1949) kunde
jag, redan i det inledande kapitlet, konstatera att jag, liksom manga fore mig, kanske gjort mig en
otjanst genom mina fragor. Huizinga hdvdar med bestamdhet att leken kom fore kulturen och
motiverar det med att djurens lekar inte avsevart skiljer sig fran ménniskors lekar. Att leken ir lika
naturlig som somnen och att vi forvisso kan stilla dessa fragor, och finna svar, men att vi ocksa
behover beakta att leken kan vara sitt eget syfte. Den tanken bér jag med mig da jag i kommande
avsnitt inledningsvis kommer att erbjuda ldsaren en bredare ingang till lekteori, for att sedan
presentera Knutsdotter Olofssons villkor for jamlik och harmonisk lek.

Lekens grundlaggande karaktarsdrag

Till skillnad fran i svenskan sé dr ordet for lek och spel samma sak pa sa vil engelska, franska och
tyska: play, jouer och spielen, vilket foranleder ett visst matt av begreppsforvirring vid studier av
lekteorier fran olika lander. Nagot som skiljer franskans jouer fran engelskans play ir att jouer, till
skillnad fran play, dven inkluderar spel om pengar. Detta kan exemplifieras med att Caillois (2001)
vilkdnda bok Les jeux et les hommes (6vers. Spelen och ménniskorna) pa engelska dversitts till
Man, Play and Games. | svensk litteratur om lekteorier (bl a Jensen, 2013; Knutsdotter Olofsson,
2003) har jag inte stott pa teorier som handlar om spel om pengar, vilket f6r mig, som dr uppvuxen
med svenska som forstasprak, kdnns naturligt da jag spontant skiljer pa lek och spel om pengar. I
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denna uppsats kommer jag inte beakta spel om pengar som en del av lekteorin utan jag kommer
framfGrallt att fokusera pa lekens forutsittningar och fortjanster. Nagra karakteristiska drag hos
leken som bade Huizinga (1949), Caillois (2001) och Knutsdotter Olofsson (2003) dr 6verens om &r
att:

o leken ér frivillig, vilket i sin tur innebér att om nagot plotsligt intréffar i leken, som gor att leken
inte ldngre ir, eller kdnns, frivillig, kan den genast avslutas genom att en av deltagarna t ex sdger
“nu leker jag inte ldngre”, eller om nagon t ex ramlar och slar sig, sa &r det inte ldngre roligt att
leka och leken avbryts.

o leken dr avgrdnsad fran verkligheten bade i tid och rum. Leken har en borjan och ett slut och ar i
allménhet begrinsad till en viss plats.

« leken &r begrinsad av 6verenskomna regler eller konventioner. Om oenighet kring reglerna rader
gar det att diskutera sig fram till nya regler.

Lekens harmoni

Knutsdotter Olofsson (2003) menar att for att det 6verhuvudtaget ska kunna bli en lek behover vissa
saker gilla. Bland annat behover deltagarna kédnna trygghet i leken, om ett barn exempelvis oroar
sig for var dess fordldrar &r, kan hen inte fokusera pa leken. Om barnet 4r tryggt i sin omgivning &r
det fritt fram att hiange sig at leken. Knutsdotter Olofsson menar att det innanfor lekens ramar rader
fullstindig harmoni men podngterar ocksa att leken for den skull inte behdver vara harmonisk och
fortydligar att "harmonin rader inom den som leker eller mellan dem som leker” (ibid., s. 19). For
ett barn som leker for sig sjélv dr det sidllan ndgot problem att bevara harmonin. Daremot, da flera
barn ska leka tillsammans dr det méanga viljor och idéer som ska sammanfogas, nagot som kan
orsaka svarigheter. For att harmonin ska infinna sig behover de som leker vara inforstadda i “lekens
utsagda och outsagda regler” (ibid., s. 19). Lekens harmoni hotas av "maktkamp, Gvergrepp,
oversitteri och ojdmlikhet” till vilket Knutsdotter Olofsson erbjuder svaret att lekdeltagarna behover
behirska de sociala lekreglerna samforstand, omsesidighet och turtagande. Dessa tre sociala
lekregler kommer jag nu att presentera ndarmare:

Samférstand

Deltagarna behover alla veta art de leker och vad de leker. Att bli jagad och fangad &r kul sa lédnge
det dr en del av leken och alla foljer lekens regler. Men om man blir fasthallen for linge, mot ens
vilja, kan man bli rddd och ledsen varpa leken genast avbryts (Knutsdotter Olofsson, 2003, s. 25). 1
det musikaliska sammanhanget kan samforstand innebira flera saker. Det kan innebira den tysta
enigheten som rader mellan musiker som spelat tillsammans eller i samma genre i manga ar.
Samforstand kan dven innebéra att deltagarna har samma forstaelse for sprakliga begrepp.

Omsesidighet

Lekens deltagare har en sinsemellan jamlik niva dven om de skiljer sig i alder och storlek. Om en
sjuaring leker med en trearing, maste sjuaringen anpassa sin styrka efter trearingen. Da kan ocksa
trearingen vinna en brottningsmatch (Knutsdotter Olofsson, 2003, s. 25). Ur ett musikpedagogiskt
perspektiv kan detta exempelvis innebéra att ldraren behover anpassa sitt eget spel efter elevens,
men ocksa att uppmuntra sina eleverna att respektera andra elever, som inte &r lika langt komna,
och att spela med dem pa deras villkor.

Turtagande

I leken turas man om att vara initiativtagande. Ibland 4r det den ena som tar ett beslut om leken,
ibland den andra; ibland borjar jag, ibland borjar ndgon annan. Knutsdotter Olofsson (2003) lyfter
fram betydelsen av att fa barn att forsta vikten av turtagande. Att det inte blir roligt om det hela
tiden &r den ena som vinner och inte den andra. Lika viktigt &r, anser jag, att det i musikaliska
sammanhang finns en balans mellan att ge och att fa plats. Turtagandet &r centralt for kdnslan av att
bli sedd och lyssnad pa.
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Utover dessa tre lekregler menar Knutsdotter Olofsson (2003) att leken bor vara fri fran
prestationskrav och att sjalvforglommelsen dr en viktig del av leken. Den som befinner sig under
prestationskrav har sin uppmérksamhet riktad utat, ar sjalvmedveten och far darfor svart att gd in i
leken fullt ut. Knutsdotter Olofsson tar ocksa upp barn som inte leker och vad det kan bero pa. Att
det ofta i barngrupper finns nagot barn som inte verkar forsta leken och som antingen tar avstand
fran leken eller forstor i leken. Det finns flera orsaker till detta. Det kan handla om att barnet saknar
en grundtrygghet och har darfor svart att ga upp i en lek — ndgot som av andra kan uppfattas som att
man inte tar leken pa allvar. Det kan ocksa handla om bristande social kompetens, att barnet inte
forstar de sociala lekreglerna. Barn som inte forstar lekstrukturerna kan bli avundsjuka pa de barn
som leker och antingen ge sig in i leken utan att forsta dess premisser eller dgna sig at att forstora
leken. Knutsdotter Olofsson patalar de vuxnas skyldighet att hjdlpa sidana barn att forsta lekens
inneboende regler.

Knutsdotter Olofsson (2003) kopplar dven de sociala lekreglerna till sina erfarenheter som lédrare
vid forskolldrarutbildningen. Utifran de sociala lekreglerna har hon arbetat for att skapa en trygg
stdimning for att alla studenter ska fa komma till sin rétt. For att samtal ska floda méste deltagarna
kénna sig fria fran prestationskrav, och i bésta fall kan man, i samtalet, uppleva samma typ av
sjalvforglommelse som i den bésta av lekar.

Likheter mellan lek och musikaliskt samspel

Nyman (1999) diskuterar implikationerna av att spela sa kallade lekstycken (game pieces) och
Jjamfor med att till exempel spela pingis. Den som spelar pingis har en uppsittning regler och
tekniker att forhalla sig till men vet aldrig pa forhand vilken teknik eller regel som blir aktuell
forrdan motstandaren har gjort sitt slag, forst déarefter ska pingisspelaren med sin samlade kunskap pa
en millisekund besluta hur hen ska bemota slaget. I lekstycken ges en uppséttning regler som
berittar hur du kan agera sjéalvstandigt och hur du kan eller ska reagera pa dina medspelares spel.
Liksom i pingismatchen kan du aldrig pa forhand veta vilka regler som ska komma att bli aktuella,
inte heller vid vilken tidpunkt eller 1 vilken ordning. Nyman citerar Morce Peckham:

The rules place limits on what may be done, but more importantly, they provide guides to
improvisation and innovation. Behaviour is aimed at following rules in predictable
situations and interpreting rules in unpredicted ones. Hence, an important ingredient of
game playing consists of arguments about how the rules should be interpreted. (Nyman,
1999, s. 18)

Hir lyfts ocksa fragan om att avbryta leken eller spelet for att reda ut reglerna, for att enas i
tolkningar av reglerna. I ett kollektivt skapande kan ramar fungera demokratiserande genom att
kollektivet enas i 6verenskommelser vilka sedan utgor en grund for det gemensamma skapandet.
Ocksa Friedemann &r inne pa samma spar:

Den visentliga, drivande kraften vid kollektiv improvisation &r den inspiration som
musikanterna ger varandra. [...] I det l4get innebér kollektivimprovisationen en vixande
stimulans, genom konkreta overenskommelser mellan de medverkande: man faststiller
bestdmda spelregler och stilelement. (Friedemann, 1977, s. 52)

Senare aterkommer Friedemann (1977) till reglerna och vikten av att de musicerande dr Gverens om
reglerna och andra 6verenskommelser for att mojliggora “langre musikaliska forlopp” (ibid., s. 53).
Hon lyfter dven andra sorters 6verenskommelser én spelregler, sdsom att reda ut vem man kan
lyssna pa, med syftet att undvika avbrott pga oenighet eller missforstand.

3.3 Sammanfattning

Vygotskijs fantasi- och kreativitetsbegrepp kommer tillsammans med beskrivningen av
begreppsutveckling kommer att ligga till grund for att undersoka hur begreppsutvecklingen sker och
vilken funktion den far for samspelet. Patel och Davidsson papekar att samstdmmighet i forstaelsen
for allménna begrepp 4r central 1 begreppens betydelse. Just 1 den samstdmmigheten finns en
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berdringspunkt med Knutsdotter Olofssons sociala lekregel samforstand. I de gemensamma
begreppen finns ett samforstand som inte enbart dr viktigt for begreppens betydelse, utan ocksa for
ménniskors samvaro 1 ett storre perspektiv. Nyman (1999) och Friedemann (1977) lyfter
overenskommelser och spelregler som forutséttning for improviserat samspel. For att sadana regler
och overenskommelser ska vara verksamma behover dven samstimmighet rada kring de begrepp
utifrdn vilka dessa 6verenskommelser formuleras. Samforstand, som en brygga mellan
begreppsutvecklingen och lekstrukturerna, kommer att fa en sirskilt central betydelse i den
foreliggande studien.
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4. Metod

Studien dr mycket inspirerad av Bo Nilssons (2002) avhandling Jag kan gora hundra latar. Liksom
Nilsson ville jag gédrna vara delaktig i studien for att forsdkra mig att det vi gjorde med eleverna
gick i linje med det jag ville undersoka. Eftersom de tva pianopedagogerna i studien inte tidigare
hade arbetat pa det hir sittet foll det sig ocksa naturligt att jag skulle vara med i planeringsskede
och delvis dven agera pedagog under workshopen. For genomftrandet av studien har jag skapat en
metod som har mycket gemensamt med aktionsforskning. Aktionsforskning syftar till att forsta och
fa kunskap om den egna praktiken och att genom medvetna planerade aktioner férindra och
forbittra densamma. Efter varje aktion sker reflektion och dokumentation varpa nya, reviderade
aktioner planeras osv (Ronnerman, 2020). Denna studie liknar aktionsforskning i flera avseenden:
dels har min egen medverkan som pedagog gjort att jag genom studien har observerat mig sjdlv och
ddrmed fétt storre kunskap om min egen praktik; dels 1amnade vi planeringen for workshopens
andra dag Oppen sa att vi utifran forsta dagens resultat kunde gora en adekvat planering for den
andra dagen. I det hir kapitlet kommer jag att redogora for den metod som ligger till grund for
studiens resultat. Kapitlet innefattar bade planerandet av studien och workshopen, hur
datainsamlingen gatt till och vidare hur materialet har analyserats.

4.1 Utformning av den empiriska studien

Utformandet av studien bestér av flera delar. I det hér avsnittet presenteras forst studiens deltagare,
bade pedagoger och elever och direfter hur planeringsarbetet infor workshopen sdg ut. Da vi
planerade workshopen tillsammans dok det upp olika idéer f6r hur vi kunde ndrma oss musiken
sasom genom lekar och teckningar. Hur lekarna och teckningarna anvindes i workshopen
presenteras ocksa i detta avsnitt.

Studiens deltagare

Urvalet av studiens deltagare skedde, slutligen, helt och hallet enligt bekvamlighetsprincipen. Jag
var bekant med pedagogerna sedan tidigare och eleverna som deltog var elever till en av
pedagogerna. Eftersom studien inte syftar till att undersoka generella foreteelser utan snarare syftar
till att undersoka de processer som dger rum i skapande samspel, ser jag inte att urvalet av deltagare
pa nagot sitt riskerar studiens validitet.

Pedagogerna och jag
Av forskningsetiska skil kommer jag att anonymisera pedagogerna genom att kalla dem P1 och P2.
P1 &r en klassisk pianist som, vid tiden for studien, studerade sitt andra och sista ar pA SMI och ir
forutom min studiekamrat ocksa min vén. Under hosten 2017 borjade jag planera min undersokning
for den hér studien. Samtidigt planerade P1 sitt praktikprojekt 13, som dger rum under en vecka pa
varterminen. P1 ville testa att arbeta med Tigertango (Persson, 1999) och jag ville studera
undervisning dir man arbetar 6ppna kompositioner och improvisation. Slutligen 6ll det sig
naturligt for mig att gora studien pa P1:s praktikprojekt. P1 bjod dven in sin studiekamrat P2 att
delta i projektet. P2 studerade sitt forsta ar pa SMI da studien genomf6rdes. Jag kénde inte P2 sedan
innan, utan vi var att betrakta som bekanta. P2 &r liksom P1 klassisk pianist. Utdver det vet jag inte
mycket om hennes musikaliska bakgrund, och ser heller inte den kunskapen som relevant for
studien.

Till en borjan kéinde jag en viss osdkerhet infor att gora detta tillsammans med P1 som jag
kdnner sapass vil pa ett personligt plan. Snart upptickte jag dock att var relation kunde vara en

13 | musikpedagogutbildningarna pa SMI ingdr att man under sin studietid skall planera och genomféra tva
praktikprojekt. Till detta &gnas en vecka per lasar. Praktikprojektens karaktar och innehall kan variera mycket och
studenter &r i viss man fria att valja projekt efter eget intresse. Praktikprojekten skall kopplas till undervisning pa det
egna instrumentet.
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fordel for studien. Att gora projektet tillsammans med P1 gav mig en mdjlighet att pa ett naturligt
sitt delta i planeringsarbetet. Vinskapen med P1 har ocksa erbjudit en viss fordjupad insikt i de
hindelseforlopp som dgde rum under workshopen eftersom vi hade tét kontakt vid tidpunkten for
studien och talade ofta och mycket med varandra, varfor vi dven tillsammans har reflekterat kring
workshopen. Dylika samtal har dock inte dokumenterats.

