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Abstract

This thesis illustrates perspectives from education in arts in the upper secondery school. The
study presents a view in practising eurythmy-dance in a waldorf school and in prepearing a
eurythmy performance with a group of students. The study is a qualitavive study and the
metods used are time limited case study and autoethnography. The empirical material in the
study is collected through interviews with the participating students and through observations
made by the researcher, who also is the teacher and director for the performance. The
interviews are analysed by using qualitavive content analysis and the observation by using
narrative analysis, dividing the observations material, in form of notes and anecdotes, under
themes following the time line. The study is based on students experiences in the process of
building a performance and rehearsing it, and examines and explores the creative processes

involved in the dance and eurythmy studies in school

Key words: Arts in education, creative processes, aestethic processes, aesthetic experiences,

listening, communication and meaningfulness.
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Forord

Att f4 vara med och bygga upp en forestdllning med elever har varit ett fantastiskt givande
och inspirerande upplevelse och ett gnistrande lyft for mitt dagliga arbete. Utan er hade inte
min studie blivit av och utan era kloka och insiktsfulla refleksioner hade den saknat substans

och mening. Tack att ni sade ja till projektet och tack att ni ville gora den hér resan med mig!

Joel Selfors nyskrivna musik for projektet gav mening och riktning for arbetet. Tack Joel! att
du tog dig tid, mitt i dina hektiska studier, och skrev den djupt berdrande vackra musiken till

0SS.

Jag vill ocksa tacka alla foreldsare pd masterprogrammet pd RSUC for intressanta teman och
dmnen som gett inspiration och verktyg for att kunna genomfora denna studie. Tack dven
mina fina studiekamrater som genom alla intressanta samtal vi haft, inspirerat till att fortsétta

med studien. Tack Morten Stene, min handledare, for vardefulla kommentarer och perspektiv.
Tack Pamela Schultz Nybacka for din skarpa blick och dina ovérderliga rad till texten!

Till sist vill jag tacka min familj som stéllt upp och gett mig arbetsro genom att ta hand om

allt annat i hemmet och livet. Utan ert stod och engagemang hade arbetet inte varit mojligt.



1. Introduktion

To feel the meaning of what one is doing, and to rejoice in that meaning: to unite
in one concurrent fact the unfolding of the inner life and the ordered development
of material conditions - that is art. (Dewey, 1906/1977, 5.292)

1.1 Presentation

Jag oppnar dorren till dvningssalen och stdiller mig mitt i rummet. Eleverna samlas snabbt
runt mig och ser pa mig. Vad skall vi gora idag? En vanlig forsta frdaga som regnar in frdan
olika hall innan jag ens hunnit hélsa pa dem. Hur skall det bli idag? Forvintningarna pd att
det skall bli nagot meningsfullt fargar alltid den fragan och ganska snart far man, som ldrare,
veta om man har lyckats med att uppfylla den forvintningen. Jag undrar om ndgot annat
arbete pd samma sdtt bygger pd en sadan instant respons princip. Vi hoppar over
uppvdrmnings - och ’komma ihop som grupp’ évningarna idag och bérjar direkt med dikten.
De fa gora egna koreografier som skall passa och hinga ihop med det vi gjort tidigare och
som skall leda oss vidare till ndsta steg i vart arbete. Jag visar delarna av texten som vi skall
jobba med i dag, verserna ur dikten vi valt att arbeta med, och delar upp dem i grupper om
tre eller fyra. Jag ger ndagra fasta hallpunkter och idéer som de kan forhalla sig till och tinka
pd ndr de arbetar, men annars dr de fria att komponera nésta moment utifrdn texten och sina

egna visioner och sin forstdelse om den.

De sdtter i gang och en stimning av aktivitet sprider sig i rummet. Texterna diskuteras och
oversdtts fran engelska till svenska sa att alla forstdr och eleverna gdr in i sitt arbete och allt
annat runt omkring verkar forsvinna. Jag gdr runt och observerar hur de arbetar. Vad pratar
de om? Hur gar de till viiga? Pa vilket sdtt kommunicerar eleverna sina idéer med varandra,

kommer allas idéer fram, dr alla delaktiga? Tycker de att det dr lustfyllt?

Vi forbereder en forestillning med rorelse, poesi, prosa och musik. Eleverna gar pa gymnasiet
och har gétt med pa att delta i en kvalitativ studie med mig som jag vill genomfora med fragor
runt konstundervisning pa gymnasiet. Jag arbetar som eurytmilérare pa en waldorfskola och i
min studie skall jag vara ldraren, koreografen och forskaren. Eurytmi &r ett rorelsedmne i
waldorfskolan och kan jamforas med dans. (Jag kommer att skriva om eurytmin mera
ingdende 1 kapitel tvd.) Rollen som lédrare ar bekant for mig efter tolv ars erfarenhet i

eurytmiundervisningen och dven rollen som koreograf dr jag van vid efter ett antal



koreografier till sagor, dikter och musikstycken med elever. Men forskare har jag aldrig varit
pa ett s& medvetet och format sitt. Det dr en helt ny position fér mig och utmaningen att

hantera alla de tre olika rollerna kédnns hisnande och samtidigt oerhort spannande.

I ett samtal, med en kollega infor forberedelserana till vart eurytmiprojekt, diskuterade vi
mdjligheten att konsten kanske kunde skapa mening. Mening, menade vi, dr kanske nagonting
man sjélv skapar. Man skapar det ensam eller sa kan man ocksé skapa det tillsammans med
andra. I varje mote eller samtal med varandra kommer man frin olika héll, och det kan vara
vitt skilda meningar eller virldar som mots men det som hénder i ett mote eller samtal dr att
man skapar ndgon form av mening. Med mening menade vi inte fornuft eller funktion eller
lagbundenhet, for det kan man ha en manual till, utan med mening menade vi kanske hellre att
man kan forsta ndgonting om sin omgivning eller om sig sjilv. Hur forstdr man egentligen
tillvaron pa olika plan? Koopman (2005) menar att dir det analytiska spraket misslyckas

beskriva “sanningen”, kan konst med hjélp av bilder, fantasin eller beréttelser skapa mening.

1.2 Forskningens syfte och bidrag

Konsten har genom historien haft en sjalvklar plats i barnens och ungdomarnas uppfostran
och dess betydelse som skoldmne var lange ohotad och starkt funnits bredvid andra dmnen i
skolan (Bamford, 2006). De senaste aren har dock dess stillning borjat svaja och nu forsoker
konstundervisningen dverleva den ena avrittningen efter den andra. Konsten upplevs inte
viktig, varken av elever, eller fordldrar, och dess bidrag i en virld dér tillvixt och ekonomisk
vinning rdknas som det mest meningsfulla, tappar den mer och mer fotfiste for varje ar som

géar (Nussbaum, 2010)

De globala mitningarna om utbildning och kunskap har mest koncentrerat sig pa resultat i
dmnen som matematik och naturvetenskapligt tainkande, trots alla rapporter och pastdenden
om konstens betydelse inom utbildning i skolan (Bamfort 2006). De ekonomiska tillvixtlagar
rader och tilldimpas i skolan och eleven verkar bli mer lik produkter som skall ha vissa
egenskaper, egenskaper som gor dem till nyttiga och anvindbara medborgare i samhillets
tjanst (Nussbaum 2010) och detta trots att kursplanen i Sverige betonar vikten av det kreativa
arbetet. I Skolverkets ldroplan och &mnesplaner for gymnasieskola &r 2011, GY11, under

Skolans virdegrund och uppgift star det att ’skolan skall stimulera elevernas kreativitet,



nyfikenhet och sjalvfortroende samt viljan att prova och omsétta nya idéer i handling och att

16sa problem” (s.7).

1.2.1 Syftet med studien

Studiens syfte dr att undersoka och visa kvalitéer som kan belysa ndgra perspektiv for
konstundervisningens berittigande och betydelse (Gadamer 2013) genom dess estetiska
processer och varfor det kan vara viktigt att de estetiska &mnena har sin plats i skolans
kursplan (Koopman 2004). Studien berdr &mnesfiltet genom en fallstudie med ett projekt i
dmnet eurytmi. Eurytmin rdknas som ett konstimne pa waldorfskolan och har sitt sdregna sitt
att arbeta med de estetiska processerna och som Dewey (1980) papekar kan man konstatera
att varje konstart har sitt eget medium och har sin egen kommunikationsmgjlighet. Och varje
medium uttrycker ndgot speciellt som inte kan uttryckas pd ndgot annat sétt, eller i alla fall

inte lika bra pé nigot annat sprak” (s.110).

Som ldrare i eurytmi dr mitt syfte med den hir studien séledes att belysa nigra synpunkter pa
det konstnirliga 6vandets karaktidr som sadant och lyfta fram nagra argument for eurytmins
berdttigande och existens. Jag vill undersdka dansens och koreografins mojligheter som
undervisningsredskap och se pd de gemensamma kreativa processerna en grupp upplever

genom ett konstnarligt arbete.

Jag onskar, genom min studie, dven att belysa och vidga vetskapen om eurytmikonstens
ursprung och karaktér och dess eventuella mgjligheter att bidra till ett kreativt arbete 1 skolan
for elever och dess mojligheter att skapa nya insikter och végar i det pedagogiskt-didaktiska
arbetet péd en skola. Studien vill saledes bidra med en "fallberittelse” om
eurytmiundervisningen i praktik som Tyson (2017) efterlyser i sin avhandling, The Rough
Ground, om “’yrkesbildningsdidaktik™ (s.117 0.118).

Med studien 6nskar jag ddrmed ocksé oka forstaelse for vikten av en mangsidig skola, dér
elevernas mojligheter till imnen som kan generera inre upplevelser och erfarenheter. En skola
som vill utveckla och utéva undervisning som riktar sig pa olika sdtt och pa flera plan hos
méinniskan. En skola som ger eleven mojlighet att uppleva nuet och fylla sin tid med nagot
betydelsefullt som har ndgot omedelbart med livet att goéra (Koopman, 2005)(Nussbaum,
2010)



1.2.2 Bidrag till forskningsfaltet

Enligt min erfarenhet har de estetiska &mnenas status generellt minskat, mest pa grund av
anpassning till LGR11, Skolverkets liroplan for grundskolan 2011, och GY11, 1 skolan dér jag
arbetar och forstaelse for dem bland elever och fordldrar verkar minska fort som jag upplever
det. Skillnaden mot nir jag borjade som lédrare for tolv ar sedan &r enligt mig tydligt mérkbar.
Jag har stindiga samtal med bade elever och fordldrar om varfor det dr viktigt med
konstdmnen, varfor eleverna inte kan anvénda eurytmi- eller bildlektionen till att gbra sin
matematikldxa eller ldsa till fysikprovet nista dag, da konst ju anda bara ar overflodigt och

ingen nddvindighet for livet.

Med min studie vill jag komma at erfarenheter och reflektioner frén eleverna nér de dvar
eurytmi(dans). Mitt dvergripande mal &r att forska i om det finns nagra vérdefulla erfarenheter
och upplevelser att himta i konstutdvandet i skolan. Jag vill ocksa bidra till det forskningsfalt
dar amnet hor hemma om elevernas upplevelser nir de arbetar konstnérligt i skolan. Det finns
en hel méngd forskning gjord om konstundervisningens betydelse for utbildningen och for
kulturen, men mycket mindre just nir det géller dans och eurytmi (Krantz, 2014). Bristen pé
studierna inom dans och rorelse kan forklaras med deras laga status och presentation i
skolornas kursplan runt om i vérlden (a.a.). Jag dnskar att studien kan bidra med sin design
och sina metoder och sittet den dr genomford till intresse om studier i &mnet och skapa nya
idéer om hur man kan forska i konstundervisningens betydelse i skolundervisningen genom

kvalitativ forskning.

Jag onskar, genom min studie, dven att belysa och vidga vetskapen om eurytmikonstens
ursprung och karaktér och dess eventuella mgjligheter att bidra till ett kreativt arbete 1 skolan
for elever och dess mojligheter att skapa nya insikter och végar i det pedagogiskt-didaktiska
arbetet péd en skola. Studien vill saledes bidra med en "fallberittelse” om
eurytmiundervisningen i praktik som Ruhi Tyson (2017) efterlyser i sin avhandling ”Rough
Ground” om yrkesbildningsdidaktik (s.117-118).

1.3 Avgrinsning och definitioner av forskningsomradet

Min studie befinner sig inom det pedagogiska omradet, mera specifikt inom arbetet med
konstundervisning i skolan. Forskningen gar ut pa att forska i upplevelser och erfarenheter i

konstundervisning, inom dmnet eurytmi, med en grupp av elever fran gymnasiets andra



arskurs pd en waldorfskola. De flesta eleverna i deltagargruppen har haft eurytmi sedan
skolstarten fran sjudrsadlder med manga relevanta erfarenheter och referenser inom dmnet.
Tanken med studien ir att elevernas upplevelser i arbetet med projektet skulle belysa aspekter
om vilken betydelse konstamnet eurytmi kan ha i praktiken samt att jag som ldrare skulle
kunna fa nya insikter och idéer om hur &mnet kunde utvecklas vidare och formuleras i samtal

med bade elever, kollegor och forildrar.

I min studie kommer jag att prata om eurytmi och dans som konstarter som hor ihop och har
en gemensam grund och historia. Ibland anvinder jag ordet eurytmin och ibland dans nér jag
referar till vart arbete med projektet. Nar det kommer till den forskningen jag har om
koreografi och kunskap inom dans anvénder jag mest begreppet dans, for den forskningen &r
helt enkelt mest gjord pa dans. Jag menar att den forskningen berér eurytmin och speciellt

eurytmiundervisningen lika vél.

Jag vill inte avfirda eurytmins unika karaktédrsdrag eller dess speciella rorelsesprak och
uttryck med detta forfarande och mitt syfte med detta &r inte att skapa diskussioner runt
skillnaden mellan de historiska begreppen dans och eurytmi, utan tvértom placera eurytmin
inom forskning om nutida dans och pa det sittet komma narmare forskningsmaterialet om
kvalitéer i1 arbetet med koreografier som jag menar alla eurytmildrare hanskas med dagligen i
sitt arbete. Jag vill ocksé podngtera att studien inte dr &mnad till att undersoka eurytmins
specifika rorelsesystem, kvalitéer eller uttryck utan snarare se pa de kreativa processerna i ett
sammanhang dér unga manniskor skapar ett konstverk, en eurytmiforestéllning, och se vad

som hander i processen nir de ror sig tillsammans i rummet.

1.4 Forskningsfragan

Det finns tva delar i min forskningsfraga. Den ena ar vad eleverna upplever genom arbetet
med ett eurytmiprojekt och den andra ar hur och om jag genom deras upplevelser kan
utveckla min undervisning i eurytmidmnet och tydligare beskriva och formulera det. Jag
onskar kunna se kvalitéer som kan upplevas betydelsefulla igenom att undersoka elevernas
upplevelser och erfarenheterna i eurytmiutovandet i sig och se om man genom den
konstnérliga aktiviteten kan uppleva mening i tillvaron och dirmed ge mening for livet

(Koopman 2005).



Min forskningsfraga ar: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet pd en
waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt — och hur kan jag som ldrare utifrdn elevernas

erfarenheter formulera och utveckla dmnet i mitt arbete?

Genom kunskapen om vad eleverna har for erfarenheter, vad de upplever, och vad som sker i
ovandet vill jag forsoka se och tyda mojligheterna i vad konstundervisning, eurytmin i det hér

fallet, kan betyda for undervisningen.

1.5 Forskningsmetod

Min studie dr kvalitativ om upplevelser och erfarenheter och dr en tidsbegrénsad fallstudie
med autoetnografiska inslag genom att jag dr bade lararen och forskaren samtidigt. Det
empiriska materialet byggs upp genom bade individuella intervjuer och intervjuer i grupp och
mina observationer under den avsatta tidsramen mellan september 2016 och mars 2017. I den
teoretiska analysprocessen av intervjumaterialet anvdnder jag mig av kvaltativ
innehallsanalys, huvudsakligen inspirerad av Elo, Kdéridinen, Kanste och Kyngids (2014)

samt ser pa Helen Simons (2012) sétt att analysera en fallstudie.

Studien &r av fenomenologisk karaktér dér jag observerar vad som hénder mellan eleverna
och vad de upplever nir de gor eurytmi och i resultatsbeskrivningen och analysen av mina
féltobservationer himtar jag inspirationen frdn van Manens (1990) Researching Lived
Experience och hans tankar om hur fenomenologi som forskningsmetod inte kan anvindas for
att visa eller faststélla ett vist resultat eller generalisera resultatens betydelse utan beskriver
det som hénder i stunden. En fallstudie, om en specifik grupp, med ett specifikt projekt,
bjuder pé resultat och visar vad som hander ddr och dd i1 stunden och hur deltagarna upplever
héndelserna under just de forhallanden och forutséittningarna som fallet erbjuder kan

fordndras genom att fragorna stills i ett annat ssmmanhang i en annan tid (van Manen 1990).

I analysen av observationerna inspireras jag dven av hur Helen Simons (2012) i Case study in
practice beskriver en berdttande struktur for att skapa mening at en fallstudie. De etiska
fragorna runt studien stér i centrum, inte minst pa grund av att deltagarna &r ungdomar i
sjutton och artonarsalder samt faktumet att jag dven dr deras larare. Att forska pd sig sjilv ar
ocksa ett etiskt dilemma som bor fa den uppmairksamheten den kriaver for att studien skall bli

trovirdig. I den kvalitativa forskningen dr trovirdigheten alltid en brinnande viktig aspekt



vilket betyder att man maste hantera allt forskningsmaterial med varsamhet och respekt da det

ar forskaren sjédlv som tolkar allt empiriskt material.

1.6 Uppsatsens uppbyggnad

I kapitel 2 redovisar jag begreppsapparatet med huvudbegreppen och huvudkategorierna.
Forst om konsternas betydelse i undervisningen sedan om konsten som verktyg for "bildung”.
Vidare beréttar jag om dmnet Eurytmi, dess historia och nutid och om eurytmin som ett
konstdmne i en waldorfskola. Efter det belyser jag olika teorier om de konstndrliga- och
estetiska processerna och vad som sker i dessa processer. Efter det ser jag pd koreografins
betydelse for det gemensamma arbetet och vilka kvalitéer ett arbete med gemensamma
rumsformer bidrar med till undervisningen. Sedan gar jag igenom begreppen som sprungit ur
det empiriska materialet. Genom Fdrdighet och Kreativitet belyser jag nigra perspektiv om
kunskaper man erdvrar eller arbetar med genom det kreativa arbetet och om Sammarbetets
och samspels betydelse for undervisningen och om vad det betyder att forstiarka
Sjdlvfortroendet och sjdilvkdnslan i en fas i livet dd man skapar sin egen identitet. Till slut
presenterar jag litteraturen och teorierna jag anvint och inspirerats for metodologin och

metoderna 1 studien.

I kapitel 3 presenterar jag metodologin och metoderna och designen jag valt for studien. Jag
borjar med en introduktion om hur idén till studien kom fram och om det konkreta
forberedelsearbetet med projektet. Jag fortsitter med att beskriva den kvalitativa forsknings
metoden och fallstudie -samt autoetnografiska metoden som &ar de aktuella metoderna i
uppsatsen. Sedan skriver jag om hur jag gick tillviga med intervjuerna och observationerna,
vilket var mitt tillvdgagangssitt med att samla det empiriska materialet. Efter det beskriver jag
om dilemmat att vara ldraren och forskaren och belyser de etiska aspekterna i ett kvalitativt
forskningsarbete med ménniskor och speciellt med ungdomar. Efter det beskriver jag hur

analysprocessen gick till.

I kapitel 4 Presenterar jag resultaten i det empiriska materialet och organiserar dem under
begreppsrubrikerna som jag har i kapitel 2 och springer ur materialet fran intervjuerna och
observationerna. Observationsresultaten presenteras som en beréittelse genom mina 6gon som

beskriver projektet och processerna i sin helhet.



I kapitel 5 méter det empiriska forskningsresultaten teorierna och jag diskuterar koreografins
betydelse for det gemsamma skapandet och om kunskapandet de estetiska processerna lyfter
fram. Vidare diskuteras hur konstens betydelse for undervisningen infinner sig i de estetiska
processerna genom meningsskapande verksamhet samt hur de utvecklar den unga minniskan
bade pa de sociala och individuella planen. Fragorna runt den gemensamma skapande
processen dér lyssnandets betydelse lyfts fram frén olika perspektiv och dir elevernas

upplevelser och erfarenheter av arbetet star i centrum.

I kapitel 6 sammanfattar jag vilka slutsatser jag kommer fram till utifran diskussionen och gor
ett forsok att besvara min forskningsfraga och dess tva delar samt funderar 6ver eventuella

framtida forskningsomraden och forskningsmél som 0ppnats upp genom studien.



2. Teorierna och begreppsramverket

For each art has its own medium and that medium is especially fitted for one kind
of communication. Each medium says something that cannot be uttered as well or
as completely in any other tongue (Dewey, 1985, s.110)

2.1 Introduktion

I det hér kapitlet skall jag presentera det begreppsramverk som ligger till grund for min studie
och vilka teorier den bygger pa och visar pd huvudkategorierna som ger riktlinjerna i min

studie om konsten och konstens betydelse i undervisningen.

Jag borjar med att askadliggora konstundervisningens historia och status i nuldget ur olika
perspektiv. Den teoretiska begreppapparaten bygger till att borja med pa forbestimda begrepp
som har med min forskningsfraga att gora som: Konst i undervisningen och Konsten for sin
egen eller andra dmnens skull, Konstens instrumentella och - inneboende virden och
Konstens betydelse for bildung. Sedan presenterar jag amnet Eurytmi, med dess
danshistoriska bakgrund och visar hur eurytmin utévas och anvénds i nutid och som ett
konstnérligt amne pa waldorfskolan. Eurytmin &r det aktuella &mnet i min kvalitativa

fallstudie.

Efter det ser jag pa teorier om De skapande och estetiska processerna och nagra valda
begrepp inom dessa. Sedan presenterar jag begreppen: Fdrdighet och Kreativitet, Samarbete
och Samspel samt Sjdlvfortroende och sjdlvkdnsla vilka springer ur den empiriska
materialsamlingen fran intervjuerna med eleverna och observationer under arbetets gdng med
projektet. Jag har forsokt finna teorier som kommenterar dessa olika omraden och utvecklar

och vidgar perspektiven.

Min forskningsfraga ar: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet pd en
waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt — och hur kan jag som ldrare utifrdn elevernas

erfarenheter formulera och utveckla dmnet?

Jag onskar komma fram genom begreppen ovan till kvalitéer som kan berika diskussionen om

konstdmnena i skolan allmént men sérskilt i eurytmin.



