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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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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, s.292) 

1.1 Presentation  

Jag öppnar dörren till övningssalen och ställer mig mitt i rummet. Eleverna samlas snabbt 

runt mig och ser på mig. Vad skall vi göra idag? En vanlig första fråga som regnar in från 

olika håll innan jag ens hunnit hälsa på dem. Hur skall det bli idag? Förväntningarna på att 

det skall bli något meningsfullt färgar alltid den frågan och ganska snart får man, som lärare, 

veta om man har lyckats med att uppfylla den förväntningen. Jag undrar om något annat 

arbete på samma sätt bygger på en sådan instant respons princip. Vi hoppar över 

uppvärmnings - och ’komma ihop som grupp’ övningarna idag och börjar direkt med dikten. 

De få göra egna koreografier som skall passa och hänga ihop med det vi gjort tidigare och 

som skall leda oss vidare till nästa steg i vårt 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 några fasta hållpunkter och idéer som de kan förhålla sig till och tänka 

på när de arbetar, men annars är de fria att komponera nästa moment utifrån texten och sina 

egna visioner och sin förståelse om den.  

De sätter i gång och en stämning av aktivitet sprider sig i rummet. Texterna diskuteras och 

översätts från engelska till svenska så att alla förstår och eleverna går in i sitt arbete och allt 

annat runt omkring verkar försvinna. Jag går runt och observerar hur de arbetar. Vad pratar 

de om? Hur går de till väga? På vilket sätt kommunicerar eleverna sina idéer med varandra, 

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

Vi förbereder en föreställning med rörelse, poesi, prosa och musik. Eleverna går på gymnasiet 

och har gått med på att delta i en kvalitativ studie med mig som jag vill genomföra med frågor 

runt konstundervisning på gymnasiet. Jag arbetar som eurytmilärare på en waldorfskola och i 

min studie skall jag vara läraren, koreografen och forskaren. Eurytmi är ett rörelseämne i 

waldorfskolan och kan jämföras med dans. (Jag kommer att skriva om eurytmin mera 

ingående i kapitel två.) Rollen som lärare är bekant för mig efter tolv års erfarenhet i 

eurytmiundervisningen och även rollen som koreograf är jag van vid efter ett antal 
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koreografier till sagor, dikter och musikstycken med elever. Men forskare har jag aldrig varit 

på ett så medvetet och format sätt. Det är en helt ny position för mig och utmaningen att 

hantera alla de tre olika rollerna känns hisnande och samtidigt oerhört spännande. 

I ett samtal, med en kollega inför förberedelserana till vårt eurytmiprojekt, diskuterade vi 

möjligheten att konsten kanske kunde skapa mening. Mening, menade vi, är kanske någonting 

man själv skapar. Man skapar det ensam eller så kan man också skapa det tillsammans med 

andra. I varje möte eller samtal med varandra kommer man från olika håll, och det kan vara 

vitt skilda meningar eller världar som möts men det som händer i ett möte eller samtal är att 

man skapar någon form av mening. Med mening menade vi inte förnuft eller funktion eller 

lagbundenhet, för det kan man ha en manual till, utan med mening menade vi kanske hellre att 

man kan förstå någonting om sin omgivning eller om sig själv. Hur förstår man egentligen 

tillvaron på olika plan? Koopman (2005) menar att där det analytiska språket misslyckas 

beskriva ”sanningen”, kan konst med hjälp av bilder, fantasin eller berättelser skapa mening. 

1.2 Forskningens syfte och bidrag 

Konsten har genom historien haft en självklar plats i barnens och ungdomarnas uppfostran 

och dess betydelse som skolämne var länge ohotad och starkt funnits bredvid andra ämnen i 

skolan (Bamford, 2006). De senaste åren har dock dess ställning börjat svaja och nu försöker 

konstundervisningen överleva den ena avrättningen efter den andra. Konsten upplevs inte 

viktig, varken av elever, eller föräldrar, och dess bidrag i en värld där tillväxt och ekonomisk 

vinning räknas som det mest meningsfulla, tappar den mer och mer fotfäste för varje år som 

går (Nussbaum, 2010)  

De globala mätningarna om utbildning och kunskap har mest koncentrerat sig på resultat i 

ämnen som matematik och naturvetenskapligt tänkande, trots alla rapporter och påståenden 

om konstens betydelse inom utbildning i skolan (Bamfort 2006). De ekonomiska tillväxtlagar 

råder och tillämpas i skolan och eleven verkar bli mer lik produkter som skall ha vissa 

egenskaper, egenskaper som gör dem till nyttiga och användbara medborgare i samhällets 

tjänst (Nussbaum 2010) och detta trots att kursplanen i Sverige betonar vikten av det kreativa 

arbetet. I Skolverkets läroplan och ämnesplaner för gymnasieskola år 2011, GY11, under 

Skolans värdegrund och uppgift står det att ”skolan skall stimulera elevernas kreativitet, 
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nyfikenhet och självförtroende samt viljan att pröva och omsätta nya idéer i handling och att 

lösa problem” (s.7).  

1.2.1 Syftet med studien 

Studiens syfte är att undersöka och visa kvalitéer som kan belysa några perspektiv för 

konstundervisningens berättigande och betydelse (Gadamer 2013) genom dess estetiska 

processer och varför det kan vara viktigt att de estetiska ämnena har sin plats i skolans 

kursplan (Koopman 2004). Studien berör ämnesfältet genom en fallstudie med ett projekt i 

ämnet eurytmi. Eurytmin räknas som ett konstämne på waldorfskolan och har sitt säregna sätt 

att arbeta med de estetiska processerna och som Dewey (1980) påpekar kan man konstatera 

att ”varje konstart har sitt eget medium och har sin egen kommunikationsmöjlighet. Och varje 

medium uttrycker något speciellt som inte kan uttryckas på något annat sätt, eller i alla fall 

inte lika bra på något annat språk” (s.110). 

Som lärare i eurytmi är mitt syfte med den här studien således att belysa några synpunkter på 

det konstnärliga övandets karaktär som sådant och lyfta fram några argument för eurytmins 

berättigande och existens. Jag vill undersöka dansens och koreografins möjligheter som 

undervisningsredskap och se på de gemensamma kreativa processerna en grupp upplever 

genom ett konstnärligt arbete.  

Jag önskar, genom min studie, även att belysa och vidga vetskapen om eurytmikonstens 

ursprung och karaktär och dess eventuella möjligheter att bidra till ett kreativt arbete i skolan 

för elever och dess möjligheter att skapa nya insikter och vägar i det pedagogiskt-didaktiska 

arbetet på en skola. Studien vill således bidra med en ”fallberättelse” om 

eurytmiundervisningen i praktik som Tyson (2017) efterlyser i sin avhandling, The Rough 

Ground, om ”yrkesbildningsdidaktik” (s.117 o.118).  

Med studien önskar jag därmed också öka förståelse för vikten av en mångsidig skola, där 

elevernas möjligheter till ämnen som kan generera inre upplevelser och erfarenheter. En skola 

som vill utveckla och utöva undervisning som riktar sig på olika sätt och på flera plan hos 

människan. En skola som ger eleven möjlighet att uppleva nuet och fylla sin tid med något 

betydelsefullt som har något omedelbart med livet att göra (Koopman, 2005)(Nussbaum, 

2010) 
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1.2.2 Bidrag till forskningsfältet 

Enligt min erfarenhet har de estetiska ämnenas status generellt minskat, mest på grund av 

anpassning till LGR11, Skolverkets läroplan för grundskolan 2011, och GY11, i skolan där jag 

arbetar och förståelse för dem bland elever och föräldrar verkar minska fort som jag upplever 

det. Skillnaden mot när jag började som lärare för tolv år sedan är enligt mig tydligt märkbar. 

Jag har ständiga samtal med både elever och föräldrar om varför det är viktigt med 

konstämnen, varför eleverna inte kan använda eurytmi- eller bildlektionen till att göra sin 

matematikläxa eller läsa till fysikprovet nästa dag, då konst ju ändå bara är överflödigt och 

ingen nödvändighet för livet.  

Med min studie vill jag komma åt erfarenheter och reflektioner från eleverna när de övar 

eurytmi(dans). Mitt övergripande mål är att forska i om det finns några värdefulla erfarenheter 

och upplevelser att hämta i konstutövandet i skolan. Jag vill också bidra till det forskningsfält 

där ämnet hör hemma om elevernas upplevelser när de arbetar konstnärligt i skolan. Det finns 

en hel mängd forskning gjord om konstundervisningens betydelse för utbildningen och för 

kulturen, men mycket mindre just när det gäller dans och eurytmi (Krantz, 2014). Bristen på 

studierna inom dans och rörelse kan förklaras med deras låga status och presentation i 

skolornas kursplan runt om i världen (a.a.). Jag önskar att studien kan bidra med sin design 

och sina metoder och sättet den är genomförd till intresse om studier i ämnet och skapa nya 

idéer om hur man kan forska i konstundervisningens betydelse i skolundervisningen genom 

kvalitativ forskning. 

Jag önskar, genom min studie, även att belysa och vidga vetskapen om eurytmikonstens 

ursprung och karaktär och dess eventuella möjligheter att bidra till ett kreativt arbete i skolan 

för elever och dess möjligheter att skapa nya insikter och vägar i det pedagogiskt-didaktiska 

arbetet på en skola. Studien vill således bidra med en ”fallberättelse” om 

eurytmiundervisningen i praktik som Ruhi Tyson (2017) efterlyser i sin avhandling ”Rough 

Ground” om yrkesbildningsdidaktik (s.117-118).  

1.3 Avgränsning och definitioner av forskningsområdet 

Min studie befinner sig inom det pedagogiska området, mera specifikt inom arbetet med 

konstundervisning i skolan. Forskningen går ut på att forska i upplevelser och erfarenheter i 

konstundervisning, inom ämnet eurytmi, med en grupp av elever från gymnasiets andra 
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årskurs på en waldorfskola. De flesta eleverna i deltagargruppen har haft eurytmi sedan 

skolstarten från sjuårsålder med många relevanta erfarenheter och referenser inom ämnet. 

Tanken med studien är att elevernas upplevelser i arbetet med projektet skulle belysa aspekter 

om vilken betydelse konstämnet eurytmi kan ha i praktiken samt att jag som lärare skulle 

kunna få nya insikter och idéer om hur ämnet kunde utvecklas vidare och formuleras i samtal 

med både elever, kollegor och föräldrar. 

I min studie kommer jag att prata om eurytmi och dans som konstarter som hör ihop och har 

en gemensam grund och historia. Ibland använder jag ordet eurytmin och ibland dans när jag 

referar till vårt arbete med projektet. När det kommer till den forskningen jag har om 

koreografi och kunskap inom dans använder jag mest begreppet dans, för den forskningen är 

helt enkelt mest gjord på dans. Jag menar att den forskningen berör eurytmin och speciellt 

eurytmiundervisningen lika väl.  

Jag vill inte avfärda eurytmins unika karaktärsdrag eller dess speciella rörelsespråk och 

uttryck med detta förfarande och mitt syfte med detta är inte att skapa diskussioner runt 

skillnaden mellan de historiska begreppen dans och eurytmi, utan tvärtom placera eurytmin 

inom forskning om nutida dans och på det sättet komma närmare forskningsmaterialet om 

kvalitéer i arbetet med koreografier som jag menar alla eurytmilärare hanskas med dagligen i 

sitt arbete. Jag vill också poängtera att studien inte är ämnad till att undersöka eurytmins 

specifika rörelsesystem, kvalitéer eller uttryck utan snarare se på de kreativa processerna i ett 

sammanhang där unga människor skapar ett konstverk, en eurytmiföreställning, och se vad 

som händer i processen när de rör sig tillsammans i rummet. 

1.4 Forskningsfrågan 

Det finns två delar i min forskningsfråga. Den ena är vad eleverna upplever genom arbetet 

med ett eurytmiprojekt och den andra är hur och om jag genom deras upplevelser kan 

utveckla min undervisning i eurytmiämnet och tydligare beskriva och formulera det. Jag 

önskar kunna se kvalitéer som kan upplevas betydelsefulla igenom att undersöka elevernas 

upplevelser och erfarenheterna i eurytmiutövandet i sig och se om man genom den 

konstnärliga aktiviteten kan uppleva mening i tillvaron och därmed ge mening för livet 

(Koopman 2005).  
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Min forskningsfråga är: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet på en 

waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt – och hur kan jag som lärare utifrån elevernas 

erfarenheter formulera och utveckla ämnet i mitt arbete? 

Genom kunskapen om vad eleverna har för erfarenheter, vad de upplever, och vad som sker i 

övandet vill jag försöka se och tyda möjligheterna i vad konstundervisning, eurytmin i det här 

fallet, kan betyda för undervisningen. 

1.5 Forskningsmetod 

Min studie är kvalitativ om upplevelser och erfarenheter och är en tidsbegränsad fallstudie 

med autoetnografiska inslag genom att jag är både läraren och forskaren samtidigt. Det 

empiriska materialet byggs upp genom både 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 använder jag mig av kvaltativ 

innehållsanalys, huvudsakligen inspirerad av Elo, Kääriäinen, Kanste och Kyngäs (2014) 

samt ser på Helen Simons (2012) sätt att analysera en fallstudie.  

Studien är av fenomenologisk karaktär där jag observerar vad som händer mellan eleverna 

och vad de upplever när de gör eurytmi och i resultatsbeskrivningen och analysen av mina 

fältobservationer hämtar jag inspirationen från van Manens (1990) Researching Lived 

Experience och hans tankar om hur fenomenologi som forskningsmetod inte kan användas för 

att visa eller fastställa ett vist resultat eller generalisera resultatens betydelse utan beskriver 

det som händer i stunden. En fallstudie, om en specifik grupp, med ett specifikt projekt, 

bjuder på resultat och visar vad som händer där och då i stunden och hur deltagarna upplever 

händelserna under just de förhållanden och förutsättningarna som fallet erbjuder kan 

förändras genom att frågorna ställs i ett annat sammanhang i en annan tid (van Manen 1990). 

I analysen av observationerna inspireras jag även av hur Helen Simons (2012) i Case study in 

practice beskriver en berättande struktur för att skapa mening åt en fallstudie. De etiska 

frågorna runt studien står i centrum, inte minst på grund av att deltagarna är ungdomar i 

sjutton och artonårsålder samt faktumet att jag även är deras lärare. Att forska på sig själv är 

också ett etiskt dilemma som bör få den uppmärksamheten den kräver för att studien skall bli 

trovärdig. I den kvalitativa forskningen är trovärdigheten alltid en brinnande viktig aspekt 
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vilket betyder att man måste hantera allt forskningsmaterial med varsamhet och respekt då det 

är forskaren själv som tolkar allt empiriskt material.  

1.6 Uppsatsens uppbyggnad 

I kapitel 2 redovisar jag begreppsapparatet med huvudbegreppen och huvudkategorierna. 

Först om konsternas betydelse i undervisningen sedan om konsten som verktyg för ”bildung”. 

Vidare berättar jag om ämnet Eurytmi, dess historia och nutid och om eurytmin som ett 

konstämne i en waldorfskola. Efter det belyser jag olika teorier om de konstnärliga- och 

estetiska processerna och vad som sker i dessa processer. Efter det ser jag på koreografins 

betydelse för det gemensamma arbetet och vilka kvalitéer ett arbete med gemensamma 

rumsformer bidrar med till undervisningen. Sedan går jag igenom begreppen som sprungit ur 

det empiriska materialet. Genom Färdighet och Kreativitet belyser jag några perspektiv om 

kunskaper man erövrar eller arbetar med genom det kreativa arbetet och om Sammarbetets 

och samspels betydelse för undervisningen och om vad det betyder att förstärka 

Självförtroendet och självkänslan i en fas i livet då man skapar sin egen identitet. Till slut 

presenterar jag litteraturen och teorierna jag använt och inspirerats för metodologin och 

metoderna i studien. 

I kapitel 3 presenterar jag metodologin och metoderna och designen jag valt för studien. Jag 

börjar med en introduktion om hur idén till studien kom fram och om det konkreta 

förberedelsearbetet med projektet. Jag fortsätter med att beskriva den kvalitativa forsknings 

metoden och fallstudie -samt autoetnografiska metoden som är de aktuella metoderna i 

uppsatsen. Sedan skriver jag om hur jag gick tillväga med intervjuerna och observationerna, 

vilket var mitt tillvägagångssätt med att samla det empiriska materialet. Efter det beskriver jag 

om dilemmat att vara läraren och forskaren och belyser de etiska aspekterna i ett kvalitativt 

forskningsarbete med människor 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 från intervjuerna och 

observationerna. Observationsresultaten presenteras som en berättelse genom mina ögon som 

beskriver projektet och processerna i sin helhet. 
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I kapitel 5 möter det empiriska forskningsresultaten teorierna och jag diskuterar koreografins 

betydelse för det gemsamma skapandet och om kunskapandet de estetiska processerna lyfter 

fram. Vidare diskuteras hur konstens betydelse för undervisningen infinner sig i de estetiska 

processerna genom meningsskapande verksamhet samt hur de utvecklar den unga människan 

både på de sociala och individuella planen. Frågorna runt den gemensamma skapande 

processen där lyssnandets betydelse lyfts fram från olika perspektiv och där elevernas 

upplevelser och erfarenheter av arbetet står i centrum.  

I kapitel 6 sammanfattar jag vilka slutsatser jag kommer fram till utifrån diskussionen och gör 

ett försök att besvara min forskningsfråga och dess två delar samt funderar över eventuella 

framtida forskningsområden och forskningsmål som öppnats upp genom studien. 
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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 här kapitlet skall jag presentera det begreppsramverk som ligger till grund för min studie 

och vilka teorier den bygger på och visar på huvudkategorierna som ger riktlinjerna i min 

studie om konsten och konstens betydelse i undervisningen.  

Jag börjar med att åskådliggöra konstundervisningens historia och status i nuläget ur olika 

perspektiv. Den teoretiska begreppapparaten bygger till att börja med på förbestämda begrepp 

som har med min forskningsfråga att göra som: Konst i undervisningen och Konsten för sin 

egen eller andra ämnens skull, Konstens instrumentella och - inneboende värden och 

Konstens betydelse för bildung.  Sedan presenterar jag ämnet Eurytmi, med dess 

danshistoriska bakgrund och visar hur eurytmin utövas och används i nutid och som ett 

konstnärligt ämne på waldorfskolan. Eurytmin är det aktuella ämnet i min kvalitativa 

fallstudie.  

Efter det ser jag på teorier om De skapande och estetiska processerna och några valda 

begrepp inom dessa. Sedan presenterar jag begreppen: Färdighet och Kreativitet, Samarbete 

och Samspel samt Självförtroende och självkänsla vilka springer ur den empiriska 

materialsamlingen från intervjuerna med eleverna och observationer under arbetets gång med 

projektet. Jag har försökt finna teorier som kommenterar dessa olika områden och utvecklar 

och vidgar perspektiven.  

Min forskningsfråga är: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet på en 

waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt – och hur kan jag som lärare utifrån elevernas 

erfarenheter formulera och utveckla ämnet? 

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

konstämnena i skolan allmänt men särskilt i eurytmin.  
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2.2 Teorierna och begreppskategorierna 

2.2.1 Konsten i undervisning 

Konsten är ett till människan naturligt sätt att kommunicera och verka i världen. Det finns 

bevis på att konst är äldre en skrivandet och människorna har deltagit och kommunicerat 

genom konst runt hela världen från urminnes tider (Bamford, 2006).  Alla kulturer har sjungit, 

reciterat, dansat, lyssnat till historier och satt upp föreställningar. Konsterna har alltid varit en 

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

De olika konstarterna, kanske främst litteraturen och musiken, har genom århundraden ända 

sedan antiken, betraktats i den humanistiska utbildningen som dess hjärta (Kroflic 2012). 

Konstens roll i skolan är att föra vårt kulturella arv vidare till barn och ungdomar, att ge dem 

verktyg att utveckla det egna konstnärliga språket 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 självklart verktyg för att 

kultivera och bilda den växande människan genom att belysa inställningar och attityder för 

historiska och nutida händelser samt att förmedla kulturens sociala och politiska värden men 

även befästa och problematisera dess normer. (Carrol, 2003).  

Detta framtill de senaste tjugo åren då dess betydelse stadigt har börjat minska och konsten 

beskrivs nu mer och mer som något onödigt och tidskrävande, som Nussbaum (2010) skriver i 

sin artikel, Skills for Life, och hur de humanistiska och konstnärliga ämnen minskar i skolan, 

från grundskole- till universitetsnivå i så gott som alla länder i världen, och ses som något 

oviktigt av de beslutsfattande organen och i ökande mängd även av elever och föräldrar. Detta 

sker för att man skall kunna förbli konkurrenskraftig i en värld där de ekonomiska 

tillväxtlagarna råder och tillämpas i skolan (a.a.).  