Eleverna

Béde P1 och P2 fragade alla sina 6vningselever (bade vuxna och barn) om de ville delta i projektet
och dessutom tillfrdgades en nérliggande kulturskola ifall de hade nagon elev som ville delta. Det
var bara P1:s tre elever som hon till vardags undervisar i grupp som slutligen anmalde sig till
projektet. Det innebar att samtliga av studiens deltagande elever kinde varandra sedan tidigare och
hade spelat piano ungefir lika lange. Eleverna kommer jag att bendmna E1, 10 ar; E2, 9 ér; och E3,
13 ar.

Planering av workshopen

For att pedagogerna och jag skulle ha ungefir samma uppfattning om metodiken vid
undervisningen av Tigertango triffade vi Mats Persson under ett par timmar veckan innan projektet.
Persson presenterade da bokens forsta stycken som vi ocksd upprepade génger fick spela igenom.
Detta var mycket virdefullt da vi fick en gemensam forstaelse for musiken vi skulle arbeta med och
vidare en gemensam utgangspunkt for kommande planeringsarbete.

Under praktikprojekt-veckan tréiffades jag, P1 och P2 pa mandagen och tisdagen for att planera
helgens upplédgg: vilka stycken vi skulle spela och vilka pass som skulle dgnas at vad. Vi bestimde
ocksa att jag skulle halla i lekar mellan lektionspassen sa att det inte blir sa konstigt ifall jag under
pianopassen Overgar till en mer passiv betraktare. Lekarna kunde dessutom formas sa att de knot an
till musiken. Workshopen med eleverna skulle dga rum i SMI:s pianorum, dir det finns fyra
elpianon och tva flyglar. Vi stillde samtliga instrument i en ring sa att alla kunde se alla da vi
spelade tillsammans. Vi gjorde en detaljerad planering infor I6rdagen, men limnade sondagen
relativt 6ppen for att mojliggora anpassningar efter 16rdagens resultat.

e
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Figur 1. Mobleringen i rummet. Instrumenten stdlldes i en ring sd att alla i gruppen kunde se varandra dd vi
musicerade.

Workshopens delmoment

Aven om vér utgangspunkt var att arbeta med stycken ur Tigertango, dok det under planeringen upp
ett flertal andra sétt att ndrma sig musiken. Via lekar kunde vi néirma oss olika tempi och karaktérer;
via teckningar elevernas tolkningar av musiken. Nedan en sammanfattning av workshopens olika
delmoment.

22



Musiken

Vi bestdmde att vi skulle spela tre stycken ur Tigertango: Klangmoln 1, Vid den fortrollade
jarnvdgsstationen I och Klanggester 14. Vid den fortrollade jarnvdigsstationen I anpassades till
elevernas niva pa sa vis att all form av tonspecifik information togs bort, istillet fokuserade vi pa de
tvd huvudsakliga rorelserna i stycket: Att borja snabbt och starkt for att sedan spela allt
langsammare och svagare eller att borja svagt och langsamt for att sedan spela allt snabbare och
starkare.

Lekarna

Lekarnas syfte under workshopen var dels att stirka arbetet med musiken och att underlétta
begreppsutvecklingen, dels att vara roliga paus-moment, mellan spelpassen. Jag forsokte vélja ut
lekar som pa nagot sitt knot an till det som vi gjorde i pianorummet. Det resulterade i tre lekar: en
lyssningslek och tva ga-lekar. I lyssningsleken undersokte vi olika typer av klangforemal, spelade i
tur och ordning, blundade och spelade, spelade till sdpbubblor som sprack mm. Syftet var att
ytterligare aktivera lyssnandet. I ganglekarna jobbade vi med rorelse. I den forsta leken, ”ga-stanna-
leken” var syftet att fa eleverna att kdnna av de andras rorelse. I den leken gar alla omkring huller
om buller i rummet, och om nagon stannar maste alla stanna. I den andra gangleken, utforskade vi
olika sitt att ga: att ga i olika tempi och nyanser. Vi testade ocksa att ga i olika karaktérer i de olika
nyanserna: att ga bade snillt och elakt i svag nyans och glatt och argt i stark nyans. I denna ganglek
introducerades begreppen forte, piano, accelerando och ritardando. Jag gjorde dven lappar med
dessa namn sa att eleverna kunde ldsa orden. Accelerando- och ritardandolappen hade dven foljande
illustrationer: [. . .......Joch[...... . . .]. Denna lek var tinkt som en férovning till stycket
Vid den fortrollade jdrnvdgsstationen I. Lekarna dgde rum i den lokal pa SMI som heter Blackbox.

Teckningarna

Nilsson (2002) anvinder sig av bilder for att sdtta igdng barnens musikskapande. Han undviker att
ge barnen tydliga muntliga instruktioner utan later barnen tolka bilderna som de vill, vilket dven
inkluderar att de kanske later bli att beakta bilden. Infor den hdr workshopen 1t jag mig inspireras
av anvdndandet av bilden som ett medium for musikskapande dven om teckningarnas roll i den hir
studien skiljer sig nagot fran den i Nilssons studie. I slutet pa forsta dagen fick eleverna teckna
bilder som knot an till det vi hade spelat och dérefter borjade vi musicera utifran teckningarna. Vi
undersokte tillsammans hur teckningarna kunde lata. Sedan kunde vi anvédnda oss av teckningarna
da vi bestdamde formen for konserten.

Konsert

Workshopen avslutades med en konsert dir eleverna tillsammans upptriadde for sina familjer. Enligt
min erfarenhet av att arbeta med improvisation och samspel dr kénslan infor en avslutande konsert
néstan alltid tudelad: a ena sidan kan konserten innebéra en onddig stress och press att arbeta mot —
ett hinder for lek och upptidckande; & andra sidan innebar konserten ett konkretiserande — ett vaccin
mot att improvisationen bara blir ett mallost irrande och testande, den ger repetitionerna ett tydligt
syfte. Konserten innebér dven en kénsla av att ha astadkommit ndgot.

4.2 Datainsamling

I studien valde jag att samla in information pa flera sitt: genom deltagande observationer, film- och
ljuddokumentation samt genom kvalitativa intervjuer med eleverna. Det inspelade materialet kom
att bli det material som ligger i forgrunden for resultatet. Intervjuerna och mina egna anteckningar
fran observationerna kommer snarast att ha en motsdgande eller bekriftande roll i analysen.

14 Samtliga stycken finns som bilagor for att lasaren ska kunna bilda sig en egen uppfattning om styckena.
23



Deltagande observationer

En av undersokningsmetoderna jag anvénde var att gora deltagande observationer, for att genom
dem kunna uppleva bade det sociala och musikaliska samspelet. Justesen och Mik-Meyer (2011)
beskriver deltagande observationer som “’en metod dir observatoren deltar 1 det vardagsliv som de
studerade personerna ingar i, till exempel pa en arbetsplats” (ibid., s. 83). De lyfter dven fram
fordelar med deltagande observationer, som att man genom dessa kan observera interaktioner
medan de hénder. Deltagande observation gor det mojligt for “’studenten att fa syn pa saker i
organisationen som tas for givna i sa hog grad att man inte téinker pa dem till vardags — och darfor
inte heller skulle nimna dem i en intervju” (ibid., s. 84). Jag valde i den hir studien att bade delta
och observera, eftersom jag ansdg att min nédrvaro i rummet skulle falla sig mera naturlig da. Till
viss del forlitade jag mig pa det filmade materialet som dokumentation men ganska snart insag jag
att mycket som hénder i rummet inte gar att fanga pa film, varfor jag dven forde anteckningar. Ely
m. fl (1993) beskriver hur nyborjare, som jag sjélv, inom deltagande observationer ofta upplever
observationerna som dvervildigande dels vad giller svarigheten att avgora vad som ska skrivas ner
och vad som ska uteldmnas, dels vetskapen om att sa fort en observation skrivs ner, gar en annan
observation om intet. Den hér beskrivningen gar helt i enlighet med min egen upplevelse varfor jag
framst har baserat studiens underlag pa film- och ljudupptagningarna och endast tagit hjédlp av
anteckningarna for att aterkalla min egen upplevelse av olika situationer.

Film- och ljudupptagning

Eftersom jag sjélv delvis deltog i aktiviteterna var det, for studiens trovirdighet, viktigt att @ven ha
objektiva 6gon och 6ron med i rummet, i form av tva kameror och en mikrofon. For att fdnga upp sa
manga ansikten och hénder (pa klaviatur) som maojligt valde jag att anvinda tva filmande kameror i
rummet (en filmkamera och en systemkamera), en ytterligare fordel var att om nagon utrustning
slutade fungera sa skulle det finnas en back-up. Vidare placerade jag en ZOOM-mikrofon mitt i
rummet eftersom kamerornas ljudupptagning inte ar att lita pa. Systemkameran delar upp film-
filerna sa att deras storlek blir max 4 GB per fil varfor det insamlade materialet fran systemkameran
blev total 19 stycken ca 10 min langa filmklipp. Fran filmkameran blev det totalt fyra filmer dér de
tre forsta dr ca en timme langa och den fjdarde dr tva timmar. Den fjirde filmen inkluderar &ven tva
av intervjuerna. Ljudupptagningen var virdefull da den fangade upp detaljer i talet som inte alltid
gick att uttyda ur filmmaterialet. Jag dokumenterade dven de teckningar som eleverna gjorde med
systemkameran.

Kvalitativa intervjuer med eleverna

Milet med de kvalitativa intervjuer jag genomfoérde med eleverna var att fa insikt i deras upplevelse
av workshopen: hur de upplevt musiken, arbetet med musiken och samspelet med de andra
eleverna. Eftersom jag ville undvika att, pa forhand, ta for givet vilken information som &r
intressant for studien eller inte, ansag jag att i hog grad ostrukturerade kvalitativa intervjuer var att
foredra framfor en mer strukturerad intervjuform. Utifran studiens teoretiska bakgrund (Knutsdotter
Olofsson, Vygotskij, Friedemann) utformade jag foljande intervjuguide:

1. Hur upplevde eleven musiken, musicerandet och samspelet med de andra eleverna?

2. Hur kiindes det for eleven att upptrada pa konserten? (Om eleven har tidigare erfarenhet av att
upptrida sokte jag ocksa en jamforelse till den tidigare erfarenheten)

3. Hur har de musikaliska begreppen landat hos eleverna?

Jag formulerade dven vissa personspecifika fragor utifran mina observationer. Jag intervjuade de
yngre eleverna, E1 och E2, 1 direkt anslutning till workshopen, strax efter konserten. E3 kunde jag
intervjua en vecka senare i anslutning till hennes pianolektion. Under intervjun med E3 visade jag
filmer fran konserten, for att aterviacka hennes minnen fran workshopen. Samtliga intervjuer dgde
rum vid ett piano sd att eleverna ocksa kunde svara — eller forklara vad de menar — genom att spela
pa pianot. Intervjuerna dokumenterades genom video- och ljudupptagning.
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Etiska 6vervaganden

I Ethical Research Involving Children (Graham, Powell, Taylor, Anderson, Fitzgerald, 2013) stills
ett antal fragor for forskaren att beakta: Behover studien inkludera barn? Kommer barnen i studien
utséttas for ndgra risker? Ser studien till barnens sidkerhet och trygghet? Har forskaren kompetens
nog att genomfora en studie som involverar barn? (s. 30-31) Eftersom jag i min studie dven vill
inkludera barnens perspektiv ser jag det som ofrankomligt att inkludera barn i studien. En av de
deltagande pedagogerna kénde barnen sedan tidigare och studien dger rum 1 en miljo som barnen
var bekanta med. Vidare har samtliga pedagoger involverade i studien tidigare erfarenhet att arbeta
med barn — vi har ddrmed goda forutsittningar att hantera olika typer av situationer som kan dyka
upp. Sammantaget utsitts barnen inte for nagra risker genom studien och som forskare har jag
bearbetat det inspelade materialet med varsamhet och omtanke gentemot barnen.

Enligt lagen om etikprovning av forskning som avser ménniskor (2003:460) behdver denna
studie inte etikprovas da den sker inom ramen for en hogskoleutbildning pa grundniva. Studien ir ej
heller av ett sadant slag att den i ett annat sammanhang skulle behdva genomga en etikprovning. |
lagens 18 § gillande samtycke anges att vardnadshavare till forskningsperson som &r under 18 ar
ska informeras om forskningen och dérefter ge sitt samtycke. Likvil ska studiens deltagare, pa ett
adekvat sitt, informeras om vad studien innebar for deras del. Personer 6ver 15 ar kan, om de sjdlva
forstér forskningens innebord, ge samtyckte till forskningen. Aven personer under 15 &r har nir som
helst rtt att avbryta sin medverkan, oavsett vardnadshavares samtycke (Lagen.nu, 2020).

Genom ett dokument (Bilaga 1) har vardnashavare till foreliggande studies deltagare informerats
om studien, att jag kommer att gora ljud- och videoupptagningar under spelpassen samt att jag vill
intervjua eleverna inom de ndrmsta veckorna efter workshopen, vidare att materialet kommer att
behandlas konfidentiellt och att elevernas namn kommer att fingeras. Forédldrarna informerades om
att videomaterialet kommer att forvaras pa ett sadant sitt att det inte ar tillgdangligt for andra dn mig
sjdlv. I dokumentet forklaras dven studiens syfte. Samtliga malsmin har skrivit under dokumentet.
Studiens deltagare, som alla vid tidpunkten for studien var under 15 ar, har muntligen inforstatts i
att de deltar i en studie, samt att det enbart dr jag som kommer att ha tillgang till videomaterialet.

4.3 Analys av insamlad data

Fosta steget 1 analysen av insamlad data dr inom aktionsforskningen att sortera och gruppera
héndelser pa ett sétt s att det blir 6verblickbart. I forsta skedet dr det ocksa viktigt att inte virdera
datan utan framforallt betrakta, sortera, formulera fragestéllningar och sdka gemensamma ndmnare.
Foljande steg blir att forsta det insamlade materialet genom teori och litteratur (R6nnerman, 2020).

Analys av videomaterial och observationer
I analysen av videomaterialet valde jag, i enlighet med Ronnerman (2020), att inte transkribera hela
materialet. For att skapa mig en dverskadlig bild av vad som 4gt rum identifierade jag istillet,
inledningsvis, olika kategorier av hiindelser under vilka jag sedan antecknade relaterade hindelser
som jag hittade i resten av materialet. Kategorierna valdes utifran mina betraktelser snarare dn
utifran mina forskningsfragor eftersom att forskningsfragorna, likt skygglappar, kunde ha hindrat
mig fran att uppticka fenomen och hiandelser som bara indirekt besvarar fragorna.
Kategorierna:

1. Frasering (t ex hur eleverna slutar spela)
Hérmning, samspel
Spontanitet/icke-spontanitet
Begreppsutveckling, tolkning
Begreppsutveckling — 6versitta fran en uttrycksform till en annan (rorelse-musik, bild-musik)
Missforstand (t ex mellan elev och lirare)
Spelregler

NN sE»N
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Kategorierna och deras respektive hindelser stillde jag upp som en matris i ett Numbers-dokument
dir jag dven antecknade ordningen pa varje observerad hindelse for att pa sa vis behalla kronologin
15 Ett utdrag ur denna matris syns i figuren nedan.