2.2 Teorierna och begreppskategorierna
2.2.1 Konsten i undervisning

Konsten ér ett till ménniskan naturligt sétt att kommunicera och verka i vérlden. Det finns
bevis pd att konst dr dldre en skrivandet och manniskorna har deltagit och kommunicerat
genom konst runt hela vérlden frdn urminnes tider (Bamford, 2006). Alla kulturer har sjungit,
reciterat, dansat, lyssnat till historier och satt upp forestillningar. Konsterna har alltid varit en

stor och levande del av ménsklighetens historia (a.a.).

De olika konstarterna, kanske framst litteraturen och musiken, har genom arhundraden dnda
sedan antiken, betraktats i den humanistiska utbildningen som dess hjérta (Kroflic 2012).
Konstens roll i skolan ar att fora vart kulturella arv vidare till barn och ungdomar, att ge dem
verktyg att utveckla det egna konstnirliga spriket och bidra till deras emotionella och
kognitiva utveckling (Bamford, 2006). Konsten har haft en naturlig del i undervisningen i
skolan som en del av utbildningen och konsten har funnits som ett sjélvklart verktyg for att
kultivera och bilda den véixande méinniskan genom att belysa instéllningar och attityder for
historiska och nutida hindelser samt att formedla kulturens sociala och politiska virden men

dven befdsta och problematisera dess normer. (Carrol, 2003).

Detta framtill de senaste tjugo aren dé dess betydelse stadigt har borjat minska och konsten
beskrivs nu mer och mer som nagot onddigt och tidskrdvande, som Nussbaum (2010) skriver i
sin artikel, Skills for Life, och hur de humanistiska och konstnérliga &mnen minskar i skolan,
fran grundskole- till universitetsniva i s gott som alla ldnder i vérlden, och ses som nagot
oviktigt av de beslutsfattande organen och i1 6kande mingd dven av elever och fordldrar. Detta
sker for att man skall kunna forbli konkurrenskraftig i en virld dér de ekonomiska

tillvaxtlagarna rader och tillimpas i skolan (a.a.).

Nussbaum (2010) skriver om den “tysta krisen” (s.7) och uttrycker sin oro dver att nir de
humanistiska och konstnirliga &@mnena minskar i skolan, minskar dven formégor som kritiskt
tankande, forstaelse for andra kulturer och religioner och ett medmanskligt forhallningssétt till
andra manniskors besvirliga beldgenheter och detta sker i en tid, i en globaliserad virld, dar
vi dr mera beroende av varandra dn nagonsin. Hon menar att de progressiva ldrarna tidigt
kunde forstd konsternas betydelse som en av de viktigaste killorna till stirkandet av
personlighetens kénsloméssiga utveckling och fordjupning av imaginativa formégor och att
genom konsten och konstutovande utveckla sinnen for att forsta sig sjdlv och andra bittre
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(Nussbaub, 2010). Med det vill hon papeka att det &r av yttersta vikt att vi “kultiverar”
elevernas “’inre 6ga” genom konstundervisningen i skolan, for att ge dem mdjlighet att

utveckla empati generellt men ocksa for att ringa in den existerande kulturella blindflicken

(Nussbaum, 2010, s.7)

2.2.2 Konsten for sin egen eller andra amnens skull?

Konstens instrumentella viarden

Vad dr konst bra for? Gér det att visa konstens betydelse for elever i skolundervisningen eller
for minniskan overhuvudtaget? En diskussion om konsterna ar bra for sin egen skull eller for
att stodja och forbattra resultaten i andra &mnen i skolan har upptagit forskare genom tiderna
och ménga studier har skrivits om dmnet (Krantz 2014). Forrest (2011) menar att om man vill
rittfardiga konstens betydelse i undervisningen méste man forst definiera begreppet konst.
Ofta ndr man diskuterar konst slutar det med att man pa nagot sitt maste forklara varfor det ér
viktigt med konst och forklaringarna och "ursékterna” har sdllan med konsten i sig sjélv att

gora (s.61).

Forrest (2011) refererar till Koopman (2005) som forholl sig kritisk till den hérskande
forskningen som forsokte framhiva konstimnenas betydelse for att stodja kunskapande och
hdja resultaten i de andra akademiska &mnena och menade att man bor se vad konsterna 1 sig
sjdlva ér bra for. Koopman (2005) menar att ”According to an alternative account of artistic
value, this value is to be found in artistic activity itself rather than in something resulting from
this. (s.91). Han fortsétter med att sdga att s ldinge man enbart ser pa de instrumentella
véardena 1 konsten, pa dess fordelaktiga verkningar pa livets andra omraden, forblir man sarbar
och att det alltid ar mojligt att ifrdgasitta om nyttan eller vinsten verkligen &r betydande eller

bestdende (a.a.).

En vidare blick pa forskning om de instrumentella vdrdena i konstundervisningen visar
OECDs rapporten (2013),, Art for Art’s sake? The impact of arts education, av Winner,
Goldstein and Vincent-Lancrin att det inte finns nagra vilgrundade forskningsresultat som
visar pd att konstundervisning skulle gynna ldrandet i andra &mnen. De tror alltsé inte att
konstundervisningen skall motiveras med det, utan kommer till slutsatsen att konsterna bidrar
till att utveckla andra formégor som till exempel ens vélbefinnande, lycka eller till nya sétt att
forsta eller att finna “personlig mening” i tillvaron (Winner, Goldstein och Vincent-Lancrin,

2013, s. 265)
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Rapporten dr en granskning av en viarldsomspinnande internationell studie frén 1950 till
2013. Lindgren (2013) sammanfattar resultatet angdende konstnirliga &mnens paverkan for
andra dmnen med att presentera att ”I OECDs rapport fastslas att varken fardigheter i
kreativitet, kritiskt tinkande, innovationsformaga, social forméga eller fardigheter i andra
dmnen, sdsom matematik eller sprik, kan stiarkas med hjilp av konstarterna” (Lindgren, 2013,

para. 8.)

Ett undantag i rapporten &r teaterundervisningen dér eleverna tycks forbéttra sina formagor i
sprék och speciellt nir det giller 14sning och textforstéelse, vilket pd nagot sdtt ar forstaeligt
nir man tianker pa undervisningsmaterialet (Lindgren 2013). Vad forskningsrapporten verkar
visa dr med andra ord att for att bli béttre i tillexempel i geometri dr dvandet just i geometri
avgorande och inte studier i konst (a.a.). Alliansregeringen (i Sverige) forklarade att orsaken
att karndmnet estetisk verksamhet férsvann fran alla nationella program fran kursplanen 2011,
(GY11), med att eleverna nu skulle fa mera tid for karaktdrsimnena, gymnasiegemensamma
dmnen, dir inga konstnérliga &mnen finns med for nuvarande. Lilliedahl (2013) beskriver i
sin avhandling om att orsaken till att kdrndmnet estetisk verksamhet avldgsnades fran
gymnasiets kursplan (i den senaste gymnasiereformen, GY/7/, i Sverige) var att marknaden
med tilltagande styrka styr skolan. Det finns ingenting som visar att de kreativa och skapande

dmnena 1 skolan okar innovationer i afféarslivet (Lilliedahl, 2013).

Koopman (2005) fortsédtter om konstens betydelse och betonar dess roll som ett viktigt
redskap for att uppleva stunden och livet och det spelar ingen roll om man dr den som skapar
konst eller den som tar emot och upplever konsten, konsten har i alla former mojlighet att
skapa en kénsla av "meningsfullhet” (min dversittning s.94). Koopman (2005) fortsatter med
att skolans uppgift méste vara att forse eleverna med aktiviteter som berikar livet pa ett inre
plan och mojliggora erfarenheter som har betydelse pa ett djupare plan; “These are more than

satisfying experiences; they are experiences that make life really worth living” (s.94).

Konstens inneboende varden

For att forstd konstens inneboende vérden, eller konstens betydelse for sin egen skull, ger
Forrest (2011) ett beskrivande exempel i sin artikel, Justifying the Arts, hur svart det kan vara
att forklara, definiera och berittiga konstens betydelse. Exemplet belyser misslyckandet, och
framfor allt vardet i att belysa misslyckandet, i forsvarandet av konstenas betydelse. Hon

beskriver cellisten i1 Sarajevo, Vedran Smailovic, som under kriget i Sarajevo 1992 spelar
12



Albinoni’s Adagio i g-moll varje dag for tjugotva dagar i rad, efter att han upplevt tjugotva
ménniskors déd i en bombning mitt pa ljusa dagen. Manniskorna stod och kéade utanfor en
brodaffér for att kopa brod niar bombanfallet skedde. Cellisten kladde sig i sin finaste
konsertkostym och spelade stycket varje dag vid samma klockslag som bomben f6ll. Han
valde det specifika musikstycket for att ett fragment av noterna till den hittades i ruinerna till
Dresdens Musikbibliotek efter andra viarldskriget (Forrest, 2011). Hon menar att frigan om
vad konst dr, dess komplexitet eller effekter tappar pa ndgot satt helt sin mening 1 detta
sammanhang och det som é&r kvar dr insikten om hur svart och ndstan omojligt det kénns att

forsoka forklara en sddan hiandelses betydelse (a.a.).

Exemplet ovan ir lite dramatisk till sin natur men demonstrerar tydligt vad konstens
inneboende vérde kan vara eller innebdr da “endast i verket sjidlvt kan man finna vad det har
att siga” (Gadamer, 2002, s.9). "Konstens vérde &r i just de kontemplativa erfarenheterna
validerade for sin egens skull, som har ett vdrde i sig och inget annat” (min dversittning,
Carrol, 2003, 5.367). Carrol (2003) menar att konstens huvuduppgift och mening &r att
frambringa den estetiska upplevelsen genom konsten och om man jdmfor den med nagra
undervisningsrelaterade mal eller "nyttosyften” bleknar de senare (s.374). For att man skall fa
det bésta ut ur konsten i undervisningen bor man se till att de estetiska erfarenheterna far plats
och att deras inneboende kunskap lyfts fram och vérderas(a.a.). Carrol (2003) beskriver till
exempel hur en pjis kan ge mycket mera information om livet ochménskliga angeldgenheter
an en ldrobok som teoretiskt beskriver &mnet (a.a.).

A play can often tell one much more about human motivation than a psychology

textbook, because of the distinctive way it engages different aspects of our
faculties simultaneously (Carrol, 2003, 5.382).

Med exemplet ovan illustrerar Carrol (2003) konstens mojlighet att hantera en miangd av
kunskaper samtidigt utifrain sammanhanget den verkar i. Hela diskussionen om konsten for
sin egen eller for andra &mnens skull bor enligt Carrol (2003) nyanseras och 16sas upp dnnu
mer frin den moderna estetikens forsok att ridda konsten eller hindra berdring av frimmande
inslag som till exempel didaktik, da risken att konsten blir &nnu mer isolerad fran det liv vi

lever.

13



2.2.3 Konsten som ett verktyg for bildung

Waldorfpedagogiken med sin kursplan, En vdig till Frihet (2016), som innehaller rikligt
Ovande i de olika konstarterna hor till den tyska bildningstraditionen och skolans kunskapssyn
bygger vidare pa bildningstanken ddr manniskan pa ett naturligt sitt tillhor sin omgivning
(Mansikka, 2007). Waldorfpedagogikens betoning pa manniskobildning fore
kunskapsbildning hinger samman med dess perspektiv pa forhallandet mellan individ och och
samhdlle” (Dahlin, Liljeroth och Nobel, 2006). Kultivering av sinnerna har en central roll i
undervisningen och “fokus ligger pa en allmédnminsklig (sjédlv)fostran och utveckling”
(Waldorf i korthet, waldor.se, para.2.). Steiner (1985) pratar om konsterna (hdr om eurytmin)

som ett pedagogist- didaktiskt verktyg for kultivering av ménniskan (Steiner, 1985).

I borjan av1800-talet forenar och vidareutvecklar den tyske filosofen Herder (1744-1803),
Hegels (1770-1831) och Kants (1724-1804) tankar och idéer om ménniskans bildning och
utvecklar ett ideal om Bildung (Gadamer, 2002) som ett verktyg for ménniskans kultivering
och utveckling genom konsterna, humaniora och kultur (Klafki, 1999 i Krantz, 2014). Herder
forvandlar darmed det tidigare begreppet, naturlig bildning (bildung), som beskriver de yttre
foreteelserna, “lemmars bildande och den vilbildade kroppen”, till ett begrepp som beskriver

kulturen och hur ménniskan utbildar och kultiverar sina inneboende formagor (Gadamer

2002, s.24).

Gadamer (2013) placerar konsten och konstutdvandet under Aristoteles samlingsbegrepp for
kunskap, poietike episteme, dir man med hjilp av det man vet, episteme, och vad man kan,
techne, och den genom erfarenheten vunna praktiska klokheten, fronesis, kan ldra sig och
bringa kunskap om hur virlden i olika avseenden fungerar (Gadamer, 2013)(Anders Burman,
2014). Krantz (2014) sammanfattar Gadamers (2002) tankar om konstens betydelse for
Bildung pa ett kdarnfullt sitt med att beskriva hur den “ontologiska grunden for Bildung bist
kommer fram genom konstverket” da konsten inte heller gér att forklara pa ett entydigt eller
meningsskapande sitt utan uttrycker nagot annat (Krantz 2014, s.87). Konsten uppstar i
mellanrummet mellan sitt innehall och sjédlva konstutdvandet och visar minniskans ldngtan

till att forsta sitt ssmmanhang och vad det betyder att vara méanniska (Gadamer, 2013).
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2.3 Eurytmi

Det fundamentala for ménsklig existens ar kroppens rorelse och dess sprak. Det
fysiska spraket, kroppens sprdk som har mdjlighet att forbinda livet med det
spirituella. Genom dansen kan vi na sjilens liv och hjértats vidder (Snowber,
2004).

Eurytmi &r en konstart som integrerar musik och tal med rorelse (Steiner, 1984, 1996).
Eurytmi harstammar fran det grekiska ordet Eurytmia och kan dversittas som “’skon rytmisk
rorelse” (Fors, 2015, s.41). Eurytmi &r en multimodal aktivitet dir olika konstarter kommer
till uttryck (Krantz, 2014). Med den multimodala aktiviteten menas att spraket uttrycks pa fler
an ett sitt till exempel med tal och rorelse. Kortfattat kan eurytmin indelas i tva
huvudkategorier: Ljudeurytmi och toneurytmi. Ljudeurytmin vill synliggora spréket, dér
sprékljuden och sprakets klang och rytm samt intentionen och strukturen av spriket
samverkar (Nekleberg Schjensby, 2001). Toneurytmin vill genom sina armrorelser uppfattas
som synlig sang, dar musikens kinetiska element, som takt, rytm, melodi med tonhdjd
kommer till uttryck (a.a.). Tempot i musiken bestémmer tempot i toneurytmin och armarna

gestaltar tonerna (det synliga) och intervallerna (det osynliga) i musiken (a.a.).

For att ndmna nagra olika element som inspirerar det koreografiska arbetet i eurytmin kan till
exempel dur- och mollkvalitér i musiken samt det harmoniska, tonika, dominant och
subdominant ha betydelse for hur koreografin utformas (Nekleberg Schjensby, 2001).
Toneurytmin hdamtar saledes inspiration till uttrycket fran musikstyckets inneboende element,

bade utifran upplevelsen men dven ur det teoretiska i musiken.

2.3.1 Eurytmin féds och utvecklas

Eurytmin fods i en tid i Europa nér industrialiseringen och urbaniseringen héller pa att utarma
det spirituella i ménniskans liv och modernismens nya ideal soker den nya ménniskan. I “den
nya andlighetens epok™ som, enligt Wassily Kandinsky (och Arnold Schonberg och flera
andra konstnirer) naturligt skulle f6lja efter en materialistisk tid letar &ven nagra dansare nya
vagar och nya sétt for kroppen att uttrycka sig genom rorelse (Klingborg/Kranz i Steiner

1985, s.7). For att kunna placera eurytmin pa sin plats i danshistoriens och analysera den och

dess tidstypiska utseende, maste man se pa dansens historia fran borjan av 1900-talet.

I borjan av 1900-talet var dans ett begrepp som omfattade folkdans, sillskapsdans,
underhdllningsdans och det pantomimiska berittandet inom den klassiska baletten (Fors,

2015). Nir de nya idéerna om dansen dé sveper 6ver dansscenerna i USA och Europa
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kommer nya dimensioner av existentiellt uttryck till for att kunna dramatisera manniskans
forbindelse med jorden, kosmos och hennes innersta kénslor (a.a.). Det var djupt och det var

pa allvar som dansarna ville uttrycka den nya ménniskan i en befriad kropp (a.a.).

En av de nytdnkande dansarna under den tiden var Isadora Duncan (1877-1927). Hon ville
inte forknippas med dansen utan deklarerade att ”’I hate dancing (...) I am an expressioniste of
beauty. I use my body as my medium, just as a writer uses his words. Do not call me a
dancer” (Kurth 2001 i Fors, 2015, s.91). Hon hdmtade sina ideal bland annat i antikens
Grekland och dess tempeldanser dér dansen var det gudomliga uttrycket for manniskoanden”
(Klingborg/Kranz i Steiner 1985, s.7). Isadora Duncans betydelse som kroppsuppfattningens
fornyare, som genom sin dans som forenade “’kroppen, kulturen och kvinligheten" var stor
och hon anses vara en av de viktigaste frihetskdmparna for kvinnokroppens frihet och

naturlighet. (Klein, 1992 i Nekleberg Schjensby, 2001, s.123).

Rudolf von Laban (1875-1958) letade ocksa efter en radikal forandring i dansen (Fors, 2015)
dé han 6ppnade sin skola for ’den fria eller absoluta dansen som skall ge uttryck for inre
upplevelser dir kropp, sjél och ande visar sig i fullkomlig harmoni” (Klingborg/Kranz i
Steiner 1985, s.7). Labans danskoncept byggde pa begreppen som delade ménniskan i tre
delar; "tanke, kdnsla och vilja” (Fors, 2015, 5.92). Emile Jaques Dalcroze (1866-1950),
samtida med Laban och Steiner presenterar sin Eurythmik, en typ av gymnastik dir man
genom rymiska rorelser 0kar den musikaliska kadnsligheten (Fors, 2008). Dalcroze tinkte att
méinniskan som en social varelse och samhillsutvecklingen i dess spar kunde hojas om
rytmens betydelse upptécktes igen (a.a.). Darmed tillhor d&ven Jaques-Dalcroze med sin
“Eurythmics” eller "La gymnastique rythmique” (Fors, 2015, s.43), och med sina
gransoverskridande tankar om rorelse och dans, de mest traditionsbrytande och, for sin tid,

betydelsefulla nyskapare inom dansen (Styrke (2010)2013).

I den hir for dansen, och for konsten 6verhuvudtaget, vibrerande och hindelserika tid och
bland alla de nytidnkande och inspirerande konstndrerna befinner sig Rudolf Steiner (1861-
1925) med sitt stora livsverk, antroposofin (fran grekiskans antropos; ménniskan och sofia;
visdom), som bygger vidare pa Goethes naturbetraktelser och virldsbild dédr han férenar
naturen, méinniskan och konsten och ser ménniskan som en varelse med en andlig dimension
(Nekleberg Schjensby, 2001). Utifran antroposofin forsdker han nu hitta inspiration till den

nya konstscenen dven han (Klingborg/Kranz i Steiner 1985).
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Den nya dansen stér i borjan av en utveckling dir dansbegreppet hela tiden far flera och mera
olikartade bendmningar genom sitt uttryck i rorelsen (Fors, 2015). Steiner anvéinder inte heller
begreppet dans som de anvénds senare, i var tid, utan menar att dans &r ett begrepp for en
gammal uttrycksform eller alternativt ett begrepp for ndgon slags populérkultur i tiden, men

inte ett begrepp for hans konstnirliga avantgarde rorelsekonst Eurytmi (a.a.).

Ett mdte mellan Steiner och Clara Smits, som var medlem i det teosofiska sillskapet, och
undrade om det var mojligt att i rorelse pa nagot sett uttrycka den spirituella ménniskan som
Steiner beskrev genom sin antroposofi (Steiner, 1989), blev avgdrande for eurytmins
tillblivande. Clara Smith var mor till en ung flicka, Lory Smits, som ville utbilda sig i ndgon
form av rorelse eller gymnastik. Motet med dessa tva resulterade till att de forsta stegen och
de forsta dvningar som sedan skulle bli Eurytmi tog form. Under &ren 1922, 1923 och 1924, i
Dornach och i Penmaenmawr, haller Steiner en rad foreldsningsserie om Eurytmi som synligt
sprak och om Eurytmi som synlig sang. Foredragen hade stenograferats och fanns tillgéngliga
i tryck pa tyska fran ar 1927 (Andersson i Steiner 1985). Med eurytmin ville Steiner utveckla
en rorelsekonst som passade den vésterlandska ménniskan och kulturen som medvetet arbetar
med kvalitéet som binder ménniskan till det kosmiska i samforstand med tidens

varldsuppfattning (Nekleberg Schjensby, 2001).

Marie Steiners (1867-1948, f. von Sivers, fru till Steiner) "betydelse for eurytmin och dess
utveckling gér inte att 6verdriva” (min dverséttning, Fors, 2015, s. 257). Fors (2015) beskriver
hur Marie Steiner skyddade Eurytmin frén alla nya och frimmande influenser och hur hennes
kérlek till talet och spréket priaglade eurytmins utveckling och utseende.

War Rudolf Steiner der Schopfer der Eutrythmie, so war sie ihre Beschiitzerin;

iiber Jarzehnten achtete sie darauf, dass sich keine fremden Einfliisse geltend

machten und dass der rechte Stil eingehalten wurde. [...] Marie Steiner liebte die

Krifte der Sprache, sie vertraute diesen Kriften und dem gesprochenen Wort, und

sie sorgte dafiir, dass die Sprache ihren Anweisungen geméal gepflegt wurde.
(Fors 2015, 5.257)

Saledes kan man sdga att Marie Steiners kérlek till spraket och dess kraft samt hennes
personliga estetiska ideal och estetiska smak har satt stark pragel pa hur eurytmin utvecklades,

gestaltades och dess utseende (a.a.).
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Vid grundandet av den forsta Waldorfskolan ar 1919 i Stuttgart, Tyskland, var eurytmin med
som ett imne som alla eleverna i skolan dvade och det anvédndes som ett didaktiskt medel 1
undervisningen.

”Det eurytmiska griper barnet i sjdlens innersta djup [...] De viljeinitiativ som

dagens ménniska savil behover, kultiveras i speciell mén genom eurytmin som
pedagogisk-didaktiskt medel i skolan (Steiner, 1985, s.39).

Steiner (1985) menade ddrmed att eurytmin likt andra konstnérliga &mnena i skolan bidrar till

barnets utveckling.