Nussbaum (2010) skriver om den ”tysta krisen” (s.7) och uttrycker sin oro över att när de 

humanistiska och konstnärliga ämnena minskar i skolan, minskar även förmågor som kritiskt 

tänkande, förståelse för andra kulturer och religioner och ett medmänskligt förhållningssätt till 

andra människors besvärliga belägenheter och detta sker i en tid, i en globaliserad värld, där 

vi är mera beroende av varandra än någonsin. Hon menar att de progressiva lärarna tidigt 

kunde förstå konsternas betydelse som en av de viktigaste källorna till stärkandet av 

personlighetens känslomässiga utveckling och fördjupning av imaginativa förmågor och att 

genom konsten och konstutövande utveckla sinnen för att förstå sig själv och andra bättre 
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(Nussbaub, 2010). Med det vill hon påpeka att det är av yttersta vikt att vi ”kultiverar” 

elevernas ”inre öga” genom konstundervisningen i skolan, för att ge dem möjlighet att 

utveckla empati generellt men också för att ringa in den existerande kulturella blindfläcken 

(Nussbaum, 2010, s.7) 

2.2.2 Konsten för sin egen eller andra ämnens skull? 

Konstens instrumentella värden 

Vad är konst bra för? Går det att visa konstens betydelse för elever i skolundervisningen eller 

för människan överhuvudtaget? En diskussion om konsterna är bra för sin egen skull eller för 

att stödja och förbättra resultaten i andra ämnen i skolan har upptagit forskare genom tiderna 

och många studier har skrivits om ämnet (Krantz 2014). Forrest (2011) menar att om man vill 

rättfärdiga konstens betydelse i undervisningen måste man först definiera begreppet konst. 

Ofta när man diskuterar konst slutar det med att man på något sätt måste förklara varför det är 

viktigt med konst och förklaringarna och ”ursäkterna” har sällan med konsten i sig själv att 

göra (s.61).  

Forrest (2011) refererar till Koopman (2005) som förhöll sig kritisk till den härskande 

forskningen som försökte framhäva konstämnenas betydelse för att stödja kunskapande och 

höja resultaten i de andra akademiska ämnena och menade att man bör se vad konsterna i sig 

själva är bra för. 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 fortsätter med att säga att så länge man enbart ser på de instrumentella 

värdena i konsten, på dess fördelaktiga verkningar på livets andra områden, förblir man sårbar 

och att det alltid är möjligt att ifrågasätta om nyttan eller vinsten verkligen är betydande eller 

bestående (a.a.).  

En vidare blick på forskning om de instrumentella värdena 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 några välgrundade forskningsresultat som 

visar på att konstundervisning skulle gynna lärandet i andra ämnen. De tror alltså inte att 

konstundervisningen skall motiveras med det, utan kommer till slutsatsen att konsterna bidrar 

till att utveckla andra förmågor som till exempel ens välbefinnande, lycka eller till nya sätt att 

förstå eller att finna ”personlig mening” i tillvaron (Winner, Goldstein och Vincent-Lancrin, 

2013, s. 265) 
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Rapporten är en granskning av en världsomspännande internationell studie från 1950 till 

2013. Lindgren (2013) sammanfattar resultatet angående konstnärliga ämnens påverkan för 

andra ämnen med att presentera att ”I OECDs rapport fastslås att varken färdigheter i 

kreativitet, kritiskt tänkande, innovationsförmåga, social förmåga eller färdigheter i andra 

ämnen, såsom matematik eller språk, kan stärkas med hjälp av konstarterna” (Lindgren, 2013, 

para. 8.) 

Ett undantag i rapporten är teaterundervisningen där eleverna tycks förbättra sina förmågor i 

språk och speciellt när det gäller läsning och textförståelse, vilket på något sätt är förståeligt 

när man tänker på undervisningsmaterialet (Lindgren 2013). Vad forskningsrapporten verkar 

visa är med andra ord att för att bli bättre i tillexempel i geometri är övandet just i geometri 

avgörande och inte studier i konst (a.a.). Alliansregeringen (i Sverige) förklarade att orsaken 

att kärnämnet estetisk verksamhet försvann från alla nationella program från kursplanen 2011, 

(GY11), med att eleverna nu skulle få mera tid för karaktärsämnena, gymnasiegemensamma 

ämnen, där inga konstnärliga ämnen finns med för nuvarande. Lilliedahl (2013) beskriver i 

sin avhandling om att orsaken till att kärnämnet estetisk verksamhet avlägsnades från 

gymnasiets kursplan (i den senaste gymnasiereformen, GY11, i Sverige) var att marknaden 

med tilltagande styrka styr skolan. Det finns ingenting som visar att de kreativa och skapande 

ämnena i skolan ökar innovationer i affärslivet (Lilliedahl, 2013).  

 

Koopman (2005) fortsätter om konstens betydelse och betonar dess roll som ett viktigt 

redskap för att uppleva stunden och livet och det spelar ingen roll om man är den som skapar 

konst eller den som tar emot och upplever konsten, konsten har i alla former möjlighet att 

skapa en känsla av ”meningsfullhet” (min översättning s.94). Koopman (2005) fortsätter med 

att skolans uppgift måste vara att förse eleverna med aktiviteter som berikar livet på ett inre 

plan och möjliggöra erfarenheter som har betydelse på ett djupare plan; ”These are more than 

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

Konstens inneboende värden 

För att förstå konstens inneboende värden, eller konstens betydelse för sin egen skull, ger 

Forrest (2011) ett beskrivande exempel i sin artikel, Justifying the Arts, hur svårt det kan vara 

att förklara, definiera och berättiga konstens betydelse. Exemplet belyser misslyckandet, och 

framför allt värdet i att belysa misslyckandet, i försvarandet av konstenas betydelse. Hon 

beskriver cellisten i Sarajevo, Vedran Smailovic, som under kriget i Sarajevo 1992 spelar 
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Albinoni’s Adagio i g-moll varje dag för tjugotvå dagar i rad, efter att han upplevt tjugotvå 

människors död i en bombning mitt på ljusa dagen. Människorna stod och köade utanför en 

brödaffär för att köpa bröd när bombanfallet skedde. Cellisten klädde sig i sin finaste 

konsertkostym och spelade stycket varje dag vid samma klockslag som bomben föll. Han 

valde det specifika musikstycket för att ett fragment av noterna till den hittades i ruinerna till 

Dresdens Musikbibliotek efter andra världskriget (Forrest, 2011). Hon menar att frågan om 

vad konst är, dess komplexitet eller effekter tappar på något sätt helt sin mening i detta 

sammanhang och det som är kvar är insikten om hur svårt och nästan omöjligt det känns att 

försöka förklara en sådan händelses betydelse (a.a.).  

 

Exemplet ovan är lite dramatisk till sin natur men demonstrerar tydligt vad konstens 

inneboende värde kan vara eller innebär då ”endast i verket självt kan man finna vad det har 

att säga” (Gadamer, 2002, s.9). ”Konstens värde är i just de kontemplativa erfarenheterna 

validerade för sin egens skull, som har ett värde i sig och inget annat” (min översättning, 

Carrol, 2003, s.367). Carrol (2003) menar att konstens huvuduppgift och mening är att 

frambringa den estetiska upplevelsen genom konsten och om man jämför den med några 

undervisningsrelaterade mål eller ”nyttosyften” bleknar de senare (s.374). För att man skall få 

det bästa ut ur konsten i undervisningen bör man se till att de estetiska erfarenheterna får plats 

och att deras inneboende kunskap lyfts fram och värderas(a.a.). Carrol (2003) beskriver till 

exempel hur en pjäs kan ge mycket mera information om livet ochmänskliga angelägenheter 

än en lärobok som teoretiskt beskriver ämnet (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, s.382). 

 

Med exemplet ovan illustrerar Carrol (2003) konstens möjlighet att hantera en mängd av 

kunskaper samtidigt utifrån sammanhanget den verkar i. Hela diskussionen om konsten för 

sin egen eller för andra ämnens skull bör enligt Carrol (2003) nyanseras och lösas upp ännu 

mer från den moderna estetikens försök att rädda konsten eller hindra beröring av främmande 

inslag som till exempel didaktik, då risken att konsten blir ännu mer isolerad från det liv vi 

lever. 
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2.2.3 Konsten som ett verktyg för bildung 

Waldorfpedagogiken med sin kursplan, En väg till Frihet (2016), som innehåller rikligt 

övande i de olika konstarterna hör till den tyska bildningstraditionen och skolans kunskapssyn 

bygger vidare på bildningstanken där människan på ett naturligt sätt tillhör sin omgivning 

(Mansikka, 2007). Waldorfpedagogikens betoning på människobildning före 

kunskapsbildning hänger samman med dess perspektiv på förhållandet mellan individ och och 

samhälle” (Dahlin, Liljeroth och Nobel, 2006). Kultivering av sinnerna har en central roll i 

undervisningen och ”fokus ligger på en allmänmänsklig (själv)fostran och utveckling” 

(Waldorf i korthet, waldor.se, para.2.). Steiner (1985) pratar om konsterna (här om eurytmin) 

som ett pedagogist- didaktiskt verktyg för kultivering av människan (Steiner, 1985).  

I början av1800-talet förenar och vidareutvecklar den tyske filosofen Herder (1744-1803), 

Hegels (1770-1831) och Kants (1724-1804) tankar och idéer om människans bildning och 

utvecklar ett ideal om Bildung (Gadamer, 2002) som ett verktyg för människans kultivering 

och utveckling genom konsterna, humaniora och kultur (Klafki, 1999 i Krantz, 2014). Herder 

förvandlar därmed det tidigare begreppet, naturlig bildning (bildung), som beskriver de yttre 

företeelserna, ”lemmars bildande och den välbildade kroppen”, till ett begrepp som beskriver 

kulturen och hur människan utbildar och kultiverar sina inneboende förmågor (Gadamer 

2002, s.24).  

Gadamer (2013) placerar konsten och konstutövandet under Aristoteles samlingsbegrepp för 

kunskap, poietike episteme, där man med hjälp av det man vet, episteme, och vad man kan, 

techne, och den genom erfarenheten vunna praktiska klokheten, fronesis, kan lära sig och 

bringa kunskap om hur världen i olika avseenden fungerar (Gadamer, 2013)(Anders Burman, 

2014). Krantz (2014) sammanfattar Gadamers (2002) tankar om konstens betydelse för 

Bildung på ett kärnfullt sätt med att beskriva hur den ”ontologiska grunden för Bildung bäst 

kommer fram genom konstverket” då konsten inte heller går att förklara på ett entydigt eller 

meningsskapande sätt utan uttrycker något annat (Krantz 2014, s.87). Konsten uppstår i 

mellanrummet mellan sitt innehåll och själva konstutövandet och visar människans längtan 

till att förstå sitt sammanhang och vad det betyder att vara människa (Gadamer, 2013).  
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2.3 Eurytmi  

Det fundamentala för mänsklig existens är kroppens rörelse och dess språk. Det 
fysiska språket, kroppens språk som har möjlighet att förbinda livet med det 
spirituella. Genom dansen kan vi nå själens liv och hjärtats vidder (Snowber, 
2004). 

Eurytmi är en konstart som integrerar musik och tal med rörelse (Steiner, 1984, 1996). 

Eurytmi härstammar från det grekiska ordet Eurytmia och kan översättas som ”skön rytmisk 

rörelse” (Fors, 2015, s.41). Eurytmi är en multimodal aktivitet där olika konstarter kommer 

till uttryck (Krantz, 2014). Med den multimodala aktiviteten menas att språket uttrycks på fler 

än ett sätt till exempel med tal och rörelse. Kortfattat kan eurytmin indelas i två 

huvudkategorier: Ljudeurytmi och toneurytmi. Ljudeurytmin vill synliggöra språket, där 

språkljuden och språkets klang och rytm samt intentionen och strukturen av språket 

samverkar (Nøkleberg Schjønsby, 2001). Toneurytmin vill genom sina armrörelser uppfattas 

som synlig sång, där musikens kinetiska element, som takt, rytm, melodi med tonhöjd 

kommer till uttryck (a.a.). Tempot i musiken bestämmer tempot i toneurytmin och armarna 

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

För att nämna några 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 för hur koreografin utformas (Nøkleberg Schjønsby, 2001). 

Toneurytmin hämtar således inspiration till uttrycket från musikstyckets inneboende element, 

både utifrån upplevelsen men även ur det teoretiska i musiken. 

2.3.1 Eurytmin föds och utvecklas 

Eurytmin föds i en tid i Europa när industrialiseringen och urbaniseringen håller på att utarma 

det spirituella i människans liv och modernismens nya ideal söker den nya människan. I ”den 

nya andlighetens epok” som, enligt Wassily Kandinsky (och Arnold Schönberg och flera 

andra konstnärer) naturligt skulle följa efter en materialistisk tid letar även några dansare nya 

vägar och nya sätt för kroppen att uttrycka sig genom rörelse (Klingborg/Kranz i Steiner 

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

dess tidstypiska utseende, måste man se på dansens historia från början av 1900-talet. 

I början av 1900-talet var dans ett begrepp som omfattade folkdans, sällskapsdans, 

underhållningsdans och det pantomimiska berättandet inom den klassiska baletten (Fors, 

2015). När de nya idéerna om dansen då sveper över dansscenerna i USA och Europa 
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kommer nya dimensioner av existentiellt uttryck till för att kunna dramatisera människans 

förbindelse med jorden, kosmos och hennes innersta känslor (a.a.). Det var djupt och det var 

på allvar som dansarna ville uttrycka den nya människan i en befriad kropp (a.a.).   

En av de nytänkande dansarna under den tiden var Isadora Duncan (1877-1927). Hon ville 

inte förknippas 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 hämtade sina ideal bland annat i antikens 

Grekland och dess tempeldanser där dansen var ”det gudomliga uttrycket för människoanden” 

(Klingborg/Kranz i Steiner 1985, s.7). Isadora Duncans betydelse som kroppsuppfattningens 

förnyare, som genom sin dans som förenade ”kroppen, kulturen och kvinligheten" var stor 

och hon anses vara en av de viktigaste frihetskämparna för kvinnokroppens frihet och 

naturlighet. (Klein, 1992 i Nøkleberg Schjønsby, 2001, s.123). 

Rudolf von Laban (1875-1958) letade också efter en radikal förändring i dansen (Fors, 2015) 

då han öppnade sin skola för ”den fria eller absoluta dansen som skall ge uttryck för inre 

upplevelser där kropp, själ och ande visar sig i fullkomlig harmoni” (Klingborg/Kranz i 

Steiner 1985, s.7).  Labans danskoncept byggde på begreppen som delade människan i tre 

delar; ”tanke, känsla och vilja” (Fors, 2015, s.92). Emile Jaques Dalcroze (1866-1950), 

samtida med Laban och Steiner presenterar sin Eurythmik, en typ av gymnastik där man 

genom rymiska rörelser ökar den musikaliska känsligheten (Fors, 2008). Dalcroze tänkte att 

människan som en social varelse och samhällsutvecklingen i dess spår kunde höjas om 

rytmens betydelse upptäcktes igen (a.a.). Därmed tillhör även Jaques-Dalcroze med sin 

”Eurythmics” eller ”La gymnastique rythmique” (Fors, 2015, s.43), och med sina 

gränsöverskridande tankar om rörelse och dans, de mest traditionsbrytande och, för sin tid, 

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

I den här för dansen, och för konsten överhuvudtaget, vibrerande och händelserika tid och 

bland alla de nytänkande och inspirerande konstnärerna befinner sig Rudolf Steiner (1861-

1925) med sitt stora livsverk, antroposofin (från grekiskans antropos; människan och sofia; 

visdom), som bygger vidare på Goethes naturbetraktelser och världsbild där han förenar 

naturen, människan och konsten och ser människan som en varelse med en andlig dimension 

(Nøkleberg Schjønsby, 2001). Utifrån antroposofin försöker han nu hitta inspiration till den 

nya konstscenen även han (Klingborg/Kranz i Steiner 1985).  
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Den nya dansen står i början av en utveckling där dansbegreppet hela tiden får flera och mera 

olikartade benämningar genom sitt uttryck i rörelsen (Fors, 2015). Steiner använder inte heller 

begreppet dans som de används senare, i vår tid, utan menar att dans är ett begrepp för en 

gammal uttrycksform eller alternativt ett begrepp för någon slags populärkultur i tiden, men 

inte ett begrepp för hans konstnärliga avantgarde rörelsekonst Eurytmi (a.a.). 

Ett möte mellan Steiner och Clara Smits, som var medlem i det teosofiska sällskapet, och 

undrade om det var möjligt att i rörelse på något sett uttrycka den spirituella människan som 

Steiner beskrev genom sin antroposofi (Steiner, 1989), blev avgörande för eurytmins 

tillblivande. Clara Smith var mor till en ung flicka, Lory Smits, som ville utbilda sig i någon 

form av rörelse eller gymnastik. Mötet med dessa två resulterade till att de första stegen och 

de första övningar som sedan skulle bli Eurytmi tog form. Under åren 1922, 1923 och 1924, i 

Dornach och i Penmaenmawr, håller Steiner en rad föreläsningsserie om Eurytmi som synligt 

språk och om Eurytmi som synlig sång. Föredragen hade stenograferats och fanns tillgängliga 

i tryck på tyska från år 1927 (Andersson i Steiner 1985). Med eurytmin ville Steiner utveckla 

en rörelsekonst som passade den västerländska människan och kulturen som medvetet arbetar 

med kvalitéet som binder människan till det kosmiska i samförstånd med tidens 

världsuppfattning (Nøkleberg Schjønsby, 2001). 

Marie Steiners (1867-1948, f. von Sivers, fru till Steiner) ”betydelse för eurytmin och dess 

utveckling går inte att överdriva” (min översättning, Fors, 2015, s. 257). Fors (2015) beskriver 

hur Marie Steiner skyddade Eurytmin från alla nya och främmande influenser och hur hennes 

kärlek till talet och språket präglade eurytmins utveckling och utseende.  

War Rudolf Steiner der Schöpfer der Eutrythmie, so war sie ihre Beschützerin; 
über Jarzehnten achtete sie darauf, dass sich keine fremden Einflüsse geltend 
machten und dass der rechte Stil eingehalten wurde. […] Marie Steiner liebte die 
Kräfte der Sprache, sie vertraute diesen Kräften und dem gesprochenen Wort, und 
sie sorgte dafür, dass die Sprache ihren Anweisungen gemäß gepflegt wurde. 
(Fors 2015, s.257) 

Således kan man säga att Marie Steiners kärlek till språket och dess kraft samt hennes 

personliga estetiska ideal och estetiska smak har satt stark prägel på hur eurytmin utvecklades, 

gestaltades och dess utseende (a.a.).  
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Vid grundandet av den första Waldorfskolan år 1919 i Stuttgart, Tyskland, var eurytmin med 

som ett ämne som alla eleverna i skolan övade och det användes som ett didaktiskt medel i 

undervisningen.   

 ”Det eurytmiska griper barnet i själens innersta djup […] De viljeinitiativ som 
dagens människa såväl behöver, kultiveras i speciell mån genom eurytmin som 
pedagogisk-didaktiskt medel i skolan (Steiner, 1985, s.39).  

Steiner (1985) menade därmed att eurytmin likt andra konstnärliga ämnena i skolan bidrar till 

barnets utveckling. 

 

2.3.2 Eurytmin idag 

Idag, efter nästan hundra år efter eurytmins födelse, finns eurytmin som en konstform 

(sceneurymi) och den pedagogiska eurytmin finns på waldorfskolor runt om i världen (i de 

flesta europeiska länder, i Sydafrika, i USA, i Sydamerika, Japan (Nøkleberg Schjønsby, 

2001) och de senaste åren även i Kina och Indien) som en del av waldorskolans kursplan. Det 

finns även en terapeutisk form av eurytmi, läke-eurytmi, som praktiseras inom den 

antroposofiska sjukvården och på waldorfskolor. Efter fyra års grundutbildning kan man 

specialisera sig i något av de tre områdena, men de flesta eurytmisterna idag arbetar på 

waldorfskolor inom den pedagogiska eurytmin (Nøkleberg Schjønsby, 2001).  

2.3.3  Eurytmi i waldorfskolan – ett konstämne  

Waldorfskolan är den enda skolan i Sverige som har dans (i form av eurytmi) i kursplanen 

genom hela skolgången. Eurytmi utövas från årskurs ett till sista året på gymnasiet löpande, i 

bästa fall, två gånger i veckan. Eurytmiämnet är bundet till waldorfskolans kursplan med dess 

tankar om barnets och ungdomens utveckling och följer årskurstemat i undervisningen (En 

väg till frihet, 2016). Eurytmin skall likt andra konstnärliga ämnen uppliva elevens utveckling 

och stärka dess viljeutveckling och har därför en central plats i waldorfskolans pedagogisk-

didaktiska arbete (Steiner, 1985).  

Eurytmin är sedan år 2011 ett nationellt ämne i Sverige och den beskrivs i skolverkets 

kursplan för gymnasiet, GY11, som ett konstnärligt ämne som utgår ifrån elevernas egna 

upplevelser och erfarenheter och syftet är att eleven skall utveckla känslighet för estetik och 

sina egna rörelser (GY11).  