KATEGORIER  Frasering samspel ’ tolkning - Gversittaen  Missforstind Spelregler
form till en annan. rérelse-musik,
bild-lek, bild-musik.
r spelats?
Sammanhang Kassrum, pass 2 Kassrum, pass 2
Ordning 21
Video, tid MVI_3444, ca: 4:00
Underkategori begreppsutveckling
Vad hinder P1 har spelat i lifa oktaven och P2

undrar hur det lit. E2 svarar pihittigt
ach lite fnissigt: *Jag kommer att shga
= hiir: kvart | mrk"

Kommentar det kom att bli en vedertagen term
under resten av helgen
Sammanhang
Ordning 2 2
Video, tid MVI_3444, 4:30 MVI_3444, 4:30
Underkategori begreppautveckling tokning av torregister
Vad hinder Jag har spelat i tvistrukna oktaven | Eleverna i helt Gverens om var tonen
ach begreppet “kvart i ljust” kommer | P1 spelat ska sitts pd tavian, sedan
nu naturigt och spontant frin E2. spelar jag i tvisstrukna oktaven ocksd
dd dr de helt Sverens.
Kommentar
Sammanhang
Ordning 24 2 25 28
Video, tid MVI_3444 MVI_3445, 11:40 MVI_3444 MVI_3445, 03:28
Underkategori tréstthet tokning Tecken, redskap Aegler. komplexitet
Vad hinder bamen barjar bii trotta och Klanggest: Morsesignal - okint Det blir viidigt fludigt i rummet, mycket ggest 2. viixla lingsamt mellan tvd
ofokuserade, spelar niir de fir chansen | begrepp for dapens barn. P2 visade | spel och diligt fokus. P1 presenterar varandra (halvtor). P2 ger
bdds “muller- spridda toner och frst hur den 11, barnen forstod en idé om ett tecken man gie med i m ligger
melodier som happy birthday och snabbt, frigade sen vad det it som. | handen di det ska b helt tyst. vigea har
starwars-tema. E2 fivestle hackspett, E1 hiller med. n spelar tter det
P2 foreslar att det & fud som ndr vi forklaringen
spikar,

Figur 2. Ett utsnitt ur det Numbers-dokument i vilket jag sammanstdllde hdndelser jag noterat som viktiga for
studien. Kolumnerna representerar de sju kategorier jag utgick fran. Varje hindelse har numrerats for att bevara
kronologin. For att ldtt kunna ga tillbaka och titta pd en hindelse igen har jag noterat vilken filmfil hindelsen dr
tagen ur, samt vid vilken tidpunkt i filmen.

Intervjuerna

Nir jag transkriberade intervjuerna tecknade jag ner allt tal samt beskrev hur eleverna rorde sig och
vad eller hur de spelade nir de anviinde pianot i sina svar. Det transkriberade materialet har sedan
analyserats utifran den tredje forskningsfragan: Hur upplever eleverna musiken och samspelet i
arbetet med 6ppna kompositioner? Utdver att besvara ndmnda forskningsfraga har jag dven, i
intervjuerna, sokt stod for, eller nyansering av, de observationer jag noterat i den ovan beskrivna
matrisen.

Analys av resultatet

De transkriberade intervjuerna och matrisen ovan utgor grunden till resultatet. Efter sorteringen av
insamlade materialet har jag utifran forskningsfragorna samt studiens teoretiska bakgrund
formulerat resultatet och dérpa foljande diskussionskapitel.

15 Numbers &r kalkylprogram, i likhet med det mer k&nda Excel, som ingér i Apples kontorspaket iWork.
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5. Resultat

I det hér kapitlet kommer jag att redogora for studiens resultat huvudsakligen i tva led. I avsnitt
5.1 Genomforandet presenteras hur workshopens genomférande sag ut. Den hér delen ir ténkt att
hjélpa ldsaren att forsta sammanhanget kring de exempel som redogors for i foljande del 5.2
Spelregler, begreppsutveckling och improviserat samspel dér jag mer ingaende beskriver olika
hindelselopp.

5.1 Genomfdrandet

I detta avsnitt gér jag igenom hela workshopens genomf6rande for att ldsaren ska fa en inblick i det
sammanhang, i vilket den musikaliska och begreppsliga processen dgde rum. Hér lyfter jag dven
enskilda héndelser som jag noterat som viktiga.

DAG 1

Pass 1: Presentation och Klangmoln |

Genomgadng av Klangmoln 1

P1 instruerade hur Klangmoln I spelas: ett finger per hand, pedalen nedtryckt, lyssna pa
efterklangen. Vi testade olika klangmoln, att spela en 1 taget eller alla tillsammans, att spela ljusa
moln eller mérka moln. Sa smaningom inforde P1 variabeln antal toner och lét eleverna spela i tur
och ordning. Vi testade olika antal toner.

Pass 2: Lek med Cecilia i Blackbox

Ga-stanna-lek

Alla fick ga omkring huller om buller i rummet, om nagon stannade maste alla stanna. Vem som
helst kunde sedan borja ga igen.

Lugn lyssningslek

Var och en fick ett klanginstrument (triangel, skal, mm). Alla fick spela i tur och ordning, sedan
blunda och pa nytt spela i tur och ordning. Jag blaste sapbubblor, de fick folja en bubbla med
blicken och spela pa sitt klanginstrument nér bubblan sprack.

Pass 3: Klanggester

For att kunna ldsa notbilden i Klanggester behovde eleverna forst en forforstaelse for g-klav och f-
klav, hogt och lagt register. P2 gar dérfor igenom olika tonhojder och register genom att lata
eleverna forklara var pa tavlan hon ska rita kryss 16 i relation till toner som spelas pa piano. Da alla
register (hogt, mellanhogt, mittemellan, mellanlagt och 1agt register) hade fatt ett kryss spelade vi
dem som ett klangmoln. P2 gar vidare till att instruera stycket Klanggester men hann inte klart
innan passet var slut.

Pass 4: Lek med Cecilia i Blackboxen

Det hir passet syftade till att eleverna genom rorelse skulle bli bekanta med begreppen forte, piano,
accelerando och ritardando. Leken skulle fungera som en forévning till stycket Vid den fortrollade
Jarnvdgsstationen I. Jag hade forberett lappar med de nya orden accelerando och ritardando. Pa
lapparna hade jag ocksa illustrerat orden med foljande figurer: [. . .......] respektive [....... . .
. Vi gick i olika karaktirer i de olika nyanserna. I pianonyans gick vi bade smygande och elakt
medan vi, i fortenyans, starkt och hogljutt gick bade glatt och ilsket. Vi gick dven i olika tempi och
vixlade sedan mellan olika tempi.

16 Eftersom Mats Persson anvander sig av kryss som nothuvud fér att markera ungefarligt register inférdes x som
notbeteckning i denna genomgang.
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Pass 5: Klanggester / Vid den fértrollade jarnvagsstationen |

Klanggester

Eftersom vi inte hade hunnit gé igenom Klanggester fardigt under Pass 3, fick P1 borja med att ga
igenom Klanggester innan vi gick vidare med Vid den fortrollade jdarnvigsstationen 1. De olika
klanggesterna verkar kridva mycket av eleverna och instruktionerna 1 stycket &r betydligt mer
intrikata dn t ex klangmolnen.

Vid den fortrollade jéarnvdigsstationen 1

Vi har forenklat stycket (som finns i bilaga) sa att eleverna ska spela tva toner i hoger hand och tva
toner i vinster varpa ackordet som bildas antingen spelas som ett accelerando-crescendo eller som
ett ritardando-diminuendo. P1 kunde relatera till leken och anvénde dven samma lappar som jag
hade anvint da hon gar igenom begreppen som behovs. Hon behdvde instruera eleverna hur man
rent tekniskt gor for att spela forte och piano.

Paus

Nir vi tog paus ville eleverna leka kull i blackbox. E3 deltog inte i leken (pa sa vis att hon var med
och springer) utan stillde sig vid sidan av och borjade spela pa klanginstrumenten som var kvar i
rummet sedan tidigare - hon fastnade snart for en splash-cymbal. Hon bérjade spela till leken: nér
leken intensifierades, intensifierades dven hennes spel och nir nagon blev kullad illustrerades det
med en kraftigare smill pa cymbalen. Personligen upplevde jag att leken blev roligare och mer
spdnnande av detta. Spontan lek och spontan musik.

Pass 6: Teckna det vi spelat

Eleverna fick papper och kritor och sa borjade vi teckna sddant som vi hade spelat under dagen.
Uppgiften verkar lite abstrakt, men resulterade i ett antal teckningar som kom till anvdndning i
konserten.

Pass 7: Spela teckningarna

Tanken var att vi under workshopens forsta dag skulle gora klart konsertformen infor konsertdagen,
dag 2. Vi insag att vi inte skulle hinna det och bestimde oss for att dgna dagens sista pass at att tolka
teckningarna musikaliskt utifran det material vi har jobbat med under dagen. Vi (jag, P1 och P2) tog
ocksa det gemensamma beslutet att fokusera pa Klangmoln I och Vid den fortrollade
Jarnvdgsstationen I da vi alla upplevt att Klanggester inte fungerade sa bra, och hade kravt mera tid.

DAG 2

I slutet pa Dag 1 stannade jag och P1 kvar for att planera hur vi skulle arbeta med konserten. Vi

ville att eleverna skulle kiinna att det var de som hade gjort konserten. For att forenkla det arbetet

ville vi skapa vissa ramar for eleverna att utga ifran. Ett mal var ocksa att den kreativa processen

skulle bli sa demokratisk som mdjligt. Vi kom fram till f6ljande:

1. Jag ritade en dynamisk form pa tavlan som eleverna skulle kunna fylla med teckningarna fran
Dag 1 (se figur 3).

2. Eleverna far i tur och ordning placera ut bilder i denna form.

3. Da teckningarna placerats ut, borjar vi repetera formen. (se figur 4)

Pass 8: Form

Eleverna fick borja med att placera ut teckningarna. Dérefter foreslog P1 att de tre eleverna
tillsammans skulle spela teckningarna. Eleverna forstod inte alls vad som forvédntades av dem och
mindes heller inte hur de olika teckningarna skulle spelas. Da detta uppdagats skedde en gedigen
genomgang av alla teckningar. Hur manga toner som ska spelas i vilket moln, i vilka register ska
molnen spelas mm. Vi fick dven prata om hur man ska forhélla sig till varandra under konserten.

Pass 9: Konsertrepetition

Fortfarande fanns det saker som behdvde redas ut: vem ska borja nir; hur ska 6vergangarna ske,
osv. Varje gang eleverna spelade kom de fram till en punkt da de inte ldngre visste hur de ska
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forhalla sig till fortséttningen. Da stannade spelet av varpa fortséttningen reddes ut under ledning av
P1.

Till sist: genrep av konserten! Jag och pedagogerna satte oss som publik och eleverna fick klara
sig sjdlva — vilket de gjorde. Nu hade de fatt all information som de behdvde. Vi avslutade med att
tillsammans planera hur konserten skulle ga till: att P1 ska presentera dem; hur de ska buga och ga
in och ut; och att man forsoker att inte spela ndgot annat &dn det man kommit overens om varken
fore eller efter konserten.

Konsert

Till konserten kom elevernas familjer. Publiken fick sitta sig lings med ena vidggen i rummet.
Under konserten var eleverna var vildigt fokuserade. Mellan varje delmoment tittade de pa
varandra och stimde av for att sdkerstélla att alla var klara med en teckning innan de gick vidare till
nésta. Det verkar inte finnas nagra oklarheter kvar. Jag uppfattar det som att att eleverna tyckte att
konserten gick bra och det var mycket god stimning i rummet.

Figur 3. De teckningar vi valde att arbeta med till konserten, samt den dynamiska form som eleverna sedan fick
placera teckningar i, och pa sa vis bilda konsertens form.
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Figur 4. Konsertens slutgiltiga form. Notera att bilden hdgst upp och den svarta med lite bldtt i sig dr inklistrade
fran andra bilder eftersom eleven som gjorde tog med sig bilderna innan jag fotograferade tavlan. Vissa saker
minns eleverna utifrdn teckningarna, andra saker antecknas intill teckningarna. 1/4 mork star for att molnet ska
spelas "kvart i morkt” . Stor siffra anger antalet toner i molnet, liten siffra i vilken ordning i konserten teckningen
kommer. Siffrorna i rutorna fortydligar ordningsfoljden pa bilderna. I resultatet syftar jag dven tillbaka pd dessa
siffror for att ange en viss teckning.
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5.2 Begreppsutveckling, spelregler och improviserat samspel

I den hér delen av resultatkapitlet kommer jag att ga djupare in i vilka tendenser jag har hittat i det
insamlade materialet. Detta sker i tva huvudsakliga kategorier: begreppsutveckling och samspel.
Forst kommer jag att presentera hur begreppsutveckling skedde under helgen, pa vilket sitt vi hade
planerat in att utveckla elevernas forstaelse for musikaliska begrepp och hur det landade hos barnen.
Det andra avsnittet utgar fran begreppet samspel. Samspelet tolkas ur en rad olika perspektiv sdsom
regler, konventioner, samforstand, missforstand, lyssnandet och till sist genom elevernas perspektiv.

Begreppsutveckling

I kommande avsnitt dr det viktigt att forsta ordet begrepp i dess vidaste betydelse: dér en teckning
kan forstds genom musik; diar musik kan forstas genom kryss pa tavlan och dir handlingar som att
spela med pedalen nedtryckt kan vara ett musikaliskt begrepp att 6va pa. Under workshopen
utvecklades ocksa interna begrepp i gruppen. Under rubriken Spontana tolkningar ger jag exempel
pa hur brister i forstielsen av ett begrepp kan leda till musikalisk diskrepans. Overlag #r det tydligt i
resultatet att en gemensam forstaelse for de verksamma begreppen var en forutsittning for att kunna
skapa gemensamma spelregler och i forlingningen na samforstand i samspelet.

Musikalisk begreppsutveckling
Infor workshopen hade vi identifierat ett antal begrepp som vi behovde ga igenom for att kunna
arbeta med musiken vi skulle spela. En visentlig del av Mats Perssons instruktioner till Klangmoln
[ ér att molnen ska vara spridda 6ver hela pianots register. Vi pratade siledes om pianots olika
register. For att kunna forsta det olika klanggesterna behdvde eleverna dessutom forsta f-klav och g-
klav. Under workshopen f6ll det sig dven naturligt att koppla ihop vinsterhand med f-klav och
hogerhand med g-klav vilket upprepades sa manga ganger att f-klav blev synonymt med
vinsterhand och g-klav med hogerhand. Detta bekriftades, atminstone delvis i intervjun med E2 da
jag bad honom titta pa lite noter i Tigertango, for att se vad han hade lart sig. Jag pekade pa olika
kryss i olika register och fradgade vad de dr. Forst svarade han morkt och ljust lite om vart annat. For
att leda honom pa ritt spar pekade jag pa f-klaven och sa: ”Ser du den hér da?” Pa vilket E2
svarade: ”Vinsterhand!”

I intervjun med E1 pratade vi om hogt och lagt och om kryssen som P2 ritade pa tavlan (Pass 3).
El forklarade da foljande for mig:

Forut har jag alltid trott, att det hér &r hogt (spelar pa pianots légsta ton) och det hér &r 14gt
(spelar pd hogsta tonen). [...] Fast det dér &r ju lagt (spelar pa lagsta) och det dér ar ju hogt
(spelar pa hogsta) men alltsa, jag tycker det later ju mycket mindre dér (hogt) och mycket
hogre har (lagt) sé da har jag ju alltid tankt sé.

Det hir gav mig en rejil tankestéllare kring alla de musikaliska begrepp som jag sedan ldnge tagit
for givna. Utan El:s forklaring hade jag aldrig ténkt pa att hogt och lagt skulle ga att tolka tvdartom —
att de ldgsta tonerna pa pianot later starkast och att det hogsta later svagast och att ljudniva ocksa
kan beskrivas som hog och lag volym. E1 uttryckte att det var bra att vi gick igenom det sa hon
”inte gar runt och tror det resten av livet.”