2.3.2 Eurytmin idag

Idag, efter ndstan hundra ér efter eurytmins fodelse, finns eurytmin som en konstform
(sceneurymi) och den pedagogiska eurytmin finns pa waldorfskolor runt om i vérlden (i de
flesta europeiska liander, i Sydafrika, i USA, i Sydamerika, Japan (Nekleberg Schjensby,
2001) och de senaste aren dven i Kina och Indien) som en del av waldorskolans kursplan. Det
finns dven en terapeutisk form av eurytmi, like-eurytmi, som praktiseras inom den
antroposofiska sjukvédrden och pé waldorfskolor. Efter fyra ars grundutbildning kan man
specialisera sig i ndgot av de tre omradena, men de flesta eurytmisterna idag arbetar pa

waldorfskolor inom den pedagogiska eurytmin (Nekleberg Schjensby, 2001).

2.3.3 Eurytmi i waldorfskolan - ett konstamne

Waldorfskolan dr den enda skolan i Sverige som har dans (i form av eurytmi) i kursplanen
genom hela skolgangen. Eurytmi utdvas fran arskurs ett till sista aret pa gymnasiet 16pande, i
bista fall, tva ganger i veckan. Eurytmidmnet dr bundet till waldorfskolans kursplan med dess
tankar om barnets och ungdomens utveckling och foljer arskurstemat i undervisningen (En
vég till frihet, 2016). Eurytmin skall likt andra konstnirliga &mnen uppliva elevens utveckling
och stérka dess viljeutveckling och har dérfor en central plats i waldorfskolans pedagogisk-

didaktiska arbete (Steiner, 1985).

Eurytmin dr sedan ar 2011 ett nationellt @mne i Sverige och den beskrivs i skolverkets
kursplan for gymnasiet, GY11, som ett konstnarligt imne som utgar ifrén elevernas egna
upplevelser och erfarenheter och syftet dr att eleven skall utveckla kénslighet for estetik och

sina egna rorelser (GY11).
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Amnet eurytmi r till sin karaktir konstnérligt och eurytmiska grundelement utgdr
bas for vidareutveckling av multimodal konstnirlig gestaltning. Amnet betonar
dialogisk gestaltning och integration mellan utdvare och material. Eurytmi ar ett
waldorfpedagogiskt &mne som tar sin utgdngspunkt i elevers egna iakttagelser och
reflektioner. Amnet behandlar gestaltningsarbete utifrin eurytmistens och
eurytmikoreografens perspektiv, i relation till publikens perspektiv (GY11).

Den dialogiska gestaltningen syftar pé relationen mellan rorelse och musik eller rorelse och
sprék (poesi eller prosa). Steiner menade att eurytmin vill uttrycka i rorelse det som finns i
mellanrummet mellan orden och i spraket och mellan tonerna i musiken, de osynliga och

ohorbara elementen i spraket och musiken (Steiner, 1985, 2002).

2.4 De gemensamma skapande - och estetiska processerna

Den gemensamma kreativa processen &r en process dir tankar uppstar mellan manniskor
(Maaike Bleeker, 2015). Utan att g in ndrmare pa Deleuze och Guattaris (1994) tankar och
teorier 1 Ovrigt sa hamtar jag inspiration hér nédr Bleeker (2015) tolkar deras syn pa hur nya
tankar kan uppstd mellan méanniskor. Bleeker (2015) skriver om hur Deleuze och Guattari i
What is Philosophy? (1994) foreslér att tinkandet 4r en process mellan méanniskor istéllet for
en individuell process. Tdnkandet borjar mellan ménniskor nér en gnista tdnds och gor
méinniskor till ndgon slags “vénner”, inte en vinskap som bygger pa samma idéer och
véarderingar utan en vinskap som uppstar i stunden fran behovet av att sdga négot till den
andra (Bleeker, 2015, 5.70). Bleeker (2015) menar att ndr man dansar med varandra &r det en
gemensam skapande process genom vilken man skapar nagot till sammans, ett gemensamt
verk, utifran sin egen ingdng med egna sina personliga livserfarenheter och mal.

In a collaborative creative process like making dance, all involved engage with

the same creation, yet they do so in different ways, coming from different
practices and having different aims within the process. (Bleeker 2015 5.68)

Den kreativa processen kan siledes ses som en hindelse av gemensamma tankar (a.a.). Fragan
uppstér d& hur man kan forsta tanken och tdnkandet i en dylik skapande process (a.a.)? Hon
menar att tanken inte uppstér hos individen utan uppstér i mellanrummet mellan individen och
den specifika skapande stunden och da tillhor tanken varken till individen sjilv eller till de
skapande omsténdigheterna var av den fods av (Bleeker 2015).

If thinking does not happen in the head of the autonomous thinker, but rather

happens in-between and through the specificities of the medium, what emerges
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from this process (thought) can neither be considered exclusive to a thinker, nor as
existing independently of the medium in which it takes shape. (Bleeker, 2015,
s.70)

Med andra ord menas hér att i den skapande processen uppstar tankar och idéer som ar helt

bundna till det som hander dér och da mellan de olika komponenterna i stunden.

2.4.1 Koreografin som en bas for det gemensamma skapandet

Att skapa en eurytmi(dans)forestéllning tillsammans, med allt vad det innebér, &r ett
sammarbete som kraver en hel del av sina deltagare och for att forestdllningen inte skall bli en
uppvisning i improvisation maste ett skapande och formande, ett koreografiskt arbete, till
(Lavender 2009). Lavender (2009) presenterar, i Contenporary Coreography, A Critical
reader, en fyrstegig process i skapandet av en koreografi som var relevant och aktuell for oss

1 hur vi skapade var forestéllning (s.73):

* Improvisation,
* utveckling,
* utvdirdering och

* sammanstdllning

Improvisation ar det forsta steget ddr man genom fritt skapande i stunden forsoker hitta idéer
till rorelsespraket (Lavender, 2009) som har med materialet (i vart fall den valda franska
dikten och musiken) att gora. Under Utvecklings och utvirderings fasen dndras och utvecklas
materialet pa olika sétt. Koreografen kan forldnga, korta ner, dndra tempo eller riktning, allt
efter de grundprinciperna ett koreografiskt arbete erbjuder (a.a.). McKechnie och Stevens
(2009) papekar ocksa, nir de talar om den koreografiska skapandeprocessen hur viktigt det ér,
1 var tid, i det gemensamma skapandet, att koreografin skapas tillsammans med alla delaktiga
parter och det géller d&ven nér det kommer till att hitta och vélja och prova fram materialet som
skall arbetas med.

An explanation of creativity in coreography must therefore address the complex

of dynamics and interactions among dancers and choreographer in this community
of creative minds (McKechnie och Stevens, 2009, s.40)
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Hiér syfta McKechnie och Stevens (2009) pa ett arbete med professionella dansare, men
hennes forklaring gar enligt mig att tillimpa pa arbetet med elever i skolan med ett kreativt
arbete, for ju mer eleverna deltar desto mer engagerade blir de, och som Rissanen (2016)
beskriver i sin avhandling om konst- och hantverksimnens betydelse i skolan, sa har alla
ménniskor kreativitet i sig och i den konstnirliga undervisningen far eleven mojlighet att
uttrycka det. Hon papekar att det visserligen kriver mod att visa fram sin kreativa sida och dir
ar det lararens uppgift i konstdmnena att reda plats for allas personliga kreativitet (Rissanen

2016).

I sista fasen, sammanstdllningen, 1aggs alla bitarna ihop till en helhet och forestillningen tar
form. Sammanstéllningen var ocksa for oss en levande process dir ménga detaljer fortfarande
fick ny betydelse och form. Intensionen av vad forestdllningen skall vara, eller vad den skall
bli var inte - och behdver inte vara vl eller fardigt formulerat utan kan passera olika
formuleringar som beskriver dess innehéll (Lavender, 2009). Han menar att det ar &r helt i sin
ordning och att vixlande intensioner berikar det skapande arbetet av bade koreografen och de
som utgor rorelsen (a.a.) och uttalar att: ”There is no need to constrain the artist or to pin her

down conceptually; intensions are only plans, not promises” (Lavender, 2009, s.74).

2.4.2 De estetiska larprocesserna

Estetiska ldroprocesser ar ett begrepp i sig som gor ett forsok att beskriva ndgot svarfingat.
Man kan nirma sig begreppet genom att se pa teorier om konst och vad det kan vara eller
genom att definiera begrebbet kunskap, som den andra delen av begreppet, "larprocesser”,
antyder att finns att hdmta i de estetiska ldroprocesserna (Burman, 2014, s.8.0.9). Jag har valt
hir att belysa nigra perspektiv om de estetiska larprocesserna genom en danspedagogs

erfarenheter med att undervisa och forska i dans.

De estetiska laroprocesserna tolkas pé olika sétt av de som arbetar med dem som en del av sin
yrkesverksamhet (Prockl, 2014), vilket kanske &r forstaeligt utifran de estetiska processernas
forbundenhet med bade nar man gor det, hur man gor det och var man gor det. Enligt Prockl
(2014) ar estetiska larprocesser nagot som engagerar en kdnsloméssigt vilket betyder att det
man erfar genom kunskapshdmtning bor kdnnas betydelsefullt och nagot som man kénner
skapar mening. Det "’kinsloméssiga engagemanget” i sin tur ger en djupare upplevelse genom

aterspegling av de inneboende kvalitéerna, “innehallet”, i det materialet man arbetar med och
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de konstnarliga processerna kan séledes anvéndas till att nd kunskap pa ett sétt som inte ar

mdjligt pa nagot annat sitt (Prockl, 2014, s. 253).

Att dansa kan anses vara bra for ménniskan av flera olika skil. Det kan vara bra till exempel
for att man Okar sin rorlighet och kondition, man blir béttre pd det sociala samspelet, och
utvecklar sin koordinatonsforméga samt forbéttrar sin motorik (Prockl, 2014). Inom eurytmin
skulle det kunna handla om 6kade kunskaper i musikteori eller gehor och nér det géller
spraket forbattrar man kanske sina kunskaper om sprékets struktur och i
meningsuppbyggnader eller far en fordjupad forstéelse for rytmen och gramatiken. Men det
som &ndé praglar meningen med att bedriva dansundervisning (eller eurytmi), ndr man hor péa
dem som undervisar i &mnet, 4r mdjligheten att erdvra en bittre forstaelse om sig sjilv och
danses mojlighet att skapa mening, ”genom dans kan man battre forstd vad det dr att vara
méinniska och fa kraft i att vilja gott™, "att vdlja gott”, "att vilja vélja det som ar det goda”
(Prockl, 2014, s. 258). Undervisning i dans eller rorelse med en grupp av elever ér en
relationell eller en “’dialogisk” hindelse i1 ordets sanna mening dér elevernas dagsform eller
gruppens befinnande i stunden bestimmer undervisningens karaktir och utifran det skapas en

relevant situation och utgdnspunkt for att skapa mening i livet (Maria Prockl, 2014, s.258).

Utover “innehall” och “kinslomissigt engagemang” beskriver Prockl (2014) reflektion” som
en av de tre viktiga huvuddelarna i en estetisk lérprocess (s.252). Att kunna blicka tillbaka till
det man gjort 6kar medvetenheten for situationen man agerar i och det kan mdjliggora
utveckling och fordndring pa ett personligt plan (a.a.). Men i och med att reflektioner varken
kan eller bor tvingas fram kan man inte rdkna med ett effektivt och tidsméssigt forutbestdmt
sdtt att erdvra ny kunskap genom estetiska larprocesser (a.a.). Med andra ord kan man darmed
inte garantera att ny kunskap genom de estetiska processerna infaller vid dnskad tidpunkt.
Burman (2014) papekar ocksa att den estetiska processen mojliggor en ’kunskapsresa” dér
maélet inte gdr fran borjan tydligt beskriva, och hur sjédlva processen genom till exempel musik
dans, méleri, eller litteratur erbjuder mojligheter for erévrandet av nya kunskaper (Burman,

2014,5.9.).

I ndsta avsnitt belyser jag vidare flera perspektiv om frdgor runt kunskapande genom konsten.
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2.4.3 Fardighet och kreativitet

Konst dr kunskap och erfarenheten av konstverk betyder delaktighet i denna
kunskap (Gadamer, 2002, p.73).

Finns det ndgon typ av kunskap att himta i det konstnérliga 6vandet? Vad utmirker de
konstndrliga &mnena? Hur dr de utformade i skolan? Vad har kunskap med dans eller
koreografi att gora och om de har det, vilken typ av kunskap frambringar de (Pakes, 2009)? I
Eurytmidmnets syfte beskrivs i GY11 att eurytmiundervisningen ska mojliggora och ge
beredskap for problemlosning och ge kunskaper i att mangsidigt kunna uttrycka sig genom
sprak och musik utifrdn deras grundelement (GY11).

Undervisningen ska ge eleverna mojlighet att utveckla sinnesstimulerande

erfarenheter ochformaga att 16sa problem. Den ska dven leda till att eleverna

utvecklar kunskaper for att kunna gora mer nyanserade iakttagelser och for att

variera och nyansera egna uttryck for sprakliga och musikaliska grundelement och
sammanhang. (GY'11, eurytmidmnets syfte, s.1).

I kursplanen beskrivs séledes att eurytmin skall ge verktyg for att 6ka formégan att iakta sin

omgivning och se sitt ssmmanhang ur flera olika perspektiv.

Det ér svért att enkelt beskriva manniskan, menar Lilliedahl (2016) och hans ingéng till det
konstnédrliga kunskapande gar via musiken, som i min mening, har en central plats i
eurytmiundervisningen béade teoretisk och genom att uppleva musiken. Han menar att
musiken och méinniskan har berdringspunkter i bdde de “kroppsliga”, ”tankeméissiga” och “’de
kénslomassiga” och att forsoka forklara det och pa vilket sétt musiken beror blir mera som en
bekriftelse 1 hur svart det dr att precisera om dmnets sténdigt “rorliga karaktér” (Lilliedahl
2011, s.97). Han menar att tillgéng till de teoretiska kunskaperna i konst bést astadkoms med
studier med konstverket sjilv och inte ur en teoribok, da ’ingen konstupplevelse blir sa
bestaende som den man sjélv erfarit vid personlig medverkan i konst- och musikutévning
eller dramatisk framstéllning eller d&@ man genom fordjupat studium trangt in i konstnérliga
uttryck” (Lilliedahl 2011). D& kan Gadamers (2002) fraga om estetikens uppgift som nigot
som bringar fram en annan typ av kunskap lyftas fram. Han sdger:

Ar inte estetikens uppgift att ligga en grund for just det, som ér

konsterfarenhetens speciella kunskapsform, forvisso skild frén den sinneskunskap

som forser med de data som gor att den kan utveckla kunskap om natur, forvisso

ocksa skild fran all moralisk fornuftskunskap och éverhuvudtaget fran all

begreppslig kunskap, men likvél kunskap i betydelsen formedling av sanning?
(Gadamer, 2002, 5.73)
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Gadamer menar hér att den kunskap som en konsterfarenhet frambringar 4r en kunskap som

inte &r logiskt forklarbar eller kunskapen som klarar av jamforelse och métning av olika slag.

Men om det nu &r sé att konsterfarenheten ar forkroppsligad kunskap, kunskap om en sjilv
och om den andra, méste man kunna komma pa nagot i upplevelsens och erfarenhetens
sammanséttning, dess inre konstruktion, som befaster dess betydelse (Kroflic 2012). Krantz
(2014) har utvecklat en metod som han kallar ”Phenomenology of Artistic Practice” och som
han anvénder for att undersoka erfarenheterna och upplevelserna i konsten sjdlv. Han menar
att det finns omedveten kunskap i det vi upplever genom “konstnérliga aktiviteter” och
metoden “Phenomenology of Artistic Practice” vill underséka hur man kan formulera dessa

upplevelser i ord (Krantz, 2016, s.214).

Deltagarna i Krantz (2014) forskning uttryckte forst sina erfarenheter av en given
dans/eurytmi (forskningen genomfordes dér deltagarna var bade dansstudenter och elever som
utovat eurytmi i skolan) rorelse med att gora en expressiv rorelse sedan och med att rita en
bild och till slut med att skriva en dikt om upplevelsen. Det viktiga var att komma &t sjélva
upplevelsen av handelsen och tolkningen av den (Krantz, 2016). Kranz (2014) menar att
deltagarna kunde uttrycka en tydligare forstaelse for sina upplevelser och kénslor. Resultaten i
forskningen var mycket positiva och deltagarna vittnade om att de genom de givna eurytmi-
och dans rorelserna kunde kédnna sig; ”lugna och mindre stressade”, upplever “frihet”, ”lycka
och hopp”, "avslappning”, “utvecklas som person” etc. vilket i sin tur bidrog till ett mera
bejakande forhéllningssitt till livet och en mer positiv sjilvbild”(Krantz, 2016, s.215). Men
har den hér, nu klarare, kunskapen om en sjilv ett varde? I OECD-rapporten (2013), Art for
arts sake, blir det tydligt att de konstnérliga &mnenas pedagogiska mojligheter bor

omvirderas och se pa deras mdjligheter att fordjupa kunskapen om oss sjilva och att oka det

meningsfulla i livet (Winner, Goldstein and Vincent-Lancrin, 2013).

2.4.4 Samarbete och samspel

”Om vi inte hade talat med andra, och de med oss, skulle vi aldrig tala till, eller,
med oss sjilva”. (Dewey, 1929, s.170)

Eurytmiundervisningen vill mdjliggora ett arbetssétt som okar sammarbetsforméga och
genom att delta i konstnérliga sceniska sammanséttningar tillsammans utveckla lyhordhet for

gemensamma konstnérliga processer (GY11). I ett 6vande dér man sammarbetar med
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varandra blir skapandet ett slags redskap for kommunikation, ”d4 forstaelsen av virlden inte
ar en privatsak, utan en gemensam angelegenhet for oss alla” (Hallstrom i Gadamer, 2013,
s.14). Vi upplever varandra genom vara sinnen och i och med att konst kommer till uttryck
genom olika medium pa olika sétt kan den uppfattas som ett sprdk (Dewey, 1980). For att
kunna kommunisera med varandra behover vi ett sprak och sprak finns enbart nér man lyssnar
till det, likvél enbart nir man talar. Med lyssnandet har menas inte enbart att “’ta in” det talade
spraket utan dven att kunna reflektera inom sig dver upplevelser andra ménniskor gjort

(Wahlstrom, 2014).

En fOrstaelse for andra ménniskors angelédgenheter och en innkédnnande kénsla infor deras
tankar och idéer kan skapas genom komunikation nir man far ta del av vad andra har tankt
och ként, och paverkas, pa ett eller annat sitt av detta” (Dewey, 1999, s.39). Richard
Bernstein (1966) uttrycker det i sin bok, John Dewey, som att:
Kommunikation bade forutsétter och underlattar grundliggande samforstand och
gemenskap; kommunikation baseras pa delade erfarenheter och gemensamma
aktiviteter. Det sker inte endast ett utbyte av kognitiva eller rationella erfarenheter

1 kommunikationen utan ocksa av attityder, kinslor, 6nskningar, normer och
avsikter (Bernstein (1966) i Wahlstrom, 2014, s.86).

Bernstein (1966) menar hir att kommunikation sker pa flera olika plan mellan ménniskor och
speglar det sociala samspelet. Lyssnandet blir da ett avgdrande verktyget och en nédvéindighet
for kommunikationen, och ddrmed ett avgorande element for sammarbete och samspel med
andra (Waks, 2011). Waks (2011) beskriver ddrmed Deweys idéer om kommunikation, dér
”ge och ta” kvalitén ndrmar sig konstens status “except in dealing with commonplaces and
catch phrases, one has to assimilate imaginatively, something of another’s experience in order
to tell him intelligently of one’s own experience. All communication is art” (Dewey, 1916 i

Waks, 2011, s. 198).

Gadamer (2002) erbjuder ingen sérskild teori om lyssnandet men menar genom sin
hermeneutiska regel att man bor forsta det hela ur de enskilda och det enskilda ur de hela”
(Gadamer, 2002, s.137). Kanske kan man tolka det som ett slags lyssnande med att ténka att,
for att kunna ta till sig ndgot, forstd nagot i ett ssmmanhang, s méste man gd in i det
(Wahlstom, 2014, s.92). Wahlstrom (2014) sammanfattar det féregdende med att man kan
hora ett “eko” frdn Deweys kommunikationsteori ndr Gadamer beskriver hur man genom ett
”gemensamt skapande av mening” bygger forstielse for en annan men att lyssna pa den andra

garanterar inte automatiskt att man forstdr varandra och kommer fram till en ”gemensam
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mening”, men det dr vart forsoket, da vi befinner oss i en social gemenskap dér lyssnandet

and4 dr vart frimsta verktyg att fa insikt om, genom hur andra ténker, vira egna upplevelser.

(a.a.).

2.4.5 Sjalvfértroende och sjalvkansla

Vilka vérdefulla erfarenheter och reflektioner kan dé den enskilde individen fa ut av att utdva
konst eller genom ett projekt i eurytmi? Att man utvecklar ”livsmal” och mening i livet under
ungdomséren kan forskningen visa och den forskningen betonar hur viktig den hér tiden r i
ens liv (Krantz, 2016, s.216). Att skapa sin identitet dr en aktivitet som krdver att man kan
reflektera 6ver hur man forhaller sig till livets olika fenomen. Kranz (2014) menar att med att
fordjupa sin kunskap om sig sjilv, till exempel genom konsten, deltar man i skapandet av sin
egen identitet d@ man som ung sdker man genom sitt forhallningsstt till livet, olika
mdjligheter att uppleva och yttra sin delaktighet i livet (a.a.).

Kranz (2014) beskriver Marcias (1980,2010) forskning, runt identitetskapande, som
presenterar fyra grundattityder om hur unga ménniskor forhaller sig till sin omgivning: I det
ena drar man sig undan och later livet paga utan att aktivt delta, i det andra hamtar man allt
fran en utomstaende idol, ’forebild” i det tredje provar man pa alla mdjliga olika livsvarianter

och i det fjarde finner man “’sin egen vig” och skapar sin identitet (a.a.).

2.5 Litteraturen fér studiens metodologi och design

I kapitel 3, Metod och Metologi, kommer jag att presentera metoderna och designen for min

studie. Nedan presenteras kort vilken litteratur jag i forsta hand har anvidndt och inspirets av.

2.5.1 Kvalitativ forskning

For den kvalitativa forskningsmetoden hamtade jag inspiration fran Sharan B. Merriams
(2002) Qualitative research in practice: examples for discussion and analysis och fran Karin
Widebergs (2015) Kvalitativ forskning i praktiken, och deras sétt att beskriva de
karakteristiska dragen i ett kvalitativt forskningsprojekt. Jag inspirerades dven av Valerie J.
Janesicks (2001) metaforer om dans, nér hon illustrerar hur den kvalitativa forskningens

design kan liknas vid danskoreografi eller en dansares gestalt.
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2.5.2 Fallstudie och autoetnografi

For uppbyggnaden av min fallstudie med autoetnografiska fann jag inspiration huvudsakligen
av Helen Simons (2009) Case Study Research in Practice och R. E. Stakes (1995) The Art of
Case Study Research. Dir de beskriver olika typer av fallstudier inom den kvalitativa

forskningen och pa vilka olika sétt man till exempel kan gestalta dem.