 

19 

 

Ämnet eurytmi är till sin karaktär konstnärligt och eurytmiska grundelement utgör 
bas för vidareutveckling av multimodal konstnärlig gestaltning. Ämnet betonar 
dialogisk gestaltning och integration mellan utövare och material. Eurytmi är ett 
waldorfpedagogiskt ämne som tar sin utgångspunkt i elevers egna iakttagelser och 
reflektioner. Ämnet behandlar gestaltningsarbete utifrån eurytmistens och 
eurytmikoreografens perspektiv, i relation till publikens perspektiv (GY11). 

 

Den dialogiska gestaltningen syftar på relationen mellan rörelse och musik eller rörelse och 

språk (poesi eller prosa). Steiner menade att eurytmin vill uttrycka i rörelse det som finns i 

mellanrummet mellan orden och i språket och mellan tonerna i musiken, de osynliga och 

ohörbara elementen i språket och musiken (Steiner, 1985, 2002).  

2.4 De gemensamma skapande - och estetiska processerna 

Den gemensamma kreativa processen är en process där tankar uppstår mellan människor 

(Maaike Bleeker, 2015). Utan att gå in närmare på Deleuze och Guattaris (1994) tankar och 

teorier i övrigt så hämtar jag inspiration här när Bleeker (2015) tolkar deras syn på hur nya 

tankar kan uppstå mellan människor. Bleeker (2015) skriver om hur Deleuze och Guattari i 

What is Philosophy? (1994) föreslår att tänkandet är en process mellan människor istället för 

en individuell process. Tänkandet börjar mellan människor när en gnista tänds och gör 

människor till någon slags ”vänner”, inte en vänskap som bygger på samma idéer och 

värderingar utan en vänskap som uppstår i stunden från behovet av att säga något till den 

andra (Bleeker, 2015, s.70). Bleeker (2015) menar att när man dansar med varandra är det en 

gemensam skapande process genom vilken man skapar något till sammans, ett gemensamt 

verk, utifrån sin egen ingång med egna sina personliga livserfarenheter och mål. 

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 s.68) 

Den kreativa processen kan således ses som en händelse av gemensamma tankar (a.a.). Frågan 

uppstår då hur man kan förstå tanken och tänkandet i en dylik skapande process (a.a.)? Hon 

menar att tanken inte uppstår hos individen utan uppstår i mellanrummet mellan individen och 

den specifika skapande stunden och då tillhör tanken varken till individen själv eller till de 

skapande omständigheterna var av den föds 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 här att i den skapande processen uppstår tankar och idéer som är helt 

bundna till det som händer där och då mellan de olika komponenterna i stunden.  

2.4.1 Koreografin som en bas för det gemensamma skapandet 

Att skapa en eurytmi(dans)föreställning tillsammans, med allt vad det innebär, är ett 

sammarbete som kräver en hel del av sina deltagare och för att föreställningen inte skall bli en 

uppvisning i improvisation måste 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 för oss 

i hur vi skapade vår föreställning (s.73):  

 

• Improvisation,  

• utveckling, 

• utvärdering och  

• sammanställning  

 

Improvisation är det första steget där man genom fritt skapande i stunden försöker hitta idéer 

till rörelsespråket (Lavender, 2009) som har med materialet (i vårt fall den valda franska 

dikten och musiken) att göra. Under Utvecklings och utvärderings fasen ändras och utvecklas 

materialet på olika sätt. Koreografen kan förlänga, korta ner, ändra tempo eller riktning, allt 

efter de grundprinciperna ett koreografiskt arbete erbjuder (a.a.). McKechnie och Stevens 

(2009) påpekar också, när de talar om den koreografiska skapandeprocessen hur viktigt det är, 

i vår tid, i det gemensamma skapandet, att koreografin skapas tillsammans med alla delaktiga 

parter och det gäller även när det kommer till att hitta och välja 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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Här syfta McKechnie och Stevens (2009) på ett arbete med professionella dansare, men 

hennes förklaring går enligt mig att tillämpa på arbetet med elever i skolan med ett kreativt 

arbete, för ju mer eleverna deltar desto mer engagerade blir de, och som Rissanen (2016) 

beskriver i sin avhandling om konst- och hantverksämnens betydelse i skolan, så har alla 

människor kreativitet i sig och i den konstnärliga undervisningen får eleven möjlighet att 

uttrycka det. Hon påpekar att det visserligen kräver mod att visa fram sin kreativa sida och där 

är det lärarens uppgift i konstämnena att reda plats för allas personliga kreativitet (Rissanen 

2016).  

I sista fasen, sammanställningen, läggs alla bitarna ihop till en helhet och föreställningen tar 

form. Sammanställningen var också för oss en levande process där många detaljer fortfarande 

fick ny betydelse och form. Intensionen av vad föreställningen skall vara, eller vad den skall 

bli var inte - och behöver inte vara väl eller färdigt formulerat utan kan passera olika 

formuleringar som beskriver dess innehåll (Lavender, 2009). Han menar att det är är helt i sin 

ordning och att växlande intensioner berikar det skapande arbetet av både koreografen och de 

som utgör rörelsen (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 lärprocesserna 

Estetiska läroprocesser är ett begrepp i sig som gör ett försök att beskriva något svårfångat. 

Man kan närma sig begreppet genom att se på teorier om konst och vad det kan vara eller 

genom att definiera begrebbet kunskap, som den andra delen av begreppet, ”lärprocesser”, 

antyder att finns att hämta i de estetiska läroprocesserna (Burman, 2014, s.8.o.9). Jag har valt 

här att belysa några perspektiv om de estetiska lärprocesserna genom en danspedagogs 

erfarenheter med att undervisa och forska i dans.  

De estetiska läroprocesserna tolkas på olika sätt av de som arbetar med dem som en del av sin 

yrkesverksamhet (Pröckl, 2014), vilket kanske är förståeligt utifrån de estetiska processernas 

förbundenhet med både när man gör det, hur man gör det och var man gör det. Enligt Pröckl 

(2014) är estetiska lärprocesser något som engagerar en känslomässigt vilket betyder att det 

man erfar genom kunskapshämtning bör kännas betydelsefullt och något som man känner 

skapar mening. Det ”känslomässiga engagemanget” i sin tur ger en djupare upplevelse genom 

återspegling av de inneboende kvalitéerna, ”innehållet”, i det materialet man arbetar med och 
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de konstnärliga processerna kan således användas till att nå kunskap på ett sätt som inte är 

möjligt på något annat sätt (Pröckl, 2014, s. 253).   

Att dansa kan anses vara bra för människan av flera olika skäl. Det kan vara bra till exempel 

för att man ökar sin rörlighet och kondition, man blir bättre på det sociala samspelet, och 

utvecklar sin koordinatonsförmåga samt förbättrar sin motorik (Pröckl, 2014). Inom eurytmin 

skulle det kunna handla om ökade kunskaper i musikteori eller gehör och när det gäller 

språket förbättrar man kanske sina kunskaper om språkets struktur och i 

meningsuppbyggnader eller får en fördjupad förståelse för rytmen och gramatiken. Men det 

som ändå präglar meningen med att bedriva dansundervisning (eller eurytmi), när man hör på 

dem som undervisar i ämnet, är möjligheten att erövra en bättre förståelse om sig själv och 

danses möjlighet att skapa mening, ”genom dans kan man bättre förstå vad det är att vara 

människa och få kraft i att vilja gott”, ”att välja gott”, ”att vilja välja det som är det goda” 

(Pröckl, 2014, s. 258). Undervisning i dans eller rörelse med en grupp av elever är en 

relationell eller en ”dialogisk” händelse i ordets sanna mening där elevernas dagsform eller 

gruppens befinnande i stunden bestämmer undervisningens karaktär och utifrån det skapas en 

relevant situation och utgånspunkt för att skapa mening i livet (Maria Pröckl, 2014, s.258).  

Utöver ”innehåll” och ”känslomässigt engagemang” beskriver Pröckl (2014) ”reflektion” som 

en av de tre viktiga huvuddelarna i en estetisk lärprocess (s.252). Att kunna blicka tillbaka till 

det man gjort ökar medvetenheten för situationen man agerar i och det kan möjliggöra 

utveckling och förändring på ett personligt plan (a.a.). Men i och med att reflektioner varken 

kan eller bör tvingas fram kan man inte räkna med ett effektivt och tidsmässigt forutbestämt 

sätt att erövra ny kunskap genom estetiska lärprocesser (a.a.). Med andra ord kan man därmed 

inte garantera att ny kunskap genom de estetiska processerna infaller vid önskad tidpunkt. 

Burman (2014) påpekar också att den estetiska processen möjliggör en ”kunskapsresa” där 

målet inte går från början tydligt beskriva, och hur själva processen genom till exempel musik 

dans, måleri, eller litteratur erbjuder möjligheter för erövrandet av nya kunskaper (Burman, 

2014, s.9.). 

I nästa avsnitt belyser jag vidare flera perspektiv om frågor runt kunskapande genom konsten. 
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2.4.3 Färdighet och kreativitet 

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

Finns det någon typ av kunskap att hämta i det konstnärliga övandet? Vad utmärker de 

konstnärliga ämnena? Hur är de utformade i skolan? Vad har kunskap med dans eller 

koreografi att göra och om de har det, vilken typ av kunskap frambringar de (Pakes, 2009)? I 

Eurytmiämnets syfte beskrivs i GY11 att eurytmiundervisningen ska möjliggöra och ge 

beredskap för problemlösning och ge kunskaper i att mångsidigt kunna uttrycka sig genom 

språk och musik utifrån deras grundelement (GY11).   

Undervisningen ska ge eleverna möjlighet att utveckla sinnesstimulerande 
erfarenheter ochförmåga att lösa problem. Den ska även leda till att eleverna 
utvecklar kunskaper för att kunna göra mer nyanserade iakttagelser och för att 
variera och nyansera egna uttryck för språkliga och musikaliska grundelement och 
sammanhang. (GY11, eurytmiämnets syfte, s.1). 

I kursplanen beskrivs således att eurytmin skall ge verktyg för att öka förmågan att iakta sin 

omgivning och se sitt sammanhang ur flera olika perspektiv.  

Det är svårt att enkelt beskriva människan, menar Lilliedahl (2016) och hans ingång till det 

konstnärliga kunskapande går via musiken, som i min mening, har en central plats i 

eurytmiundervisningen både teoretisk och genom att uppleva musiken. Han menar att 

musiken och människan har beröringspunkter i både de ”kroppsliga”, ”tankemässiga” och ”de 

känslomässiga” och att försöka förklara det och på vilket sätt musiken berör blir mera som en 

bekräftelse i hur svårt det är att precisera om ämnets ständigt ”rörliga karaktär” (Lilliedahl 

2011, s.97). Han menar att tillgång till de teoretiska kunskaperna i konst bäst åstadkoms med 

studier med konstverket själv och inte ur en teoribok, då ”ingen konstupplevelse blir så 

bestående som den man själv erfarit vid personlig medverkan i konst- och musikutövning 

eller dramatisk framställning eller då man genom fördjupat studium trängt in i konstnärliga 

uttryck” (Lilliedahl 2011). Då kan Gadamers (2002) fråga om estetikens uppgift som något 

som bringar fram en annan typ av kunskap lyftas fram. Han säger: 

Är inte estetikens uppgift att lägga en grund för just det, som är 
konsterfarenhetens speciella kunskapsform, förvisso skild från den sinneskunskap 
som förser med de data som gör att den kan utveckla kunskap om natur, förvisso 
också skild från all moralisk förnuftskunskap och överhuvudtaget från all 
begreppslig kunskap, men likväl kunskap i betydelsen förmedling av sanning? 
(Gadamer, 2002, s.73) 
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Gadamer menar här att den kunskap som en konsterfarenhet frambringar är en kunskap som 

inte är logiskt förklarbar eller kunskapen som klarar av jämförelse och mätning av olika slag. 

Men om det nu är så att konsterfarenheten är förkroppsligad kunskap, kunskap om en själv 

och om den andra, måste man kunna komma på något i upplevelsens och erfarenhetens 

sammansättning, dess inre konstruktion, som befäster dess betydelse (Kroflic 2012). Krantz 

(2014) har utvecklat en metod som han kallar ”Phenomenology of Artistic Practice” och som 

han använder för att undersöka erfarenheterna och upplevelserna i konsten själv.  Han menar 

att det finns omedveten kunskap i det vi upplever genom ”konstnärliga aktiviteter” och 

metoden ”Phenomenology of Artistic Practice” vill undersöka hur man kan formulera dessa 

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

Deltagarna i Krantz (2014) forskning uttryckte först sina erfarenheter av en given 

dans/eurytmi (forskningen genomfördes där deltagarna var både dansstudenter och elever som 

utövat eurytmi i skolan) rörelse med att göra en expressiv rörelse sedan och med att rita en 

bild och till slut med att skriva en dikt om upplevelsen. Det viktiga var att komma åt själva 

upplevelsen av händelsen och tolkningen av den (Krantz, 2016). Kranz (2014) menar att 

deltagarna kunde uttrycka en tydligare förståelse för sina upplevelser och känslor. Resultaten i 

forskningen var mycket positiva och deltagarna vittnade om att de genom de givna eurytmi- 

och dans rörelserna kunde känna sig; ”lugna och mindre stressade”, upplever ”frihet”, ”lycka 

och hopp”, ”avslappning”, ”utvecklas som person” etc. vilket i sin tur bidrog till ett mera 

bejakande förhållningssätt till livet och en mer ”positiv självbild”(Krantz, 2016, s.215). Men 

har den här, nu klarare, kunskapen om en själv ett värde? I OECD-rapporten (2013), Art for 

arts sake, blir det tydligt att de konstnärliga ämnenas pedagogiska möjligheter bör 

omvärderas och se på deras möjligheter att fördjupa kunskapen om oss själva och att öka 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 själva”. (Dewey, 1929, s.170) 

Eurytmiundervisningen vill möjliggöra ett arbetssätt som ökar sammarbetsförmåga och 

genom att delta i konstnärliga sceniska sammansättningar tillsammans utveckla lyhördhet för 

gemensamma konstnärliga processer (GY11). I ett övande där man sammarbetar med 
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varandra blir skapandet ett slags redskap för kommunikation, ”då förståelsen av världen inte 

är en privatsak, utan en gemensam angelegenhet för oss alla” (Hallström i Gadamer, 2013, 

s.14). Vi upplever varandra genom våra sinnen och i och med att konst kommer till uttryck 

genom olika medium på olika sätt kan den uppfattas som ett språk (Dewey, 1980). För att 

kunna kommunisera med varandra behöver vi ett språk och språk finns enbart när man lyssnar 

till det, likväl enbart när man talar.  Med lyssnandet här menas inte enbart att ”ta in” det talade 

språket utan även att kunna reflektera inom sig över upplevelser andra människor gjort 

(Wahlström, 2014).  

En förståelse för andra människors angelägenheter och en innkännande känsla inför deras 

tankar och idéer kan skapas genom komunikation när ”man får ta del av vad andra har tänkt 

och känt, och påverkas, på ett eller annat sätt av detta” (Dewey, 1999, s.39). Richard 

Bernstein (1966) uttrycker det i sin bok, John Dewey, som att: 

Kommunikation både förutsätter och underlättar grundläggande samförstånd och 
gemenskap; kommunikation baseras på delade erfarenheter och gemensamma 
aktiviteter. Det sker inte endast ett utbyte av kognitiva eller rationella erfarenheter 
i kommunikationen utan också av attityder, känslor, önskningar, normer och 
avsikter (Bernstein (1966) i Wahlström, 2014, s.86). 

Bernstein (1966) menar här att kommunikation sker på flera olika plan mellan människor och 

speglar det sociala samspelet. Lyssnandet blir då ett avgörande verktyget och en nödvändighet 

för kommunikationen, och därmed ett avgörande element för sammarbete och samspel med 

andra (Waks, 2011). Waks (2011) beskriver därmed Deweys idéer om kommunikation, där 

”ge och ta” kvalitén närmar 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 särskild teori om lyssnandet men menar genom sin 

hermeneutiska regel att man bör ”förstå 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 tänka att, 

för att kunna ta till sig något, förstå något i ett sammanhang, så måste man gå in i det 

(Wahlstöm, 2014, s.92). Wahlström (2014) sammanfattar det föregående med att man kan 

höra ett ”eko” från Deweys kommunikationsteori när Gadamer beskriver hur man genom ett 

”gemensamt skapande av mening” bygger förståelse för en annan men att lyssna på den andra 

garanterar inte automatiskt att man förstår varandra och kommer fram till en ”gemensam 
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mening”, men det är värt försöket, då vi befinner oss i en social gemenskap där lyssnandet 

ändå är vårt främsta verktyg att få insikt om, genom hur andra tänker, våra egna upplevelser. 

(a.a.).  

2.4.5 Självförtroende och självkänsla  

Vilka värdefulla erfarenheter och reflektioner kan då den enskilde individen få ut av att utöva 

konst eller genom ett projekt i eurytmi? Att man utvecklar ”livsmål” och mening i livet under 

ungdomsåren kan forskningen visa och den forskningen betonar hur viktig den här tiden är i 

ens liv (Krantz, 2016, s.216). Att skapa sin identitet är en aktivitet som kräver att man kan 

reflektera över hur man förhåller sig till livets olika fenomen. Kranz (2014) menar att med att 

fördjupa sin kunskap om sig själv, till exempel genom konsten, deltar man i skapandet av sin 

egen identitet då man som ung söker man genom sitt förhållningssätt till livet, olika 

möjligheter 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 människor förhåller sig till sin omgivning: I det 

ena drar man sig undan och låter livet pågå utan att aktivt delta, i det andra hämtar man allt 

från en utomstående idol, ”förebild” i det tredje provar man på alla möjliga olika livsvarianter 

och i det fjärde finner man ”sin egen väg” och skapar sin identitet (a.a.).  

 

2.5 Litteraturen för studiens metodologi och design 

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

studie.  Nedan presenteras kort vilken litteratur jag i första hand har användt och inspirets av. 

2.5.1 Kvalitativ forskning 

För den kvalitativa forskningsmetoden hämtade jag inspiration från Sharan B. Merriams 

(2002) Qualitative research in practice: examples for discussion and analysis och från Karin 

Widebergs (2015) Kvalitativ forskning i praktiken, och deras sätt att beskriva de 

karakteristiska dragen i ett kvalitativt forskningsprojekt. Jag inspirerades även av Valerie J. 

Janesicks (2001) metaforer om dans, när 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 

För 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. Där de beskriver olika typer av fallstudier inom den kvalitativa 

forskningen och på vilka olika sätt man till exempel kan gestalta dem.  

Beskrivningen av den autoetnografiska delen i studien baserar sig på 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 både förståelse för 

själva metoden men också konkreta och handfasta tips hur jag kunde genomföra en 

autoetnografisk studie. 

2.5.3 Intervjuer och observationer 

De muntliga intervjuerna följer formen som beskrivs i S. Kvales (1996) Interviews: an 

introduction to qualitative research interviewing och i den skriftliga intervjun hittar jag 

inspirationen av Davidssons (2006) self report – att använda skrivna texter som redskap.  

Observationerna bygger på Max van Manens ”close observation” som han presenterar i 

Researching Lived Experience: Human Science for an Action Sensitive Pedagogy samt 

Simons (2009) konkreta råd hur man kan gå till väga när man bestämt sig för att inkludera 

observationer i sin studie. 

2.5.4 De etiska frågorna runt studien 

De etiska aspekterna i studien bygger på synpunkter från flera olika teorikällor. Främst på 

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 är 

avgörande för att kunna täcka alla möjliga tänkbara estetiska dilemman och scenarior som kan 

uppstå i ett forskningsarbete med andra människor. 

2.5.5 Analys och tolkning av forskningsmaterialet 

Intervjumaterialets strukturering och tolkning samt analysarbetet baserar sig på Bloombergs 

& Volpes (2012) Completing your Qualitative dissertation och på Helen Simons (2009) olika 
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förslag till fallstudie analys i, Case Study in practice samt Qualitative Contens analysis: a 

focus on trustworthyness av Elo, Kääriänen, Kannste, Pölkki, Utriainen & Kyngäs (2014) och 

på Widebergs (2015) beskrivning för analysens betydelse i Kvalitativ forskning i praktiken. 

Arve Mathisens (2015) kreativa ingång till den kvalitativa analysprocessen har också 

inspirerat mitt sätt att analysera det empiriska materialet. I observationsanalysen hämtar jag 

främst inspiration från Van Manen (2015) och hans sätt att bygga upp en struktur runt 

observationsmaterialet med hjäpl av att skapa olika teman utifrån materialet samt Simons 

(2009) olika sätt i, Case Study in practice, att skapa mening för en fallstudie utifrån analysen i 

berättande 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 här kapitlet beskrivs metoderna jag använt till min studie. Studien går ut på att undersöka 

vad gymnasieelever upplever när de deltar i en skapande process i skolan och vilka 

erfarenheter de gör när vi skapar en eurytmiföreställning tillsammans.  

Min forskningsfråga är: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet på en 

waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt – och hur kan jag som lärare utifrån elevernas 

erfarenheter formulera och utveckla ämnet i mitt arbete? 

