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Sammandrag

Inom den svenska och norska forskolan forstas ofta musik som en praktik som bor félja
vissa normativa antaganden om rosten och dess ljud. Den framforliggande
avhandlingen ifragasatter dessa normativa antaganden da den underséker hur
forskollarare och forskollararutbildare uppfattar musikalisk lek. Musikalisk lek kan
forstas som ett spontant musikaliskt utforskande och som en sorts kommunikation som
individer kan delta i genom att anvénda sin rost och sin kropp. Musikalisk lek kan
Overraska och den kan utvecklas genom samspel med andra. Eftersom musikalisk lek
kan mojliggora en upplevelse av frihet och emancipation sa har denna avhandling som
syfte att dka kunskapen om vad som hindrar eller mojliggor for forskollarare och
forskollararutbildare att delta i musikaliskt lekande. Data samlades in med hjalp av
iscensatt musikaliskt lekande under traffar med forskollarare och forskollararutbildare,
vid vilka jag deltog aktivt. Deltagarna hamtade sedan inspiration fran dessa sessioner
da de deltog i gemensamma gruppdiskussioner och beskrev sin forstaelse av musikalisk
lek. Diskussionerna spelades in, transkriberades och analyserades genom en reflektiv
och tematisk analys. Resultaten visade att deltagarna delvis sade emot sig sjalva da de
beskrev sin egen entusiastiska delaktighet i musikalisk lek och de begrénsade
mojligheterna for musikalisk lek i foérskolan och i forskollararutbildningar.
Forskollarare och forskollararutbildare kan delta i musikalisk lek, men de véljer att
avsta. Jag drar slutsatsen att forskollarare och forskollararutbildare hindras fran att
delta i musikalisk lek av att de uttrycker en repressiv argumentation som gor gallande
att enbart vissa sérskilt lampade individer kan och bor skapa musik. Deltagarna havdar
ocksa att syftet med musik i forskolan &r att skapa gemensam sang och darigenom en
form av konsensus, medan de betraktar musikaliskt lekande som ett lattsinnigt noje.
Avhandlingens resultat visar saledes att det ar svart att delta i musikalisk lek i bade
forskolor och forskollararutbildningar pa grund av vissa normativa forestallningar.
Med inspiration fran Habermas och Ranciére utvecklar jag, i avhandlingens
diskussionsavsnitt, en teoretisk forstaelse for hur ett annorlunda satt att resonera kan

mojliggora for musikalisk lek i forskolan och i forskollararutbildningar.



Abstract

Music in preschool is generally understood as a practice that ought to be governed by
normative presuppositions about voices and sounds. The current dissertation questions
this normative stance by examining the views of preschool teachers and preschool-
teacher educators on musical play. Musical play can be understood as a spontaneous
musical exploration and form of communication that an individual conveys through his
or her voice and body. Musical play can be surprising, and it can evolve through
interaction with others. Noting the emancipatory possibilities inherent in musical play,
the current dissertation aims to provide more knowledge about what facilitates and
what impedes musical play among preschool teachers and preschool-teacher educators.
Data were collected through orchestrated sessions of musical play during meetings with
preschool teachers and preschool-teacher educators, respectively, where | as a
researcher actively participated. Informed by their experiences from the musical-play
sessions, the preschool teachers and preschool-teacher educators discussed their
understandings of musical play in subsequent group talks. The discussions were
recorded, transcribed, and analysed through a qualitative and reflective thematic
analysis. The results indicated that the participants provided contradictory accounts of
their own enthusiastic musical play and the difficulties of having musical play in
preschool and preschool-teacher education. Preschool teachers and preschool-teacher
educators are able to participate in musical play, but they choose to abstain. I conclude
that both the preschool teachers and the preschool-teacher educators are hindered from
participating in musical play by their reiteration of a repressive argumentation that
suggests that only some distinguished individuals are able to create music.
Furthermore, the participants suggested that the purpose of music in preschool is to
create communal singing and consensus, while they considered musical play as merely
frivolous. The results of the current dissertation highlight that it is difficult to engage
in musical play in both preschools and preschool-teacher education due to this
argumentation and these normative restraints. Inspired by Habermas’ and Ranciére’s
theoretical oeuvres, the dissertation theorizes about ways of reasoning that may

facilitate musical play in preschool and in preschool-teacher education.
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Forord

Forandringen fran att vara en intuitiv problemldsare till att formulera sig i ord ar inte
alltid enkel och det géller att lara sig forsta skillnaden samtidigt som dessa kompetenser
kan kombineras pa olika satt. Jag har som manga andra gatt fran att kdnna mig som en
kompetent och rent av duktig lararutbildare i musik med manga ars erfarenhet till
doktorand och nybdrjare, dar gamla kunskaper inte ar sarskilt anvandbara och dér jag
forvantas formulera nagot nytt och eget. Tiden som doktorand har manga ganger varit
motsagelsefull, da tilliten till den egna formagan sviktat samtidigt som sjalvfortroendet
vaxt. Jag har lart mig massor och hoppas att detta bara ar borjan.

Jag vill borja med att tacka mina handledare Petter Dyndahl och Ingeborg Lunde
Vestad for att ni fick mig att tro att jag kunde klara av det och att ni ocksa trodde pa
projektet, nagot jag ar tacksam for. Ni tog dven alla mina teoretiska och metodologiska
utsvavningar och fragor pa allvar, kom med konstruktiv kritik och gav mig tid att landa
i ndgot som kéndes bade logiskt och intressant. Tack for klokskap, tillit och befriande
skratt! Stort tack till Joke Dewilde och Johan S6derman for seridst opponentskap och
konstruktiv kritik i samband med mina tva avhandlingsseminarier — viktiga
avstamningar for att bade tanka till och komma framat i avhandlingsarbetet. Tack till
alla deltagare i studien for att ni var sa lekvilliga och ivriga att diskutera. Det &r er
fortjanst att jag fick ett rikt datamaterial och inspiration till bade analys och diskussion.
Tack till Ingrid Mossberg Schiillerqvist pa Karlstads universitet for att du fick mig att
borja formulera mig i akademiska ordalag och tanka pa ett vetenskapligt satt. Ett stort
tack aven till Sofia Asman och Ida Johansen for gedigen och professionell
sprakgranskning. Aven stort tack till Jujja Wieslander och Ewa Johanson Kristeberg
for fortroendet att publicera era respektive sanger ”Sopbilen” och ”Julklappar”. Alla
era sanger inspirerar mig och jag anvander dem flitigt.

Tack till alla deltagare i forskargruppen “Kulturorientert musikkpedagogikk”
for att ni ar stottande, diskussionslystna och sa intressanta att lyssna pa.
Forskningsseminarierna skapar alltid tillfalle for [arande och ni har alla varit forebilder

i konsten att halla det vetenskapliga samtalet 6ppet och inkluderande utan att det blir
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angsligt. Jag hoppas att jag kan fortsdtta vara en del av denna fantastiska
forskningsmiljo i Hamar. Aven stort tack till alla nordiska forskare och doktorander
som jag métt pa konferenser och moten. Det har alltid varit larorikt och inspirerande
och nu &r jag redo for samarbete. Jag vill ocksa tacka alla stipendiater pa Hamar for fin
gemenskap, pratstunder, vélbehdvliga kaffepauser och inte minst for stod och befriande
sjalvdistans. Jag har aldrig behovt kdnna mig ensam. Jag vill rikta ett sarskilt tack till
Gry Sagmo Aglen, Siri Wieberg Klausen, Gunhild Kveernes, Lilja Palovaara Sgherg
och Marit Vik for genuin vanskap och stod hela vagen. Utan er hade det nog inte gatt.

Jag bestamde mig tidigt for att tillbringa mycket tid pa campus Hamar for att
lara kdnna bade manniskorna och platsen. Jag fick majlighet att hyra en liten lagenhet
alldeles invid Mjosas strand vars aldrig tystnande vagskvalp och karga larktrad fick
mig att tanka bade pa havet och engelska parker. Ibland har jag till och med lekt att jag
varit pa semester. Hamar kommer alltid att kannas lite som hemma och en plats jag
garna vill aterkomma till. Jag vill tacka alla som métt mig med ett leende eller ett hej i
korridoren; for korta och langa samtal eller en hjalpande hand; for pratet om vetenskap,
vader, bocker, passerkort, hustillbyggnader, musik, livet och allt mgjligt annat. Tack
alla pa Hagskolen i Innlandet, det var ni som fick mig att trivas, kampa och till slut bli
klar.

Avslutningsvis vill jag tacka min familj for att ni ocksa trodde att det skulle ga
och Janne for allt stod och for att du forstod, kanske mer an vad jag sjalv gjorde, hur
viktigt detta var. Tack Olov och svardotter Ida for hjalp och for att ni gér mig sa glad.
Tack Olov for alla kritiska och valgrundade fragor som tvingat mig att tdnka. Du har
visat mig nya infallsvinklar och fatt mig att skriva nar jag inte ens vagade borja, varit
brutalt érlig och lart mig skriva béttre ("mamma, du maste vara mer specifik, konkret
och inte pasta nagot som du inte har beldgg for i dina resultat och framfor allt ska du
inte forsoka vara rolig”). Det har fungerat ganska bra, tack! Nu ska jag forsoka lugna
ner mig, vara mer social och ta mig tid att ga pa konserter och andra evenemang och

inte minst sjunga och musicera. Det ser jag fram mot.

Hogboda, 15 februari 2022

Mona Persson Aronson
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Lata

under broen

Leka

langs elven

Oppna upp

Lyssna

lagns gulvet

Sa har later jag nu!
Det vokala sjalvuttrycket
lyser

ger sig hén

visar olika sidor av sig sjalv
Hoster

blir ndgon annan
tillsammans

i gangen
Overraska
Inspirera

Bry sig om
morkret

prosodi

0j 0j 0]
Kommunikation
bli borte

Halla!

puster

HAR OCH NU!

Varfor ar det sa svart att leka med musik?

Mona Persson Aronson

(Inspirerad av dadaismen, mitt projekt, norska barn och Gro Dahle 1/11 2018)
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1 Inledning

— For att uttrycka det kort maste statens Overvakare halla fast vid det har
uppfostringssystemet, sa att det inte forstors utan att de marker det. Framfor
allt maste de vaka dver att inga revolutionerande férandringar som bryter mot
ordningen infors i den fysiska och den musiska fostran. | stallet ska de bevara
dem som de &r sa mycket som mojligt. Om nagon sager att ’stidse den singen
blir hallen for bast och av manniskor prisad som har den nyaste klang nar den
tonar ur sangarens strupe.’

— da maste de se upp: ingen ska fa for sig att diktaren kanske inte talar om nya
sanger, utan om ett nytt satt att sjunga, och berémmer det. Ett nytt sangsatt ska
man inte berémmal Det &r inte heller s3 som raderna ska tolkas. Man maste
akta sig for att infora en ny form av musik — det kan riskera allt! Musikens
former kan namligen aldrig forandras utan att statens mest grundldggande
normer ocksa forandras.

[...]

— Har tycks det alltid vara, sade jag, som véaktarna ska bygga sitt
bevakningstorn: i musiken.

—Ja, sade han, lagbrott kan l&tt smyga sig in i musiken utan att det marks.

— Ja, sade jag, man tycker att det bara handlar om underhallning, och da tror
man inte att det kan stalla till nagon skada.

— Nej, sade han, det gor det inte heller — annat &n att det inréattar sig steg for
steg och i all stillsamhet flyter in i seder och bruk. Sedan vaxer flodet till sig
och strommar in i manniskornas avtal med varandra, och fran avtalen tranger
det fullkomligt hénsynslost in i lagar och statsforfattningar, Sokrates, tills det
vander upp och ner pa allt i det enskilda och offentliga livet.

[..]

— Som vi sade i borjan maste val vara barn redan fran tidig alder delta i mer
laglydig lek, for om leken blir lagbrytande och barnen ocksa — da blir det
omojligt for dem att vaxa upp till laglydiga och ansvarfulla man.

— Naturligtvis, sade han.

— Nar barnen bdrjar med ratt sorts lekar insuper de alltid laglydigheten genom
musiken — det blir raka motsatsen till det som du beskrev forut: laglydigheten
foljer med dem Gverallt och hjalper dem att utvecklas, och den kan ocksa bygga
upp nagot som tidigare har fallit samman i staten.

(Platon, 2017, s. 165-167)

Citatet ovan ar hamtat fran Platons klassiska verk Staten, dar musikens och lekens
betydelse i sjalva uppratthallandet av en stat beskrivs. Musiken star har for ordning och

fostran till laglydiga och okritiska medborgare som &r villiga att reproducera det



musikaliska uttryck och samspel som ses som det rétta och riktiga i Platons idealstat.
Vad har da Platons idéer fran tiden fore Kristus om musikalisk fostran och lek att géra
med en avhandling som denna, som underscker forskollarares musikaliska lekande pa
2020-talet? Jag har under manga som forskollararutbildare i musik funderat Gver
musikens motstandskraft mot forandring. Fragor kring hur vi ser pa musik och hur det
skulle kunna vara annorlunda kommer séllan upp till diskussion varken i forskolan eller
forskolldrarutbildningen — det kan snarare ses som en ickefraga. Jag blev dverraskad
nar jag laste Platons syn pa musik och kopplingen till lek, fostran och en stark
bevarandestravan. Visserligen har lyft ur sin tid och kontext, men anda meningsfullt.
Med hjalp av denna tillbakablick vill jag forankra mina fragor kring respekten for
begreppet musik och vad som rdaknas som musik i ett stdrre sammanhang.

Platons idéer kan ses som ett fundament i den vésterldndska hierarkiska
musikforstaelsen, dar musik rangordnas och tilldelas olika varde. | antika Grekland
anvands etoslaran som till viss del bygger pa den pythagoreiska skolan och
talmystikens koppling till musiken. Bade Platon och Aristoteles vidareutvecklar
etosldran. Ringborg (2001) beskriver hur Platon skiljer pa sangens ord, melodi och
rytm. Platon vill rena det musikaliska uttrycket for att begrdnsa musikens skadliga
paverkan och fa manniskor att leva sunt. | samband med detta renande tillats endast
lyran och cittran (pipan ar enkom for herdarna). Melodiinstrument med stort omfang
forbjuds, daribland harpor och flojter. Endast den doriska och frygiska skalan far
anvandas dé andra skalor anses vara forkastliga. Aven rytmerna genomgar denna form
av rening (Ringborg, 2001). Platons sétt att tanka fortsatter att paverka talet om
musikaliskt uttryck och musikpedagogik utan att vi &r medvetna om det (Varkay, 2009;
Volgsten, 2012b). Aven barnfostran och kontroll ar centrala vérden i Platons tankar

kring musik och pedagogik. Ringborg konstaterar:

[1] Platons idealstat ar allt kontrollerat och tillrattalagt efter en lara som liknar
nyttoprincipen som &r en modern rattviseldra. Manniskorna i Platons idealstat
har var och en sin speciella uppgift och skall uppfostras i enlighet med denna.
Denna uppdelning skall bidra till den storsta moéjliga nyttan for staten och for
allas bésta. (Ringborg, 2001, s. 185)



Ett nyttotdnkande gar inte att forena men innebdrden i det musikaliska lekandet som
inte forvantas leda till nagot pa forhand bestamt utan framstar i detta sammanhang
snarare som onyttigt. Platons (2017) nyttotankande ar malinriktat och han ser musiken
som ett maktmedel for att forma den enskilda ménniskans karaktar och vilja till
anpassning och sjalvdisciplinering. Statens kontroll 6ver vilken musik som far
anvandas och hur sangerna ska sjungas hindrar manniskorna fran att uttrycka egna
tankar och kanslor genom musiken. Motstandet tystas dven genom kravet pa
mattfullhet och en uttalad dnskan att musiken som tillats ska skapa harmoni.

Musikens upphaojdhet tillater inte manniskor att sjalva uttrycka sig musikaliskt
pa sitt eget vis. Manniskors majlighet att skapa musik ar utifran Platons (2017) idéer
otdnkbar, men inte for det lilla barnet (jmf. Volgsten, 2012b). Platon (2017) anser
darfor att det ar viktigt att det lilla barnet redan tidigt far lara sig forsta vad som ar den
ratta musiken och hur sangerna ska framforas. ”Darfor behandlar Platon vilka melodier
och vilka rytmer som kan vara lampliga for att fostra barn respektive unga” (Uddén,
2004, s. 41). Musiken blir till ett medel som férmedlar moral och vérderingar. Allt ar
givet i Platons pedagogik och inget far forandras, framfor allt inte musiken. Musiken
ses som en imiterande konstform, vars regler ska laras och upprepas. ’Det finns ingen
musikens eller de enskilda verkens idé” (Volgsten, 2012b, s. 28). Darmed gar det inte
heller att tala om ett personligt musikaliskt uttryck.

Om vi da forflyttar oss fran Platon och tiden fore Kristus till 1800-talet sa kan
vi se att Platons idéer gar igen i skolsangundervisningen. Skolsangsundervisningen pa
1800-talet i Norden skulle forbereda barnen for deltagandet i gudstjdnsten och
psalmerna formedlade den kristna kyrkans moral. Musikens nyttofunktion ar lika
aktuell pa 2000-talet. Varkgy konstaterar att det dven i dagens samhalle finns en
forvantan pa att musik har en positiv inverkan pa barns koncentrationsformaga,
kreativitet och sociala och empatiska kompetens. ”Musikken inngar altsa i skolens
store prosjekt: a skape nyttige og gode borgere” (Varkey, 2009, s. 26).

Aven hos Frobel kan vi se spar av Platon. Friedrich Frobel (1782—1852) skapar
en filosofi for barndomens pedagogik. I samband med att han formulerar lekens teori
skapade han platsen dar barn kunde leka for att bilda sig: Kindergarten” (Uddén, 2004,

s. 93). Frobel ar paverkad av Platons (2017) idéer om barns musikaliska fostran och



musikens kraft att skapa samhdorighet och gemensamma vérderingar (Varkay, 2009).
Tallberg Broman (1995) beskriver forskolans framvaxt i Skandinavien och pekar pa de
ideal kring det rostliga uttrycket som tidigt blev en del av professionen, ”Ledarens rost
och tonlidge sdgs som mycket viktigt” (Tallberg Broman, 1995, s. 101). Séngen,
rorelseleken och rytmen &r centrala inslag i Frobels pedagogik vilket ocksa visar sig i
den skandinaviska forskolan ”Formen skulle vara enkel och rytmen fangslande. Det
var aven viktigt att barnen larde sig att lyssna” (Tallberg Broman, 1995, s. 104) da olika
lyssnarlekar skulle trana bade formagan till koncentration och sjalvdisciplin.

Frobels pedagogik kan i detta sammanhang beskrivas besta av tre huvudteman.
Lek med “lekgdvor” som bland annat geometriska former i trd for att bygga och
konstruera, sanger och rorelselekar samt utomhuslek och tradgardsarbete. Frobel
betonar interaktionens betydelse mellan barn och pedagog. Dessa typer av aktiviteter
har varit och ar fortsatt viktiga i férskolan, som konstruktionslek med hjalp av klossar,
kuddar, bild och form, gemensamma sangsamlingar och utelek. Frobels ursprungliga
pedagogik var liberal och radikal for sin tid och han ansag att barnen skulle fa mojlighet
att understka och forsta varlden pa egen hand (Johansson, 2018). Da Frobel avlider
1852 revideras manga av hans idéer av hans arvtagare. Lekens friare form blir mer
nyttobetonad och inriktad mot arbete och den skolférberedande inriktningen tonas ner.
Men vissa aspekter av Frobels idéer kvarstdr, dessa tas bland annat upp av
kvinnorattsrorelsen och inspirerar framvéaxten av den skandinaviska barntradgarden nar
den byggs upp i slutet av 1800-talet (Johansson, 2018).

Initiativet att legitimera musiken och sjungandet i forskolan som ett medel for
att underlatta annat larande an det rent musikaliska ar inte nytt; det har skett &nda sedan
Platon anvande musiken for att fostra och dana barns karaktérer. Frobel ger ut en bok
med sang och rorelselekar, ”Mutter - und Kose Lieder” * som ér rikt illustrerad for att
beskriva hur rorelserna ska utforas korrekt. Frobels sangbok sprids till manga lander,

daribland de skandinaviska och inspirerar ledande personer vid flera

! Frébels singbok ~’Mutter- und Kose Lieder” gavs ut 1844 och éversattes till engelska 1898 med titeln “Mother-Play
And Nursery Songs: Poetry, Music And Pictures For The Noble Culture Of Child Life, With Notes To Mothers”
(1898). Finns i nytryck, 2008; 2017



forskoleseminarier till att skapa egna sangbocker med passande och sedeldarande
barnsanger. | Sverige ger grundarna av Frobelinstitutet i Norrkoping, systrarna Ellen
och Maria Moberg ut boken ”Sénglekar for barntrddgarden och smaskolan” 1913 1
samarbete med Alice Tegner 2 (Tallberg Broman, 1995; Fredricson, 2020). | Norge ges
Margarethe Munthes forsta sangbok “Kom, skal vi synge” ut 1905. Munthes sanger
paverkar generationer och sangerna lever vidare 2 likt Alice Tegnérs svenska barnvisor.
Bjerkvold (1979) hanvisar till Munthes sanger som flera generationer har praglats av,
nar han diskuterar de vuxeninitierade och reproducerade sangernas inverkan pa barns

mojlighet att skapa sin egen barnsangskultur. Han sager:

Med barnet pa fang gjenopplever bade foreldre og besteforeldre sin egen
barndoms kjere sangbgker: Margarethe Munthe med tukt og fine dyresanger
[...] hva skjer med barnekulturens egne sangformler og frie improvisasjoner?
[...] velmenende voksne som bestreber seg pé & synge sanger som “passer for
barnas niva”, uten egentlig 4 ane hva dette nivaet er? (Bjerkvold, 1979, s. 36)

Vuxnas tolkningsforetrade nar det galler musik ar fortsatt starkt i dagens forskola. I en
norsk studie uppmarksammar (Onsrud, 2019) dominansen av sanger som handlar om
djur i forskolan. Onsrud konstaterar att djurvisor finns representerade bade bland aldre
och nyare sanger. Detta visar att temat funnits med lange och att det fortfarande &r
aktuellt. Djur aterfinns dven frekvent i barnlitteraturen. En av flera forklaringar till den
stora forekomsten av djur i barnsanger och barnbocker handlar om antagandet att barn
identifierar sig med djur i storre grad an vuxna for att barn & mer intuitiva och
instinktiva. ’Barnet har historisk ofte blitt forstatt som en overgangsfase mellom dyr
og menneske” (Goga, 2018, refererad i Onsrud, 2019, s. 59). Detta kan ocksa ses som
en forklaring till varfor barn har behov av att kultiveras. Soderman (2012) beskriver en
starkt normativ forvantan pa att alla barn ska tycka om djur, detta medfor en risk att
barn som inte tycker om djur uppfattas som onormala. Séderman goér dven en

iakttagelse som han kallar ”’[V]uxenvirldens djurfixering” (S6derman, 2012, s. 44) som

*”Akta skogen” musik: Alice Tegner. https://www.youtube.com/watch?v=CsyNQCXdMpk
? Jeg Snerer Min Sekk» Text oc musik: Margarethe Munthe. https://www.youtube.com/watch?v=0d88MIy3EWI



https://www.youtube.com/watch?v=CsyNQCXdMpk
https://www.youtube.com/watch?v=Od88Mly3EWI

visar sig inte bara i de svenska barnvisorna utan dven i de namn med djuranknytning
som ges svenska forskolor och dess avdelningar och i férlangningen dven barnen.
Leken har fortsatt en stark stallning i den svenska férskolan och skrivs tydligt
fram i svenska forskolans styrdokument Lpfd98, samtidigt dkar lekens koppling till
begreppen undervisning och larande. Framforliggande avhandling syftar i detta
sammanhang till att undersdka vad som gor det mojligt for eller hindrar férskollarare
fran att delta i musikaliskt lekande. Platons syn pa musik som sann kunskap och nagot
som bara kan efterliknas och reproduceras (Dahlstedt, 1990) &r motsatsen till att
utforska sin musikalitet och skapa ett eget musikaliskt uttryck utifran egna tankar och
initiativ. Understkningen kan ses som en kritik mot Platons (2017) idéldra som
begransar musicerandet till att endast handla om att imitera och lara sig gora rétt. Det
ar inte oproblematiskt att lyfta ut Platons formuleringar ur sin historiska kontext och
jamfora med dagens skandinaviska forskolkontext, men jag anser att det saknas en
medveten kritisk diskussion kring hur vi ser pa musik och personligt musikaliskt
uttryck i forskolan. Detta kan ligga till grund for diskussionen kring vad som gor det
mojligt for eller hindrar forskollarare fran att delta i det musikaliska lekandet. Jag har
inte for avsikt att fordjupa resonemanget kring Platons idélara i sig, men jag tror att
Platons pedagogiska filosofi kan ge anledning till att starta viktiga diskussioner, inte
minst for att forsta vilka tankar kring musik som styr var forforstaelse, det vi tar for

givet.

1.1 Musikalisk hegemoni och forskollarares barnsangsrost

Begreppet musik har i delar av den vasterlandska traditionen forknippats med nagot
objektivt, vars innebdrd uppfattas som sjalvklar och icke-férhandlingsbar (Lilliestam,
2009). Musikskapande och vokala handlingar ses i detta fall inte som mdojliga eller
meningsfulla att utfora utan sarskild fallenhet, musikalisk skolning eller tydliga mal.
Musikalisk hierarki och hegemoni ar svara att kritisera och de styr tankandet kring
musikaliska mal och handlingar i forskolan. Gustafsson (2000) staller dock fragor som

pekar i riktning mot temat for denna avhandling, namligen musikaliskt lekande:



[S]ka barnet laras att forsta och beundra den stora musiken, som ett medel till
insikt om inte bara sin egen méansklighet utan samhallets kulturella historia och
de stora andarnas verk, eller ska barnet lockas att finna sina egna uttryck och
sitt eget forhallningssatt, for att sedan skaffa sig en allt storre 6verblick Gver
musikens vard och historia? (Gustafsson, 2000, s. 272)

Uppmaningen att locka barn att hitta sitt eget uttryck och férhallande till musik skiljer
sig markant fran arvet efter Platon. Bade barn och vuxna maste utifran det Platonska
arvet lara sig att skilja mellan musikens rétt och musikens fel och inse att musikalisk
forstaelse och uttryck ar nagot vi behover lara oss av nagon som ar skolad och vet mer.
Det ar rimligt att havda att detta tankeséatt paverkar forskollarares mojlighet att avgora
sangers musikaliska varde och lamplighet som darmed avhaller sig fran att initiera nya
sanger och satt att sjunga i forskolan.

Forskolans sangrepertoar ar traditionell och begransad till ett mindre antal
sanger som séllan byts ut (Vestad, 2013). Forskolan har utvecklat en inofficiell
sangkanon bade i Sverige och Norge. Barnsangerna gar oftast i dur och i 4/4-takt med
ett glatt tilltal (Holmberg, 2012, 2014) och kan ségas representera normen foér vad som
ar lampligt att sjunga. Sangerna kan &ven beskrivas som fostrande och
karaktarsdanande (Haukenes & Hagen, 2017; Holmberg, 2012, 2014; Séderman, 2012;
Vestad & Dyndahl, 2017). Barnsanger (sanger for barn skapade av vuxna) har haft en
forebildande roll i barns fostran (Ericsson & Lindgren, 2012; Sundin, 2007). Det finns
heller inget egentligt alternativ till barnvisors tonsprak och ideal som varit dominerande
och genomsyrat den musikaliska barnkultur vi arvt och forvaltar (jfr Holmberg, 2014;
Vestad & Dyndahl, 2017). De begrepp vi har att tillga for att beskriva musikaliska
upplevelser bestammer i stor utstrackning vad som kan uttryckas musikaliskt. Aven
forskolans inofficiella sdngkanon upplever jag som ett arv som bygger pa Platons
hierarkiska musiksyn dar endast viss musik hade en upphojd position och ansags
inverka positivt pa barns beteende. Utifran en upplevd given repertoar minskar
forskollarares majligheter och stravan att fornya de sanger som anvands gemensamt.
Det forefaller finnas en stor respekt for musiken bland forskollararstudenter, sérskilt
bland de utan tidigare positiva musikerfarenhet av att sjunga tillsammans med andra
eller spela nagot instrument. Men osakerheten visar sig ocksa kring det musikaliska

innehallet och vilka sanger som ar lampliga att sjunga med barn utifran svarighetsgrad
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och intresse, detta galler aven for de som &r vana att musicera. Val av sanger och
musikdidaktiska resonemang i forskollararutbildningen skapar en form av riktlinjer att
forhalla sig till. Knudsen (2018) anser att det finns en stabilitet kring forskolans
sangrepertoar, om an omedvetet, som ocksa visar sig i forskollararutbildningen.
Knudsen beskriver bristen pa nya sanger som “[E]tt uttryck for institutionens roll som
bevarare” (Knudsen, 2018, s. 125).

Det ar inte bara sangrepertoaren som bevaras, ocksa sattet att sjunga forandras i
liten grad. Gestaltandet av det musikaliska och textliga innehallet i barnsanger
reproduceras, oavsett vad sangerna handlar om. Forskollarares sangliga uttryck kan
beskrivas som k&nslomassigt neutrala eller glada med liten eller ingen variation. FOr
Platon (2017) ar det farligt att manniskor skapar egen musik eller sjunger pa ett
personligt eller annorlunda satt (Volgsten, 2012b). Improvisation med rosten ar ocksa
ovanligt i samband med det gemensamma musicerandet i forskolan (Holmberg, 2014;
Still, 2011).

Bjarkvold (1979) lyfter fram barns egen sangkultur, det sétt barn sjunger och
kommunicerar musikaliskt med résten i samband med spontan lek, dess funktion och
melodik. Bjarkvold beskriver ocksa ett starkt samband mellan sang och tal och hur det
tillsamman med rostljud flyter samman till ett satt att uttrycka och kommunicera tankar
och kéanslor i leken. | leken bryr sig inte barn om hur sjungandet later, skarpa
dissonanser och tokiga texter forstarker snarare leklusten. Bjerkvold sdger: ”Sangen
blir et lydmateriale til bruk i barnets nere hverdag, en uttrykksmulighet for faglelser og
tanker, slik f.eks. ogsa ordene er det.” (Bjerkvold, 1979, s. 9). Bjerkvold lyfter fram att
forskollararna inte deltar i barnens spontana sangtalande, de hittar inte pa egna
fortsattningar pa sangtexter, leker med ord eller rimmar spontant, sddant som barn gor
nar de leker.

Jag har haft svart att hitta tidigare forskning som ror forskollarares rostliga
uttryck och gestaltandet av barnsanger. Det som beror sjalva sjungandet men inte
handlar om rostteknik. Tva undantag ar Uddén (2004) som foreslar att forskollarare
bor anvianda en ”[L]ugn och artikulerad rdst i séng och talsprak™ (Uddén, 2004, s. 137).
Det andra exemplet visar forvantningarna pa en barntradgardsledarinna i mitten av

1900-talet, "Hon bor dessutom [...] helst vara musikalisk och hennes rost bor vara



’samlande’” (Sandels, 1956, ref. i Tallberg Broman, 1995, s. 79). Det & med andra ord
svart att tala om barn och vuxnas rostuttryck i forskolan om det saknas ord for att
beskriva rosttuttrycket eller att tankar om att rostuttrycket gar att forandras aldrig
diskuteras. Utifran min erfarennet som sangpedagog och musiklarare i
forskoll&rarutbildningen vill jag hdvda att forskoll&rarstudenter sallan ar medvetna om
att de sjunger pa samma satt oavsett vad sangen handlar om. Sjungandet i forskolan
framstar som en egen sanggenre med egna oartikulerade sangideal.

Zadig & Johnson (2020) har utvérderat delar av projektet “Rostritt”, ett
sangprogram fran UNGA Musik i Syd, som syftar till att utveckla sangsamlingarna i
skanska forskolor. Programmet har utformats utifran en hypotes om att: [G]enrebredd
kan vara ett effektivt satt att fanga intresse och uppmuntra saval barn som deras
pedagoger till lekfull utforskning av sina roster, som verktyg for personligt uttryck: att
alla later pa olika sétt” (Zadig & Johnson, 2020, s. 4). Artister med olika genrebakgrund
har engagerats som sangcoacher for att inspirera forskollarare att lata inte bara pa ett
satt, utan pa manga satt. Nar forskollararnas barnsangssjungande speglas i genrer som
hor till den privata sfaren okar forstaelsen och gor sjungandet mer begripligt (Zadig &
Johnson, 2020). Artisternas varierade satt att sjunga och framféra barnsanger kan sagas
utmana forskolan och férskollararutbildningens institutionaliserade sjungande och
arvda barnsangsideal, men aven synen pa vad som ar musikaliskt lampligt.

Det finns &ven ytterligare nyttoaspekter kopplad till musikpedagogik: en tanke
om att sjungandet gor oss till battre och lyckligare manniskor, vilket gar att harleda till
Platon (Ringborg, 2001; Varkay, 2009). Under senare ar har tanken om musik som
nagot gott i sig sjalv, den goda musiken, aven kopplats till sjalvteknologi
(sjdlvkontroll), egenomsorg och “subjective wellbeing". Musik och sjungande blir da
ett hjalpmedel for att uppna vélbefinnande hos individen, detta kan jamforas med
positiv psykologi.

DeNora (2013) har som forskare f6ljt ett lokalt samhallsprojekt under 6 ar, dar
en grupp manniskor som lider av psykisk ohé&lsa deltar i kreativa musikaktiviteter och
sjunger i kor tillsammans. DeNora havdar att musikens effekter pa méanniskor beror pa
hur musiken anvéands och tillats forandras nar vi anvander den i ett specifikt

sammanhang. DeNora (2013) betonar lekens betydelse for valbefinnandet och ser den



som ett satt for att kunna skapa nya varldar att vara i. Det &r inte musiken i sig som
skapar forandringsmojligheter utan vara musikaliska handlingar och erfarenheter i
interaktion med bade musiken och andra manniskor. Detta kan &ven inbegripa ahorare
eller de som ackompanjerar. Upplevelsen av att kunna transformeras under kreativa
former skapar enligt DeNora nya perspektiv som paverkar bade var syn pa oss sjalva
och far oss att ma bra. Detta kan liknas vid barns spontana lekande, da de rycks med i
det som sker och later musiken och det musikaliska handlandet paverka bade lekandet
och humoret.

Utifran en studie kring hur barn i forskolealder anvéander sig av inspelad musik
beskriver Vestad (2015) musik som nagot som skapar meningsfulla 6gonblick och en
kinsla av vara mitt i det som hinder, hon siger: ”[B]ade musikens mening och barnet
sjilv skapas 1 0gonblicket” (Vestad, 2015, s. 100). I Vestads studie framstir dessa
ogonblick som vardefulla och nagot som genererar stor gladje och kontakt mellan
manniskor, vilket visar sig nar barn kommer springande for att vara med. Musiken och
dessa dgonblick kan ocksa ségas skapa positiva minnen om oss sjalva och andra som
vi kan aterskapa och ateruppleva (jfr DeNora, 2003).

En nyttoaspekt 6verford till musik i forskolan kan ocksa handla om att barn
genom det gemensamma sjungandet lar sig sjalvdisciplin och goér sig anpassningsbara;
musikaliskt larande ses da som ett led i en stravan efter framgang och lycka. Detta ar
inte sjalvklart for de manniskor som tidigt erhallit epitetet omusikaliska. Blacking
(1976) havdar att nivan pa vilken vi valjer att placera ribban for vad som ska betecknas
som tillrackligt musikaliskt blir avgorande for vem som har majlighet att till fullo inga
i sanggemenskapen, detta torde gélla aven for forskola och lararutbildning.