Beskrivningen av den autoetnografiska delen i studien baserar sig pA Adams, Holman Jones
och Ellis (2015) Autoetnography, understanding qualitative research och Madison (2012)
Critical Ethnography: Method, Ethics, Performance samt Tidwell, Heston & Fitzgerald
(2009) Research Methods for the Self-Study of Practice i vilka jag fick bade forstaelse for
sjdlva metoden men ocksa konkreta och handfasta tips hur jag kunde genomfora en

autoetnografisk studie.

2.5.3 Intervjuer och observationer

De muntliga intervjuerna foljer formen som beskrivs 1 S. Kvales (1996) Interviews: an
introduction to qualitative research interviewing och 1 den skriftliga intervjun hittar jag
inspirationen av Davidssons (2006) self report — att anvinda skrivna texter som redskap.
Observationerna bygger pd Max van Manens “close observation” som han presenterar i
Researching Lived Experience: Human Science for an Action Sensitive Pedagogy samt
Simons (2009) konkreta rdd hur man kan ga till vdga nér man bestdmt sig for att inkludera

observationer i sin studie.

2.5.4 De etiska frAgorna runt studien

De etiska aspekterna i studien bygger pa synpunkter fran flera olika teorikéllor. Framst pa
Tidwell, Heston & Fitzgerald (2009) Research Methods for the Self-Study of Practice och
Simons (2009) Case Study Research in Practice samt L. Bloombergs & M. Volpes (2012)
Completing your Qualitative dissertation och Adams, Holman Jones och Ellis (2015)
Autoetnography, understanding qualitative research vilka alla bidrar med perspektiv som ar
avgorande for att kunna ticka alla mojliga tinkbara estetiska dilemman och scenarior som kan

uppsté i ett forskningsarbete med andra ménniskor.

2.5.5 Analys och tolkning av forskningsmaterialet

Intervjumaterialets strukturering och tolkning samt analysarbetet baserar sig pa Bloombergs

& Volpes (2012) Completing your Qualitative dissertation och pa Helen Simons (2009) olika
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forslag till fallstudie analys i, Case Study in practice samt Qualitative Contens analysis: a
focus on trustworthyness av Elo, Kdiridnen, Kannste, Polkki, Utriainen & Kyngés (2014) och
pa Widebergs (2015) beskrivning for analysens betydelse i Kvalitativ forskning i praktiken.
Arve Mathisens (2015) kreativa ingang till den kvalitativa analysprocessen har ocksa
inspirerat mitt sétt att analysera det empiriska materialet. I observationsanalysen hamtar jag
framst inspiration frdn Van Manen (2015) och hans sétt att bygga upp en struktur runt
observationsmaterialet med hjipl av att skapa olika teman utifrdn materialet samt Simons
(2009) olika sitt i, Case Study in practice, att skapa mening for en fallstudie utifrdn analysen i

berittande form.
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3. Metodologi och Metod

I want to understand the world from your point of view. I want to know what you
know in the way you know it. I want to understand the meaning of your
experience, to walk in your shoes, to feel things as you feel them, to explain
things as you explain them. Will you become my teacher and help me to
understand? (Spradley, 1979, p.34)

I det hir kapitlet beskrivs metoderna jag anvént till min studie. Studien gar ut pa att undersoka
vad gymnasieelever upplever nir de deltar i en skapande process i skolan och vilka

erfarenheter de gor ndr vi skapar en eurytmiforestéllning tillsammans.

Min forskningsfraga ar: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet pd en
waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt — och hur kan jag som ldrare utifrdn elevernas

erfarenheter formulera och utveckla dmnet i mitt arbete?

Genom kunskapen om vad som upplevs och sker i eurytmidvandet vill jag forsoka se och tyda

vad eleverna upplever och och vilka erfarenheter de gor under processen i det arbetet.

3.1 Idé och Forberedelser

Under mina studier pd masterprogrammet vid RSUC hade jag fétt en id¢ att gora ett
eurytmiprojekt under en bestimd tid med elever, som forskningsunderlag till mitt
intresseomrade det vill sdga konstundervisning pa gymnasiet. Jag stillde fragan till en av
elevgrupperna jag undervisar i eurytmi, pa andra aret i gymnasiet, att delta 1 ett
forskningsprojekt dir jag vill studera vad som sker i vart 6vande i eurytmin. Jag presenterade
min idé och beréttade att jag ville intervjua dem i grupp muntligt sdvil som skriftligt
individuellt om deras erfarenheter och upplevelser och att jag dven ville observera dem och

mig sjdlv under arbetets gang och skriva anteckningar.

Niér eleverna hade funderat pa saken och bejakat idén om att genomfora ett gemensamt
eurytmiprojekt med mig, skrev jag ett medgivande brev (se bilaga nr 1) dér jag forklarade
projektets idé och natur och vad jag hur jag skulle g till viga for att samla material till
studien. Det som behdvde tillatelse var att jag fick lov att observera dem och anvédnda
materialet fran intervjuerna i min studie. Jag skickade medgivande brevet ocksa till elevernas

fordldrar pa grund av att nagra av eleverna fortfarande inte var myndiga. Men dven de
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myndigas fordldrar fick brevet som en information om vad som hédnde med vér

eurytmiundervisning och vad tanken med eurytmiprojektet var.

Jag valde just gruppen i fraga for att vi, aret innan, hade gjort en scenuppsittning genom att
gestalta ett musikstycke och jag trodde att om nagon skulle uppskatta ett projekt som detta,
skulle den hér gruppen kunna gora det. Det var viktigt att alla i gruppen bejakade idén och
ville vara med. Det var lika viktigt att skolan, dess kollegium, och resten av klassen dit
gruppen horde till ocksé gav ett bejakande svar. Vi bestimde tillsammans vilket materialet vi
skulle arbeta med, musiken och texten, som sedan skulle skulle bli forestéllningen. Vi
bestimde tidsramen ocksa tillsammans, hur lange projektet skulle padgé och nir vi skulle vara
klara med det. Tidsramen blev fran bdrjan av september 2017 till slutet av mars 2017. Vi
planerade att vi skulle visa forestdllningen infor publik forst och frémst pa vér skola men
dven en liten miniturné till Oslo, Norge, planerades for att kunna visa forestallningen for

andra gymnasieelever.

Deltagargruppen bestod av nio stycken ungdomar i sjutton och arténérs alder varav sex var
flickor och tre var pojkar. Jag undersokte inte genusfrdgorna som ett eget Amne i uppsatsen
och lyfte inte upp fragor runt det senare i analysen heller i och med att jag inte hade nadgon
jamforande fraga eller specifik idé om konsrollerna i min studie. Och genom mina
observationer hade jag inte upptiackt ndgon mérkbar skillnad hur pojkar och flickor ndrmade
sig de skapande processerna. En frdga om genusaspekter i dans dr dock en omfattande
forskningsfraga som i1 mitt tycke kréver vidare forskning inom sina egna epiteter (se: Anna

Lindqvist (2010) avhandling om Dans i skolan — om genus, kropp och uttryck.).

I analysprocessen anvénde jag siffror istillet for namn nér jag skrev elevernas svar i
kategoritabellerna for att skilja pa de olika svaren. I resultatbeskrivningarna och i
diskussionen anvinder jag bara en elev” och ”en annan elev” delvis ocksé for att
deltagargruppen ir liten och relativt litt att spara, och darfor kindes det battre for
anonymitetens skull att blanda svaren sé att det blir svérare att uppfatta vem som sade och

vad, for dem som kanske kénner eleverna.

3.2 Val av metod

Studien &r en kvalitativ forsknig om elevers upplevelser och erfarenheter. Nir jag valde

designen till uppsatsen tankte jag att det skulle vara av vikt att hitta en metod som skulle
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passa sammanhanget och kunde vara visentlig for just den hir studien och att den valda
metoden skulle mdjliggora att relevant och passande material, for att kunna besvara
forskningsfragan, skulle kunna hittas. Studien &r en tidsbegransad fallstudie samt en
autoetnografisk studie, dd det ingick i processen att jag undersokte d&ven mina egna

upplevelser och erfarenheter genom observationer i processen.

3.2.1 Kvalitativ forskning

Den kvalitativa forskningen grundar sig pa idén att mening och betydelse skapas av individer
1 samspel med sin omgivning. Virlden och verkligheten &r inte en bestdende sanning som
tillhandahéller en bestdmd, eller ett mitbart resultat for en objektiv sanning (Merriam 2002).
Det finns otaliga sitt att tolka verkligheten eller upplevelsen och den foréndras genom tiden
och dr bunden till sammanhanget och kulturen man forskar i (a.a.). Den kvalitativa
forskningsmetoden kan bidra till att man kan na en djupare insikt for hindelserna i sin
omgivning (a.a.) och att man forst och framst forsoker beskriva betydelsen och meningen i
fenomenet (Widerberg, 2011). Den kvalitativa forskningen vill forsta fenomenets inneboende
mening och fragar vad det betyder? eller ”vad handlar fenomenet om? (a.a.). Forskarens och
deltagarnas relation till sig sjdlva och till varandra blir verktyget i den kvalitativa forskningen
och utifran den relationen och forskningssammanhanget bestimmer man sedan metoden man

vill anvénda for studien (a.a.).

Kvalitativ forskning som en danskoreografi

Janesick (2001) utrycker att kvalitativ forskning handlar inte bara om att samla information
och data och sedan skriva om det utan den komponerar, dirigerar och véver ihop och
forskaren dr konstndren for detta verk. Ménga av Janesicks (2001) metaforer runt kvalitativ
forskning handlar om dans. (Hon ir sjilv en dansare uppvuxen med en mor som ocksa var en
dansare). Hon menar till exempel att metod och design, tva av de viktigaste bestadsdelarna i
en kvalitativ forskning, kan bendmnas som “’kreativitet och intuition” och dessa tva skall likt
en ”pas de deux”, en dans for tva, rora sig som en (Janesick, 2001, s.532). Intuition dr nagot vi
vet genom insikt och genom att anviinda vir imagination och kreativitet dr ett samlingsnamn
for allt det nya vi skapar med var verksamhet (a.a.). Pa ett liknande sétt som ett pastdende
borjar, borjar en dans med en fraga, -”vad vill du sdiga med den hér dansen?”” En kvalitativ

forskare borjar med fragan; -vad ar det jag vill veta med den hér studien? (Janesick, 2001,
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s.35). I den hir stunden, oberoende av var vi kommer ifran, eller kanske just pa grund av det,

vilken utgangspunkt det 4n ma vara, formar jag den preliminira forskningsfrdgan (a.a.).

Hon menar att som en dansare, som utgar ifran sin mitt och &r samlad runt sin mitt, centrerad,
kan falla framét eller bakat eller at sidorna, men alltid aterga till mitten av sig sjélv, till hjartat
av dansarens kraft sdledes ser hon designen som ryggraden, basen, varifrén alla de olika

rorelserna sedan utgar ifrn. (Janesick, 2001).

3.3 Fallstudie

Tanken med studien &r att fa reda pa vad eleverna upplever nir de gor eurytmi och vilka
erfarenheter de gor i eurytmiundervisningen. Mitt projekt med gymnasieeleverna dr mer dn
den vanliga undervisningen enligt kursplanen, GY11, skulle krdva och stricker sig 6ver en
forbestimd begréinsad tidsperiod. Vi har anvént all var undervisningstid, 2 x 40
minuter/vecka, fran borjan av september 2017 till slutet februari 2017 till att skapa en
eurytmiforestillning dar eleverna dr delaktiga och medskapande. Fallstudiemetoden mojliggdr
en djupdykning in i en specifik hdandelse, pa en plats eller i tid, med nérkontakt till
verkligheten och kan ge en nyanserad inblick in ett projekt och &r ett sitt att uppna djup

kunskap om just det specifika fallet (Simons, 2009).

I en fallstudie, som en kvalitativ forskningsmetod, blir forskaren huvudinstrumentet for
datainsamlingen, tolkningen och rapporteringen av materialet och mitt agerande och mina
vérderingar eller vilken paverkan deltagarna har pa mig styr hur resultatet utformas och
beskrivs i studien (Simons 2009). Man ldr sig lika mycket om sig sjdlv under tiden som om

fallet man studerar (a.a.).

Det finns olika typer av fallstudiemetoder man kan vélja emellan som pé olika sitt ndrmar sig
det bestamda fallet. Till exempel “Intrinsic case study” eller "instrumental case study” och
collective case study” (Stake (1995) i Simons 2009, s. 21). Intrinsic case study forskar i fallet
sjalvt som sadant, det som finns inneboende i det specifika fallet, medan instrumental case
study gors nar fallet &r konstruerat for att forstd nidgot (annat) utanfor fallet och det tredje ar

collective case study dar det finns flera fall som studeras samtidigt (a.a.)

Min fallstudie om erfarenheter och upplevelser genom konstutévande pa gymnasiet vill jag
bade forstd vilka upplevelser eleverna har och vad som hinder i dem och mellan dem och

vilka erfarenheter eleverna gor i just detta specifika fall, men ocksa forstd vad det kan vara bra
32



for 1 ett storre perspektiv, som till exempel vikten av att ha eurytmiundervisning i
waldorfskolan, eller konstundervisning pa gymnasiet i kursplanen éverhuvudtaget i en
skolvirld dér de estetiska @mnena minskar 1 vérde for varje ar som gér (Nussbaum 2010).
Saledes blir min fallstudie en kombination av bade en instrumentell fallstudie metod,
“instrumental case study”, och en fallstudie som undersoker fallet sjélvt och vad som uppstar

under det specifika fallet, “intrinsic case study” (Simons 2009).

3.4 Intervjuerna
3.4.1 Gruppintervju

Datasamlingen for studiet borjade med en gruppintervju med de nio deltagande eleverna. Vi
hade arbetat med projektet i drygt en manad nér den forsta intervjun dgde rum. Jag valde en
semistrukturerad intervjuform som baserades pa en intervjuguide med specifika intervjufragor
men beholl en Gppenhet dir den muntliga intervjun utférdes snarare som ett samtal mellan
mig och eleverna (Kvale, 1996). Vi satt i en annan lokal pa skolan 4n i vanliga fall nér vi
traffades for att 6va och eleverna kdnde en viss skillnad i kénslan och att var sammankonst nu
hade ett annat syfte 4n den vi var vana inom eurytmiundervisningen. Nu skulle vi diskutera

fradgor som hade bestdmts i forvidg och se pa vart arbete lite mer medvatet och analytiskt.

Det finns bade for- och nackdelar med att géra gruppintervjuer i en grupp bestaende av
klasskamrater. Fordelarna kan vara att eleverna far idéer av varandra och kommer pé saker de
sjdlva vill sdga genom att lyssna pa varandra och kanske fa littare tag pa sina egna
formuleringar i amnet. Det kan ocksa vara en fordel att de gar i samma arskurs, kdnner
varandra och &r vana att fundera over livet och samtala dver fragor om upplevelser och
fenomen i undervisningen tillsammans. Nér det 4r som bést kan den gemenskapen bidra till

att de far stdd fran varandra och bringar fram det bésta i varandra.

Nackdelarna kan vara att det finns, for mig som &mneslérare, osynliga sociala strukturer i
gruppen som gor att ndgra kan kinna sig osdkra och hdmmade i just den hir specifika
gruppen, eller att nagra av eleverna dominerar for mycket och dr vana att leda samtalet och de

andra kanske inte vill eller vagar uttrycka sin egen mening helt fritt.

Jag ville heller inte tvinga ndgon att prata, utan det maste finnas en frihet att inte sdga nagot
dven om man hade gatt med pa att delta i studien. Det forsokte jag understryka och tydliggora

pa olika sitt flera gdnger. Men uttryckte ocksd min dnskan om att s manga som mojlig skulle
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svara och forsokte under samtalets gang fa alla att siga nagot och kidnna sig delaktiga. Jag
betonade att allas tankar och funderingar var lika viktiga och att de delade sina idéer med

gruppen kindes vardefullt.

Att intervjun spelades in hade ocksé kunnat bli en faktor som 6kade nervositeten och
hdmmade deltagarna men jag mérkte att ungdomarna var vana vid mobiler och nér jag lade
min mobil pd bordet och den slutade lysa var den bortglomd och 14g dér som en bland alla
andra mobiler. Efterat nér jag stingde av rostmemon kom vi ihdg att samtalet spelades in men

under tiden glomdes det bort ett tag.

3.4.2 Den skriftliga intervjun

Efter att jag gjort den forsta gruppintervjun ville jag hitta ett sétt att intervjua eleverna sé att
flera roster skulle komma fram och att de skulle ha tid att svara pa fragorna i sin egen takt. Jag
forberedde atta frigor som jag delade ut i skriftlig form. Den skriftliga intervjumetoden ar
baserad pa vad Davidsson (2006) kallar for “self report”, och som hon menar ér ett verktyg
for att undersoka vad deltagarna upplever och uttrycker det genom skriftliga formuleringar

utifran intervjufragorna (s.71).

Den skriftliga intervjun var i februari, ndr vi redan hade dvat och arbetat fem ménader med
projektet. Vi var inte var helt klara och det var en manad kvar tills var turné till Oslo och fore
vér forestéillning pa var egen skola. I den skriftliga intervjun satt de for sig sjdlva och svarade
pa fragorna i intervjuguiden och hir hade jag inte mdjlighet pa samma sitt behalla 6ppenheten
i fragorna som under den forsta muntliga intervjun som liknade snarast ett samtal. Jag gick
dock runt i rummet och om fragor runt intervjufrdgorna uppstod forsokte jag forklara och
diskutera fragan sd att eleverna kunde battre forstd vad jag hade menat med fragan. Nar
fragorna var skriftliga och eleverna kunde fundera pé dem i lugn och ro kom flera svar, alla
svarade ndstan pa alla fragor. Det var en enorm skillnad till gruppintervjun, det muntliga, dir
det ibland bara var en som svarade och hela gruppen holl med och sade “ja”, ”precis”, eller
skakade pa huvudet men sade ingenting. I den skriftliga intervjun kom ddrmed flera rdster
fram och de som inte hade sagt s& mycket i den forsta intervjun skrev nu mera omfattande om

deras upplevelser och erfarenheter.

Trots att jag ville att mina fragor, i bada intervjuerna, skulle vara 6ppna och mojliggjora att

dven minre positiva reflektioner skulle komma fram maérkte jag att sa var inte fallet utan
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relativt lite negativa reflektioner yttrades eller kom fram i bdde gruppintervjun och i de

skriftliga intervjuerna.

3.4.3 Individuella intervjuerna

I de sista tva individuella intervjuerna, efter att vi avslutat projektet och allting med
forestillningen var klart stillde jag mera direkta frdgor om vad, istéllet for om, som upplevdes
eller kdndes negativt och svért for gruppen under projektet och vad kunde jag ha ténkt pa och
gjort annorlunda. Jag betonade att de inte behdvde vara deras egna upplevelser utan vad de
hade upplevt levde i gruppen under arbetet och vad de hade snappat upp under processens
ging. Jag forklarade for dem att det dr viktigt for mig att fi med dven dessa rdster och att jag
forstar svarigheten i att uttrycka det for att jag dr deras ldrare och att jag inte genom mina
tidigare fragor fatt fram det trots att jag genom observerationer sett vissa saker. Jag upplevde
att detta var vanskligt och kénsligt och ville inte att eleverna skulle kidnna att de behdvde
blotta andras kénslor eller svarigheter. Jag forsokte fa eleverna att se det mera som ett samtal
runt det som var minre positivt och som en utvdrdering dir man tittar tillbaka och ser att

ibland fungerar det och ibland fungerar det inte.

Jag upplevde inte att eleverna i de individuella intervjuerna hade nigra problem med att
beskriva det som varit svért eller mindre positivt och vi pratade om det pé ett Gppet och
konstruktivt sitt. Jag valde de tvé eleverna for de individuella intervjuerna slumpmaéssigt da
jag rékade hamna i ett samtal med dem och fragade da om de kunde stélla upp for en sista
intervju. Jag hade inte inte klart for mig vad de tyckte och tdnkte om dvnigarna i sig mer én
det som hade kommit fram 1 de tva tidigare intervjuerna, dir de svarade pé fragor pa ett
vélformulerat sétt. Men pa lektionerna, under Gvningarna, uttalade sig eleverna sillan om
vade tyckte och tinkte om sjdlva processen. Pa lektionerna pratade vi mest om vad och hur vi

skulle gora och varfor.

Béda individuella intervjuerna gjordes via telefon, pa grund av att det visade sig plotsligt att
vara ndsta omdjligt att hitta en gemensam tid pa skolan. Den ena intervjun gjordes med “face
time” via datorn och den andra som telefonintervju via mobilen dér jag spelade in intervjun
med en Ipad. Intervjuerna med de bdda eleverna blev ocksé, som den forsta gruppintervjun
snarast lik ett samtal och som en aterblick dver hur arbetet hade varit, och vilka upplevelser

de hade haft under projektet ur olika aspekter. Min upplevelse var att bada eleverna kidnde sig
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fria att dela med sig av sina upplevelser och erfarenheter och jag undrar, om inte faktumet att

vi inte satt ansikte mot ansikte gjorde det léttare for dem att uttrycka sina kinslor sa dppet.

3.5 Observationerna

Att intervjua sina egna elever har sina begrinsningar och svarigheter som jag redan beskrev i
forra avsnittet. Darfor bestimde jag redan fran borjan att &ven observera eleverna under
arbetets gang och skriva anteckningar och anekdoter. Vi kom 6verens om att de skulle fé ldsa
texten och godkinna vad jag skrivit. Jag forklarade for dem att det &r en viktig del av arbetet
att de kan godkénna hur jag tolkar deras svar och vart arbete. Innan vi borjade ville jag ocksa
bestimma mig over syfftet varfor och hur jag skulle observera (Simons , 2009). Fanns det
nagot i arbete som kunde komma fram genom observationer som inte kom fram genom
intervjuer och som kunde bidra till studien pé ett relevant sitt och frambringa material som

inte skulle komma fram genom intervjufrdgorna (a.a.).

3.5.1 Nara observation

Genom att jag bade ledde och studerade vért arbete behdvde jag hitta ett trovardigt sétt att
observera eleverna och mitt eget arbete. Van Manen (1990,) beskriver ”close observation -
metoden (s.69) som en metod dér det dr viktigt att den som observerar, och dven deltar,
erhdller en reflektiv behéllning och samtidigt forsoker hindra manipulativa och konstgjorda
situationer och som pé ett reflektivt sétt kan se pa fenomenen som uppstar i rummet. I vart
arbete var mitt deltagande pa ett sitt sjalvklart pd grund av att jag var ldraren och en del av
processen och det i sig skapade inte ndgra konstgjorda situationer. Daremot var de styrda
situationerna, utifran arbetets karaktdr dar jag var lararen, svarare att undvika (van Manen
1990). Men jag upplevde énda att, i och med att processen fran forsta borjan var relativt klart
beskriven, hamnade vi inte i situationer som kéndes svara eller som inte var intensionen med
arbetet. De visste att de ndr som helst kunde hoppa av utan ndgon som helst forklaring. Det

var viktigt att eleverna kénde sig fria och vi pratade om det under processen.