Musikaliska tolkningar och interna begrepp

Under workshopen gavs manga exempel pa elevernas spontana tolkningar av savil ljud som bild.
Ett bra exempel dr dd P2 under andra spelpasset fragade hur pianots ldgsta register later och fick
foljande svar: E2 tyckte det 14t morkt, E3 demoniskt varpa E2 fyllde i med “ont” (troligtvis i
betydelsen elakt) och El tyckte det ldt deppigt - ”som att nagot hemskt ska hianda i en film”, och
demonstrerar detta genom att sjunga nagot som jag uppfattade som en skrickfilmsmelodi.

En annat exempel pa tolkning av ljud dr da P2 undervisade Klanggester, specifikt klanggesten
Morsesignal, nagot vi pa forhand funderat huruvida eleverna forstar vad det betyder eller inte. For
vuxna blir en sjilvklar tolkning av morsesignalen en kort ton som spelas omvéxlande snabbt och
lite ldangsammare (och lite langre). Som vi misstdnkte var morsesignal som begrepp frimmande for
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barnen varfor P2 fragade hur det ldt. E2 svarade hackspett”, vilket E1 holl med om. Nir eleverna
sedan spelade sa tycker jag mig hora att deras korta toner mest blir korta snabba toner, inte korta
toner slumpmassigt snabbt och langsamt. Deras spontana tolkning av ljudet landar alltsa i ett
aterskapande av ljudet som skiljer sig fran det ursprungliga. En mojlig tolkning av detta vore att
eleverna saknar en representation av ljudet som har samma kvaliteter som just morsesignalen.

Under Pass 3 infors bl a de metaforiska uttrycken morkt for laga toner och ljust for hoga toner.
Efter att nagon spelade en ton i ldgsta registret fraigade P2 hur det lit, och fick bl a svaret morkt,
sedan ritade hon ett kryss langt ner pa tavlan. E3 spelade sedan en ton i hogsta registret. P2 undrade
igen: “Hur lédt det?” E1 svarade "ljust”, E2 "hogt” och E3 ljust”. Foljande register som undersoktes
var kring mitten av pianot, vilket eleverna ocksé snabbt beskrev. Nagon tyckte dock att tonen som
spelats 14t mer ljus 4n mork. P1 spelar nu en ton kring lilla c. P2 fragade hur det 1dt. E2 svarade lite
péhittigt: “Jag kommer att sdga sahir: kvart i mork!”. ”Kvart i ljust” kom sedan naturligt da jag
spelade en ton i kring 3-strukna C. Kvart i morkt och kvart i ljust kom att bli vedertagna termer
under resten av workshopen. Eleverna bestdimde t ex att teckning nr. 6 skulle spelas i registret "kvart
i morkt”. Ett annat internt begrepp som dok upp var i samtal kring den sista teckningen som skulle
vara ett ljust klangmoln i svag nyans. Da vi repeterar det molnet sdger E2 att det ska vara “ljusaste
klangmolnet i virlden”.

Teckningarna

Jag uppfattar att metoden med teckningar fungerade vil.
Med hjilp av bilderna kunde konserten formuleras med
relativt fa ord. Nagra korta regler per bild, men vad sjdlva
musiken skulle innehalla stod bilderna for. Med tre elever
fanns det tre vildigt olika sétt att ndrma sig tecknandet.
E1 6vade pa begrepp och symboler som vi hade anvént
under dagen, g-klav, f-klav, piano mm. E3 som ér éldre dn
de andra tecknade mera symboliskt och noggrant. Hon !
dgnade mycket tid at teckning nr 5, ett klangmoln. E2 s

didremot tyckte inte om att teckna och var oerhort . ' ‘
sjalvkritisk under tecknandet, han jimforde sig iven med ~ Fi8ur 3. E3:s teckning (nr 3), forestallande
de andra eleverna. Det kan konstateras att tecknandet inte ¢ 70t som regnar toner, et " Klangmoln”.
var en helt jaimlik metod. Ur intervjun med E2:

E2: Det hjélpte inte mig att kolla pa bilderna, jag léste

(fnyser lite).

Jag: Du ldste?

E2: ja

Jag: Okej, sa.. Men om du skulle spela din bild [nr. 6], hur skulle det lata da?
E2: Vilken bild?

Jag: Den hogst upp.

E2 lyfter pa locket och spelar starkt och kaotiskt pa pianot, later det klinga, spelar en ton
till, och sa fler och fler toner pé nytt, héller i pedalen fast vi borjar prata igen.
Jag: Varfor later den sa?

E2: For att det &r kaos.

E2 pastod med bestimdhet att han inte alls tittade pa bilderna da han spelade, vilket jag tolkar
som att han inte fick ndgon inspiration till sitt spel fran bilderna. Han menade att han léste reglerna
och f6ljde dem. Men nér jag bad honom spela sin teckning (nr 6), som jag visste sedan tidigare att
han sjélv inte tyckte var sa bra, spelade han starkt och uttrycksfullt och beskrev sedan det som kaos
— dvs en tydlig tolkning av bilden, eller &tminstone av de kdnslor som bilden véckte i honom.
Teckning nr 6 spelades pd konserten med étta ackord som spelas glest i kvar-i-morkt registret. E2:s
egen tolkning av nr 6 skiljde sig alltsa fran den 6verenskomna. Da jag bad honom spela ytterligare
en bild (nr. 8) spelade han nagra lagom ljusa toner och nagra lagom morka toner i tur och ordning,
ungefir som de gjorde pa konserten.
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E3 tyckte om att rita och tyckte teckningsmomentet var roligt. Det verkade dven givande for
henne att sedan Oversitta teckningarna till musik:

Jag: Hur tyckte du det var att anvénda teckningarna sen, till musiken?

E3: Det var roligt. Jag gillade delen nér det var mitt kladdpapper, séhér, helt svart och
sa med en bla prick, den blda pricken var jag, som spelade i mitten av pianot. Det
var lite roligt pd de morka delarna eftersom det later lite demoniskt.

[...]
Jag: Kunde du koppla ihop hur du spelade med hur teckningarna sag ut?
E3: Ja, eller, det gjorde vi ju.

[...]
E3: Jag kollade pé férgen, nyansen, hur ljust och hur mérkt det var, sé typ. Och sa
beslutade jag vad jag skulle gora utifran de fargerna.

E1 beskrev att hon tyckte det var kul att "kunna uppfatta” bilderna. Att hon sjédlv kanske inte hade
tankt att man kunde gora sa men “’nir nagon sdger det, da fattar man ju det, [...]vad bilderna
forknippas med, det &dr kul”. E1 demonstrerade ocksa hur hon hade tolkat E2:s teckning (nr. 6) “som
ett slagsmal typ”, men tyckte ocksa att det blev bra som det blev. E1 beskrev ocksa att hon anvinde
teckningarna som stod under konserten.

Under teckningsstunden var det tydligt att E1 verkligen repeterade det vi hade gjort. Hon ritade
g-klavar och f-klavar och gjorde en teckning (Nr. 4 i konserten) dér hon skrivit "PIANO” vilket hon
i intervjun forklarade sahir: ”Jag skulle gora en not, da gjorde jag fel och da sa blev det kladd, och
da sa tyckte jag att det sdg ut som ett moln och da sa skrev jag piano dir”. Teckningen placerade
hon sedan i den del av konsertens dynamiska form dér det skulle bli véldigt svagt, innan det sedan
blir jéttestarkt.

I Nilssons (2002) studie arbetade eleverna ensamma och kunde sjélva tolka de bilder som de
jobbade med. I det hir fallet behovde vi enas om en gemensam tolkning som alla kunde f6lja i det
gemensamma samspelet. Precis som att enas om lekreglerna innan man bérjar leka (Knutsdotter
Olofsson, 2003; Nyman,1999; Huizinga,1949; Caillois, 2001). Under intervjuerna har flera elever
visat att de sjédlva kanske skulle ha tolkat nagon teckning annorlunda, men under genrepet och
konserten var det vildigt tydligt att samtliga elever foljde de gemensamma regler och ramar som
var uppstillda kring var och en av teckningarna. Teckningarna som barnen gjorde &r 1 allra hogsta
grad ocksa att betrakta som interna begrepp, som bearbetats och tolkats kollektivt.

Lekarna

Den av lekarna som verkligen fick en tydlig inverkan pa arbetet med musiken, var den leken dir alla
gick runt i rummet och nir nagon stannar sa maste alla stanna och dir den som borjade ga pa nytt
bestamde ett nytt tempo som de andra maste folja (Pass 2). Bade E1 och E3 ndmner den i
intervjuerna och E3 kopplar dven ihop den leken med klangmolnen. Det ir inte forvanande eftersom
det var den leken som bade jag och pedagogerna refererade till mest under spelpassen. E2 verkade
tycka att leken var barnslig da jag frigade honom om den under intervjun. Det kan forklara varfor
jag ocksa upplevt att han inte riktigt gillade lekarna.

Begreppen piano, forte, accelererande och ritardando presenterades genom lek under Pass 4.
Accelerando gick snabbt for barnen att forsta, da de ocksa verkade vara bekanta med ordet sedan
innan. Ritardando var svérare. E1 verkade kunna tolka min illustration av ritardando: ... ... . . .
och kunde utifran den forklara vad det betyder. P1 utnyttjade leken och refererade till den under
foljande spelpass. Lapparna som jag anvint i leken kunde ocksa P1 anvénda sig av da hon skulle
introducera Den fortrollande jdrnvéigstationen 1.

Elevernas spontana spel som en del av begreppsutvecklingen

En av mina kategorier som jag anvidnde under analysen av videomaterialet var ’spontanitet”. Under
den kategorin antecknade jag t ex vad och hur eleverna spelade da det inte var undervisning. Innan
forsta spelpasset har jag 1akttagit att E1 spelar brutna ackord i mellanregistret utan pedal. Innan
andra spelpasset kommer igang sitter eleverna pa nytt och spelar for sig sjdlva. Den hér gangen later
det annorlunda: E2 spelar pa de morkaste tonerna, tjockt och intensivt med pedalen nedtryckt. E1
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och E3 spelar spridda toner i mellan och hogt register utan att anvinda pedal. I foljande iakttagelse
har jag noterat att eleverna borjar vara trotta och ofokuserade. ”Nir de far chansen spelar de bade
muller, spridda toner och melodier som Happy Birthday och ett tema fran Star Wars”. Ocksa under
den andra dagen varierade det spontana spelet pa det hir viset. En mojlig tolkning ar att det dr en
vixelverkan mellan det dterskapande och det utforskande (Vygotskij, 2013; Hultberg, 2002;
Schenck, 2000; Meyer-Denkmann,1977) som syns i elevernas spontana spel.

Samspel och spelregler

I samspel finns méanga faktorer som ska samverka: hur man ska borja och sluta; att lyssna och kénna
in varandra; att forhélla sig till vad andra gor; att haka pa ndgon annan eller att gora tvértom men
anda inte kora 6ver. I planerandet av workshopen misstianker jag att vi underskattade hur mycket
sjdlva samspelet skulle kréiva av eleverna. For att forenkla samspelet infordes gemensamma regler -
med det finns dven exempel pa hur regler kunde forsvara samspelet. Ibland fanns det outtalade
regler och konventioner som kunde leda till missforstand. Sddana regler var inte alltid litta att fa
syn pa.

Regler som férsvarar eller férenklar samspel

Under det allra forsta spelpasset under helgen finns exempel pa samspel utan speciellt manga regler
och samspel med desto fler regler och ocksa hur vissa regler var oaterkalleliga. Vil inférda gick de
inte att ta bort. Ett exempel pa det blev inférandet av antal toner som en variabel i spelet. Efter det
behovde pedagogerna nistan alltid antingen bestimma ett antal toner eller séga att det ar fritt.
Centralt i Klangmoln [ @r att stanna upp och lyssna till efterklangen. De forsta molnen spelades
tillsammans dédrefter turades vi om att spela. Da vi turades om blev det tydligt att en viss spontan
hdarmning dgde rum. T ex aterfinns foljande hindelse i mina anteckningar (Pass 1):

Vi spelar klangmoln i tur och ordning, P1 inleder, spelar ménga ljusa toner och avlutar med
en mork ton som blir karaktdren for nédstan hela varvet. Jag tar fasta pa den genom att géra
tvartom: spelar manga morka och avslutar med en ljus, E1 spelar manga ljusa, avslutar
med mork, E3 ljust/mitt i, mellanlandar pa en mork, nagra ljusa till, P2 aterkommer ocksa
till den ensamma kraftiga morka tonen. E2 bryter monstret och spelar lugnt i
mellanregistret.

Den morka ton som P1 spelade i borjan blev temat for detta varv. En annan gang spelade E1 en rad
punkteringar som de foljande tre spelare pa ett eller annat sétt imiterade i sitt spel. Hir syns ett
spontant samspel och lyssnande med relativt fa regler. De enkla spelreglerna 6ppnar upp for en stor
frihet i det egna spelet. Jag noterar att molnen tycks bli mer och mer personliga allt eftersom
eleverna blir bekanta med klangmolnens mojligheter. Efter det hir pafordes fler och fler regler och
jag har tolkat det som att reglerna gjorde att eleverna antingen inte behovde lyssna lika aktivt,
eftersom de i ndagon man kunde luta sig mot reglerna, eller att de inte hann lyssna for att reglerna
kriver all deras uppmirksambhet.

Da klanggesterna undervisas dr fokuset i gruppen inget vidare och jag misstianker att
komplexiteten i Klangester @r for stor. Att lidra sig de olika gesternas form och struktur stjél fokus
fran att musicera med de andra. Antalet ramar och regler verkar bli ett hinder for samspelet. Jag
noterar ocksa att det, eftersom stycket inte innehaller nagot implicit slut pd samma sétt som
klangmolnen, sillan eller aldrig sker naturliga slut 7 pa spelet nér vi spelar de olika klanggesterna. I
det fallet kan man ocksé sdga att det musikaliska samspelet blir lidande pga en brist pa regler.

Att nd samfoérstand genom gemensamma regler och beslut

Efter att eleverna hade placerat ut teckningarna 1 konsertformen, vidtog ett ganska stort arbete dér
alla teckningar var for sig behdvde repeteras och fa sina specifika regler tilldelade sig. Dértill
behovde det redas ut hur Gvergangarna skulle ske. De forsta tva teckningarnas genomgang gick till
enligt foljande:

17 Jag aterkommer till naturliga, onaturliga och planerade slut i avsnittet med rubriken ”Att veta hur man ska sluta”
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Bild 1 spelas: P1 ber alla testa stycket och poédngterar att det blir 4 toner totalt, tva i hogt
lage, tva 1 lagt. De testar. Nagon spelar uppenbart fler dn fyra toner. P1 avbryter spelet och
sdger att det kéinns som om det blir fler toner &n 4 nu. E2 svarar att han spelade flera
ganger. Dvs foljde regeln men var kanske omedveten om att teckningen bara skulle spelas
en gang. P1 ger da ny instruktion: Vi testar igen, men nu spelar vi bara en gang”, vilket
eleverna kanske missforstod for nér eleverna tar om spelar dom den hir gangen en i taget.
P1 tyckte det 14t fint och undrar ifall det vore en bra borjan pa konserten. Hon moéts inte av
nagon protest — kallar det kedja och skriver upp pa tavlan. Senare bestdms att E2 borjar.