Genom kunskapen om vad som upplevs och sker i eurytmiövandet vill jag försöka se och tyda 

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

3.1 Idé och Förberedelser 

Under mina studier på masterprogrammet vid RSUC hade jag fått en idé att göra ett 

eurytmiprojekt under en bestämd tid med elever, som forskningsunderlag till mitt 

intresseområde det vill säga konstundervisning på gymnasiet. Jag ställde frågan till en av 

elevgrupperna jag undervisar i eurytmi, på andra året i gymnasiet, att delta i ett 

forskningsprojekt där jag vill studera vad som sker i vårt övande i eurytmin. Jag presenterade 

min idé och berättade att jag ville intervjua dem i grupp muntligt såväl som skriftligt 

individuellt om deras erfarenheter och upplevelser och att jag även ville observera dem och 

mig själv under arbetets gång och skriva anteckningar.  

När eleverna hade funderat på saken och bejakat idén om att genomföra ett gemensamt 

eurytmiprojekt med mig, skrev jag ett medgivande brev (se bilaga nr 1) där jag förklarade 

projektets idé och natur och vad jag hur jag skulle gå till väga för att samla material till 

studien. Det som behövde tillåtelse var att jag fick lov att observera dem och använda 

materialet från intervjuerna i min studie. Jag skickade medgivande brevet också till elevernas 

föräldrar på grund av att några av eleverna fortfarande inte var myndiga. Men även de 
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myndigas föräldrar fick brevet som en information om vad som hände med vår 

eurytmiundervisning och vad tanken med eurytmiprojektet var. 

Jag valde just gruppen i fråga för att vi, året innan, hade gjort en scenuppsättning genom att 

gestalta ett musikstycke och jag trodde att om någon skulle uppskatta ett projekt som detta, 

skulle den här gruppen kunna göra 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 hörde till också gav ett bejakande svar. Vi bestämde tillsammans vilket materialet vi 

skulle arbeta med, musiken och texten, som sedan skulle skulle bli föreställningen. Vi 

bestämde tidsramen också tillsammans, hur länge projektet skulle pågå och när vi skulle vara 

klara med det. Tidsramen blev från början av september 2017 till slutet av mars 2017. Vi 

planerade att vi skulle visa föreställningen inför publik först och främst på vår skola men  

även en liten miniturné till Oslo, Norge, planerades för att kunna visa föreställningen för 

andra gymnasieelever. 

Deltagargruppen bestod av nio stycken ungdomar i sjutton och artånårs ålder varav sex var 

flickor och tre var pojkar. Jag undersökte inte genusfrågorna som ett eget ämne i uppsatsen 

och lyfte inte upp frågor runt det senare i analysen heller i och med att jag inte hade någon 

jämförande fråga eller specifik idé om könsrollerna i min studie. Och genom mina 

observationer hade jag inte upptäckt någon märkbar skillnad hur pojkar och flickor närmade 

sig de skapande processerna. En fråga om genusaspekter i dans är dock en omfattande 

forskningsfråga som i mitt tycke kräver vidare forskning inom sina egna epiteter (se: Anna 

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

I analysprocessen använde jag siffror istället för namn när jag skrev elevernas svar i 

kategoritabellerna för att skilja på de olika svaren. I resultatbeskrivningarna och i 

diskussionen använder jag bara ”en elev” och ”en annan elev” delvis också för att 

deltagargruppen är liten och relativt lätt att spåra, och därför kändes det bättre för 

anonymitetens skull att blanda svaren så att det blir svårare att uppfatta vem som sade och 

vad, för dem som kanske känner eleverna.  

3.2 Val av metod 

Studien är en kvalitativ forsknig om elevers upplevelser och erfarenheter. När jag valde 

designen till uppsatsen tänkte jag att det skulle vara av vikt att hitta en metod som skulle 
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passa sammanhanget och kunde vara väsentlig för just den här studien och att den valda 

metoden skulle möjliggöra att relevant och passande material, för att kunna besvara 

forskningsfrågan, skulle kunna hittas. Studien är en tidsbegränsad fallstudie samt en 

autoetnografisk studie, då det ingick i processen att jag undersökte även mina egna 

upplevelser och erfarenheter genom observationer i processen.  

3.2.1 Kvalitativ forskning 

Den kvalitativa forskningen grundar sig på idén att mening och betydelse skapas av individer 

i samspel med sin omgivning. Världen och verkligheten är inte en bestående sanning som 

tillhandahåller en bestämd, eller ett mätbart resultat för en objektiv sanning (Merriam 2002). 

Det finns otaliga sätt att tolka verkligheten eller upplevelsen och den förändras genom tiden 

och är bunden till sammanhanget och kulturen man forskar i (a.a.). Den kvalitativa 

forskningsmetoden kan bidra till att man kan nå en djupare insikt för händelserna i sin 

omgivning (a.a.) och att man först och främst försöker beskriva betydelsen och meningen i 

fenomenet (Widerberg, 2011). Den kvalitativa forskningen vill förstå fenomenets inneboende 

mening och frågar vad det betyder? eller ”vad handlar fenomenet om? (a.a.). Forskarens och 

deltagarnas relation till sig själva och till varandra blir verktyget i den kvalitativa forskningen 

och utifrån den relationen och forskningssammanhanget bestämmer man sedan metoden man 

vill använda för 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 väver ihop och 

forskaren är konstnären för detta verk. Många av Janesicks (2001) metaforer runt kvalitativ 

forskning handlar om dans. (Hon är själv en dansare uppvuxen med en mor som också var en 

dansare). Hon menar till exempel att metod och design, två av de viktigaste bestådsdelarna i 

en kvalitativ forskning, kan benämnas som ”kreativitet och intuition” och dessa två skall likt 

en ”pas de deux”, en dans för två, röra sig som en (Janesick, 2001, s.532). Intuition är något vi 

vet genom insikt och genom att använda vår imagination och kreativitet är ett samlingsnamn 

för allt det nya vi skapar med vår verksamhet (a.a.). På ett liknande sätt som ett påstående 

börjar, börjar en dans med en fråga, -”vad vill du säga med den här dansen?” En kvalitativ 

forskare börjar med frågan; -vad är det jag vill veta med den här studien? (Janesick, 2001, 
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s.35). I den här stunden, oberoende av var vi kommer ifrån, eller kanske just på grund av det, 

vilken utgångspunkt det än må vara, formar jag den preliminära forskningsfrågan (a.a.).  

Hon menar att som en dansare, som utgår ifrån sin mitt och är samlad runt sin mitt, centrerad, 

kan falla framåt eller bakåt eller åt sidorna, men alltid återgå till mitten av sig själv, till hjärtat 

av dansarens kraft således ser hon designen som ryggraden, basen, varifrån alla de olika 

rörelserna sedan utgår ifrån. (Janesick, 2001). 

3.3 Fallstudie 

Tanken med studien är att få reda på vad eleverna upplever när de gör eurytmi och vilka 

erfarenheter de gör i eurytmiundervisningen. Mitt projekt med gymnasieeleverna är mer än 

den vanliga undervisningen enligt kursplanen, GY11, skulle kräva och sträcker sig över en 

förbestämd begränsad tidsperiod. Vi har använt all vår undervisningstid, 2 x 40 

minuter/vecka, från början av september 2017 till slutet februari 2017 till att skapa en 

eurytmiföreställning där eleverna är delaktiga och medskapande. Fallstudiemetoden möjliggör 

en djupdykning in i en specifik händelse, på en plats eller i tid, med närkontakt till 

verkligheten och kan ge en nyanserad inblick in ett projekt och är ett sätt att uppnå djup 

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

I en fallstudie, som en kvalitativ forskningsmetod, blir forskaren huvudinstrumentet för 

datainsamlingen, tolkningen och rapporteringen av materialet och mitt agerande och mina 

värderingar eller vilken påverkan deltagarna har på mig styr hur resultatet utformas och 

beskrivs i studien (Simons 2009). Man lär sig lika mycket om sig själv under tiden som om 

fallet man studerar (a.a.). 

Det finns olika typer av fallstudiemetoder man kan välja emellan som på olika sätt närmar sig 

det bestämda 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 

självt som sådant, det som finns inneboende i det specifika fallet, medan instrumental case 

study görs när fallet är konstruerat för att förstå något (annat) utanför fallet och det tredje är 

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

Min fallstudie om erfarenheter och upplevelser genom konstutövande på gymnasiet vill jag 

både förstå vilka upplevelser eleverna har och vad som händer i dem och mellan dem och 

vilka erfarenheter eleverna gör i just detta specifika fall, men också förstå vad det kan vara bra 
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för i ett större perspektiv, som till exempel vikten av att ha eurytmiundervisning i 

waldorfskolan, eller konstundervisning på gymnasiet i kursplanen överhuvudtaget i en 

skolvärld där de estetiska ämnena minskar i värde för varje år som går (Nussbaum 2010). 

Således blir min fallstudie en kombination av både en instrumentell fallstudie metod, 

”instrumental case study”, och en fallstudie som undersöker fallet självt och vad som uppstår 

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

3.4 Intervjuerna  

3.4.1 Gruppintervju 

Datasamlingen för studiet började med en gruppintervju med de nio deltagande eleverna. Vi 

hade arbetat med projektet i drygt en månad när den första intervjun ägde rum. Jag valde en 

semistrukturerad intervjuform som baserades på en intervjuguide med specifika intervjufrågor 

men behöll en öppenhet där den muntliga intervjun utfördes snarare som ett samtal mellan 

mig och eleverna (Kvale, 1996). Vi satt i en annan lokal på skolan än i vanliga fall när vi 

träffades för att öva och eleverna kände en viss skillnad i känslan och att vår sammankonst nu 

hade ett annat syfte än den vi var vana inom eurytmiundervisningen. Nu skulle vi diskutera 

frågor som hade bestämts i förväg och se på vårt arbete lite mer medvatet och analytiskt.  

Det finns både för- och nackdelar med att göra gruppintervjuer i en grupp bestående av 

klasskamrater. Fördelarna kan vara att eleverna får idéer av varandra och kommer på saker de 

själva vill säga genom att lyssna på varandra och kanske få lättare tag på sina egna 

formuleringar i ämnet. Det kan också vara en fördel att de går i samma årskurs, känner 

varandra och är vana att fundera över livet och samtala över frågor om upplevelser och 

fenomen i undervisningen tillsammans. När det är som bäst kan den gemenskapen bidra till 

att de får stöd från varandra och bringar fram det bästa i varandra.  

Nackdelarna kan vara att det finns, för mig som ämneslärare, osynliga sociala strukturer i 

gruppen som gör att några kan känna sig osäkra och hämmade i just den här specifika 

gruppen, eller att några av eleverna dominerar för mycket och är vana att leda samtalet och de 

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

Jag ville heller inte tvinga någon att prata, utan det måste finnas en frihet att inte säga något 

även om man hade gått med på att delta i studien. Det försökte jag understryka och tydliggöra 

på olika sätt flera gånger. Men uttryckte också min önskan om att så många som möjlig skulle 
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svara och försökte under samtalets gång få alla att säga något och känna sig delaktiga. Jag 

betonade att allas tankar och funderingar var lika viktiga och att de delade sina idéer med 

gruppen kändes värdefullt. 

Att intervjun spelades in hade också kunnat bli en faktor som ökade nervositeten och 

hämmade deltagarna men jag märkte att ungdomarna var vana vid mobiler och när jag lade 

min mobil på bordet och den slutade lysa var den bortglömd och låg där som en bland alla 

andra mobiler. Efteråt när jag stängde av röstmemon kom vi ihåg att samtalet spelades in men 

under tiden glömdes det bort ett tag. 

3.4.2 Den skriftliga intervjun 

Efter att jag gjort den första gruppintervjun ville jag hitta ett sätt att intervjua eleverna så att 

flera röster skulle komma fram och att de skulle ha tid att svara på frågorna i sin egen takt. Jag 

förberedde åtta frågor som jag delade ut i skriftlig form. Den skriftliga intervjumetoden är 

baserad på vad Davidsson (2006) kallar för ”self report”, och som hon menar är ett verktyg 

för att undersöka vad deltagarna upplever och uttrycker det genom skriftliga formuleringar 

utifrån intervjufrågorna (s.71). 

Den skriftliga intervjun var i februari, när vi redan hade övat och arbetat fem månader med 

projektet. Vi var inte var helt klara och det var en månad kvar tills vår turné till Oslo och före 

vår föreställning på vår egen skola. I den skriftliga intervjun satt de för sig själva och svarade 

på frågorna i intervjuguiden och här hade jag inte möjlighet på samma sätt behålla öppenheten 

i frågorna som under den första muntliga intervjun som liknade snarast ett samtal. Jag gick 

dock runt i rummet och om frågor runt intervjufrågorna uppstod försökte jag förklara och 

diskutera frågan så att eleverna kunde bättre förstå vad jag hade menat med frågan. När 

frågorna var skriftliga och eleverna kunde fundera på dem i lugn och ro kom flera svar, alla 

svarade nästan på alla frågor. Det var en enorm skillnad till gruppintervjun, det muntliga, där 

det ibland bara var en som svarade och hela gruppen höll med och sade ”ja”, ”precis”, eller 

skakade på huvudet men sade ingenting. I den skriftliga intervjun kom därmed flera röster 

fram och de som inte hade sagt så mycket i den första intervjun skrev nu mera omfattande om 

deras upplevelser och erfarenheter.  

Trots att jag ville att mina frågor, i båda intervjuerna, skulle vara öppna och möjliggjöra att 

även minre positiva reflektioner skulle komma fram märkte jag att så var inte fallet utan 
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relativt lite negativa reflektioner yttrades eller kom fram i både gruppintervjun och i de 

skriftliga intervjuerna.  

3.4.3 Individuella intervjuerna 

 I de sista två individuella intervjuerna, efter att vi avslutat projektet och allting med 

föreställningen var klart ställde jag mera direkta frågor om vad, istället för om, som upplevdes 

eller kändes negativt och svårt för gruppen under projektet och vad kunde jag ha tänkt på och 

gjort annorlunda. Jag betonade att de inte behövde vara deras egna upplevelser utan vad de 

hade upplevt levde i gruppen under arbetet och vad de hade snappat upp under processens 

gång. Jag förklarade för dem att det är viktigt för mig att få med även dessa röster och att jag 

förstår svårigheten i att uttrycka det för att jag är deras lärare och att jag inte genom mina 

tidigare frågor fått fram det trots att jag genom observerationer sett vissa saker. Jag upplevde 

att detta var vanskligt och känsligt och ville inte att eleverna skulle känna att de behövde 

blotta andras känslor eller svårigheter.  Jag försökte få eleverna att se det mera som ett samtal 

runt det som var minre positivt och som en utvärdering där man tittar tillbaka och ser att 

ibland fungerar det och ibland fungerar det inte.  

Jag upplevde inte att eleverna i de individuella intervjuerna hade några problem med att 

beskriva det som varit svårt eller mindre positivt och vi pratade om det på ett öppet och 

konstruktivt sätt. Jag valde de två eleverna för de individuella intervjuerna slumpmässigt då 

jag råkade hamna i ett samtal med dem och frågade då om de kunde ställa upp för en sista 

intervju. Jag hade inte inte klart för mig vad de tyckte och tänkte om övnigarna i sig mer än 

det som hade kommit fram i de två tidigare intervjuerna, där de svarade på frågor på ett 

välformulerat sätt. Men på lektionerna, under övningarna, uttalade sig eleverna sällan om 

vade tyckte och tänkte om själva processen. På lektionerna pratade vi mest om vad och hur vi 

skulle göra och varför.  

Båda individuella intervjuerna gjordes via telefon, på grund av att det visade sig plötsligt att 

vara nästa omöjligt att hitta en gemensam tid på skolan. Den ena intervjun gjordes med ”face 

time” via datorn och den andra som telefonintervju via mobilen där jag spelade in intervjun 

med en Ipad. Intervjuerna med de båda eleverna blev också, som den första gruppintervjun 

snarast lik ett samtal och som en återblick över hur arbetet hade varit, och vilka upplevelser 

de hade haft under projektet ur olika aspekter. Min upplevelse var att båda eleverna kände 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 lättare för dem att uttrycka sina känslor så öppet.  

3.5 Observationerna  

Att intervjua sina egna elever har sina begränsningar och svårigheter som jag redan beskrev i 

förra avsnittet. Därför bestämde jag redan från början att även observera eleverna under 

arbetets gång och skriva anteckningar och anekdoter. Vi kom överens om att de skulle få läsa 

texten och godkänna vad jag skrivit. Jag förklarade för dem att det är en viktig del av arbetet 

att de kan godkänna hur jag tolkar deras svar och vårt arbete. Innan vi började ville jag också 

bestämma mig över syfftet varför och hur jag skulle observera (Simons , 2009). Fanns det 

något i arbete som kunde komma fram genom observationer som inte kom fram genom 

intervjuer och som kunde bidra till studien på ett relevant sätt och frambringa material som 

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

3.5.1 Nära observation 

Genom att jag både ledde och studerade vårt arbete behövde jag hitta ett trovärdigt sätt att 

observera eleverna och mitt eget arbete. Van Manen (1990,) beskriver ”close observation”-

metoden (s.69) som en metod där det är viktigt att den som observerar, och även deltar, 

erhåller en reflektiv behållning och samtidigt försöker hindra manipulativa och konstgjorda 

situationer och som på ett reflektivt sätt kan se på fenomenen som uppstår i rummet. I vårt 

arbete var mitt deltagande på ett sätt självklart på grund av att jag var läraren och en del av 

processen och det i sig skapade inte några konstgjorda situationer. Däremot var de styrda 

situationerna, utifrån arbetets karaktär där jag var läraren, svårare att undvika (van Manen 

1990). Men jag upplevde ändå att, i och med att processen från första början var relativt klart 

beskriven, hamnade vi inte i situationer som kändes svåra eller som inte var intensionen med 

arbetet. De visste att de när som helst kunde hoppa av utan någon som helst förklaring. Det 

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

Mina observationer pågick under varje lektionstilfälle under tiden vi arbetade med projektet 

och sättet jag valde var att skriva anteckningar och anekdåter efter lektionstillfällen. Det var 

som att skriva en dagbok eller loggbok där jag skrev olika meningar och ibland bara enstaka 

ord utifrån händelserna och stämningarna runt arbetet.  
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3.6 Autoetnografi 

Autoetnografi begreppet byggs av orden ”själv (auto), kultur (ethno) och skriva (grafi)” (min 

övers.) och när man gör en autoetnografisk studie blickar man mot sig själv, på sin identitet 

och sina tankar, sina upplevelser och känslor och samtidigt ser man på de yttre 

omständigheterna 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 rörelser mellan de inre och yttre omständigheterna beskriver varför man gör sin studie 

och skapar en utgångspunkt och introducerar ens studie (a.a.). 

Det är inte ovanligt att en autoetnografisk studie börjar utifrån forskarens egna erfarenheter, 

där man vill förstå det man gör i livet på ett mer begripligt och djupgående plan (a.a.). Mitt 

utgångsläge med att själv bli studieobjekt var just att förstå hur jag agerar i mitt sammanhang 

här och nu med dessa elever. Men också att se hur jag förändras genom mina erfarenheter. Att 

identifiera förändringarna i en själv genom sina erfarenheter har en starkt verkande kraft för 

ens yrkesroll, och det på något sätt bekräftar värdet i att genomföra en autoetnografisk studie 

(Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009). 

 

Madison (2012) presenterar en lista på frågor som jag ansåg viktiga och hade en viktig roll av 

förberedelsen och genomförandet av studien.  

Frågorna: ”vem är du, vad gör du och varför?” försökte jag besvara så ingående som möjligt 

och behålla en öppenhet genom hela projektet för mina personliga mål och motiv med 

studien. Eleverna hade många relevanta frågor runt min forskning och jag förklarade hur jag 

hade tänkt och varför jag ville göra det här. Samtal runt det uppståd både i hela gruppen men 

även individuellt med enstaka elever. Det kändes viktigt att alltid svara så gott det gick när 

frågor uppståd. Jag kunde även berättade utan att de frågade och beskrev gärna varför jag valt 

att forska i mitt ämne. Frågan om”hur valde du dina deltagare?” visste eleverna utifrån våra 

samtal från innan sommarlovet 2016, då jag motiverade för dem varför jag önskade att få göra 

studien just med dem och inte en annan grupp. Frågan ”vad kommer du att göra med 

resultaten i projektet?” vad ett samtalsämne som vi tog upp dels före alla intervjuerna, men 

även vid andra tillfällen i arbetet när de frågade om det, vilket inte hände särskilt ofta. De 

sista två frågorna,”till vilken risk eller fördel kommer din studie att utsätta deltagarna?” och 

”hur kommer du att garantera deltagarnas integritet och anonymitet och hur kommer du att 

söka tillstånd från dina deltagare att använda materialet och resultaten i studien?” tog vi upp 
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när de skrev under medgivande brevet i september och jag understök att ingen kommer att 

kunna läsa utifrån texten vem som gjort vad eller vem som hade sagt och vad. Frågorna ur 

Madisons (2012) lista (Madison 2012 i Adams, Holman Jones, Ellis 2015, s.51) fångar 

därmed upp många väsentliga frågor som jag kunde navigera efter i studien.  