Mina observationer pagick under varje lektionstilfdlle under tiden vi arbetade med projektet
och sittet jag valde var att skriva anteckningar och anekdéter efter lektionstillfdllen. Det var
som att skriva en dagbok eller loggbok dér jag skrev olika meningar och ibland bara enstaka

ord utifrdn hindelserna och stimningarna runt arbetet.
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3.6 Autoetnografi

Autoetnografi begreppet byggs av orden ’sjdlv (auto), kultur (ethno) och skriva (grafi)” (min
overs.) och ndr man gor en autoetnografisk studie blickar man mot sig sjilv, pa sin identitet
och sina tankar, sina upplevelser och kénslor och samtidigt ser man pé de yttre
omsténdigheterna i den kulturen man lever i och relationerna man har till de andra och
sammanhang man befinner sig i (Jones, 2001 i Adams, Holman Jones och Ellis 2015, s.47).
Dessa rorelser mellan de inre och yttre omsténdigheterna beskriver varfér man gor sin studie
och skapar en utgdngspunkt och introducerar ens studie (a.a.).

Det ér inte ovanligt att en autoetnografisk studie borjar utifran forskarens egna erfarenheter,
dédr man vill forstd det man gor i livet pa ett mer begripligt och djupgéende plan (a.a.). Mitt
utgéngsldge med att sjélv bli studieobjekt var just att forstd hur jag agerar i mitt sammanhang
hir och nu med dessa elever. Men ocksa att se hur jag fordndras genom mina erfarenheter. Att
identifiera forandringarna i en sjdlv genom sina erfarenheter har en starkt verkande kraft for
ens yrkesroll, och det p& nigot sitt bekréftar virdet i att genomfora en autoetnografisk studie

(Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009).

Madison (2012) presenterar en lista pd frdgor som jag ansag viktiga och hade en viktig roll av
forberedelsen och genomforandet av studien.

Fragorna: “vem dr du, vad gor du och varfor?” forsokte jag besvara sa ingdende som majligt
och behalla en 6ppenhet genom hela projektet for mina personliga mél och motiv med
studien. Eleverna hade manga relevanta fragor runt min forskning och jag forklarade hur jag
hade tdnkt och varfor jag ville gora det hiar. Samtal runt det uppstad bade 1 hela gruppen men
dven individuellt med enstaka elever. Det kindes viktigt att alltid svara s& gott det gick nér
fragor uppstad. Jag kunde dven beréttade utan att de fragade och beskrev gérna varfor jag valt
att forska i mitt &mne. Frdgan om "hur valde du dina deltagare? ” visste eleverna utifran véra
samtal fran innan sommarlovet 2016, da jag motiverade for dem varfor jag onskade att fa gora
studien just med dem och inte en annan grupp. Frigan “vad kommer du att gora med
resultaten i projektet?” vad ett samtalsdmne som vi tog upp dels fore alla intervjuerna, men
dven vid andra tillféllen i arbetet nér de fragade om det, vilket inte hénde sdrskilt ofta. De
sista tva fragorna, “till vilken risk eller fordel kommer din studie att utsdtta deltagarna?” och
“hur kommer du att garantera deltagarnas integritet och anonymitet och hur kommer du att

soka tillstand fran dina deltagare att anvinda materialet och resultaten i studien?” tog vi upp
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nér de skrev under medgivande brevet i september och jag understok att ingen kommer att
kunna ldsa utifran texten vem som gjort vad eller vem som hade sagt och vad. Fragorna ur
Madisons (2012) lista (Madison 2012 i Adams, Holman Jones, Ellis 2015, s.51) fAngar

ddrmed upp manga vésentliga fragor som jag kunde navigera efter i studien.

3.6.1 Lararen och forskaren

Att jag var lararen var ett faktum som inte kunde forbises pa nagot sitt och det paverkade vart
arbete med projektet sikert pa manga olika plan. Inte minst for eleverna, &ven om jag var som
vanligt deras ldrare, skulle de anpassa sig nu till att jag studera dem. For mig som ldraren och
forskaren i projektet var det en utmaning att hitta en balans mellan de olika rollerna och att ha
en delad position genom att dven studera sitt eget agerande var svart p4 manga olika sitt.
Sjilvstudie som forskningsmetod dr ingen entydig och enkel vig att undersoka faltet man

agerar och verkar i (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009).

Som ldrare méste jag forstd att min uppfattning om det vi gor, och de pedagogiska valen jag
gor, mina viarden och det jag tror pa, paverkade hur vi ndrmade oss olika fragestéllningar och
hur vi formade projektet (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009).

Nér jag studerar mig sjélv och hur jag agerar gar jag ut ur min roll som ldrare, och ser mig
sjdlv i relationen till de andra, eleverna (a.a.). Sjédlvstudiens fundamentala grundsats &r
samspel och dialog med andra och det mojliggdr en ndrmare och djupare forstielse om sig
sjdlva i sitt agerande och om sin identitet i studien. (a.a.). Just identitet &r en vésentlig
angeldgenhet nir man gor en sjélvstudie som larare da den identiteten bli paverkad sa starkt
av forskar identiteten (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009). Aven om jag som lirare inte var
det enda undersdkningsmaélet i studien, sa var mitt sétt, hur jag lade fram arbetsmaterialet och
vilka element jag valde att lagga mitt focus pd av ytterst betydelse. Frdgan uppstir hur man
sedan analyserar och forstar erfarenheten av att vara lararen i sammanhanget och hur man kan
forbattra och utveckla sitt agerande genom den erfarenheten (Tidwell, Heston & Fitzgerald,
2009).

For att 4stadkomma en trovirdig analys av forskningsdatan, inom projektet, blir det viktiga da
att se pa den insamlade forskningsmaterialet fran flera olika héll, som forskare och som den
som blir observerad, som “’subjekt och objekt”, och som ndgon som &r inne i processen och

som nagon som star utanfor (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009, s.15). I mitt fall var jag inne
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i projektet och arbetade med i processen under lektionerna och efterit nir lektionen var 6ver
skrev jag anteckningar och reflekterade dver vad som hade hént och hur jag hade gjort. Den
uppdelningen kanske underléttade forskar- lararidentitetsfragan lite men avlidgsnade den inte
helt for i mitt agerande under 6vningarna var jag fortfarande medveten om att jag studerade

mig sjalv.

3.7 De etiska aspekten
3.7.1 Intergritet och anonymitet

Vilken metod man 4n véljer for sin studie, dr de etiska frdgorna ytterst viktiga. Detta kan
kinnas som en sjilvklarhet, men &r inte det, och man maste stdndigt och aktivt om och om
igen paminna sig om alla fragor runt deltagarnas integritet och sdkerhet (Simons 2009).
Deltagarna kan i ett 1ngvarigt projekt, ddr man lar kinna varandra vél, beskriva sina
upplevelser och erfarenheter pa ett dppet och ohdmmat sétt och det dr av hogsta vikt att jag da
som forskare nir jag senare anvinder deras uttalanden i min rapportering och analysarbete tar
hénsyn till deras ritt till anonymitet (Simons 2009). Jag ville virna om deras uttalanden
genom att behandla dem varsamt, och forsokte att inte misstolka deras svar, pa ett sitt de inte
hade menat, kdndes angeldget for mig, och for att kunna gora det maste jag g igenom
materialet om och om igen for att forsta nyanserna i dem. Hur manga ganger man én lyssnar

eller tolkar det skrivna materialet finns risken kvar att man missforstar.

Genom att tydligt och detaljerat beskriva, forskningens syfte och tillvigagéngsittet och hur
jag vill anvénda de insamlade materialet for deltagarna i medgivandebrevet fick de tidigt
mdjlighet att sjélva ta stéllning till om de tyckte att det jag tankt var bra och om de fortfarande

ville delta i studien (Bloomberg, L., & Volpe, M. 2012).

De etiska dilemmorna uppstod huvudsakligen under analysprocessen i hanteringen av
forskningsmaterialet men kunde dven intrdda i sjilva forskningsprocessen och det var svért att
forbereda sig for dessa dilemmor if6rvdg i och med att man omgjligen kunde veta vilka
dilemmorna var, men uppmérksamheten infor mgjligheten gav vakenhet i stunden (Simons

2009).

Ett nédra arbetet med en grupp under en langre tid etablerar ofta ett forhdllande av dmsesidig
tillit mellan forskaren (mig) och deltagarna (eleverna) och darfor ar det viktigt att se till att

hélla de etiska aspekterna stdndigt aktivt vid liv och ger en rad relevanta fragor som kunde
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hjélpa mig att granska mitt forhallningssétt under det empiriska arbetet (Simons 2009).
Genom att ga tillbaka till dessa fragor under processens gang pa gang kunde jag forsoka
sakerstdlla mitt sdtt att hantera forskningsmaterialet, med deltagarnas integritet, som en viktig
del av processen. Jag ville att mina intervjufragor var formulerade pa ett sitt sa att eleverna
kunde fritt och med sin integritet i behall svara pad dem. Nar det gillde rapporteringen av
materialet forsokte jag dokumentera materialet fritt frin mina forutfattade meningar och
rattvist 1 forhallande till vad eleverna hade beréttat och agerat i processen. Jag forsokte vara

lyhord for det som verkligen hiinde och sades.

3.7.2 Trovardighet

En av nyckelfrdgorna i den kvalitativa forskningen &r trovérdighet. For att kunna visa om
studien dr giltig och palitlig, att den tydligt beskriver den miljon dér forskningen &r
genomford. Malet dr att ifall tva studier skulle goras, inom samma omrade, p4 samma sitt
skulle liknade resultat vara mojligt att hitta (Bloomberg, L., & Volpe, M. 2012). Deltagarna
bor kunna samtycka dver framstillningen av dem och vad de upplevt och hur de uttalat om
sina erfarenheter i studien (a.a). Pélitligheten kréver dven att det gar att folja analysprocessen
och tydligt se hur materialet samlades in och hur det analyserades och studien bor dven vara
transferabel 1 mening att ifall nadgon vill forska pé ett liknande amne kan man f6lja processen

tydligt i alla steg (Bloomberg, L., & Volpe, M. 2012).

3.7.3 Etiska fragor i autoetnografi

Alla beskrivningar i meningar om sikerhet, integritet, respect, trovirdighet, pélitlighet och
giltighet i det foregaende kapitlet géller dven i relationer mellan ménniskor och material inom
den autoetnografiska forskningen. Det fins dock en aspekt till som handlar om en sjélv som

studieobjekt (Holman Jones & Ellis 2015).

Sarbarhet och risker i ens yrkesroll kan uppsta i en autoetnografisk studie genom att man
undersoker sin yrkes- samt sin personliga identitet, och sina relationer med deltagarna, i ett
sammanhang man sjélv verkar och arbetar i (Holman Jones & Ellis 2015). I vissa fall kan man
hamna i situationer och genomleva upplevelser som ar svarhanterbara for en sjilv eller for
deltagarna och att 1dmna en paborjad studie kan vara eller dr oftast svart (a.a.). Man kan dven
bli for starkt forknippad med sitt &mne sa att det blir svér att undkomma alla kommentarer och

reaktioner géllande sin studie (a.a.)
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3.8 Analys och tolkning

Analysen i kvalitativ forskning &r en process av organisering och strukturering av det
insamlade materialet och att genom det skapa mening i det (Bloomberg, L., & Volpe, M.
2012). Det &r hdr man sammanstéller det vasentliga som kommit fram under studien.
Analysen dr ockséd det omrédet i studien dir ens rost som forskare kommer fram som tydligast
(Widerberg, 2011). Nér vi ser metoder som analysverktyg och inte som forfaringssétt blir
kvalitativ analys och kvalitativ forskning synonyma med varandra och analysens roll lyfts

starkare fram (a.a.).

3.8.1 Kvalitativ inneh3llsanalys

I den kvalitativa innehallsanalysen skapar man mening genom en teoretisk konstruktion som
sedan skapar begreppen (Elo, Kédridnen, Kannste, Polkki, Utriainen & Kyngis, 2014) som
man sedan utgar ifrdn. Mathisen (2015) beskriver analysprocessen fran coding till begrepp
som en cyklisk rorelse mellan att hitta orden eller meningarna frdn materialet som bildar ett
monster eller forekommer ofta och sortera organisera/kategorisera dem samt transformera

dem pé ett kreativt sitt sa att nya begrepp kan uppsta.

Det kan finnas ndgra omraden i analysprocessen som &r enklare att illustrera for ndgon som
laser studien for forsta gangen, men sa kan det finnas andra svérare omraden som bygger pa
den egna intuitiva ingdngen och forstaelsen av materialet som dr mer vanskligt att visa for den
som sedan ldser forskningen och for troverdighetens skull var viktigt att kunna redogdra och
forklara hur sjilva framtagandet av de olika begreppen har gétt till i analysprocessen tydlig.

steg for steg (Elo, Kééridnen, Kannste, Polkki, Utriainen & Kyngds, 2014).

3.8.2 Intervjuanalyserna

Analysprocessen for intervjuerna foljde Simons (2009) trestegsmodell dir jag for det forsta
ringade in de olika kategorierna som uppstod utifrdn materialet och efter det som steg tva
undersokte jag relationerna mellan de olika kategorierna. Efter det till tredje steget dir jag sag
teman som band ihop de olika kategorierna och utifran de teman skapade jag begrepp som
kunde belysa forskningsfrdgan (Simon, 2009). Jag analyserade den transkriberade texten
induktivt dér deltagarnas utalanden stod i fokus och kategorierna i tabellen byggdes utifran

dem.
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Forsta steget i analysprocess borjade med att lyssna pa inspelningen av den forsta
gruppintervjun fran den 28 oktober 2016 och med att transkribera det inspelade materialet.
Transkriberingen var ett tidskrdvande arbete da jag skrev ner allt som fanns pa bandet, alla
ord och ljud som sades och hordes (Bloomberg & Volpe, 2012). Jag transkriberade inte
materialet direkt efter intervjun utan gjorde det ndgra dagar senare. Att sedan hora vad alla
sade visade sig vara svart da bade eleverna och jag svalde ofta dndelser och hoppade fran en
tanke till en annan utan smidiga och forstaeliga 6vergéngar. Jag hade svart att tolka vad jag
sjdlv menade och sade, eller hur jag formulerade fragan och en gang svarade jag sjilv pd pa
frdgan. Den frigan avldgsnade jag sedan fran vidare analys. Erfarenheten var, att i stunden nér
man pratar med varandra verkar det som att samtalet hdnger ihop och alla forstar vad som
sdgs och vad som menas men nir man vid senare tillfélle lyssnar pa inspelning later ménga
resonemang och tankegangar obegripliga. Upptickten hér var att ett samtal 4r mycket mer dn
orden som vixlas och den insikten leder till en vidare upptickt, att det ar klokt att transkribera
texten sa fort som mojligt efter intervjun, nar man fortfarande kan komma ihdg vad som sades
och menades (Bloomberg & Volpe, 2012). Men att lyssna om och om igen pé bandet gav till

slut en bra bild och forstaelse av intervjun och elevernas svar.

Den andra, skriftliga intervjun fran den 1 februari 2017 bearbetade jag pa samma sétt som den
forsta gruppintervjun, fast hir var skillnaden att svaren fanns fardigt nedskrivna och inget
transkriberingsarbete behdvdes utan jag kunde direkt leta efter de relevanta orden och
meningarna som jag skrev i tankekartan. Jag infogade sedan kategorierna fran bada

intervjuerna i en gemensam tankekarta, se nedan:

42



Tankekarta for gruppintervju och skriftlig intervju

Néar man har ett
mal - motivation

Man maste vara
uppmirksam och
skarp

kédnner sig
sdrbara

Prestations

Man fér visa
vad man
kédnner

Viktigt att
se de andra

Inget favorit
amne

/ Avkopplande

Avbrott frén
skolan

Kanns Vlkug
att alla bejakar
arbete

Viktigt att
kénna sig
delaktig

Ett annat sétt att
samarbeta

Meningsfullt

Man far 6va
att vara mer
medveten om omvirlden
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Efter att undersokt relationerna mella de olika kategorierna och orden i tankekartan hittade jag

sju huvudkategorier:

* Erfarenheter och kdnslor nér eleverna gor eurytmi

¢ Kvalitéer som eleverna upplever utvecklas i eurytmin

* Kbvalitéer som har med mening/meningsloshet att gora i eurytmidvandet
* Betydelsen av att ha mal med projektet

* Betydelsen att vara delaktig i skapandet i det konstnérliga arbetet

¢ Samarbete och att se och lyssna pd varandra

* Hur uppfattar eleverna de konstnérliga processerna

Efter det placerades de sju kategorierna i en tabell dér elevernas svar skulle skrivas in och
komma fram individuellt under de olika kategorierna. I tabellen kan man se i de tomma félten

hur alla elever inte svarade pa alla fragor i den muntliga intervjun. Se tabell 1 nedan:
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Tabell 1

Kategori | Kvalitéer Erfarenheter | Kvalitéer Att ha mal | Att vara delaktig | Samarbete | Konst
som ut- och kinslor | som harmed | med pro- |iskapandetidet |ochattse |narliga
vecklas i ndr eleverna | mening/ jektet? konstndrliga ar- | varandra proces
eurytmin | gor eurytmi? | meningsl6shet . betet? ser

att gora i eu- (GrL{pp in- . )
rytmi dvandet tervju) (Gruppintervju)

Elev 1 Férmaga | Kéanner Paus i varda- Viktigt att kun-
att samar- | lattnad gen. na fa fram det
beta och | gladje och man vill men
att lyssna. | vemod. Alla ocksa respek-

Mitt tanke- | kénslorna tera vad dom
och mitt faller pa andra vill
kansloliv | plats och det

har blivit | blir inte lika

mera fan- | rorigt langre.

tasifull

Elev2 |Ger god Gor mig Det ar karlek-
samar- lugn och far enidet man
bets- mig att inter- lagger i, som
formaga |agera med framstaller

mina klass- ens konst-
kamrater pa néarliga sida.
ett bra satt.

Elev3 [ Forbét- Om man vill | Uppmérk- Nu har Det ar kul att
trat min férmedla samhet vi typ ett fa uppleva
formaga | en kansla mal eller vagen fran
fér rum- i kroppen nat...ger en idé till slu-
suppfat- gér man det mer moti- tresultat och
tning och | genom att vation fa bidra med
koordina- |visa det med idéer pa va-
tion kroppen. gen dit

"Skalet som
déljer den
kanslan blir
verktyget till
att visa den”
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Kategori | Kvalitéer | Erfarenheter | Kvalitéer Att ha mal | Att vara delaktig | Samarbete | Konst
som ut- och kdnslor | som harmed |med pro- |iskapandetidet |ochattse [nérliga
vecklas i nir eleverna | mening/ jektet? konstnérliga ar- | varandra proces
eurytmin gor eurytmi? | meningsloshet . betet? ser

att gorai eu- (GrL{pp in- ) .
rytmi dvandet tervju) (Gruppintervju)

Elev 4 Kénner mig | Att lyssna Annars skulle | Man ser Nar man far
lugn och pa varandra det inte fungera | ocksa det | uttrycka sina
stimulerad och komma om inte alla var |riktiga, det | kanslor med

med egna med akta av rorelse eller
synpunkter. personen | nagon annan
Att interagera konstform.
med andra

Elev5 |Forstaelse | Kan verkli- | Att vara med | Alla dr Mycket rolig- Roligt att se

for euryt- | gen uttrycka | och skapa liksom are ndr det blir var man bor-
mi som mig genom [ k&nns bra med pa nagot vi sjélva jar och var
konstart eurytmin. och menings- | det hédr har varit med man slutar.
och dess | Utlopp fullt och da om att géra Hjarngympa
for mina blir det att lista ut
kanslor och en annan hur saker ska
tankar kénsla gestaltas.
ocksa...
Alla vill
det hér.
Elev6 |Inte sa Inget jag Med euryt- Det blir Jag anser | Att forsta att
mycket. | avgudar. mi ser jag liksom att eurytmi | perfektion
Mer som | Ser euryt- varlden fran | vért det. ar ett sam- | inte existerar
évning i |min som ett annat per- | Det har spel mel- [ men anda
avslapp |endvningi |spektiv inte varit i lan grupp, | efterstrava
ning avslappning onddan. individ, det. Samt
musik och |inse nar det
grupppro- | ar som béast
cessut- innan en
veckling fortsatter och
gor det till
det sdmre i
stallet.
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Kategori | Kvalitéer | Erfarenheter | Kvalitéer Att ha mél | Att vara delaktig | Samarbete | Konst
som ut- och kdnslor |som harmed | med pro- |iskapandetidet |ochattse |narliga
vecklas i nar eleverna | mening/ jektet? konstndérliga ar- | varandra proces
eurytmin gor eurytmi? [ meningsloshet . betet? ser
att gora i eu- (GrL{ppln- . .
rytmi dvandet tervju) (Gruppintervju)
Elev Sakrare Lite stressad | Far ut idéer Samspel | Att fa delta
7 och koordina- | och ut- hur jag kan och koordi- | och utveckla
Elev8 [tionikrop- | manande. gora former nation min kénsla
pen. Presta- med min for konst med
. tionsangest | kropp. andra.
gi.n(zzr?gar och nervést.
Fram- 8. Jag kom- fBL;”l:/I:tr;Tégs 8. En fantas-
héaver mer iniett komma in i tisk kénsla att
nagot tillstand dar nagot annat. skapa nagot
sominte |jag glémmer Man far se vackert som
vanligtvis [ alla mina manniskor- kanske kom-
syns bekymmer na pa ett mer berdra
. och stress. - nagon an-
oppnar | gn frihet och Zznﬁns::g nan.
andrl_m_1 och och det ger
samtidigt en djupare
ger u_ttr_yck forstaelse av
till mitt inre. dem. Man
Kanner mig | kommer
latt och fri. | narmare de
andra och
man kommer
narmare sig
sjalv.
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Med de tva individuella mera djupgaende intervjuerna fran bdrjan av april gjorde jag samma
procedur. Forst tankekarta och dérifrn en tabell med kategorier som skapats utifran det som

kommit fram genom intervjuerna. De bada intervjuerna fick sina egna tankekartor som

beskriver huvudkategorierna fran samtalet, se nedan:

Tankekartan fran den forsta individuella intervjun:

Motivation
av resan

Skapa helhet tillsammans

Komplettera varandra

Speciellt att
dansa med varandra

Man ser vem som &r
bra pa att lyssna

LITAR pé den som
kan
Vissa fér ledarroll

Aven de som var
jétte negativa mot
eurytmin gav allt

Lira kinna och
se varandra pa ett
nytt sitt

De som tycker att
det &r roligt
lér sig snabbt

Projektet roligare
an vanlig undervisning
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Tankekartan fran den andra individuella intervjun:

Forsta att
nu ar det
jag som styr
trots att
man ar osidker

@ Forestéllning

. sjalvkinsla I gruppform forst
Eurytmi sj'alvf'(')ﬂfoen o helt omojligt att
behdver mal gbra, man

snubblar och
trampar varandra

Ta ansvar pA tama
Storre N
betydelse att R
visa upp
det for publik Hfo\ndlar -
n? arrie]llrl?ﬁ?ic hhet Forsta att man
i 8 dansar
tillsammans

Forstar betydelsen
av eurytmin =

man har en anledning
att visa upp
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Efter att ritat tankekartorna och undersokt och jaimfort dem infogades huvudkategorierna fran

dem i en ny tabell med fyra kategorier:

Tabell 2.