I det hir fallet var det ganska langt pedagogen som tog initiativ till hur det skulle bli pa konserten,
men det var ocksa forsta teckningen. Alltefter vi gick igenom flera teckningar blev eleverna
tydligare och tydligare i hur de ville att det skulle vara, redan teckning nr. 2 bestimdes vildigt
snabbt:

P1: Hur spelade vi den da?

E2: Utspritt

P1: Vi testar

E2: Hur ménga toner?

Nagon séger fem. P1 skriver upp 5 pé tavlan, och vips blir det ett glest utspritt klangmoln
med 5 toner.

Da vi skulle bestimma hur teckning nr 3 skulle spelas, vilket var en teckning som anspelade pa Vid
den fortrollade jirnvdgsstationen I, var E3 bestdmd i sin asikt att de skulle spela tdgen i tur och
ordning och inte tillsammans. Under intervjun forklarade hon att eftersom de spelade tdgen sa olika
snabbt och hon sjdlv spelade ganska langsamt skulle det bli kaotiskt om alla spelade pa samma
gang.

Ibland kréavdes det lingre diskussioner for att gruppen skulle komma till konsensus géllande
nagon teckning. I foljande exempel (teckning nr 7, pass 8) undrar E2 hur man ska veta nir man ska
borja, och missforstar oss pedagoger nir vi sdager samtidigt fast vi i sjdlva verket menar ungefiir
samtidigt:

E2 undrar hur man vet nér man ska borja och foreslar att man kan rdkna in. Instruktionen
ar att de ska borja samtidigt, vilket vi pedagoger — i den hér kontexten — fOrstar som att
nagon borjar och sd hakar de andra pa. E2 forklarar att om t ex E1 borjar s& kommer E2
sjdlv onekligen att spela lite efter E1, nédstan samtidigt men inte exakt samtidigt — vilket
han forstés har helt ritt i. E2 tror till och med att det bista vore om man alltid riknade in de
olika delarna. E1 resonerar istdllet att hon tycker det &r ganska fint om man kommer in lite
olika. Det bestédms att E3 borjar och s kommer dom andra in efter en stund och spelar tio
toner var. E2 undrar vidare i vilken ordning E1 och E2 ska komma in. P1 svarar att det inte
spelar nagon roll. De testar spela en gang, varpd E2 undrar hur ménga toner E3 ska spela
innan de andra ska komma in. P1 funderar och fragar sedan: Vill ni bestimma det? E1l
skakar pa huvudet och E3 tycker att det blir for ”specifikt”. P1 foreslér att de testar utan att
bestimma sd kan man se om det behdver bestimmas sen. De testar spela pa nytt, det
fungerar bra. P1 kollar med E2 hur det kidndes. Han rycker pa axlarna. P1 fradgar om han
visste nir han skulle borja. E2 svarar ja och nickar.

Efter detta fanns det inte lingre nagra oklarheter kring den teckningen. Ocksa i andra fall var det
svarare for E2 att uppfatta implicerade — outtalade regler. Om vi exempelvis inte sade nagot om
antal toner, uppfattade de andra eleverna att antalet toner var fritt, medan E2 hade ett behov av att
det uttalades att antalet var fritt Nér eleverna repeterade konsertformen (Pass 9) mirkte jag att de
var lite oense om hur lang tid var och en av bilderna ska ta. Nagon gick vidare till foljande teckning
fast ndgon annan @nnu inte var fiardig med foregaende bild. Efter ett tag blev eleverna sapass osékra
pa var dom var att P1 avbryter spelet. Hon tipsade eleverna om att de kunde titta upp pa varandra
mellan varje moln, for att pa sa vis veta var dom var nagonstans. Den hér instruktionen landade vil
och pa konserten verkade eleverna vara mana om att fa kontakt med varandra innan de gick vidare
till nésta teckning. I likhet med Friedemanns (1977) observation kunde samspelet forlingas da
eleverna var 6verens om att de tittade upp pd varandra innan de gick vidare till nista teckning.
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Missférstand

Det héinde ofta under workshopen att jag och pedagogerna f6ljde en rad musikaliska konventioner
som kunde vara dolda ocksa for oss sjédlva. Dessa verkar ibland sta i vigen for var forstaelse for
eleverna, vilket ledde till ett antal olika missforstand under workshopen. Nedan ett exempel da E2
reder ut reglerna och foljer dem sedan till punkt och pricka, utan gensvar fran gruppen:

Med anledning av elevernas svarighet att veta nir de ska sluta spela foreslar jag att man
kan gora som vi gjorde i gangleken, att ndr nidgon stannar sd ska alla andra stanna. E2
undrar da om det finns ndgon regel kring minsta tid innan man stannar, alltsd hur linge
man maste spela innan man far stanna. P1 svarar att inte finns ndgon saddan regel utan att
man far lyssna. Hénvisar tillbaka till forsta regeln, stanna om négon annan stannar. E2
nickar att han forstatt.

Efter detta ska de Gva pa att spela ritardando, dvs borja snabbt, sluta ldngsamt. Da
spelar E2 nédgra snabba toner i borjan och slutar sedan spela. Tar hdnderna fran pianot och
visar att han slutat. Men ingen annan slutar.

Min tolkning &r att resten av gruppen foljde en gemensam konvention som han inte hade uppfattat.
Det var sa sjélvklart for bade P1 och alla andra att man forst spelar hela figuren och sen stannar man
genom att mérka nir ndgon annan stannar. I det hér fallet var det jag sjdlv som gjorde det stora
misstaget att para ihop en lek dir det forvéntas att man ska stanna pa ovintade och finurliga vis med
en musikalisk 6vning som krédver att man spelar ett tag innan det tar slut. Men E2 tolkade mig
bokstavligen och slutade mitt i figuren.

Lyssnandet

En intressant iakttagelse fran workshopen var hur gruppens formaga att lyssna gick upp och ner.
Min uppfattning dr att de lyssnade allra bast pa varandra under det allra forsta spelpasset samt under
genrepet och konserten. Under det andra och tredje spelpasset behdvde elever forst ldra sig olika
begrepp och sedan Klanggester och Vid den fortrollade jarnvdgsstationen I. Dessa pass var
informationstunga och inneholl relativt lite samspel. Till skillnad fran Klangmoln I, som har véldigt
enkla instruktioner och dir lyssnande dr vildigt centralt, innehéller bade Klanggester och Vid den
fortrollade jdrnvigsstationen I betydligt mer komplicerade instruktioner. Det, och att eleverna
gradvis blev trottare, kan forklara att de under 16rdagen lyssnade sdmre och sdmre allteftersom
dagen framskred. Jag och pedagogerna behovde jobba med lyssnandet pa olika sitt, ofta genom
olika padminnelser. Nedan ett exempel fran repetitionerna infor konserten:

Da eleverna skulle spela forte-molnet (teckning nr 5), ett morkt moln, verkar jag och P1
tycka att E2 spelar over de andra eller pa nagot sitt inte samspelar med de andra. Jag
adresserar E2 och frdgar om han hinner lyssna pa de andra. Han skakar p& huvudet. Jag
foreslar att dom ska spela en géng till och att de, den hér gangen, ska lyssna mera pa vad
de andra gor &n pa vad de sjélva gor. De spelar en gang till och bade jag och P1 ser ndjda
ut. Nér de har spelat klart fradgar P1 om de hann lyssna nu. E2 svarar ja. P1 séger glatt: ”jag
markte det, det kindes skillnad”.

I intervjuerna fragade jag ifall de hann lyssna pa varandra under spelet. E1 svarade att hon gjorde
det. Nir jag fragade hur det fungerade nér hon lyssnade pa de andra gav hon mig f6ljande
beskrivning: "Forst, sa kollade jag pa [E3] for att jag satt bredvid henne néstan hela tiden, men jag
kollar nog mer én lyssnar”. E1 beskriver vidare att hon ser efter om de andras armar ror sig, men att
hon ocksa lyssnar.

Att veta hur man ska sluta

Eftersom vi under workshopen inte spelade efter noter sa fanns det ingen direkt mall for hur man
ska avsluta spelet. Jag har lokaliserat tre olika sorters slut: onaturliga slut, naturliga slut och
planerade slut, som dgde rum under workshopen. Ett exempel pa onaturligt slut sker under det allra
forsta klangmolnet (Pass 1) da E2 fortsitter att spela langt efter de andra. Eftersom E2:s pedal inte
verkade vara nedtryckt, lutade sig P2, som sitter vid pianot bredvid, for att se efter. Det far E2 titta
upp och mérker forst da att alla andra slutat spela varpa han sjélv slutar spela vildigt plotsligt. En
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annan gang tycks E2:s moln avsluta sig sjilvt: E2, vars hinder dr pa vig att fortsitta spela verkar
notera att ett bra slut har blivit till och hindrar sig fran att fortsitta — ett naturligt slut.

Nagot jag ldgger mérke till under genomgangen av Klanggester (Pass 5) dr att sluten aldrig blir
naturliga under detta pass utan P1 avslutar alltid spelet. Jag kommer fram till tvd mojliga orsaker till
detta:

1. Det ingar inte i ett formulerat slut i klanggesternas struktur, det gar att spela dem hur ldnge
som helst, till skillnad fran klangmolnen som i princip avslutas efter varje “moln”.
2. Pedagogerna ger ingen instruktion géllande hur eleverna ska tinka kring avslut.

Planerade slut &r det till en borjan mest vi pedagoger som haller pa med. Det mérks att vi, for det
mesta, redan har planerat exakt hur vi ska avsluta innan vi ens har borjat spela. S& smaningom
verkar ocksa eleverna aktivt borja tinka kring avslut. Sa hir beskrev E3 hur hon ville att konserten
skulle avslutas:

E3: Jag ville gora en sén hér typ, en slut, ett slut, men han fortsatte spela hela tiden, s&
jag véntade pa honom att sluta, sé att jag kunde gora ett slut, eller sé att han skulle
gora ett slut. Men sa gjorde han ett slut, séhar mirakul0st.

Jag: Och dé kénde du att det funkade som ett slut?

E3: Ja, typ, sé linge det slutar typ med tvé toner, vet inte. sa &r det okej, tycker jag, vet
inte. Jag kan visa. (sétter sig vid pianot och forsoker fa fatt i ett slut med tva toner)

E3 hade alltsd redan langt innan konserten var slut bestamt hur hon tyckte att slutet skulle bli. Hon
véntade pa att E2 skulle sluta sé att hon kunde gora sitt avslut, men accepterade till sist E2:s slut
som ett slut pa konserten.

Det var oftast E2 som glomde bort att sluta spela och som inte lade mérke till nédr de andra hade
slutat spela. Oftast blev pedagogernas instruktion kring slut som i gang-leken: ”’Sluta nir nagon
annan slutar”. Men den instruktionen &r inte heltickande eftersom man forstas ocksa kan sluta
innan nagon annan slutar. Nir eleverna, under pass 8, spelar den sista teckningen, spelar E2 liangre
an de andra. Istillet for att infora nya begrinsningar, fragar jag eleverna hur de tinker, nir de ska
sluta spela:

E1: Menar du nir man ska bdrja sluta sjélv eller ndr ndgon annan slutar?

Jag: Ja, alltsd nar du ska borja sluta spela

E1l: Sluta pa bra ton

Jag: Hur tdnker du [E3]? Nér du kidnner sdhdr: Nu borjar det vara dags att sluta. Eller
tanker du sa?

E3: Ton, men inte s mycket ton som jag tdnker pa vad dom andra spelar

Jag: Hur tinker du [E2]?

E2: Nir dom andra slutar spela sé slutar jag spela.

Jag: Kan du ténka dig ndgon gang att testa att sluta spela innan ndgon annan har slutat
spela?

E2: Vad menar du?

Jag: Nu slutar dom andra fore dig, tink om du skulle testa sluta fore dom.

P1: Ah, ska vi testa det en géng, vi gbr samma moln igen.

Under det hdr samtalet visar sig flera saker. Dels visar det sig att E1 tinker pa hur hon vill sluta, att
hon vill avsluta sitt spel p4 en “bra” ton. Aven E3 tinker ocksi p& “ton” men verkar framforallt
rikta sin uppmérksamhet pa vad som hinder i rummet, kanske hon i storre grad kdnner in nér det &dr
dags att sluta. E2 har mest foljt var instruktion om att sluta niar de andra slutar och verkar inte ha
tankt pa att han ocksa kan sluta fore de andra. Min och pedagogernas delade uppfattning avsluten
fungerade bittre efter detta.

Elevernas upplevelser av samspelet

Under intervjuerna med eleverna fick jag mojlighet att fa en inblick i deras upplevelser av
workshopen. Pa vilket sitt upplevde de att den skiljde sig fran de vanliga lektionerna? Vad tyckte de
om att spela och arbeta med de andra eleverna? Da jag bad dem jaimfora workshopen med de
vanliga pianolektionerna svarade E3 sa hir:
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Ja, men vi hade mera lek i helgen, sahér, vi spelade inte bara piano som vi gor under
pianolektionerna. [...] Nar man spelar sahér, utan att ha nagot forberett, vad heter det? [...]
Ja, just det, spontant!

Nir jag pratade med E2 fragade jag om det vi hade spelat under workshopen var annorlunda én de
vanliga lektionerna (vilket i sig kanske dr en ledande fraga) fick jag foljande svar:

E2: Ja, det var det, och roligare!

Jag: Var det roligare? Varfor det?

E2: For att, t ex nédr vi gjorde klangmoln, man fick gora (lyfter pa locket), man fick
gora vad som (visar med hdnderna Gver pianot), man fick trycka vilka noter som
helst, till exempel (spelar olika toner)

Jag: Varfor ar det bra da?

E2: For det ar lattare.

Jag: Och varfor ar det lattare?

E2: For att man inte behdver folja instruktioner, man ar fri.

[...]

Jag: Ar det svarare om det 4r mycket instruktioner?

E2: Ja, om det ar svara instruktioner, jaa. T ex hitta... eller nej om man stér dér och
nagon spelar ett ¢, och jag ska gissa vad det ar (visar pa pianot). Det ar en jatte,
jattesvar instruktion.

Varken E2 eller E3 nimnde vara regler och begrinsningar varfor jag i bada intervjuerna fragade den
tyvirr vildigt ledande f6ljdfragan "Men var det sd att vi inte hade nagot forutbestdmt i helgen?” E3
svarade:

Jo, saklart, om vi skulle spela séhir, klangmoln med mérka toner, eller, morka och laga
toner eller med ljusa och hoga toner, det var ju forutbestimt, men vilka specifika toner vi
skulle spela, det var inte forutbestamt.

E2 svarade ”Jo vi hade klanggester” pa motsvarande fraga. E2 och E3 svarade ganska lika pa dessa
frégor. De har bada tagit fasta pa att tonmaterialet &r fritt och att klangmolnen innehdll
begrinsningar. Pa min fraga om varfor vi behovde begrinsningar svarade E2 sa hir:

E2: S4 att man inte bara gjorde hela konserten s& gjorde man (spelar kaotiskt pa pianot)
Jag: Utan i stillet sd gjorde man..?

E2: Ska jag? Hela? (syftar till att spela upp hela konserten)

Jag: Nej, men kan du forklara?

E2: Sa gjorde man det som var bestamt.

Jag: Varfor vill man hellre gora sa, att man bestimmer saker dn att man bara gor...

E2: Sa att det inte blir kaos

Ocksé E3 kopplar till det kaotiska nér jag fragar henne varfor hon inte ville att dom skulle spela
tagen (i Vid den fortrollade jirnvdgsstationen I) samtidigt. E1 svarar lite annorlunda pé fragan om
hur workshopen skiljde sig fran vanliga lektionerna:

E1l: Ah, haha, det hir var mer sa hér: Det var ju bestimt men det kéndes inte som att det
var bestamt, sa det tyckte jag var bra, och kul!