 

3.6.1 Läraren och forskaren 

Att jag var läraren var ett faktum som inte kunde förbises på något sätt och det påverkade vårt 

arbete med projektet säkert på många olika plan. Inte minst för eleverna, även om jag var som 

vanligt deras lärare, skulle de anpassa sig nu till att jag studera dem. För mig som läraren och 

forskaren i projektet var det en utmaning att hitta en balans mellan de olika rollerna och att ha 

en delad position genom att även studera sitt eget agerande var svårt på många olika sätt. 

Självstudie som forskningsmetod är ingen entydig och enkel väg att undersöka fältet man 

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

 

Som lärare måste jag förstå att min uppfattning om det vi gör, och de pedagogiska valen jag 

gör, mina värden och det jag tror på, påverkade hur vi närmade oss olika frågeställningar och 

hur vi formade projektet (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009).  

När jag studerar mig själv och hur jag agerar går jag ut ur min roll som lärare, och ser mig 

själv i relationen till de andra, eleverna (a.a.). Självstudiens fundamentala grundsats är 

samspel och dialog med andra och det möjliggör en närmare och djupare förståelse om sig 

själva i sitt agerande och om sin identitet i studien. (a.a.). Just identitet är en väsentlig 

angelägenhet när man gör en självstudie som lärare då den identiteten bli påverkad så starkt 

av forskar identiteten (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 2009). Även om jag som lärare inte var 

det enda undersökningsmålet i studien, så var mitt sätt, hur jag lade fram arbetsmaterialet och 

vilka element jag valde att lägga mitt focus på av ytterst betydelse. Frågan uppstår hur man 

sedan analyserar och förstår erfarenheten av att vara läraren i sammanhanget och hur man kan 

förbättra och utveckla sitt agerande genom den erfarenheten (Tidwell, Heston & Fitzgerald, 

2009).  

För att åstadkomma en trovärdig analys av forskningsdatan, inom projektet, blir det viktiga då 

att se på den insamlade forskningsmaterialet från flera olika håll, som forskare och som den 

som blir observerad, som ”subjekt och objekt”, och som någon som är inne i processen och 

som någon som står utanför (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 efteråt när lektionen var över 

skrev jag anteckningar och reflekterade över vad som hade hänt och hur jag hade gjort. Den 

uppdelningen kanske underlättade forskar- läraridentitetsfrågan lite men avlägsnade den inte 

helt för i mitt agerande under övningarna var jag fortfarande medveten om att jag studerade 

mig själv.  

3.7 De etiska aspekten 

3.7.1 Intergritet och anonymitet 

Vilken metod man än väljer för sin studie, är de etiska frågorna ytterst viktiga. Detta kan 

kännas som en självklarhet, men är inte det, och man måste ständigt och aktivt om och om 

igen påminna sig om alla frågor runt deltagarnas integritet och säkerhet (Simons 2009). 

Deltagarna kan i ett långvarigt projekt, där man lär känna varandra väl, beskriva sina 

upplevelser och erfarenheter på ett öppet och ohämmat sätt och det är av högsta vikt att jag då 

som forskare när jag senare använder deras uttalanden i min rapportering och analysarbete tar 

hänsyn till deras rätt till anonymitet (Simons 2009). Jag ville värna om deras uttalanden 

genom att behandla dem varsamt, och försökte att inte misstolka deras svar, på ett sätt de inte 

hade menat, kändes angeläget för mig, och för att kunna göra det måste jag gå igenom 

materialet om och om igen för att förstå nyanserna i dem. Hur många gånger man än lyssnar 

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

Genom att tydligt och detaljerat beskriva, forskningens syfte och tillvägagångsättet och hur 

jag vill använda de insamlade materialet för deltagarna i medgivandebrevet fick de tidigt 

möjlighet att själva ta ställning till om de tyckte att det jag tänkt 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 även inträda i själva forskningsprocessen och det var svårt att 

förbereda sig för dessa dilemmor iförväg i och med att man omöjligen kunde veta vilka 

dilemmorna var, men uppmärksamheten inför möjligheten gav vakenhet i stunden (Simons 

2009). 

Ett nära arbetet med en grupp under en längre tid etablerar ofta ett förhållande av ömsesidig 

tillit mellan forskaren (mig) och deltagarna (eleverna) och därför är det viktigt att se till att 

hålla de etiska aspekterna ständigt aktivt vid liv och ger en rad relevanta frågor som kunde 



 

40 

 

hjälpa mig att granska mitt förhållningssätt under det empiriska arbetet (Simons 2009). 

Genom att gå tillbaka till dessa frågor under processens gång på gång kunde jag försöka 

säkerställa mitt sätt att hantera forskningsmaterialet, med deltagarnas integritet, som en viktig 

del av processen. Jag ville att mina intervjufrågor var formulerade på ett sätt så att eleverna 

kunde fritt och med sin integritet i behåll svara på dem. När det gällde rapporteringen av 

materialet försökte jag dokumentera materialet fritt från mina förutfattade meningar och 

rättvist i förhållande till vad eleverna hade berättat och agerat i processen. Jag försökte vara 

lyhörd för det som verkligen hände och sades. 

3.7.2 Trovärdighet 

En av nyckelfrågorna i den kvalitativa forskningen är trovärdighet. För att kunna visa om 

studien är giltig och pålitlig, att den tydligt beskriver den miljön där forskningen är 

genomförd. Målet är att ifall två studier skulle göras, inom samma område, på samma sätt 

skulle liknade resultat vara möjligt att hitta (Bloomberg, L., & Volpe, M. 2012). Deltagarna 

bör kunna samtycka över framställningen av dem och vad de upplevt och hur de uttalat om 

sina erfarenheter i studien (a.a). Pålitligheten kräver även att det går att följa analysprocessen 

och tydligt se hur materialet samlades in och hur det analyserades och studien bör även vara 

transferabel i mening att ifall någon vill forska på ett liknande ämne kan man följa processen 

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

3.7.3 Etiska frågor i autoetnografi 

Alla beskrivningar i meningar om säkerhet, integritet, respect, trovärdighet, pålitlighet och 

giltighet i det föregående kapitlet gäller även i relationer mellan människor och material inom 

den autoetnografiska forskningen. Det fins dock en aspekt till som handlar om en själv som 

studieobjekt (Holman Jones & Ellis 2015).  

Sårbarhet och risker i ens yrkesroll kan uppstå i en autoetnografisk studie genom att man 

undersöker sin yrkes- samt sin personliga identitet, och sina relationer med deltagarna, i ett 

sammanhang man själv verkar och arbetar i (Holman Jones & Ellis 2015). I vissa fall kan man 

hamna i situationer och genomleva upplevelser som är svårhanterbara för en själv eller för 

deltagarna och att lämna en påbörjad studie kan vara eller är oftast svårt (a.a.). Man kan även 

bli för starkt förknippad med sitt ämne så att det blir svår att undkomma alla kommentarer och 

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

Analysen i kvalitativ forskning är en process av organisering och strukturering av det 

insamlade materialet och att genom det skapa mening i det (Bloomberg, L., & Volpe, M. 

2012). Det är här man sammanställer det väsentliga som kommit fram under studien. 

Analysen är också det området i studien där ens röst som forskare kommer fram som tydligast 

(Widerberg, 2011). När vi ser metoder som analysverktyg och inte som förfaringssätt blir 

kvalitativ analys och kvalitativ forskning synonyma med varandra och analysens roll lyfts 

starkare fram (a.a.).  

3.8.1 Kvalitativ innehållsanalys 

I den kvalitativa innehållsanalysen skapar man mening genom en teoretisk konstruktion som 

sedan skapar begreppen (Elo, Kääriänen, Kannste, Pölkki, Utriainen & Kyngäs, 2014) som 

man sedan utgår ifrån. Mathisen (2015) beskriver analysprocessen från coding till begrepp 

som en cyklisk rörelse mellan att hitta orden eller meningarna från materialet som bildar ett 

mönster eller förekommer ofta och sortera organisera/kategorisera dem samt transformera 

dem på ett kreativt sätt så att nya begrepp kan uppstå. 

Det kan finnas några områden i analysprocessen som är enklare att illustrera för någon som 

läser studien för första gången, men så kan det finnas andra svårare områden som bygger på 

den egna intuitiva ingången och förståelsen av materialet som är mer vanskligt att visa för den 

som sedan läser forskningen och för troverdighetens skull var viktigt att kunna redogöra och 

förklara hur själva framtagandet av de olika begreppen har gått till i analysprocessen tydlig. 

steg för steg (Elo, Kääriänen, Kannste, Pölkki, Utriainen & Kyngäs, 2014).  

3.8.2 Intervjuanalyserna 

Analysprocessen för intervjuerna följde Simons (2009) trestegsmodell där jag för det första 

ringade in de olika kategorierna som uppstod utifrån materialet och efter det som steg två 

undersökte jag relationerna mellan de olika kategorierna. Efter det till tredje steget där jag såg 

teman som band ihop de olika kategorierna och utifrån de teman skapade jag begrepp som 

kunde belysa forskningsfrågan (Simon, 2009). Jag analyserade den transkriberade texten 

induktivt där deltagarnas utalanden stod i fokus och kategorierna i tabellen byggdes utifrån 

dem. 
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Första steget i analysprocess började med att lyssna på inspelningen av den första 

gruppintervjun från den 28 oktober 2016 och med att transkribera det inspelade materialet. 

Transkriberingen var ett tidskrävande arbete då jag skrev ner allt som fanns på bandet, alla 

ord och ljud som sades och hördes (Bloomberg & Volpe, 2012). Jag transkriberade inte 

materialet direkt efter intervjun utan gjorde det några dagar senare. Att sedan höra vad alla 

sade visade sig vara svårt då både eleverna och jag svalde ofta ändelser och hoppade från en 

tanke till en annan utan smidiga och förståeliga övergångar. Jag hade svårt att tolka vad jag 

själv menade och sade, eller hur jag formulerade frågan och en gång svarade jag själv på på 

frågan. Den frågan avlägsnade jag sedan från vidare analys. Erfarenheten var, att i stunden när 

man pratar med varandra verkar det som att samtalet hänger ihop och alla förstår vad som 

sägs och vad som menas men när man vid senare tillfälle lyssnar på inspelning låter många 

resonemang och tankegångar obegripliga. Upptäckten här var att ett samtal är mycket mer än 

orden som växlas och den insikten leder till en vidare upptäckt, att det är klokt att transkribera 

texten så fort som möjligt efter intervjun, när man fortfarande kan komma ihåg vad som sades 

och menades (Bloomberg & Volpe, 2012). Men att lyssna om och om igen på bandet gav till 

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

Den andra, skriftliga intervjun från den 1 februari 2017 bearbetade jag på samma sätt som den 

första gruppintervjun, fast här var skillnaden att svaren fanns färdigt nedskrivna och inget 

transkriberingsarbete behövdes utan jag kunde direkt leta efter de relevanta orden och 

meningarna som jag skrev i tankekartan. Jag infogade sedan kategorierna från båda 

intervjuerna i en gemensam tankekarta, se nedan: 
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Tankekarta för gruppintervju och skriftlig intervju  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Känns äkta  
Man måste vara 

uppmärksam och 
skarp 

 
Man  

känner sig 
sårbara 

 

Samspel 

När man har ett 
mål - motivation 
 

Roligt 
 

Kul 

Viktigt att  
se de andra 

 

Känns viktig 

att alla bejakar 
arbete 

 

Ett annat sätt att 
samarbeta 

 

Viktigt att  
känna sig 
delaktig 

 

Man får visa 
vad man 
känner 

 

Meningsfullt 
 

Nervöst 
 Inget favorit 

ämne 
 

Prestations 
ångest 

 

Avkopplande 
 

Avbrott från 
skolan Man får öva 

att vara mer 
medveten om omvärlden  
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Efter att undersökt relationerna mella de olika kategorierna och orden i tankekartan hittade jag 

sju huvudkategorier:  

 

• Erfarenheter och känslor när eleverna gör eurytmi 

• Kvalitéer som eleverna upplever utvecklas i eurytmin 

• Kvalitéer som har med mening/meningslöshet att göra i eurytmiövandet 

• Betydelsen av att ha mål med projektet 

• Betydelsen att vara delaktig i skapandet i det konstnärliga arbetet 

• Samarbete och att se och lyssna på varandra 

• Hur uppfattar eleverna de konstnärliga processerna 

 

Efter det placerades de sju kategorierna i en tabell där elevernas svar skulle skrivas in och 

komma fram individuellt under de olika kategorierna. I tabellen kan man se i de tomma fälten 

hur alla elever inte svarade på alla frågor i den muntliga intervjun. Se tabell 1 nedan: 
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Kategori Kvalitéer 
som ut-
vecklas i 
eurytmin 

Erfarenheter 
och känslor 
när eleverna 
gör eurytmi?

Kvalitéer 
som har med 
mening/
meningslöshet 
att göra i eu-
rytmi övandet 

Att ha mål 
med pro-
jektet?

(Gruppin-
tervju)

Att vara delaktig 
i skapandet i det 
konstnärliga ar-
betet?

(Gruppintervju)

Samarbete 
och att se 
varandra

Konst 
närliga 
proces 
ser 

Elev 1 Förmåga 

att samar-

beta och 

att lyssna. 

Mitt tanke- 

och mitt 

känsloliv 

har blivit 

mera fan-

tasifull

Känner 

lättnad 

glädje och 

vemod. Alla 

känslorna 

faller på 

plats och det 

blir inte lika 

rörigt längre.

Paus i varda-

gen.

Viktigt att kun-
na få fram det 
man vill men 
också respek-
tera vad dom 
andra vill

Elev 2 Ger god 

samar-

bets-

förmåga

Gör mig 

lugn och får 

mig att inter-

agera med 

mina klass-

kamrater på 

ett bra sätt.

Det är kärlek-

en i det man 

lägger i, som 

framställer 

ens konst-

närliga sida.

Elev 3 Förbät-

trat min 

förmåga 

för rum-

suppfat-

tning och 

koordina-

tion

Om man vill 

förmedla 

en känsla 

i kroppen 

gör man det 

genom att 

visa det med 

kroppen. 

”Skalet som 

döljer den 

känslan blir 

verktyget till 

att visa den”

Uppmärk-

samhet

Nu har 
vi typ ett 
mål eller 
nåt…ger 
mer moti-
vation 

Det är kul att 

få uppleva 

vägen från 

en idé till slu-

tresultat och 

få bidra med 

idéer på vä-

gen dit

Tabell 1
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Kategori Kvalitéer 
som ut-
vecklas i 
eurytmin 

Erfarenheter 
och känslor 
när eleverna 
gör eurytmi?

Kvalitéer 
som har med 
mening/
meningslöshet 
att göra i eu-
rytmi övandet 

Att ha mål 
med pro-
jektet?

(Gruppin-
tervju)

Att vara delaktig 
i skapandet i det 
konstnärliga ar-
betet?

(Gruppintervju)

Samarbete 
och att se 
varandra

Konst 
närliga 
proces 
ser 

Elev 4 Känner mig 

lugn och 

stimulerad

Att lyssna 

på varandra 

och komma 

med egna 

synpunkter. 

Att interagera 

med andra

Annars skulle 
det inte fungera 
om inte alla var 
med

Man ser 

också det 

riktiga, det 

äkta av 

personen

När man får 

uttrycka sina 

känslor med 

rörelse eller 

någon annan 

konstform.

Elev 5 Förståelse 

för euryt-

mi som 

konstart 

och dess 

Kan verkli-

gen uttrycka 

mig genom 

eurytmin.

Utlopp 

för mina 

känslor och 

tankar

Att vara med 

och skapa 

känns bra 

och menings-

fullt

Alla är 
liksom 
med på 
det här 
och då 
blir det 
en annan 
känsla 
också…
Alla vill 
det här.

Mycket rolig-
are när det blir 
något vi själva 
har varit med 
om att göra

Roligt att se 

var man bör-

jar och var 

man slutar. 

Hjärngympa 

att lista ut 

hur saker ska 

gestaltas.

Elev 6 Inte så 
mycket. 
Mer som 
övning i 
avslapp 
ning 

Inget jag 

avgudar. 

Ser euryt-

min som 

en övning i 

avslappning

Med euryt-

mi ser jag 

världen från 

ett annat per-

spektiv

Det blir 
liksom 
värt det. 
Det har 
inte varit i 
onödan.

Jag anser 

att eurytmi 

är ett sam-

spel mel-

lan grupp, 

individ, 

musik och 

grupppro-

cessut-

veckling

Att förstå att 

perfektion 

inte existerar 

men ändå 

eftersträva 

det. Samt 

inse när det 

är som bäst 

innan en 

fortsätter och 

gör det till 

det sämre i 

stället.
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Kategori Kvalitéer 
som ut-
vecklas i 
eurytmin 

Erfarenheter 
och känslor 
när eleverna 
gör eurytmi?

Kvalitéer 
som har med 
mening/
meningslöshet 
att göra i eu-
rytmi övandet 

Att ha mål 
med pro-
jektet?

(Gruppin-
tervju)

Att vara delaktig 
i skapandet i det 
konstnärliga ar-
betet?

(Gruppintervju)

Samarbete 
och att se 
varandra

Konst 
närliga 
proces 
ser 

Elev 

7 och 

Elev 8

Säkrare 

koordina-

tion i krop-

pen.

8. Öppnar 

sinnena. 

Fram-

häver 

något 

som inte 

vanligtvis 

syns

öppnar

Lite stressad 

och ut-

manande. 

Presta-

tionsångest 

och nervöst.

8. Jag kom-

mer in i ett 

tillstånd där 

jag glömmer 

alla mina 

bekymmer 

och stress. 

En frihet och 

andrum och 

samtidigt 

ger uttryck 

till mitt inre.

Känner mig 

lätt och fri.

Får ut idéer 

hur jag kan 

göra former 

med min  

kropp.  

 

8. Menings-

fullt att få 

komma in i 

något annat. 

Man får se 

människor-

na på ett 

annat sätt 

än annars 

och det ger 

en djupare 

förståelse av 

dem. Man 

kommer 

närmare de 

andra och 

man kommer 

närmare sig 

själv.

Samspel 

och koordi-

nation

Att få delta 

och utveckla 

min känsla 

för konst med 

andra.  

8. En fantas-

tisk känsla att 

skapa något 

vackert som 

kanske kom-

mer beröra 

någon an-

nan.
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Med de två individuella mera djupgående intervjuerna från början av april gjorde jag samma 

procedur. Först tankekarta och därifrån en tabell med kategorier som skapats utifrån det som 

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

beskriver huvudkategorierna från samtalet, se nedan:   

 

Tankekartan från den första individuella intervjun: 

 

 

 

 

 

Skapa helhet tillsammans 
 

Komplettera varandra 

Speciellt att 
dansa med varandra 

Man ser vem som är 
bra på att lyssna 

Lära känna och  
se varandra på ett  

nytt sätt 

Även de som var 
jätte negativa mot 
eurytmin gav allt 

Motivation  
av resan 

LITAR på den som 
kan 

Vissa får ledarroll 

De som tycker att  
det är roligt 

lär sig snabbt 
 

Blyg (inte det första man skulle göra – att dansa med varandra) 

Naket 

Projektet roligare  
än vanlig undervisning 
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Tankekartan från den andra individuella intervjun: 

 

 

 

 

 

 

 

 

RESA 
 

Mål 
 

Eurytmi 
behöver mål 

Förstå att  
nu är det  

jag som styr  
trots att  

man är osäker 
 

Förstår betydelsen 
av eurytmin =  

man har en anledning 
att visa upp 

 

Handlar om  
närvaro och  

grupptillhörighet 
 

Ta ansvar 

Självkänsla 
Självförtroende 

Föreställning 
 

Större 
betydelse att 

visa upp  
det för publik 

 
 

I gruppform först 
helt omöjligt att 
göra, man 
snubblar och 
trampar varandra 
på tårna 

 

Förstå att man 
dansar 

tillsammans 
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Efter att ritat tankekartorna och undersökt och jämfört dem infogades huvudkategorierna från 

dem i en ny tabell med fyra kategorier: 

 

Tabell 2. 

Kategorier	 Hur	idéerna	

uppstår	i	

gruppen	

Jag	i	det	

gemensamma	

arbetet/Känslan	

att	dansa	med	

de	andra	

Att	skapa	en	

föreställning	

och	betydelse	

att	arbeta	med	

ett	projekt	

	

Sociala	

koncekvencer	

Elev	1.	

	

”Vi jobbade 

tillsammans. En 

kom med nåt och 

nån annan kom med 

nåt annat. Det var 

lätt och speciellt me 

dom som kunde.” 

”Självförtroende har 

på nåt sätt kommit 

till alla. Att ta 

ansvar för sin form 

fast man är osäker 

och blyg men så 

måste man leda och 

det går. Det är jag 

som styr. Det blivit 

en bra känsla att 

man klarar det.” 

(Exemplet med X) 

 

”Större betydelse 

för att vi visade åt 

folk. Förstår idén 

med eurytmi när 

man har anledning, 

blev mer 

spännande. Eurytmi 

är ju ett ämne som 

kan bli flamsigt och 

tråkigt och man 

visste inte att det 

kan vara så seriöst. 