Bade den norska rammeplan for barnehagen (Utdanningsdirektoratet, 2017)
och svenska laroplanen for forskolan (Skolverket, 2018) utgar i hog grad fran ett
sociokulturellt perspektiv pa larande och har sedan 1990 talet paverkats av Vygotskijs
teorier om den sociala miljons och samspelets betydelse for barns utveckling. Det
handlar om att se manniskor som utvecklingsbara men ocksa pa ett vis beroende av
andra manniskor i sitt larande (Burman, 2019). Forskollararen ses i forhallande till
musik som en viktig forebild for barnet och pedagogens medvetenhet och forvantningar

pa barnets musikaliska potential &r central. Vygotskijs (1978) teori om den proximala
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utvecklingszonen handlar om att barnet kan mer tillsammans med nagon med mer
erfarenhet. Lindqvist (1999) beskriver teorin om den ndrmaste eller proximala
utvecklingszonen som en ”’[D]ynamisk relationen mellan barnet och omgivningen, dar
den vuxne i1 dialog med barnet skapar en potentiell utveckling” (Lindqvist, 1999 s.
277). Men hjalp av ett gemensamt gorande och handlande forvantas barnets potential
leda till ett sjalvstandigt kunnande i ndsta steg. Bruner (2002) anvénder begreppet
scaffolding for att beskriva denna form av pedagogisk forebildlighet och stottning som
kan sagas vara central i dagens musikpedagogiska syn pa larande i forskola och
forskollararutbildning. Forskollararens uppgift blir att urskilja och utmana det enskilda
barnets ndrmaste utvecklingszon tillsammans med barnet (Burman, 2019). Tanken om
den narmaste utvecklingszonen kan ocksa kopplas till forskollararutbildningens
kontext. Ehrlin (2012) ser det sociokulturella undervisningssammanhanget i samband
med forskollarares kompetensutveckling i musik och musikaliskt ledande som ett
uttryck for méastar-larlingstraditionen. Vilket kan beskrivas som ett larande som handlar
om att den okunnige l&r sig genom att efterlikna den som har auktoritet och anses vara
kunnig. Forskollarares tidigare erfarenheter av musikaliskt ledande utmanas i det
sociala samspelet med l&rarutbildaren och lararutbildarens agerande bygger i stor grad
pa forebildlighet. (Ehrlin, 2012). Pa ett liknande satt undersoker Kulset (2017) sin egen
musikaliska forebildlighet i samspel med verksamma forskollarare. Kulset konstaterar
att pedagogerna stravar att efterlikna det som de upplever som positivt, men att det
samtidigt kravs acceptans for att det musikaliskt uttryckta kan ske utifran olika
fardighetsnivaer.

Utifran en kritisk ansats vill jag i denna studie iscensatta ett alternativt satt for
forskollarare och forskollararutbildare att forhalla sig till musik i forskolan, ett satt att
spegla den musikaliska hegemonien. Det ar inget konstigt, men det forefaller vara nytt
i fornallande forskollararrollen och det liknar barns ljudliga och egeninitierade lekande.
Studien undersoker musikaliskt lekande i forskolan med utgangpunkt i forskollarare
och forskollararutbildares personliga upplevelse av att vara deltagare i ett musikaliskt

lekande.
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1.2 Musikaliskt lekande

| avhandlingen undersoks och diskuteras forskollarares och forskollararutbildares syn
pa och deltagande i det jag kallar musikaliskt lekande med fokus pa résten kopplat till
kontext. | detta avsnitt definieras det musikaliska lekandet i forhallande till begreppen
musikaliskt, musikalitet, vardagsmusicerande och kommunikation.

Ett musikaliskt lekande finns néarvarande i manniskors vardag. Bade barn och
vuxna skapar nya melodier i samband med spontant gnolande, visslande eller
sjungande, men det sker ofta omedvetet och det uppfattas séllan som lek, & mindre
som improvisation. Det vardagliga musicerandet upplevs garna som kravldst och
uppstar i samband med rutinartade handlingar eller nar vi slappnar av. Det sjungs och
trallas bade i duschen, i bilen och under promenader. Sundin forde redan 1988 fram
vardagsmusicerandet som nagot betydelsefullt och viktigt for den personliga
utvecklingen, da det bygger egna initiativ och frivillighet. | denna avhandling kommer
det vardagliga musikaliska lekandet att kopplas samman med forskolan som institution
och studeras som en del av férskoll&rarprofessionen.

Aven Nielsen (1998) konstaterar att det finns en stark uppfattning kring hur
barnsanger ska sjungas och gestaltas. Da sangens syfte och innehall har handlat om
fostran och om att bevara den gemensamma sangkulturen har det inte funnits behov av
att diskutera vad och varfor? Samtidigt lyfter Nielsen fram begreppet vokalt
sjalvuttryck (1998, s. 174, forfattarens Oversattning) som ror sjalva uttrycket i rosten
utifran psykologiska och kroppsliga aspekter. Det handlar om att genom sangen
”[Glive udtryk for sig selv og sit indre liv”’ (Nielsen, 198, s. 174), sjungandets bade
psykiska och fysiska betingelser paverkar varandra. Nielsen (1998) poangterar den
starka kopplingen mellan tal och sang genom att anvanda begreppet vokala som ett
samlingsnamn. | denna avhandling anvénds vokalt sjalvuttryck i vid mening och i
forhallande till musikaliskt lekande, Det vokala sjalvuttrycket handlar da inte bara om
sangrostens kanslomassiga uttryck, utan dven om musikaliskt kanslomassigt uttryck
kopplat till verbal kommunikation och ljudligt berattandet. Vokalt sjalvuttryck

forutsatter likt det musikaliska lekandet ett aktivt handlande, inte nddvandigtvis
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nyskapande, men spontant och personligt fargat bade i sammanhanget och i samspel
med andra.

Pa ett likartat satt belyser Brandstrom (2006) atskillnaden mellan teknisk- och
musikalisk kvalité och hanvisar till Bruno Walters (Walter, 1958, ref. i Brandstrom,
2006) tankar om yttre vs. inre musikalitet, dér den yttre musikaliteten handlar om
teknisk kompetens och den inre musikaliteten handlar om det musikaliska uttrycket
och sjalva framforandet som ar beroende av bland annat kreativitet och utstralning,
dven om dessa ockséd dverlappar varandra. Samtidigt konstaterar Brandstrom: “Enligt
Walter &r [...] musikalitet starkt kopplad till den tonala delen av var vasterlandska
kanon. Detta &r en hallning som &nnu idag star att finna hos bade musiker och en
lyssnande allménhet” (Brandstrom, 2006, s. 148). Intresset for det tonala 1 musiken ar
inte viktigt pa samma séatt i det musikaliska lekandet. Musikaliskt lekandet som det
definieras har bygger i stor utstrackning pa utforskande av ljud och vokala klanger, inte
pa tontraffning utan snarare pa glissando och utrop. Samtidigt utesluter inte det
musikaliska lekandets friare forhallningssatt till traditionella rosideal att gemensamt
reproducerat sjungande kan uppsta i stunden.

Ordet "musikalisk” kan ha en virderande betydelse som bygger pa psykologiska
omddmen om maénniskors medfddda laggning. Hit hor tanken om det musikaliska
geniet och talang vilket ocksa skapar det Brandstrom (2006) kallar ett absolut
perspektiv pa musikalitet. Begreppet musikalisk kan ocksa sta for nagot beskrivande, i
detta fall musikens struktur som gor att vi tolkar nagot som just musik eller fragment
som skapar associationer till musikaliskt innehall.

Ferm Thorgersen (2012) beskriver fem musikaliska parametrar: tonhdjd, tempo,
rytm, klang och styrka. Olika kombinationer av dessa skapar musikalisk form,
dynamik, och melodik. Alerby och Ferm (2005) betonar den kroppsliga handlingen och
upplevelsens betydelse for forstaelsen av musik. Med andra ord behdver méanniskan
utforska musikens mojligheter forutsattningslost genom lek med ljud, rdst och kropp,
de konstaterar: ”This means that music does not achieve significance and meaning
before human beings experience it by music making, composing, listening, and dancing

for instanse.” (Alerby & Ferm, 2005, s. 180). Denna uppmaning ligger i linje med vad
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det musikaliska lekandet kan erbjuda. Lekandet stimulerar till egna musikaliska
handlingar och olika s&tt att anvanda rosten.

Tanken om att bara vissa manniskor ar musikaliska kan beskrivas som ett
vasterlandskt forhallningssatt som utgar fran delar av den klassiska musikens tonsprak
och struktur (Blacking, 1976; Brandstrom, 2006). Det handlar i stor grad om férmagan
att kunna traktera ett instrument, lasa noter och sjunga pa ett onskvart sétt. | detta
sammanhang uppfattas det finnas en tydlig skillnad mellan den som ar musikalisk och
anses ha talang och den som ar omusikalisk och da saknar talang. | motsats till det
absoluta perspektivet som framhaller arvets betydelse for musikaliteten beskriver
Brandstrom ett relativistiskt perspektiv pa musikalitet som framhaver miljons
betydelse for utvecklandet av musikaliteten. Har ar det inte fokus pa musikalisk fostran

utan pa den individuelles upplevelse. Brandstrom séger:

| stallet handlar det om att sétta den musikaliska upplevelsen i centrum och
denna upplevelse &r unik for varje individ men samtidigt socialt och kulturellt
bunden [...] Likasd upphévs kulturellt bundna vérdehierarkier mellan olika
slags musik [...] Lyssnaren anvdnder musiken efter sina behov. (Briandstrom,

2006, s. 150)

Bade det absoluta och relativistiska tva perspektiv ser Brandstrom som begransade da
de fokuserar pa musikalitet som en individuell egenskap, att vara musikalisk eller béra
pa en musikalisk formaga som kan utvecklas. Genom ett tredje kompletterande
perspektiv det relationella, lyfter Brandstrém fram musikens kommunikativa betydelse
och kontextens inverkan pa musikaliteten. Utifran ett relationellt perspektiv pa
musikalitet sa paverkas var musikalitet i motet med andra av kontexten och det
specifika sammanhanget. Brandstrom konstaterar: ”Det dr inte langre intressant att tala
om en ménniskas musikalitet utan att ta med Den andre” (Brandstrom, 2006, s. 150).
Forstaelsen och legitimiteten for det musikaliska lekandet ar avhangigt hur vi
valjer att betrakta begreppet musikalitet. Den spontana barnsangen kan beskrivas som
vokal kommunikation, bade social och egocentrisk, en blandning av tal- sang- och
rostljud. Young (2006) anvéander begreppet vocalisation for att beskriva barns
musikaliska uttryck som ett vidgat sangbegrepp, i motsats till barnsang som nagot

specifikt och vardefull som maste skyddas eller se barn som becomings vars
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musikaliska uttryck inte kan tolkas som riktig musik, utan nagot barn maste lara sig
som att sjunga pa ratt sitt. Den egeninitierade barnsangen forbises, da den inte
uppfattas som varken musik eller musikalisk. Bjgrkvold formulerar sig sa har:
“Holdinger dannes, munner lukkes. Sangen, en spontan och essensiell
uttrykksdimensjon hos barna, friseres etter voksent skjgnn, eller ganske enkelt lukes
vekk — i musikalitetens navn” (Bjerkvold, 1979, s.36)

Det musikaliska lekandet definieras har utifran en relativistisk syn pa
musikalitet som fokuserar pa sjalva upplevelsen och allas méjlighet att uttrycka och
utforska vokala ljud och rytmer utifran egna idéer. Det finns heller inget intresse av att
vardera eller bedoma det som uttrycks, da musiken kan tolkas pa olika satt. Musikaliskt
lekande kan dven forstas utifran ett relationellt perspektiv pa musik som handlar om
kontextens och musikens kommunikativa betydelse. Det viktiga &r bejakandet av sina
egna och andra manniskors tidigare erfarenheter och skiftande sociala och kulturella
tillhorighet. Musikaliskt lekande handlar primart om att ha tillgang till sina egna
musikaliska tankar, idéer och sin spontanitet genom att vara uppmérksam och 6ppen
for det som sker i stunden. Med detta sagt, vill jag podngtera att det musikaliska
lekandet spontana musicerande och den malinriktade musikpedagogiken, inte utesluter
varandra. Det ska snarare ses som tva skilda forhallningssatt som man maste forhalla
sig till pa olika sétt.

Musikaliska uttryck med stark laddning och engagemang skapar dynamiska
vitalitetsformer, korta sekvenser, som far bade den som uttrycker nagot och den som
lyssnar att kanner sig narvarande och levande (Stern, 2010). Aven vart sétt att samtala
och livfullt berédtta bygger pa sprakets musikaliska influenser. Dissanayake (2012)
kopplar detta berattande till skapandet av mellanmanskliga relationer och betonar
kontextens betydelse. Musikaliskt berattande (har i betydelsen kommunikativa vokala
yttringar) som ger mening i var vardag och i vara relationer kan se annorlunda ut i olika
sociala sammanhang (Dissanayake, 2012). Det lilla barnets tidiga sprak &r musikaliskt
och lekande. Uppatgaende och nedatgaende glissandon eller korta rytmiska ljud skapar
interaktion med omvérlden. Bade barn och vuxna kan harma eller 6verraska varandra
med rosten och mimiken, skapa samklang, dissonans och vacka kanslor. Det

musikaliska lekandet ar spontant och uppstar i stunden och i motet med nagon som
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visar 0ss intresse (Dissanayake, 2012; Malloch & Trevarthen, 2009; Stern, 2010;
Young, 2005). | motet med ett litet spaddbarn fordndras manniskors tonldge och
kroppshallning. Vi dras in i en musikalisk och spraklig dialog genom kommunikativ
musikalitet, ytterligare ett exempel pa musikaliskt lekande. Tillsammans med ett litet
barn ar vi bade i lekandet och i musiken pa en och samma gang, det kan beskrivas sa

har:

Omedvetet harmar vi barnets kénslolage och rost, tonar oss in och hittar pa
liknande ljud som svar och...vi...sak---tar...ned...p4...tem---pot. RGsten far

00000

en ljusare klang och dvergar inte sallan i slow-motion och vokalerna blir saaaaa
l44&ngaaa, béljande mjuka — 48AAAS4 va stoooOOOrrT duuUU AAAEEr! Vi
improviserar och hittar pa egna rytmiska och melodiska fragment och uttrycker
oss varierat musikaliskt pa ett omedelbart lekfullt och sjalvklart satt.

| samspelet med barnet befinner vi oss i ett tillstand av rostlig och kroppslig
kommunikation, en sorts symbios som initieras av det lilla barnet. Dissanayake, 2012)
antyder att den vuxnes kommunikativa initiativ i sjalva verket &r ett svar pa barnets
forvantningar. Det &r inte den vuxne som lar barnet att respondera pa det rostliga
lekandet, det ar barnet som far den vuxen att 6verdriva det rostliga uttrycket. Men med
barnets stigande alder férandras de sociala reglerna, det blir plétsligt svart for vuxna
att leka och musicera spontant och ljudligt tillsammans med ett barn som fyllt tva ar
(Custodero, 2006; de Vries, 2005). Det musikaliska lekandet visar sig ocksa i barns
latande nér de leker sjalva. Barn hittar pa egna sanger som beskriver lekandets
handlingar eller skapar ljud med résten for att illustrera det som sker eller for att
forstarka kanslan i leken (Bjerkvold, 1989/1991; Knudsen, 2008; Sundin, 1995;
Young, 2006).

| det musikaliska lekandet anvands musiken och ljuden som forstarkning i det
musikaliska berattandets spontana skiftningar. Detta sker bade med rosten,
kroppsspraket och mimiken, pa liknande satt som kommunikativ musikalitet, i
samvaron med nara vanner eller pa samma sétt som barn anvéander ljud och musik nar
de leker. Deltagarnas lust att kommunicera uppmuntras i den ljudliga interaktionen. I
lekandet blir vi annorlunda oss sjélva, vi tanjer pa granserna for hur vi brukar lata och

det ar inte givet vem som har tolkningsforetrade. Det musikaliska lekandet kan ses som
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nagot som utmanar forskolans reproducerande sangsamlingar och musiktradition,
samtidigt som det &r en forutsdttning for allas delaktighet och egna mdojlighet att
uttrycka sig personligt genom sang.

Forskollarares och musiklarares deltagande i ett musikaliskt lekande ter sig pa
olika sétt, men en forutséttning &r engagemang och 6ppenhet for det som sker. Med
hjalp av tva praxisnara exempel som bygger pa min beprévade erfarenhet, dels som
lararutbildare i musik och dels som musikpedagog i sang, kopplar jag det musikaliska
lekande bade till ett forskolpedagogiskt- och ett musikpedagogiskt forskningsomrade.
Centralt for temat i avhandlingen &r forskollarare och lararutbildares forhallningssatt
till det spontana och oordnade som uppstar i stunden om det tillats. Dessa exempel har
bade gackat och inspirerat mig under lang tid och fatt mig att vilja underséka vuxnas
roll och deltagande i barns spontana musicerande och uttryck, da jag upplever
svarigheter att hitta exempel som tar upp fragan bade i litteraturen och i de
musikpedagogiska diskussionerna. Temat har motiverat mig och ligger till grund for
avhandlingsarbetet. Det forsta exemplet bygger pa en forskollararstudents muntliga
beskrivning av hur spontant musicerande uppstar i samband med en praktikperiod
varen 2012.

Barnen sitter vid borden och det ska snart serveras mellanmal, plotsligt borjar
ett barn banka rytmiskt med handerna mot bordsskivan. Responsen fran de
andra barnen later inte véanta pa sig och snart deltar alla i den rytmiska leken.
En student som gor sin praktik pa forskolan uppfattar leken och borjar spontant
“dirigera” i samma takt som barnen — tva forskollarare hinner precis hejda sitt
hyschande — och gladjen i samspelet &r total. En av forskollararna far en impuls
och springer ivag for att hamta gitarren. Sa fort gitarren och den vuxne visar
sig i1 dorroppningen, tystnar alla barnen tvart. (Forskollararstudent. (2012).
personlig kommunikation)

Exemplet beskriver, dels hur ett musikaliskt lekande kan uppsta spontant, da
forskollararstudenten forhaller sig 6ppen for barnens handlingar och ar intresserad av
det som sker i stunden, dels forskollarare som verkar undvika att lata sig dras in i barns
spontana musikaliska lekande i forskolan. Forskollararens initiativ att hamta gitarren
for att spela med i bordsorkestern framstar som logisk, men barnens reaktion vacker
fragor kring forutsattningarna for ett spontant musicerande. Berattelsen ovan kan

forstas utifran Holmbergs (2012) beskrivning av forskolans sangsamlingskontext som
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rutinmassig med en reproducerande karaktar, dar allt &r bestamt pa forhand och lika
fran en gang till gang. Barnen ser kanske gitarren och dven den specifika forskollararen,
som representanter for forskolans gemensamma sangstunder och det ar darfor de
avbryter det spontana lekandet, da lek inte forknippas med sangsamling. Formen for
forskolans traditionella sangsamling bygger pa disciplin, som att sitta pa bestamda
platser och borja eller sluta spela pa en given signal. Hade nagot annat kunnat ske om
de ordinarie forskollararna hade anpassat sig mer till barnens intentioner och sjélva
borjat banka eller interagera med rorelser och rosten? Studenten intensifierar det
musikaliska lekandet genom att visa 6ppenhet och engagemang.

Nasta exempel utspelas i en musikpedagogisk kontext (2009) och visar hur
musikaliskt lekande kan uppsta utifran nagons ingivelse och varvas med icke lek. Jag
har vid detta tillfalle som lararutbildare ansvar for en 6vningsgrupp i barnsang pa

Ingesunds Musikhogskola. Gruppen bestar av 9 flickor och 1 pojke i aldern 7 - 8 ar.

Flera av barnen ar oerhort spontana och har svart att koncentrera sig,
energinivan ar hog. Det galler att minimera handlingsutrymmet mellan
aktiviteterna. Vi sjunger en séng som heter Dagfjaril.* Texten lyder: Pl6tsligt
sag jag en fjaril, det fladdrade till i mitt rum. sa farggrann och vacker det var
den, ja fjarilen gjorde mig stum. Jag undrade var den kom ifran, kanske fran
fjarilsland? En fjaril som gjorde mig jatteglad sa det rackte for hela min dag.
Alla har lart sig sangen och vi ska just borja sjunga sangen fran borjan med stor
inlevelse. Jag sitter vid pianot och upprepar startackordet, men ingen sang hors.
Barnen har krupit in under stolar och bord, ligger och rullar runt pa golvet i
"kvidande koncentration". Jag tror att det & d&nnu en nyck som spridit sig och
fragar efter en stunds invantande lite otaligt om det inte &r dags att borja sjunga.
En av flickorna tittar pa mig irriterat och véser - vi har inte klackts an! Jag far
bita mig i lappen, klinka vidare med startackordet och talmodigt vanta tills alla
fjarilar ar klackta. Nar fjarilarna borjar flyga strommar sangen ut ur alla
fladdrande dagfjérilars munnar och fyller rummet med bade narvaro och
inlevelse.

Har inspirerar sangen till en spontan rollek och jag som pedagog &r deltagare fast jag
inte forstar det. Jag har rollen som ackompanjator, inte bara till barn, utan till
fjarilslarver som kvidande och rullande ska ta sig ur sina puppor for att kunna sjunga

och dansa. Barnen fordandras utan nagons instruktioner kring hur de ska vara och blir

* Heléne, Frister Lind, Flyg lilla féril Forlaget lutfisken 1999
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till ndgon annan, denna forandring haller i sig under hela sangen och paverkar aven
barnens roster. | det musikaliska lekandet anvénder barnen sitt vokala sjalvuttryck.
Trots min ambition att skapa en tillatande musikalisk atmosfar som ar 6ppen for allas
initiativ ar det latt att som forskollarare eller musikpedagog misstolka det som sker och
omedvetet avbryta lek som pagar, sarskilt i ett undervisningssammanhang.

For att aterkoppla till borjan av detta avsnitt: manniskor bar med sig formagan
att delta i musikalisk lekande genom hela livet. Dissanayake (2012) h&vdar att det som
visar sig i kommunikationen med ett spadbarn har &ven giltighet i vuxnas
vanskapsrelationer och sociala samspel, som i turtagning och i formagan att kanna in
andra manniskors kansloldage. Jag har i detta avsnitt forsokt beskriva det musikaliska
lekande som nagot som pagar i vardagen och som vi deltar i utan att vi ar medvetna om
det, detta for att synliggdra att vi i institutioner som férskola, lararutbildning och
musikutbildning distanseras fran den spontana dimensionen av att musicera med rosten

tillsammans med andra i samband med lek.

1.3 Musikaliskt lekande som emancipation

Det musikaliska lekandet likt fantasileken uppstar i stunden. Det har inget forvantat
slut, utan ska ses som ett forhallningssatt, ett tillstand av upplevd handlingsfrihet
(Sutton-Smith, 1997; Ruud, 2001/2002). Huizinga (1938/2004) anser att lek inte har
nagot specifikt syfte, men att lekandet har stor betydelse i vara liv och var kultur och
gor oss till manniskor. Skovbjerg (2021) betonar vikten av att se lekandet som nagot
som kan vara meningsfullt i stunden, i stallet for att fokusera pa lekens majliga
funktion, vilket da riskerar att gora sjdlva lekandet trivialt. Vuxna kan ses som
mojliggorare for barns lek, de har ocksa har mojlighet att hindra lekandet.
Forskollararen eller forskollararutbildarens egna lekerfarenheten paverkar sa att saga
mojligheten att forsta lekandets forutsattningar och innebdrd. For att kunna lagga
tillratta for lek krdvs samma leklust som den som infinner sig nar man leker (Skovbjerg,
2021). DeNora (2013) lyfter fram lekens betydelse for identitetsskapande och
transformation i samband med lekfullt musicerande. Da lekandet kan vara bade seriost

eller oserios eller pa latsas skapar det mojligheter att vara pa olika sétt och ga in i olika
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roller. Lekandet kan bade fungera som avkoppling da man glémmer bort sig sjalv for
en stund eller leda till social interaktion och lust att engagera sig i nagonting utanfor
sig sjalv (DeNora, 2013).

Lekandets transformativa egenskap ligger ocksda nara emancipation, inte
frigérelse fran nagot utan frigorande av alternativa satt att vara i varlden, i detta fall
genom musik. Det musikaliska lekandet ses i avhandlingen som en form av
emancipation, det forvantas inte leda till framtida emancipation utan det egna
musikaliska och ljudliga agerandet och engagemanget ar frigérande i sig sjalvt. Ett
engagerat musikaliskt lekande far oss att sldppa pa kontrollen och i stéllet styras av
intuitionen. Det spontant uttryckta kan inspirera andra och skapa dmsesidig paverkan.
Beskrivningen av det musikaliska lekandet har likheter med det psykologiska
begreppet flow. Dessa handlingar upplevs som meningsfulla i sig sjalv och kallas
autotelic activity; de far oss att gldomma bade tid och rum (Csikszentmihalyi, 2014).
Upplevelserna skiljer sig dock at. Frihet i forhallande till flow kopplas till en kéansla av
att kunna, att vara kompetent och beméstra nagot specifikt. | det musikaliska lekandet
skapas snarare en ké&nsla av emancipation genom att intresset av att gora ratt negligeras
for en stund. Frihet i det musikaliska lekandet handlar om mojligheten att sjalv kunna
utforska sitt eget latande i forhallande till det som sker och i interaktion med andras
handlingar i den specifika kontexten.

Ranciere ar en fransk filosof som intresserat sig foér undervisandets
reproducering av de som &r kunniga och de som ar okunniga. Emancipation utifran
Ranciéres (2010b; 1987/2011) definition, lagger grunden fér manniskors delaktighet
oavsett ursprung och social ordning. Emancipation handlar om jamlika méten som
skapas da nagon avstar sin makt men ocksa om att ta bade sina egna idéer och andras
pa allvar och visa fram dem. Emanciperandet skapas i individers handlingar och kan
skapas i interaktion med andra, likt det musikaliska lekandet. Ranciere (2011) beskriver
inte specifikt kopplingen mellan emancipation och lek utan diskuterar emancipation
utifran ett mer horisontellt larandeperspektiv, utan att pedagogen mister sin roll som
auktoritet men med en tilltro till att alla har en intellektuell formaga att kunna soka
kunskap och dra slutsatser pa egen hand. Denna syn pa larande ar da éppen for olika

slutsatser och tolkningar och premierar anstrdngning och nyskapande fore
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reproduktion. Det musikaliska lekandet i sig och bejakandet av bade det sponta
samspelet och det nyskapande och originella rostuttrycket utmanar den sociala
ordningens hierarki och uppdelning mellan de som kan och de som inte kan.
Emancipation kopplas &ven till ett informellt 1arande och en mer osynlig pedagogroll
(Wright, 2014) men ror da nagot annat an denna undersoknings fokus pa den delaktige
pedagogen och musikaliskt lekande i forskola och forskollararutbildning.

| motsats till emancipation tycks det musikaliska vardagsuttrycket forvandlas
fran nagot relativt oreflekterat, till musikalisk prestation och fostran inom specifika och
snéva ramar, nar det i forskolan tar formen av ett pedagogiskt &mne i samband med
sangsamlingen. Sangsamlingens tydliga inramning styr aktiviteternas utformning,
innehall och vad som kan ske. Som musiklérare pa forskollararutbildningen har jag
mott studenter och verksamma forskollarare som visat osakerhet infor att leka och
skapa egna ljud med résten. A andra sidan kan samma personer under lekfulla former
och i en tillatande atmosfar Overraska sig sjalva genom sitt spontana musikaliska
agerande i interaktion med andra. Sundin (1995) beskriver det som att nagot hander nar
vi val passerar en troskel och ger oss han. Sjungandet paverkas dven av vad som ar
viktigt for oss i olika sammanhang och vad som sdgs vara mojligt i den gemensamma
kontexten (Mang, 2005; Stadler EImer, 2011; Young, 2006).

Som musiklarare i forskollararutbildningen har jag upprepade ganger fatt denna
kommentar av forskoll&rarstudenter: ”Det & mycket lattare att leka med résten nar vi
ar tillsammans med barnen an har bland bara vuxna”. Men stammer detta pastaende?
Forskning visar att forskollarare inte deltar i barns lekande och latande pa forskolan,
utan haller sig lite vid sidan av (Devi et al., 2018; Holmberg, 2014; Marsh & Young,
2006; Wood, 2014). Forskollarares musikaliska handlingar &r reglerade och inforlivade
i forskolans sangsamlings ritual (Dalgren, 2017; Holmberg, 2012; Still, 2011) Med ett
begrénsat utrymme for spontanitet runt sjungandet skapas en bestamd utférandepraxis.
Holmberg (2012) beskriver det sa har:

I musikstunderna far sdngen som aktivitet en reproducerande karaktdr [...]
Sang handlar sallan om att leka med sin rost pa ett skapande, improviserande,
undersokande och uttryckande sétt. (Holmberg, 2012, s. 10)
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Utifran en forutbestamd repertoar och med ett mestadels reproducerande sangsatt
befasts musiken i forskolan som nagot neutralt som ingen vare sig bor eller kan
paverka. Det musikaliska lekandet representerar i detta sammanhang nagot som bryter
mot traditionen. Jag har i avhandlingsstudien medvetet strdvat efter att iscensétta
musikaliskt lekande som ett alternativ till forskolans reproducerande sangsamling och
samtidigt skapa distans till forskolans- och lararutbildningens ordinarie verksamhet
genom att traffs efter arbetet utan barn och studenter. Detta for att 6ppna upp for ett
kritisk reflekterande kring foregivettaganden kring musiken i praxis som bade
musikpedagogisk forskning visar och jag utifran min beprévade erfarenhet tyckt mig
se. Musikaliskt lekande definieras har som: Spontant musikaliskt utforskande och
kommunicerande med ljud, rost, kropp och vokalt sjalvuttryck som bade Gverraskar

och foréndras i interaktion med andra, en form av emancipation.

1.4 Syfte och fragestallningar

Studien utgar fran ett antagande att musicerandet i forskolan har forandrat sig
Overraskande lite Over tid och att forskollarares rostliga uttryck sallan fargas personligt
eller utforskas spontant. Utifran min beprévade erfarenhet som fritidspedagog och
vikarie i forskolan, musiklarare och lararutbildare i musik och med inspiration fran
forskning som beskriver hur barn blandar rostljud, sang och rytmiskt tal i sitt spontana
lekande och teorier om kommunikativ musikalitet och improviserad gestaltning,
iscensatts ett musikaliskt lekande tillsammans med deltagarna i studien. Deltagarna
bestar av forskollarare, forskollararutbildare och lararutbildare i musik bade fran
Sverige och Norge. Deltagarnas subjektiva forstaelse av sina handlingar i samband med
det musikaliska lekande skapar en gemensam utgangspunkt for en efterféljande
gruppdiskussion. Avhandlingen syfte ar att 6ka kunskapen om vad som hindrar eller
mojliggor for forskollarare och forskollararutbildare att delta i musikaliskt lekande i

forhallande till férskola och forskollararutbildning.
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Forskningsfragor:
1. Hur beskriver forskollarare och forskolldrarutbildare sina upplevelser av att
delta i musikaliskt lekande?
2. Hur argumenterar forskollarare och forskoléararutbildare for att pedagoger bor

delta eller inte bor delta i musikaliskt lekande?

Avhandlingen fokuserar bade pa deltagarnas reflektioner kring sina upplevelser och
handlingar i samband med det inledande musikaliska lekandet och deras tankar kring
musikaliskt lekande i forskola och forskollararutbildning. Det deltagarna gor och hur
de deltar i det musikaliska lekandet skapar en gemensam erfarenhetsbas for den
efterfoljande gruppdiskussionen. Det ger mig som forskare viktig forstaelse for det
deltagarna talar om, vilket ligger till grund for analysen av vad som mdojliggor och

begransar musikaliskt lekande i forskolan.

1.5 Avhandlingens struktur

Avhandlingen ar en monografi bestdende av 7 kapitel och strukturen féljer ett
traditionellt upplagg utifran avhandlingens olika delar. | kapitel 1 ger jag en bakgrund
till studiens forskningsinriktning och synen pa musik i férskolan. | inledningen
beskrivs dven det for studien centrala begreppet musikaliskt lekande utifran olika
infallsvinklar vilket leder fram till problemformulering, syfte och fragestallningar.

| kapitel 2 behandlas tidigare forskning som beror det musikaliska lekandet och
narliggande omraden som handlar om lek, musikaliskt skapande och rostlig
improvisation. Avhandlingen kan &ven sdgas vara tvarvetenskaplig: ett mote mellan
musikpedagogik, forskolepedagogik och lararutbildning. Studien har ett
vuxenperspektiv utifran en fortbildningskontext med fokus pa pedagogernas
forhallningssatt till lek och musikaliskt utforskande. Kapitel 3 som ar teorikapitlet tar
utgangspunkt i Habermas (1996) kommunikativa handlingar kopplat till kulturell
reproduktion och konsensus och Bernsteins (2000) diskussion kring klassifikation och
inramning kring olika @&mnen i1 pedagogiska sammanhang som styr pedagogens

agerande och graden av kontroll. Storst utrymme i studien far Ranciére (2010a; 2011)
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och hans forstdelse av emancipation och dissensus. Aven | kapitel 4 beskrivs en
iscensatt handlingsfokuserad metod som kombinerar praktiskt handlande med
gruppdiskussioner. Jag argumenterar dven for dubbla forskarroller och redogor for
analysprocessen utifran en reflexiv tematisk analys.

Kapitel 5 presenterar resultatet i tre delar. Forst ges exempel pa det inledande
musikaliska lekandet och hur enkelt deltagarna tyckte det var att bérja leka. Sedan
beskrivs fyra typer av repressiv argumentation som hindrar férskolldrarna och
lararutbildarna att introducera och sjalva delta i det musikaliska lekandet i praxis. |
resultatkapitlet beskrivs ocksa majlighetsbetingelser for det musikaliska lekandet som
i hog grad handlar om pedagogers forhallningssatt till det oordnade. | kapitel 6 fors en
metadiskussion kring resultatet da den repressiva argumentationen kopplas till ett
repressivt tdnkande och vad det har for konsekvenser for det musikaliska lekandet i
bade forskola och forskollararutbildning. Det repressiva tankandet vands aven till ett
emanciperat tdnkande som formar fyra premisser for musikaliskt lekande. | kapitlet
ryms &ven en metoddiskussion, studiens bidrag och implikationer. Kapitel 7 innehaller

min konklusion och mina tankar kring vidare forskning.
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2 Tidigare forskning

Musikaliskt lekande definieras i foreliggande avhandling i forhallande till en forskole-
och forskolldrarutbildningskontext. Avhandlingsarbetet kan beskrivas som
tvarvetenskapligt da forskningen relaterar till bade musikpedagogik och
forskolepedagogik, men dven till hogre utbildning, samt lek. Studier av forskollarares
och lararutbildares syn pa spontant musicerande &r ett relativt outforskat omrade.
Young (2016) efterfragar forskning som analyserar och kritiskt granskar den policy
som finns kring musiken i forskolan. Young konstaterar: “[T]here is no research-based
literature describing, analysing and critiquing early childhood music education
policies, programmes and systems” (Young, 2016, s. 15). Sundin (2007) lyfter fram en
brist pa forskning som forhaller sig kritiskt till sjalva musik konceptet. Detta kan ses
som en mojlig forklaring till varfor det ar svart att hitta studier som problematiserar
forskollarares och lararutbildares eget deltagande i barns spontana latande.

| mitt sokande efter tidigare forskning har jag anvant olika strategier for att skapa
oversikt over forskningsomradet. Kontinuerliga datasokningar har gjorts utifran
begrepp och begreppskombinationer som varit aktuella, till exempel spontant
musicerande, spontan lek, musikaliskt latande, sjungande och musikskapande. Andra
soktermer som anvénds &ar vokalt uttryck och réstimprovisation, kommunikativ
musikalitet, sangligt berattande och rostljud for att ndmna nagra. Fortlopande
sokningar har ocksa skett parallellt pa svenska, norska och engelska. En medveten
strategi 1 mitt sokande efter anvandbara referenser har varit att rutinmassigt studera
referenslistor och leta efter forfattare och relevanta titlar. Det kan beskrivas som en
kedja av sOkningar, dar varje artikel som vackt intresse leder till nya referenser och
litteratursokningar. Jag har da sett vissa monster kring hur teorier och
forskningsintressen kombineras, nagot som hjélpt mig i min stravan att skapa 6verblick
over forskningsomradet. | detta kapitel presenteras tidigare forskning utifran teman
som beskriver narliggande perspektiv pa musikaliskt lekande i forhallande till
forskollararrollen. Likasa beskrivs synen pa barns spontana musicerande och olika satt

att anvanda rosten bade i kommunikation och som pedagogiskt verktyg.
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2.1 Barns egeninitierade sjungande och latande

Listening to children’s voices through spoken or musical expression requires
adults to spend extended time in context with children as they play naturally.
Doing so honors the children and their natural interests, and fosters
relationships with them, a critical component for both the child and the adult.
(Reynolds, 2014, s. 350)

Trots att talet om det kompetenta barnet har forandrat synen pa barns musicerande och
musikaliska uttryck, och att musikaliskt l&rande numer ses i relation till social och
kulturell paverkan, framstar forskollararnas musikaliska agerande och formen for det
gemensamma musicerandet vara of0rdndrade. Det finns fortfarande normativa
forvantningar pa barns eget vokala och musikaliska uttryck som definieras utifran
vuxnas forstaelse av vad som kan raknas som musik och det ar inte sjalvklart for
forskollarare att delta i barns musikaliska lekande (Young, 2016).