Jag: Varfor var det bra?

E1l: Det var kul, for att man kidnde som att man kom pé allt sjélv, fast det egentligen var
nagon annan som kom pa det.

Enligt min tolkning har E1 har allts uppfattat att det fanns regler som ndgon annan bestimt. Aven
om hon upplevde att hon hade skapat sjélv, upplevde hon ocksa att det hon skapat kommer ur
reglerna som nagon annan bestimt.

Nir man arbetar intensivt med att skapa nagot sa som vi gjorde under workshopen, kan gruppens
sammansittning paverka bade resultatet och deltagarnas uppfattning av arbetet. Jag fragade darfor
vad eleverna tyckte om att spela med de andra. I intervjun med E1 framkom f6ljande:

Jag: Hur var det att spela med dom andra den hir helgen?
E1l: Mm, pé konserten gick det bra! Ibland blev det lite irriterande
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Jag: Vad var det som blev irriterande?
E1l: Nar E2 spelade séhér (sjunger Star Wars) Star Wars. .. hela tiden

[...]

Jag: Du sa att pa konserten gick det bra, varfor gick det bra da?

E1: Da koncentrerade han sig béttre, och sé koncentrerade sig alla jéttebra, man
koncentrerar sig for man vill inte gora bort sig for publiken, ja.

E3 svarade att “’det var roligt under spelningen, [...] for att barnen blev da, vad ska man sidga, dom
tog det pa allvar och skirpte sig och spelade pa riktigt” E3 pratar ocksa om hur t ex E2 spelade pa
annat ndr han blev uttrakad. Intressant dr att E3 ocksa gjorde det, i ungefir lika stor utstrickning
som E2, iven om hon spelade Happy Birthday istéllet for Star Wars. Hon refererade ofta till de
andra eleverna som “barnen” pd ett sétt som ldt mig forsta att hon inte anser att de inte kan lika
mycket som hon, eller att de 4r omognare dn henne. Nir jag fragade hur konserten kéndes, svarade
hon att hon kinde sig lugn:

Det kéndes mer som att, det kiindes som att jag fick mera respekt typ av dom andra barnen,
eftersom att dom, eller jag vet inte, jag kan kanske vara fel hir men jag tror att dom
lyssnade mera pa vad vi andra gjorde. Om man kollar pa El till exempel hon kanske
lyssnade mera pa vad jag och E2 spelade under spelningen. Samma sak med E2 och
samma sak med mig kanske.

Hennes uttalande visar att hon har har en viss forstaelse for att &ven hon blir ofokuserad ibland. E2
svarade pa ett helt annat sitt dn de andra. Han beskriver att det var “roligt, for att man far lite hjélp”
och fortsitter ”jag menar, att jag inte behover gora allting sjidlv”. Da jag fragar vad han menar ger
han bild nr 3 som exempel, dir de spelar Vid den fortrollade jarnvigsstationen I, som oftast
bendmns som “Tagen”. Tagen spelades tre varv, dir var och en, i tur och ordning, spelar varsitt tag.
E2 menar dé att om de andra inte hade varit med, skulle han behovt spela nio stycken tag sjalv.

Elevernas upplevelser av musiken
Elevernas upplevelser av musiken var nagot jag forsokte fa fram genom intervjuerna. Enligt E3 &r
det det improvisatoriska, eller, med hennes ord, det spontana som gor att det man spelar blir
personligt. I intervjun med E1 fragar jag hur det var att spela klangmoln. El sdger “coolt” och
spelar tva starka ackord pa pianot: “alltsd det later jattemycket efterat [...] alltsd det hir pé slutet nu
typ”. Hon visar svidvande med armarna, och med en avslutande svingom med armarna siger hon
’sa slutar det pa ett fint sétt liksom [...] Det later bra!” E1 upplever klangen fran pianot vildigt
starkt och illustrerar klangen med rorelse. E2 beskrev efterklangen med ett motsvarande “nice!”.
Eftersom det blev vildigt mycket fokus pa att lyssna pa de andra forsummades till vis del arbetet
med att lyssna pa sig sjilv. I intervjuerna med E1 och E3 framgér dnda att eleverna, till viss del,
gjorde det dnda. E3 resonerar kring lyssnandet:

Det var en del nir vi skulle spela solo, vi skulle spela en i taget, saklart da tinkte jag pa
mitt eget. Eller det dr det jag kommer ihdg, det &r den delen d& jag tinkte som mest pa vad
jag sjilv spelade, eftersom jag vill fa till ett s& bra typ slut, dd jag slutade spela mitt
klangmoln. Men det dr ju ocksa viktigt att lyssna p& vad dom andra gor, s& att man ska veta
ndr man ska borja att spela klangmoln och nidr man ska sluta spela klangmoln sa, jag har
for mig att ja, jag tinkte pd vad dom andra spelade ocksa, ja.

Jag fragade E1 ifall hon nagon gang kinde att hon spelat ritt eller fel under helgen, varpa hon
beskrev hur hon tyckt att hon spelade i ett for morkt register da hon spelade en teckning och att hon
da helt enkelt bytte register:

El: Jo sa kinde jag, att, nér jag spelade den dér jattemorka [teckning nr. 7], dé tyckte jag
att (spelar i pianots morkaste register) det lét lite fel sa da hoppade jag lite mer (visar
lite hogre upp pé pianot)

Jag: Varfor tyckte du att det lat fel?

E1l: Det lat for morkt mot [E3]:s mitten, sé jag kdnde att (spelar halvmorkt och jamfor
med mittentoner)... att det lit nog béttre, sa da hoppade jag dit.

38



E1 hade alltsd en idé om hur hon ville att det skulle lata och nir det hon spelade inte stimde
Overens med den justerade hon pa sitt spel.

Jag uppfattade att E2 har ett stort behov av att musicera och blev dérfor snabbt uppslukad av det
egna spelet. E2 var man om att det skulle bli bra och upprepade ocksa att han ville visa at sin pappa
och ville veta vad pappan skulle tycka. E2 var ocksa den enda eleven som under workshopen
undrade vad vi skulle spela pa konserten, innan han forstod att t ex klangmolnen i sig var musiken
vi skulle framf6ra. Efter konserten fragade en fordlder om eleverna hade “fatt ihop allt det hér igar
eller...?”. Da berittar E2 att "’vi gjorde allt det har igar, fast idag sa ordnade vi upp det, sahir, att vi
skulle borja med det och sen, hur ménga ganger och allt sant” Jag uppfattade att E2 var stolt nédr han
berittade detta, och hans pappa sa ocksa att de var jitteduktiga. Men nér jag knappt en timme
senare fragade E2 vad han tyckte om konserten, svarade han “barnkonsert” och utvecklar: “alltsa
saklart att det inte blev bra, bra. Barn kan inte gora bra, bra, bra, fast, hm... kvart i bra.”

Sammanfattning

For att fa en mer overskadlig bild av resultatet har jag tagit fram figuren nedan. Den gemensamma
ndmnaren som gar att finna hos de flesta av de exempel som aterges i resultatet dr samspel. Det som
framfGrallt framjar samspelet dr samforstand, som i sin tur intymmer samstammighet kring
gemensamma begrepp, spelregler och 6verenskommelser géllande exempelvis spelets borjan och
slut. Samspelet frimjas dven da eleverna lyssnar aktivt pa varandra, vilket de exempelvis gjorde
under konserten. Eleverna vittnar om att samspelet fungerade béttre under konserten for att de
skidrpte sig, vilket ocksa kan tolkas som att de gemensamt tog leken pé allvar. Sadant som har visat
sig hamma samspelet dr missforstand, oftast till foljd av osynliga regler och konventioner. Nar
nagon pedagog har synliggjort de osynliga reglerna genom samtal eller genom att omvandla dem till
spelregler har missforstandet i allméiinhet 6vergétt till samforstind. Aven svéra spelregler utgjorde
ett hinder for samspel, ddr repetitionerna av stycket Klanggester far sta som exempel. Vad giller
prestationskrav kan det handla om en alltfor kritisk blick antingen riktad mot sig sjélv eller de
andra, t ex da E2 menar att barn inte kan “’gora bra, bra, bra...”. Vilka direkta foljder det far for
samspelet framkommer inte ur resultatet, men med stdd av Knutsdotter Olofsson (2003) anser jag
det skiligt att ta med prestationskrav som nagot som kan himma samspelet.

Prestations-
krav

Samfdrstand ' Missférstand
Framjar Hammar

samspel samspel

Att lyssna
pa varandra

Svara
Osynliga spelregler

Spelregler e

Figur 6. En tankekarta over faktorer som forenklar eller forsvarar samspel
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6. Diskussion

Syftet med denna studie har varit att undersoka hur begreppsutveckling och lekstrukturer tar sig
uttryck i ett improviserat samspel med utgangspunkt i 6ppna kompositioner. Med avstamp i
resultatet kommer jag i avsnitt 6.1 Begreppsutveckling belysa hur begreppsutveckling dgde rum
genom lek, spel och teckningar. I avsnitt 6.2 Leken i samspelet diskuterar jag hur de sociala
lekreglerna tar sig uttryck i samspelet, och diskuterar vidare vilka konsekvenser som kan folja da
det av olika orsaker inte rader samforstand. Studien har foranlett mig att pa djupet fundera over
begreppen komposition och improvisation och hur de relaterar till varandra, resultatet av dessa
funderingar presenteras i avsnitt 6.3 Komposition och improvisation. Sist i kapitlet redogor jag for
studiens pedagogiska implikationer, diskuterar mitt metodval, samt ger forslag pa vidare forskning.

6.1 Begreppsutveckling

For att forsta den begreppsutveckling som dgde rum under workshopen krivs att vi nyttjar den
vidgade definition av begrepp dir ocksa symboler och bilder kan vara att betrakta som begrepp.
Med utgangspunkt i denna definition kommer jag i det foljande att diskutera hur
begreppsutvecklingen skedde genom lek, samtal och teckningar. I samtal kring musiken och olika
ljud och register far elevernas spontana tolkningar ombildas till gruppens gemensamma begrepp.

Fran lek till musik

Hur leken bidrog till den musikaliska begreppsutvecklingen gér att koppla till Vygotskijs (2010)
diskussion kring den process begreppsbildningen innebér, dir ordet gar fran att vara enbart ett ord
med en betydelse till att bli symbolen fér motsvarande foreteelse. Resultatet visar att leken
fungerade begreppsbildande infor det musikaliska samspelet. Genom leken fick barnen en kroppslig
forstaelse for begreppen accelerando, ritardando, forte och piano som sedan enkelt gick att
overfora till det musikaliska sammanhanget. Aven begrepp i en nigot vidare bemirkelse, som det
att ”stanna nédr nagon annan stannar” verfordes till samspelet, da i form av ”sluta spela nédr ndgon
annan slutat spela”. I det fallet uppdagades senare att det fanns en viss diskrepans i musikens och
lekens grundldggande premisser vilket kunde fororsaka missforstand. Ett exempel &r att det i leken
aldrig behovdes patalas att man sjilv kan vara den som stannar forst — det ingick i lekens charm och
premisser. Det tog lang tid for mig och pedagogerna att forsta detta var nagot som behdvde patalas i
det musikaliska sammanhanget.

Vygotskijs tre former fér fantasi

Under genomgangen av hoga och laga register kopplar eleverna snabbt ihop det hoga registret med
ljusa toner och det 1dga registret med morka toner. Snart myntas begreppet “kvart-i-morkt” av en
elev. Briljant i all sin enkelhet! Eleven har kopplat samman klockans begrepp med pianots register —
tva foreteelser med vilka alla i rummet har en delad fortrogenhet. Alla forstar mycket riktigt
omedelbart vad han menar. Den hir beskrivna héndelsen ur resultatet far sta som ett typexempel pa
Vygotskijs forsta form av fantasi, dér tva bekanta foreteelser eller begrepp fors samman till nagot
nytt. E3 beskrev aterkommande de morka tonerna som demoniska. En liknande tolkning gav E1
som sa att det 14t “ont” om de morka tonerna, varpa hon illustrerande sjong péa en
skrackfilmsmelodi. Bada dessa tolkningar gar att forsta genom Vygotskijs tredje form for fantasin,
dér de 1aga tonerna och det onda eller demoniska har sig gemensamma ndmnare i det morka och
ddrmed kan kopplas samman.

I intervjun med E1 uppdagades att hon tidigare inte forstatt att laga och hoga toner motsvarades
av morka respektive ljusa toner. Hon hade tidigare kopplat orden lagt och hogt till ljudstyrka varfor
det blev logiskt att de hoga tonerna var det morka tonerna (pianot dr ljudstarkare 1 det ldgre registret
an i det hogre). Hon var glad at att fa klarhet i detta och ansl6t sig utan vidare till den allménna
musikaliska forstaelsen for begreppen.
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Da den ljudbild som representeras av beskrivningen “morsesignalen” skulle fa féste hos barnen
uppdagades att det numera anakronistiska begreppet morsesignal var obekant for dem. Istillet
tyckte barnen att ljudbilden 14t som en hackspett. I enlighet med Vygotskijs andra form for fantasin
forstar barnen denna nya foreteelse genom att soka i minnet efter nagot bekant att koppla samman
det nya med. De dr overens om att hackspett fungerar bra. Med mina 6ron och med mina
erfarenheter till grund anser jag att den ljudbild som mynnar ur begreppet hackspett skiljer sig fran
den som mynnar ur begreppet morsesignal. Vygotskijs andra form for kopplingen mellan verklighet
och fantasi &r i allra hogsta grad verksam, men innebir for den sakens skulle inte att forstaelsen for
det obekanta blir sanningsenlig, utan endast sd nédra sanningen som de befintliga erfarenheterna
tillater.

I studien fick barnen gora teckningar baserade pa den musik vi spelat tillsammans. Med tre
elever fanns ocksa tre olika sitt att ndrma sig tecknandet, beskrivna i resultatet. De olika
niarmandena aterspeglades i hur eleverna musikaliskt relaterade till teckningarna. E2 vill i intervjun
inte medge att han tolkade teckningarna utan bara att han f6ljde de nedskrivna instruktionerna. Da
jag ber honom spela en teckning tycks han dnda tolka bilderna. Da han spelar bild nr 6 som han
sjalv ritat spelade han kaos “’for att det ar kaos”. En ndgot mer spekulativ forstaelse av hur han
spelade den teckningen #r att han med musiken spelade s& som teckningen fick honom att kinna -
en tolkning baserad pa hans sjilvkritiska instédllning till teckning och sdrskilt mycket till just den
teckningen. For E3 var det ddremot inga bekymmer, varken att teckna eller tolka teckningarna. Hon
sag en tydlig koppling mellan teckningarna och musiken. E3 gav sig hin at tolkningarna och
beskriver att hon var den blaa pricken. Ocksa i samtalet kring teckningen aterkom hon till det
demoniska, som representerades av svart farg i teckningarna.

Sammanfattningsvis gér det att se tva olika sitt som teckningarna anvindes i det musikaliska
samspelet. Dels som inspiration for vad som ska spelas och dels som ndgot att hinga upp musiken
pa. I det forsta fallet gar det att identifiera Vygotskijs (1998) teorier om fantasi. Det andra fallet kan
hénvisas till Vygotskijs (1978) diskussion om ménniskans formaga att knyta samman minnet med
ett objekt, i det hér fallet en teckning. Till skillnad frén Nilssons studie, ddr varje barn arbeta for sig
sjdlv, jobbade vi med samspel — det innebar att teckningarna ocksa blev en gemensam néamnare som
enade gruppen i deras gemensamma musicerande. I den bemérkelsen fungerade teckningarna som
gemensamma begrepp som alla i1 gruppen forstod innebdrden av.