Förstår betydelsen 

på något sätt när 

man har en 

anledning att göra. 

Det handlar om 

närvaro och så. 

Eurytmin har blivit 

så fint på 

gymnasiet. Resan 

betydde jätte 

mycket.” 

 

”Bra 

sammanhållning 

fast stämningen 

ibland var dålig 

mellan oss. Några 

tyckte att det var 

jobbigt att vissa 

fick mera 

uppmärksamhet och 

samtidigt var de 

dom som gillade 

och kunde så 

mycket så man 

förstår ju de. Efteråt 

har det blivit bra.” 



 

51 

 

Elev	2.	 ”Försökte lyssna på 

ljuden och försökte 

att det skulle se bra 

ut. Vi komplettera 

varandra. Alla kom 

med idéer och alla 

försökte i alla fall.” 

 

”Vissa får en 

ledarroll. Man litar 

på dom som 

kan…[…] i början 

när vi gjorde 

gruppformerna. De 

som tycker att det är 

roligt lär sig. Sen så 

kunde man ju själv, 

så de va bara i 

början.Man lär 

känna varandra på 

ett speciellt sätt”.  

”Projektet och 

faktumet att vi åkte 

iväg öka 

motivationen jätte 

mycket. Mycket 

roligare att göra ett 

projekt. Vi har fått 

samarbete. Se 

klasskamrater som 

varit jätte negativa 

försöka engagera 

sig verkligen och 

blir engagerade. 

Alla gav allt.” 

”Gruppen har 

kommit ihop efter 

projektet. Vi har 

lärt känna varandra. 

Det är ganska 

naket. Folk är blyga 

och så dansar man 

tillsammans, det är 

ju inte det första 

man gör med 

varandra.” 

 

 

 

Efter det kunde jag gå vidare i coding fasen och hitta teman och orden varifrån begreppen 

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

1. Färdighet och kreativitet  

2. Samarbete och samspel  

3. Självförtroende och Självkänsla   

Före de första två intervjuerna hade jag preliminära begrepp som sedan utvecklades och 

förändrades efter de två sista intervjuerna. 

3.8.3 Observationsanalysen 

För att kunna skapa en meningsfull tolkning av mina observationer återvänder jag till van 

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

identifiera olika teman från mina observationsantekningarna kunde vara ett sätt att strukturera 

den levda upplevelsen (a.a.). I mina observationsanteckningar beskrev jag det som hände i 

rummet, stämningar och refererade till uttalanden men försökte inte tolka någon mening i det 
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i den skrivande stunden. Jag samlade ihop all skriftlig material från observationerna och 

försökte hitta ett sätt att organisera det på ett begripligt sätt. 

Jag började med att skriva mina observationer i en berättande form som en löpande text 

utifrån antekningarna och anekdoten. Efter det såg jag på texten och försökte ringa in teman 

där de olika delarna hörde till.  

Det fanns så mycket material i den skrivna texten och det spretade åt så många olika håll att 

jag bestämde mig för att följa tiden som en röd tråd och sedan plasera de olika teman som 

rubriker inom den tidsramen. Rubrikerna blev: 

 

• Starten och förberedelserna     

• Entusiasmen      

• Olika sätt att arbeta   

• Improvisation och första frustationen     

• Nya tag med det ”gamla” materialet  

• Utveckling på grupp- och individnivå  

• Den återfunna entusiasmen och slutet 

• Resan till Oslo och två föreställningar till 

 

När jag hade gjort det flyttade jag på delar i texten så att de stämde in och hittade sin plats 

under rubrikerna. Jag hade fortfarande kvar en berättelse men nu fanns det en innehållsmässig 

struktur där till exempel all utveckling jag noterade var samlade under samma rubrik. Van 

Manen (2015) påpekar att teman, som han menar det, är inte begreppsformuleringar eller fasta 

kategorier utan teman strukturerar beskrivelsen av händelsen eller fenomenet. I min analys 

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

I det här kapitlet kommer jag att presentera resultaten från det empiriska materialet jag samlat 

in under processens gång. Det materialet framkom genom tre olika intervjuer, gruppintervjuer 

och individuella intervjuer, skriftliga och muntliga intervjuer samt mina observationer genom 

hela projektet.  

Min forsknings fråga är: 

Min forskningsfråga är: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet på en 

waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt – och hur kan jag som lärare utifrån elevernas 

erfarenheter formulera och utveckla ämnet i mitt arbete? 

4.1 Resultatens organisering 

Resultatet ifrån intervjuerna är presenterade och samlade här under rubriker som är snarlika 

begreppen från teorikapitlet för att lättare kunna se sambandet med resultaten och begreppen. 

För att förklara några begrepp i den löpande texten nedan använder jag miv av både ordet 

former och koreografier när jag pratar om runsformer och båda begreppen betyder här samma 

sak. Gester i eurytmin betyder här armgesterna för språkljud och tonerna i musiken samt 

intervallrörelserna efter eurytmins priciper. 

4.1.1 Resultat som berör de skapande och estetiska processerna  

De skapande konstnärliga processerna var ett ämnesområde i min studie som jag ville belysa 

genom gemensamt skapande med eurytmiprojektet. Jag ställde frågan om själva betydelsen av 

begreppet för eleverna för att genom det kunna visa dem vad mitt arbete går ut på. De 

skapande konstnärliga processerna är inga entydiga begrepp och måste förklaras nära till sitt 

sammanhang.  

En elev svarade och förklarade vad de konstnärliga processerna är:  

-”Det är kärleken i det man lägger i, som framställer ens konstnärliga sida”  

Elevens tolkning av begreppet antyder ett starkt känslomässigt engagemang. 

En annan uttryckte det som att: 
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”Det är kul att följa och få vara med i såna processer(elev). Att få uppleva det 
hela från en idé till slutresultat, och bidra med idéer. ”Roligt att se var man 
börjar och var man slutar. Utlopp för känslor och tankar”(elev). ”När man får 
uttrycka sina känslor med rörelse eller någon annan form”. 

Eleven här ser processen utifrån en tidsperspektiv, det börjar någonstans och under 
vägen får man uttrycka sina känslor och sedan kommer det till ett slut.  

En elev beskriver processen som:  

-”Åh jag älskar dem, att få skapa och se något växa fram är underbart. Det är en fantastisk 

känsla att skapa något vackert som kanske kommer beröra någon.”  

För eleven här hade processen med att skapa något som kanske berör någon annan, samt att se 

något bli till vara det viktiga. 

4.1.2 Resultat som berör arbetet med koreografin 

Koreografin som bas i det skapande arbetet är ett begrepp som spriger ur observationer 

intervjuerna. När eleverna gestaltade koreografierna till diktverserna tillsammans och att idén 

om hur koreograin skulle utvecklas eller bli och se ut till slut, skapades genom att på något 

sätt gemensamt uppleva vad som behövdes i sammanhanget. En elev uttryckte:  

-”Att få uppleva det hela från en idé till slutresultat, och bidra med idéer.  

Eleverna svarade på två frågor i den första intervjun i september som hade med koreofgrafi 

arbetet att göra. Frågorna som de svarade på var hur de upplevde skillnaden med koreografi 

arbetet med dikten och koreografi arbetet med musik. Jag ställde de frågorna för att i det ena 

fallet, arbetet med dikten, skapade eleverna koreografin själva till sina delar av dikten i små 

grupper och hittade gesterna själva ur språket och enbart små förändringar och justeringar 

gjordes gemensamt när sammansättningen av alla former ägde rum. När det gäller koreografin 

till musikformerna hade jag en skiss som vi arbetade utifrån och förändrigarna kom när nya 

idéer föddes hos dem eller hos mig och ur nödvändighet och sammanhang. Vi improviserade 

först till musiken för att lära känna musiken och för att hitta uttrycket idet. En elev utryckte 

det arbete såhär:  

”Och att vi får känna musiken och improvisera till tonhöjden innan själva 
handgesterna sätts är otrolig bra, för då kan man ha mycket mer känsla i det sen 
eftersom det kommer från en själv också…[…]” 

Eleven upplevde att genom att få fritt röra sig till musiken kom den närmare och kunde 
fyllas med ens egen känsla. 
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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 rör sig och 
som blir som en liten typ kortfilm eller så där kort… liksom som en rörlig bild… 
Det händer nånting och sen när vi gör till musik till symfoniorkester… då blir vi 
ju liksom instrumenten… börjar med fiol och sen …att liksom då blir vi …att även 
om det inte är vi som spelar så blir vi instrumenten”… 

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

En annan elev fortsätter att”det är nästan lite som det smälter samman” och att:  

”Det blir på något sätt mer… Ord är inte riktigt samma känsla som med musik… 
jag tycker …det känns… det blir som en hel själslig upplevelse när man får göra 
eurytmi till musik… som är så stort.. […] så man kan ju inte få sån känsla i ord 
riktigt även om det är ganska… kan också kännas mer när man gestaltar ord så 
känns det ju hundra gånger mer när man gestaltar musik i eurytmin liksom” 

Eleven upplevde här att det var lättare att gestalta musiken då känslorna lättare kom 
fram och var lättare att uttrycka genom musik. 

På frågorna om hur de arbetade med de egna diktformerna var med för att se hur den 

koreografiska processen såg ut bland eleverna. I ett koreografiskt arbete med en grupp hur 

liten gruppen än är alla med och allas del betyder lika mycket för helheten. 

En eleven beskrev hur hon upplevde att de:  

-”kompletterade varandra”(elev) att ”nån kunde bättre ljuden(elev) (de eurytmistiska 

gesterna för språkljud) och nån var mera…såg vad som sku bli snyggt”. ”vi prövade oss 

fram, det var ganska lätt”. ”Vi försökte höra i teksten vad som kom fram…vad det betydde” 

”..och så dom som kunde bestämde vilka ljuden (gesterna) sku va.”(elev)  

När det till exempel hände att någon kunde komma med en idé och en annan fortsatte och 

utvecklade idén vidare eller kom med med en annan idé som hade med den första idén att 

göra men ändrade lite riktning beskrev eleverna processen som att det:  

-”kunde vara så här istället”(elev) eller ”börja så och sen förtsätta hit istället”(elev). En elev 

beskrev hur de ”kompletterade varandra” i arbetet men ”alla försökte komma med nåt”.  

Eleverna beskriver en process där alla är med i processen och hur alla ville bidra med idéer. 
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4.1.3 Resultat som berör kunskap och kommunikation 

I frågan om det fanns några aspekter som hade men ny kunskap att göra svarade en del av 

eleverna att de upplevde att de fans kvalitéer i eurytmi övandet som man kunde lära signågot 

av. De uttryckte att förmågan att sammarbeta och lyssna på den andra utvecklades.  

-”Man får lära sig liksom att man övar lite mera att vara medveten om omvärlden”(elev) ” en 

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

En annan beskrev hur: -”Det utvecklar mitt sätt at sammarbeta” ”..[…]och lyssna”, ”min 

förmåga för rumsuppfattning och koordination har förbättrats” …” […]man måste lyssna 

med kroppen”. 

Gemenskapen och sammarbetet var en viktig del av arbetet för eleverna och många nämde det 

i sina svar. Man gjorde det här projektet tillsammans och alla skulle vara med. Många 

uttryckte att det var viktigt att känna sig delaktig och känna grupptillhörighet. En elev beskrev 

det som att: 

”Annars sku de inte funka om inte alla var med…jag tror att det är viktigt att se 
den andra också.. våga utrycka vad man själv vill om man gör något eget arbete 
som nu när vi gjorde tre och tre en del av den här dikten…att det är viktigt att 
kunna ta fram det vad man vill men också se och respektera vad dom andra vill!. 

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

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

En av frågorna var direkt riktat till beskrivning av eurytmiämnets syfte i kursplanen (GY11) 

där det står att ”eurytmi undervisningen ska ge eleverna möjlighet att utveckla förmåga att 

sammarbeta, integrera med andra (…)”(GY 11). Frågan var om man kunde tycka att det 

stämde, om eleverna upplevde att sådana kvalitéer fanns med i undervisningen.  

En elev svarade att: -”Jag anser att eurytmiundervisningen är ett samspel mellan grupp, 

individ, musik och grupprocessutveckling” ” och att ”Med eurytmin ser jag världen från 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. 

När eleverna uttrycker sig om sammarbetet och hur de upplever vårt övande och säger 

att:”Det är viktigt att se dom andra 
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En elev skrev att det gemensamma arbetet innebar att: 

-”man lärde känna varandra på ett nytt sätt” och ”man ser vem som är bra på att lyssna”.  

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

den framhäver något som inte vanligtvis syns”.  

Flera elever upplevde samspelet och att lyssna på varandra som viktiga ingredienser i arbetet 

med -”att skapa helhet tillsammans”(elev) och att -”grupptillhörighet”(elev) kunde stärkas 

genom arbetet. Några av eleverna uttryckte känslan, att röra sig tillsammans, på det sättet som 

vi gjorde kändes -”utmanande”.  

En elev menade att man kunde se att gruppkoreografierna som från början var helt omöjliga 

att göra så småningom gick att genomföra.:  

-”Genom ämnet får man rumskontroll och gruppdynamiken förbättras verkligen”(elev)”helt 

omöjligt att göra, man snubblar och trampar varandra på tårna”(elev).  

Eleven menar att genom att öva gruppformerna utvecklade de den gemensamma 

rörelsedynamiken och tillslut klarade av att gemensamt unisont göra en komplicerad 

gruppform.  

När jag frågar vad det kan bero på? Svarar eleven att:  

-”man vet efter ett tag var de andra är och känner deras rörelser”. ”Man förstår att man 

dansar till sammans och det handlar om att ta ansvar och om närvaro och grupptillhörighet. 

En annan elev ger en relevant förklaring för den utvecklingen, ”att känna av de andra 

människorna, möta dem. Och man skapar något. och det gäller att lyssna, iakta, agera etc.” 

En annan elev beskriver det som behövs för att det här kan vara möjligt och det som händer i 

ett gensamt arbete på ett kärnfullt sätt: 

 -”att känna av de andra människorna, möta dem. Och man skapar något. och det gäller att 

lyssna, iakta, agera etc . 

I den här beskrivningen sammanfattar eleven vad som behövs för att sammarbete skall vara 

möjligt. 
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4.1.4 Resultat som berör självförtroendet 

Frågan om självförtroendet kom i upp svaren om hur de upplevde det gemensamma arbetet. 

Eleverna vittnade om hur olika situationer i övandet gjorde dem uppmärksamma på deras 

egna sätt och reaktioner i arbetet. 

En sade att: -”Självförtroendet har på nåt sätt kommit till alla. Att ta ansvar för sin form fast 

man är osäker och blyg… men så måste man leda och det går! Det är jag som styr. Det blivit 

en bra känsla att man klarar det”.  

Eleven beskrev hur hon förändrade sitt förhållande till att leda en form och hur det kändes bra 

efteråt att hon hade lyckats med det. 

Samma sak hos en annan eleven som beskrev att hennes känsla för sig själv blev tydligare 

genom eurytmiövandet. 

“Jag får genom eurytmin tydligare självkänsla och självförtroende”(elev).  

Eleven beskriver att om man är blyg och osäker får man chansen att genom gruppformerna i 

koreografin ta en ny plats och att på något sätt lägga sin osäkerhet åt sidan och leda de andra. 

Samma elev beskriver att när jag sade till en annan elev, att inte titta bakåt helatiden utan lita 

på att den som kommer bakifrån inte springer på dig, blev för hen en tydlig stund av 

förståelse, för hen upplevde att hen själv hela tiden såg på de andra och anpassade sig efter 

dem. Hen beskriver det som att det ändrade hens förhållningssätt och hur hen gjorde sin egen 

form.  

För en del elever bjuder eurytmin på utmaning och motstånd. Några av eleverna uttryckte 

känslan, att röra sig tillsammans, på det sättet som vi gjorde, som: -”prestationsångest” och 

det kändes ”nervöst”. En elev uttryckte att hen kände sig ”naken”(elev) framför andra och 

även om man har sagt ja till att delta i processen och vill vara med gruppen, kunde det ändå 

kännas ”sårbart”(elev). Det sårbara hade också en positiv klang och möjlighet hos eleven. 

I mina obrervationer ser jag att dessa känslor inte försvinner helt under processen men glöms 

bort ibland när andra frågor tar över och fokus ligger på att lösa ett aktuellt problem i 

koreografin. En elev beskrev det som att:  

-”att göra ett projekt i eurytmin var roligare än vanlig eurytmi undervisning, och även de som 

var negativa mot eurytmin gav allt”.  
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Det stämmer överens med mina observationer och jag analyserar inte själva motståndet vidare 

här för att en del elever vill bara inte dansa med varandra och förstår inte vad eurytmin kan 

vara bra för. Känslorna de beskriver åt mig under processen i vårt projekt var sanssade och 

sakliga: -”inte det ämne jag brinner starkast för” eller ”inget jag avgudar”.  

Jag märker att klasskamraterna uppskattar och beundrar lite eleverna som känner motståndet 

och uttrycker det ärligt och ändå ställer upp för resten av gruppen. Jag märker också att dessa 

elever efter att statuerat deras utgångspunkt inte lider i själva övandet utan kommer ofta med 

relevanta och konstruktiva bidrag till arbetet.   

En elev beskriver att eurytmiövandet kräver att man måste:  

-“vara uppmärksam och skarp”(elev).  

Man kunde alltså inte drömma bort sig utan måste veta vad som händer. Så fort man tänkte på 

något annat eller drömde bort sig när man väntade på sin tur paserade stunden och man hade 

missat sin ingång eller stund att gå.  

4.2 Resultat från observationerna 

Materialet från observationerna bygger på antekningar och anekdåter som jag skrivit under 

övningstillfällen med eurytmiprojektet. I och med att studien är an fallstudie kändes det 

meningsfullt att vid lämpligt tillfälle beskriva hela ”fallet” från början till slut i en mer 

berättande form. Inspiration till tanken hämtar jag från Simons (2012) idéer om hur man på 

olika sätt kan redovisa en fallstudie. Jag försöker skapa en berättelse där en helhets bild av 

projektet växer fram och väva in mina observationer i den berättelsen.  

 

4.2.1 Eurytmiprojektet genom mina ögon 

Starten och förberedelserna 

Vi satt på golvet i en circel och läste en svensk översättning på en dikt av den franska poeten 

Paul Eluard, dikten heter ”Frihet”. Dikten var lång, flera sidor lång, men verserna i den var 

korta, fyra korta rader i varje vers. Eleverna läste en vers var en efter en och dikten svepte 

genom den sittande gruppen många gånger… ”den var verkligen lång” sade några. Deras 

röster var olika men lade sig ganska snart på en gemensam nivå i både ton och volym. Jag 

läste inte, men satt med i cirkeln och lyssnade på dem. Röstena blev mer stilla och mjuka ju 
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längre de läste och det var lite höstmörkt i rummet omkring oss. Av den repetativa karaktären 

i dikten blev läsandet nästan lite meditativt och vi satt tysta en stund när de hade läst klart. 

”vad fin den va” sade någon, ”den gör vi! sade en annan”. Jag sade att vi kunde sitta på 

scenen och läsa såhär som ni gjorde nu och det skulle räcka till att bli en stark föreställning 

alla skrattade åt idén.  

Vi bestämde oss snabbt för den franska dikten om friheten och började planera hur allt skulle 

bli och vara. Vad mer skulle vi behövas, vilka ingredienser behövdes, för att föreställningen 

skulle bli spännande och intressant? Det vi behövde var musik som kunde sammarbeta med 

dikten och eleverna fick som uppgift att leta efter musik som passade till dikten och som de 

även ville arbeta med. Nästa lektion hade ingen med sig någon musik och någon sade ”kan 

inte du ba bestämma” och jag som hade tänkt på ett stycke som kanske kunde passa letade 

fram den på spotify och spelade den för dem.  

Stycket var filmmusik, ett ganska saftigt orkesterstycke med harpa i bakgrunden och 

romantiska sväpande stråkpartier som drog med dem direk och snabbt hade vi bestämt oss för 

stycket också. Det kändes bra att ha ett musikstycke som bär och att uppbyggnaden och 

strukturen i stycket inte var allt för kompliserat, med mycket repricer och en enkel tonbild, 

var också en fördel tänkte jag. Aspekter som att musiken inte skall vara för kompliserad, var 

välkomna nu när vi ändå hade en så begränsad tid på oss att öva och att bli klara med 

stycket. Jag påpekade att vi inte skulle kunna ha tillgång till en orkester och att vi skulle 

behöva antingen arrangera det till ett mindre format eller göra föreställningen med inspelad 

musik.  

Nu hade vi därmed tio minuter program och vi började med övningarna, med de två olika 

delarna, med dikten och musiken. I den här fasen var vi så entusiastiska att vi tänkte att vi gör 

en turné till Oslo och Helsingfors och då kanske det skulle vara bäst att göra dikten på 

engelska för att de finskspråkiga eleverna i Finland också kunde förstå och ta till sig dikten. 

Det kändes först lite ledsamt att lämna den svenska versionen men vi vande oss ganska snabbt 

och nu arbetade vi med ”Liberty”.  