Pond (1981), Sundin (1995; 2007) och Bjerkvold (1985) lyfts fram som
pionjdrer. Deras forskning har satt fokus pa barns eget musikaliska uttryck med rosten
och har okat forstaelsen for barns behov av och intresse for ljudligt utforskande och
spontansang (Marsh & Young, 2006). De har ocksa uppmarksammat hur barns vokala,
sangliga och musikaliska uttryck ar nara forbundna med musikalisk interaktion och
egeninitierad lek i forskolan. Jag vill i detta sammanhang &ven framhalla Youngs
(2006) forskning kring forskolebarns vokala uttryck i samband med deras
egeninitierade lek, kopplat till rérelser, dans och leksaker.

Trots att tidpunkten och forskningsfragorna for dessa fyra forskares
undersokningar skiljer sig at (1930/1940-tal, 1960-tal, 1980-tal och 2000-talet) ar deras
upplevelser och forhallningssatt pa manga sétt likartade. Pond (1981), Sundin (1995),
Bjarkvold (1985) och Young (2006) har kunnat urskilja musikaliska moénster och
uttryck i samband med barns spontana och egeninitierade lekande. Studierna beskriver
hur barn anvander rosten for att bade utforska och uttrycka sig musikaliskt och for att
konstruera musik. Jag kommer inte har att fordjupa mig i forskarnas olika
kategoriseringar och tolkningar av meningen med barns musikaliska uttryck utan vill

snarare lyfta fram deras likartade forhallningssatt till barns egeninitierade musicerande
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(se aven 2.4): en syn pa musik som nagot som barn har bade intresse for och formaga
att anvanda sig av och skapa, bade sjalva och tillsammans med andra.

Pond (1981) var kompositér och fascinerad av barns spontana musikaliska
utforskade. Han anstéalldes pa Pillsbury Fundation School 1937 for att utveckla en
stimulerande milj6 fér barnens eget musikaliska utforskande och skapande. Av en
slump tvingades Pond omvérdera sin syn pa barns musikaliska formaga, da hans unge
styvson en kvéll hade fragat om han ville héra en sang som pojken hade komponerat
under dagen. Detta kom att bli en kvéllsritual och Pond fascinerades och férundrades
over den rytmiska komplexitet, originalitet och variationsrikedom som sonen
formedlade kvéll efter kvall genom sitt spontana sjungande, endast ackompanjerad av
en liten handtrumma.

Under tre ar samlade Pond (1981) in ett omfattande datamaterial bestaende av
faltanteckningar, musiknotationer, ljudinspelningar och fotografier. Han upptéckte att
barnen hade en forkarlek for att konstruera nya ljudformer; det var sjélva utvecklandet
av ljud som var viktigt och intressant i barnens dgon eller 6ron, inte uttryckandet i sig.
Y oung children are makers, their spontaneous improvisations are acts of making; they
are not nor are they meant to be about anything—they simply exist as things that have
been made; and the pleasure is in the making” (Pond, 1981, s. 11). Pond beskriver
ocksa barns formaga till parallelimusicerande; de stordes inte av varandras latande. De
kunde vara i sitt eget musicerande samtidigt som de var medvetna om helheten;
imitation, improvisation och komponerande avldste varandra.

Pond (1981), Sundin (1995), Bjagrkvold (1985) och Youngs (2006) syn pa barn
som musikaliskt kompetenta utmanade de utvecklingspsykologiska teorier som
beskrev barns utveckling i olika stadier och kopplat till alder. Barns utveckling
forvantades folja vissa utvecklingssteg och detta gallde dven for den musikaliska
utvecklingen. Barns musikaliska uttryck sags inte som ett eget uttryck utan som ett
ofullstandigt och bristfalligt uttryck i jamforelse med vuxnas, en syn pa barn som
becoming: ”[T]he ‘becoming’ child is seen as an ‘adult in the making’, lacking
competencies of the ‘adult’ that he or she will ‘become’” (Uprichard, 2008, s. 303).

| borjan pa 1960-talet genomforde Sundin (1995; 2007) en etnografisk

undersokning i tre forskolor fran olika socioekonomiska omraden i Stockholm. Under
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flera ar observerade han barn i samband med den “fria” leken. Studien bestod dven av
kvasi-experiment, da barnen i enrum fick till uppgift att hitta pa egna sanger som
Sundin spelade in, samt intervjuer med bade foréaldrar och forskollararna pa respektive
forskola. Barnens spontana sjungande bestod ofta av korta fraser eller hummanden som
sporadiskt uppstod; detta var inget som forskolldrarna uppfattade. Intensitet och
omfattning skilde sig mycket fran barn till barn. Vissa barn sjong nagon enstaka gang,
medan andra barn sjong i stort sett hela tiden da de lekte. Sundin (1997) lyfter fram den
stora variationen i barnens sjungande utifran olika kategorier som musikalisk form,

innehall, &andamal, socialt sammanhang och funktion.

What struck me, after having listened and watched over a period of several
semesters, was the great variation in content, meaning and function of the
songs, even among the chants, which were usually variations or repetitions of
a few short formulae. More introverted songs (e.g., children being alone,
daydreaming, painting, commenting on own activities) showed a more
elaborated pattern than the social songs (children playing with others,
communicating through singing). (Sundin, 1997, s. 52)

Sundins (1995; 2007) synliggorande av barns eget sjungande pa 1960-talet var
banbrytande &ven internationellt och har haft betydelse for framvéxten av
musikpedagogik som vetenskapligt &mne i Norden (Folkestad, 2007). Sundin lyfter
fram svarigheten att forandra forskollararnas lyssnande och syn pa det barnen goér med
résten under leken. Han havdar att formagan att lyssna ar nast intill omojlig att beskriva
med ord; lyssnandet maste upplevas och uppmérksammas av individen. Vidare
beskriver Sundin (1995; 2007) hur han med viss framgang lyckades dka férskollararnas
medvetenhet kring barnens musikaliska uttryck genom att tillsammans lyssna pa och
analysera ljudinspelningar fran barnens lek (jfr stimulated recall 4.5.4)

Bjagrkvolds (1985) forskning kan ses som bade ett pionjararbete och en
fortsattning pa Sundins studie fran 1960-talet. Bjgrkvold observerade norska barn
bosatta i olika delar av Oslo och deras spontana musicerande i foérskolan/barnehagen.
Jag kommer fortséttningsvis att i forsta hand anvanda ordet forskola bade nar det galler
svenska och norska forhallanden for att gora texten enklare, detta galler a&ven begreppet
forskollarare (se dven 4.5.1). Med ett fokus pa musikaliska event (icke-lararledda) i

forskolan och dess funktion, teoretiserar Bjgrkvold (1985) kring kopplingen mellan det
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sociala sammanhanget dar eventet pagar och de musikaliska monster han hittar i det
vokala uttrycket. Budskapet handlar bland annat om att alla manniskor har ett eget
musikaliskt uttryck och att barns spontana sjungande ska ses som ett musikaliskt
modersmal: nagot viktigt som inte ska ignoreras eller tranas bort.

Young (2006) ar kritisk till engelska forskolors fokus pa sjalva
sangframtradandet. Barnens sjungande handlar om att forbereda sig infér kommande
uppsjungningar: att gora det forvantade och att vara duktig. Sangévandet stjal tid fran
andra aktiviteter som det spontana sjungandet. I sin forskning kring barns spontansang
identifierar Young tre sardrag av barns sjungande som beskriver hur barnet i lekandet
involverar det vokala sjalvuttrycket med musiken, kroppen, ljudet, dansen och
leksaker. Barns spontana uttryck definieras utifran tre former av transformation. Dessa
beskrivs utifran When Words Sing da sprakljud inspirerar till skapandet av sanger,
When Voices Dance da olika rostljud far barnen att dansa och When Toys Have Songs
dar leken med olika leksaker far barnen att hitta pa bade rytmiska sangfraser och
sangberattelser om det som leksakerna far dem att géra. Young lyfter d&ven behovet av
en forandrad installning till sng i forskolan, dér barn tillats vara aktiva och dar vuxna

tar del av barns egna musikaliska uttryck som redan finns.

[S]inging provides young children with one means among many, a musical
means, to engage with experience. To sing what you are doing is to get one
kind of grip on it —an organising, regulatory process. (Young, 2006, s. 277)

Marsh och Young (2006) poangterar att definitionen av musikaliskt lekande maste
goras i forhallande till den kontext dar lekandet sker och att det finns relativt lite
forskning kring barns egeninitierade musikaliska lekande med rosten. Forskningen
riktar i stallet in sig pd den wvuxeninitierade musikleken i forskolans

undervisningskontext.

[M]usical play has been less central in research on children’s musical
development then the acquisition of ‘serious’ formal skills such as learning to
sing [...] This inability to view children’s play as an important object of study
has been termed the ‘triviality barrier’ by Sutton-Smith (1970). (Marsh &
Young, 2006, s. 291)
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Fragan kring vad som rdaknas som musik och vad som inte raknas som musik ar standigt
aktuell och samtidigt svar att synliggora. Laga forvantningar eller bristande acceptans
kan undergrava barns mojligheter till ljudligt musikaliskt utforskande och musikalisk
support om deras eget sjungande och latande inte tolkas som musik. Gluschankof
(2019) tar utgangspunkt i ett postkolonialt teoretiskt perspektiv nar hon undersoker
palestinska barns dubbla distansering fran sin egen musikaliska identitet i israeliska
forskolors musikpedagogiska kontext. Upplysningstidens tro pa en absolut sanning och
universalitet styr fortfarande enligt Gluschankof vissa delar av den vasterlandska
forstaelse av vad det innebar att vara en musikaliskt kunnig manniska och vad som kan
raknas som musik. Genom att géra jamforelser utifran ett universellt ideal konstrueras
den som avses bli kolonialiserad som ens motsats: den andre. Gluschankof hanvisar till
Cannella och Viruru (2004) forklaring att det inte bara handlar om andrafiering av
invanare i annekterade omraden; dven grupper som inte stammer med idealet (den vite
vuxne mannen) Konstruerats som “den andre”. En liknande distansering eller
andrafiering géller aven for barn, bade kring deras forhallande till musik och till lek.
Gluschankof sager sa har: Children’s musicking [...] challenges the colonialistic view
of music, since they integrate it in their play, without complying to the categories of
music as a discipline in education, serves the possibilities of emancipation”
(Gluschankof, 2019, s. 183). Gluschankof fragar sig om det ar mojligt med musikalisk
emancipation inom ramen for forskolan, en institution som ser som sin uppgift att lara
barn sjalvkontroll. Hoppet star enligt Gluschankof till den spontana och barninitierade
leken, dar det trots allt finns visst utrymme for eget musikaliskt agerande.
Forskollarares bejakande av barns spontana musicerande paverkar inte bara
barnet; &ven pedagogens instéllning till sitt eget musicerande kan forédndras. Custodero
(2005) beskriver hur forskollararstudenter far kontakt med sitt eget spontana
musicerande och komponerande i nara samvaro med barns musikaliska lekande. |
citatet nedan beskriver en student hur hon, tack vare uppgiften att vara narvarande i

barns egeninitierade lek, upptéackt sin dotters lustfyllda spontana sangskapande.
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— | started to become more aware of the many children's musical behaviors that
| encounter. | started with my own daughter [...] | have been astounded to listen
to her sing songs she knows and to hear her rearrange the melodies or words,
and also to hear her make up her own songs. This process has [...] opened my
own mind to the spontaneous and wonderful world of children's own music
making. | find it incredibly fascinating that | too am discovering my own voice
and have begun to compose music. (Custodero, 2005. s. 54)

| citatet beskrivs hur vuxnas musikaliska arv fran barndomen kan stimuleras i motet
med barns musicerande och komponerande och paminna om musikalisk frihet och
tillatelse att ge sig han i vardagliga musikaliska handlingar. En musikalisk
transformation majliggors av being with bade musiken och i lekandet (Custodero,
2005). Att barn har formaga till eget kreativt ljudskapande och att skapa egna sanger
ar nu de flesta forskare 6verens om, men oenigheten &r fortfarande stor kring vérdet av

det barn uttrycker och skapar, om det verkligen & musik (Sundin, 2007).

2.2 Formagan att kommunicera med ljud - behovet av att
bli forstadd

Ljudens kommunikativa paverkan visar sig tydligt i moétet med sma barn, da minsta
forandring i den vuxnes rést och mimik skapar synliga reaktioner och respons hos
barnet. Det &r inte bara i umgdnget med sma barn som vi Gverraskar och bli
Overraskade. Dissanayake (2012) beskriver hur ett 6verdrivet ljudligt beréttande vacker
engagemang och affekt. Mycket av det som skapar mening i det verbala berattandet
bestar av ljud och icke-verbalt sprak som sprakmelodi (prosodi) klang och betoning. |
detta avsnitt beskrivs forskning kring manniskors inneboende férmaga att
kommunicera dynamiskt med bade rosten och kroppsspraket utifran begreppen
affektintoning, dynamiska vitalitetsformer (Stern, 2010) och kommunikativ
musikalitet (Malloch & Trevarthen, 2009). Ménniskans sétt att tolka och skapa mening
i forhallande till vokala ljud, rostklanger och prosodi &r bade socialt. kulturellt och
biologiskt betingat (Dissanayake, 2006).

Med begreppet affektintoning beskriver Stern (2010) férmagan att bekrafta vad

den andre kanner utan att behdva saga det. Vi responderar pa nagons dynamiska uttryck
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och visar att vi forstar den andres subjektiva upplevelse. Det racker inte att imitera
nagons agerande, utan det handlar om att kunna éversétta samma dynamiska funktion
pa ett trovardigt satt till en annan uttrycksform, en annan modalitet En visuell
upplevelse skulle till exempel kunna transformeras till ett icke-verbalt uttryck med
rosten, kanske ett uppatgaende eller nedatgaende glissando eller utrop.

Stern (2010) som under manga ar studerat affektintoning och dynamiska former
av vitalitet i forhallande till spadbarn/barn och deras modrar anser att dessa sociala
intersubjektiva handlingsmonster ar betydelsefulla for var kommunikation oavsett
alder. P4 ett liknande satt ser Small (1996) och Sutton-Smith (1997) lekandet som en
livslang nodvandighet. Stern (2010) havdar att barnet redan i mammans mage utvecklar
en sorts forforstaelse av ett sjalv och att redan nyfédda barn har férmaga att rikta
uppmaérksamhet mot mammans vokala sjalvuttryck och andra multimodalt uttryckta
vitalitetsformer. Motherese eller babytalk &r exempel pa affektintoning som méanniskor
omedvetet och automatiskt tar i ansprak i kommunikationen med ett spadbarn.
Rostlaget, tempot, klangen och prosodin (sprakmelodin) forandras, rosten blir lugnare,
mjukare och mer varierad. Babytalk kan ses som ett specifikt vokalt sjalvuttryck, som
forstarker barnets upplevda intentioner. Det ar barnets dynamiska vitalitetsformer den

vuxne svarar pa och uttrycker genom sin affektintoning.

Affect attunement reflects the mother’s attempt to share the infant’s subjective
experience, not his actions [...] The mother’s frequent attuning re-establishes
the intersubjective field between them, using vitality forms. (Stern, 2010, s
114)

Formagan till affektintoning ar viktig och starker eller uppmanar forskollarare till ett
sjalvstandigt musikaliskt uttryck. Malloch och Trevarthens (2009) begrepp
kommunikativ musikalitet har kopplingar till Sterns (2010) redan ndmnda begrepp
intersubjektivitet. Kommunikativ musikalitet beskriver maéanniskors inneboende
formaga att interagera utifran omedvetna musikaliska och lekfulla ménster. Det handlar
som tidigare om timing, rostklang, tonfall och sprakmelodi. Stern betonar den
intersubjektiva handlingens stora betydelse for manniskan: “Communicative

musicality changes the “like me” to “with me” (Stern, 2010, s. 52).

32



Volgsten (2012a) framhaller musikens kanslomassiga laddning och den
intersubjektiva dialogens betydelse for manniskors formaga att bade tona in och
uttrycka sig kanslomassigt musikaliskt i samspel med andra. Volgsten havdar att var
formaga att kategorisera ljud i stor grad ar kanslomassigt styrd och amodal. Det
speciella satt att tala till spadbarn, babytalk, och vaggvisans sévande monster &r
uppbyggda utifran en sorts prototypiska kategorier som vi ar forprogrammerade att
uppfatta. Dessa prosodiska och melodiska monster ar likartade och darfor latta att bade

urskilja och komma ihag.

The rising and falling contours, as well as the bell-shaped contour, are said to
display “good forms”, which make them particularly easy to perceive by the
infant. In addition, the child will also notice deviations from such good patterns
more easily than it will notice deviations from less good patterns. (Trehub &
Unyk, 1991 ref. i Volgsten, 20123, s. 201)

Inte bara grundmonstren utan dven ljudet och ké&nslan i det uttryckta har betydelse for
tolkningen. Den musikaliska kategoriseringen och meningsskapandet bygger pa det
valkanda, men ocksa pa de frammande ljuden och det som dverraskar och engagerar;
vi upplever ”det andra” som nagot storre dn 0ss sjalva (Volgsten, 2012a). Starka
kanslor som intimitet och 6msesidighet kan ocksa uppsta nar vi lever oss in i, berér och
blir berdrda av det vokala sjalvuttrycket (Dissanayake, 2000). Ett varierat rostuttryck
gor kategoriserandet bade ointressant och omojligt. Fokus kan i stallet laggas pa att lara
k&nna och utforska sina rostresurser utan att bli bedomd, eller rattare sagt: det tar bort
fokus pa just tontraffning och det rytmiskt korrekta da uttrycket kommunicerar nagot
mer, som psykiska och sociala faktorer (Nielsen, 1998). Det vokala sjalvuttrycket har
starka kopplingar till bade kommunikativ musikalitet och affektintoning.

Dynamiska vitalitetsformer (Stern, 2010) bestar av korta &gonblickliga
skeenden med stark laddning, som far bade den som agerar och den som upplever det
som sker att kanna sig narvarande och levande. Det kan ocksa ses som sma rorelser
eller gester som forhaller sig till kraft, tid, rum och intention/riktning mot nagot; dessa
uttryck vacker vart intresse. Stern poangterar att vitalitetsformer ar det dynamiska i det
icke-verbala som i korta multimodala sekvenser handlar om funktion och intensitet och

inte om specifika kanslor. De temporala uttrycken musik, dans, teater och film &r
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exempel dar dynamiska former av vitalitet visar sig; de beror vart inre och vacker
engagemang. Stern undviker att tala om specifika kanslor i forhallande till
vitalitetsformer och gor darmed en distinktion i forhallande till kanslan som uppstar

ndr nagot sker.

Vitality dynamics refer mainly to the shifts in forces felt to be acting during an
event in motion, and thus focus more on the dynamic qualities of the
experience, in particular the profile of the fluctuations in excitement, interest,
and aliveness. Background feelings are about the “feeling of what happens”.
Vitality dynamics are about the “feel” of being alive and full of vitality. (Stern,
2010, s. 45-46)

Aven i vardagliga samtal skapas olika former av dynamik och rorelse. Rorelser
uppfattar vi framst som nagot fysiskt, men sjalva innebdrden i dynamiska uttryckta
vitalitetsformer handlar i grund och botten om att kdnna in nagon annans intentioner
och bli rord/berérd mentalt. | dynamiska intersubjektiva 6gonblick upplever vi andras
autenticitet och vitalitet; vi kanner oss starkt narvarande i det som sker (Stern, 2010).

Dissanayake (2012) ser viljan att kommunicera med musikaliska sprakljud som
en del av ett ursprungligt berattande. Redan som spadbarn kan vi kommunicera och
delta i ett spontant och personligt berattande med hjalp av den speciella repertoar som
byggs upp mellan barn och forélder. Det &r i inspelet, samspelet och den dmsesidiga
forstaelsen som historier far liv, bade i berattarens och ahorarens forestallningsvarld
(Dissanayake, 2012). Formagan att anvanda och utvidga det vokala sjalvuttrycket blir
centralt for bade det muntliga och det sangliga berattandet (Nielsen, 1998).

For att ett spontant vardagligt samtal bade ska borja och bibehallas behovs
overenskomna regler som turtagande och samarbete, men informella eller fortroliga
samtal bygger ocksa i stor utstrackning pa improvisation och maste rymma bade
forvantningar och ett risktagande. | samtalet maste de som deltar vara tillgangliga och
foranderliga for att samtalet ska hallas Oppet och levande, “[M]ost everyday
conversation is improvisational — no one joins a conversation with a written script, and
participants generally cannot predict where the conversation will go” (Sawyer, 1999,
s. 192). Dissanayake (2012) havdar att det flyktiga och intuitivt uttryckta kan inspirera

till bade nya tankar och ny forstaelse. Pa motsatt satt kan ett samtal med stor respekt
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for argument och tydlighet kannas stelt och angsligt, men pa samma gang vara
stimulerande och utmanande for tanken; det bestar av ett annat kanslomaéssigt
engagemang. Dissanayake beskriver sprakets musikaliska influens i det lekfulla
berattandet och sjungandet oavsett alder, nar vi dras med in i historier som varken
kraver stringens eller regler men som i motet med nagot annan véacker viljan att
respondera; den kommunikativa musikaliteten. Beréttandet &r det naturliga sattet att
uttrycka sig ansikte mot ansikte med nagon, da vi kan lasa av vad den andre har
uppfattat och forstatt. (Dissanayake, 2012). Den kommunikativa musikaliteten ar
kanske viktig att anvanda for alla. Vi kan ocksa utga fran Bjgrkvolds (1985) begrepp
barnens musikaliska modersmal for att beskriva det ursprungliga spraket som vi bar

med oss och fortsatt behdver anvanda livet genom. Dissanayake beskriver det sa har,

| would say that, at its fundamental level, narrative, whether verbal or musical,
is the way the mind evolved to relate to other persons through language and
musical/emotional sounds [...] And the kinds of subsequent narratives we tell
each other (or sing and play for each other) vary according to our social
environment [...] (Dissanayake, 2012, s. 10)

Musikalisk mening skapas utifran deltagarnas vokala sjalvuttryck: ett bade musikaliskt,
sprakligt och personligt beréattande i interaktion med andra (Dissanayake, 2012). Pa ett
liknande sétt beskriver Holgersen (2002) hur musikalisk mening i forskolan bestar av
sociala aspekter, musikaliska aspekter och kommunikativa aspekter; dessa aspekter kan
ocksa vara overforbara pa det musikaliska lekandet och dess interaktiva och ljudliga

berattande.

2.3 Ett icke-forevisande musikaliskt larande

Jag tror inte pa den pedagogiskt dirigerade leken, jag tror pa barnen. Jag tror
att barnen vet vad de behover och vad de med de vuxnas hjéalp behover fa.
(Lindgren & Ohrstrom, 1992, s. 30-31)

Citatet harstammar fran en svensk debattartikel pa 1950-talet av Nils “Skrammel-
Nisse” Lindgren (Lindgren & Ohrstrom, 1992; Sundin, 1988). Lindgren ifragasatte

synen pa musikalisk fostran: en syn pa barns musikaliska larande som handlar om att
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ldra sig goOra ratt och som forutsatter de vuxnas oinskrankta tolkningsforetrade.
Ifragasattandet av musikalisk hegemoni som férskolans traditionella och
reproducerande sangsamling kan betecknas som har under arens lopp avfardats som
utopiska, icke-genomfdrbara och rent av kontraproduktiva (Wright, 2019).

Likt Lindgren et al., (1992) sag Pond (1981) som sin uppgift att skaffa
inspirerande instrument och andra ljudkéllor och formulera intressanta uppgifter for
barnen utan att vara en forevisande ldrare, detta i samband med sitt uppdrag att
undersoka nya sétt att mojliggora barns larande i musik (se 2.1). Pond var tveksam till
sjalva kategoriserandet av musikalisk kunskap och darmed inte intresserad av att méta
vad barnen kunde eller vad de hade lart sig pa egen hand. Istallet var han intresserad
av processen och ville sa forutsattningslost som majligt registrera vad barnen gjorde
nar de kunde utforska olika material och instrument pa eget initiativ. Som pedagog ville
han undvika att styra och valde istéllet att lyssna och visa ett genuint intresse for det
barnen gjorde. Pond forsokte vara 6ppen for hur flyktiga ljudfragment kombinerades,
mer &n att lyssna efter traditionella musikaliska enheter. Laborerandet med olika ljud
var nagot som liknade Ponds eget satt att komponera. Det handlade om [T]he
Discovery of Sound” (Pond, 1981, s. 4) dar det vokala sjalvuttrycket var centralt. Han
Overraskades av barnens kansla for musikalisk form och han konstaterade att det var
det vokala och instrumentala improviserandet som var centralt fér utvecklingen av

barnens till synes medfodda musikalitet.

My concern became to find out how this predilection of the children for
rhythmic originality and ingenuity could be preserved and transmitted into their
later years. | wanted, too, to try to determine what pedagogical practices were
likely to destroy it. The more | investigated, the more | realized that it was
something that delighted them, and was integral to their native musicality [...]
Children do not come into this world rhythmic cripples; it is we who make them
so. (Pond, 1981, s. 8)

Pond visar en ovilja att forklara hur barnen ska gora, hur de ska lara sig, och hur
musiken ska lata. | stallet ges barnen utrymme for eget utforskande och prévande och
han ger barnen dppna uppgifter kring musikskapande och komponering (jfr, Ranciére,
2011, se aven 3.1). Viljan att sjalv delta i barnens improviserade gemensamma

musikaliska dialog var stor hos Pond, men bara da barnen bjod in honom. Pond blev
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hart kritiserad for sin installning och sitt agerande. Detta tog honom sa hart att han
slutade undervisa och det drojde 6ver 30 ar innan han 6vertalades att aterigen dela med
sig av sina erfarenheter och sin forskning (Young, 2005).°

Pa 1930-talet var Knut Brodin involverad som musiklarare i ett liknande
uppdrag vid en experimentskola i Stockholm (Barkefors, 2006; Gustafsson, 2000).
Brodin var konserterande pianist och tonséttare och blev sedermera kand for sina
tonséttningar av Lennart Hellsings texter, till exempel Krakel spektakel och Herr gurka.
Aven Brodin fick utstd hard kritik for sitt otraditionella sétt att undervisa i sang i skolan.
| en debattartikel 1933 ifragasatter Brodin korrigerandet av barns och ungas roster
under sangtimmarna, vilket vackte bade upprorda kéanslor och ren ilska bland i forsta
hand musikpedagoger och korledare utbildade pa Kungl. Musikaliska akademien
(Barkefors, 2006; Gustafsson, 2000).

Brodin hade en mycket bredare instéllning till syftet med sangundervisning i
folkskolan. Han ville stimulera barnens eget uttryck och uppmuntra dem att
finna “’sin egen rost”, sd att de skulle kunna inleda ett samtal med sitt inre, finna
sin fantasi och tilltro till egen formaga. (Barkefors, 2006, s. 145)

Enligt Brodin var det viktigt att sjungandet véckte positiva kanslor och kandes
meningsfullt for var och en och att barnen kom till lektionerna av egen vilja. Barnen
hade darfor ratt att uttrycka sig sjalva utan att utsattas for musikalisk-konstnarlig kritik.
Absolut tolerans var nédvandig och lararen skulle strdva efter att eleverna skulle
komma i kontakt med sig sjalva. Toleransen skulle visa storre respekt for det ménskliga
livet an det musikaliska konstverket (Brodin ref. i Sundin, 1988, s. 67).

Brodin ansag att musiken har en central betydelse for manniskan, men att det
egna musicerande har avtagit under de senast arhundradena och istéllet ersatts av en
musikalisk elit med expertkunskap och med rétt att vardera och bedéma musikens
varde. Experterna som Brodin hénvisar till var foretradelsevis musikpedagoger och
korledare utbildade pa Kungl. Musikaliska akademien (Gustafsson, 2000). Brodin var

starkt kritisk till det han upplevde vara normen: en strdvan efter musikalisk

> Pond (1981) publicerade tva vetenskapliga texter utifran sina erfarenheter och sin forskning pd Pillsbury Fundation
School varav en artikel aterutgavs (1941/1978) tillsammans med en kollega frin skolan, GE Moorhead.
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perfektionism, ett sjungande som gick ut pa att prestera och tillfredsstalla lararens
musikaliska onskemdl. ”Brodin tog barnens parti mot stela vuxenkrav och han
betonade upplevelseaspekten i musikamnet och den nédvandiga toleransen for att vaga
uttrycka sig sjalv” (Sundin, 1988, s. 68). Brodins musikundervisning var inte inriktad
pa framtradanden, utan pa att barnen skulle ma bra av att sjunga och uttrycka sig; det
var processen som var viktig och sjalva sanghandlingarna. Musiketablissemanget, inte
minst sangpedagoger, gick alla till hart angrepp mot Brodins uttryckta asikter; endast
de kollegor i andra amnen som hade sett vad Brodins sjungande hade for inverkan pa
barnen tog honom i forsvar. llskan och kritiken mot Brodins holl i sig och det gavs inte
mojligheter for en serids dialog. Brodin flyttade till Oslo i borjan av 1950-talet, dar han
sedan bodde resten av sitt liv (Barkefors, 2006).

Nils Lindgren (Lindgren et al., 1992) dven kallad ”Skrammel-Nisse” beskriver
hur han i mitten av 1940-talet tillsammans med skolbarn med utvecklingsstérning
upptackte hur barnens egna och till synes kaosartade musikaliska utforskande och
uttryckande med tiden Overgick till medvetet lyssnande och samspel. Utifran dessa
erfarenheter utvecklade han konceptet skrammelorkestern. Lindgren hade fran borjan
tdnkt organisera en rytmorkester tillsammans med barnen. Han hade inspirerats av
idéer fran England, dar barn spelade pa rytminstrument till inspelad musik
(symfoniorkester) och hade déarfor inforskaffat en véska fylld med olika
rytminstrument. Det visade sig att barnen inte var lika fogliga som de barn han var van
att undervisa; alla barn borjade omedelbart lata och skramla. Barnen ville rora sig fritt
i rummet och anvande aven sina roster. Ljudnivan var hog och det var svart att erhalla
barnens uppmarksamhet. Barnen fick hallas, trots att det vackte irritation bland den
ovriga personalen. Lindgren kdnde sig missmodig och holl sig passiv i bakgrunden tills
en dag da han plotsligt kande lust att delta i den ljudliga oordningen. Han valde att
slappa pa sin lararauktoritet, satte sig vid pianot och borjade kommunicera musikaliskt
med de andra. Det gemensamma musiklekandet skulle ta ytterligare en vandning. Efter
manader av allméant skramlande véackte ett av barnen plétsligt fragan varfér hans spel
pa triangeln inte hordes; han foreslog att trianglarna skulle fa spela sjalva. Detta var

upptakten till ett gemensamt organiserat musicerande som utgick fran barnens initiativ
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(Lindgren et al.,1992). Lindgren kritiserade, enligt sin mening, musiklarares

rutinméssiga forevisande utifran en vuxenforstaelse av musik. Han konstaterar:

Tyvarr forefaller det sig ofta sa, att vi vuxna inte uppfattar barnens egna
musicerande som musik utan snarare som oljud. Vi kraver redan av sma barn
att musik ska vara nagot vackert. Helst nagot som vi har skapat for dem och
kan njuta av. (Lindgren & Ohrstrom, 1992, s. 35)

Sundin (1988) som jobbade som musiklarare pa samma skola och var kollega med

Lindgren beskriver hans kontroversiella musikpedagogik pa detta satt:

Han hade en ovanlig lyhordhet for sina elevers personlighet och uttrycksbehov.
Han fick oss att kanna att musik ar nagot roligt, spannande och att vi alla ddg.
Aren hos honom véckte en rad musikpedagogiska och —psykologiska fragor,
som jag har forsokt vidareutveckla &ven sen jag lamnat den praktiska
pedagogiken. (Sundin, 1988, s. 10)

Young (2006) riktar dven hon kritik till ett alltfor stort fokus pa det musikaliska
framforandet. Det tar inte bara tid i ansprak fran det egna musikaliska utforskandet, det
tenderar ocksa att gora sjungandet till en sjalvreglerande aktivitet.

Aven i ordnad lek kan det skapas rum for barns eget musikaliska uttryck. | ett
israeliskt forskoleprojekt fick barnen lara ut sanger de sjalva skapat till hela
barngruppen. Sjélvvalda noteringsstrategier som nedtecknade monster eller berattelser
fungerade som stod foér minnet. Barnen reproducerade sina egenproducerade sanger.
Det ar viktigt att sjalv dga tolkningsforetradet over sina sanger. Da barnen Gvertar
ledarrollen far de mojlighet att lara pedagogerna bade sina sanger och hur de ska
framforas (Gluschankof & Hobson Kenney, 2011). Jag vill avslutningsvis hanvisa till
tonsattaren John Cages kritik mot musikpedagogikens traditionella distansering fran

den sociala kontexten:

So for our young children to have the good fortune to be brought into the
twentieth century, and to be immediately educated as though they were in a
previous century, is some form of social insanity” (Cage, 1965, citerad i
Kostelanetz, 2003, s. 245)
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Brodin (Barkefors, 2006; Gustafsson, 2000) kritiserar pa ett liknande satt den gangse
svenska skolsangsrepertoaren och dess uppforandepraxis. Aven Pond (1981) &r kritisk
till formandet av barns musikaliska tdnkande och tyckande. Gemensamt for dessa tre
foresprakare for ett icke-forevisat musicerande, ar att de sjalva var utbildade for att
skapa och utforska sjéalva ljudet som tonsattare och att de hade ett genuint intresse for

barns musikaliska lekande.