6.2 Leken i samspelet

I kommande avsnitt undersoks vilka paralleller som gér att dra mellan samspel och Knutsdotter
Olofssons forstaelse for jamlik och harmonisk lek dér sérskilt den sociala lekregeln samforstand &r
centrala. Aven sjilvforglommelse och prestationskrav iterfinns i resultatet. Genom studien har det
ocksa uppdagats likheter och skillnader mellan barn och vuxnas upplevelser av lek vilket diskuteras
senare 1 avsnittet.

Samférstand i samspelet
I resultatet syns bade exempel pa hur spelregler kan verka framjande och hindrande fér samspelet.
Knutsdotter Olofsson (2001) menar att det behdver rada samforstand mellan lekdeltagarna vad
giller lekens utsagda och outsagda regler. Exempel pa outsagda regler kan vara musikaliska
konventioner som dr bekanta for pedagogerna men obekanta for eleverna. Tva regler som jag har
identifierat vad giller spelslut dr foljande, dér regel nr 1 och 2a) dr outsagda:
1. Om alla i rummet har slutat spela, ska antagligen jag ocksa gora det.
2. a) Om vi har ett gemensamt ansvar att sluta spela, sa maste ndgon vara den forsta att sluta -
ibland ir det jag, ibland dr det ndgon annan.
b) Om nédgon slutar spela sa avslutar jag ocksa mitt spel.

Aterkommande under helgen var att E2 inte slutade spela pa samma sitt som de andra eleverna.
Min analys &r att det radde ett samforstand mellan pedagogerna (mig sjélv inrdknad) och de Gvriga
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eleverna som E2 ofta inte var en del av. E1 och E3 uppfattade namligen bade den forsta och den
andra regeln i sin helhet. Aven E2 uppfattar den forsta regeln, vilket illustreras av exemplet d& han
tvért slutar spela efter att han tittat upp och insett att han dr den enda som spelar. Svarigheten var att
E2 ofta blev forsjunken i sitt eget spel och mirkte, kanske av den orsaken, inte alltid nér de andra
hade slutat spela. Vad giller den andra regeln uttalade bade jag och pedagogerna regel 2 b) Om
ndgon slutar spela sa avslutar jag ocksa mitt spel. Men det tog @nda till sista dagen innan vi
identifierade den osynligare delen av regeln som séger att ’jag” ibland kan vara den som slutar
forst.

Som en 6ljd av dessa iakttagelser blir det tydligt att det dr stor skillnad mellan uppstéllda
spelregler och osynliga regler. Spelreglerna ar oftast tydliga och enar gruppen i samforstand, medan
de osynliga reglerna ir diffusa och kan sabotera gruppens samspel. Resultatet visar att
synliggorandet av osynliga regler minskar risken for missforstand. Vikten av att regler och
overenskommelser far fiste i en grupp som ska samskapa, bade vad géller innehallet i reglerna och
hur de ska tillimpas, blir ocksa den tydlig i resultatet. Exempelvis avstannade samspelet nir det
radde en osikerhet kring 6verenskomna regler, precis som bade Friedemann (1977) och Altmann
(1977) ar inne pa. Ibland kan det vara sa att regeln &r tydlig men att det behovs vidare instruktioner
for hur den ska tillampas. Ett exempel ur resultatet dr da P1 tipsar eleverna om att titta upp mellan
varje teckning for att se om alla har spelat klart innan de gér vidare till ndsta moln.

Sjalvférglémmelse och prestation

Knutsdotter Olofsson talar om att att leken bor vara fri fran prestation och att leken dr som bést da
den som leker finner ett tillstand av sjalvforglommelse. Med det sagt behover leken i sig inte sakna
ambitioner. Att bli forsjunken i sitt musicerande kriver en djup koncentration som stdnger ute
onddiga tankar. Musicerande sker, enligt min erfarenhet, 1 en vixelverkan mellan vilja, agerande,
lyssnande och reflekterande. Genom att intensivt lyssna och analysera det jag hor nér jag spelar,
reagerar jag med att justera mitt spel - i frasering, intonation och dynamik. Jag tror det &r littare att
bli uppfylld av leken och glomma allt annat i tafatt-lek 4n i musicerande, vilket jag baserar pa att
jag ofta kommer pa mig sjidlv med att fundera pa nagot helt annat nér jag musicerar for mig sjilv.
For egen del har det krévts 6vning for att na sjalvforglommelse nér jag spelar fiol.

E2 pendlade mellan total sjalviorglommelse, dér allt runt omkring tycktes upphora forutom det
egna spelet, och en ganska prestationsinriktad instillning. Efter konserten forklarade han stolt for en
fordlder hur vi hade arbetat fram materialet till konserten. I intervjun beskriver han konserten som
en barnkonsert — bra med tanke pa att de &r barn, under premissen att barn dndé inte kan ”gora bra”.

Att vi skulle avsluta med konsert var mitt beslut i samrad med pedagogerna. Jag tror att manga ar
bekanta med kénslan av konserten som tornar upp sig som ett moérkt moln ju nirmare den kommer.
Kinslan av att inte ha nagot fiardigt material infor en konsert kan skapa stress och dngslighet. En
pedagog som ofta jobbar med improvisation har sékert ldrt sig att ha fortrostan i det ldget, och att
kénna tillit till gruppens formaga att fa till det”. Varken jag eller pedagogerna hade tidigare
erfarenhet av arbeta med improviserat samspel, pa det sétt vi gjorde under workshopen, och min
upplevelse var att konserten stressade oss. E2 gav uttryck for samma dngslan nédr han dagen innan
konserten undrade vad vi skulle spela pa konserten. Stressen som en konsert kan innebéra gor att
det dr befogat att fraga sig om det verkligen var ritt val att avsluta med konsert. Hade det varit
bittre att bara fortsétta leka, halla ett lugnare tempo, och bara vistas tillsammans i musiken? Ja,
kanske, men det som en konsert framforallt medfor &r kinslan av att ndgot verkligen stills pa sin
spets. Da eleverna spelade konserten var koncentrationen skarpare 4n nagonsin. De manovrerade sig
skickligt fran bild till bild och checkade av med varandra innan de gick vidare. Reglerna vi stéllt
upp foljde de till punkt och pricka och det radde fullstindigt samf6rstand. I intervjuerna vittnar
eleverna om att det gick bra pa konserten, att de skérpte sig, och att de uppskattade att de andra
eleverna ocksa skirpte sig. Sjilv skulle jag vilja formulera det som att de gemensamt tog leken pa
allvar, nagot som elevernas egna utsagor kan bekréfta.
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Lek fér vuxna och lek for barn

Jag kénner igen det som Knutsdotter Olofsson (2003) beskriver da hon jamfor det vuxna samtalet
med leken. I ett jimlikt och harmoniskt samtal dér tankar utbyts, utmanas och utvecklas férsvinner
tid och rum, samtalet kan paga i timmar i strick, precis som for barnen nér de leker. Ett ojamlikt
samtal dér bara vissa far komma till tals blir snabbt ointressant fér de oinvigda. Personligen
upplever jag styckena Klangmoln I, Klanggester och Den fortrollade jarnvdigstationen I som lekar.
Min upplevelse dr att jag dntligen far vara fri fran den klassiska traditionens alla ritt och fel. Detta
var min ingéang till den hir studien och det slog mig aldrig att eleverna kanske inte skulle dela min
uppfattning. Da eleverna under en paus bestimde sig for att leka kull i blackboxen, som var vart
lekrum, fick jag mig en rejdl tankestéllare. Vi sprang omkring kors och tvirs och kullade varandra.
Skratten ackompanjerade av E3:s cymbalspel. Den spontana leken dgde rum! Eleverna vittnar
forvisso om att de tyckte att spelet var roligt och att det skiljde sig fran de vanliga lektionerna. E2
tyckte det var roligare fOr att “man fick trycka vilka noter som helst” och att det var littare eftersom
“man inte behover folja instruktioner, man &r fri”. En utsaga som liknar mina egna kénslor. Min
upplevelse ér dnda att exempelvis Klanggester, som krivde en sa gedigen genomgang av begrepp
och regler att vi inte riktigt nadde fram till sjdlva spelet — till leken — kanske inte uppfattades som en
lek av eleverna.

En problematisering kring den jamlika leken

Knutsdotter Olofsson (2003) dr ganska svartvit i sin beskrivning av leken. Antingen dr leken jamlik
och harmonisk eller sa upphor leken — om nagon kidnner obehag i leken, sé avbryts leken. Da jag
tanker tillbaka pa mina egna erfarenheter av musikaliska jam — som torde vara att jimfora med lek —
under vilka jag framforallt ként bade utanforskap och prestationskrav, borjar jag fundera pa ifall det
faktiskt dr sa svartvitt som Knutsdotter Olofsson beskriver. De andra musicerade — lekte —
tillsammans och ingen mérkte att jag inte hade roligt, &n mindre avbrot spelet for att kolla hur jag
hade det. Jag kénde mig inte heller bekvdm med att sjdlv avbryta spelet for att forklara att jag inte
kdnde mig delaktig — det var léttare att latsas vara delaktig och att ha roligt och hoppas pa att det
skulle blir sa. Tdnk dig scenariot dédr fem barn leker och fyra av dem upplever leken som jamlik
med turtagande, msesidighet och samforstand, men inte den femte. Jag kan bara forsta det
scenariot som att leken da fortsitter, till synes for alla fem, men i verkligheten bara for de fyra som
ar inkluderade. Jag undrar om inte vissa av de barn, som inte kénner sig delaktiga, kan utveckla en
formaga att latsas leka. I en sadan situation dr det kanske sa litt for en pedagog att uppfatta om en
lek faktiskt dr jamlik och harmonisk eller inte. Det hér dr framférallt mina egna spekulationer, vilka
mojligen bereder vig for vidare forskning. Jag ansag likvél att det var viktigt att till viss del
problematisera den jamlika och harmoniska leken.

6.3 Komposition och improvisation

Under workshopen utgick vi fran tre av Mats Perssons kompositioner, hamtade ur pianoboken
Tigertango. Dessa kompositioner syftar, enligt Perssons egen utsaga, till att fungera som en
sprangbrida for elevens eget skapande — inte som “féardiga, avslutade ’stycken’”. Under den forsta
dagen lédrde sig eleverna olika musikaliska begrepp, tekniker och de olika kompositionernas
koncept. Under farden skapades ocksa egna interna begrepp sasom “kvart i morkt” eller ”ljusast i
vérlden” och till sist ritades teckningar. Allt detta sammantaget utgjorde den palett fran vilken
eleverna, med hjdlp av guidning fran pedagogerna, kunde skapa sin konsert — komponera den.
Teckningarna placerades i en ordningsfoljd och sedan inleddes repetitionerna och den cirkel av
arrangerande, spelande och reflekterande som repetitioner innebir: nir E2 vill att dom ska ridkna in
ar det nagon annan som inte héller med; efter att de hade testat starten pa en teckning kollar P1 av
om det de kéndes bra for eleverna — om ja, spara och ga vidare; E3 ville bestdamt att ’tagen” skulle
spelas av en person i taget, i tur och ordning, inte samtidigt och forklarade i intervjun att det inte
skulle bli bra om de spelade dem samtidigt, eftersom eleverna spelade tdgen olika snabbt. Eleverna
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dgnade sig alltsa at komposition genom att tillsammans med pedagogerna stilla upp regler och
ramar for det gemensamma spelet.

E1:s beskrivning av att hur hon dndrade sin morka ton till en halvmork ton for att det skulle lata
bittre mot E3:s "mitten” vittnar om en momentan komposition — improvisation som snabb
kompensation enligt Nettles beskrivning av improvisation. Det liknar dven den klingande
aterkoppling som Hagerman beskriver att kompositionsstudenterna anvinde som stotta
(scaffolding) i sitt arbete — tonen som E1 spelade stimde inte 6verens med hennes inre idé varpa
hon #ndrade sig direfter. Aven det emergenta (Sawyer, 1996) far fiste i resultatet genom flera
exempel: E3 vet precis hur hon vill att konserten ska avslutas — med tva toner som formar ett slut —
hon vintar bara pa att E2 ska avsluta sitt spel sa att hon kan fa avsluta konserten. Nér E2 sedan
avslutar sitt spel, &ven om det inte blir precis pa det sétt som E3 tidnkt sig, kunde E3 i stunden
acceptera slutet och bestammer sig for att 14ta bli att spela sina tva toner — liksom nér det man hade
tankt sdga 1 ett samtal plotsligt blir irrelevant och lika gidrna kan forbli osagt. Ett annat exempel dr
hur vil eleverna samspelade under konserten, eftersom de da behirskade alla regler och ramar och
dérfor kunde “halla sig till &mnet”. Vid andra tillfdllen vickte det irritation hos eleverna nir nagon
spelade melodier som inte horde hemma i den aktuella kontexten. Sawyer beskriver att enighet i den
musikaliska kontexten dr en forutsittning for det emergenta. Det gemensamma spelet — samtalet —
bryts eller stors om ndgon inte haller sig till den gemensamma kontexten.

En breddad férstaelse fér improvisation och komposition

Samtliga elever vittnar om att de fritt kunde vilja vilka toner de spelade under konserten dven om
konserten ocksa inneh6ll moment som var forutbestimda. De improviserade alltsa samtidigt som de
foljde nagot forutbestimt — sin konsertform och alla dess regler och ramar. Gar Sawyers
konstruktion med preexisterande element och beslutstithet att applicera pa elevernas konsert?
Sawyer beskriver de preexisterande elementen som fardiga kombinationer av toner och ju storre
element, desto ligre beslutstéthet. Ju ldagre beslutstidthet desto mindre frihet. Infor konserten fanns
det inga féardigt bestimda toner — vilket, enligt Sawyer skulle resultera 1 odndlig frihet. Likvél fanns
det bestimda koncept som begrinsade den friheten. A ena sidan behvde eleverna forhalla sig till
det bestdmda, & andra sidan maste de i varje 6gonblick bestimma vilka toner det skulle spela. Det
gor att Sawyers resonemang kring beslutstéthet och preexisterande element inte blir heltidckande.
Beslutstitheten beaktar snarast hur offa man far ta beslut, men inte hur stora beslut man kan ta. Jag
vill nu presentera en ny modell fér hur man kan forsta improvisatorisk frihet.

Nettles utsaga om ett kontinuum med komposition i ena d&ndan och improvisation i den andra gar
framforallt att applicera pa det egna skapandet. Men vad hiander nir man, som i fallet Klangmoln,
improviserar nagon annans komposition — ndr man bestimmer sjdlv, men dnda inte riktigt? Som
svar pa denna fraga later jag, i min modell, komposition och improvisation spanna upp ett
tvadimensionellt plan. Pa den vagrita axeln dterfinns kompositionens komplexitet — det ramverk
som musikern behover forhalla sig till. Den lodrita axeln beskriver a sin sida hur stor
improvisatorisk frihet kompositionen erbjuder. Istéllet for Sawyers beslutstédthet och Nettles
kontinuum far vi da en improvisations- och kompositionskompass liknande den politiska
kompassen (se figur 7, s. 45). I den kompassen far alla genrer plats: allt fran Bachs fugor till Earle
Browns ikoniska December 1952. Ett forslag till tolkning av kompassen ir att alla traditionellt
noterade verk, ryms i kompassens nedre halva. I figuren nedan demonstrerar jag kompassen med en
rad olika musikaliska verk. Dir placerar jag dven in de for studien aktuella kompositionerna ur Mats
Perssons Tigertango.