Kategorier Hur idéerna Jag i det Att skapa en Sociala
uppstar i gemensamma forestallning koncekvencer
gruppen arbetet/Kanslan | och betydelse

att dansa med att arbeta med
de andra ett projekt

Elev 1. ”Vi jobbade ”Sjalvfortroende har | ”Storre betydelse ”Bra
tillsammans. En pa nét sitt kommit for att vi visade at sammanhallning

kom med nét och
nan annan kom med
nat annat. Det var
1att och speciellt me

dom som kunde.”

till alla. Att ta
ansvar for sin form
fast man ar osdker
och blyg men sa
maste man leda och
det gar. Det ar jag
som styr. Det blivit
en bra kénsla att
man klarar det.”

(Exemplet med X)

folk. Forstar idén
med eurytmi nir
man har anledning,
blev mer
spannande. Eurytmi
4r ju ett &mne som
kan bli flamsigt och
trakigt och man
visste inte att det
kan vara sa seridst.
Forstar betydelsen
pa nédgot sétt ndr
man har en
anledning att gora.
Det handlar om
narvaro och sa.
Eurytmin har blivit
sa fint pa
gymnasiet. Resan
betydde jatte

mycket.”

fast stéimningen
ibland var dalig
mellan oss. Nagra
tyckte att det var
jobbigt att vissa
fick mera
uppmérksamhet och
samtidigt var de
dom som gillade
och kunde sa
mycket s& man
forstar ju de. Efterat
har det blivit bra.”

50




Elev 2.

”Forsokte lyssna pa
ljuden och forsokte
att det skulle se bra
ut. Vi komplettera
varandra. Alla kom
med idéer och alla

forsokte 1 alla fall.”

”Vissa far en
ledarroll. Man litar
pa dom som
kan...[...] 1 borjan
nér vi gjorde
gruppformerna. De
som tycker att det dr
roligt 1ar sig. Sen sé
kunde man ju sjilv,
sd de va bara i
borjan.Man lér
kénna varandra pa

ett speciellt sétt”.

”Projektet och
faktumet att vi dkte
iviag oka
motivationen jétte
mycket. Mycket
roligare att gora ett
projekt. Vi har fatt
samarbete. Se
klasskamrater som
varit jitte negativa
forsoka engagera
sig verkligen och
blir engagerade.

Alla gav allt.”

”Gruppen har
kommit ihop efter
projektet. Vi har
lart kdnna varandra.
Det dr ganska
naket. Folk ar blyga
och sa dansar man
tillsammans, det ar
ju inte det forsta
man gor med

varandra.”

Efter det kunde jag g vidare i coding fasen och hitta teman och orden varifran begreppen

formulerades. Det blev sex begrepp som jag kombinerade till tre rubriker:

1. Fardighet och kreativitet

2. Samarbete och samspel

3. Sjdlvfortroende och Sjdlvkdnsla

Fore de forsta tva intervjuerna hade jag prelimindra begrepp som sedan utvecklades och

fordndrades efter de tva sista intervjuerna.

3.8.3 Observationsanalysen

For att kunna skapa en meningsfull tolkning av mina observationer aterviander jag till van

Manen (2015), och hans tankar om analysarbetet med fenomenologiska studier. Genom att

identifiera olika teman fran mina observationsantekningarna kunde vara ett sitt att strukturera

den levda upplevelsen (a.a.). I mina observationsanteckningar beskrev jag det som hénde 1

rummet, stimningar och refererade till uttalanden men forsokte inte tolka ndgon mening i det
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i den skrivande stunden. Jag samlade ihop all skriftlig material fran observationerna och

forsokte hitta ett sitt att organisera det pa ett begripligt sétt.

Jag borjade med att skriva mina observationer i en berdttande form som en l6pande text
utifran antekningarna och anekdoten. Efter det sdg jag pa texten och forsokte ringa in teman

dar de olika delarna horde till.

Det fanns s& mycket material i den skrivna texten och det spretade at s manga olika hall att
jag bestdmde mig for att folja tiden som en réd trad och sedan plasera de olika teman som

rubriker inom den tidsramen. Rubrikerna blev:

¢ Starten och forberedelserna

* Entusiasmen

* Olika sitt att arbeta

* Improvisation och forsta frustationen
* Nya tag med det "gamla” materialet

* Utveckling pd grupp- och individniva
* Den éterfunna entusiasmen och slutet

* Resan till Oslo och tvé forestéillningar till

Nér jag hade gjort det flyttade jag pa delar i texten si att de stimde in och hittade sin plats
under rubrikerna. Jag hade fortfarande kvar en beréttelse men nu fanns det en innehallsméssig
struktur dér till exempel all utveckling jag noterade var samlade under samma rubrik. Van
Manen (2015) pépekar att teman, som han menar det, ar inte begreppsformuleringar eller fasta
kategorier utan teman strukturerar beskrivelsen av hindelsen eller fenomenet. I min analys

blev teman rubrikerna som gav mening och struktur till berdttelsen.
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4. Resultat

I det hir kapitlet kommer jag att presentera resultaten fran det empiriska materialet jag samlat
in under processens gang. Det materialet framkom genom tre olika intervjuer, gruppintervjuer
och individuella intervjuer, skriftliga och muntliga intervjuer samt mina observationer genom

hela projektet.
Min forsknings fraga ar:

Min forskningsfraga ar: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet pd en
waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt — och hur kan jag som ldrare utifrdn elevernas

erfarenheter formulera och utveckla dmnet i mitt arbete?

4.1 Resultatens organisering

Resultatet ifran intervjuerna ar presenterade och samlade hér under rubriker som ar snarlika

begreppen fran teorikapitlet for att lattare kunna se sambandet med resultaten och begreppen.

For att forklara négra begrepp i den 16pande texten nedan anvédnder jag miv av bade ordet
former och koreografier nir jag pratar om runsformer och bada begreppen betyder hir samma
sak. Gester 1 eurytmin betyder hir armgesterna for sprakljud och tonerna i musiken samt

intervallrorelserna efter eurytmins priciper.

4.1.1 Resultat som berdr de skapande och estetiska processerna

De skapande konstnirliga processerna var ett amnesomrade i min studie som jag ville belysa
genom gemensamt skapande med eurytmiprojektet. Jag stillde fragan om sjdlva betydelsen av
begreppet for eleverna for att genom det kunna visa dem vad mitt arbete gér ut pa. De
skapande konstnédrliga processerna dr inga entydiga begrepp och maste forklaras néra till sitt

sammanhang.

En elev svarade och forklarade vad de konstnérliga processerna ér:

- "Det dr kirleken i det man ldgger i, som framstdller ens konstndrliga sida”
Elevens tolkning av begreppet antyder ett starkt kinslomissigt engagemang.

En annan uttryckte det som att:
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"Det dr kul att folja och fa vara med i sana processer(elev). Att fd uppleva det
hela fran en idé till slutresultat, och bidra med idéer. ”Roligt att se var man
borjar och var man slutar. Utlopp for kéinslor och tankar”(elev). ”Ndr man far
uttrycka sina kéinslor med rérelse eller ndagon annan form”.

Eleven hér ser processen utifran en tidsperspektiv, det borjar nagonstans och under
vigen far man uttrycka sina kinslor och sedan kommer det till ett slut.

En elev beskriver processen som:

-"Ah jag dlskar dem, att fi skapa och se ndgot vixa fram dr underbart. Det i en fantastisk

kénsla att skapa ndgot vackert som kanske kommer berora nagon.”

For eleven hir hade processen med att skapa nagot som kanske berdr ndgon annan, samt att se

ndgot bli till vara det viktiga.

4.1.2 Resultat som berdr arbetet med koreografin

Koreografin som bas i det skapande arbetet &r ett begrepp som spriger ur observationer
intervjuerna. Nir eleverna gestaltade koreografierna till diktverserna tillsammans och att idén
om hur koreograin skulle utvecklas eller bli och se ut till slut, skapades genom att pa nagot

sétt gemensamt uppleva vad som behdvdes i sammanhanget. En elev uttryckte:
- "Att fa uppleva det hela fran en idé till slutresultat, och bidra med idéer.

Eleverna svarade pa tva fragor i den forsta intervjun i september som hade med koreofgrafi
arbetet att gora. Fragorna som de svarade pa var hur de upplevde skillnaden med koreografi
arbetet med dikten och koreografi arbetet med musik. Jag stillde de fragorna for att i det ena
fallet, arbetet med dikten, skapade eleverna koreografin sjélva till sina delar av dikten i sméa
grupper och hittade gesterna sjédlva ur spraket och enbart sma fordndringar och justeringar
gjordes gemensamt nér sammanséttningen av alla former dgde rum. Nar det géller koreografin
till musikformerna hade jag en skiss som vi arbetade utifran och forédndrigarna kom nér nya
idéer foddes hos dem eller hos mig och ur nddvéndighet och sammanhang. Vi improviserade
forst till musiken for att lira kdnna musiken och for att hitta uttrycket idet. En elev utryckte
det arbete sdhir:

”Och att vi far kdnna musiken och improvisera till tonhojden innan sjdilva

handgesterna sdtts dr otrolig bra, for da kan man ha mycket mer kénsla i det sen
eftersom det kommer fran en sjdlv ocksd...[...]”

Eleven upplevde att genom att fa fritt rora sig till musiken kom den ndrmare och kunde
fyllas med ens egen kénsla.
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En elev uttryckte att arbetet med texten blev som:

“att vi tillsammans gjorde en bild... liksom att vi formade en bild som rér sig och
som blir som en liten typ kortfilm eller sa ddr kort... liksom som en rorlig bild...
Det hdnder nanting och sen ndr vi gor till musik till symfoniorkester... da blir vi
Jju liksom instrumenten... borjar med fiol och sen ...att liksom da blir vi ...att dven
om det inte dr vi som spelar sd blir vi instrumenten” ...

Eleven upplevde att de tillsammans skapade en helhet dér de sjdlva var de enstaka
instrumenten i musikstycket och tillsammans skapade musiken.

En annan elev fortsétter att "det dr ndstan lite som det smdlter samman” och att:
“Det blir pa nagot sdtt mer... Ord dr inte riktigt samma kdnsla som med musik...
jag tycker ...det kinns... det blir som en hel sjilslig upplevelse néir man far géra
eurytmi till musik... som dr sd stort.. [...] sd man kan ju inte fd san kdnsla i ord

riktigt dven om det dr ganska... kan ocksd kdnnas mer ndr man gestaltar ord sa
kéinns det ju hundra ganger mer ndr man gestaltar musik i eurytmin liksom”

Eleven upplevde hir att det var léttare att gestalta musiken dé kénslorna léttare kom
fram och var léttare att uttrycka genom musik.

Pa fragorna om hur de arbetade med de egna diktformerna var med for att se hur den
koreografiska processen sag ut bland eleverna. I ett koreografiskt arbete med en grupp hur

liten gruppen &n &r alla med och allas del betyder lika mycket for helheten.
En eleven beskrev hur hon upplevde att de:

-"kompletterade varandra”(elev) att “ndn kunde bdttre ljuden(elev) (de eurytmistiska
gesterna for sprakljud) och nan var mera...sag vad som sku bli snyggt”. "vi provade oss
fram, det var ganska liitt”. Vi forsokte hora i teksten vad som kom fram...vad det betydde”

”..och sa dom som kunde bestimde vilka ljuden (gesterna) sku va.” (elev)

Naér det till exempel hénde att ndgon kunde komma med en id¢ och en annan fortsatte och
utvecklade idén vidare eller kom med med en annan idé som hade med den forsta idén att

gbra men dndrade lite riktning beskrev eleverna processen som att det:

-’kunde vara sa hdr istdllet”(elev) eller ”borja sd och sen fortsdtta hit istdllet”’(elev). En elev

beskrev hur de “kompletterade varandra” 1 arbetet men “alla forsékte komma med ndt”.

Eleverna beskriver en process dér alla &r med 1 processen och hur alla ville bidra med idéer.
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4.1.3 Resultat som berdr kunskap och kommunikation

I fragan om det fanns ndgra aspekter som hade men ny kunskap att géra svarade en del av
eleverna att de upplevde att de fans kvalitéer 1 eurytmi 6vandet som man kunde ldra signagot

av. De uttryckte att formégan att sammarbeta och lyssna pa den andra utvecklades.

-"Man far ldra sig liksom att man ovar lite mera att vara medveten om omvdrlden” (elev) ” en

annan skrev om hur “samspel och koordination” var kvalitéer som utvecklades.

I3 I2 3]

En annan beskrev hur: - "Det utvecklar mitt sdtt at sammarbeta” ”..[...Joch lyssna”, “min
formaga for rumsuppfattning och koordination har forbdttrats” ...” [...]man mdste lyssna

med kroppen”.

Gemenskapen och sammarbetet var en viktig del av arbetet for eleverna och ménga nidmde det
1 sina svar. Man gjorde det hir projektet tillsammans och alla skulle vara med. Ménga
uttryckte att det var viktigt att kéinna sig delaktig och kdnna grupptillhorighet. En elev beskrev
det som att:

"Annars sku de inte funka om inte alla var med...jag tror att det dr viktigt att se

den andra ocksd.. vdaga utrycka vad man sjdlv vill om man gor ndgot eget arbete

som nu ndr vi gjorde tre och tre en del av den hdr dikten...att det dr viktigt att
kunna ta fram det vad man vill men ocksa se och respektera vad dom andra vill!.

For eleverna var det viktigt att alla bejakade projektet och vikten av att se och

respektera de andra men dven komma med egna idéer och delta i processen.

En av frdgorna var direkt riktat till beskrivning av eurytmidmnets syfte i kursplanen (GY11)
dér det star att “eurytmi undervisningen ska ge eleverna mdjlighet att utveckla formaga att
sammarbeta, integrera med andra (...)”(GY 11). Fragan var om man kunde tycka att det

stimde, om eleverna upplevde att sddana kvalitéer fanns med i undervisningen.

En elev svarade att: - "Jag anser att eurytmiundervisningen dr ett samspel mellan grupp,

P2

individ, musik och grupprocessutveckling” ” och att ”Med eurytmin ser jag virlden fran ett

annat perspektiv”

Eleven menar att det finns en tanke om att gruppdynamiken skallutvecklas samt att genom

eurytmin kan man vidga sina vyer om omgivningen.

Niér eleverna uttrycker sig om sammarbetet och hur de upplever vart 6vande och séger

att: "Det dr viktigt att se dom andra
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En elev skrev att det gemensamma arbetet innebar att:
-’man ldrde kdnna varandra pa ett nytt sdtt” och man ser vem som dr bra pd att lyssna”.

En elev papekar att arbetet med eurytmin: - "ger mig en annan syn av mina klasskamrater,

den framhdver nagot som inte vanligtvis syns”.

Flera elever upplevde samspelet och att lyssna pa varandra som viktiga ingredienser i arbetet
med - "att skapa helhet tillsammans " (elev) och att - "grupptillhérighet ”(elev) kunde stirkas
genom arbetet. Nagra av eleverna uttryckte kdnslan, att rora sig tillsammans, pa det séttet som

vi gjorde kédndes - "utmanande”.

En elev menade att man kunde se att gruppkoreografierna som frén borjan var helt omgjliga
att gora sa smaningom gick att genomfora.:

- "Genom dmnet far man rumskontroll och gruppdynamiken forbdttras verkligen”(elev) "helt
omoyjligt att gora, man snubblar och trampar varandra pd tarna” (elev).

Eleven menar att genom att 6va gruppformerna utvecklade de den gemensamma
rorelsedynamiken och tillslut klarade av att gemensamt unisont géra en komplicerad
gruppform.

Nér jag fragar vad det kan bero pa? Svarar eleven att:

- "man vet efter ett tag var de andra dr och kdnner deras rorelser”. ”Man forstar att man
dansar till sammans och det handlar om att ta ansvar och om nérvaro och grupptillhorighet.
En annan elev ger en relevant forklaring for den utvecklingen, “att kdnna av de andra

’

mdnniskorna, mota dem. Och man skapar ndagot. och det giller att lyssna, iakta, agera etc.’

En annan elev beskriver det som behdvs for att det hir kan vara mojligt och det som hénder i

ett gensamt arbete pd ett karnfullt satt:

- "att kdnna av de andra mdnniskorna, mota dem. Och man skapar ndagot. och det giller att
lyssna, iakta, agera etc .
I den hér beskrivningen sammanfattar eleven vad som behdvs for att sammarbete skall vara

mojligt.

57



4.1.4 Resultat som berér sjalvfortroendet

Fragan om sjdlvfortroendet kom i upp svaren om hur de upplevde det gemensamma arbetet.
Eleverna vittnade om hur olika situationer i 6vandet gjorde dem uppmérksamma pé deras

egna sitt och reaktioner i arbetet.

En sade att: - "Sjdlvfortroendet har pa nat sdtt kommit till alla. Att ta ansvar for sin form fast
man dr osdker och blyg... men sa maste man leda och det gar! Det dr jag som styr. Det blivit

en bra kdnsla att man klarar det”.

Eleven beskrev hur hon fordndrade sitt forhallande till att leda en form och hur det kindes bra

efterat att hon hade lyckats med det.

Samma sak hos en annan eleven som beskrev att hennes kénsla for sig sjdlv blev tydligare

genom eurytmidvandet.
“Jag far genom eurytmin tydligare sjilvkinsla och sjilvfortroende” (elev).

Eleven beskriver att om man &r blyg och osiker far man chansen att genom gruppformerna i
koreografin ta en ny plats och att pa nagot sitt lagga sin osikerhet it sidan och leda de andra.
Samma elev beskriver att nér jag sade till en annan elev, att inte titta bakat helatiden utan lita
pa att den som kommer bakifrén inte springer pé dig, blev for hen en tydlig stund av
forstaelse, for hen upplevde att hen sjélv hela tiden sag pa de andra och anpassade sig efter
dem. Hen beskriver det som att det dndrade hens forhallningssitt och hur hen gjorde sin egen

form.

For en del elever bjuder eurytmin pd utmaning och motstdnd. Nagra av eleverna uttryckte
kénslan, att rora sig tillsammans, pa det sittet som vi gjorde, som: - "prestationsangest” och
det kindes “nervost”. En elev uttryckte att hen kénde sig “naken ”(elev) framfor andra och
dven om man har sagt ja till att delta i processen och vill vara med gruppen, kunde det dnda

kinnas “sdrbart”(elev). Det sarbara hade ocksé en positiv klang och mgjlighet hos eleven.

I mina obrervationer ser jag att dessa kénslor inte forsvinner helt under processen men gloms
bort ibland nér andra frdgor tar 6ver och fokus ligger pa att 10sa ett aktuellt problem i

koreografin. En elev beskrev det som att:

- "att gora ett projekt i eurytmin var roligare dn vanlig eurytmi undervisning, och dven de som

var negativa mot eurytmin gav allt”.
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Det stimmer 6verens med mina observationer och jag analyserar inte sjdlva motstandet vidare
hér for att en del elever vill bara inte dansa med varandra och forstér inte vad eurytmin kan
vara bra for. Kénslorna de beskriver 4t mig under processen i vart projekt var sanssade och

sakliga: - "inte det dmne jag brinner starkast for” eller “inget jag avgudar”.

Jag mérker att klasskamraterna uppskattar och beundrar lite eleverna som kdnner motstdndet
och uttrycker det érligt och dnda stéller upp for resten av gruppen. Jag mirker ocksa att dessa
elever efter att statuerat deras utgangspunkt inte lider i sjdlva 6vandet utan kommer ofta med

relevanta och konstruktiva bidrag till arbetet.
En elev beskriver att eurytmidvandet kraver att man maste:
-“vara uppmdrksam och skarp”(elev).

Man kunde alltsa inte drdomma bort sig utan maste veta vad som hinder. Sa fort man ténkte pa
nagot annat eller dromde bort sig nir man véntade pa sin tur paserade stunden och man hade

missat sin ingang eller stund att ga.

4.2 Resultat fran observationerna

Materialet fran observationerna bygger pa antekningar och anekdater som jag skrivit under
ovningstillfillen med eurytmiprojektet. I och med att studien dr an fallstudie kdndes det
meningsfullt att vid [ampligt tillfdlle beskriva hela "fallet” fran borjan till slut i en mer
berdttande form. Inspiration till tanken hdmtar jag fran Simons (2012) idéer om hur man pa
olika sitt kan redovisa en fallstudie. Jag forsoker skapa en beréttelse dér en helhets bild av

projektet vixer fram och vdva in mina observationer i den berittelsen.

4.2.1 Eurytmiprojektet genom mina égon

Starten och forberedelserna

Vi satt pd golvet i en circel och ldste en svensk 6versdttning pd en dikt av den franska poeten
Paul Eluard, dikten heter "Frihet”. Dikten var ldng, flera sidor ldng, men verserna i den var
korta, fyra korta rader i varje vers. Eleverna ldste en vers var en efter en och dikten svepte
genom den sittande gruppen manga ganger... “den var verkligen lang” sade ndgra. Deras
roster var olika men lade sig ganska snart pd en gemensam nivd i bdde ton och volym. Jag

ldste inte, men satt med i cirkeln och lyssnade pa dem. Rostena blev mer stilla och mjuka ju
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ldngre de ldste och det var lite hostmorkt i rummet omkring oss. Av den repetativa karaktdren
i dikten blev ldsandet ndstan lite meditativt och vi satt tysta en stund ndr de hade ldst klart.
"vad fin den va” sade ndgon, “den gér vi! sade en annan”. Jag sade att vi kunde sitta pa
scenen och ldsa sahdr som ni gjorde nu och det skulle ricka till att bli en stark forestdllning

alla skrattade at iden.

Vi bestimde oss snabbt for den franska dikten om friheten och borjade planera hur allt skulle
bli och vara. Vad mer skulle vi behovas, vilka ingredienser behovdes, for att forestdllningen
skulle bli spdnnande och intressant? Det vi behévde var musik som kunde sammarbeta med
dikten och eleverna fick som uppgift att leta efter musik som passade till dikten och som de
dven ville arbeta med. Ndsta lektion hade ingen med sig ndgon musik och ndgon sade "kan
inte du ba bestdmma” och jag som hade tinkt pa ett stycke som kanske kunde passa letade

fram den pa spotify och spelade den for dem.