2.4 Lekrosten som styrmedel eller rekvisita?

Man kan sdga att leken definieras utifran olika leksignaler i den specifika kontexten
varje gang en lek startar. Dessa leksignaler kan ocksa forstas av de som iakttar lekandet.
Leksignaler som “det hir dr lek” eller "vi bara leker” kommuniceras pa olika sétt med
gester, kroppssprak och genom olika tonlagen (Bateson, 1976, ref. i Olofsson, 2009).
Det som sags i leken behover inte stdmma Gverens med vad som egentligen menas och
handlingar som utférs kanske inte ar vad de ser ut att vara. Bateson bendamner
formedlandet av lekens stdndiga Overskridande mellan lek och icke-lek som
metakommunikation; leken uppstar endast bland organismer som kan
metakommunicera och darfor urskilja meddelanden av olika logiska typer (Bateson,
1955; 1956, ref. i Schwartzman, 1978). Grénsen mellan lek och icke-lek kan
overskridas upprepade ganger under samma lek. Bade barn och pedagoger anvéander
sig av lekrdsten nar de vill signalera att de borjar eller slutar leka (Olofsson, 2009;
2017; Am, 1984).

Lekrosten &r viktig 1 lekandet for att vi ska kunna hantera lekens standiga
forandring och hjalper andra deltagare att forsta intentionerna nar leken plétsligt byter
riktning. Rosten kan ocksa fungera som en sorts rekvisita for att iscensatta en plats, en
stamning eller en aktivitet; denna inramning kan uppsta i stunden eller ateranvandas
fran tidigare lekar. Lekrosten anvéands aven av de vuxna for att styra barnen (Tullgren,
2004). Lekrosten har olika funktioner, men oavsett lekform ar résten viktig for lekens
handling och det man sjélv vill bli uppfattad som (Olofsson, 2009; 2017; Am, 1984).

Forskning kopplad till lekrosten gar att hitta utifran olika amnesomraden.

Lekrdsten beskrivs i forskning kring lek och pedagogik, men &ven i &mnesdidaktisk
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forskning. Ddremot har jag inte hittat begreppet lekrost i musikpedagogiska
sammanhang: i texter om sang och vokalt uttryck i forskolan. | forhallande till
forskollararrollen kan begreppet lekrost associeras till nagot icke-autentiskt, nagot
tillgjort och rent av falskt som pedagoger kan ta till nér inte engagemanget riktigt vill
infinna sig. Den vanligaste orsaken till att forskollarare anvénder lekrésten handlar om
att fanga barnets uppmarksamhet (Thulin, 2006).

Att anvanda lekrosten kan vara ett satt att maskera ett maktutévande (Tullgren,
2004) men det kan ocksa vara en viktig lekférmaga, konsten att entusiasmera och fa
andra att vilja borja leka. Responderandet pa varandras roster driver lekandet framat.
Den impulsiva responsen som beskrivs kan liknas vid Sterns (2010) teori kring
affektintoning och forstarkning av andras vokala uttryck (se 2.2). En person med tydlig
och ”lagom” fordndringsvilja dr en bra lekare och fir automatiskt hogre status.
Motsatsen, ett barn som aldrig far vara med fullt ut i leken, kanske inte vet hur man
forvantas vara nar man leker, och far heller ingen traning for att lara sig tolka normer
som finns kring varje leksituation, uttalade som outtalade (Am, 1984). Aven Olofsson
(2017) havdar att forskollarare behovs i sjélva lekandet, dels for att stdvja exkludering,
dels som ett satt att gora sig tillganglig for barnen och visa olika sidor av sig sjélv.
Lindqvist (1996) har i sin forskning visat att forskollarare som utifran skapade
lekvarldar gestaltar olika barnbokskaraktarer pa ett overdrivet satt blir mer
ofdrutsdgbara och intressanta i barnens 6gon (se, 2.5).

Lekande pedagoger kan genom sitt eget engagemang majliggdra barns tillgang
till lekgemenskapen och déarmed lekrdsten. Olofsson (2009) formulerar begreppet ’Det
forlosande ordet” som beskriver hur deltagande forskolpedagoger kan ge ny riktning
eller energi i ett pagaende lekande med hjalp av ett 6ppet stickord eller en 6ppen replik:
Vi gor ett dventyr’ forandrade en hastlek som hade blivit trakigt repetitiv. Genast fick
hédstarna vingar och alla flog ivég till Afrika for vidare 6den” (Olofsson, 2009, s. 88).
For att det forlosande ordet ska fungera kravs pedagoger med lekintresse och intuition,
bade for den pagaende leken och for individernas mojlighet att agera.

Lekrosten ar ocksa forknippad med vuxnas styrning av bade leken och barns
lekhandlingar. Charlotte Tullgren (2004) anvéander Foucaults begrepp governmenality

for att tolka och analysera forskollarares agerande och deltagande i barns egeninitierade
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lek. Tullgren visar hur pedagogerna gar in som deltagare i leken for att kunna styra och
fostra barn att sjdlva vilja vélja “rétt lekar”. Uppforanden som forvéntas leda till den
”goda” och uppbyggliga leken premieras och ska forbereda barnet for det kommande
sociala vuxenlivet. Pedagogerna deltar da i leken genom att negligera icke-onskvérda
beteenden och berémma beteenden som ar énskvarda med sin lekrost eller forklara hur
barnen ska gora for att det ska bli “’rétt”. Det handlar om maktutévning, och pedagogen
kan agera bade ordningsvakt och forebild i lekandet utan att vara sérskilt medveten om
vad som sker. Forskolldararna upplever snarare sitt beteende som sjélvklart och tar for
givet att det maste finnas tydliga syften som handlar om uppfostran i samband med lek
(Tullgren, 2004).

Ett annat satt att anvanda rosten 1 uppfostrande eller styrande syfte beskriver
Stern (2010) genom begreppet over-attunement som handlar om att férskollararen i
samspel med barnet signalerar och forstarker det som upplevs som positivt agerande
med “glada” ordlésa tillrop. Motsatsen bendamns som under-attunement da
forskollararen med en lag eller dampad intensitet bekraftar barnets mindre énskvérda
handlingar som ett satt att visa en inte allt for stark entusiasm for det som sker (Stern,
1985, ref. i Stern, 2010). Lekrosten kan uttrycka dynamiska vitalitetsformer och
kommunikativ musikalitet samt uttrycka respons i samband med affektintoning, nagot
som kan forutsattas ske standigt i lekandet. Espanol et al., (2014) har utvecklat Sterns
teori kring vitalitetsformer (forms of vitality) och beskriver sina studier av den vokala
interaktionen mellan sma barn och vuxna som forms of vitality play: en lekfull aktivitet
som bygger pa upprepning och medveten variation av vitalitetsformerna. Espafiol et
al., (2014) beskriver hur den vuxnes formaga att variera rosten ar avgorande for
mojligheten att behalla barnens intresse.

Lekrosten kan kopplas &ven till en sorts autenticitet, likt musikaliskt uttryck.
Installningen till vart latande och lekande hors i rosten: om det ar konstlat och inlart
eller om det signalerar emotionell ndrvaro. Volgsten (2012a) havdar att vi k&nner
skillnaden pa det vi hor; lyssnandet kanns i kroppen och signalerar grad av deltagande.
Det &r darfor lekandet ar svart att latsas. | en studie kring larandesituationer i forskolan
sd fann Thulin (2006) att ”Dé& lekrosten anvinds av ldrarna 1 foreliggande studie ar

syftet inte i forsta hand att leka. Syftet ar att genom lekrosten fanga barnens
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uppmaérksamhet for det objekt for 1irande som &r 1 fokus™ (Thulin, 2006, s. 120). Thulin
konstaterar ocksa att nar barnen anvander lekrdsten ar det inte ett svar pa den vuxnes
lekuttryck; barnen ser inte larandesituationen som potentiell for gemensamt lekande
utan anvander lekrosten for att leka sjalva. ”Det handlar om en slags bredvidlek som
sker vid sidan om den fokuserade situationen” (Thulin, 2006, s. 102). I samband med
dessa larandesituationer anvander barnen lekrdsten for att skoja och skamta.

Med hjalp av lekrosten kan barn bedriva motstand, gora pruttljud och lata pa ett
satt som inte ar onskvart. Starka eller rebelliska sangroster provocerar pedagoger nar
det ska sjungas fint och pa riktigt (jfr Dolk, 2017). Leken é&r inte bara en bearbetning
av det verkliga livet; den kan ocksa ses som en kommentar till det som observeras.
Detta visar sig inte minst i barnens lekroster da de snarast parodierar vuxnas beteende
I olika situationer, en form av kritik som skapar skratt och utvecklar deras humor.
Schwartzman beskriver det sa har, ”[A]ll (or most) types of children’s speech play are
parodies of adult-child communication events [...] as parodies of the question-answer
event [...] and symbolic of the teacher-child relationship” (Schwartzman, 1978, s 330).
Barns parodierande med lekrosten kan ocksa ses som ett satt att bedriva motstand
(Dolk, 2017). Detta resonemang visar att forskollarares forhallningssatt till lekrosten

skiljer sig fran barnens.

2.5 Forskollarares mojlighet att leka och lata spontant

med rosten

Forst vill jag ge en liten historisk tillbakablick 6ver utvecklingen av barnomsorgen i
Sverige och Norge. Forskollararyrket var ett av fa kvinnoyrken som utvecklades runt
sekelskiftet 1900 i Sverige. En stark yrkesidentitet skapades av starka foretradare som
startade seminarieutbildningar och som formulerade bade mal och metoder. Det
tydligast malet handlade om uppfostran och yrkesutdvningen och beskrevs som ett kall
med sysslor sarskilt lampade for kvinnor utifran bilden av den typiskt kvinnliga
“naturen” och kopplingen till hemmets sysslor. Detta gjorde att kvinnor kunde borja
arbeta; samtidigt utestangdes méannen pa ett effektivt satt fran all inblandning.

Seminarieutbildningen som hade som syfte att skapa en stark yrkesidentitet paverkade
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de unga kvinnorna pa djupet. Att vara forskollarare handlade inte bara om att kunna
nagot bestamt. Sjalva agerandet var viktigt; forskollarare skulle vara pa ett sarskilt satt
(Tallberg, 1995; 2010). Aven nationellt och internationellt holl yrkesgruppen ihop,
nagot som gjorde yrkesrollen annu starkare. Vid ett nordiskt barntradgardsmote 1928
slogs fast att arbetet skulle praglas av “Frihet i smatt, enighet i stort, kérlek 1 allt”
(Tallberg-Broman, 2010, s 3). Forst 1945 blev Socialstyrelsen ansvarig for
barnomsorgen i Sverige. Forskoleseminarierna behdll sin suveranitet &nda fram till
1960-talet. 1962 forstatligades forskollararutbildningen och fran 1977 raknades den
som hogskoleutbildning. 1998  bytte  forskolan tillsynsmyndighet,  fran
socialdepartementet till utbildningsdepartementet, och samma ar kom ocksa den forsta
svenska laroplanen  for  forskolan:  Lpfo-98  (Tallberg-Broman, 2010).

Barnehagelarerutdanningen startade nagot senare i Norge.

Barnehagelarerutdanningen ble forste gang etablert i Norge ved
Barnevernsakademiet i Oslo i 1935 med Norsk Forening til Fremme av Forsorg
for Barn som initiativtaker og eier. Fgr den tid matte norske kvinner reise til
Frobel-instituttene i Danmark, Sverige og Tyskland for & fa utdanning som
barnehagelerere. Etter hvert ble det opprettet flere utdanningsinstitusjoner i
Norge. (Korsvold, u.a.)

Norge inforde tidigt en barnehagelov for att foretrdda barnen och sakerstélla
verksamheten; denna lag borjade galla redan 1975. Innan lag forskolan under
barnevernsloven. Har skiljer sig landerna at. | Norge ar forskolan fortsatt en
sjalvstandig enhet som regleras av barnehageloven; i Sverige raknas forskolan som en
del av skolan och regleras av skollagen. Den svenska och norska forskolan har manga
beréringspunkter och en gemensam historik. Trots att landerna under 70-talet och
framat utvecklade forskolans politiska styrning pa olika satt, har landerna sedan slutet
av 1990-talet haft ndra samarbete, inte minst inom de framvaxande forskningsfélten
kring barn och barndom, smabarnspedagogik, musikpedagogik och estetiska
larprocesser.

Som ett led i utvecklandet av norsk forskola gjordes stora forandringar i mitten
av 1990-talet. Norge skapade sin forsta laroplan/rammeplan for forskolan 1996, tva ar

fore Sverige och atta ar fore Danmark. | en jamférande studie mellan de skandinaviska
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landerna beskriver Holgersen (2008) den norska laroplanen for férskolan som mer
forevisande och detaljerad &n den svenska och danska. Den norska laroplanen har ocksa
en tradition av att vara mer inriktad pa larande och anger i stérre grad hur
musikundervisningen ska planeras och genomforas for att malen ska kunna nas.
Sammanslagningen till de 26 statliga hogskolorna 1994 lade grunden till en storre
nationell likriktning i Norge. Redan aret efter, 1995, kom “barnehageloven” dar det
skrevs fram krav pa hogskoleutbildning och forskollararexamen for behdrighet till
tjanster som pedagogisk leder och styrer i norsk forskola (utbildningen bytte namn till
barnehagelarerutdanning 2013 for att Overensstdamma med barnehagebegreppet).

Jag har hittat nagra fa studier som undersoker forskollarares upplevelse och
formaga att ga i och ur pedagogrollen for att kunna delta fullt ut i barnens spontana
lekande. Ams (1984) problematiserande kring de vuxnas roll och betydelse for barns
lekande ar fortfarande aktuell och flitigt citerad bade i Sverige och i Norge. Detta kan
ses som en effekt av att det inte finns s& mycket skrivet kring temat efter Am. Som
lekpartner i latsasleken maste forskollarare beméstra vissa formagor och inta ett
lekande forhallningssatt. Det ar viktigt att uppfatta fantasivarldens majligheter och
sldppa det rationella tdnkandet, medverka till lekandets utveckling, acceptera lekens
foranderlighet och hit-och-dit-rérelse” (Gadamer, 1960/2015), samt svara bejakande
till det som sker (Am, 1984).

Gunilla Lindqvist (1996) skapade sin lekpedagogiska teori utifran begreppet
lekvarld dar forskollarare uppmanades att gestalta fiktiva barnbokskaraktarer som
barnen hade bekantat sig med och lart k&nna under en forberedelsefas. Lekvarldarna
byggdes upp tillsammans med barnen och kunde ta sig olika uttryck, allt fran att
forvandla ett helt rum till en djungel eller sma fysiska attribut eller ”spéar” i form av ett
utrullat rott garnnystan, for att visa att “Nagon” hade varit ddr.® Lindgvists (1996)
alternativa satt att se pa forskollararrollen och férskollarares mojlighet att leka och
agera tillsammans med barnen gor plats aven for den obekvama och konfliktfyllda
leken, da lekvarldarna far naring i dilemman och inte idealiserade rollgestaltningar. Det

tills synes konfliktfyllda engagerar barnen och ger dem majlighet att testa sina egna

S Fran boken Historien om nigon (1951) av Ake Lofgren och Egon Méller-Nielsen

45



forslag pa l6sningar. Lindgvist poangterar att det inte handlar om teater for barn;
gestaltningarna ska levandegora fiktiva figurer, samtidigt som de 16sg6r pedagogen
fran forskollararrollen en aning. Under dessa aventyr och i efterfoljande lekar som
barnen sjalva iscensatter med hjélp av tidigare upplevelser och den specifika lekmilj6
och det material som skapats for varje tema finns utrymme bade for forskollararna och
barnen att transformera och transformeras (Schwartzman, 1978). Det handlar aterigen
om 6ppenhet for varandras intentioner och en standig rérelse mellan olika roller och
ageranden som forskolldrare maste vara medvetna om (Lindqvist, 1996).

Nilsson et al., (2018) studerar lekande forskoll&rare och deras upplevelse av att
leka. Studien &r inspirerad av Lindgvists (1996) teorier om lekvarldar och gestaltande
och medlekande pedagoger. Nilsson et al., (2018) beskriver hur pedagogernas eget
lekande utvecklar bade forhallningssattet till pedagogrollen och samspelet med barnen.
Forskolldrarna i studien beskriver hur lekandet paverkas nar de som pedagoger borjar
leka jamsides med barnen och hur det da Oppnas upp nya mojligheter att komma
varandra nara och utveckla sin formaga att leka med hjéalp av barnen. Pedagogerna
overraskas over hur de blir accepterade av barnen som lekkamrater och inte som
froknar”. En forskollarare sager sa har: »Jag skulle aldrig tidigare saga att jag vill vara
prinsessan. Nu kan jag saga det och da blir det béattre och roligare lek bade for mig och
barnen” (Nilsson et al., 2018, s. 93).

Bland nyare forskning finns en utbredd asikt om att pedagoger som leker tappar
fokus och 6verblicken och inte tar sitt uppdrag pa allvar. De forskollarare som deltar i
lekandet upplevs rent av smita fran andra och viktigare arbetsuppgifter. Detta beteende
kan ofta bli en kélla till irritation i arbetslaget (Dolk, 2017; Nilsson et al., 2018).
Nicholson et al. (2014) fragar sig om forskollarare kan forvantas stimulera och skapa
forutsattningar for barns lek om de sjalva inte har en positiv erfarenhet av att leka. |
deras studie beskriver unga kvinnliga forskollararstudenter sina problem med att tillata
sig att slappna av, leka och roa sig sjalva. Det egna lekandet upplevs som lattja eller
bortkastad tid; detta liknar &ven Dolks (2013) iakttagelser i svenska forskolor.

Pa senare ar har pedagogers passivitet i forhallande till barns egeninitierade lek
tagits som bevis for ett bristande engagemang och laga ambitioner, nagot som sakert

stammer i vissa fall, men det har ocksd Gppnat for en mer styrande pedagogroll.
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Lekandet har andrat karaktar och sammanforts med larandet pa ett ganska obemarkt
satt genom pastaendet att det inte gar att skilja pa lek och ldarande; de &ar varandras
forutsattning. Lekandet star da for nagot helt annat an barns spontana lekande. Leken i
forskolan har blivit pedagogisk och malstyrd. Engdahl (2017) beskriver lekens

forandrade innebdrd som mycket medveten och ovanifran-styrd:

Den acceptans som finns, eller har funnits, for lekens betydelse riskerar att
trangas undan till férman for formellt larande. Policystyrd larandelek &r ett satt
for politikerna att forsdka erdvra begreppet lek, ett satt att pedagogisera
anvéandningen av leken. (Engdahl, 2017, s. 233)

Ytterligare en aspekt som paverkar forskollararnas mojlighet att delta i det musikaliska
lekandet ar sattet begreppet undervisning har implementerats i bade norska och svenska
styrdokument for forskolan. Det har skrivits fram en stark forvantan pa att forskollarare
ska se sig sjalva som undervisande pedagoger aven i forhallande till lek. Citatet nedan

ar hamtat fran ”Forskolans pedagogiska uppdrag” och lyder:

[F]orskollarare ska undervisa genom att stimulera och utmana i riktning mot de
mal som forskolan ska ge barnen forutsattningar att utveckla. Detta kraver att
forskolldrare och Gvrig personal tar vara pd de mojligheter som uppstar oavsett
om det & i barnens lekar, rutinsituationer eller andra aktiviteter.
(Skolinspektionen, 2016, s. 11)

Lek &r i dagens forskola i stor utstrackning knutet till larande och begreppen anvands
parallellt utifran tanken om att de automatiskt kompletterar varandra (Skolverket,
2018). Begreppet "Det lekande ldrande barnet” (Pramling Samuelsson & Carlsson,
2003) ar ett centralt begrepp inom forskolepedagogiken och finns med i bade den
svenska och norska laroplanen for forskolan. Att leka ses i detta sammanhang som en
larandeaktivitet. Det spontana lekandet har, som en effekt av en stark sammankoppling
till larande, svart att havda sin egen legitimitet, da begrepp som undervisning och
larandemal forutsatter att forutbestamda och specifika syften ar viktigare an andra
(Emilson, 2017; Ree & Emilson, 2019). Ree & Emilson (2019) visar ocksa i sin

forskning att forskolldrare ndstan uteslutande anvander sig av en strategisk och
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kontrollerande kommunikation i samband med de gemensamma samlingarna, nagot
som begransar barnens deltagande.

Fragan handlar kanske inte om huruvida forskollarare ska undervisa eller leka.
Hadley (2002) argumenterar for vikten av att medvetandegoéra forskoll&rarstudenter om
skillnaden. Forskollarares installning till och deltagande i lekandet har betydelse for
den sociala interaktionen och kommunikationen beroende pa om pedagogen befinner
sig outside the flow eller inside the flow i barnens lek. Outside the flow i forhallande
till barnens spontana lekande innebdr att forskolldraren intar ett objektivt
forhallningssatt till barnens handlingar och agerande genom att stélla fragor, forklara
och komma med forslag, en sorts reflektion kring den pagaende leken. Forskollarares
positionering inside the flow av barns egeninitierade lek kraver enligt Hadley att de kan
slappa pa kontrollen och delta i barnens kommunikation som lekpartners pa ett
autentiskt satt. Forskollarares formaga att leka styrs av sattet att se pa sig sjalv eller
rattare sagt att glomma sig sjalv for en stund (Olofsson, 2017). For att forskollarare ska
kunna befinna sig inside the flow i leken maste de acceptera och forhalla sig till samma
regler som alla andra. Hadley konstaterar: ”So if we choose to involve ourselves in the
flow we have to forego the conspicuous structuring of learning and leave that until a
more appropriate time for reflection” (Hadley, 2002. s. 15). Jag vill hér aterkoppla till
Sutton-Smiths (1997) resonemang kring vad som kénnetecknar det spontana lekandet.
Att bade leka och reflektera pa samma gang ar kanske det enda som lekforskningen
enats om inte &r mojligt.

Frick Alexandersson (2021) har kritiskt granskat forskollararutbildningens
musikundervisning. Hon beskriver en omsorgsdiskurs som utgar fran att det ar svart att
uttrycka sig musikaliskt och att de flesta studenter kdnner sig rddda och osékra i
musikaliska sammanhang. Lararutbildarna i musik ser da som sin uppgift att skydda
forskollararstudenterna fran att kanna oro genom att géra musikundervisningen lekfull
och lustfylld. Omsorgsdiskursen bygger bade pa lararutbildarnas uttalade
forvantningar pa studenters bristande sjalvfortroende och pa studenternas visade
osakerhet i samband med Frick Alexanderssons observationer av musikundervisningen

i forskollararutbildningen.
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Leken framhalls av lararutbildarna som sjalvklar i forhallande till studenternas
framtida musicerande tillsammans med barn. Men lekandet &r problematiskt i
forhallande till musikens legitimitet i lararutbildningen. Frick Alexandersson (2021)
beskriver hur en stark koppling mellan lek och musik i utbildningen kan underminera
det musikaliska hantverkets betydelse. Med andra ord behdver inte studenterna vara
duktiga i musik, utan fokus laggs i stéllet pa deras formaga att vara lekfulla. Frick
Alexandersson kopplar den efterstravade lekfullheten i musikundervisningen till en
pedagogisk diskurs och disciplineringsdiskurs snarare an en lekdiskurs. Som en
reaktion pa detta omvandlas leken I forskollararutbildningens
musikundervisningskontext till lekfull pedagogik och lekbetonade évningar som har
till syfte att under lekfulla former disciplinera barnens musikaliska uttryck och

agerande.

Aven om lekdiskursen och den pedagogiska diskursen darfor skulle kunna ses
som motsagelsefulla artikuleras de tillsammans genom argumentet att lek &r en
aspekt av larande och sdlunda har leken en pedagogisk dimension och styrs av
en disciplineringsdiskurs. (Frick Alexandersson, 2021, s. 126)

Det spontana lekandet bryter bade mot forskollararutbildningens lekdiskurs och
pedagogiska diskurs, en forestéallning om att bade lekandet och musicerandet kraver
pedagoger som med hjélp av regler kan uppratthalla disciplinen i ett pedagogiskt syfte.
Frick Alexandersson konstaterar: ”[L]4drarna och studenterna hjdlps &t med att
disciplinera leken” (Frick Alexandersson, 2021, s. 128). Saledes framstar majligheten

till musikaliskt lekandet med rosten i denna lararutbildningskontext som liten.

2.6 Personligt musikaliskt vuxenengagemang i forskolan

Som jag tidigare namnt har det varit svart att hitta studier kring forskollarares
forhallningssatt och syn pa ett eget spontant musicerande i forskolan. Studier kring
spontant musicerande i forskolan handlar i huvudsak om barns deltagande och
musikaliska uttryck i den egeninitierade leken. Samtidig sa vill jag lyfta fram exempel

fran nyare forskning som visar hur vuxna i forskolan initierar och forhaller sig till
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spontant musicerande. Jag anvander begreppet vuxna da exemplen jag lyfter fram inte
I forsta hand handlar om utbildade férskollérare, utan om assistenter (som varit vanligt
i norsk forskolan), musiker, musikpedagoger eller skadespelare som pa olika satt
framjar forskolebarns delaktighet och inflytande utifran ett lekfull musicerande. Det &r
med andra ord beskrivningar av vuxna utan formell forskolpedagogisk utbildning som
praktiserar sitt privata forhallningssatt till musik i samband med forskolans
verksamhet, vilket gor bade formen for musikaktiviteterna och val av genre personlig
praglade.

Vestad (2013) pekar pa skillnaden mellan assistenters personligt fargade
engagemang och forskollarares pedagogiskt reglerade satt att agera i samband med
anvandandet av inspelad musik i norska forskolor. Man kan sdga att assistenterna
anvander sig av musik i forskolan i forhallande till sitt eget musikintresse. Vestad gor
aven liknelser mellan assistenternas friare handlingsutrymme och foraldrars spontana
musicerande tillsammans med sina barn i sin hemmiljo, vilka i bada fall kan beskrivas
som i huvudsak spontana och sociala handlingar.

Forskollararna i studien anser att musiken i forskolan tillhér barnen och att
musikutbudet ska utga fran barnens intressen och vad som ar lampligt i fraga om alder
och situation, inte utifran den vuxnes personliga tycke och smak. Assistenterna
upplever inte detta som ett problem utan tar barnens reaktioner och uppvisade
engagemang som bevis for att den vuxnes engagemang i musikvalet ar positivt och
nagot som snarare skapar bra stamning och starker gruppgemenskapen. Samtidigt
h&vdar Vestad (2013) att forskollarare kan ha ett dolt musikaliskt vuxenengagemang
som visar sig da forskollararen mojliggor for barns eget lekande till inspelad musik,
trots att musiken utmanar den traditionella barnsangsrepertoaren och kan leda till vilda
lekar. Med andra ord kan det finnas ett engagemang som bygger pa personlig forstaelse
for det barnen gor &ven om forskollararen inte ar fysiskt delaktig i lekandet.
Forskolldraren legitimerar dven aktiviteten genom att ta barnens lekande pa allvar.

Knudsen et al. (2019) identifierar i en annan studie fem idealtyper av
”musikaliska véagvisare” i norsk forskola, ndmligen: DJ:n, tillrattaldggaren, korledaren,
omsorgsgivaren och artisten. Utifran ett visat engagemang kring musik tilldelas dessa

idealtyper ett informellt ansvar for musicerandet pa forskolan, da som musikaliska
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vagvisare. Knudsen et al. konstaterar att den som kanske visar minst av sitt personliga
forhallande till musik i verksamheten ar “korledaren”; den musikutbildade och
sangutbildade pedagogen. Detta 6verensstammer med Nielsens (1998) uppfattning att
musikalisk utbildning ocksa kan forsvara for det vokala sjalvuttrycket.

Dessa exempel pa musicerande i forskolan sker ofta vid sidan av den
gemensamma sangsamlingen och kan beskrivas som bade sociala och spontana. De
musikaliska vagvisarna ser sig sjalva som inspiratorer genom att de skapar och lagger
till ratta for musik och musicerande i samspel med barnen. Det kan handla om att
introducera ny musik i samband med lek, rorelse, dans eller anvanda ny teknik (DJ:n)
eller mojliggora for eget musikaliskt skapande och improviserande genom att lata
barnen fa tillgang till instrument och annat material (tillrattalaggaren). En annan typ av
musikalisk véagvisare sjunger mycket och anvéander sin egen rost for att trosta och skapa
trygghet hos barnet utifran en traditionell barnsangsrepertoar (omsorgsgivaren) eller
sjunga och spela gitarr bade for och med barnen genom att anvénda sina
musikererfarenheter av att spela i band (artisten). Detta kan beskrivas som olika former
av informellt musicerande dar aven barnens agerande paverkar det som sker. Den femte
idealtypen (korledaren) har fokus pa det gemensamma sjungandet och hur barnen
anvander sina roster. Sjungandet ses av korledaren som en viktig social aktivitet och
sangupptradanden hor till rutinen. Korledaren skapar mer ordnade aktiviteter runt
sangen som kan kopplas till en musikpedagogisk sangtradition. Assistenternas sociala
och spontana vardagsmusicerande mdojliggors till stor del av att de inte har samma
pedagogiska ansvar som forskollararen (Knudsen et al., 2019).

Schei & @degaard (2020) undersoker hur det kan skapas utrymme for barns
musikaliska utforskande i samband med gemensamt musicerande i forskolan.
Forskarna utgar fran begreppet musicking (Small, 1996), i betydelsen att anvéanda sig
av eller gora nagot med musik tillsammans med andra (att musika). | artikeln beskrivs
vad som sker nar en skadespelare och en musiker besoker en norsk forskola med hdg
andel flersprakiga barn. Konstmotet bygger pa improvisation och berattande. Exemplet
beskriver musikaliskt utforskande genom drama, lek och musik. Tillsammans med
nallebjornen ”Mitwa” reser barnen ivag till olika platser. Mitwa och berattelsen

inspirerar till ljudlig improvisation och musiken som spelas driver sjélva resandet mot
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de olika aventyren, med hjalp av tempovéaxlingar och intensivt lekande paverkas barnen
i sitt satt att rora sig och lata. Schei & @degaard (2020) menar att det i denna situation
finns stort utrymme for barnen att musika tillsammans och att det ar sjalva musiken
som triggar lusten att ge sig hén i lekandet.

Sista exemplet beskriver en musikprofilerad svensk forskola, dar musiker och
musikpedagoger ar anstéllda i den vanliga verksamheten. Deras position kan pa ett vis
liknas vid assistenter da de inte har en formell forskollararutbildning och darmed inte
samma pedagogiska ansvar. Musikpedagogerna arbetar experimentellt genom att
utmana det traditionella iscensédttandet av musik i forskolan (Wassrin, 2020).
Musicerandet tillsammans med de yngsta barnen 1-3 ar ar frivilligt och bygger pa
improvisation da barnens musikaliska idéer pa olika sétt fangas upp genom att
musikpedagogen borja kompa pa piano eller respondera med rost och rorelse.
Musikpedagogen kan ocksa initiera ny musik, ackompanjera det som sker i lekandet
eller skapa sanger utifran det barnet gor. Pa forskolan finns ocksa en stravan att
utveckla det &mnesdvergripande arbetssattet dar olika uttryck och @mnen blandas.
Musicerandet blandas med dans, drama och bildskapande. Barnen har stort inflytande
over bade aktiviteterna och det musikaliska uttrycket. Wassrin (2020) tar ocksa upp
vikten av att nya kategoriseringar och ovantade kombinationer av aktiviteter utvecklas
for att skapa musikalisk mening som éverensstimmer med de sma barnen sitt att vara.
Det finns ett musikrum som &r vélutrustat och dar instrument och material finns inom
rackhall for de sma barnen. | musikrummet skapas inte bara nya satt att musicera pa
tillsamman, det har dven flyttats in annat material for att mojliggora for parallella
aktiviteter, som att mala och musicera samtidig, aven byggklotsar och andra leksaker
finns tillgangligt jamte musikinstrumenten. Detta for att 6ppna for nya vanor bade hos
barn och pedagoger och samtidigt bejaka barnens visade intresse for att kombinera
musicerande med andra aktiviteter och lek.

Den forskning som lyfts fram i detta avsnitt visar olika exempel pa personligt
musikaliskt vuxenengagemang. | de exempel som hér presenterats finns likheter med
det musikaliska lekandet, men med den skillnaden att jag i foreliggande avhandling

fokuserar pa det musikaliska lekandet i forhallande till forskollarare och
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forskollararutbildares upplevelse av att aktivt delta i forhallande till professionen. |

nasta kapitel redogor jag for den teoretiska grund som studien bygger pa.
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3 Teoretiska utgangspunkter

For att undersoka forskollarares forhallningssatt till musikaliskt lekande har jag i forsta
hand inspirerats av Rancieres (1999; 2010a; 2010b; 2011) teoretiserande kring
emancipation och dissensus och Habermas (1996) teori kring kommunikativa
handlingar och behovet av konsensus. Jag har valt att forhalla mig bade till Ranciére
och Habermas teorier da de skapar spanning mellan det sedan tidigare 6verenskomna
och det som ifragasatter hegemonier. Detta for att utmana min forforstaelse kring hur
vi ser pa musik bade i forskola och forskollararutbildning, da jag varit en del av denna
musikpedagogiska tradition och kontext under manga ar. Denna motséttning ser jag
ocksa som produktiv da jag vill forsoka kombinera de olika perspektiven for att skapa
en storre teoretisk helhet i min stravan att belysa, inte enbart vad som hindrar, utan
ocksa vad som mojliggor for forskollarare och forskollararutbildares deltagande i
musikaliskt lekande.

Aven Bernsteins (1973/2003; 2000) teori kring aktiviteters klassifikation och
inramning som beskriver pedagogens agerande utifran en mer eller mindre stark eller
svag kontroll bertrs. Bernsteins begrepp gor det mojligt att uppmarksamma och
diskutera olika former av kontroll i forhallande till emancipation. Jag hanvisar aven till
Kants (1790/2003) kritik av omdomeskraften och vikten av att tanka bade
forutsattningslost och sjalv kring egna musikaliska upplevelser, vilket utmanar tanken
om vem som har musikaliskt tolkningsforetrade. Emilsons (2008) teoretiserande kring
forstaelsen av forskollarares handlingar kopplas har till forskolans gemensamma
musicerande i form av sangsamlingen. Avslutningsvis redogor jag for lek
foretradelsevis utifran Sutton-Smiths (1997; 2008) teorier.

3.1 Emancipation

[M]an kan lara ut vad man inte vet om man frigor studenten, det vill séga
tvingar honom att anvanda sin egen intelligens ... For att frigdra en okunnig
manniska ar det nodvéndigt och tillrackligt att man sjélv ar frigjord, det vill
sé&ga medveten om det ménskliga medvetandets verkliga kraft. (Ranciere, 2011,
S. 24)
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Emancipation &r ett centralt begrepp fér Ranciere (2010b, 2011). Ranciere (2011)
utvecklar sin teori kring emancipation genom att ta utgangspunkt i den franske lararen
Joseph Jacotots pedagogiska manifest och aterberatta historien om hur Jacotot av en
slump upptéackte att studenter kunde lara sig mer om de sjalva forvéntades l6sa olika
uppgifter som han utmanade dem med. Denna upptéckt gjorde Jacotot da han 1818 som
fransman tvingades ta anstélining som larare i Nederldnderna utan att kunna tala
flaml&ndska.

Ranciéres (2011) syn pa pedagogrollen kan ses som radikal da han lyfter fram
nodvandigheten av att mdéta barn och studenter som jdmbérdiga individer med
intellektuell och musikalisk kapacitet att lara sig det som behdvs. Det som skiljer
manniskor at &ar erfarenheter och kunskaper, eller rattare sagt, olika typer av
erfarenheter och kunskaper, inte en uppdelning av kunniga/okunniga eller
overlagsna/underlagsna. Ett pa forhand definierat kunskapsstoff tenderar att géra den
som ska ldra sig osdker kring sin egen intellektuella formaga att tanka och lara; det
sitter fokus pa det den som ska ldra sig inte vet i form av okunskap. Aven kinslan av
att den tidigare kunskapen inte har nagot vérde kan vara forédande i en manniskas liv.
Ranciere sdger: ”De som &r uteslutna fran intelligensens véirld undertecknar sjalva den
dom som utesluter dem. Kort sagt, frigorelsens cirkel maste inledas” (Ranciére, 2011,
s. 25).