Entusiasmen  

Tanken var att programmet i föreställningen skulle innehålla poesi och musik, som eleverna 

tyckte om och kunde förbinda sig med. Ett av musikstyckena komponerades och ett 

arrangerades, båda för en pianokvintett, speciellt för detta projekt, av en musikstudent från 
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Malmö Musikhögskolan. Musiken spelades sedan in av fem musikstudenter från Stockholms 

Kungliga Musikhögskola (Edsberg).   

Kvalitén och engagemanget hos den unga musikstudenten som komponerade och hos de som 

spelade in stycken vi skulle arbeta med ställde höga krav på oss och vi fick jobba hårt och 

sträcka på oss för att leva upp till deras nivå och kvalité. 

I den första fasen av arbetet var eleverna entusiastiska och engagerae och ville direkt vid 

lektionstarten sätta igång och arbeta med sitt och jag kände mig minst lika entusiastisk. Jag 

delade dem i små grupper och gav grupperna varsin vers frå dikten och de skulle själva skapa 

både koreografin och armgesterna.  

Olika sätt att arbeta 

Samarbetet mellan eleverna fungerade bra och det såg ut som att alla arbetade lika bra med 

alla. Ingen kom och bad om att få byta grupp eller bad om hjälp i beslutsprocessen. Jag 

hjälpte dem med små detaljer när de bad om det men för de mesta gick jag runt och iaktog 

hur de gjorde. En kunde komma med en idé och så prövade de den idén och så kom en annan 

med idéer om hur det kunde fortsätta. Jag såg 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 så här istället”(elev) eller att man kunde ”börja så och sen förtsätta hit 

istället”(elev).  

Eleverna hittade relativt snabbt ett sätt att arbeta där allas synpunkter kom fram. Vissa hade 

mera kunskaper om de eurytmiska gesterna men jag upplevde inte att det spelade någon roll 

överhudtaget, utan eleverna kom på idéer till rörelser och gester tillsammans och resonerade 

om ljudgesterna tillsammans. Till exempel så ville en elev göra en gest som inte hade med 

språkljudet i ordet att göra utan visade vad ordet betydde, och hur den såg ut, medan den 

andra eleven ville just göra gesten för språkljudet. De kom fram till att de gör 

språkljudsgesten på väg till den beskrivande gesten. Jag såg att liknande processer pågick i 

de andra grupperna också där till exempel en elev kom på att man med armana kunde göra 

språkljudet, men rörelsen och koreografin skulle beskriva ordets betydelse. Några elever 

diskuterade innehållet i dikten och försökte enbart genom koreografin förmedla meningen i 

texten.  

Några av eleverna ville att jag skulle visa vad de skulle göra och så skulle de göra det. Då 

tydde vi tillsammans versens innehåll och kom fram till vilka ljudgester skulle utrycka ordet 
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eller meningen. Det räckteofta att jag var med och deltog i samtalet om innehållet så blev de 

kreativa. Deras sätt att skapa form och gester i överlag var allvarligt och lyhört till materialet 

och jag tolkade det som att målet var at skapa former som gav mening för betydelse och 

sammanhanget. Det blev så tydligt i deras process att koreografin inte var klar före alla 

tyckte att den var begripligt och hade enligt alla med texten i frågan att göra. Det var 

förvånansvärt hur smidigt och snabbt någon slags gemensam förståelse för innehållet befann 

sig i grupperna. När de sedan visade de små koreografierna till mig behövdes nästan inga 

förändringar. Eleverna hade hittat meningen till texten tillsammans och jag kunde se tydligt 

idén och hur de tänkt. Nästa steg var att sätta ihop de små delarna till en helhet och även den 

processen flöt relativt smärtfritt och vi kunde se tillsammans vad som behövdes för att få det 

att fungera. Skapandet av de gemensamma formerna var aktivt och jag upplevde engagemang 

och inspiration bland eleverna.  

Det första musikstyckets koreografi tog form ganska snabbt och den utgick delvis ifrån 

diktformerna eleverna hade kommit fram till. Jag presenterade en grundskiss som vi skulle 

utgå ifrån och sedan utveckla och bearbeta det tillsammans med förändrigar, beskärningar 

och tillägg och det verkade passa bra efter det egna skapandet i det koreografiska arbetet. 

Som att eleverna tyckte att det nu var lite skönt att få en skiss till formen utifrån. De stod i 

rummet och såg på mig och frågade vart exakt de skulle gå och när. Vi gjorde hela 

grundformen, den preliminära koreografin så, del efter del och imroviserade till musikens 

melodi med armarna.  

Improvisation och första frustationen 

Vi improviserade ganska länge och några av eleverna frågade efter ett tag när vi skulle 

gestalta armrörelserna? De hade fått nog av att improvisera, och ville nu veta vad de skulle 

göra för att komma vidare i gestaltningen. Jag försökte hålla tillbaka den utvecklingen för 

tillfället och menade att det är för tidigt för det. Dessutom så höll koreografin på att 

förändras och det kunde hända så mycket innan vi skulle bestämma hur armarna kunde 

gestalta musiken, försökte jag förklara. Jag ville att de kände musiken ännu bättre innan vi 

bestämmer gesterna. Risken kunde vara (tyckte jag) att om de visste för tidigt i processen, vad 

exakt de skulle göra kunde gesterna bli stela, tråkiga och orörliga, fortsatte jag min 

förklarning.  
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Eleverna fortsatte att improvisera, men jag såg att de nu inte fann någon större glädje i det. 

Medan några andra tyckte att just på det sättet fick de en närmare relation till musiken. Jag 

märkte att det var en balansfråga, att få arbetet att bli meningsfullt för alla elever med olika 

ingångar till arbetet och lyckas med det i arbetet med projektet, var en utmaning och för mig 

en pedagogiskt krävande uppgift. Det var viktigt att försöka fortsatt engagera de entusiastiska 

men samtidigt inte göra det för mycket, så att det aldrig händer att någon i gruppen skulle 

känna sig mer eller mindre viktig för processen.  

Det är ändå intressant att se hur olika de närmar sig den kreativa processen och hur fort de 

hittar varandra i dem trots alla olikheter. 

Strax innan jul hade vi fortfarande bara tio minuter långt program för föreställningenr och 

jag hade sagt att det skulle behöva vara minst tjugo minuter annars var det ingen vits att åka 

till Oslo och visa upp. Eleverna höll med här och ville nu börja jobba med det nya stycket. Vi 

fick det nya stycket från vår ”kompositör” precis innan jul och vi hann bara lyssna på den en 

gång och sedan började jullovet.  

Nya tag med det ”gamla” materialet 

Ett uppehåll i arbetet brukar vara bra och det man övat ett tag känns på något sätt nytt efter 

en paus men efter det långa jullovet tog det lite tid innan vi fick entusiasmen, för arbetet, att 

vakna upp igen i gruppen. Vi hade två månader kvar tills vi skulle vara klara och nu var det 

märkbart att en del var lite trötta på projektet. I vanliga fall är det nya året en ny start med 

nytt undervisningsmaterial men här fick vi liva upp det ”gamla” materialet istället. För 

elever kan ett material från bara en lektion innan kännas gammalt och nu hade vi bara det 

här och inget annat i sikte. 

Jag gjorde igen en koreografiskiss för det nya musikstycket, och arbetet med det började och 

nu var det brottom. Några elever uttrycker stress och säger att ”det är för mycket och det går 

för fort”, men lyckligtvis var stycket bara fem minuter långt och efter två veckor hade vi 

ordning på det också i stora drag.  

När de arbetade själva med formerna var de hela tiden aktiva med varandra och 

kommunicerade om alla detaljer medan när vi till exempel arbetade med en förberedd skiss 

till musikstycket ville de först bara veta vart de skulle gå och med vem. Ett mer passivt 

deltagande uppståd till att börja med. Men när vi sedan stötte på hinder i koreografin kom 

idéverksamheten hos eleverna i gång igen. De uttryckte själva att ”att det var skönt att veta 
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vad de skulle göra i förväg”(elev). Jag märkte att jag fick hitta en balans mellan det aktiva 

och passiva deltagandet för att de skulle orka. Båda arbetssätten ledde till ett eget 

engagemang när vi kunde hitta rytmen mellan de olika sätten.  

Utveckling på grupp- och individnivå 

Några veckor efter jul märker jag att gruppen nu har blivit mer sammspelt och uppnått en 

slags harmoni när det kommer till uttryck och färdighet och samtidigt bidrog alla med sitt 

eget uttryck och personligt rörelsesätt och tog nu mera ansvar för sina egna delar i 

koreografin. De som förut tyckte det var svårt att leda står nu framför andra och leder utan 

problem. De som var osäkra och såg sig runt och bakåt vågar nu gå bakåt utan att försäkra 

att ingen står ivägen. Jag märker hur sammarbetet med gruppkoreografierna möjliggorde 

vissa personliga övervinnanden och bredde rum för personlig förändring och utveckling. Om 

någon av eleverna i början hade svårt att leda och kände osäkerhet, tog de nu ansvar och 

plats i formen. 

I arbetet med koreografierna var det viktigt att alla fick chansen att både bära och blir burna 

av de andra. Att leda eller följa var två av de grundprnciperna som hela formen byggde på 

och att i ena stund ta ansvar för helheten och i en annan ge ansvaret vidare till en annan 

uppmärksammades av eleverna och ingen gjorde enbart det ena eller det andra. Jag kunde 

tänka att det är här, i dessa moment, de får känna var de själva tar slut och var den andra 

börjar och när det är dags att vänta eller skynda sig så att stömmen i rörelsen fortsätter 

oavsett vem som står i fronten. Man kunde aldrig vara passiv utan vi försökte uttrycka att 

även i följandet finns en aktivitet som behövs för att den som leder kan leda. Samma gällde 

rörelsekvalitéer och smidighet där de genom att röra sig tillsammans i en form berikade, 

utvecklade och förvandlade varandras fysiska rörelser.     

När det hände och de hittade sig själv på en ny plats i sig själva, uppfattade jag det som att de 

då också förhöll sig lite mera avslappnade till andra moment och företeelser i processen. Jag 

upplevde att de kände att de bemästrade situationen och genom det spreds en känsla av 

suverinitet som hade effekt för övriga frågor runt projektet. Den förändringen var så konkret 

och så direkt från den ena känslan till det andra, den nya upplevelsen av sig själv i 

situationen, att den passerade för dem nästan omärkt förbi, men för mig blev insikten av 

koreografins kraft som ett verktyg för sammarbete tydlig.  
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Den återfunna entusiasmen och slutet  

När vi till slut fick ihop båda musikstyckerna och dikten till en helhet apploderarde alla 

eleverna och vissa till och med hoppade av glädje och uttryckete lycka och lättnad. Efter den 

här stunden märkte jag på dem att arbetet känndes lustfyllt igen, och att övningarna nu flöt 

framåt och utformandet av koreografin tog fart ordentlig. Faktumet att vi inte skulle hinna 

studera musiken mera ingående rent teoretiskt med eleverna, vilket jag hade tänkt inkludera i 

processen, blev inte någon större fråga inför insikten att vi nu måste öva själva uttrycket för 

att bli klara.  

Ett intensit arbete med detalj-gestaltande av musikstyckerna där alla armgester skulle 

bestämmas och befästas och uttrycket skulle hittas och nu märkte även eleverna att det var 

bra med musikens repetativa karäktär vilket minskade inlärningsprocedurens tyngd av att 

memorera för många toner och intervaller i musiken, speciellt i det första musikstycket.  

Allt väl så långt. Slutet ville dock inte fungera, vi fick inte ihop det, och nu fick eleverna 

uppgiften att komma med ett förslag för sista formen slutet. Två konkreta förslag för hur det 

kunde gestaltas kom in och vi provade dem båda. Ingen av förslagen gick igenom gruppen 

som sådana utan det blev en blandning av båda. Jag märkte att de nu kände sig friare att 

kommentera varandras förslag och tryggare i sig själva genom att visa att de ville vara 

delaktiga i det gemensamma beslutet om slutet. Det kändes så tydligt nu när något inte 

stämde eller hörde ihop med helheten. Vissa saker vi provade blev så fel att vi bara skrattade 

hysteriskt och kände hur helt totalt felaktigt det var. Föreställningen hade på något sätt fått 

en egen preliminär skäpnad som betydde något och ville något och krävde vissa saker av oss. 

Vi kunde inte bara hitta på saker och infoga det utan vidare in i formen utan det skulle 

stämma med helheten. Lite likartat som när eleverna gjorde sina egna diktformer, till slut 

visste de vad som behövdes även om de inte hade hittat det än.  

Fem minuter fattades fortfarande för att föreställningen skulle hålla sin utlåvade längd (nu 

hade vi sagt till Oslo att föreställningen skulle vara i tjugo minuter). Jag letade vidare efter 

material och hittade en kort prosa text som passade och vävdes in i programmet och det 

första musikstycket skulle göras en och en halv gång.  

När vi spelade in texten uppstog ett misstag och ljudet hamnade på två spår med en liten 

fördjnig mellan spåren. Det lät lite spännande och passade textens karäktär tyckte jag men 

eleverna skrattade av förvåning och undrade vad jag höll på med. Jag bad dem ha tålamod 
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och ge inspelningen lite tid, kanske kunde den växa och passa sammanhanget och bli bra. 

Eleverna gick med på det men, ett tag, varje gång när just den delen av inspelningen 

spelades, hade de svårt att hålla sig från skratt. De tyckte att det var lite roligt att jag lät ett 

misstag vara kvar och bygga vidare på det. Snart hörde även den delen till och nu hade vi allt 

på plats inför föreställningen. Då var det en vecka kvar till vår Oslo-resa och nu var 

programmet arton minuter och fyrtioåtta sekunder.  

Scendräkterna och belysningen återstod och jag hade önskat att även den processen hade 

varit gemensam men det gick helt enkelt inte att genomföra på grund av tidsmässiga 

begränsningar. Det blev enkla dräckter efter att mitt förslag att ha genomskinliga regnjackor 

totalt avfärdades av gruppen även om en elev utrycker att ”lite avantgard eurytmi skadar väl 

inte”. Eleverna hade en ganska bestämd bild om hur eurytmi skulle se ut och allt annat 

kändes på något sätt fel eller ”konstigt” som en elev uttryckte det. Ljudet spelades in och 

ljusettningen sattes med hjälp av människor i närheten som kunde det. Både dräkterna och 

ljudinspelningen samt ljusettningen var en tidskrävande procedur och det blev tydligt att om 

ingen hade hjälpt oss och vi hade behövt göra allt ensamma hade vi aldrig någonsing hunnit i 

tid.  

Resan till Oslo och två föreställningar till 

När resan till Oslo sedan kom, var alla engagerade och såg framemot föreställningen. Även 

elever som kände att det var svårt ibland tyckte nu att det ändå var intressant att vara med på 

en eurytmiresa. Jag tyckte att det var intressant att motståndet mot eurytmin, som sådan, 

kunde finnas på ett plan, medan glädjen för att uttrycka sig och röra sig och vara kreativ med 

varandrandra fanns på ett annat plan även om båda existerade samtidigt. 

Eleverna visste från början att projektet nog skulle kräva aningen mer än vad en vanlig 

undervisning i eurytmin på gymnasiet brukade kräva, vilket gjorde att vi ibland kände oss lite 

oroliga över om vi skulle hinna bli klara i tid. Men eleverna överraskade mig ständigt med sin 

entusiasm och vilja att gå vidare och jobba mer. Som om mera arbete och högre krav bara 

ökade viljan att lyckas. Det fanns en tyst överenskommelse bland eleverna att inte klaga över 

orättvisorna när till exempel vi var kvar på skolan och övade medan de andra i klassen fick 

gå hem på grund av nalkande snöstorm. Framför dem hägrade en vision av en resa till Oslo 

och det var värt att jobba för.  
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Resan i Norge överträffade alla våra förväntningar och känslan att få visa ett arbete som man 

lagt så mycket kraft och tid på blev en stark upplevelse för både eleverna och mig. Vi 

upplevde som om föreställningen riktigt satte sig och blev till först när vi fick dela den med en 

riktig publik, de andra gymnasie-eleverna. Och att jämnåriga sedan kom fram till oss efter 

föreställningen och tyckte att det eleverna hade visat på scenen var spännande blev 

meningsfullt och betydelsefullt för dem.  

Efter Oslo hade vi två föreställningar kvar på hemmaplan där den ena var på vår egen skola 

och den andra på en professionell scen med offentlig publik. Den sista föreställningen, med 

femhundra människor i publiken och stående ovationer, kommer nog ingen av oss som deltog 

i eurytmiprojektet glömma. 
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5. Diskussion 

5.1 Introduktion 

I det här kapitlet kommer jag att diskutera resultaten från elevernas svar och mina 

observationer genom studien med de olika teorierna som berör ämnet och skapade grunden 

för begreppen. I min forskning har jag undersökt i gymnasieelevernas upplevelser i 

eurytmiundervisningen genom ett eurytmiprojekt. Kan man visa att konsterna har en 

grundläggande betydelse för vårt välbefinnande på grund av att de möjliggör en närvaro i 

stunden genom skapandet, mottagandet eller uppvisandet av ett konstverk (Koopman 2005)? 

Forskningsfrågan söker perspektiv och reflektioner och svar till frågan om konstens rätt att 

existera inom utbildningen och den frågan upplever jag som lika aktuellt nu som det är ett 

gammalt och väldokumenterat forskningsområde (Gadamer, 2013, s.39)  

Min forskningsfråga är: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet på en 

waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt – och hur kan jag som lärare utifrån elevernas 

erfarenheter formulera och utveckla ämnet i mitt arbete? 

Hur kan man visa att konsterna har en betydelse för utbildningen i skolan? Hur kan man visa 

att på grund av övandet i de konstnärliga ämnena får man tillgång till en närvaro i stunden 

genom skapandet, mottagandet eller uppvisandet av ett konstverk (Koopman 2005)? Hur kan 

man besvara Gadamers (2013) fråga om konstens rätt att existera? Hur kan man visa om det 

är viktigt, eller varför det skulle vara viktigt att få tid för kreativt arbete under en skoldag 

genom elevers upplevelser i eurytmin? Går det att se eller tyda att eleven kan få genom 

konsten en fördjupad förståelse om sig själv, andra människor och om världen runt omkring? 

Kan man möjligen uppleva att den tid som användes för konstundervisning är meningsfull? 

Är det möjligt ”att känna meningen i det man gör och uppskatta den meningen” (Dewey, 

1906/1977, s.292).  
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5.2 Olika aspekter genom resultaten 

5.2.1 Att kunna lyssna möjliggör gemenskap 

Vad är det då som händer mellan eleverna när de hittar varandra i en till synes omöjlig 

gemensam koreografi där man står tätt intill varandra och skall röra sig fort och armarna skall 

ha starka rörelser? Hur kan man lyckas med det utan att skada de andra som står brevid en. 

Den här frågan skulle kunna beskriva eurytminundervisningens möjligheter som ett 

övningsfelt i hur vi förhåller oss till den andra i vår omgivning. Konstarter som eurytmin eller 

dans har med hela den mänskliga gestalten att göra och därmed även våra fysiska kroppar, 

och det vi gör med dem påverkar oss och den andre som står bredvid oss direkt.  Det finns 

inget tolkningsutrymme i frågan om den ena trampade på den andras tår eller inte, eller om 

man är för snabb eller för långsam.  

När jag frågar eleverna om det, svarar de att det handlar om att kunna lyssna på varandra. 

Wahlstörm (2014) uttrycker samma sak och menar att vi genom att lyssna kan skapa 

förståelse för den andra och genom det även förståelse om oss själva (a.a.). Waks (2011) 

beskriver likartat hur lyssnandet blir ett viktigt verktyg och en nödvändighet för att kunna 

förstå den andra, och blir således också ett viktigt verktyg för sammarbete och samspel med 

andra. Kursplanen (GY11) föreslår lyhördhet för varandra i gemensamma processer. Dewey 

(1980) när han skriver om kommunikation beskriver hur vi upplever varandra genom sinnena 

och att det finns olika sätt att uttrycka sig genom konsten, men oberoende hur man gör, och 

vilket uttrycksätt man använder så skapar man ett språk som skall kommuniseras (Dewey, 

1980). I vårt fall var rörelsen språket, sättet vi kommuniserade på, och lyssnandet behövde 

därmed också ske genom rörelse. Genom improvisationerna i början kunde eleverna hitta och 

stämma in i varandras rörelseuttryck i ett fritt rum. Lavender (2009) menar att den 

improvisatoriska första fasen är viktig i skapandet av gemensam koreografi då det 

individuella uttrycket har betydande del för färgandet av helhetens uttryck.  