Kompassen oppnar ocksa for att pa ett gverskadligt sitt betrakta hur Perssons tre kompositioner
fordndrades under helgen (se figur 8, s. 46). Den stora friheten i Klangmoln I som knappt har nagra
riktlinjer alls krévde ett aktivt lyssnande, vilket fungerade en liten stund under workshopens forsta
dag. Direfter fick stycket fler och fler spelregler, vilket gjorde att ramverket gick fran att vara
oerhort enkelt till nagot mer komplext och friheten begriansades nagot. Vid den fortrollade
jérnvdgsstationen I forenklades redan innan workshopen. Istillet for de forutbestdmda tonerna gav
vi eleverna instruktionen att spela tva toner i vardera hand. Eleverna fick ocksa sjélva vilja ndr de
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spelade accelerando och nir de spelade ritardando. Klanggester valdes bort till konserten eftersom
den var alltfor komplex. For att den skulle ha varit aktuell hade vi behovs forenkla den nagot.
Styckets aleatoriska form innebér @nda en stor frihet for framforaren. Molnet far uppskatta den del
av kompassen som var lampligast for elevernas niva, givet att vi arbetade med den typ av musik
som vi gjorde.
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Figur 7. En illustration av relationen mellan komposition och improvisation. For att demonstrera denna
improvisations- och kompositionskompass har jag valt att placera ut fyra vitt skilda typer av kompositioner i
kompassen:

Minimusic av Murray Schafer, dr ett game piece som &r uppbyggt ungefir som ett bradspel. Man ror sig fran ruta
till ruta som innehaller olika musikaliska instruktioner som att man t ex ska hidrma personen till vinster osv.
Ramverket &r komplext men innehallet &r fritt.

Fuga i D-moll av ].S. Bach. Bach var en méstare pa att skriva fugor vilka kdnnetecknas av att de dr kompositions-
tekniskt intrikata. I framforandet av en fuga behover musikern strikt forhélla sig till tonmaterialet och tolkningen
handlar framfor allt om tempo, dynamik och frasering.

4’33 av John Cage var for sin tid en banbrytande komposition som i tre satser bestér av tystnad — utéver de ljud
som publiken sjilv astadkommer sasom hostningar och harklingar. Kompositionen &r oerhort enkel och pianisten
har liten mojlighet att variera stycket.

December 1952 av Earle Brown ser snarast ut som en tavla. P4 en vit bakrund finns ett 30-tal lodréta och vagrita
svarta streck av varierad 1dngd och tjocklek. For musikern blir uppgiften att musikaliskt tolka denna grafiska bild.
Kompositionen dr enkel, om 4n abstrakt, och friheten &r enorm.

Vidare har jag dven placerat in de for studien aktuella styckena komponerade av Mats Persson.
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Figur 8. Hur kompositionerna fordndrades under arbetets gang

6.4 Pedagogiska implikationer

Knutsdotter Olofsson menar att de sociala lekreglerna samf6rstand, 6msesidighet och turtagande &r
forutsittningar for jamlik och harmonisk lek. Knutsdotter Olofsson ndmner att den vuxne har ett
ansvar att de sociala lekreglerna fungerar nér barn leker. Hon ger dock fa praktiska verktyg for den
vuxna att anvinda sig av. Jag vill nu utifran resultatet stélla upp ett antal pastaenden som kan
vigleda pedagogen i sin roll som lekledare, oavsett om det handlar om musikalisk lek eller annan
lek:

1. Pedagogen kan inte forvinta sig att elever forstar och sjalvmant foljer de sociala lekreglerna.

2. Pedagogen behover vara lyhord for elevers olika behov. Sarskilt elever som inte tycks forsta
eller delta i leken pa samma sitt som Gvriga elever.

3. Det dr pedagogen som bér det slutgiltiga ansvaret att skapa forutséittningar for att de sociala
lekreglerna ska fungera.

4. Ett hjdlpmedel for att skapa dessa forutséttningar dr tydliga regler eller riktlinjer som ar enkla
for eleverna att forsta och folja. Genom att synliggora outtalade regler och konventioner
skapas en mera inkluderande lekmiljo. Eleverna kan ocksa hitta pa nya regler som kan testas
och diskuteras — blev leken bittre eller simre efter att en ny regel tillkom?

5. Pedagogen har ett ansvar att se over sin egen instillning till leken. Pedagogen bor sjdlv delta i
leken och visa eleverna att leken ér rolig.

Studien visar att det inte &r sjalvklart att alla elever forstar konventioner och outtalade regler. I
situationer dir de flesta eleverna uppfattar outtalade regler kan de elever som inte gor det felaktigt
uppfattas som besvirliga eller obrydda. For att undvika detta behover pedagogen rannsaka sig sjilv
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och de musikaliska och sociala konventioner hen foljer. I enlighet med Schafer (1977) och Meyer-
Denkman (1977) behover pedagogen, for att pa ett 6msesidigt sétt kunna skapa tillsammans med
sina elever, forkasta vissa av dessa konventioner och ddrmed ge upp sin auktoritéra roll 1
sammanhanget. Meyer-Denkman tydliggor att ldraren for den sakens skull inte behdver ge upp sin
roll som “normgivande auktoritet” (ibid., s. 29) vilket aterkopplar till lararens ansvar for att leken
blir jamlik och harmonisk. Konventioner och outtalade regler som lédraren vill behalla behover
synliggoras for att minska risken for missforstand. Detta kan lampligen goras genom att de istillet
omvandlas till spelregler. Vidare kan man genom att l4dra ut metoder underlitta for eleverna att f6lja
reglerna, t ex titta upp ibland”.

Musikpedagogiska implikationer
Hultberg presenterade tre olika ldrostilar som 1 olika grad beaktade nyskapande och kreativitet. I
den forsta (A) finns det inget utrymme for egen tolkning, dven ldraren foljer inskrivna direktiv utan
ifragasittande. Den andra ldrostilen (B) 6ppnar for viss tolkning, men det dr framférallt 1draren som
tolkar och demonstrerar for eleven. Det dr endast i den tredje ldrostilen (C) som eleven sjélv far vara
delaktig i tolkandet av musiken. Liraren har fortfarande en uppgift att visa och demonstrera olika
tolkningar men eleven far ocksa en talan i hur tolkningen till sist ska ske. Jag sjdlv uppfattar att den
forsta larostilen (A) har varit dominerande under min egen uppvéxt, och &ven om min ambition &r
att undervisa enligt den tredje ldrostilen (C) faller det sig inte alltid helt naturligt. Dér upplever jag
for egen del att 6ppna kompositioner erbjuder en vig in i det okénda dir jag som ldrare far en chans
att pa ett mer 6msesidigt plan ga pa uppticksfird tillsammans med eleven/eleverna.
Improvisations- och kompositionskompassen erbjuder musikpedagogen en méjlighet att
reflektera kring var i kompassen undervisningen i forsta hand dger rum och i och med det paminna
pedagogen om att andra spelsitt finns. Musiklekar kan vara mer eller mindre komplexa och
tolkningar kan fa mer eller mindre utrymme. En lugn melodi kanske erbjuder storre mojlighet till
tolkning och utsmyckning 4n en snabb melodi dér det tekniska krdaver mer av uppmirksamheten.
Som ett fortydligande kring tolkning och improvisatoriska frihet finns det dven ett virde for eleven
att ta del av olika punkter i kompassen. Om en elev, i arbetet med ett stycke, upplever att hen
befinner sig i det nedre hogra hornet — stycket kinns sa svart att det inte finns utrymme att vara fri i
sin tolkning — kan en méalséttning vara att ta sig in mot mitten. Da kan utgangspunkten bli att ta reda
pa vad eleven behover for att stycket ska kdnnas littare och friare.

6.5 Metoddiskussion

Datainsamlingen

Film- och ljudupptagning

Kamerorna i rummet vickte som vintat lite uppmérksamhet och kunde ibland bli en distraktion for
eleverna, sdrskilt ifall jag behovde gora nagot med dem, exempelvis da jag en gang i halvtimmen
behovde starta om systemkameran. Framforallt E1 som satt ndra kameran kunde stélla fragor som
”Filmar den nu?” med péfoljande spex framfor kameran. Jag hade riggat tva kameror i rummet med
syftet att jag skulle se samtliga elevers hinder fran nagot hall. I slutet av dag 1 insdg jag att bara en
film hade kommit in videokameran, vilket gor att jag fran den dagen har mera information om E2 4n
om de andra eleverna. Detta fel kunde jag atgérda till dag 2. Till sista passet pa 1ordagen blev
systemkamerans minneskort fullt, sd under det passet finns endast ljudupptagning. Jag anser dnda
att studien 1 sin helhet inte blev lidande av dessa missdden.

Intervjuerna

Da jag genomforde intervjuerna hade jag inte fullt ut bestdmt vilka mina fokuspunkter skulle bli.
Jag valde ocksa att gora intervjuerna med de yngre eleverna i direkt anslutning till konserten for att
deras minne skulle vara sa farskt som mojligt. Jag bedomer det som ett klokt val, men det fanns ett
par negativa sidor av det valet:
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1. Jag hade inte haft mojlighet att ga igenom videomaterialet fore intervjuerna med E1 och E2,
vilket gjorde att jag delvis formade intervjun efter min upplevelse av helgen snarare én efter det
som skulle komma att bli intressent for studien.

2. Eleverna var trétta och ofokuserade. I intervjumallar star det ofta att man kan anvinda tystnaden
som ett medel for att fa informanter att utveckla sitt svar. Om jag nagon gang testade detta
upplevde jag att eleverna framforallt blev osikra i situationen och borjade ringla sig pa
pianopallen. Det resulterade i att dven jag blev osédker och inte formulerade mig ordentligt. Vissa
ledande fragor ledde till forvintade svar som inte &r helt att lita pa.

Infor intervjun med E3 hade jag hunnit gé igenom en del av videomaterialet. E3 som ér dldre dn de
andra kunde ocksa vidareutveckla sina svar pa ett annat sitt an E1 och E2.

Min roll som deltagande observator

I min roll som deltagande observator gick jag mellan att aktivt delta 1 aktiviteterna och att passivt
betrakta. Eftersom jag deltagit i planerandet av workshopen och eftersom eleverna sag mig som en
av ledarna hédnde det att jag gick in i ldrarrollen. Jag forsokte att undvika detta men ibland grabbade
lararlusten tag i mig varpa jag fick svart att hindra mig fran att agera ldrare och da franga min
position som observant. Darfor var det extra viktigt att jag filmade workshopen sa att jag ocksa fick
mojligheten att betrakta mig sjdlv utifran.

Workshopen som koncept

Nir workshopen var dver var bade jag och pedagogerna dverens om att vara ambitioner varit for
hoga. Programmet under l6rdagen inneholl for mycket och vad giller stycket Klanggester hann vi
bara ga igenom gesterna, och lyckades aldrig riktigt fa till sjdlva spelet. I slutdnden gjorde detta inte
sa mycket eftersom eleverna under genomgangen av Klanggester fick tillgang till en méngd
musikaliska begrepp som de sedan kunde anvinda da vi arbetade med att sétta ihop konserten. Om
jag skulle planera en ny workshop av liknande slag skulle jag gora vissa saker annorlunda, men
dven behalla mycket.

Analysmetod

Analysmetoden har fungerat vl for att besvara studiens syfte. Att transkribera hela filmmaterialet
hade tagit onodigt lang tid och hade kanske heller inte blivit sarskilt 6verskadligt. Metoden att stélla
upp kategorier som jag sedan holl utkik efter lampade sig battre. Studien utgar fran en omfattande
insamling av data vilket har féranlett manga viagval. De enskilda hiandelser jag har valt att ta med i
resultatet representerar ofta flera likvérdiga héndelser och monster jag har noterat. Med det sagt
hade resultatet sikerligen kunnat se ut pa helt andra sétt givet andra analysmetoder.

6.4 Vidare forskning

Den hir studien har fokuserat pa hur gruppens samspel har fungerat och utvecklats med
utgangspunkt i 5ppna kompositioner. Aven andra saker kunde ha undersokts som till exempel
huruvida elevernas gestik paverkades i och med det nya spelsittet. Som violinist &r strakteknik
(tonbildning, artikulation mm) och intonation sténdigt nérvarande i undervisningen. Med denna
studie i bagaget vore det intressant att t ex undersdka hur riadslan for att gora fel paverkar bade
strakteknik och intonation och vidare vilken paverkan en langsiktig integration av
improvisationsdvningar i undervisningen skulle fa for effekt just med avseende pa strakteknik och
intonation. I det sammanhanget vore det dven intressant att studera hur en praktisk tillimpning av
improvisations- och kompositionskompassen skulle kunna se ut i musikpedagogisk verksamhet och
dartill vilka fortjidnsten den skulle medfora.

En vidare studie pa hur lekstrukturer finns och verkar i samspel vore intressant, t ex vilka
konsekvenser som foljer nir de sociala lekreglerna dr satta ur spel. En bredare forstaelse for
lekstrukturer som ocksa inkluderade vuxna samtal kunde ligga till grund for en jamforande studie
mellan barns lek, vuxnas samtal och exempelvis samspel i jazzensemble pa folkhogskola.
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8. Bilagor

BILAGA 1: Godkannande av deltagande vid examensarbete vt. -18

SMI

STOCKHOLMS
MUSIKPEDAGOGISKA
INSTITUT

Godkdnnande av deltagande vid examensarbete vt. -18

Mitt examensarbete vid SMI handlar om hur man genom lek och olika improvisations-moment kan
arbeta med musicerande, uttryck och sampel i musikundervisning. I min undersékning kommer jag
att studera elevers upplevelser av detta d& pianopedagog-studenterna vid SMI, med utgédngspunkt i
Mats Perssons pianobok Tiger-Tango, tillsammans med eleverna, arbetar med dessa metoder under
spelhelgen 10-11 februari 2018.

Jag kommer att gora videoinspelningar under dagarna samt intervjua nagra av eleverna kring deras
upplevelser av dessa dagar. Jag kommer ocksa att intervjua pedagogerna.Videoinspelningarna
kommer framst att utgora ett hjalpmedel vid intervjusituationerna sé att det blir ldttare for eleverna
och pedagogerna att minnas sina upplevelser. Det kan ocksé hénda att jag anvénder delar av mitt
videomaterial 1 mitt resultat och i det fallet kommer videomaterialet att transkriberas, dvs omsittas
till skrift.Videoinspelningarna kommer, dven efter att arbetet r avslutat, att forvaras utom rickhall
for utomstdende. Deltagarnas identiteter kommer givetvis att framstéillas anonymt i examensarbetet.

Deltagande i examensarbetet ar frivilligt och samtliga deltagare eller dess vardnadshavare har ritt
att, ndr som helst, avbryta deltagandet.

Mvh,
Cecilia Wickstrom

Harmed godkanner jag att ..........o.ooevuiiiiiiiiiii deltar i ovan beskrivna
examensarbete.

O Jag godkinner dven att mitt barn blir intervjuat i samband med pianolektionen
pa SMI i v.7 eller v. 8. Detta giller framst Marions elever.
(Intervjuerna kommer att vara 15-20 minuter langa)

Malsmans underskrift och namnfortydligande Malsmans underskrift och namnfortydl.

Elevens namn och namnfortydl.

Observera att bada vardnadshavarnas underskrifter Krivs.
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BILAGA 5: Improvisations- och kompositionskompassen
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