Emancipatoriskt larande handlar om att inte styra sattet pa vilket studenten l6ser
uppgiften, utan bara kréva att den l6ses. Det ar studentens eget satt att handla som &r
centralt. P4 samma gang maste pedagogen vara éppen och nyfiken pa det den andre har
forstatt eller uttryckt genom att ignorera sin egen kunskap och forforstaelse. Den
okunnige lararen” ar inte en okunnig person eller larare, utan tvart om en larare som
forstar att inte visa det hen kan i form av férklaringar. Om lararen kan lamna sin
komfortzon och rollen som den som vet mer kan det skapas moten mellan olika viljor

och subjekt utan inbdrdes rangordning. Ranciere formulerar det sa har:
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Vad en frigjord ménniska i allt vasentligt kan &r att vara en frigorare: inte att
ge nyckeln till kunskap, utan medvetandegdra vad en intelligens kan nar den
uppfattar sig som jamlik med alla andra och uppfattar alla andra som jamlika
med sig sjalv ... Det som far folket att fordummas &r inte bristen pa
undervisning utan dess egen tro att dess intelligens &r underlagsen. (Ranciére,
2011, s. 55)

Den emancipatoriska lararen undviker ett overforande av kunskap. Undervisning
genom ensidigt kunskapsoverférande som bygger pa forklaringar av forklaringar av
forklaringar, alltsa ett reproducerande av kunskap utan kritisk reflektion, skapar i
grunden osjalvstandiga och fordummade pedagoger. Forklaringar ska inte blandas ihop
med berattande (bade muntligt och musikaliskt) eller instruktioner. Det viktiga ar att
nya kunskaper och erfarenheter far mojlighet att bygga vidare pa det som vi redan vet,
det som gor oss till tinkande och handlande subjekt. Ranciere beskriver hur larandet ar
beroende av pedagogens formaga att formulera val genomtinkta uppgifter och
begransa forklarande. Studenterna hade lart sig utan forklarande larare, men inte for
den skull utan larare. De visste inte innan, och nu visste de. Alltsa hade Jacotot lart dem
nagonting. Men han hade inte formedlat nagot av sitt vetande” (Ranciére, 2011, s. 21).

Ranciére (2010b) beskriver att det alltid funnits tva olika satt att lara sig pa och
att vi ar beroende av bada, dels lar vi oss sjalva nar vi stoter pa motstand eller problem,
dels av andras erfarenheter och kunnande och det som finns formulerat muntligt och
skriftligt. Det ar latt att forminska den egna formagan att lara, att glomma allt vi redan
lart oss utan anstrangning, som sitt modersmal. Men det ar kanske inte sa enkelt. Att
vara sjalvlard och hitta egna strategier for att lara utifran det man redan vet har klingat
falskt i utbildningssammanhang. Vi har lart oss att inte véardesatta var egen formaga att
lara, utan forminskar och forminskas i en forgivettagen tro pa experten och den
akademiska hierarkins dverlagsenhet (Ranciere, 2010b; 2011).

Sjélva forklarandet skapar hierarkier och en ké&nsla av underldgsenhet (forvisso
aven kanslan av overlagsenhet). Forklarandet kan ocksa ses som ett behov att fa visa
upp det egna kunnandet eller att i all valvilja tro sig kunna hjélpa nagon att forsta pa
ett battre satt. Risken med forklaringar &r att larandet blir passivt och inte ger den som
ska lara sig mojlighet till egna initiativ och handlingar. Detta pedagogiska

forhallningssatt till kunskap, kompetens och tolkningsforetrade forutsatter i slutandan
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en pedagog som har forvantningar och tilltro till manniskors intellekt och deras
formaga att generera egna tolkningar Ranciere (2011). Viktiga egenskaper hos en
pedagog utifran namnda synséatt dr att kunna ta rollen som sjéalvklar auktoritet och
samtidigt slappa pa kontrollen, genom att ge bort en del av sin makt (Ranciére, 2011).

Jacotot forelaste och skrev bocker om sina erfarenheter och upplevde bade
uppgang och fall da varlden inte var mogen for hans utmanande och radikala idéer
kring lararrollen. Problem uppstod da representanter fran utbildningsvasendet ville
formalisera Jacotots pedagogiska idéer och omvandla dem till en allmén
undervisningsmetod utan att forankra centrala bakomliggande premisser. Med andra
ord forvéntades andra pedagoger Gverta Jacotots specifika satt att undervisa utan att
sjalva vara emanciperade (Ranciere, 2011).

Emancipation handlar inte om att pedagogen &r oviktig eller att den sker av sig
sjalv, utan den viktigaste uppgiften for den okunnige lararen &r att leda in den okunnige
personen pa ratt vag sa att den kapacitet som personen redan besitter aktiveras. Detta
tankande overfor jag i foreliggande avhandling till bade forskola och
forskollararutbildning i forhallande till musik generellt och det vokala sjélvuttrycket
specifikt. Denna avhandling handlar i hog grad om méanniskors férmaga att bade handla
och tanka sjéalva utan ledning av nagon annan. Att lita pa sitt eget musikaliska omdome
frikopplat fran forskolans musikaliska normer och ideal som tas fér givna och som
passiviserar forskollarare i forhallande till bade talrésten och sangrosten.

Jag menar att det musikaliska lekandets foranderlighet kan sdgas bryta med
forskolans gemensamma och reproducerande sangsamling, da sanger séllan byts ut,
trots att forskollarare bar pa sanger de mycket vél skulle kunna introducera. Det
forefaller finnas en osakerhet kring vad som kan tolkas som musik och vad som ar bade
ratt och lampligt. Tid och plats har stor betydelse for hur vi kan agera och uttrycka oss
(Ranciére, 2013). Det finns oskrivna regler som bestdmmer hur det fornuftiga kan
forstas och utifran det bestams vilka former for delaktighet som finns tillgangliga for
var och en. Kant formulerar sig inte specifikt kring musik utan om bildkonst som
estetiskt uttryck. Jag kopplar har Kants tdnkande till musik och pedagogers

omdomesférmaga.
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Tanken om att manniskan har en outnyttjad formaga att tanka och tycka
sjalvstandigt &r inte ny utan formulerades redan under upplysningstiden. Kant skriver:
“Upplysningen &r manniskans uttrade ur hennes sjalvforvallande omyndighet.
Omyndigheten ar oformagan att gora bruk av sitt forstand utan nagon annans ledning.”
(Kant, 1784/1989, s. 27, kursivering i den svenska utgavan). Omyndigheten handlar
om att inte ta egna initiativ, inte lita pa sin formaga att kunna tanka sjalv. Det som Kant
(1803/2008) efterfragar ar omdomeskraft och mod att bedoma nagot nytt utan varken
fardigformulerade begrepp eller regler for hur detta ska goras, men med 6édmjukhet
bade till sin egen formaga och till andra manniskors tolkningar.

Kant sager: ”Forstand dr kunskapen om det allmdnna. Omdomesformagan ar
anvandningen av det allmanna pa det sarskilda. Fornuft ar formagan att inse det
allménnas samband med det sdrskilda” (Kant, 1803/2008, s. 59). Kant 6ppnar med
andra ord upp for bade den gemensamma forstaelsens betydelse och handlingar som
leder till forandring, samtidigt som han poéngterar vikten av en inre kompass eller
omdomesformaga i motet med det nya. Vi behdver tanka sjalva, men omdomet ar starkt
kopplat till en moralisk gemenskap, en sorts konsensus. Moralen &r inte styrd av regler
utan &r sjalvpatagen. Det ar plikten mot manskligheten, jamfort med plikten mot skolan
och den maste bygga pa frivillighet snarare dn ett antal inlarda korrekta handlingar,
varje situation kréaver sitt av omdomeskraften (Kant, 2008; Lgvlie, 2007).

Estetiska omdOmen foOrutsatter en intresseloshet eller nollstalldhet hos
betraktaren/ahoraren. Intresselésheten handlar om att forsoka gora sig fri och ignorera
tidigare omdomen och satt att forsta, att distansera sig bade fran sina egna och andras
forutfattade meningar och tolkningar. Utmaningen &r att forma sina egna estetiska
omddmen utan att anvanda sig av vedertagna begrepp, da vedertagna begrepp riktar
uppmarksamheten mot nagot forutbestamt och pa sa vis begransar majligheten att
uppfatta nagot nytt (Kant, 2003). Intresseloshet ska inte forvaxlas med passivitet eller
ointresse, utan star for ett aktivt och 6ppet sinne for det som visar sig eller sker.

Ett intressel6st omdome kan liknas vid ett fordomsfritt forhallningssatt till en
estetisk upplevelse da vi tolkar den subjektiva upplevelsen i stunden. Trots att det
estetiska omdomet ar subjektivt sa forhaller vi oss dven till sensus communis kanslan

av en gemensam forstaelse. Det subjektiva uppfattas i forhallande till sensus communis
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som nagot ”[A]llmédnt och kommunicerbart” (Kant, 2003, s. 154). Ranciére (2010a)
beskriver hur estetiska upplevelser med hjélp av inbillningskraften/fantasin kan skapa
kanslomassig konsensuell gemenskap om vi formar skilja mellan att uppleva och att
analysera i var stravan att gora upplevelsen begriplig. | den estetiska gemenskapen och
sensus communis delas kanslan av vardagliga sinnesupplevelser (Ranciere, 2010a).
Kants uppmaning att manniskor ska ta plats, att omyndigheten ar sjalvférvallad
kan forefalla lite forenklat. Men om det musikaliska uttrycket 6versatts till musikaliskt
lekande och begreppet musik vidgas for att rymma bade ljud och kommunikativ
musikalitet, liknar det barns musikaliska uttryck i samband med lek som varken &r
nagot nytt eller uppfordrande, men det utmanar sattet att forsta musik. Det estetiska
omddmet har mojlighet att neutralisera och darmed utmana den sociala ordningen och
kan ses som ett uttryck for dissensus som ifragasatter synen pa hur nagot specifikt kan
vara och forstds, som i detta fall musik och musikaliskt lekande i forskola och

forskollararutbildning.

3.2 Emancipation och jamlikhet

[V]ar uppgift &r inte att bevisa att alla intelligenser ar jamlika. Uppgiften ar att
se vad man kan gora givet denna forestédllning. (Ranciere, 2011, s. 62)

Enligt Ranciére (2011) ar jamlikhet inget som existerar kollektivt; det ar nagot som
visar sig genom individers handlingar. Jamlikhet forutsatter emancipation och kan
genereras i samband med kollektiva handlingar, men jamlikhet kan aldrig 6verforas till
nagon annan i ett socialt sasmmanhang eller inom en institution. Det som krévs enligt
Ranciére ar tilltro till den andres férmaga att lara och att vi slutar tro pa idén om sociala
institutioners ansvar och formaga att skapa jamlikhet genom att lara ut det ratta, genom
att fylla méanniskors férvantade kunskapsluckor.

En viktig fraga for Ranciére (2010b) handlar om hur den pedagogiska logiken
paverkas av den sociala logiken och vice versa. Ranciére (2011) ar skeptisk till
mojligheten for emancipation i grupp, da den sociala ordningen standigt skapar ramar
for vart agerande, bade i demokratin och jamlikhetens namn. Om de med makt utifran

den sociala ordningen anses vara overlagsna och mer forstandiga maste andra utan
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makt vara underlagsna och mindre forstandiga. De underlagsna behdver utifran detta
resonemang hjalp och undervisning av nagon som anses vara mer kunnig och darmed
overlagsen. Enligt Ranciere 6verensstammer manniskors utdévande av sin intellektuella
kapacitet med ojamlikheten i den sociala ordningen (Ranciere, 2016). Detta synsatt
forutsatter att kunskap ar makt och leder till behovet av livslangt larande. Ranciére &r
kritisk till hur vi tror oss kunna 6vervinna denna ojamlikhet genom att samtidigt skapa
eller aterskapa en 6ver- och underordning bestaende av den som vet och den som inte
vet i jamlikhetens namn.

Ranciére (2016) anser att undervisningens i grunden ojamlika synsétt standigt
reproduceras inom alla pedagogiska inriktningar. Tanken att det finns endast ett ratt
satt att lara hindrar bade kritisk granskning och forandring. Ett problem &r att kunskap
framstalls som fristdende fragment som i slutdndan ska bilda en helhet, i stallet for att
utga fran det manniskor redan kan sedan tidigare och darmed bredda forstaelsen. Det
kan ocksa forstas som ett underkannande av den andres intellektuella formaga att lara
pa olika satt. Ranciére havdar aven att skolsystemet underbygger och reproducerar
tanken om jamlikhet genom att framhalla individers framsteg mot kunskap som ett
bevis pa samhallets framgangsrika jamstalldhetsstravanden (Ranciére, 2016).

Emancipation forutsétter enligt Ranciére (2011) att manniskor har ett intellekt,
alltsa kan tanka och lara sig saker. Han tar som exempel vart modersmal som alla
forvantas lara sig tala utan séarskild undervisning. De allra flesta lar sig ocksa tala sitt
modersmal mycket bra genom att lyssna, harma och préva sig fram. Om vi utgar fran
att alla manniskor har en intellektuell formaga maste vi ocksa acceptera att varlden ar
ojamlik och hierarkisk. Vi fods helt enkelt till ett liv med olika sociala mojligheter sa
ldnge vi accepterar forklarandets logik. Ranciere anser att det ojamlika tdnkandet kring
hur vi ser pa kunskap maste brytas genom att ifragasatta forklarandets foregivettagna
logik (Ranciére, 2016). Om jag 6verfor detta resonemang till musik sa férvantas alla
behova ldra sig sjunga och beharska din rost med hjalp av nagon som kan mer. Det
musikaliska lekandets spontana och oordnade forhallningssatt ses da inte som musik
utan snarare som musikalisk okunskap. Musikaliskt uttryck ar da nagot som maste

formedlas och overforas fran den som kan till den som inte kan.
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3.3 Konsensus vs. dissensus

Genom sprakliga handlingar kan vi uttrycka och dela nya tankar och idéer med andra,
men spraket kan ocksa lasa fast vara tankar och hamma nya sétt att tanka. Vart sprakliga
uttryck speglas av var forstaelse av vérlden och de normer vi tar for givna. | samspel
med andra reproduceras tidigare 6verenskomna tankesatt och begrepp som vi k&nner
0ss bekvdma med och som vi vet att andra kénner igen, séttet att tala formas av behovet
att bli forstadda. Det talade spraket reproducerar bade hur saker ségs och konsensus
beskriver vad som &r mojligt att uttrycka i olika sammanhang.

| Habermas (1996) kommunikationsteori &r den sociala handlingen central. Den
sociala handlingen kan antingen vara kommunikativ och forstaelseinriktad eller
strategisk och malinriktad. | min studie hamnar den forstaelseinriktade handlingen i
fokus, da den kopplas till det icke malinriktade musikaliska lekandet. Med begreppet
kommunikativa handlingar beskriver Habermas (1996) hur konsensus skapas i
samband med konstruktiva samtal som kan och bor leda utvecklingen framat mot
samforstand och samhéllsbyggande. Genom den sprakliga enighet som konsensus
skapar reproduceras bland annat normer, varderingar, Kklassificeringar och
uppfattningar som da finns tillgangliga inom den kulturella kontexten. Konsensus
skapas utifran tre kritiserbara giltighetsansprak (1) vad som uppfattas som objektivt
och sant (fakta kring hur nagot ar), (2) vad som uppfattas som socialt korrekt (normer
kring vad som &r acceptabelt), (3) vad som uppfattas som subjektivt trovardigt
(subjektets asikt som uppriktigt menat). Habermas lyfter fram kraften i det béttre
argumentet, vilket innebér att vi anser att vi pa goda grunder accepterar och handlar i
overenstammelse med det som vi genom de kommunikativa handlingarna har kommit
overens om, det finns med andra ord ingen anledning att tvivla pa dess riktighet eller
giltighet (Aakvaag, 2008). Utifran specifika forhallningsregler ska samtalen goras
Oppna, uppriktiga och alla ska kunna delta pa lika villkor. Tanken om konsensus genom
talhandlingar &r ett centralt tema i Habermas kommunikationsteori och den forutsatter
en symmetrisk maktrelation. Begreppet talhandlingar har med tiden vidgats till att dven
innefatta kroppssprak och sociala handlingar (Emilsson, 2008). | denna avhandling ser

jag aven det musikaliska lekandet som en form av kommunikativ handling och
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sammankopplas med kommunikativ musikalitet och affektintoning (Dissanayake,
2000; 2012; Malloch & Trevarthen, 2009; Stern, 2010) (se 2.2).

Habermas (1996) ser ramverket for samtalen som bade fostrande och kloka, de
ska gora samhallet och dess medborgare mer fornuftiga. Detta for att undvika
inskrankthet i sociala grupperingar. Alla ska bli lyssnade pa och det ska finnas utrymme
for bade kritik och spontana inspel (Brookfield, 2010; Doerr, 2013). En god vilja till
omsesidig forstaelse ar grundlaggande for konsensus i alla vardagssamtal. Brookfield
(2010) hénvisar till Habermas teorier kring konsensus for att beskriva hur sociala
handlingar som ger oss mening (konsensus) kan liknas vid den politiska vilja som
m0ojliggor for demokrati ”Without agreement the intersubjective energy that propels
collective action in the pursuit of common goals cannot develop. (Habermas, 1979, s.
3, ref. i Brookfield, 2010, s. 129). Habermas (1996) havdar dven att denna konst att
bade lyssna och fora samtal ar nagot vi lar oss genom att delta i gynnsamma och styrda
samtalssituationer. Detta resonemang motsatter sig Ranciére (2010a) han anser att
konsensus snarare definieras av tanken om det ratta och riktiga, en logik som mojliggor

hierarkier (Corcoran, 2010a). Ranciére har saledes en annan syn pa konsensus:

It is defined by the idea of the proper and the distribution of the places of the
proper and the improper this idea implies. It is the very idea of the difference
between the proper and the improper that serves to separate the political out
from the social, art from culture [...] (Ranciere, 2010a, s. 221)

For Ranciére (2010a) ar konsensus problematiskt i forhallande till jamlikhet da bara
vissa manniskor har formanen att kunna bli lyssnade pa beroende pa sin stallning i
samhallet. Ranciere lyfter istallet fram begreppet dissensus, inte som en asiktskonflikt
utan oenigheten kring vad som kan uppfattas som nagot givet, en form av sunt fornuft.
Ranciére (2004) anvéander begreppen dissensus eller disagreement for att visa pa
nodvandigheten av att bejaka oliktdnkande och flerstammighet, inte som undantag utan
som effekter av ekonomiskt och socialt utanforskap. Genom att dka forstaelsen for
andras situation och tankesatt kan man pa ett battre sdtt hantera spirande

framlingsfientlighet och upplopp. Trots skilda standpunkter har bade Habermas och
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Ranciére ett kritiskt forhallningsatt till nyliberalismen och samhéllets 6kade klyftor
som de anser motverkar manniskors behov av bade emancipation och delaktighet.

Ranciére (2001) skiljer mellan politics of the police och real politics. Politics of
the police har inget med polisvasendet att gora, utan handlar om att uppratta
samhallsordningen och regelverket, inte minst inom institutioner som férskola:
forskollararutbildning och musiklararutbildning. Det politiska uppdraget drivs varken
av en forbattringstanke eller ett férandringsbehov. Real politics betecknar daremot
dissensus och diskussioner utifran olika perspektiv och standpunkter, en plats dar alla
ska kunna gora sin rost hord och bli lyssnade pa, dven de som etablissemanget inte
forstar sig pa. Politikens uppgift ar da dynamik och ifrdgasattande av hegemonier.
Ranciere (2004) ar kritisk till att dissensus och “dkta politik™ inte skapas oftare. Den
mesta delen av det politiska arbetet handlar om att féretrdda de redan priviligierade och
reproducera regler och normer, och att se till att det som har bestamts ocksa foljs.
”Consensus, then, is actually the modern form of reducing politics to the police”
(Ranciére, 2004, s. 7). Konsensus far en begransande och exkluderande funktion.

Demos var namnet pa de personer i det antika Grekland som inte hade nagot
talutrymme, de som inte ansdgs kunna tala for sig och de som inte hade nagon
medborgerlig titel for att kunna utéva makt 6ver andra grupper. Demos var ocksa de
som hamnade langst ner pa listan 6ver titlar som Platon delade ut till folket: ”Right at
the end of the list, though, is a title which is not one: God’s part, as he ironically puts
it, that is, the lot of fate, chance, or, simply democracy” (Ranciére, 2004, s. 5). Utan
titel tillhorde de samtidigt ingen grupp som nagon annan hade ratt att utéva makt éver,
men de hade mojligheter att vara politiskt deltagande genom disagreement. Dissensus
ar likartat med demokrati enligt Ranciére (2004). Demos kunde ta rollen som politiska
subjekt just for att de inte hade nagon grupp de kunde representera. Mellan ratten att
tala och ”medborgarskapet”, alltsa ratten att styra och styras ligger disagreement, vilket
gor att politiken har mojlighet att stoppa alla gruppers forsok att skaffa sig fordelar
gentemot andra.

Ranciére (1999) ar kritisk till Habermas stravan efter konsensus i sin beskrivning
av den ideala samtalssituation, da han utesluter maktproblematiken som alltid finns i

samband med sprakhandlingar. Ranciere séger: ”Disagreement is not the conflict between
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one who says white and another who says black. It is the conflict between one who says
white and another who also says white but does not understand the same thing by it”
(Ranciére, 1999, s. x). Begreppet disagreement gor oss medvetna om svarigheten att
verkligen forsta nagon annan, inte bara vad som sags, men ocksa inneborden av det i ett
storre sammanhang eller i ett annat sammanhang. Vi kan hora vad nagon sager men vi
kan inte sakert veta vad det har for betydelse.

Ranciere (1999) demonstrerar ocksa omdjligheten i att gora spraket neutralt. Ett
yttrande kan ha olika betydelse och syften, som exempel tar Ranciére frasen, ”do you
understand?” som kan uppfattas badde som en uppmaning eller order, eller som en fraga
for att forsakra sig om att den andre har forstatt. Detta kan ses som tva olika uttryck for
en asymmetrisk maktbalans, d&ven om det som uttrycks ségs utifran olika intentioner
kan bada visa tecken pa obalans. Har spelar dven tonlage, talhastighet och betoning
stor roll for vilka kanslor som vacks hos den andre. Emancipation eller frigérande av
handlingsutrymme och talutrymme &r komplext, ett spel mellan anpassning, egen
uttrycksformaga och andras vilja att forsta. Har menar Bruner (1996/2002) att
manniskan socialiseras in i den musikaliska kontexten i samspel med andra, men &r
aven beroende av att kunna uttrycka sig personligt och forma visa upp nagot eget som
anda ar begripligt for andra

Deliberativa samtal (Englund, 2000; Skolverket, 2013) har lyfts fram som en
framkomlig och efterstravansvard metod for demokratiarbete i bade forskola och skola.
Deliberativa samtal bygger pa Habermas teorier kring deliberativ demokrati. Malet for
dessa pedagogiska samtal handlar om att sékerstdlla medborgarnas
samhéllsengagemang och féardigheter i att tdnka rationellt och kunna argumentera for
fler &n sig sjalv. Detta i motsats till en syn pa demokrati som handlar om att vélja bland
andras redan fardigformulerade asikter, ett relativt passivt deltagande. Inférandet av
deliberativa samtal har varit ett satt att stdrka demokrati och véardegrundsarbetet i
forskolan (Skolverket, 2013).

| samtalen ska deltagarna argumentera fér 16sningar pa gemensamma problem,
inte som en tavling dar nagons forslag vinner utan for att hitta mojliga 16sningar med
allas bésta for 6gonen. Det kan ses som ett grundligt gemensamt underlagsarbete som

har som mal att formulera nagon losning som alla kan acceptera, tills nagot béttre
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alternativ visar sig. Englund formulerar det sa héar: ”Man méste bli enig om vad man ir
oenig om, vilka alternativa beslut som kan fattas och vilken procedur man skall ha for
att fatta beslut” (Englund, 2000, s. 5). Deliberativa samtal kan ta sig olika uttryck, bade
som vardagssamtal och som mer formella beslutsfattande diskussioner.

Kritiska roster ifragasatter dock syftet med deliberativa samtal och méjligheten
att genomfora dem. Problemet med att uppbringa jamlika forhallanden i samtalen lyfts
fram, da det ar uppenbarat att de som har formagan att argumentera och évertyga andra
gynnas. Den som é&r valtalig far pa sa vis mer att séga till om an andra. Forskare har
aven ifragasatt hur benagna manniskor &r att pa djupet andra standpunkt (Chappell,
2012).

Mouffe (1999) ser stravan efter konsensus mer som ett bevis pa fortryck i
samhallen som inte ger medborgare mojlighet att vara oense. Konsensus framstar for
Mouffe snarare som ett problem an nagot vi ska forsoka uppna. Chappell (2012) havdar
att manniskor inte verkar paverkas sarskilt mycket av rationella argument, utan styrs i
sitt tyckande i stor grad av andra saker, som en 6nskan att passa in i gruppen eller att
vara sams. Dolk (2013) konstaterar att forskolans demokratiarbete praglas av en stark

vilja till konsensus, men hon lyfter d&ven fram motstandets betydelse. Dolk konstaterar:

[D]emokrati kan forstas som en mojlighet att omférhandla de ramar och normer
som konstituerar ett samhélle — eller en forskola — snarare &n att enbart kretsa
kring val och beslut inom ramar som redan ar givna. Om demokrati forstas pa
detta satt kan spanningar och konflikter, liksom motstand, ses som en viktig del
av demokratin. (Dolk, 2013, s. 221)

Utifran Habermas ledord, konsensus (1996) och Ranciéres (1999; 2010a) uttalade
behov av dissensus framtrader olika forutsattningar for kommunikation i forhallande
till emancipation. Den spanning som skapas da dessa begrepp stalls mot varandra ar
kanske bedraglig, om den enkelt avfardas som ett motsatsforhallande. Snarare handlar
diskussionen i pedagogiska sammanhang, som jag tolkat det, om ett oklart forhallande
mellan konsensus, demokrati, politik och emancipation och dessa begrepps betydelse.
Konsensus ses i dagligt tal som nagot sjalvklart positivt och nodvandigt, alltsa
motsatsen till konflikt (dissensus), och det som ska efterstrédvas. Ranciére (2004) anser

att konsensus normaliserar och hindrar en frigorelse av oss sjélva och reducerar politik
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till polis: ”[C]onsensus means erasing the contestatory, conflictual nature of the very
givens of common life. It reduces political differences to police-like homogenity”
(Ranciére, 2004, s. 7).

Det enda framkomliga sattet for Ranciére (1999) &r att lata dissensus rada och
strava efter att alla ska kunna fora fram sina asikter pa sitt eget vis for att patala
orattvisor, inte undertrycka olikheter och missforstand. Liedman (1986) har liknande
tankegangar och konstaterar att “det som gor demokratin till demokrati ir, vad jag
forstar, inte att vi ar eniga utan att vi har ratt att vara oeniga och t.o.m. uppmuntras
dartill” (Liedman, 1986, s. 15). Samtidigt betonar Ranciere (2010a) att de undertryckta
inte bara kan gora uppror och motstand, de maste ocksa borja ta plats och delta i
debatten. Deltagare med olika bakgrund kan da narma sig varandra sprakligt och
musikaliskt genom att skapa nya former for kommunikation och dialog under sjalva
samtalet (jfr Doerr, 2013; Ranciere, 1999). Genom dissensus ifragasatts konsensus och
dess normer kring vad som ar mojligt att tanka och uttrycka musikaliskt bade kroppsligt
och sprakligt. Forhallandet mellan konsensus och dissensus &r komplext, det kan
beskrivas bade som varandras motsattning och forutsattning. Begreppens betydelse for
musiken i forskolan fargas av bade kontext och graden av kontroll. Konsensus, som jag
ser det, kan knappast uppstda om det inte finns ndgot att enas om och dissensus

synliggdrs genom emancipation, da nagon avsager sig sin makt och tolkningsféretrade.

3.4 Inramning, klassificering och kontroll

| detta avsnitt kopplas teorin till forskolan och fdrskolldrarutbildningens
musikpedagogiska kontext. Pedagogers agerande styrs av en regulativ diskurs som styr
den sociala ordningen och en instruktionsdiskurs som reglerar @mnesinnehallet.
Tillsammans bildar dessa diskurser den pedagogiska inramningen. Dessa regler kan
vara mer eller mindre tydliga och de paverkar pedagogers behov av kontroll och
maktutovande pa olika sétt. Centrala begrepp i detta avsnitt ar inramning, klassificering
och kontroll (Bernstein, (2000; 2003) och forskollarares handlingar och
handlingsutrymme (Emilson (2008).
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Bernsteins (2000; 2003) begrepp, klassifikation, handlar om i vilken grad en
aktivitet eller ett amne ar specifikt och tydligt avgransat fran andra aktiviteter och
amnen. En aktivitet med stark klassifikation ar sjalvklar och den skiljer sig tydlig fran
andra aktiviteter, man kan sdga att den ocksa ar konsistent éver tid. Med stark
klassificering foljer ocksa en specifik amnesidentitet, ett sorts medlemskap. Stark
klassificering minskar ocksa pedagogens makt, da innehallet ar starkt reglerat. En
aktivitet med svag klassifikation framstar som mer diffus och kan 6ppna for olika
tolkningar, saledes har pedagogen stora mojligheter att sjalv utforma aktiviteten, men
en svag Klassificering kraver samtidigt en sjalvstandig pedagog (Bernstein, 2003). |
forhallande till forskolan ar sangsamlingen ett exempel pa aktivitet och &mne med stark
klassifikation. Sangsamlingen ar tydligt avgransad fran andra aktiviteter och kopplad
till ett specifikt kunskapsomrade dar det gemensamma sjungandet och dess tonala ideal
ar sjalvklart. Bernsteins andra begrepp, inramning handlar om regler och vérderingar
som styr bade den sociala ordningen och hur vi beter oss bade som pedagoger och
barn/studenter, samt innehallet och vad aktiviteten forvantas leda till. | denna studie
handlar det om ramar for hur musicerandet i forskola/ forskollararutbildning kan
genomforas, repertoaren och den pedagogiska relationen mellan l&rare och
barn/student. Aven inramningen kan vara stark respektive svag och styr deltagarnas
handlingsutrymme. En stark inramning erbjuder fa alternativ. En svagare inramning
oppnar for storre handlingsutrymme och delaktighet bade for barn och pedagog, men
en svag inramning kréver samtidigt en engagerad pedagog som uppméarksammar och
tar handlingsutrymmet som erbjuds i ansprak (Bernstein, 2003). Emilson (2008)
beskriver bade svarigheten och behovet av att synliggora det svagt klassificerade och
inramade, ”Det som sker dar ar ofta av osynlig pedagogisk karaktar vilket vanligtvis
inte vérdesatts i likhet med den synliga pedagogik som &r resultatet av formellt
malinriktat arbete” (Emilson, 2008, s. 92).

Graden av inramning paverkas aven av forhallandet mellan vardagskunskap och
den kunskap som ses som pedagogisk (Bernstein 2003). Kopplat till denna studie blir
fragan om det finns en skarp grans mellan forskollararnas vardagsmusicerande som
privatperson och musicerandet i rollen som forskollarare/lararutbildare eller tillats

denna grans att verskridas. Sundins (1985) satt att se pa musik i forskolan liknar
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Bernsteins tankar om rekontextualisering. Sundin skiljer pa musik som
vardagsmusicerande (barns spontana musicerande) och musik som pedagogiskt amne
(sangsamlingarna).

Bernstein (2000) beskriver hur pedagogiska diskurser uppstar da ursprunglig
kunskap formas till ett avgransat och vérderingsbart skoldmne; musiken
rekontextualiseras till anvandbara musikaktiviteter i forskolan. | mellanrummet mellan
det som har varit och det som skulle kunna bli finns mojligheter for pedagogen att
skapa forandring. Samtidigt sker ingen forandring sa lange gapet regleras av olika
maktintressen som vill bibehalla den gangse sociala ordningen (Bernstein. 2000, s. 30).

Emilsons (2008) beskrivning av forskolldrares kommunikativa handlingar
utifran en svag klassifikation och inramning utgér grunden for en mer symmetrisk
maktbalans och svagare pedagogkontroll, men det ses i forhallande till denna studie
aven som en forutsattning for ett mer vardagligt och personligt fargat musikuttryck i

rollen som forskollarare. Emilson beskriver det sa har:

[M]6jligheter for barns delaktighet ligger i svag klassifikation och inramning
men lika mycket i l&rarens intresse av att ndrma sig barnets perspektiv, att skapa
mening och dela en verklighet, att ge bekraftelse och respons, att vara
emotionellt narvarande liksom att ga in i en emotionell och dppen dialog med
barnen. (Emilson, 2008, s. 77)

Samtidigt uppmarksammar Emilson (2008) att varken pedagogers svaga kontroll 6ver
dialogen eller visad lekfullhet utesluter en stark pedagogkontroll. Aven i en svag
klassifikation och inramning har forskollararen full kontroll 6ver situationen, men
kontrollen handlar inte om att styra sjalva innehallet.

| foreliggande studie undersoks forskollarares och lararutbildares upplevelse av
och syn pa musik i en svagt inramad och klassificerad musikaktivitet som det
musikaliska lekandet kan ses representera. Den svagt inramade musikaktiviteten ar
ocksa en forutsattning for emancipation da pedagogen medvetet slapper pa kontrollen
genom att ge bort en del av sin makt (Ranciere, 2011). | forlangningen paverkar
pedagogernas forhallningssatt till kontroll barnens/studenters musikaliska deltagande,
men emancipation i detta sammanhang handlar inte primart om barnen, det ar inte

barnen som ska frigoras, utan de vuxna.
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Emilson (2008) utgar fran Habermas (1996) kommunikationsteori i sin studie
kring forskollarares kommunikativa agerande i deras moéte med barn. Emilson
undersoker forskollarares sprakliga och sociala handlingar i interaktionen mellan
pedagog och barn (en i grunden asymmetrisk maktrelation) i situationer som erbjuder
barn delaktighet och mdjlighet att inga i en jamlik relation. Fyra kommunikativa
handlingar som Oppnar for barns delaktighet identifieras: att pedagogen visar intresse
for och utgar fran barnets perspektiv, visar emotionell nérvaro, visar lekfullhet och
visar formaga att ge respons (Emilson, 2008, s. 110). Enligt Emilson &r en form av
subjekt-subjektforhallande saledes mojlig mellan barn och pedagog om forskollararen
avstar fran en stark kontroll i motet med barnet. Det kan ocksa beskrivas som ett
uppratthallande av méanskliga relationer (Emilsson, 2008). Habermas andra begrepp,
strategiska handlingar, &r i sociala sammanhang framgangsorienterade och
malinriktade, vilket leder till ett subjekt-objektforhallande, det vill saga ett icke-jamlikt
forhallande som i detta fall praglas av kontroll och malinriktade handlingar och litet
utrymme for delaktighet. Habermas dubbla perspektiv (forstaelseinriktad vs.
malinriktad) och forskollarares forvantade kontroll synliggor en hierarkisk
maktstruktur i forhallande till gemensamma musikaktiviteter generellt och den
gemensamma sangsamlingen specifikt. Det musikaliska lekandets foranderlighet
bryter med forskolans gemensamma och reproducerande sangsamling dér sanger sallan
byts ut, trots att forskolldrare bar pa sanger de mycket val skulle kunna introducera.
Det forefaller, enligt min mening, finnas en osékerhet kring vad som kan tolkas som
musik och vad som ar bade pedagogiskt riktigt och onskvart, dessa fragor kan kopplas
till bade klassifikation och inramning.