Stycket var filmmusik, ett ganska saftigt orkesterstycke med harpa i bakgrunden och
romantiska svipande strakpartier som drog med dem direk och snabbt hade vi bestimt oss for
stycket ocksd. Det kdndes bra att ha ett musikstycke som bdr och att uppbyggnaden och
strukturen i stycket inte var allt for kompliserat, med mycket repricer och en enkel tonbild,

var ocksa en fordel tinkte jag. Aspekter som att musiken inte skall vara for kompliserad, var
vilkomna nu ndr vi dndd hade en sd begrdinsad tid pd oss att ova och att bli klara med
stycket. Jag papekade att vi inte skulle kunna ha tillgang till en orkester och att vi skulle
behéva antingen arrangera det till ett mindre format eller gora forestdllningen med inspelad

musik.

Nu hade vi ddrmed tio minuter program och vi borjade med 6vningarna, med de tvad olika
delarna, med dikten och musiken. I den hdr fasen var vi sd entusiastiska att vi tinkte att vi gor
en turné till Oslo och Helsingfors och da kanske det skulle vara bdst att gora dikten pd
engelska for att de finsksprakiga eleverna i Finland ocksa kunde forsta och ta till sig dikten.
Det kéindes forst lite ledsamt att ldmna den svenska versionen men vi vande oss ganska snabbt

och nu arbetade vi med "Liberty”.

Entusiasmen
Tanken var att programmet i forestdllningen skulle innehdlla poesi och musik, som eleverna
tyckte om och kunde forbinda sig med. Ett av musikstyckena komponerades och ett

arrangerades, bdda for en pianokvintett, speciellt for detta projekt, av en musikstudent frdan
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Malmé Musikhogskolan. Musiken spelades sedan in av fem musikstudenter fran Stockholms

Kungliga Musikhogskola (Edsberg).

Kvalitén och engagemanget hos den unga musikstudenten som komponerade och hos de som
spelade in stycken vi skulle arbeta med stdllde hoga krav pd oss och vi fick jobba hart och

strdcka pa oss for att leva upp till deras nivd och kvalite.

I den forsta fasen av arbetet var eleverna entusiastiska och engagerae och ville direkt vid
lektionstarten sdtta igdang och arbeta med sitt och jag kinde mig minst lika entusiastisk. Jag
delade dem i smd grupper och gav grupperna varsin vers fra dikten och de skulle sjdlva skapa

bdde koreografin och armgesterna.

Olika satt att arbeta

Samarbetet mellan eleverna fungerade bra och det sdg ut som att alla arbetade lika bra med
alla. Ingen kom och bad om att fa byta grupp eller bad om hjdlp i beslutsprocessen. Jag
hjdlpte dem med smd detaljer ndr de bad om det men for de mesta gick jag runt och iaktog
hur de gjorde. En kunde komma med en idé och sa provade de den idén och sd kom en annan
med idéer om hur det kunde fortsdtta. Jag sag aldrig att en idé skulle totalt uteslutas av de
andra i gruppen utan snarare blev det som en vidare utveckling av formen, att det kanske
“kunde vara sa hdr istdllet”(elev) eller att man kunde “borja sda och sen fortsdtta hit

istdllet”(elev).

Eleverna hittade relativt snabbt ett sdtt att arbeta ddr allas synpunkter kom fram. Vissa hade
mera kunskaper om de eurytmiska gesterna men jag upplevde inte att det spelade ndagon roll
overhudtaget, utan eleverna kom pa idéer till rorelser och gester tillsammans och resonerade
om ljudgesterna tillsammans. Till exempel sd ville en elev géra en gest som inte hade med
sprakljudet i ordet att géra utan visade vad ordet betydde, och hur den sag ut, medan den
andra eleven ville just gora gesten for sprakljudet. De kom fram till att de gor
sprakljudsgesten pa vdg till den beskrivande gesten. Jag sdg att liknande processer pdgick i
de andra grupperna ocksd ddr till exempel en elev kom pd att man med armana kunde gora
sprakljudet, men rorelsen och koreografin skulle beskriva ordets betydelse. Nagra elever
diskuterade innehdallet i dikten och forsokte enbart genom koreografin formedla meningen i

texten.

Ndgra av eleverna ville att jag skulle visa vad de skulle géra och sa skulle de géra det. Da

tydde vi tillsammans versens innehdll och kom fram till vilka ljudgester skulle utrycka ordet
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eller meningen. Det rdckteofta att jag var med och deltog i samtalet om innehdllet sa blev de
kreativa. Deras sdtt att skapa form och gester i overlag var allvarligt och lyhért till materialet
och jag tolkade det som att mdlet var at skapa former som gav mening for betydelse och
sammanhanget. Det blev sd tydligt i deras process att koreografin inte var klar fore alla
tyckte att den var begripligt och hade enligt alla med texten i fragan att géra. Det var
forvanansvdrt hur smidigt och snabbt ndgon slags gemensam forstaelse for innehallet befann
sig i grupperna. Ndr de sedan visade de sma koreografierna till mig behévdes ndstan inga
fordndringar. Eleverna hade hittat meningen till texten tillsammans och jag kunde se tydligt
idén och hur de tinkt. Ndsta steg var att sditta ihop de smd delarna till en helhet och dven den
processen flot relativt smdrtfritt och vi kunde se tillsammans vad som behovdes for att fa det
att fungera. Skapandet av de gemensamma formerna var aktivt och jag upplevde engagemang

och inspiration bland eleverna.

Det forsta musikstyckets koreografi tog form ganska snabbt och den utgick delvis ifran
diktformerna eleverna hade kommit fram till. Jag presenterade en grundskiss som vi skulle
utgd ifrdan och sedan utveckla och bearbeta det tillsammans med fordndrigar, beskdirningar
och tilldgg och det verkade passa bra efter det egna skapandet i det koreografiska arbetet.
Som att eleverna tyckte att det nu var lite skont att fa en skiss till formen utifran. De stod i
rummet och sdg pd mig och fragade vart exakt de skulle ga och ndr. Vi gjorde hela
grundformen, den prelimindra koreografin sd, del efter del och imroviserade till musikens

melodi med armarna.

Improvisation och forsta frustationen

Vi improviserade ganska ldnge och ndgra av eleverna frdagade efter ett tag ndr vi skulle
gestalta armrorelserna? De hade fdtt nog av att improvisera, och ville nu veta vad de skulle
gora for att komma vidare i gestaltningen. Jag forsokte hdlla tillbaka den utvecklingen for
tillfillet och menade att det dr for tidigt for det. Dessutom sa héll koreografin pa att
fordndras och det kunde hdnda sa mycket innan vi skulle bestimma hur armarna kunde
gestalta musiken, forsokte jag forklara. Jag ville att de kinde musiken dnnu bdttre innan vi
bestdmmer gesterna. Risken kunde vara (tyckte jag) att om de visste for tidigt i processen, vad
exakt de skulle gora kunde gesterna bli stela, trakiga och ororliga, fortsatte jag min

forklarning.
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Eleverna fortsatte att improvisera, men jag sdg att de nu inte fann ndgon storre gldidje i det.
Medan ndgra andra tyckte att just pa det sdttet fick de en ndrmare relation till musiken. Jag
mdrkte att det var en balansfraga, att fa arbetet att bli meningsfullt for alla elever med olika
ingdngar till arbetet och lyckas med det i arbetet med projektet, var en utmaning och for mig
en pedagogiskt krdvande uppgift. Det var viktigt att forsoka fortsatt engagera de entusiastiska
men samtidigt inte gora det for mycket, sd att det aldrig hinder att nagon i gruppen skulle

kédnna sig mer eller mindre viktig for processen.

Det dr dndd intressant att se hur olika de ndrmar sig den kreativa processen och hur fort de

hittar varandra i dem trots alla olikheter.

Strax innan jul hade vi fortfarande bara tio minuter langt program for forestdllningenr och

jag hade sagt att det skulle behova vara minst tjugo minuter annars var det ingen vits att dka
till Oslo och visa upp. Eleverna holl med hdr och ville nu bérja jobba med det nya stycket. Vi
fick det nya stycket frdn var “kompositor” precis innan jul och vi hann bara lyssna pd den en

gdng och sedan borjade jullovet.

Nya tag med det "gamla” materialet

Ett uppehall i arbetet brukar vara bra och det man ovat ett tag kinns pd ndagot sdtt nytt efter
en paus men efter det langa jullovet tog det lite tid innan vi fick entusiasmen, for arbetet, att
vakna upp igen i gruppen. Vi hade tva mdanader kvar tills vi skulle vara klara och nu var det
mdrkbart att en del var lite trétta pd projektet. I vanliga fall dr det nya dret en ny start med
nytt undervisningsmaterial men hdr fick vi liva upp det "gamla” materialet istdillet. For
elever kan ett material fran bara en lektion innan kinnas gammalt och nu hade vi bara det

hdr och inget annat i sikte.

Jag gjorde igen en koreografiskiss for det nya musikstycket, och arbetet med det bérjade och
nu var det brottom. Ndgra elever uttrycker stress och sdger att "det dr for mycket och det gdar
for fort”, men lyckligtvis var stycket bara fem minuter langt och efter tva veckor hade vi

ordning pd det ocksd i stora drag.

Ndr de arbetade sjilva med formerna var de hela tiden aktiva med varandra och
kommunicerade om alla detaljer medan ndr vi till exempel arbetade med en forberedd skiss
till musikstycket ville de forst bara veta vart de skulle ga och med vem. Ett mer passivt
deltagande uppstad till att borja med. Men ndr vi sedan stétte pa hinder i koreografin kom

idéverksamheten hos eleverna i gang igen. De uttryckte sjdlva att "att det var skont att veta
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vad de skulle gora i forvdg ”(elev). Jag mdrkte att jag fick hitta en balans mellan det aktiva
och passiva deltagandet for att de skulle orka. Bdda arbetssdtten ledde till ett eget

engagemang ndr vi kunde hitta rytmen mellan de olika sditten.

Utveckling p& grupp- och individniva

Ndgra veckor efter jul mdrker jag att gruppen nu har blivit mer sammspelt och uppnatt en
slags harmoni ndr det kommer till uttryck och firdighet och samtidigt bidrog alla med sitt
eget uttryck och personligt rorelsesdtt och tog nu mera ansvar for sina egna delar i
koreografin. De som forut tyckte det var svdrt att leda star nu framfor andra och leder utan
problem. De som var osdkra och sdag sig runt och bakdt vagar nu ga bakdt utan att forsdikra
att ingen star ivdgen. Jag mdrker hur sammarbetet med gruppkoreografierna mojliggorde
vissa personliga overvinnanden och bredde rum for personlig fordndring och utveckling. Om
ndgon av eleverna i bérjan hade svdrt att leda och kdnde osdkerhet, tog de nu ansvar och

plats i formen.

I arbetet med koreografierna var det viktigt att alla fick chansen att bdde béra och blir burna
av de andra. Att leda eller folja var tva av de grundprnciperna som hela formen byggde pd
och att i ena stund ta ansvar for helheten och i en annan ge ansvaret vidare till en annan
uppmdrksammades av eleverna och ingen gjorde enbart det ena eller det andra. Jag kunde
tdanka att det dr hdr, i dessa moment, de far kdnna var de sjdlva tar slut och var den andra
borjar och ndr det dr dags att vinta eller skynda sig sd att stommen i rérelsen fortsdtter
oavsett vem som stdr i fronten. Man kunde aldrig vara passiv utan vi forsokte uttrycka att
dven i foljandet finns en aktivitet som behovs for att den som leder kan leda. Samma gdllde
rorelsekvalitéer och smidighet ddr de genom att rora sig tillsammans i en form berikade,

utvecklade och forvandlade varandras fysiska rérelser.

Ndr det hinde och de hittade sig sjdlv pd en ny plats i sig sjdlva, uppfattade jag det som att de
dd ocksd forholl sig lite mera avslappnade till andra moment och foreteelser i processen. Jag
upplevde att de kinde att de bemdstrade situationen och genom det spreds en kdnsla av
suverinitet som hade effekt for ovriga frdagor runt projektet. Den fordndringen var sd konkret
och sd direkt fran den ena kdnslan till det andra, den nya upplevelsen av sig sjdlv i
situationen, att den passerade for dem ndstan omdrkt forbi, men for mig blev insikten av

koreografins kraft som ett verktyg for sammarbete tydlig.
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Den aterfunna entusiasmen och slutet

Ndr vi till slut fick ihop bada musikstyckerna och dikten till en helhet apploderarde alla
eleverna och vissa till och med hoppade av glddje och uttryckete lycka och littnad. Efter den
hdr stunden mdrkte jag pd dem att arbetet kinndes lustfyllt igen, och att 6vningarna nu flot
framat och utformandet av koreografin tog fart ordentlig. Faktumet att vi inte skulle hinna
studera musiken mera ingdende rent teoretiskt med eleverna, vilket jag hade tdnkt inkludera i
processen, blev inte ndgon stérre fraga infor insikten att vi nu mdste ova sjdlva uttrycket for

att bli klara.

Ett intensit arbete med detalj-gestaltande av musikstyckerna ddr alla armgester skulle
bestdmmas och befiistas och uttrycket skulle hittas och nu mdrkte dven eleverna att det var
bra med musikens repetativa kardktdr vilket minskade inldrningsprocedurens tyngd av att

memorera for mdanga toner och intervaller i musiken, speciellt i det forsta musikstycket.

Allt val sa langt. Slutet ville dock inte fungera, vi fick inte ihop det, och nu fick eleverna
uppgiften att komma med ett forslag for sista formen slutet. Tva konkreta forslag for hur det
kunde gestaltas kom in och vi provade dem bdda. Ingen av forslagen gick igenom gruppen
som sddana utan det blev en blandning av bdada. Jag mdrkte att de nu kinde sig friare att
kommentera varandras forslag och tryggare i sig sjilva genom att visa att de ville vara
delaktiga i det gemensamma beslutet om slutet. Det kdndes sd tydligt nu ndr ndgot inte
stamde eller hérde ihop med helheten. Vissa saker vi provade blev sd fel att vi bara skrattade
hysteriskt och kinde hur helt totalt felaktigt det var. Férestdllningen hade pa ndgot sdtt fatt
en egen prelimindr skdpnad som betydde nagot och ville nagot och krdvde vissa saker av oss.
Vi kunde inte bara hitta pd saker och infoga det utan vidare in i formen utan det skulle
stamma med helheten. Lite likartat som ndr eleverna gjorde sina egna diktformer, till slut

visste de vad som behdvdes dven om de inte hade hittat det dn.

Fem minuter fattades fortfarande for att forestdllningen skulle hadlla sin utldvade lingd (nu
hade vi sagt till Oslo att forestdllningen skulle vara i tjugo minuter). Jag letade vidare efter
material och hittade en kort prosa text som passade och vdvdes in i programmet och det

forsta musikstycket skulle géras en och en halv gdang.

Ndr vi spelade in texten uppstog ett misstag och ljudet hamnade pd tvd spdr med en liten
fordjnig mellan spdren. Det lit lite spdnnande och passade textens kardktdr tyckte jag men

eleverna skrattade av forvaning och undrade vad jag héll pa med. Jag bad dem ha talamod
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och ge inspelningen lite tid, kanske kunde den vixa och passa sammanhanget och bli bra.
Eleverna gick med pa det men, ett tag, varje gang ndr just den delen av inspelningen
spelades, hade de svart att hdlla sig fran skratt. De tyckte att det var lite roligt att jag ldt ett
misstag vara kvar och bygga vidare pd det. Snart horde dven den delen till och nu hade vi allt
pd plats infor forestdillningen. Dd var det en vecka kvar till var Oslo-resa och nu var

programmet arton minuter och fyrtiodtta sekunder.

Scendrdkterna och belysningen dterstod och jag hade onskat att dven den processen hade
varit gemensam men det gick helt enkelt inte att genomfora pda grund av tidsmdssiga
begrdinsningar. Det blev enkla drdckter efter att mitt forslag att ha genomskinliga regnjackor
totalt avfirdades av gruppen dven om en elev utrycker att “lite avantgard eurytmi skadar vdl
inte”. Eleverna hade en ganska bestdmd bild om hur eurytmi skulle se ut och allt annat
kéndes pa nagot sdtt fel eller "konstigt” som en elev uttryckte det. Ljudet spelades in och
ljusettningen sattes med hjdlp av mdnniskor i nirheten som kunde det. Bdde drikterna och
ljudinspelningen samt ljusettningen var en tidskrdvande procedur och det blev tydligt att om

ingen hade hjdlpt oss och vi hade behovt géra allt ensamma hade vi aldrig nagonsing hunnit i

tid.

Resan till Oslo och tva forestillningar till

Nar resan till Oslo sedan kom, var alla engagerade och sdg framemot forestillningen. Aven
elever som kdnde att det var svart ibland tyckte nu att det dnda var intressant att vara med pd
en eurytmiresa. Jag tyckte att det var intressant att motstdandet mot eurytmin, som sddan,
kunde finnas pd ett plan, medan glidjen for att uttrycka sig och réra sig och vara kreativ med

varandrandra fanns pd ett annat plan dven om bdda existerade samtidigt.

Eleverna visste fran borjan att projektet nog skulle krdva aningen mer dn vad en vanlig
undervisning i eurytmin pd gymnasiet brukade krdva, vilket gjorde att vi ibland kdnde oss lite
oroliga 6ver om vi skulle hinna bli klara i tid. Men eleverna éverraskade mig stdndigt med sin
entusiasm och vilja att ga vidare och jobba mer. Som om mera arbete och hégre krav bara
okade viljan att lyckas. Det fanns en tyst 6verenskommelse bland eleverna att inte klaga over
ordttvisorna ndr till exempel vi var kvar pa skolan och évade medan de andra i klassen fick
gd hem pa grund av nalkande snostorm. Framfor dem hégrade en vision av en resa till Oslo

och det var virt att jobba for.

66



Resan i Norge overtrdffade alla vara forvintningar och kénslan att fa visa ett arbete som man
lagt sa mycket kraft och tid pd blev en stark upplevelse for bdade eleverna och mig. Vi
upplevde som om forestdllningen riktigt satte sig och blev till forst nér vi fick dela den med en
riktig publik, de andra gymnasie-eleverna. Och att jamnariga sedan kom fram till oss efter

forestdllningen och tyckte att det eleverna hade visat pa scenen var spinnande blev

meningsfullt och betydelsefullt for dem.

Efter Oslo hade vi tva forestdllningar kvar pa hemmaplan ddr den ena var pa var egen skola
och den andra pd en professionell scen med offentlig publik. Den sista forestdllningen, med

femhundra mdnniskor i publiken och stdende ovationer, kommer nog ingen av oss som deltog

i eurytmiprojektet glomma.
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5. Diskussion

5.1 Introduktion

I det hér kapitlet kommer jag att diskutera resultaten frén elevernas svar och mina
observationer genom studien med de olika teorierna som berér amnet och skapade grunden
for begreppen. I min forskning har jag undersokt i gymnasieelevernas upplevelser i
eurytmiundervisningen genom ett eurytmiprojekt. Kan man visa att konsterna har en
grundliggande betydelse for vart vilbefinnande pa grund av att de mojliggor en nirvaro i
stunden genom skapandet, mottagandet eller uppvisandet av ett konstverk (Koopman 2005)?
Forskningsfragan soker perspektiv och reflektioner och svar till frigan om konstens rtt att
existera inom utbildningen och den fragan upplever jag som lika aktuellt nu som det ar ett

gammalt och vidldokumenterat forskningsomrade (Gadamer, 2013, s.39)

Min forskningsfraga ar: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet pd en
waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt — och hur kan jag som ldrare utifrdn elevernas

erfarenheter formulera och utveckla dmnet i mitt arbete?

Hur kan man visa att konsterna har en betydelse for utbildningen i skolan? Hur kan man visa
att pa grund av 6vandet 1 de konstnérliga &mnena far man tillgang till en nirvaro i stunden
genom skapandet, mottagandet eller uppvisandet av ett konstverk (Koopman 2005)? Hur kan
man besvara Gadamers (2013) frdga om konstens ritt att existera? Hur kan man visa om det
ar viktigt, eller varfor det skulle vara viktigt att {2 tid for kreativt arbete under en skoldag
genom elevers upplevelser 1 eurytmin? Gar det att se eller tyda att eleven kan fa genom
konsten en fordjupad forstaelse om sig sjilv, andra manniskor och om virlden runt omkring?
Kan man méjligen uppleva att den tid som anvéndes for konstundervisning dr meningsfull?
Ar det mojligt att kiinna meningen i det man gér och uppskatta den meningen” (Dewey,

1906/1977, 5.292).
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5.2 Olika aspekter genom resultaten
5.2.1 Att kunna lyssna mdjliggér gemenskap

Vad dr det da som hinder mellan eleverna nér de hittar varandra i en till synes omdjlig
gemensam koreografi diar man stér titt intill varandra och skall rora sig fort och armarna skall
ha starka rorelser? Hur kan man lyckas med det utan att skada de andra som stér brevid en.
Den hér fragan skulle kunna beskriva eurytminundervisningens mdjligheter som ett
ovningsfelt 1 hur vi forhaller oss till den andra i var omgivning. Konstarter som eurytmin eller
dans har med hela den ménskliga gestalten att géra och dirmed dven vara fysiska kroppar,
och det vi gor med dem péverkar oss och den andre som stér bredvid oss direkt. Det finns
inget tolkningsutrymme i frdgan om den ena trampade pé den andras tér eller inte, eller om

man dr for snabb eller for langsam.

Naér jag fragar eleverna om det, svarar de att det handlar om att kunna lyssna pa varandra.
Wabhlstérm (2014) uttrycker samma sak och menar att vi genom att lyssna kan skapa
forstaelse for den andra och genom det dven forstaelse om oss sjdlva (a.a.). Waks (2011)
beskriver likartat hur lyssnandet blir ett viktigt verktyg och en nédvéndighet for att kunna
forsta den andra, och blir sdledes ocksé ett viktigt verktyg for sammarbete och samspel med
andra. Kursplanen (GY11) foreslar lyhordhet for varandra i gemensamma processer. Dewey
(1980) nir han skriver om kommunikation beskriver hur vi upplever varandra genom sinnena
och att det finns olika sétt att uttrycka sig genom konsten, men oberoende hur man gor, och
vilket uttrycksétt man anvéinder sa skapar man ett sprak som skall kommuniseras (Dewey,
1980). I vart fall var rorelsen spraket, sittet vi kommuniserade pd, och lyssnandet behdvde
ddrmed ocksé ske genom rorelse. Genom improvisationerna i borjan kunde eleverna hitta och
stimma in i varandras rorelseuttryck i ett fritt rum. Lavender (2009) menar att den
improvisatoriska forsta fasen ar viktig i skapandet av gemensam koreografi da det

individuella uttrycket har betydande del for fargandet av helhetens uttryck.