I en gruppkoreografi gäller det alltid att alla parter gör en anpassning och tar hänsyn till den 

andra för att resultatet känns rätt för alla. Även om man intellektuellt förstår sin väg och vet 

vart man ska gå eller hur fort man måste göra det, krävs det en anpassning till de andras 

tempo för att helheten skall lyckas. Man måste således också se och förstå helheten ur den 

andras synvinkel. Dewey (1999) menar vidare när han pratar om kommunikation att för att 

förstå den andras situation och få en känsla hur de upplever den måste man på ett inlyssnande 
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vis ta del av deras erfarenheter (Dewey, 1999). Eleverna kunde utveckla i 

gruppkoreografierna lyhördheten för de andra, genom att de förstod vad de själva behövde 

ifrån de andra för att klara av sin egen del. Det var som om det blev en konkret upplevelse 

först genom den egna erfarenheten. Bernstein (1966) bekräftar att den gemensamma 

förståelsen för situationen möjliggör en lyhörd kommunikation som är avgörande för ett 

sammarbete med andra (Wahlström, 2014). Lyssnandet blir utifrå det här en viktig del för att 

övandet skall kännas meningsfullt och för att ett samspel i skapandet av gemenskap kan 

uppstå. Finns det inte märker alla involverade att det inte kommer att fungera. Det blir tydligt 

att ett gemensamt mål inte kan nås om inte alla är beredda att lyssna och se sin egen del 

utifrån helheten.  

Summering 

För att kunna sammarbeta och delta i en gemensam skapandeverksamhet behövs ett lyssnande 

och lyhördhet från alla involverade. Sammarbetet kan liknas vid kommunikation där 

lyssnandet får en central roll och blir avgörande för utgången.  

5.2.2 Att finna annan plats i sig själv  

Hur kan upplevelsen om en själv och hur man förändras i en process påverka ens personliga 

utveckling? Frågan om eurytmiutövandets påverkan på självförtroendet och självkänslan 

kunde eleverna både uppleva och formulera. Krantz (2014) påpekar att när man är i en fas i 

livet då man håller på att skapar sin egen identitet betyder allt man upplever mycket för ens 

liv och den man kommer att bli då man som ung söker genom sitt förhållningssätt till livet, 

olika möjligheter att uppleva och yttra sin delaktighet i livet.  

I vårt arbete kunde jag se att eleverna genom olika erfarenheter i både grupp- och 

solokoreografier kunde uppleva och se sig själva från olika perspektiv och ifrån olika 

positioner. Som någon som följer de andra eller som den som har ansvaret och leder formen. 

Kursplanen, GY11, för eurytmi ämnet beskriver hur eleven i ämnet bör kunna ta ansvar om 

sitt eget arbete och det enga ansvaret kunde upplevas som en utmaning först men genom 

erfarenheten att de klarade av det och lyckades övervinna personliga hinder placerade dem på 

en ny plats i sig själv och genom de processerna i övandet fick eleverna uppleva nya sidor av 

sig själva. Krantz (2014) fann liknande upplevelser hos deltagarna i hans studie, med 

dansstudenter och elever som hade eurytmi i skolan, där deltagarna upplevde att de 

utvecklades som personer och att dansen kunde öppna upp nya vyer av livet där de kände att 
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de kunde hantera olika situationer och känslor som var överförbara till andra situationer i 

livet. Det blev tydligt hur eleverna föändrades i förhållandet till varandra och till sig själva. 

Den fysiska rörelsen förändrades genom att man fångade upp den andres rörelse och fyllde 

den med personligt uttryck. Det gällde alla elever och svårigheter de hade upplevt i tidigare 

stadiet kändes senare i processen överkomlig. 

Kranz (2016) fortsätter att genom en mera ingående inblick i sig själv och i hur man agerar i 

olika situationer ger kunskap om en själv, som sedan formar en själv innifrån och hjälper en 

att skapa sin egen identitet. Elevernas upplevelser av personlig förändring genom övandet 

bekräftar tidigare studier om dansens möjlighet till personlig utveckling (Krantz, 2014).  

Som jag beskrev genom mina observationer var en förändring i elevernas sätt att hantera 

situationen konkret och tydlig men eleverna beskrev också själva under intervjuerna hur de 

kunde känna igen och komma ihåg stunden när de förändrade förhållningssätt för sin 

situation. Pröckl (2014) pratar om personlig utveckling genom reflektion över det man gjort 

och kanske blir förändringen mera medveten på det sättet men jag menar att en förändring har 

ägt rum genom erfarenheten av stunden och situationen vare sig man vet om den eller inte. 

Förändringen består i alla fall för sammanhanget man förändrades då leverna sällan gick 

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

Summering 

Det gick att se hur deltagarna i gruppen förändrades och utvecklades på flera olika sätt 

gentemot sig själva och andra under projektet och den förändringen kunde kanske hända 

genom erövring av ny kunskap om sig själv och om de andra runt omkring. 

 

5.2.3 Idéerna uppstår gemensamt 

Hur kan man se genom de skapande konstnärliga processerna vad som händer mellan elverna 

när vi arbetade med eurytmiprojektet? Hur de upplevde arbetet och på vilket sätt de 

interagerade med varandra och vad som hände mellan oss när vi deltog i de skapande 

processerna tillsammans. Hur uppstår idéerna i ett gemensamt skapande och på vilket sätt 

upplevde eleverna sin delaktighet i dem? Vilka var processerna för att nya tankar kunde 

uppstå mellan elever i den skapande processen. Lavender (2009) beskriver hur man när man 

arbetar så nära varandra och är skapande själv och mottaglig för andras idéer uppstår en 
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gemensam förståelse för hur de olika delarna i koreografin hänger ihop och 

sammanställningen. I vårt projekt var eleverna nästan hela tiden aktivt medskapande i 

utvecklingsfasen och kom med många idéer och förändringsförslag. Principen var, att vi 

provar alla idéer och bestämmer att göra det som fungerar bäst och är mest relevant och 

passar sammanhanget. Eleverna kunde lätt komma till en gemensam förståelse vad som 

krävdes för att de skulle kunna gå vidare i formen.  

Bleeker (2015) menar att även om alla närmar sig skapandet utifrån sina egna referensser och 

har en vision om hur det kunde formas är man ändå en del av en helhet (Bleeker, 2015). Det 

här blev tydligt när elever med olika kunskaper om eurytmin, rent tekniskt, kunde hitta en 

gemensam grund och perspektiv på hur till exempel språket kunde gestaltas. Nøkleberg 

Schjønsby (2001) menar, i sin beskrivning hur man genom rörelse skapar rum, att i det 

eurytmiska rummet står dansaren inne i möjligheternas felt. Rummet är fullt av möjligheter 

och det i eurytmiska skapandet finns två grundprinciper för rörelsen ansats. Det ena är den 

centrifugala, innifrån och ut och den andra är centripetal, utifrån och in. (Nøkleberg 

Schjønsby, 2001). Steiner (1985) kallar dessa rörelseansatser för appolinska och dionysiska 

principer. Båda föregående författare menar här principerna i rumsformer och i ansats till 

kroppens rörelse men jag menar att den principen kan tillämpas till den skapande processen 

likaväl, där man ställer sig in i det som skall skapas, med materialet man har till hands och 

utifrån sina egna och andras referenser skapar något nytt tillsammans.  

Nya tankar och idéer föddes när eleverna möttes i den gemensamma skaparprocessen och 

genom viljan att uttrycka sig och kommunisera med de andra. Bleekers (2015) tanke om den 

gemensamma skapande processens möjlighet att skapa rum för nya ideér blev synlig i arbetet 

med eleverna (Bleeker 2015). Och de var nöjda först när allt stämmde som tillhör stunden och 

platsen för alla och för sammanhanget.  

Summering 

Gemensamma processen är en aktiv och kreativ händelse där någonting nytt föds genom en 

kreativ process tillsammans. Det som uppstår, de nya idéerna, är 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 erövrades 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 är att bringa en annan typ av kunskap en vad 

den teoretiska kunskapen kan erbjuda (Gadamer, 2002). Kursplanen hänvisar till en rad 

förmågor som bör utvecklas genom eurytmin. 

Undervisningen ska ge eleverna möjlighet att utveckla kunskaper om och 
färdigheter i metoder för utforskning och tolkning av rörelsemöjligheter och 
uttryckssätt, utifrån eurytmins kunskapsperspektiv, sceniska uttrycksformer, 
traditioner och sammanhang (GY11, eurytmiämnets syfte, s.1). 

Kursplanen förklarar inte eurytmins kunskapsperspektiv här, men pekar på att de finns, och de 

kunskapsperspektiven har kanske med estetiska läroprocessen att göra och som Gadamer 

(2002) påpekar är estetikens uppgift att framföra ”konsterfarenhetens” specifika 

”kunskapsform” (s.73) 

Hur kunde man se att eleverna genom sina upplevelser erövrade nya kunskaper? På Anna 

Pakes (2013) fråga i Thinking through dance, där hon undrar, vad kunskap har med koreografi 

att göra och vilken typ av kunskap kan uppnås via dansutövandet (Pakes, 2013) svarar Krantz 

(2014), med sin ”Phenomenology of Artistic Practice”-metod, att den omedvetna kunskapen, 

vi erövrar genom konstutövande går att formulera på ett förståerligt sätt.  

Resultaten i Krantz (2014) undersökning visar hur kunskapen han kommer fram till är; att 

deltagarna fick en ”klarare” kunskap om sig själv och vad de upplevde och kunde bättre 

formulera den upplevelsen (Krantz i Granstedt (red), 2016). Eleverna upplevde nya saker 

under processen om sig själva och att de erövrade nya kuskaper om varandra var uttalat. De 

kunde se den andra på ett nytt sätt och se världen ur ett annat perspektiv. ? Kroflics (2012) 

utlyser ett sätt att visa betydelsen och ett sätt som befäster betydelsen för kunskapen om en 

själv. Betydelsen för den nya kunskapen är uppenbar inom processen men utanför det blir det 

kanske svårt att specifikt mäta hur den nya kunskapen kommer till uttryck eller ändrar ens liv.   

 

Krantz (2014) kom fram till ett rikt material bestående av elevernas upplevelser när de 

dansade, ritade och skrev sin reaktion om en given dansrörelse och menar att elevernas 

upplevelser fyller alla kriterier för ett lyckligare liv. Jag skulle kunna säga samma sak genom 

mina studier men frågan är ju fortfarande vilket värde den kunskapen har. Kan man formulera 

dess värde? I OECD-rapporten ”Art for arts sake”(2013) blir det tydligt att de konstnärliga 
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ämnenas pedagogiska möjligheter bör värderas om och se på deras möjligheter att fördjupa 

kunskapen om oss själva och att öka det meningsfulla i livet (Winner, Goldstein and Vincent-

Lancrin, 2013). Nussbaum (2010) pratar om en rad olika kunskaper och kvalitéer man erövrar 

genom övandet i konstnärliga ämnena i skolan, bland annat förmågan till kritiskt tänkande 

utvecklas och empati. Att sysselsätta sig med en skapande process där man ser på på tingen 

och fenomenen samt händelser ur olika perspektiv utvecklar vårt sätt att förhålla 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, när jag såg hur de 

närmade sig processerna, och hur stunden, när de kom fram till något som stämmde, 

upplevdes meningsfullt av dem.  

Det meningsfulla uppstår, enligt mig, när saker och ting faller på plats utan att ytterligare 

förklaringar behövs eller där andra alternativ upplevs som sämre för sammanhanget. Den 

skapande aktiviteten hos eleverna med något som var obestämdt och hade öppna mål 

möjliggjorde att olika perspektiv belystes hos dem själva och i omgivningen, i materialet de 

arbetade med, och att det som inte stämde föll bort och kvar var det som skapade mening för 

sammanhanget. Koopman (2005) menar att vi måste delta i meningsfulla aktiviteter i vårt liv 

för att livet kan upplevas meningsfullt och när livet fylls av meningsfulla upplevelser kan vi 

uppleva lycka (Koopman 2005). När man har lärt sig att skapa mening i tillvaron och känner 

igen känslan, kanske är det då lättare att se mening runt om kring sig och att det inte bara 

skapar lycka utan även trygghet i tillvaron genom att veta hur det känns när man skapar 

mening i sitt sammanhang.  

Summering 

Det gick att uppleva att nya kunskaper erövrades i arbetsprocesserna gemensamt och på 

individnivå och mening upplevdes utifrån sammanhanget. Det upplevdes betydelsefullt att 

komma fram till mening och ge uttryck för den meningen som hade med dikten och 

musikstyckerna att göra. 
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6. Slutsats och sammanfattning 

Forskningsprojektet hade som utgångspunkt att undersöka vad gymnasie-elever 

upplever genom konstnärligt kreativt arbete i skolan. Studien var en tidsbegränsad 

fallstudie där all empirisk material samlades inom det specifika fallet. 

Min forskningsfråga var: Vilka upplevelser och erfarenheter har eleverna, i gymnasiet på en 

waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt? – och hur kan jag som lärare utifrån 

elevernas erfarenheter formulera och utveckla ämnet i mitt arbete? 

Forskningsfrågan hade två delar, i den första delen berör frågan vad eleverna upplever 

och erfar genom arbetet med eurytmiprojektet och i den andra delen av frågan utlyser 

ett sätt hur jag som lärare kan formulera och utveckla mitt arbete i ämnet. 

6.1 Sammanfattning 

Arbetet med eurytmiprojektet möjliggjorde en rad upptäkter utifrån elevernas upplevelser och 

mina observationer. Att komma fram till uttryck som stämde överens med stämningen eller 

betydelsen i dikten eller gestaltade musiken innifrån sig själv hade en betydelse och 

upplevdes som belåtenhet hos eleverna. Det gick att uppleva att gemenskapen spelade stor roll 

och att ny kunskap om en själv och de andra i omgivningen uppdagades. Lyssnandets 

betydelse upplevdes som en viktig ingrediens för att kunna samarbeta och att se varandra på 

ett nytt sätt upplevdes. 

Förändring och utveckling på individnivå genom övandet av gruppkoreografier upplevdes av 

elever och de vittnade om förändrat förhållningsätt till varandra genom arbetet.  

6.1.1 Elevernas upplevelser och erfarenheter 

Svaren till den första delen i min forskningsfråga, Vilka upplevelser och erfarenheter har 

eleverna, i gymnasiet på en waldorfskola, i arbetet med ett eurytmiprojekt,? är många och 

nyanserade. Jag lyfter upp det som kom fram genom intervjuerna och uttrycktes i samtalen 

under övningarna samt det som sades till mig enskildt. 

Eleverna uttryckte att de upplevde gemenskap och tillhörighet 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 på varandra och själv komma med bidrag i det gemsamma 
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skapandet. De uttryckte att de upplevde att deras självförtroende stärktes genom att övervinna 

personliga hinder genom att dansa med varandra. Eleverna upplevde även utmaning och 

nervösitet och sårbarhet i det nära arbetet med varandra.  De upplevde att de lärde känna sina 

klasskamrater på ett nytt sätt och att de kunde se sin omgivning i ett nytt ljus från ett annat 

perspektiv. 

6.1.2 Hur kan jag formulera och utveckla mitt arbete 

Hela projektet springer ursprungligen ur ett behov att kunna på ett begripligt sätt försöka 

undersöka och kommunisera eurytmins pedagogiska möjligheter som ett didaktiskt medel att 

utveckla den unga människan i skolan. Gemon hela processen med uppbyggandet av 

eurytmiföreställningen har jag observerat eleverna och mig själv som lärare för att kunna, på 

ett nytt och mer nyanserat och förståeligt sätt, beskriva eller formulera det jag gör under 

eurytmilektionerna på ett gymnasium på en waldorfskola.  

Den andra delen av frågan: hur kan jag som lärare utifrån elevernas erfarenheter formulera 

och utveckla ämnet i mitt arbete?går inte att besvara utan den första, då svaren på den utgår 

ifrån elevernas upplevelser och erfarenheter men även mina tolkningar av deras upplevelser 

genom observationer. Det ena som blev tydligt var upplevelsen av att när eurytmiövandet 

hade ett mål, en föreställning med turné, och där med en anledning ökade motivationen hos 

eleverna. De uttryckte att de upplevde övandet som mera seriöst på grund av att det och 

faktumet att föreställningen skulle visas för andra elever och för öppen publik. 

Att kunna göra ett projekt som vi gjorde var inte möjligt under skolans regi utan krävde 

speciella omständigheter för att genomförandet kunde ske. Men jag menar ändå att ett färdigt 

verk måste vara målet i konstundervisningen för att få tillgång till de kreativa estetiska 

lärprocesserna igång så väl i grupp som inom individen. Jag menar att enbart övandet av 

grunder och formprinciper räcker inte på gymnasiet. Som i bildämnet är bilden ett mål och 

genom strävan till uttrycket av bilden övar man penseldragen. Eller i musiken där man för att 

komma fram till att spela ett stycke tillsammans övar sitt eget instrument. I alla konstnärliga 

ämnen finns ett mål, ett öppet mål visserligen, men ett mål som genom sina specifika estetiska 

processer finner uttryck. Det blev således en tydlig upplevelse för mig att de deltagande 

eleverna, som var i sjutton och artonårs ålder, uppskattade just meningen med övandet och att 

det fann en anledning och mål. 
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 Ett tydligare sätt att försöka formulera mig i mitt ämne och utveckla det, genom att få mera 

mening i övandet, skulle kunna formuleras att eurytmi på gymnasiet först och främst är ett 

konstämne precis som kursplanen, GY11, beskriver som får sin mening utifrån de skapande 

estetiska lärprocesserna man upplever och genomlever när man framställer ett konstverk.  

Jag fortsätter min formulering med att: I framställandet av ett konstverk i just det specifika 

ämnet eurytmi har delaktighet och sammarbete samt lyssnandet och kommunikation en stor 

roll där de skapande processerna i ämnet är gemensamma. Utifrån möten med de andra kan 

nya idéer uppstå samt ny kunskap om en själv och de andra kan erövras. Som lärare bör jag 

reda plats för varje elevs kreativitet samt skaparlust genom individuella uttryck som har en 

betydande roll för att helheten i konstverket skall fungera. 

6.1.3 Nya forskningsområden öppnar sig 

Några aspekter i elevernas svar om upplevelser och erfarenheter i projektet öppnar för vidare 

forskning inom ämnet. Till exempel vilka upplevelser gymnasia eleverna har i den vanliga 

läpande eurytmiundervisningen och sedan jämföra resultaten med ett projektarbete. Eller 

frågan om ett hälso- och välbefinnande-aspekt runt eurytmiämnet och övandet. Större delen 

av eleverna kände sig avslappnade och lättade eller upplevde att de glömde bort all stress 

under övningarna eller att känslorna föll på plats och tillvaron inte kändes lika rörig.  

Ett forskningsområde skulle kunna vara att undersöka om det finns kvalitéer i övandet som 

gör att stressen och oron minskar genom dans och eurytmi i skolan? Det fanns även elever 

som upplevde eurytmiövandet som en utmaning och en studie om de sociala- koncekvenserna 

och aspekterna i ett arbete med en grupp ungdomar där deltagarna kommer så nära varandra 

som man gör i eurytmin eller dans. Koreografins möjligheter som ett pedagogiskt verktyg för 

ett förebyggande arbete med att hindra negativa sociala strukturer kunde även vara ett 

forskningsområde.   
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8. Bilagor 

Bilaga 1. 

 

Intervjuguide – gruppintervju  den 28 oktober 2017 

1. Hur är det/Hur känns det att arbeta på det här sättet i eurytmin? 
 

2. Skiljer sig det här projektet från vanlig undervisning? Om så hur? 
 

3. Hur tycker ni att processen med vårt projekt har varit så långt? 
 

4. Tycker ni att ni lär er något genom det här arbetet? 
 

5. Tycker ni att det finns någon sorts kunskap i det vi gör? 
 

6. Vad är kunskap för er? 
 

7. Upplever ni att ni får vara kreativa och att era synpunkter kommer fram i vårt arbete? 
 

8. Är det viktigt att känna sig delaktig i den skapande processen? 
 

9.  Hur känner ni er när vi arbetar med en form/koreografi till en text? 
 

10.  Hur känner ni er när vi arbetar med en form/koreografi till musikstycket? 
 

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

12.  Är det något ni vill tillägga som inte frågas här? 
 

Katarina de Voto 
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Bilaga 2. 

 

Skriftlig intervju med eleverna   

1. Tycker du att eurytmi-ämnet utvecklar dig på något sätt? Om, så hur? 
 

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

3. Upplever du att vi analyserar eller samtalar över dina eller andras gestaltningar eller 
rörelseuttryck? 
 

4. Vad upplever du är meningen med eurytmi ämnet. Vilka erfarenheter har du i 
eurytmin som har med de meningsfulla/meningslösa att göra? 
 

5. Från den nationella kursplanen GY11: ”Eurytmiundervisningen ska ge eleverna 
möjlighet att utveckla förmåga att samarbeta, interagera med andra och inta en 
lyhörd hållning inför olika sätt att förhålla sig till konstnärliga processer?” Skulle du 
kunna beskriva med dina egna ord hur du upplever att detta stämmer eller inte i 
eurytmiundervisningen? 
 

6. Vad betyder konstnärliga processer för dig? 
 

7. Hur mår du när du gör eurytmi? 
 

8. Skriv tre ord som beskriver ”Frihet” för dig (Den här frågan är till vårt 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 något för dig? För 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 börja om nu vad skulle du göra annorlunda? 

6. Finns det något du vill ta upp som jag missat och som inte har kommit upp i våra 

samtal under projektet? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bilaga 4. 
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