Jag har valt att forhalla mig till teorier och begrepp fran flera teoretiker i en
stravan att upptacka nagot nytt i ett amnesomrade jag kanner val och &r djupt rotad i.
Motséagelsefulla perspektiv utmanar mitt tdnkande och kan ses som en forutsattning for
att ifragasatta forskollarare och forskollararutbildares musikaliska uttryck och
agerande i forskolan, en debatt som jag saknat i min roll som l&rarutbildare i musik.
Studien tar utgangspunkt i ett omrade mellan barns musikaliska latande med rosten i
den spontana leken och forskollarares eget forhallande till det musikaliska lekandet och

det vokala sjalvuttrycket i interaktion med andra vuxna. Tvarvetenskapliga perspektiv
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kan aven generera fragor kring forhallningssatt som byggts in i &mnesomraden och
institutioner under lang tid. Det till synes motsagelsefulla kan ocksa 6ppna upp for nya
infallsvinklar och kopplingar som fordjupar diskussionen och kanske rent av gor

studien mer relevant.

3.5 Lekandet i sig

| foreliggande avhandling kommer jag ocksa att fokusera pa det gemensamma
lekandet. Huizinga (2004) definierar lek som nagot som ér skiljt fran det vardagliga;
det ar inte nagot vi maste gora for var 6verlevnad. Vi ar dven medvetna om att vi leker
och leken far inte ha nagot annat syfte an lekandet i sig, annars ar det ingen lek.
Lekandet tillhor inte bara barnen utan vi kan leka hela livet (Sutton-Smith, 1997).
Olofsson havdar att vi maste tappa bort oss sjalva en smula under lekandet och dgna
oss at ’[S]jalvforglommelse” (Olofsson, 2017, s. 17). Att glomma sig sjalv handlar inte
enligt Olofsson om att vara varldsfranvand, tvart om uppstar lekande som Kkortare eller
langre avbrott i vardagliga situationer som varken behover schemaldggas eller
forberedas. Lekandet startar i sjalva ingivelsen av att vilja leka.

Utifran en historisk studie av skilda typer av lekteorier pekar Sutton-Smith
(1997) ut tva tydliga sardrag kring synen pa lek: idealization of play och play as
progress. Dessa perspektiv pa lek speglar en gemensam uppfattning om att leken ska
leda till utveckling och progression, ett nyttotdankande som kan liknas vid Platons
(2017) idéer kring en karaktérsdanande lek. Den idealiserade leken kan symboliseras
av den goda leken som forvantas leda till ratt agerande och dér leken &r en tréning for
vuxenlivet. Som en effekt av den idealiserade leken ar ocksa den vuxnes deltagande i
lekandet styrt av ramar och forvantningar. Den idealiserade leken ar till for barnen:
leken ar kopplad till leksaker och ska strava efter att vara lustfylld. Da leken férvéntas
generera gladje och skratt har den vuxne rollen som mojliggorare och scenograf. Leken
har ibland beskrivits som barns arbete” for att legitimera lekandet och signalera att
lekandet sker utifran ett meningsinnehall: nagot efterstravansvart och naturligt. I leken
ska alla vara vanner och komma Overens. Barns lek kan sdgas efterstrava harmoni
(Sutton-Smith 1997).
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Sutton-Smith (1997) konstaterar att lekforskning oftast bygger pa den vuxnes
forstaelse och forhallande till lek, mer sallan barnets. Idealiseringen av leken kan
beskrivas som en idealisering av barndomen och en langtan efter nagot som gatt
forlorat. En konsekvens av lekens idealisering ar de motsatsforhallanden som uppstar:
lekfull — allvarlig, barn — vuxen, oserids — serifds. Dessa dikotomier har konsekvenser
for lekens tillganglighet och inkréktar pa mojligheten att trada in forutsattningslost i
lekandet som i grunden &r mangfacetterat och paradoxalt. ”Something about the nature
of play itself frustrates fixed meaning” (Sutton-Smith, 2008, s. 80). Det finns ingen
plats for de morka inslag som lekar kan generera, som att leka krig, eller skola med en
elak larare. Samtidigt beskriver Dolk (2017) barns stora behov och tillfredstéllelse av
att i lekandet bryta mot vuxnas normer och forvantningar. Regelbrott kan ske genom
att skratta at nagot som den vuxne inte tyckte var roligt. Barn kan leka fel” lekar eller
gestalta roller pa ett icke-Onskvart satt.

Forstaelsen av att leka utifran en traditionellt vésterlandsk syn pa lek beskrivs
oftast utifran vad lek inte &r: inte verklig, inte serids, inte produktiv (Schwartzman,
1978). Leken beskrivs manga ganger som nagot oviktigt; samtidigt ar lekandet bade
nagot sjalvklart och standigt narvarande i manniskors liv. Vi deltar i lekande
sammanhang utan att vi tanker pa det, just for att det kanns bra (Sutton-Smith, 1997).
Barn bryr sig inte om att definiera lekandet, men de vet tydligt nar vuxna leker pa riktigt
(Dolk, 2017; Engdahl, 2017; Thulin, 2006).

Ordnad och oordnad lek

Lekandet handlar, som redan ndamnts, om att utmana det normativa och att testa granser.
Henricks (2009) lyfter fram de ordnade och oordnade lekarnas nara forhallande till
varandra. For att kunna utéva den oordnade rebelliska leken behdver vi nagot ordnat
att vara upproriska mot och da finns den ordnade “goda” leken. Dolk (2017) har
undersokt hur forskolans rutinmassigt inrutade vardag kan inspirera till aktivt motstand
och lek som utmanar det forvantade och tanjer pa granser. Det ar det uppenbart
normativa vi har mojlighet att bryta mot i leken, men vad som uppfattas som normativt

skiljer sig bland barn och pedagoger. Henricks beskriver behovet av det oordnade och
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lekfulla lekandet som ett alternativ till den av pedagogen allt for styrda leken.

Henrnicks uttrycker det sa har:

[W]hen orderliness becomes too prominent, playfulness retreats, and the event
can even become false as Huizinga and Durkheim feared. At its worst perhaps,
play that is managed by an overly controlling leader becomes a dog-and-pony
show. (Henricks, 2009, s. 23-24)

Den transformation som Schwartzman (1978) beskriver &r beroende av och sker i den
oordnade leken. Aven det vokala sjalvuttrycket forandras om vi ger oss han och later
oss dras in i lekandet. | tidigare forskning kring lek framtrader en paradox: det gar inte
att bade vara i leken och utanfor leken samtidigt; alla som deltar i leken maste leka
forbehallslost. Med andra ord gar det inte att bade tanka och ge sig han i lekandet
samtidigt (Huizinga, 2004; Sutton-Smith, 1997). Habermas (1996) forutsatter att den
kommunikativa handlingen ar en medveten handling, ddrmed blir det tydligt att det
musikaliska lekandet spontana handlingar inte gar att kombinera med
forstaelseinriktade kommunikativa handlingar. Denna distinktion kan ocksa liknas den
mellan lek och l&rande eller mellan ordnad eller oordnad lek.

Forskning kring lek har ofta varit inriktad pa att forklara och kategorisera olika
typer av lek. Ett fokus pa sjalva sarskiljandet kan leda till forenklingar av lekens
komplexitet eller att vi forlorar lekens sociala dimension; vi tenderar att aterskapa det
vi redan tror oss veta och k&nner igen. Sutton-Smith (1997) beskriver leken som
tvetydig. Trots att alla har erfarenhet av att leka har alla forsok att teoretisera kring lek
pa ett Overgripande och trovardigt satt misslyckats. Lekandet &r till sin natur
mangtydigt och paradoxalt. Samtidigt som leken ar bade socialt, kulturellt och
kontextuellt forankrad verkar formagan att leka vara medfodd och vi soker efter
tillfallen att fa leka. Marsh och Young (2006) stodjer Sutton-Smiths slutsats, att det
enda vi ar dverens om som kannetecknar lek efter arhundraden av lekforskning ar dess
stora variation.

| denna studie iscensétts ett ljudligt musikaliskt lekande med rosten tillsammans
med forskollarare och forskollararutbildare. Det musikaliska lekandet kan beskrivas

som oordnat och spontant och liknar barns spontana latande och musicerande i
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samband med deras egeninitierade lek. Studien har inte for avsikt att kategorisera eller
forklara pa ett djupare plan hur lekandet uppstar, men tar stod i de teorier som har
presenterats och tanken om att bade lusten och férmagan att leka ar nagot vi bar med
oss genom hela livet och som uppstar om tillfalle ges. Det musikaliska lekandet kan
liknas vid bade emancipation och dissensus, da det oordnade lekandet utmanar och
ifrdgasatter det ordnade. Det musikaliska lekandet ger oss ocksa mojligheter att
anvanda och utveckla vart vokala sjalvuttryck och var musikalitet utan att det behéver
leda till nagot pa forhand bestamt (Ranciere, 2010a). | nasta kapitel beskrivs hur
avhandlingens metod tar utgangspunkt i ett iscensatt gemensamt musikaliskt lekande.
Utifran deltagarnas egna handlingar och erfarenheter av musikaliskt lekande skapas

subjektiv forstaelse for innehallet i den efterfoljande gruppintervjun.
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4 Metod

| metodkapitlet redogor jag for utformandet av en iscensatt handlingsfokuserad metod
och det musikaliska lekandets praktiska utformning och syfte, samt studien och
analysens genomférande. Kapitlet inleds med en metodologisk reflektion, dar jag i mitt
resonemang tar stdd av Dewey, Ranciére och Bourdieu. Undersdkningen fokuserar
bade pa forskolldararna och lararutbildarnas reflektioner kring sina upplevelser och
handlingar i samband med det inledande musikaliska lekandet och deras tankar kring
musikaliskt lekande i forskola och forskollararutbildning. Samtidigt visar forskning att
forskollarare sallan improviserar och leker med résten i samband med forskolans
gemensamma musikstunder eller deltar i barns spontana latande i samband med barns
lek (Holmberg, 2012; Still, 2011). En studie av nagot nytt eller sallan férekommande,
som i detta fall musikaliskt lekande, forutsatte en metoddesign som kunde mojliggora
ett eget agerande och erfarande. Vi beh6vde nagot gemensamt att tala om. Genom den
egna upplevelsen av musikaliskt lekande fick deltagarna nagot att relatera till och
forutsattningar for att bidra med egna tankar i efterféljande gruppintervju. Deltagarnas
eget erfarande forvantades tydliggora kontexten och darmed skapa ett rikt datamaterial.

Metoden som anvands har utvecklats utifran studiens syfte och antagandet att
forskollarare inte uttrycker sig ljudligt och musikaliskt lekfullt med résten i sin roll
som forskollarare. For att undersdka en for mig upplevd brist och skapa mojligheter for
en meningsfull diskussion av nagot franvarande, behovde jag och deltagarna gora nagot
praktiskt tillsammans for att framja att vi talar om samma sak. Jag ansag att deltagarnas
erfarenheter av det inledande musikaliska lekandet var avgdrande for att de skulle
kunna kéanna sig delaktiga och bekvdma med samtalsimnet. Da den kvalitativa
forskningen inte d&r maétbar utan beroende av subjektiva tolkningar och en rik och
trovardig empiri (Tracy, 2010) valde jag att iscensatta emancipation bade i handling
och i reflektion. Informanterna hade alla kopplingar till forskola eller
forskollararutbildning (se 4.5.1).
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4.1 Metodologiska utgangspunkter

Jag kommer har att redogdra och argumentera for de vetenskapsfilosofiska val jag har
gjort i forhallande till studiens tema, datainsamling och analys, utan att fastna i en allt
for snav teoretisk form som inte skapar utrymme for projektets syfte och utformning.
Studien ar kvalitativ och har en kritisk tillnd&rmning. Avhandlingen forhaller sig
metodologiskt dels till Deweys (1905) teori om att kunskap skapas i subjektiva och
utforskande handlingar och att dessa ska ses som sanna, vilket stodjer upplégget i den
iscensatta handlingsfokuserade metoden och till Ranciere (2009b) och betydelsen av
att skapa sin egen metod genom att undersOka och lara k&nna de specifika
forutsattningarna och inte forsdka tillpassa studien redan fardiga mallar. Ranciére
uppmanar till att konstruera sin egen vag och nogsamt reflektera dver processen och de

vetenskapsteoretiska fragor som behover redogdras for. Ranciére formulerar det sa har:

A method means a path: not the path that a thinker follows but the path that
he/she constructs, that you have to construct to know where you are, to figure
out the characteristics of the territory you are going through, the places it allows
you to go, the way it obliges you to move, the markers that can help you, the
obstacles that get in the way. (Ranciére, 2009b, s. 14)

Jag har utgatt fran att deltagarna kunde delta i musikaliskt lekande och att de hade
formaga att agera ljudligt och musikaliskt utifran egna idéer. Begreppet emancipation
ar centralt i avhandlingen och forutsatter en syn pa manniskor som jambordiga med
bade intellektuell och musikalisk kapacitet. Enligt Ranciere (2011) skapas
emancipation utifran eget handlande och tankande.

Jag delar Deweys (1905) syn pa kunskap som i grunden subjektiv och som
skapas i samband med eget handlande och utforskande i stunden. Deltagarnas
subjektiva beskrivningar av det de gjorde och upplevde ses som lika verkliga och sanna
som nagon annans. Det finns ingen dold sanning som jag ska avsl6ja, bara olika
subjektiva tolkningar som &r sanna och verkliga i sig sjalva. Giltigheten i deltagarnas

uttalanden &r knuten till upplevelsen i det specifika ssmmanhanget. Dewey séger:
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”Things — anything, everything, in the ordinary or non-technical use of
the term *thing’ — are what they are experienced as. Hence, if one wishes
to describe anything truly, his task is to tell what it is experienced as
being” (Dewey, 1905, s. 393).

Den subjektiva kunskap som skapas utifran de egna handlingarna ar ocksa foranderlig
och omdefinieras i méte med andras igenkannbara tolkningar eller i samband med
senare upplevelser av nagot liknande. Det ar i motet med andras subjektiva kunskap,
av nagot igenkannbart, som den nya kunskapen blir synlig och explicit och den bygger
pa det vi redan vet (Dewey, 1905). Denna intellektuella och logiska korrigering
forutsatter att alla har en intellektuell kapacitet att 1ara av sina erfarenheter, vilket liknar
forutsattningen for emancipation. Det centrala ar tron pa att den egna kunskapen har
ett varde (Jfr Ranciére, 2011). Den subjektiva kunskapen paverkar saledes dven den
gemensamma kunskapen och forstaelsen.

Jag har aven ett kritiskt forhallningssatt till sjalva inneborden i spraket. Enkelt
uttryckt: sa som vi talar om musik i forskola och forskollararutbildning bestammer i
hog grad vad som ar mojligt att gora, forstd och tanka. Detta kan liknas vid ett
diskursanalytiskt forhallningssatt, men jag analyserar inte spraket i sig, utan ar mer
intresserad av inneboOrden i det som sdgs och vad det kan gbra med, i detta fall,
forskollarare och forskollararutbildares syn pa musikaliskt lekande. Den reflexiva
tematiska analysen gor det mojligt for mig att anvdnda den iscensatta
handlingsfokuserade metoden, vilket hade varit svart att argumentera for utifran en
diskursanalytisk forstaelse, inte minst i forhallande till kunskap som handling.

| foreliggande avhandling anvander jag begreppet forklaring i betydelsen att
ange skal. Forklaring ses som en del i en argumentation da nagon motiverar sitt
agerande eller redogor for en asikt (detta i motsats till forklaring med syfte att forutse
ett fenomen eller ett ontologiskt forhallningssatt som stravar efter att komma fram till
vad nagot ar). Det handlar aterigen om en subjektiv forstaelse som samtidigt ar
kontextuellt och sprakligt férankrad i, som i detta fall, musikpedagogik for barn och
forskola och forskollararutbildning som institutioner.

Studien avser att undersoka underliggande ideer och 6vertygelser, det som tas

for givet i talet om musikaliskt lekande i forskolan. I mitt utforskande av forskollarares
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forhallande till musikaliskt lekande belyser jag fragan inte bara utifran forskolan som
institution, utan dven i forhallande till  forskollararutbildningen  och
musiklararutbildningen som institutioner och da som olika satt att i handling utforska
musik och lek. Kopplingen mellan den reflexiva tematiska analysen, mitt syfte och
mina forskningsfragor ar central och styr bearbetningen och det resultat jag kan
generera. Jag anser att den reflexiva tematiska analysen skapar underlag som stddjer
ett kritiskt forhallningssatt till praxis och synliggor forgivettagna synsétt kring musik i
forskolan. Forgivettagna sanningar ar beskrivningar som inte har koppling till den egna
upplevelsen utan uppfattas som nagot sjalvklart och sant, nagot som maste forstas pa
ett pa forhand bestamt sétt.

Tanken om validitet, reliabilitet och generaliserbarhet ar inte meningsfullt i
denna studie, da jag inte efterstravar vare sig objektivitet eller neutralitet utan snarare
subjektivitet. Datamaterialet bestar av deltagarnas subjektiva tolkningar av att handla
och de ses som riktiga och sanna och kan darfor inte jamforas eller varderas (Dewey,
1905). Subjektiviteten visar sig ocksa i den iscensatta handlingsfokuserade metoden
och min dubbla forskarroll, i det musikaliska lekandet och i den reflexiva tematiska
analysen. God forskning och kvalité beskrivs i forhallande till kvalitativa studier som
trovardig, palitlig/arlig, och rimlig, vilket visas genom transparens och tjocka
beskrivningar som l&saren kan ta del av (Tracey, 2010). Hantverksskickligheten hos
forskaren ar ytterligare ett satt att tanka kring trovardighet for att bedoma palitlighet
och redighet. Avhandlingen kan beskrivas ha en form av insiderperspektiv, da metoden
bygger pa min beproévade erfarenhet och beror den lararutbildningskontext som jag ar
och har varit en del av, men det ar inte en observationsstudie utan fokus ligger pa

deltagarnas muntliga utsagor i samband med gruppdiskussionen.

The tests of good research here are rather around reflections on links between
theory and practice, understanding meaning and the significance and impact of
constructions of meaning, making knowledge shareable and useful and relevant
to practice. (Smyth & Holian, 2008, s.37)

Jag ser denna definition av kvalité som fruktbar i férhallande till foreliggande studie,
da avhandlingens syfte ar att kritiskt reflektera kring bade kunskap som subjektiva

utforskande handlingar och kunskap som teori. Reflektion i detta sammanhang
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inbegriper aven fragor kring resultatets betydelse i forhallande till praxis i forskola och
forskollararutbildning och radande forhallningssatt till musikaliskt lekande och

tdnkande kring musikaliskt uttryck 6ver lag.

4.2 Iscensatt handlingsfokuserad metod

For att kunna ta del av bade forskollararutbildare och forskollarares syn pa och
reflektioner kring eget musikalisk lekande, utgick jag i samband med utvecklandet av
forskningsmetoden fran min beprovade erfarenhet som forskollararutbildare i musik. |
stallet for att involvera forskollararstudenter i samband med deras ordinarie
musikundervisning skapade jag mojligheter for att mota verksamma forskollarare, men
aven forskollrarutbildare i ett praktiskt musikaliskt sammanhang likt en
fortbildningskontext, detta som en gemensam referensram for den efterfoljande
gruppdiskussionen. Med hjalp av min beprévade erfarenhet iscensatte jag ett
gemensamt musikaliskt lekande och mojligheter till emancipation, men det var
deltagarnas respons och upplevelser av det iscensatta som lag till grund for
gruppdiskussionen och darmed utgjorde avhandlingens huvudsakliga empiri.
Forskningsmetoden som utvecklades for studien definierar jag som en iscensatt
handlingsfokuserad metod.

Da en grundforutsattning for studien var att alla méanniskor har férmaga till
musikaliskt lekande och emancipation ansag jag att det fanns skal att skapa utrymme
for emancipation i bade praktisk handling och i teorin, det som studien d&mnade
understka. Det iscensatta mojliggjorde for emancipation genom deltagarnas egna
handlingar och reflektioner. Begreppet emancipation anvandes inte i samband med
gruppdiskussionen, men deltagarna gav uttryck for att ha blivit emanciperade.
Deltagarna beskrev hur de hade ként sig fria att géra vad de ville och att de anvént
rosten pa nya sétt och efter eget huvud. Forskningsprojektet stravade efter att skapa ett
meningsfullt ssmmanhang och en rod trad mellan syfte, metod och resultat.

| sociala sammanhang ar det 1att att styras av forutfattade meningar om vem som
forefaller vara kunnig eller okunnig eller besitter relevant kompetens. Jag anser att

praktiker, teoretiker och @mnesexperter besitter viktig information kring vad som
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m0ojliggor eller hindrar pedagogers musikaliska lekande i forskola eller lararutbildning,
och darmed behdvde alla tre kategorier fa samma talutrymme och uppmarksamhet. Det
var aven viktigt att deltagarna fick mojlighet att representera sig sjélva under det
musikaliska lekandet och interagerandet, frikopplade fran yrkesrollen. | samband med
datainsamlingen tréffade jag pedagogerna efter arbetstid och utan barn och studenter,
for att pa sa vis vidga handlingsutrymmet och 6ka distansen till professionen, inte
utifran en forvantan att detta skulle andra forforstaelsen, utan mer som en majlighet att
aven fora in fler varianter av forforstaelse utifran olika kontexter. Iscensattandet av
nagot nytt, utmanade deltagarnas forgivettagna idéer och tankandet kring, i detta fall,
musikaliskt lekande i forskolan.

Da vi hade en gemensam upplevelse av musikaliska lekande att relatera till
skapades ett etiskt forhallningssatt till forskningen dar ingen enskild persons
upplevelse var mer sann eller battre &n nagon annans. Det som skiljde deltagarna at var
vanan att saga sin mening, eller rattare sagt, erfarenheten av att bli lyssnad pa. Det
musikaliska lekandets fria form och avsaknad av forklaringar 6ppnade ocksa upp for
egna tolkningar som kunde diskuteras i gruppintervjun, och darfor var metoden bade
iscensatt och handlingsfokuserad. Med andra ord skapade deltagarna underlaget till sin
egen gruppdiskussion och till empirin genom sitt eget handlande utan att de var
medvetna om det. DA jag som forskare iscensatte det musikaliska lekandet uppstod
samtidigt en paradox da det fanns en uttalad vilja att inte styra deltagarnas agerande.
Att styra handlade i detta sammanhang om att uppmana till deltagarnas eget handlande,
inte om att forevisa hur handlingarna skulle utforas.

Ett reflexivt forhallningssatt till kvalitativ forskning handlar som jag ser det om
att vara kritisk, inte bara till sin egen forforstaelse som forskare, utan aven till
forgivettagna tolkningar av vetenskaplighet och hur vetenskap gors. Foreliggande
avhandling har drivits framat av en vilja att ifragaséatta det vi tror oss veta och det vi tar
for givet, trots att det ibland strider mot praxis (jfr Kemmis, 2006). | denna studie
inbegriper praxis forskola och forskollararutbildning i forhallande till musikpedagogik.
Med hjélp av transparens, reflektion och 6ppenhet skapas mojligheter att forhalla sig
till det paradoxala och tvetydiga som uppstar i méten med andra manniskor och stora
institutioner. Braun & Clark (2006; 2019) héavdar att styrkan i den kvalitativa
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forskningsansatsen ar att den inte ar forutbestamd, utan att saker tillats ske, bade med
materialet och med oss sjalva som forskare. Till synes solida tankekedjor gar ibland av

och nya logiska resonemang véxer fram ur den férmodade réran.

4.3 Det musikaliska lekandets utformning och

genomforande

Den 6verordnade tanken kring musiklekstunden handlade om att skapa forutsattningar
for deltagarna att ge sig han i spontant och musikaliskt lekande och uttryckande med
rosten pa liknande satt som barn gor nar de leker. Det var en for tillfallet konstruerad
situation, samtidigt som det hade som mal att locka till lek. Alla moment var noggrant
Overvagda och relaterade till en forskollararutbildningskontext. Det musikaliska
lekandet var tdnkt som bransle till gruppintervjun och aktiviteterna som introducerades
forvantades skapa en avslappnad och tillatande atmosfar.

Planeringen av det musikaliska lekandet relaterar till min beprovade erfarenhet
som bland annat l&rarutbildare i musik. Jag har inspirerats av bland andra Barbro
Horberg (1978), Nils ”Skrammel-Nisse” Lindgren (1992), Bertil Sundin (1995),
Gunilla Lindqvist (1996) och Schafer (1996) i form av kurslitteratur pa 1990-talets
lararutbildning och Susan Youngs (2006) forskning som jag kom i kontakt med i
samband med studier 2012, samt korta kurser i borjan av 1990-talet i frigorande rost
inspirerat av Roy Hart och dramaimprovisation inspirerat av Keith Johnstone (1999).
Detta ar exempel pa praktiska och teoretiska kallor som bade influerat och bekraftat
mitt satt att forhalla mig bade till musikundervisning och amnesévergripande
undervisning och projekt som estetiska larprocesser i lararutbildningen, men &aven i
samband med sangundervisning generellt, framfor allt i motet med vuxna som inte tror
sig kunna sjunga.

Aktiviteterna kring det musikaliska lekandet har likartat syfte, men det &r
variationen av lekfullt agerande som jag tdnker mig vacker den inre motivationen eller
viljan att préva nagot nytt. Samtidigt har jag under mitt yrkesliv skapat en egen
forforstaelse for vad som upplevs bade medryckande och majligt, exempelvis att

rostljud ar mindre kopplat till prestation an sang och den nara kopplingen mellan sang
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och uttrycksfullt tal. En annan hypotes som bygger pa min beprévade erfarenhet ar att
sangformagan verkar vara svar att separera fran sjilvbilden. Sjunger du déligt” sa
kanner du dig sémre dn om du misslyckas med att spela pa ett instrument. Trots att jag
inte har belagg for denna iakttagelse sa ar den en del av min forforstaelse och den
paverkar bade sattet jag planerar for och forstar situationer kring det musikaliska
lekandet. Lek som begrepp ar mangtydigt, men jag har valt att i forsta hand forhalla
mig till lekteorier av Huizinga (2004) och Sutton Smith (1997) (se 3.5).

Jag har inspirerats av Lindqvists (1996) lekpedagogiska teori som kan beskrivas
som en kombination av gestaltande lek (&ven drama) och fantasilek. Uppbyggandet av
lekvarldar ar centralt for Lindqgvist och forskollararna forvéantas improvisera med rost
och kroppssprak i samband med iscensattningar av sina gestaltningar av olika
barnbdcker och dess karaktérer. Youngs (2006) tre kategorier av barns lek med rosten:
When Words Sing, When Voices Dance och When Toys Have Songs liknar Lindgvists
(1996) definition av kopplingen mellan olika estetiska uttryck i det spontana lekandet.
Lindqvist skriver: ”Barnen leker med rorelser, foremal och spraket” (Lindqvist, 1996,
s. 73).

Susan Young (2006) beskriver tre former av rostliga uttryck, vocalisations, som
barn anvéander i sitt lekande och hur de inspireras att hitta pa egna sanger och sjunger
om det de gor. Dessa rostliga uttrycksformer kan ses som en rod trad i upplagget av det
musikaliska lekandet och jag refererar till dem i min beskrivning av de 11 aktiviteterna
nedan. ”When Words Sing” beskriver det spontana latandet som visas da ords sprakljud
upprepas, 6verdrivs och skapar melodifragment. Rent konkret lekte vi med orden i bade
ramsorna, sdngerna och 1 gestaltandet. "When Voices Dance” beskriver véra
kroppsrorelser inverkan pa det rostliga uttrycket, skratt, “iiii” och tjoo”, nar vi snurrar,
gungar eller springer. Rent konkret paverkade rostens uttryckt hur de olika formerna
pa paketen formades i sangen Julklappar. Det ’langa” paketet i singen Julklappar blev
langre och lidngre av lusten att 6verdriva lingden pé tonen.”When Toys Have Songs”
belyser leksaker och andra materiella tings paverkan pa det vokala sjalvuttrycket. Rent
konkret fick leksaksbilen liv och borjade 14ta pa olika sétt nér vi "korde” med den, men
aven pom-pom och de smala plastbandens ljud och rorelse inspirerade till det vokala

sjalvuttrycket, lekandet blev mer temperamentsfullt.
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Sattet vi anvande vara roster pa i det musikaliska lekandet ska pAminna om barns
spontana latande i samband med lek, nagot som vi alla har erfarenhet av fran da vi var
sma, men det kan ocksa liknas vid den experimentella vokala konstmusiken bestaende
av tal- och rostljud som mezzosopranen och kompositéren Cathy Berberian skapade
med stycket ”Stripsody” ” De olika momenten pa det inledande musikaliska lekandet
finns ocksa ytterligare beskrivet med nagra notexempel (se Bilaga 1).

Innan datainsamlingens genomfdrande prévades upplagget av bade det
musikaliska lekandet och gruppintervjun men hjalp av tre doktorandkollegor med olika
typer av lararerfarenhet utanfor &mnet musik. Detta test gav mig viktig information
kring hur lang tid varje aktivitet tog och hur vél det fungerade sa att jag kunde anpassa
planeringen och &ven &ndra i sjalv ordningen. | samband med planeringen skrev jag
aven fram det tnkta syftet med aktiviteten och vad jag férvantade mig skulle ske som

ett schema i loggboken. Det redovisas har nedan tillsammans med de 11 aktiviteterna.

Tabell 1. Mall for loggboksanteckningarna (samma tabell visas i 4.5.2)

Beskrivning av | Syfte, forvantade | Vad hédnde? | Vad hande inte? | Mina reflektioner

aktiviteten handlingar

Aktivitet 1. Hej-ramsa (call and response) syftade till att far deltagarna att borja
anvanda rosten pa ett avslappnat satt. Genom rorelser och kanslomassigt gestaltande
kunde vi glomma bort det rostliga presterandet och fokusera pa varandra och
interaktionen istéllet. Denna aktivitet liknar Youngs (2006) beskrivning av ”When
Words Sing”. Aktiviteten likar ocksa Lindqvist (1996) tankar kring gestaltning av olika
karaktarer och att uttrycka olika k&nslor med rosten. Jag forvantande mig att detta
skulle vara en enkel rostuppvarmning och att deltagarna skulle kénna sig tillrackligt
trygga i for att pa ett varierat satt kunna variera det vokala sjalvuttrycket.

Aktivitet 2. Studsa och skicka runt en magisk osynlig boll som lacker luft

(s-s-s-). Syftet med denna lek handlade om samarbete och samspel, samtidigt som vi

7 Cathy Berberian, amerikansk klassisk singerska och kompositér tll = stycket  Stripsody (1966).
https://www.youtube.com/watch?v=0dNLAhL 46xM
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anvande rosten pa ett lekfullt satt och forsokte 6verraska varandra gick aktiviteten ut
pa att hitta en anledning till att 1ata. Denna lek kan kopplas till Youngs beskrivning av
”When Toys Have Songs”. Jag hade forvantningar pa att den téinkta “osynliga” bollen
och en verklig boll skulle fungera pa liknande satt nar det galler att inspirera till det
vokala rostuttrycket. Vi kastade osynliga bollarna mellan varandra. Syftet var att
koppla samman rorelsen och handlingen med ett ljud, samt att inspirera varandra till
nya ljud och rorelser, att anvanda fantasin. Deltagarna forvantades att ta egna initiativ
da dvningen odvergick till att interagera tva och tva.

Aktivitet 3. Bil-leken hade till syfte att koppla samman rosten med lekandet pa
liknande satt som barn gor, dar rosten illustrerar det som hander och forstarker kanslan
I det gemensamma lekandet. Youngs (2006) definition "When Toys Have Songs”
kopplas till denna aktivitet Jag hade forvantningar pa att leksaksbilarna skulle hjalpa
0ss att skapa en ljudlig interaktion och leda till skratt och avslappnad stdimning och att
vi skulle uppleva att det ar latt att leka d&ven som vuxen. Rent konkret delade jag ut
varsin leksaksbil till alla deltagare, sen bdjde jag mig ner och borjade “kora” ivig
ljudligt pa golvet, och kanske upp for benet och 6ver till nagons arm och sa vidare. Alla
deltagare foljde efter och korde med sina bilar pa sitt ljudliga sétt.

Aktivitet 4. Leka att vi skickar runt ett bi (bzzzz). Syftet med denna aktivitet
var att hitta en anledning till att lata med olika kanslostamningar och med bade hoga
och laga toner i ett langt glissando. Biets flygrutt styr tonhdjden och far oss att sldppa
tanken pa prestation genom en viss distans till den egna rosten. Yongs ”When Toys
Have Songs” men dven "When Voices Dance” och lek med sprakljud kan kopplas till
denna aktivitet. Jag forvantade mig att vi latt skulle kunna Overfora olika
rorelsemdnster (biets) till olika kanslouttryck och folja biets rorelser och ”infall” med
rosten. Jag forvantade mig ocksa att biet skulle upplevas som levande och skapa fokus
i den ljudliga interaktionen. Rent konkret lekte vi att vi holl i ett bi och néar biet flog
ivag foljde vi biet med bade handen, blicken och résten.

Aktivitet 5. I skogen om hosten (rondo). Syftet med denna aktivitet var att vaga
hitta pa och visa upp ett rostligt uttryck for andra, det handlade dven om att acceptera
och harma det som nagon annan hittat pa. Denna aktivitet kopplar jag till Young och

”When Voices Dance” och en lek med rostljud. Jag forvantade mig att deltagarna skulle
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vilja hitta pa olika ljud och att det skulle kanns bra att fa bekraftelse och en sorts
acceptans av de andra i gruppen. Rent konkret satt vi i ring och klappade en langsam
puls. — I skogen om hosten later det sa hér (8 klapp). Den som sitter i tur hittar pa ett
lijud som alla harmar (8 klapp). Aktiviteten upprepas och en ny deltagare hittar pa ett
ljud efter ramsan.

Aktivitet 6. Julklappar (sang). Syftet med denna sang handlade om att variera
sangrosten genom att hitta en anledning till att sjunga, Detta kopplar jag till Youngs
”When Words Sing” da orden i sangen utvecklar sittet att sjunga. Men &ven till ”When
Voices Dance” da vi med bade rosten och rorelser uttryckte de olika formerna pa
paketen i sangen Julklappar. Rent konkret gjordes rorelserna storre beroende pa hur vi
sjong. Pa samma ging piverkades sangen av rorelserna. Det ’l&nga” paketet 1 sangen
Julklappar blev langre och langre med hjalp av stora rorelser med armarna och lusten
att 6verdriva langden pa tonen. Mina forvantningar handlade om att fa deltagarna att
kanna sig lekfulla, fa dem att slappa loss och upptacka att de kan lata och anvéanda
rosten pa manga olika satt utan speciell traning, att de kan paverka rosten sjalva.

Aktivitet 7. Vi leker en dikt och gor ljud med inspiration av Pom-
pom/dusker. & Syftet med leken handlade om att bade inspirera till rostljud genom de
rorelser och ljud som skapades néar vi skakade eller gjorde monster i luften med en
varsin pom-pom (som psch-psch). Ljudet och rorelsen skulle forstarka varandra och
det skulle kéannas i hela kroppen, en form av ”Folja John” pa svenska. Syftet var ocksa
att introducera Johnstones (1999) improvisationslek som handlar om att bejaka eller
blockera den andres pakomna forslag och uppleva hur det kianns bade for den som hittar
pa och foreslar en ide” och den som bara sdger nej och omvant, dd nagon visar
entusiasm och &r villig att prova idén. Jag kopplar 4ven Youngs "When Toys Have

Songs” ”When Voices Dance” till denna aktivitet. Jag forvantade mig att alla skulle ge

8 Pom-pom bestdr av minga smala plastremsor som binds ihop som en boll eller tofs och anvinds bland annat i
samband med cheerleading i olika sportsammanhang.
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sig han och att det skulle vacka tankar kring vart vuxna agerande i samband med barns
lekande. Rent konkret fick en i gruppen hitta pa ett ljud och en rérelse med sin pom-
pom som alla hdrmade frenetiskt, alla utom jag. Efter en kort stund opponerar jag mig
genom att lasa en forenkling av dikten - Nej - Gor inte sa - Var inte san. Deltagarna
svarade i kor — Men det ar ju sa jag/vi ar. Sen byttes vi av att vara den som klagade.