I en gruppkoreografi géller det alltid att alla parter gér en anpassning och tar hinsyn till den
andra for att resultatet kéinns ritt for alla. Aven om man intellektuellt forstar sin vig och vet
vart man ska gé eller hur fort man méste gora det, krévs det en anpassning till de andras
tempo for att helheten skall lyckas. Man maste sdledes ocksé se och forstd helheten ur den
andras synvinkel. Dewey (1999) menar vidare nir han pratar om kommunikation att for att

forsta den andras situation och f4 en kénsla hur de upplever den maste man pé ett inlyssnande
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vis ta del av deras erfarenheter (Dewey, 1999). Eleverna kunde utveckla i
gruppkoreografierna lyhordheten for de andra, genom att de forstod vad de sjdlva behovde
ifrdn de andra for att klara av sin egen del. Det var som om det blev en konkret upplevelse
forst genom den egna erfarenheten. Bernstein (1966) bekréftar att den gemensamma
forstaelsen for situationen mojliggor en lyhdrd kommunikation som &r avgdrande for ett
sammarbete med andra (Wahlstrom, 2014). Lyssnandet blir utifra det hir en viktig del for att
ovandet skall kdnnas meningsfullt och for att ett samspel i skapandet av gemenskap kan
uppsta. Finns det inte mérker alla involverade att det inte kommer att fungera. Det blir tydligt
att ett gemensamt mal inte kan nés om inte alla &r beredda att lyssna och se sin egen del

utifran helheten.

Summering
For att kunna sammarbeta och delta i en gemensam skapandeverksamhet behdvs ett lyssnande
och lyhordhet fran alla involverade. Sammarbetet kan liknas vid kommunikation dir

lyssnandet far en central roll och blir avgérande for utgangen.

5.2.2 Att finna annan plats i sig sjalv

Hur kan upplevelsen om en sjélv och hur man fordndras i en process paverka ens personliga
utveckling? Fragan om eurytmiutdvandets paverkan pa sjalvfortroendet och sjdlvkénslan
kunde eleverna bade uppleva och formulera. Krantz (2014) papekar att ndr man &r i en fas i
livet dd man haller pé att skapar sin egen identitet betyder allt man upplever mycket for ens
liv och den man kommer att bli d@ man som ung séker genom sitt forhallningssitt till livet,

olika mojligheter att uppleva och yttra sin delaktighet i livet.

I vart arbete kunde jag se att eleverna genom olika erfarenheter i bade grupp- och
solokoreografier kunde uppleva och se sig sjilva fran olika perspektiv och ifran olika
positioner. Som nagon som foljer de andra eller som den som har ansvaret och leder formen.
Kursplanen, GY 11, for eurytmi dmnet beskriver hur eleven i &mnet bor kunna ta ansvar om
sitt eget arbete och det enga ansvaret kunde upplevas som en utmaning férst men genom
erfarenheten att de klarade av det och lyckades 6vervinna personliga hinder placerade dem pa
en ny plats i sig sjdlv och genom de processerna i 6vandet fick eleverna uppleva nya sidor av
sig sjélva. Krantz (2014) fann liknande upplevelser hos deltagarna i hans studie, med
dansstudenter och elever som hade eurytmi i skolan, dir deltagarna upplevde att de

utvecklades som personer och att dansen kunde 6ppna upp nya vyer av livet dér de kénde att
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de kunde hantera olika situationer och kénslor som var dverforbara till andra situationer i

livet. Det blev tydligt hur eleverna fodndrades i forhéllandet till varandra och till sig sjélva.
Den fysiska rorelsen fordndrades genom att man fangade upp den andres rorelse och fyllde
den med personligt uttryck. Det géllde alla elever och svérigheter de hade upplevt i tidigare

stadiet kdndes senare i processen dverkomlig.

Kranz (2016) fortsitter att genom en mera ingdende inblick 1 sig sjdlv och i hur man agerar i
olika situationer ger kunskap om en sjilv, som sedan formar en sjilv innifran och hjélper en
att skapa sin egen identitet. Elevernas upplevelser av personlig fordndring genom dvandet

bekriftar tidigare studier om dansens mojlighet till personlig utveckling (Krantz, 2014).

Som jag beskrev genom mina observationer var en fordndring i elevernas sétt att hantera
situationen konkret och tydlig men eleverna beskrev ocksa sjidlva under intervjuerna hur de
kunde kdnna igen och komma ihag stunden nér de férdndrade forhallningssétt for sin
situation. Prockl (2014) pratar om personlig utveckling genom reflektion 6ver det man gjort
och kanske blir fordndringen mera medveten pé det séttet men jag menar att en fordndring har
dgt rum genom erfarenheten av stunden och situationen vare sig man vet om den eller inte.
Fordndringen bestar i alla fall for ssmmanhanget man forédndrades da leverna sillan gick

tillbaka till ett tidigare stadium i sitt arbete utan fortsatte fran den nya positionen vidare.

Summering

Det gick att se hur deltagarna i gruppen fordndrades och utvecklades pé flera olika sétt
gentemot sig sjdlva och andra under projektet och den fordndringen kunde kanske hinda

genom erdvring av ny kunskap om sig sjélv och om de andra runt omkring.

5.2.3 Idéerna uppstar gemensamt

Hur kan man se genom de skapande konstnérliga processerna vad som hdnder mellan elverna
nir vi arbetade med eurytmiprojektet? Hur de upplevde arbetet och pa vilket sitt de
interagerade med varandra och vad som hdnde mellan oss nér vi deltog i de skapande
processerna tillsammans. Hur uppstar idéerna i ett gemensamt skapande och pa vilket sétt
upplevde eleverna sin delaktighet i dem? Vilka var processerna for att nya tankar kunde
uppstd mellan elever i den skapande processen. Lavender (2009) beskriver hur man nir man

arbetar sa ndra varandra och &r skapande sjélv och mottaglig for andras idéer uppstér en
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gemensam forstéelse for hur de olika delarna i koreografin hinger ihop och
sammanstéllningen. I vart projekt var eleverna niistan hela tiden aktivt medskapande 1
utvecklingsfasen och kom med manga idéer och forandringsforslag. Principen var, att vi
provar alla idéer och bestimmer att gora det som fungerar bést och dr mest relevant och
passar sammanhanget. Eleverna kunde l4tt komma till en gemensam forstéelse vad som

kravdes for att de skulle kunna gé vidare i formen.

Bleeker (2015) menar att &ven om alla ndrmar sig skapandet utifran sina egna referensser och
har en vision om hur det kunde formas dr man dnda en del av en helhet (Bleeker, 2015). Det
hér blev tydligt ndr elever med olika kunskaper om eurytmin, rent tekniskt, kunde hitta en
gemensam grund och perspektiv pé hur till exempel spraket kunde gestaltas. Neokleberg
Schjensby (2001) menar, i sin beskrivning hur man genom rorelse skapar rum, att i det
eurytmiska rummet star dansaren inne i mdjligheternas felt. Rummet dr fullt av mojligheter
och det 1 eurytmiska skapandet finns tva grundprinciper for rorelsen ansats. Det ena &r den
centrifugala, innifrdn och ut och den andra 4r centripetal, utifran och in. (Nekleberg
Schjensby, 2001). Steiner (1985) kallar dessa rorelseansatser for appolinska och dionysiska
principer. Bada foregéende forfattare menar hér principerna i rumsformer och i ansats till
kroppens rorelse men jag menar att den principen kan tillimpas till den skapande processen
likavil, dér man stéller sig in i det som skall skapas, med materialet man har till hands och

utifrdn sina egna och andras referenser skapar ndgot nytt tillsammans.

Nya tankar och idéer foddes nér eleverna mottes i den gemensamma skaparprocessen och
genom viljan att uttrycka sig och kommunisera med de andra. Bleekers (2015) tanke om den
gemensamma skapande processens mojlighet att skapa rum for nya ideér blev synlig i arbetet
med eleverna (Bleeker 2015). Och de var n6éjda forst nér allt stimmde som tillhor stunden och

platsen for alla och fér sammanhanget.

Summering
Gemensamma processen dr en aktiv och kreativ hindelse dér nagonting nytt f6ds genom en
kreativ process tillsammans. Det som uppstér, de nya idéerna, ar starkt bundna till vilka som

deltar och platsen samt arbetsmaterialet.
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5.2.4 Nya kunskaper och meningsfullhet

Fanns det nya kunskaper som erévrades genom de skapande estetiska processerna? Och om
det fanns, vilken typ av kunskap var det och hur skulle man kunna formulera eller beskriva
det? Gadamer (2002) menar att konstens uppgift dr att bringa en annan typ av kunskap en vad
den teoretiska kunskapen kan erbjuda (Gadamer, 2002). Kursplanen hénvisar till en rad
formagor som bor utvecklas genom eurytmin.

Undervisningen ska ge eleverna mojlighet att utveckla kunskaper om och

fardigheter i metoder for utforskning och tolkning av rorelsemojligheter och

uttryckssitt, utifran eurytmins kunskapsperspektiv, sceniska uttrycksformer,
traditioner och sammanhang (GY11, eurytmidmnets syfte, s.1).

Kursplanen forklarar inte eurytmins kunskapsperspektiv hir, men pekar pd att de finns, och de
kunskapsperspektiven har kanske med estetiska ldroprocessen att géra och som Gadamer
(2002) papekar ar estetikens uppgift att framfora “konsterfarenhetens” specifika
“kunskapsform” (s.73)

Hur kunde man se att eleverna genom sina upplevelser erévrade nya kunskaper? Pa Anna
Pakes (2013) fraga i Thinking through dance, dir hon undrar, vad kunskap har med koreografi
att gora och vilken typ av kunskap kan uppnas via dansutovandet (Pakes, 2013) svarar Krantz
(2014), med sin "Phenomenology of Artistic Practice”-metod, att den omedvetna kunskapen,
vi erOvrar genom konstutdvande gér att formulera pa ett forstaerligt sétt.

Resultaten i Krantz (2014) undersdkning visar hur kunskapen han kommer fram till ar; att
deltagarna fick en “klarare” kunskap om sig sjilv och vad de upplevde och kunde bittre
formulera den upplevelsen (Krantz i Granstedt (red), 2016). Eleverna upplevde nya saker
under processen om sig sjdlva och att de erdvrade nya kuskaper om varandra var uttalat. De
kunde se den andra pa ett nytt sétt och se vérlden ur ett annat perspektiv. ? Kroflics (2012)
utlyser ett sétt att visa betydelsen och ett sitt som beféster betydelsen for kunskapen om en
sjdlv. Betydelsen for den nya kunskapen ar uppenbar inom processen men utanfor det blir det

kanske svart att specifikt méta hur den nya kunskapen kommer till uttryck eller dndrar ens liv.

Krantz (2014) kom fram till ett rikt material bestaende av elevernas upplevelser nér de
dansade, ritade och skrev sin reaktion om en given dansrorelse och menar att elevernas
upplevelser fyller alla kriterier for ett lyckligare liv. Jag skulle kunna sdga samma sak genom
mina studier men frdgan ar ju fortfarande vilket viarde den kunskapen har. Kan man formulera

dess virde? I OECD-rapporten ”Art for arts sake”’(2013) blir det tydligt att de konstnirliga
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dmnenas pedagogiska mdjligheter bor virderas om och se pé deras mojligheter att fordjupa
kunskapen om oss sjilva och att 6ka det meningsfulla i livet (Winner, Goldstein and Vincent-
Lancrin, 2013). Nussbaum (2010) pratar om en rad olika kunskaper och kvalitéer man erovrar
genom Ovandet i konstnérliga &mnena i skolan, bland annat formagan till kritiskt tdnkande
utvecklas och empati. Att sysselsitta sig med en skapande process dér man ser pa pa tingen
och fenomenen samt héndelser ur olika perspektiv utvecklar vart sitt att forhélla oss till

varandra (Nussbaum, 2010)

Kunde man se att eleverna utvecklades eller upplevde den skapande stunden genom arbetet
med koreografierna meningsfull? Det som gick att se var att eleverna fick idéer som skapade
mening i den levda stunden och i det levda sammanhanget var tydligt, nér jag sdg hur de
ndrmade sig processerna, och hur stunden, nér de kom fram till ndgot som stimmde,

upplevdes meningsfullt av dem.

Det meningsfulla uppstar, enligt mig, nér saker och ting faller pa plats utan att ytterligare
forklaringar behovs eller dir andra alternativ upplevs som sdmre for sammanhanget. Den
skapande aktiviteten hos eleverna med nigot som var obestdmdt och hade 6ppna mal
mdjliggjorde att olika perspektiv belystes hos dem sjdlva och i omgivningen, i materialet de
arbetade med, och att det som inte stimde f6ll bort och kvar var det som skapade mening for
sammanhanget. Koopman (2005) menar att vi méste delta i meningsfulla aktiviteter i vart liv
for att livet kan upplevas meningsfullt och nér livet fylls av meningsfulla upplevelser kan vi
uppleva lycka (Koopman 2005). Nar man har lért sig att skapa mening i tillvaron och kénner
igen kénslan, kanske dr det da lattare att se mening runt om kring sig och att det inte bara
skapar lycka utan dven trygghet i tillvaron genom att veta hur det kdnns nér man skapar

mening i sitt ssmmanhang.

Summering

Det gick att uppleva att nya kunskaper erovrades i arbetsprocesserna gemensamt och pa
individniva och mening upplevdes utifran sammanhanget. Det upplevdes betydelsefullt att
komma fram till mening och ge uttryck for den meningen som hade med dikten och

musikstyckerna att gora.
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6. Slutsats och sammanfattning

Forskningsprojektet hade som utgéngspunkt att undersoka vad gymnasie-elever
upplever genom konstnérligt kreativt arbete i skolan. Studien var en tidsbegriansad

fallstudie dér all empirisk material samlades inom det specifika fallet.

Min forskningsfraga var: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet pd en
waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt? — och hur kan jag som ldrare utifrdan

elevernas erfarenheter formulera och utveckla dmnet i mitt arbete?

Forskningsfragan hade tva delar, i den forsta delen beror fragan vad eleverna upplever
och erfar genom arbetet med eurytmiprojektet och i den andra delen av fragan utlyser

ett sitt hur jag som ldrare kan formulera och utveckla mitt arbete i amnet.

6.1 Sammanfattning

Arbetet med eurytmiprojektet mojliggjorde en rad upptikter utifrn elevernas upplevelser och
mina observationer. Att komma fram till uttryck som stimde 6verens med stimningen eller
betydelsen i dikten eller gestaltade musiken innifran sig sjélv hade en betydelse och
upplevdes som belatenhet hos eleverna. Det gick att uppleva att gemenskapen spelade stor roll
och att ny kunskap om en sjdlv och de andra i omgivningen uppdagades. Lyssnandets
betydelse upplevdes som en viktig ingrediens for att kunna samarbeta och att se varandra pa

ett nytt satt upplevdes.

Foridndring och utveckling pé individniva genom &vandet av gruppkoreografier upplevdes av

elever och de vittnade om fordndrat forhallningsitt till varandra genom arbetet.

6.1.1 Elevernas upplevelser och erfarenheter

Svaren till den forsta delen i min forskningsfriga, Vilka upplevelser och erfarenheter har
eleverna, i gymnasiet pd en waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt,? ir manga och
nyanserade. Jag lyfter upp det som kom fram genom intervjuerna och uttrycktes i samtalen

under dvningarna samt det som sades till mig enskildt.

Eleverna uttryckte att de upplevde gemenskap och tillhorighet i processen. Det uttryckte att de
upplevde ett samspel mellan grupp och individ och en delaktighet i processen. De kunde

erfara vikten av att lyssna pé varandra och sjdlv komma med bidrag i det gemsamma
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skapandet. De uttryckte att de upplevde att deras sjdlvfortroende stirktes genom att overvinna
personliga hinder genom att dansa med varandra. Eleverna upplevde dven utmaning och
nervositet och sdrbarhet i det nédra arbetet med varandra. De upplevde att de larde kénna sina
klasskamrater pa ett nytt sitt och att de kunde se sin omgivning i ett nytt ljus frén ett annat

perspektiv.

6.1.2 Hur kan jag formulera och utveckla mitt arbete

Hela projektet springer ursprungligen ur ett behov att kunna pa ett begripligt sétt forsoka
undersdka och kommunisera eurytmins pedagogiska mdjligheter som ett didaktiskt medel att
utveckla den unga ménniskan i skolan. Gemon hela processen med uppbyggandet av
eurytmiforestillningen har jag observerat eleverna och mig sjdlv som ldrare for att kunna, pa
ett nytt och mer nyanserat och forstéeligt sétt, beskriva eller formulera det jag gor under

eurytmilektionerna pa ett gymnasium péd en waldorfskola.

Den andra delen av frdgan: hur kan jag som ldrare utifran elevernas erfarenheter formulera
och utveckla dmnet i mitt arbete?gar inte att besvara utan den forsta, d svaren pa den utgar
ifrén elevernas upplevelser och erfarenheter men dven mina tolkningar av deras upplevelser
genom observationer. Det ena som blev tydligt var upplevelsen av att nir eurytmiovandet
hade ett mél, en forestéllning med turné, och diar med en anledning 6kade motivationen hos
eleverna. De uttryckte att de upplevde 6vandet som mera seriost pa grund av att det och

faktumet att forestéllningen skulle visas for andra elever och f6r 6ppen publik.

Att kunna gora ett projekt som vi gjorde var inte mdojligt under skolans regi utan krivde
speciella omstindigheter for att genomforandet kunde ske. Men jag menar édndé att ett fardigt
verk maste vara mélet i konstundervisningen for att fa tillgang till de kreativa estetiska
larprocesserna igdng si vil 1 grupp som inom individen. Jag menar att enbart 6vandet av
grunder och formprinciper ricker inte pa gymnasiet. Som i bilddmnet &r bilden ett mal och
genom stravan till uttrycket av bilden évar man penseldragen. Eller i musiken dédr man for att
komma fram till att spela ett stycke tillsammans Ovar sitt eget instrument. I alla konstnérliga
dmnen finns ett mal, ett Oppet méal visserligen, men ett mal som genom sina specifika estetiska
processer finner uttryck. Det blev séledes en tydlig upplevelse for mig att de deltagande
eleverna, som var i sjutton och artonars alder, uppskattade just meningen med dvandet och att

det fann en anledning och mal.
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Ett tydligare sétt att forsoka formulera mig i mitt &mne och utveckla det, genom att f4 mera
mening i 6vandet, skulle kunna formuleras att eurytmi pd gymnasiet forst och framst ar ett
konstdmne precis som kursplanen, GY/, beskriver som fér sin mening utifrdn de skapande

estetiska larprocesserna man upplever och genomlever nir man framstéller ett konstverk.

Jag fortsétter min formulering med att: I framstéllandet av ett konstverk i just det specifika
dmnet eurytmi har delaktighet och sammarbete samt lyssnandet och kommunikation en stor
roll dir de skapande processerna i &mnet dr gemensamma. Utifrdn moten med de andra kan
nya idéer uppsta samt ny kunskap om en sjélv och de andra kan erdvras. Som lérare bor jag
reda plats for varje elevs kreativitet samt skaparlust genom individuella uttryck som har en

betydande roll for att helheten i konstverket skall fungera.

6.1.3 Nya forskningsomraden dppnar sig

Négra aspekter i elevernas svar om upplevelser och erfarenheter i projektet dppnar for vidare
forskning inom dmnet. Till exempel vilka upplevelser gymnasia eleverna har i den vanliga
lapande eurytmiundervisningen och sedan jamfora resultaten med ett projektarbete. Eller
frdgan om ett hélso- och vilbefinnande-aspekt runt eurytmidmnet och 6vandet. Storre delen
av eleverna kénde sig avslappnade och lattade eller upplevde att de glomde bort all stress

under dvningarna eller att kinslorna f6ll pa plats och tillvaron inte kéndes lika rorig.

Ett forskningsomrade skulle kunna vara att undersdka om det finns kvalitéer i vandet som
gOr att stressen och oron minskar genom dans och eurytmi i skolan? Det fanns dven elever
som upplevde eurytmiovandet som en utmaning och en studie om de sociala- koncekvenserna
och aspekterna i ett arbete med en grupp ungdomar dir deltagarna kommer sé nira varandra
som man gor i eurytmin eller dans. Koreografins mdjligheter som ett pedagogiskt verktyg for
ett forebyggande arbete med att hindra negativa sociala strukturer kunde &ven vara ett

forskningsomréde.
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8. Bilagor

Bilaga 1.
Intervjuguide — gruppintervju den 28 oktober 2017
1. Hur ar det/Hur kéinns det att arbeta pa det hér séttet 1 eurytmin?
2. Skiljer sig det hdr projektet fran vanlig undervisning? Om sa hur?
3. Hur tycker ni att processen med vért projekt har varit sa 1angt?
4. Tycker ni att ni lar er ndgot genom det hér arbetet?
5. Tycker ni att det finns ndgon sorts kunskap i det vi gor?
6. Vad dr kunskap for er?
7. Upplever ni att ni far vara kreativa och att era synpunkter kommer fram i vart arbete?
8. Ar det viktigt att kiinna sig delaktig i den skapande processen?
9. Hur kénner ni er ndr vi arbetar med en form/koreografi till en text?

10. Hur kénner ni er ndr vi arbetar med en form/koreografi till musikstycket?

11. Vad upplever ni som viktigt i ett konstnérligt arbete?

12. Ar det nigot ni vill tilligga som inte fragas hér?

Katarina de Voto
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Bilaga 2.

Skriftlig intervju med eleverna

1.

Tycker du att eurytmi-dgmnet utvecklar dig pa nagot sétt? Om, si hur?

Tycker du att dina idéer och intentioner kommer till uttryck i eurytmin? Om, sa
beskriv hur.

Upplever du att vi analyserar eller samtalar 6ver dina eller andras gestaltningar eller
rorelseuttryck?

Vad upplever du dr meningen med eurytmi &mnet. Vilka erfarenheter har du i
eurytmin som har med de meningsfulla/meningslésa att gora?

Fran den nationella kursplanen GY'11: ”Eurytmiundervisningen ska ge eleverna
mojlighet att utveckla formdga att samarbeta, interagera med andra och inta en
lyhord hallning infor olika sdtt att forhdlla sig till konstndrliga processer?” Skulle du
kunna beskriva med dina egna ord hur du upplever att detta stimmer eller inte 1
eurytmiundervisningen?

Vad betyder konstnérliga processer for dig?

Hur mar du nér du gor eurytmi?

Skriv tre ord som beskriver “Frihet” for dig (Den hér fragan ar till vart projekt med
Liberty-dikten)

Stockholm den 1 februari 2017 /Katarina de Voto
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Bilaga 3.

De individuella intervjuerna 1 April 2017

1. Hur uppstod idéerna i grupperna? Hur arbetade ni?

2. Betyder ett arbete som detta nagot for dig? For ditt liv?

3. Hur ser du eller upplever du de andra i arbetet?

4. Vad upplevde du var mindre positivt eller negativt med eurytmiprojektet?

5. Om vi skulle borja om nu vad skulle du gora annorlunda?

6. Finns det ndgot du vill ta upp som jag missat och som inte har kommit upp 1 véra

samtal under projektet?

Bilaga 4.
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