Aktivitet 8. Lek med rostljud och pom-pom. Syftet med denna aktivitet var
att forsta betydelsen av att ge sig han i lekandet och komma med idéer och forsta att
det ar ett medvetet val att stdlla sig utanfér som vuxen eller hur vi bemoter barnens
egeninitierade aktiviteter och vilja att nagon ska vilja delta i lekandet. Denna aktivitet
kan ses som en variant pa “Folja John” i aktivitet 7, och bygger pa Johnstones (1999)
tankar om teaterimprovisation. Johnstone utgar i sin teori om improviserande fran tre
principer eller nyckelhandlingar: att ge och acceptera erbjudanden, att fordjupa och
utvidga erbjudanden och att inte blockera andras erbjudanden. Med hjélp av
improvisationens tva nyckelord “ja”, och” kan ett erbjudande férdjupas och utvidgas.
Jag kopplar detta &ven till Youngs (2006) "When Voices Dance” och kopplingen
mellan rérelse och rost. Forvéntningar: Jag forvantade mig att rosten och ett lekfullt
latande skulle paverka det vi gjorde med pom-pom, samtidigt som det sétt vi anvéande
rosterna ocksa skulle paverkas av de rorelses som vi skapade och som skapades nar vi
skakade pa pom-pom, samt att vi skulle inspireras i samspel med varandra. Rent
konkret var vi till en borjan tva och tva som stod vanda mot varandra och vaxelvis
stallde frigan, ”Ska vi gora s& hidr?” Den som fragade gjorde en rorelse med sin Pom-
pom och lade samtidigt till ett rostljud. Inledningsvis uppmanades deltagarna att alltid
svara “'nej” pa fragan och det musikaliska lekandet kunde sdgas bli blockerat. Efter en
liten stund &ndrades premissen i leken till att alla forslag skulle bejakas men ett glatt
”ja”, fortsatt vaxelvis. Efter ytterligare en stund samlades alla i en grupp och svarade
ja pa forslaget som erbjdds. Energin och frekvensen 6kade spontant och i vissa grupper
forandrades dven formen, da turordningen slutade féljas och infallen blev mer
spontana. Detta tolkade jag som ett tecken pa engagemang.

Aktivitet 9. Vi leker och sjunger sangen Sopbilen. Syften med denna aktivitet
var att genom bade sjungandet av sangen och gestaltandet av handlingen hitta

anledningar till att lata pa olika satt. Detta kopplar jag till Lindqvist lekvarld och
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gestaltning av olika karaktarer med rorelser och rosten, men dven Youngs ”When
Words Sing”. Mina forvantningar var att alla skulle ge sig han i rollen som sopakare,
sopbil och den som kér bilen, att de skulle vaga slappa kontrollen en aning och gora
det som foll oss in i gestaltningen. Jag férvantade mig &ven en hel del skratt, dven
koncentration. Rent konkret skulle ordens och dess betydelse i sangen inspirera och
utmana till nya satt att anvanda rosten framforallt néar det géllde de onomatopoetiska
orden (ljudhédrmande ord) dar ordets ljudhdrmande innebord skulle gora att vi i leken
overdrev och forsokte lata som sopbilens sopkvarn i kross kross kross, (growl) och som
bilen i motor brrrummm motor, brrrumm motor, brrrumm (detta samtidigt som vi bade
gasade, bytte vaxel och fick till dacktjut). Mojligheterna att géra egna tolkningar var
obegransade, mojligtvis fanns det en begransning utifran hur mycket rosten talde.

Aktivitet 10. Gestaltande lek med handdockor. Syftet med denna lek var att
med hjélp av handdockor gjorda av strumpor ga i roll och ta kontakt med varandra och
borja samtala/sjunga spontant och gestalta spontant olika karaktérer. Jag férvantade
mig att deltagarna skulle engagera sig och kommunicera med rosten pa olika satt i
dialogen med handdockorna och leda till lekfullt agerande och interaktion. Denna
aktivitet kopplar jag till Youngs (2006) ”When Words Sing”. De rostliga och
kansloméssiga gestaltningarna av olika karaktarer ser jag likheter med bade Lindqvist
lekpedagogik och ljudliga lekvarldar, samt till Johnstones (1999) tankar om
dramaimprovisation. Rent konkret anvande vi oss av handdockor gjorda av udda
strumpor med tva pasydda knappar som dgon och med langa dgonfransar av garn.
Genom att vi vek in strumporna vid tan skapades “munnar” som kunde ”prata”. Dessa
handdockor hade till uppgift att géra det lattare att forandras nér det galler rosten,
attityden och kroppsspraket. Handdockorna ddptes i en av grupperna till “sokken”.
Bade forskollararnas roster och deras musikaliska uttryck forandrades da de gick in i
sina egenvalda och spontana roller.

Aktivitet 11. ”Den hemliga ladan”. Denna aktivitet syftade till att utforska en
resvaska fylld med olika saker, bade rytminstrument och vardagsforemal. Har fanns
inga instruktioner utan det var upp till deltagarna sjélva att bestamma vad de skulle
gora individuellt eller tillsammans med varandra, utan att nagon var utsedd till ledare.

Denna aktivitet gav mig aven mojlighet att dra mig tillbaka och bara observera
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deltagarna nar de 6ppnade den hemliga ladan sjalva. Jag forvantade mig att deltagarna
skulle bade ta egna initiativ och samspela med varandra och att de skulle utforska det
som fanns i ladan och att alla skulle vilja delta pa ett eller annat séatt. Rent konkret fick
deltagarna som avslutning pa det musikaliska lekandet i uppgift att 6ppna den ”hemliga
ladan” som jag hade placerat i rummet: en gammal resvaska med hattar,
rytminstrument, bollar, diverse leksaker. Viskan var méarkt med ”Top Secret”. Mellan
de tva avslutande aktiviteterna hade jag for avsikt att férandra min roll som forskare,
fran ledare och deltagande forskare med ett inifranperspektiv, till ett distanserat
deltagande da jag observerade deltagarna med ett utifranperspektiv. Jag introducerade
leken ”den hemliga ladan” genom att sdga att jag var trott och skulle inta rollen som
observator vid sidan av och uppmanade deltagarna att sjalva 6ppna véaskan. Metoden
>den hemliga ladan” har jag provat tidigare, den utvecklade jag i samband med min
magisteruppsats.

Det var egentligen inget sarskilt som forvanade mig i fraga om deltagarnas
agerande under det musikaliska lekandet utan det foljde planen. De 11 aktiviteterna
genomfordes pa ett liknande satt i de atta grupperna. Innehallet i de atta
gruppdiskussionerna blev pa sa vis jamforbara da alla deltagare hade liknande
erfarenheter att relatera till. Vi pratade om det som jag hade planerat, dven om det i
grupperna skapades lite olika sidospar kring &mnen som deltagarna var sarskilt mana
om att diskutera. Men jag 6verraskades av engagemanget som var storre an jag trott
och att entusiasmen var lika stor i de olika yrkesgrupperna och de tva landerna, det var
intressant. Jag blev ocksa varse det materiellas tydliga paverkan i samband med det
musikaliska lekandet, deltagarna inspirerades av bade fysiska féremal och det som
skapades i fantasin. Vi lekte att vi hade ett bi i handen som flog runt och landade pa
personen bredvid. vi korde runt ljudligt med leksaksbilar (se 5.1) och vi blev ’sokken”
da vi tog pa oss handdockan (se 5.1.1).

Det var under transkriptionen och analysen av gruppintervjuerna som fragorna
borjade komma kring alla paradoxer och sjalvklara uttalanden som deltagarna
uttryckte. Det var ocksa talet om det musikaliska lekandet som jag ville undersoka och
forsoka forstd. Jag blev dven varse mitt egna foregivettagande kring musik i forskolan

som jag reproducerar som forskoll&rarutbildare in musik.
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4.4 Tankar kring forskarrollen

Har vill jag argumentera for mitt deltagande under det inledande musikaliska lekandet
och mina olika roller som forskare, ledare, deltagare, samtalspartner och “mig sjalv”, i
det som Bourdieu (1994/1999) argumenterar for: att som forskare &ven se sig sjalv som
ett forskningsobjekt. Min paverkan pa det musikaliska lekandet var pafallande, men
den var ocksa medveten och ar paverkad av mangarigt didaktiskt reflekterande kring
musikundervisning i forskollararutbildningen. Den beprdvade erfarenheten som
musikldrare i lararutbildningen gav mig ocksa tilltrade och legitimitet i motet med
akademin. Genom transparens och tydligt framskrivna intentioner ser jag min
iscenséttning av det inledande musikaliska lekandet som en forutsattning for
insamlandet av den rika empiri som gruppintervjuerna genererade. Det musikaliska
lekandet visade sig starkta deltagarnas inflytande i samtalen och utjamnade deras olika
roller och positioner vilket gjorde att alla kunde komma till tals och bli tagna pa allvar.

Young (2005) konstaterar att det finns fa studier kring barns musikaliska
improviserande och komponerande dar forskare varit aktiva i den musikaliska
dialogen, men att det finns manga exempel pa motsatsen da forskare varit noga med att
behalla sig pa behorigt avstand fran barns spontana musicerande. En forklaring enligt
Young (2005) skulle kunna vara att vi tar for givet att de improviserade musikaliska
idéerna dr individuella fardiga enheter i stallet for att se improvisation och lekande som
en dialog, eller musikalisk interaktion, dar olika inspel testas och utforskas
tillsammans. Young skriver: ”Their detachment derives from concern that participation
could bias the objective investigation of what are conceived to be individualistic
processes of improvising” (Young, 1999, refererad i Young, 2005, s. 286). Oron for att
paverka det musikaliska uttrycket och skapa bias havdar jag aven galler for forskning
kring vuxnas lekfulla improviserande med rosten. Jag ser det musikaliska lekandet som
en musikalisk dialog genom handling och nagot som sker i samspel med andra. Det
musikaliska lekandet ar darmed inte ett specifikt musikaliskt uttryck som behdver
skyddas fran paverkan, utan nagot foranderligt som uppstar i interaktion med nagon

annan.
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Da jag som forskare gav mig in i det musikaliska lekandet paverkade jag
sjalvklart situationen, men situationen paverkade dven mig. Tillsammans med
deltagarna fick jag en annan forstaelse for lekandet an om jag bara hade observerat.
Bourdieu (1999) argumenterar for véardet av den kroppsliga kunskapen i forskningen.
Han havdar att vi fortfarande later oss fargas av det skolastiska synsattet och en tro pa
den neutrale forskaren, i stallet for att redogora for den i hég grad involverade
forskarens forgivettagna asikter och upplevelser i mdotet med deltagarna. Mitt
forhallningssatt till en skiftande forskarroll tar stod i Bourdieu (1999) och hans
uppmaning att forskare bor se sig sjalva som bade forskare och forskningsobjekt.

Det var pa inget sitt en vardagssituation jag iscensatte i samband med det
musikaliska lekandet, utan alla deltagare var medvetna om min roll som bade forskare
och lararutbildare i musik. Men pa samma gang var det en vanlig situation fér mig som
forskollararutbildare i musik. Det som skedde under det musikaliska lekandet var
ocksa begripligt i forhallande till en forskolararutbildningskontext. Forskning inom
den egna professionen skapar enligt Mars, Saether & Folkestad dubbla roller som bade
insider och outsider (Mars, Saether & Folkestad, 2015). Studien fOrutsatte att
deltagarna accepterade mig som insider for att kunna uppleva iscenséttande och mitt
deltagande i det musikaliska lekandet som trovérdigt och relevant, samtidigt som jag
som forskare automatiskt blev en outsider i skapandet av en nddvéndig distans. En
distans som i detta sasmmanhang handlar om att flytta fokus fran problemldsning till
problematisering av nagot jag sjalv ar en del av men pa forhand inte vet. Det &r inte
min forstaelse som ar intressant utan hur deltagarna uttrycker sig kring musikaliska
lekandet i forskola och farskolararutbildningen. Aven om jag ar styrande kring
upplagget pa studien och det musikaliska lekandet, gor jag mig ocksa mindre viktig i
gruppdiskussionen, da det vi pratar om och tycker nagot om ar avgransat och som
konkretiserades i samband med det gemensamma lekandet. Jag behdver inte som
forskare forklara eller beskriva det musikaliska lekandet for deltagarna, de har alla
redan kunskaper om detta nar vi inleder gruppdiskussionen, det ar heller inte nagot
som kan missuppfattas da allas handlingar &r subjektiva och darmed sanna, &ven mina.
Det ar viktigt att papeka att 13 av de 29 deltagarna ar likt mig lararutbildare i nagon

form och har en stor erfarenhet och forstaelse for amnet och forskollararutbildningen.
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Deras acceptans ar kanske det viktigas argumentet for att jag kan visa skillnad i min
roll som forskare i forhallande till praktiker och deras godtagande och vilja att
diskutera ger mig som forskare legitimitet. Jag har med andra ord informanter som &r
val insatta i amnet och som kan uttrycka sina asikter vilket gér maktforhallandet
mindre asymmetriskt, trots min dubbla forskarroll eller kanske pa grund av kopplingen
mellan bade ett insider- och ett outsiderperspektiv.

Ytterligare perspektiv tillkommer i diskussionen kring forskarrollen och de &r
hamtade fran socialantropologin och begreppen: emic, da forskaren forsoker beskriva
det som sker utifran deltagarnas forstaelse av det som hander, alltsa nara kopplat till
kontexten, och etic, en mer neutral och objektiv tolkning av det som sker oavsett
kontexten (Cohen et al., 2007). Dessa tva perspektiv, emic och etic har ofta setts som
motsatser men framhavs i senare kvalitativ forskning snarare som tva motpoler som
forskaren ror sig mellan (Mars et al., 2015). Under sjalva framskrivandet av resultatet
kravdes bade medvetenhet och transparens kring hur jag som forskare férholl mig till
bade emic och etic utifran ett insider- och outsiderperspektiv. Ett exempel var
skillnaden mellan att tolka det som hdnde som deltagande observatér med ett
inifranperspektiv och forstd situationen som observator med ett utifranperspektiv
(Sikes & Potts, 2008). Detta visade sig da jag bytte forskarperspektiv infor det
avslutande momentet och antog rollen som observatér vid sidan av det musikaliska
lekandet.

Gruppintervjun avslutades med att vi tillsammans tittade pa och kommenterade
korta avsnitt fran det filmade materialet (stimulated recall, se 4.5.4). Filmsekvenserna
mojliggjorde for ett perspektivskifte; dven hér vaxlade jag mellan att observera
lekandet utifran en distanserad forskarblick samtidigt som min tolkning av det som
hande paverkades av den egna kroppsliga upplevelsen. Detta &r ocksa ett exempel pa
stunder da jag representerade mig sjalv bade som forskare och som forskningsprojekt
(jfr Bourdieu, 1999).

Min egen forforstaelse i forhallande till studiens fragestallningar och det
musikaliska lekandet beskrivs mer konkret i forhallande till det musikalisk lekandets
upplagg och de 11 aktiviteter som det musikaliska lekandet iscensatts utifran (se 4.3).

Dar redogor jag for syftet och vad som lag till grund for mina val av aktiviteter och
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vilka forvantningar jag hade pa vad som skulle ske. Jag har forsokt vara transparent for
att pa sa vis avsloja mina foregivettaganden kring vad som skulle téankas ske bade for
lasaren men ocksa for att medvetandegdra mig sjalv. Samtidigt ar det viktigt att papeka
att studien inte fokuserar pa deltagarnas individuella handlingar utan jag har velat
undersdka hur deltagarna talar om spontant musikaliskt lekande i forhallande till bade
forskola och forskollararutbildning. Mina tolkningar och min forforstaelse styr amnet
vi diskuterar men inte empirin i stort, den reflexiva tematiska analysen utgar fran
deltagarnas sprakliga utsagor som i grunden bygger pa deras forforstaelse av vokalt
musikaliskt uttryck i forskolan. Min forforstaelse och beprovade erfarenhet spelar stor
roll &ven i analysen och diskussionen, men den ar samtidigt kanske nddvandig
(Bourdieu, 1999). Genom att skriva fram den beprévade erfarenheten utifran syften
och forvantningar sa tydliggors min forforstaelse och lasaren har mojligt att ifragasatta
mina argument. Enligt Tracy (2010) bygger den kvalitativa forskningsmetoden sa att
saga pa att forskaren framstar som trovérdig och forskningsresultaten som rimliga och

meningsfulla.

4.5 Datainsamlingen

Avhandlingen utgors av en kvalitativ studie vars empiri i forsta hand bestar av
transkriberade semistrukturerade gruppintervjuer som inleds med ett gemensamt
musicerande, da vi interagerar lekfullt musikaliskt med vara roster. Inledningens
musikaliska lekande kan ndrmast beskrivas som en intervention, men utan uppféljning.
Den hade till uppgift att skapa gemensamma referenspunkter som vi kunde diskutera i
den efterféljande gruppintervjun. Studiens upplagg, att forst gora och sedan sétta ord
pa, har dven haft som syfte att 6ka medvetenheten om den nara kopplingen mellan
lekandet och det musikaliska latandet och utmana deltagarnas forutfattade meningar
om hur forskollarare kan lata och agera. Det gemensamma musikaliska lekandet
forutsatte en Okad Oppenhet och kommunikation som hade betydelse dven for
gruppintervjun.

| ett forsok att skapa distans till forskollararrollen valde jag att tréffa

pedagogerna utanfor den ordinarie verksamheten i barngruppen, vilket mer liknade en
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lararutbildnings- eller fortbildningskontext tillsammans med andra vuxna. Tidigare
forskning har studerat barns musikaliska agerande i samband med spontan lek
(Bjerkvold, 1985; Pond, 1981; Sundin, 1995; Vestad, 2013; Young, 2006). | detta
avhandlingsarbete valde jag att studera forskollarares och forskolldararutbildares
forhallningssatt och syn pa sitt eget ljudliga och musikaliska lekande utan barn och de
forvantningar som forskolléararrollen for med sig.

Studiens empiri bestar i forsta hand av loggboksanteckningar och transkriberade
gruppintervijuer, men dar ingar aven samtal kring sekvenser fran
videodokumentationen av det inledande musikaliska lekandet (stimulated recall). Som
komplement finns bade videoupptagningar och ljudupptagningar fran alla de atta
gruppintervjuerna. Empirin har samlats in vid ett tillfalle per grupp. Det finns video-
och ljudupptagningar fran 8 tillfallen, sammanlagt 16 timmar, och empirin samlades in
mellan 22 augusti 2017 och 11 januari 2018.

Tabell 2. Schematisk beskrivning av studiens empiri

Musikaliskt lekande (60 min) | Video- och Skriftliga beskrivningar | Loggboks-

ljudupptagning | av nagra anteckningar
videosekvenser under och direkt
(stimulated recall) efter traffarna

i 6 av de 8 grupperna

Gruppintervju (60 min) Video- och Transkription av Loggboks-

Semistrukturerad ljudupptagning | intervjuerna i sin helhet | anteckningar
under och direkt
efter traffarna

Varje grupptraff inleddes med ett gemensamt musicerande och avslutades med en
gruppintervju (sammanlagt 120 min), dar jag och tre till fyra verksamma forskollarare,
forskollararutbildare eller lararutbildare i musik under lekfulla former skapade ljud och
improviserade med vara roster i en musikalisk dialog och berattande. Det inledande
musikaliska lekandet hade som uppgift att vacka tankar och kénslor hos deltagarna och
skapa kroppslig forstaelse for centrala utgangspunkter i forskningsprojektet. Det

gemensamma musikaliska lekandet forvantades ocksa férdjupa diskussionen i den
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efterféljande gruppintervjun, da vi hade bade individuella och gemensamma

upplevelser att diskutera.

4.5.1 Strategiskt urval av deltagare

Sammanlagt deltog 29 personer i studien, uppdelade pa 8 grupper. Deltagarna kan ses
representera olika satt att forhalla sig till och forsta musikaliskt lekande i forskolan och
forskollararutbildningen. Indelningen var kategorisk for att tydliggora avsikten med att
ta med de olika yrkesinriktningarna: (1) forskollarare som praktiker; (2)
forskollararutbildare 1 pedagogik/pedagogiskt arbete som teoretiker; (3)
forskollararutbildare i musik som d@mnesexperter. Dessa yrkeskategorier paverkar pa
olika satt forskollarares musikaliska lekande och det vokala sjalvuttrycket i bade
forskola och forskollararutbildning.

Deltagarna i studien bestod av bade norska och svenska forskollarare som
delades in for att skapa homogena grupper utifran de tre yrkeskategorierna. | de tva
svenska forskolegrupperna deltog dven barnskotare med en annan utbildning. Dessa
barnskdétare hade lang erfarenhet av att arbeta i forskolan och jag ansag att det ocksa
var viktigt att i nagra grupper moéta hela arbetslag. Fran bérjan hade jag tankt traffa
bade specialinriktade forskolor (musik och drama) och vanliga” forskolor. D4 denna
foresats inte gick att genomfora fick jag bejaka de mojligheter som visade sig. Urvalet
i sin helhet ar anda strategiskt da jag valde att skapa deltagargrupper utifran de tre olika
yrkeskategorierna och fran bade Norge och Sverige. Det slutgiltiga urvalet gav en
tillfredsstallande bredd for att representera olika perspektiv kring mojligheter och
hinder for att delta i musikaliskt lekande i forskolan pa ett mer allmant plan.

Overlag var deltagarna intresserade eller mycket intresserade av musik. De
norska forskollararna som deltog tog ansvar for musiken pa sina respektive
avdelningar, och nagra hade &vergripande ansvar for forskolans pedagogiska
verksamhet, dar musiken &r en del. Da allt deltagande i forskningsprojekt bygger pa
frivillighet var det rimligt att anta att det &r de redan musikintresserade jag motte. Med
andra ord: jag traffade inte de pedagoger som undviker att gora sig hdrda genom det

musikaliska uttrycket i forskolan. Jag upplevde inte heller att nagon av deltagarna
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kiinde sig “tvingad” att delta av sociala skil. Chefer kontaktades pa de forskolor jag
ville besoka och lararutbildarna blev tillfragade personligen via e-post eller telefon.
Flertalet forskolor som blev tillfragade tackade nej pa grund av andra
utvecklingsprojekt som pagick i kommunerna.

Jag anvander begreppen forskollarare och forskollararutbildare bade i de
svenska och norska citaten och beskrivningarna, d&ven om de korrekta norska titlarna
har éandrats pa senare ar fran forskollarare till barnehagelerer och
barnehagelaererutdannere. Ordet forskollarare beskriver saledes i denna avhandling en
pedagog bade i Norge och Sverige som har dagligt ansvar och omsorg fér barn mellan
1 till 5 ar gamla inom en statligt reglerad institution. Pa samma vis anvander jag
begreppet forskola bade i de svenska och norska beskrivningarna och inte barnehage
som &r den riktiga bendmningen i Norge. Jag valde att anvanda samma begrepp i ett
forsok att minska forvirringen, eftersom syftet med avhandlingen inte var att gora
jamforelser mellan landerna, utan mer att se det musikaliska lekandet i forskolan utifran
ett skandinaviskt perspektiv, da mycket av forskning och kurslitteratur delas mellan

landerna. Empirin kunde ocksa berikas av ett vidgat perspektiv som tva lander ger.

Tabell 3. Sammanséttningen i de atta deltagargrupperna

1. Forskola Norge 1 forskollarare med verksamhetsansvar for forskolans alla
avdelningar
2 forskollarare som var musikansvariga pa respektive avdelning

2. Forskola Norge 3 forskollarare med verksamhetsansvar pa tre olika forskolor
1 kommunal utvecklingspedagog

3. Forskola Sverige 3 forskollarare
1 barnskotare
arbetslaget inspirerades av lekpedagogik

4. Forskola Sverige 1 forskollarare med verksamhetsansvar pa ett
foraldrakooperativ

3 barnskotare

1 vikarie/kock
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5. Forskollararutbildning 2 forskollararutbildare i pedagogik
Norge 1 forskollararutbildare i drama,
alla forskollarare hade lang erfarenhet av att arbeta i forskolan

6. Forskollararutbildning 3 forskollararutbildare i pedagogiskt arbete
Sverige alla forskollarare hade lang erfarenhet av att arbeta i forskolan

7. Forskoll&rarutbildning 3 musikléarare med erfarenhet av musikundervisning i
och musik Norge Forskollararutbildningen

8. Forskollararutbildning 4 musiklarare med erfarenhet av musikundervisning i
och musik Sverige Forskollararutbildningen

Sammanlagt 8 grupper Sammanlagt 29 deltagare

En av de tva svenska forskolorna sag sig ha en profil da arbetslaget periodvis arbetade
lekpedagogiskt, inspirerade av Lindgvist (1996) (se 2.5). | jamforelse med de tva
svenska forskollarargrupperna bestod de norska grupperna av pedagoger fran olika
forskolor eller forskoleavdelningar dér de flesta tog en aktiv del i musikaktiviteterna,

men Vville inte kalla sina verksamheter for musikforskolor.

4.5.2 Loggbok

Forutom gruppintervjuerna, som huvuddelen av datamaterialet bestar av, forde jag
aven strukturerade loggboksanteckningar i samband med de 8 grupptréaffarna. Detta
gjordes for att satta ord, dels pa atmosfaren, dels pa det som hande i interaktionen. Det
var ocksa ett sitt for mig som forskare att strukturera min tolkning utifran ett
inifranperspektiv, med andra ord medvetandegdra mig sjalv om min forforstaelse av
deltagarnas handlingar och engagemang under det musikaliska lekandet.
Loggboksanteckningarna fungerade som underlag for att kunna exemplifiera det
musikaliska lekandet och hur det genomférdes, det vill sdga géra empirin fylligare och
resultaten mer transparenta (jfr Tracy, 2010). Loggboken var disponerad enligt
Bjerndals modell som ”en beskrivande, tolkande och reflekterande loggbok ™
(Bjegrndal, 2002/2005, s. 64). Tabellen nedan visar hur loggboksanteckningarna

utformades. Mallen skrevs ut i pappersform och jag gjorde anteckningar for hand.
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Tabell 4. Mall for loggboksanteckningarna (samma tabell visas i 4.3)

Beskrivning av | Syfte, forvantade | Vad hande? | Vad hédnde inte? | Mina reflektioner

aktiviteten handlingar

Loggboksanteckningarna formulerades bade i anslutning till gruppintervjun och det
musikaliska lekandet och i samband med ”den hemliga ladan” da jag intog rollen som
observator. Till grund for loggboksanteckningarna lag korta beskrivningar av de olika
aktiviteterna jag planerat iscensétta under det musikaliska lekandet, som ett satt att
spegla det som hande i forhallande till min forforstaelse. Aven syftet med aktiviteterna
och min forvantan pa vad som skulle ske formulerades i forvag, som en hjalp for att

upptacka vad som odverraskade mig.

4.5.3 Gruppintervjuer

Som jag redan namnt tidigare i kapitlet genomfordes gruppintervjun i anslutning till ett
gemensamt musikaliskt lekande, med resultatet att nar gruppintervjun vél borjade hade
vi redan umgatts en stund och vi hade gemensamma upplevelser att tala om.
Anledningen till att jag valde att stélla fragor till hela gruppen i stéallet for individuellt
handlar om dynamiken. Jag efterstravade ett mer kollegialt samtal, dar vi tillsammans
diskuterade musikaliskt lekande i férhallande till musik i bade forskola och
forskollararutbildning.

Gruppintervjuerna varade i 60 minuter och var semi-strukturerade, de bestod av
9 fragor plus foljdfragorna: ~beskriv’/vad hande?” (se intervjuguide, bilaga 5). Det
fanns ocksa utrymme for deltagarnas egna tankar och fragor. Jag spelade in ljudet men
en diktafon och videofilmade intervjun mest for att kunna urskilja de olika
informanternas roster. Det filmade materialet gav mig &ven information om deltagarnas
kroppssprak och mimik. Den extra informationen hjalpte mig sarskilt i samband med
transkriberingen av det norska spraket, men jag hade inte for avsikt att analysera

kroppsspraket i detalj.
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Innan datainsamlingen tog sin boérjan genomfdrde jag en pilotintervju
tillsammans med tre doktorandkollegor. Mdjligheten att préva intervjufragorna och
hela upplidgget “pa riktigt”, inklusive det musikaliska lekandet, hjalpte mig att bade
omformulera och &ndra ordningen pa fragorna. Samtidigt fick jag en storre forstaelse
for hur manga fragor som var rimligt att hinna med och jag kunde finslipa sprakbruket
sa att fragorna kandes naturliga att stalla.

| en gruppintervju kan samtalet bolja fram och tillbaka, da deltagarna faller in i
varandras satt att tala och upprepa varandras sprakliga formuleringar, det sprakligt
uttryckta kan beskrivas som mindre individuellt. En flodande kommunikation kan
ocksa inspirera till nya infall och perspektiv som deltagarna inte hade upptackt utan de
andras inspel. En gruppintervju kan ocksa skapa hogre i tak och motverka
maktobalansen mellan forskare och informant jamfort med en individuell intervju
(Kvale & Brinkmann, 2009). Med flera deltagare kan samtalet i den semi-strukturerade
gruppdiskussionen lattare ta ovantade vandningar; gruppen har stérre mojligheter att
utnyttja det frirum som det semi-strukturerade erbjuder. En gruppintervju kan ocksa ha
motsatt effekt och hindra deltagare fran att séga sin mening pa grund av grupptryck
eller en dominerande gruppdeltagare. Det &r en utmaning att som forskare kunna
fordela ordet utan att hdmma deltagarnas engagemang och vilja att dela med sig av sina
tankar och asikter (Kvale, et al., 2009).

| foreliggande gruppintervju kunde deltagarna inspirera varandra till ett livligt
och spontant formulerande kring det som hade hé&nt och de kénslor som vécktes. Jag
forsokte ocksa motverka maktobalans som kan uppsta mellan deltagarna genom att dela
in grupperna efter yrkeskategorier. En gruppintervju som tog formen av ett spontant
och engagerat samtal passade mitt syfte, att satta ord pa det vardagliga och sjélvklara i
professionen. Jag efterstravade en lattsam och kollegial atmosfar genom att bjuda pa
fika och dér vi talade forst och tdnkte sen, detta fOr att inte fastna i en 6nskan att leverera
valformulerade och politiskt korrekta svar. | avhandlingen analyserades inte spraket i
detalj utan fokus lag pa sjalva innebdrden i det som sades. Rent konkret transkriberade
jag ljudupptagningar fran de semi-strukturerade gruppintervjuerna ord for ord, med

enstaka kommentarer inom parentes for skratt, fniss och tal jag inte kan urskilja, och
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tre punkter (”...”) for korta tankepauser samt hakparenteser for exkluderad text

C’[.-. ).
4.5.4 Videoobservation - stimulated recall

Det insamlade videomaterialet analyserades inte i detalj utan filmerna lag till grund for
en gemensam videoobservation i slutet av gruppintervjun. Jag var intresserad av
deltagarnas beskrivningar av vad de sag och vilka tankar som vacktes bade individuellt
och i samtalet. Metoden stimulated recall kan utformas pa lite olika sétt och innebar
att forskaren anvander nagon form av ljud- eller videoinspelning, ofta nagot
deltagarna/deltagaren har medverkat i, for att vacka bade minnet och tankar och sétta
ord pa handlingar. Metoden stimulated recall behéver kombineras med ytterligare
undersokningsmetoder for att skapa ett tillfredstallande datamaterial och kombineras
ofta med gruppintervjuer (Haglund, 2003). Metoden anvandes da vi tillsammans tittade
pa och kommenterade nagra korta videosekvenser fran det musikaliska lekandet.
Stimulated recall fungerade som ett stod for minnet, men skapade ocksa en
form av perspektivbyte och distansering till det som h&nde. Videoinspelningarna var
dven nodvandiga for min egen forstdelse av det som hande i samband med
musiklekandet da jag tog rollen som fullvardig deltagare och insider. Videofilmerna
anvandes ocksa som stod for mitt eget minne som forskare i samband med
analyserandet. Jag kunde ga tillbaka for att titta pa specifika situationer som deltagarna
refererade till i gruppintervjuerna. Jag anvande mig dven av skarmdumpar (med
deltagarnas medgivande) av videofilmerna som illustration i resultatdelen.
Anvandandet av stimulated recall I1ag som sista moment under traffarna och var
tankt som ett komplement till intervjufragorna. | nagra av grupperna uppstod bade
tekniska problem nar filmerna skulle spelas upp och tidsbrist (jag ville inte dra 6ver
den tidsram pa 120 min som jag hade efterfragat). Detta innebar att momentet inte
fullfoljdes genomgaende sa som det var planerat. Det material som dock samlades in
ser jag som ett relevant bidrag som berikar empirin, och dessa samtal ingar i den

transkriberade gruppintervjun och bildar en helhet. (se vidare 4.5.6)
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Rent konkret anvandes vid varie tillfalle tre olika kameror och tva diktafoner.
Detta gjordes for att sékra datainsamlandet fran tekniska misséden, men aven for att
dokumentera det som hande fran olika vinklar i rummet. Denna atgard motverkade
risken for att intressanta sekvenser av det musikaliska lekandet inte skulle synas i bild
da vi rorde oss fritt i rummet. Tekniska missoden intraffade, men tack vare upplagget
att anvanda tre kameror finns videoupptagningar fran alla de 8 grupperna, sammanlagt
16 timmar. Stora delar av traffarna finns dven dokumenterade fran flera vinklar i

rummet.

4.5.5 Forskningsetik och forskaretik

Begrepet forskningsetikk viser til et mangfold av verdier, normer og
institusjonelle ordninger som bidrar til & konstituere og regulere vitenskapelig
virksomhet. Forskningsetikk er en sammenfatning eller kodifisering av
praktisk vitenskapsmoral. (Kalleberg, 20086, s. 5)

Jag tog del av och forholl mig till Forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi och personopplysningsloven (NESH,
2016). Samma regler for personupplysningar (Dataskyddsforordningen) och
forskningsetiska rekommendationer galler bade i Norge och Sverige, vilket jag ndmner
da delar av datainsamlingen genomfordes i Sverige.

Forskningsetiken kan beskrivas bade som extern och intern forskningsetik. Den
externa forskningsetiken handlar om fragor som beror deltagarna i studien och att som
forskare visa respekt for individens okrankbarhet och uppfylla kravet pa informerat
samtycke, frivillighet och konfidentialitet. Kalleberg poéngeterar: “Forskeren ma
derfor vise respekt for menneskeverdet i valg av tema, overfor dem som deltar i
forskningen, og nar forskningsresultatene blir formidlet og publisert” (Kalleberg, 2006,
s. 12). Till den externa forskningsetiken hor ocksa fragor om forskningsprojektet i
forhallande till det Ovriga samhéllet och handlar dd om krav pa oberoende,
samhallsansvar och nytta, samt forskningsférmedling. Den interna forskningsetiken,
som ocksa benamns som forskaretik, handlar om forskarens praktiska

hantverkskunnande och reflektionsformaga i forhallande till etiska fragor och normer
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for god forskningspraxis. Detta visas bland annat genom transparens och Kritisk
reflektion Gver forskningsprocessens alla moment.

Avhandlingens projektbeskrivning har godkéants av personvernsombud fran
NSD (Norsk senter for forskningsdata), (Godkjenningsbrev fra NSD se bilaga 6) som
lyder under personopplysningsloven (NESH, 2016). Informationsbrev och
samtyckesblankett finns som bilaga (se bilaga 3). | detta avsnitt beskriver jag forst hur
jag forholl mig till informationskravet, konfidentialitet och hanteringen av
datamaterialet och avslutar med att reflektera kring forskaretik och validitet som
hantverksskicklighet.

Forskningstemat  var  kopplat  till bade forskollararutbildningens
musikundervisning och forskolan som praxis, tva kontexter som deltagarna, bade
presumtiva och de som faktiskt deltog, har erfarenhet av. Temat och upplagget pa
forskningsprojektet var darmed igenkannbart och begripligt for sjalva urvalet som
bestar av forskollarare och lararutbildare. Deltagarna hade med andra ord en
forforstaelse for inneborden av att delta, bade pa ett innehallsmassigt och personligt
plan. Jag sag urvalskriteriet som ett viktigt forskningsetiskt stallningstagande som
ledde till respekt och omsorg om individen. Det var ocksa en fraga om respekt i
forhallande till informationskravet da jag forsakrade mig om att de som blev tillfragade
forstod vad de tog stéllning till. Jag var ocksa Oppen i min beskrivning av
undersokningens syfte och beskrev det praktiska upplagget utan att ga in pa hur
resultatet skulle analyseras eller diskutera sjalva forskningsfragorna. Jag beskrev aven
min egen yrkesbakgrund i korta ordalag och lyfte fram min beprévade erfarenhet bade
som forskollararutbildare i musik och som pedagog i forskolan. Tonen i
informationsbrevet var kollegialt da jag ansag att tilltalet var viktigt och beh6vde inge
fortroende om det skulle vara forskningsetiskt riktigt. Detta resonemang ber6r dven
forskaretiken och forskarrollen langre fram i detta avsnitt samt (4.4) Dels handlade
forskningsetiken har om respekt for deltagarnas beprévade erfarenhet, dels inbegrep
det forskarens formaga att skapa forvantningar pa deltagarnas mojlighet att bidra med
egna asikter och tankar. Ett 6verdrivet kollegialt tilltal som forminskar forskarrollens
dominerande stéllning skulle snarare ha framstatt som falskt och aven eventuellt

upplevts som krankande, en annan forskningsetisk fraga.
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Jag valde att inte fraga forskollararna pa faltet personligen utan stéllde fragan
till olika forskolechefer som sedan vidarebefordrade fragan till personalen. Genom
denna mellanhand hoppades jag att de tillfragande skulle ha lattare att sdga nej, dven
om jag insag att det inte var en garanti for frivillighet da det kan vara svart att motsaga
sig chefens Onskan. Jag konstaterade att vissa tackade nej och vissa tackade ja till en
borjan och sedan nej nar de insag att de inte hade mojlighet. Detta tolkade jag som att
frivilligheten och det informerade samtycket formedlade och hade viss betydelse.
Lararutbildarna tillfragades via e-post. Det kandes naturligt att som anstalld pa ett
universitet anvanda denna plattform for att kontakta amneskollegor pa andra laroséten.

Deltagarna avidentifierades och en kodnyckel uppréttades som forvarades pa en
plats skild fran det transkriberade datamaterialet och videofilmerna. Datamaterialet
sparades ocksa pa ett externt minne och forvarades inlast i enlighet med hogskolans
rutiner for datahantering. | en av grupperna fick jag tillatelse att anvanda nagra
stillbilder for att illustrera sinnesstdamningen under det musikaliska lekandet. Dessa
deltagare var med andra ord inte avidentifierade for vanner och kollegor, men deras
uttalanden avidentifierades i transkriberingen av gruppintervjun.

Den interna forskningsetiken benamns dven som forskaretik och handlar om
forskarens praktiska hantverkskunnande och reflektionsformaga i forhallande till etiska
fragor och koder fér god forskningspraxis. Detta visas bland annat genom transparens
och kritisk reflektion 6ver forskningsprocessens alla moment. Forskaretiken berér
’resonemang om etiska fragor som géller sjalva hantverket — forskarens ansvar
gentemot forskningen, forskarsamhéllet och samhéllet i Ovrigt” (Vetenskapsradet,
2017, s 12). Forskarens hantverksmassiga formaga och dess betydelse for bade etik och
validitet lyfts fram av Kvale et al., (2009) som havdar att det kravs bade tjocka
beskrivningar och ett medvetet reflektivt tdnkande kring sjalva forskarrollen i
forskningsprojektets alla olika faser, fran tema och planering, sjalva datainsamlingen,
analysen och redovisningen av resultatet. Genom tjocka och konkreta beskrivningar
gors forskningen och handhavandet transparent och samtidigt trovéardigt. Jag
reflekterar mer ingaende kring forskarrollen i ett eget avsnitt (se 4.4). Kvale et al. tar

upp en viktig aspekt i diskussionen kring forskningsetik. De séger:
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’[K]valitativ eticism”. Det dr tendensen att se forskning nistan uteslutande i
etiska termer, som om forskningens syfte vore att uppna etiska mal och ideal
med tillagget att kvalitativ forskning pa ett unikt satt forkroppsligar sadana
ideal ... kvalitativ forskning rymmer lika manga komplexa etiska problem som
andra former av forskning som bedrivs med méanskliga deltagare. Var poang &r
inte att kvalitativ forskning ar sarskilt etiskt suspekt, men inte heller att den &r
sérskilt etisk god i sig. (Kvale & Brinkman, 2009, s. 92-93)

Detta ar en balansgang som riskerar att skapa tomma ord. Det etiska resonemanget kan
inte ses som en garanti for forskningens kvalité. Forskaretiska fragor handlar ocksa om
forskarens relation till forskningsuppgiften eller forskningsuppdraget i férhallande till
internationellt éverenskomna forskningsetiska regler och seder. God forskningssed
baseras i Norge som i Sverige pa Den europeiska kodexen for forskningens integritet
(ALLEA, 2018). Principerna ar tankta att ge forskare vagledning i praktiska, etiska och
intellektuella problem som &r férenade med forskning. Internationella riktlinjer &r &ven
en forutsattning for internationellt forskningssamarbete. | stora drag handlar de fyra
principerna om tillforlitlighet, &rlighet, respekt och ansvarighet (ALLEA, 2018).

Forsta principen, tillforlitlighet, handlar har om kvalitén pa forskningsprojektets
utformning och genomforande. | foreliggande avhandling sag jag den beprovade
erfarenheten som viktig bade for mitt val av dmne, genomforandet och for att vaga
utmana musikens vedertagna form i forskolan. Forskningsfragorna kan sagas ha véxt
fram under en langre tid i en for mig valkand kontext.

Pa ett liknande satt kan arlighet som ror seridsa avsikter med forskningen
kopplas till min beprévade erfarenhet och den k&nnedom om musik i forskola och
forskollararutbildning jag har. Syftet med studien behovde lyftas fram medvetet.
Transparens kommunicerades och kunde visas genom tjocka och detaljerade
beskrivningar av det som gjordes och det som inte &t sig goras

Respekt till bade deltagare och forskningskollegor och samhallet i stort handlar
om att se pa forskning som ett samhallsuppdrag. Det egna forskningsbidraget kan ses
som en pusselbit i en storre bild, men det ar samtidigt viktigt att forskningen tillfor
nagot nytt och sjalvstandigt. Musikalisk emancipation, som i féreliggande avhandling,
kan leda till diskussioner kring vad som kan ses som ett musikaliskt uttryck i forskolan,
detta ar en fraga som sallan stélls. Sista principen tar upp forskarens ansvarighet for

forskningsprojektets hela process fran forskningsidé till att kommunicera och diskutera
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forskningsresultatet. Har vill jag ater lyfta fram min beprovade erfarenhet av att driva
projekt, till exempel skapa och uppfora en musikal tillsammans med en grupp
deltagare. Bade forskare och projektledare behover visioner, problemldsningsformaga,
god manniskokannedom och formagan att kunna se framfor sig det som skulle kunna
bli. Det ar viktigt att tdnka pa vad som kan handa med resultatet och texten efter att
avhandlingen ar beddémd och forsvarad. Finns det risk for missforstand eller
feltolkningar av resultatet som skulle kunna forebyggas? Har &r kopplingen till
kontexten och detaljrikedomen viktig; olika former av transparens behdvs, men ocksa

stor respekt for hur resultat och diskussion skrivs fram.

4.5.6 Studiens genomforande

Syftet med den iscensatta handlingsfokuserade metoden var att ge deltagarna mojlighet
att utifran egna praktiska handlingar och utforskande fa erfarenhet av musikaliskt
lekande. Detta var sarskilt viktigt i foreliggande studie, da det musikaliska lekandet
sags som en forutsatt brist och nagot ovanligt som deltagarna forvantades ha liten eller
ingen erfarenhet av sedan tidigare. Samtidigt var det musikaliska lekandet igenkannbart
och begripligt da det liknar andra musik- och lekaktiviteter bade i vardagen och i
forskolan och forskollararutbildningen. Musiklekandet i de 8 grupperna genomfordes
enligt planen pa ett likartat satt (se 4.3).

Det inledande musikaliska lekandet och deltagarnas egna handlingar gjorde den
efterféljande gruppdiskussionen bade engagerad och avslappnad. Vi hade nagot
gemensamt att tala om, men deltagarna hade ocksa fatt ny kunskap och kannedom om
sig sjalva i forhallande till rosten och spontant musikaliskt uttryck. Det ar denna
kunskap och k&nnedom om sig sjalv som definierar de handlingsfokuserade momenten
I metoden. Med andra ord var det de tankar och k&nslor som vécktes under det
musikaliska lekandet som Iag till grund for den insamlade empirin. Det musikaliska
lekandet skapade dven en form av relation oss emellan som paverkade delaktigheten
och engagemanget i intervjun. Det k&ndes enkelt att tala och samtalen startade utan
omsvep. Deltagarna associerade till sina tidigare erfarenheter och beréttade spontant

om sig sjdlva. Jag upplevde inte att mina olika roller som bade forskare och
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forskningsobjekt (Bourdieu, 1999) éverskuggade eller styrde deltagarnas egna tankar;
det centrala var det som vécktes i var och en i samband med sjélva interaktionen och
lekandet.

Som jag redan ndmnt genomférdes gruppintervjun som planerat, forutom det
momentet da vi tillsammans skulle titta pa videoinspelningen fran det gemensamma
musikaliska lekandet. 1dén om att i slutet av gruppdiskussionen tillsammans titta pa
nagra korta videosekvenser fran det musikaliska lekandet (stimulated recall) visade sig
tidsmassigt allt for optimistisk. Detta moment lyckades jag inte genomfdra konsekvent
i alla grupper pa grund av tidsbrist och tekniska problem. P4 samma gang bidrog den
empiri som dock samlades in till att lyfta fram deltagarna syn pa och visade intresse.

Metoden stimulated recall hade ocksa till uppgift att skapa lite distans for
deltagarna i rollen som askadare. Sa har i efterhand kan jag konstatera att deltagarna
hade ganska svart att satta ord pa sitt eget och varandras agerande utifran ett mer
musikdidaktiskt perspektiv. Deltagarnas kommentarer kunde framstd mer som
beskrivande referat an reflektioner. Deltagarna kéande kanske att de férvantades tala om
det musikaliska lekandet pa ett amnesspecifikt satt, samtidigt som det musikaliska
lekandet upplevdes som nagot annat &n de gemensamma musikaktiviteter som de var
vana vid. Deltagarna beskrev det som skedde aven utifran drama och latsaslek.
Momentet med stimulated recall hade kanske fungerat battre om det hade genomforts
aterkommande vid flera tillfallen. Samtidigt var jag man om att bade det inledande
musikaliska lekandet och gruppintervjun skulle ske samtidigt sa att gruppen var intakt.
Trots att momentet inte genomfordes som det var tankt i alla grupper anser jag att den
gemensamma videoanalysen bidrog till en rikare beskrivning och skapade en 6kad
trovérdighet genom deltagarnas reflektioner kring det som skedde. Tracy (2010) anser
att trovardighet i kvalitativ forskning kan skapas utifran rika och konkreta
beskrivningar av datamaterialet och flerstammighet da deltagarnas och reflektioner tas
tillvara och upplevelser tas tillvara.

Jag bestamde mig aven tidigt for att bjuda deltagarna pa nagot att ata, en trevlig
gest, men framfor allt en nédvandig atgard for att halla energin uppe da intervjuerna
ofta lag pa eftermiddagen eller tidig kvall i samband med forskolornas stangning. Varje

traff bestod av tva olika moment 4 60 minuter och den inledande musiklekstunden var
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sa pass intensiv att det behdvdes bade kaffe och nagot att dta for att deltagarna skulle
orka ta sig an sjalva gruppintervjun. Den enkla fortaringen skapade en avslappnad och
vardaglig stdimning och lade grunden till ett mer informellt samtal, en som jag ser det
inte oviktig detalj. Det negativa var att slammer och otydligt tal kunde forsvara
horbarheten en aning under transkriberingen, men det var inget stort problem. Da jag
inte ville 6verstiga tidsgransen som var satt till 120 minuter per grupp fick &tandet ske
parallellt med gruppintervjun.

Studien genomfordes pa ett tillfredstallande satt och studiens design
mojliggjorde for att samla ett rikt material. Mitt deltagande och inférandet av det
musikaliska lekandet kan uppfattas bade som en intervention och aktionsforskning.
Skillnaden var att jag i min forskarroll inte strdvade efter forbattring eller utveckling
av metoder, utan det musikaliska lekandet var snarare ett praktiskt exempel pa
dissensus och ett ifrdgasattande av hegemoni, da jag initierar for sammanhanget
alternativa satt att musicera tillsammans. Aven det vokala sjalvuttrycket kan beskrivas
som ett ifragasattande av musikalisk hegemoni och emancipation da jag gav bort en del
av min makt. Med andra ord anvandes begrepp som é&r centrala i avhandlingen i
praktiken utan att det sades hogt.

Nar tanken kring det strategiska urvalet motte verkligheten fick pragmatism
aven paverka urvalet. Jag fick andra pa kravet att traffa deltagare fran samma arbetslag
och jag kunde inte fullfélja ambitionen med att ta med forskolor som definierade sig
som musikforskolor. Urvalet paverkades aven av frivilligheten, da man kan férmoda
att de som tackade ja till att delta var positivt installda till musik. Urvalet skulle ocksa
kunnat se ut pa ett annat satt betraffande kon, etnicitet, upplevd musikalitet med mera
och det diskuterar jag dven i avsnittet om forslag till fortsatt forskning (7.2). Jag ar
dock glad att jag kunde engagera och skapa grupper av deltagare utifran de tre
yrkesgrupperna och yrkeskompetenserna och de tva landerna, nagot som jag anser
skapar ett vidgat perspektiv. Problemet med snedfordelning mellan konen bade inom
forskolan, men ocksa nar det galler musikpedagogik for yngre barn och
forskollararutbildning ar stor. Andelen kvinnor fodda 1 Sverige med
medelklassbakgrund inom forskollararutbildningen antar jag vara hog utifran de

kollegor man traffar och deltagare pa olika former av konferenser, det avspeglar sig
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aven inom hoge musikutbildning och vilka som vaéljer inriktningar mot barn. For att fa
ett annat urval av deltagare kravs formodligen ett omfattande arbete i ett storre projekt
som &r val forankrat, inte ett enskilt doktorandprojekt. Representationen kring musik i

forskolan &r med andra ord ett problem som behdver belysas och tas pa allvar.

4.6 Reflexiv tematisk analys

Tematisk analys anvéands och finns beskriven i en rad olika varianter utifran olika
vetenskapsteoretiska perspektiv. | denna studie har jag utgatt fran Braun och Clarks
(2006; 2019) foreslagna struktur och forhallningssatt till en kvalitativ reflexiv tematisk
analys som bygger bade pa systematik, flexibilitet och reflexivitet. Deras steg-for-steg-
modell ska forstas som ett medvetandegorande verktyg och analysen maste ses i ljuset
av och anpassas till forskningsprojektets specifika kontext, metodologi och
forskningsfragor.

Den reflexiva tematiska analysen bygger i foreliggande studie pa deltagarnas
subjektiva upplevelse och tolkningar av musikaliskt lekande. Den uppfattade
inneborden i bade individuella uttalanden och kortare sekvenser i dialogform har
oversatts till pastaenden som skapar teman oavsett hur de har varit formulerade. Allas
satt att uttrycka sig sprakligt har pa sa vis varit viktiga for analysen som helhet.
Samtidig tror jag att ett visst sprakbruk omedvetet pakallar uppmarksamheten mer hos
mig som bade forskare och praktiker, da kanns det bra att det inte varit den sprakliga
uttrycksformagan i sig som studerats, utan innebdrden i det uttryckta och hur det kan
paverka det musikaliska lekandet i forskolan.

Den reflexiva tematiska analysen har mojliggjort daven for en mer kritisk analys
av meningen i det uttryckta och de teman som har genererats. Det svara har varit att
som forskare forhalla sig kritiskt reflekterande till sina tidigare kunskaper och
erfarenheter. Braun & Clarkes (2006; 2019) satt att handskas med transkriberade
gruppintervjuer har skapat bade distans och klarsyn genom att lagga fokus pa parallella
tolkningar av innebdrden i det transkriberade intervjumaterialet. Detta forhallningssatt
har uppfordrat mig som forskare att forsoka forsta det som sades pa flera satt. Resultatet

har provats dven utifran existerande teoretiska resonemang, med syfte att koppla
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forstaelsen till ndgot mer och till nagot annat, inte sjalvklart riktigare eller béattre, men
utifran en vilja att fordjupa och problematisera resultatet. Den reflexiva tematiska
analysen forutsatter en 6ppenhet for det som har sagts och hur samtalen utvecklade sig
under gruppdiskussionen. Det handlar inte om att soka efter pa forhand formulerade
kategorier eller argument for att passa nagon speciell teoretisk forklaringsmodell (jfr
Braun & Clarke, 2013). Analysen kan beskrivas som bade beskrivande och teoridriven
da de teoretiska resonemang jag redogjort for har paverkat min forforstaelse och mitt

kritiska tankande.

4.6.1 Analysens genomforande

Har foljer en beskrivning av analysen utifran de sex faser som formar den reflexiva
tematiska analysens genomforande och forhallningssatt (Braun & Clark, 2006; 2019).
| analysen identifierade jag mina data forst som koder. Koder skapades utifran hela
datamaterialet. Braun och Clarke kallar det complete coding, ”...identify anything and
everything of interest or relevance to answering your research question, within your
entire dataset” (Braun & Clarke, 2013, s. 206). Ett “botten upp”-perspektiv, som
innebar att jag ville forhalla mig 6ppen till det som sades och uttrycktes under
intervjuerna och inte leta efter uttalanden som passar till pa forhand formulerade teman.
Koden skulle identifiera nagot intressant i materialet och dessa koder skapade i nasta
steg ett antal teman. Bade koder och teman kunde forandras under sjalva analysarbetet
och fick da ny betydelse i forhallande till andra koder och Gvergripande teman. Det
handlade om att vara 6ppen och reflexiv, och inte rusa ivag for att snabbt formulera
olika teman, da risken fanns att temat blev ytligt och sammanfattande istéllet for mer

komplext och fordjupat.

1. Bekantandet med datamaterialet

Redan under transkriptionen bérjade sjélva tolkningen av materialet, eller som i denna
studie, under den inledande musiklekstunden da jag borjade fundera Gver det som
deltagarna (dven jag sjalv) hade sagt och gjort. Det noggranna lyssnandet gjorde det
transkriberade datamaterialet rikare och samtidigt mer paradoxalt nér deltagare visade

sig byta standpunkt eller uttryckte sig motsagelsefullt. Utifran ljudupptagningarna
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upptackte jag dven fragment fran samtalen som jag inte hade uppfattat innan. Efter
transkriptionen laste jag igenom intervjuerna flera ganger och strok vissa passager som
inte kandes relevanta i forhallande till syfte och forskningsfragor som till exempel
diskussioner kring deltagarnas arbetsforhallanden eller langa stycken da nagon
deltagare berattar om tidigare upplevelser och erfarenheter. Jag reflekterade &ven Gver
det som Overraskade mig, det som inte hande i samband med det musikaliska lekandet
(se loggbok 4.5.2). Som forskare forde jag med mig bade det nya och det gamla in i
analysarbetet. FOr att gora analysen mer transparent for lasaren beskriver jag nagra
exempel pa situationer som uppstod i samband med det musikaliska lekandet genom
det inifranperspektiv som jag delvis hade i samband med det musikaliska lekandet.
Dessa beskrivningar gjordes i form av 5 vinjetter som ocksa beskriver nagra av de
aktiviteter som vi gjorde. Jag tog aven stod fran deltagarnas uttalande kring dessa
aktiviteter for att forsékra mig om att det jag uppfattade hade hant ocksa bekraftades
av nagon annan. Rekapitulerandet var ett tydliggorande dven for mig som forskare och
min egen forstaelse av bade forskningsprojektet och det som hande och ett sétt for mig

som forskare att bekanta mig med datamaterialet

2. Genererandet av koder utifradn det transkriberade datamaterialet

Hela det transkriberade materialet granskades och kodades systematiskt. Korta utdrag
fran texten som vackte mitt intresse i forhallande till syfte och forskningsfragor
beskrevs kort och bildade en kod. Samma textavsnitt kunde innefatta flera betydelser
och darmed generera flera koder. Koderna formulerades som pastaenden och
forvantades fanga nagon form av mening i texten. Hela materialet granskades, men det
urval som gjordes uteslot ocksa delar av texten som jag tidigare namnt. Samtidigt var
det viktigt i detta skede att inte vardera koderna med tanke pa kommande teman, utan
bejaka allt som upplevdes som meningsfullt. Proceduren upprepades och detta var
centralt for alla steg i analysen. Koder forandrades, slogs ihop eller separerades till flera
olika koder. Analysmetoden kréavde tid, systematik och kreativitet da analysen byggde
pa reflektion och omtolkningar. Denna del av analysen &r ett forsta steg dar jag som

forskare maste vara 6ppen men det ar samtidigt viktigt att reducera materialet sa att det
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blir hanterbart och 6verskadligt genom viss organisering i stora drag. Terry beskriver

det sa har:

There are no right” or “wrong” codes: codes generated need to be meaningful
to the researcher, capturing their interpretations of the data, in relation to their
research question. However, it is good to remember that coding is a process
both of data reduction ... and a way of starting to organize the data and
researcher observations of it into patterns. (Terry et al., 2017, s. 26)

En kod behover kunna sta for sig sjalv och vara begriplig dven utan stod fran ett
transkriberat citat. Pa sa satt upptacks om koderna haller mattet innan nasta steg, da
koderna ska slas ihop och géras om till teman (Terry et al., 2017). En utmaning var att
verkligen lasa texten med ett Gppet sinne och inte frestas att sammanfatta deltagarnas
svar och asikter.

Jag prévade mig fram och hittade ett satt att koda materialet manuellt utan nagot
specifikt digitalt kodningsprogram. Enkla tabeller skapades i Microsoft Word som
skrevs ut och sedan klippte jag ut remsor med bade ursprungscitat och mina tolkningar
var for sig. Braun och Clark (2018) foresprakar losa lappar som kan flyttas runt och
andras; de havdar till och med att den tematiska analysens flexibilitet och reflexivet
riskerar att begransas om vi forlitar oss enbart pa digitala kodningsprogram. En
forklaring ar att dessa program ar gjorda for mer kvantitativt utformade analyser dar
mojliga kategorier finns med fran borjan. Om kodningsprogram anvands som ett rent
sorteringsverktyg for att underlatta analysen finns risken att processen paskyndas och
att forandrandet av koderna inte framstar som lika viktigt.

For min del handlade valet av ett manuellt férfarande dven om tidsbrist och att
kodningen skulle genomfaras mitt i sommaren. Det skulle ha tagit tid att fa tillgang till
NVivo, samt varit tidskrdvande att l&ra sig programmet. Om kodningen inte hade
fungerat, om méngden teman hade varit omojligt att 6verblicka eller om jag hade haft
en annan kodningsstrategi hade jag planerat att anvanda mig av nagot nedladdningsbart
gratisprogram som exempelvis HyperRESEARCH. Den bérande idén med denna typ
av reflexiv tematisk analys handlar just om den pagaende omstruktureringen och

fordjupningen av bade forstaelse och tolkning, dar omlasning av bade koder och teman
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leder till omformuleringar under hela analysarbetet samt att vissa teman framstar som
mindre intressanta.

Jag sparade koderna vid varje nytt steg i processen sa att alla férandringar finns
dokumenterade. Vissa koder blev fortsatt omformulerade under analysens gang. Rent
praktiskt gjorde jag enkla tabeller i Word. | vénster kolumn skrev jag ned sjélva
textutdraget som var intressant i sin helhet och till hoger den/de koder som jag fann
passande till det specifika exemplet, samt vilken intervju och vilken sida i
transkriptionen jag hade hamtat citatet fran. Nedan &r tva exempel fran den initiala
kodningen som visar att samma textutdrag kan tolkas pa olika satt och da ligga till

grund for olika teman.

Tabell 5. Exempel fran den inledande kodningen

Textutdrag fran transkriptionen

Kodat som

Mona: ni lekte sangen?

Tess: ja, men precis...egentligen si,
fast jag blir s styrd i sdng... mer d4n
iljud ...

Sofia: ja, men det blir nog jag ocksa
Tess: ja, att det blir...

Sofia: eller liksom att man har en
handdocka eller figurer, da kan man
gora ljud

Tess: ja

1. Sanger &r svara att forandra,
det finns en stark respekt och
uppférandepraxis som styr

2. Handdockor inspirerar till
vokalt sjalvuttryck, lek och
improvisation med rosten

Dessa koder skrevs ut som tva
olika remsor

Sen &r det ju lite svart for vi har sa
manga olika aldrar, sa det kan
liksom, det ballar ur helt... skulle
alla med, men det behéver man ju
inte ha. Om alla skulle vara med da
skulle det bli svart, da skulle ingen
hora nét till slut...utan da skulle det
bara bli...

1. Blandade aldersgrupper
upplevs som ett problem om
man ska uttrycka sig spontant
och lekfullt med rosten i
forskola

2. Spontant lekfullt musikuttryck
med rosten skapar kaos om man
ar for manga barn

3. Det spontana latandet vacker
radslan for att tappa kontrollen

Dessa skrevs ut som tre remsor
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Innan jag klippte ut varje kod till en remsa, fargades varje A-sida i vanstermarginalen
med gult eller blatt som symboliserade de tva landerna, och htgermarginalen fargades
rosa, gron eller lila beroende pa vilken yrkesgrupp textunderlaget kom fran. Pa sa vis
kunde jag se om det var nagot tema som bara bestod av utsagor fran ett av landerna
eller om det var en specifik yrkesgrupp som hade uttalat sig likartat. Trots att
jamforandet inte var ett mal i sig sa har det kants relevant att ndmna en viss
yrkeskategori vid nagra tillfallen. Jag har noterat att de allra flesta teman innehaller
koder fran bada landerna och de tre yrkeskategorierna, vilket i sig ar intressant.
Ytterligare ett dokument skapades nédr hela materialet var kodat, dér alla
enskilda koder skrevs in var for sig tillsammans med det ursprungliga citatet som
genererat koden. Jag forde fortlopande anteckningar utifran tankar och idéer som dok
upp i samband med analysarbetet, ett viktigt dokument att luta sig mot i samband med

definierandet av varje tema och den 6verordnade berattelsen.

3. Genererandet av teman

| detta steg sorterades alla koder under mojliga teman som mejslades fram i en forsta
omgang. Koder och teman varderades och fordjupades utifran vad som var mest
centralt for helheten och vad som hamnade utanfor. Sokandet efter centrala idéer och
monster i materialet var viktigt for att fanga den dverordnade berattelsen. En speciell
kod som uppfattades som central kunde bilda ett tema genom att jag slog samman
liknande koder. Dérefter klippte jag ut varje tolkning som pappersremsor, for att kunna
sortera respektive kod och tillhdrande textavsnitt i olika och mojliga temahdgar. N&r
en forsta uppdelning var fardig hade jag ett antal hogar av koder som bildade underlag

for kommande teman.
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(Bild 1)

Jag anvénde mig av post-it-lappar for att prova moéjliga formuleringar av tankta teman
och sorterade om remsorna upprepade ganger for att till slut komma fram till det
slutgiltiga innehallet i hdgarna och dess teman. Losa lappar sparades och anvandes som
underlag for nasta genomlasning. Sjalva plockandet och lasandet pa lapparna gav mig
aven en kansla for de olika temahdgarnas omfang; sma grupper som var for lika kunde
slés ihop med varandra och stora spretiga grupper delades upp i flera mindre. Over 500
koder sorterades och bildade slutligen 57 teman (se bilaga 2). Avslutningsvis
undersoktes hur koder och teman stamde Overens, bade inom varje tema och i

forhallande till hela datamaterialet.

4. Granskandet av potentiella teman

Den barande idén med den typ av reflexiv tematisk analys som jag anvant handlade om
vikten av en pagaende omstrukturering och fordjupning av bade forstaelsen och
tolkning, dar omlasning av bade koder och teman ledde till omformuleringar under hela
analysarbetet. Rent konkret anvande jag ett stort papper och post-it-lappar i olika farger
som kunde flyttas runt, och jag skapade olika tankekartor och tabeller i PowerPoint for
att visualisera kopplingar mellan huvudteman och underteman. Olika satt att ordna
materialet skapade varianter pa storre teman; dven dessa teman testades mot varandra.
Ganska tidigt sag jag motsatser i koderna mellan det “latta” och det svara”. Deltagarna
tyckte att det var latt att leka under det musikaliska lekandet, men svart att leka i
forskoll&rarrollen. Jag uppmarksammade dven deltagarnas intresse for mitt sétt att leda

det musikaliska lekandet. Det temat kallade jag “den deltagande pedagogen” som
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handlade om att jag som ledare bara borjade leka utan att beratta vad de skulle gora.
Dessa tre huvudteman holl jag fast vid ganska lange och forsokte sortera utifran dessa
pa olika satt, men det skapade inga nya fragor, utan jag hade snarare last fast
analyserandet i konstateranden (se bilaga 3). Jag insdg att jag delvis behdvde borja om
for att kunna se nagot nytt, vissa teman delades darfor upp och andra slogs ihop och

nagra lades at sidan som “’kanske teman”.
5. Definierande och namngivande av avhandlingens teman

Bade skrivandet av avhandlingen, argumenterandet och reflektionen skedde parallellt
sa att analysen kunde leda fram till avgransade och relevanta definitioner av ett antal
teman och underteman. Utifran de 57 teman (se bilaga 2) skapades och namngavs
slutligen 7 huvudteman och 16 underteman (se bilaga 4). Pa nasta sida visas dessa 7

tidiga huvudteman i tabell 6.

Tabell 6 Tidiga huvudteman

Tema 1: Att jag som ledare borja leka utan att siga nagot vicker forvaning och en kénsla av
handlingsfrihet

Tema 2: Lekandet forknippas inte med musik

Tema 3: Lekfullheten ir efterstrivansvird

Tema 4: I lekandet blir vi annorlunda

Tema 5: Att delta 1 och leda musiklek kriver stort mod

Tema 6: Musiklekandet maste ha ett syfte

Tema 7: Lek eller allvar — behovet att framsti som serids

De teman som visas i tabellen ovan lag initialt till grund for framskrivandet av
resultatkapitlet. Dessa teman skapades utifran en kritisk forskningsansats som
ifrdgasatte den uttryckta mening och pastdenden som genererats i analysarbetet (Braun

& Clarke, 2013). Definierandet klargjorde skillnader mellan teman. Avslutningsvis
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undersoktes hur koder och teman stamde Overens, bade inom varje tema och i

forhallande till hela datamaterialet.

6. Det parallella skrivandet och analyserandet av avhandlingen

Denna del av analysen var mer reflexiv och teoridriven. Aven har uppmarksammades
om huvudteman tillsammans med underteman var tillrackligt distanserade till andra
teman. Det var i denna fas som teman i vissa fall maste 6verges, trots att de upplevdes
som relevanta. | samband med att resultatkapitlet skrevs fram insag jag att jag behovde
minska ner innehallet ytterligare for att skapa en begriplig och angelagen analys. De 7
huvudteman som jag hade skrivit fram var intressanta, men skapade inte en tydlig
helhet, utan fick istallet ingd som underteman i resultatkapitlet. Nar jag insag att jag
aterigen behdvde gora en stor forandring gick jag tillbaka till mina forskningsfragor
och insdg att det behdvdes ytterligare avgransningar utifran avhandlingens syfte for att
undersoka vad som gor det mojligt eller hindrar deltagarna fran att delta i ett
musikaliskt lekande. Efter att pa nytt ha sorterat mina teman utifrdn den andra
forskningsfragan: hur argumenterar forskollarare och forskolararutbildare for att
pedagoger bor delta eller inte bor delta i musikaliskt lekande? kunde jag se de
repressiva argument som deltagarna anvéande for att forklara varfor forskollarare inte
bor delta i musikalisk lekande. | ytterligare en hog lag argument som jag sammanfattar
som mojlighetsbetingelser som ocksa ar ett svar pa samma forskningsfraga och
beskriver argument for att forskollarare ska delta i det musikaliska lekandet, som
exempel att som ledare ge bort en del av sin kontroll. Inledningsvis kom tre repressiva
argument att bilda ett huvudtema bestdende av psykologiserande argument,
pedagogiserande argument och trivaliserande argument. Slutligen bildades ytterligare
ett repressivt argument, det elitiserande. Det skapades dven ett tredje huvudtema som
beskriver forskollararnas musikaliska lekande, detta som svar pd den forsta
forskningsfragan: hur beskriver forskollarare och forskollararutbildare sina upplevelser
av att delta i musikaliskt lekande?

De teman som da kvarstod bildade en logisk helhet utifran forskningsfragorna

samtidigt som det gavs utrymme for bade det komplexa och paradoxala i
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datamaterialet. Avslutningsvis undersoktes hur koder och teman stamde 6verens, bade

inom varje tema och i forhallande till hela datamaterialet.

(Bild 2)

Det slutliga skrivandet och formulerandet av forskningsrapporten var fortsatt en del av
analysen. Det var kravande, jag fick hela tiden paminna mig om att jag skulle berétta
en historia, inte sammanfatta det deltagarna sagt. Analysen kontextualiserades och
skrevs som en sammanhallen beréattelse av teman och citat och fordjupades i relation
till tidigare forskning och de valda teoretiska perspektiven. Den analyserande och
reflekterande processen har fortsatt in i diskussionen och under féardigstallandet av
avhandlingen. Forutom den sprakliga analysen tolkades aven handlingar och olika
sinnesuttryck som kom till uttryck under det musikaliska lekandet. Med hjalp av
videoobservationer (stimulated recall) och loggboksanteckningar beskrevs de aktuella

situationerna i en mer narrativ form (5.1).
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5 Resultat

Forutom den sprakliga analysen som jag redogjorde for i 4.6.1, beskrev och, i nagon
man, dven tolkade jag i studien handlingar och olika sinnesuttryck som kom till uttryck
under det musikaliska lekandet. Med hjalp av videoobservationer (stimulated recall)
och loggboksanteckningar har de aktuella situationerna beskrivits, delvis i en mer
narrativ form i resultatkapitlets forsta del. Resultatet fran den reflexiva tematiska
analysen delades upp i tre avsnitt: 5.1 “Forskollarares musikaliska lekande”, dar
deltagarnas upplevelse av att leka och deras agerade i samband med det musikaliska
lekandet beskrivs; 5.2 ”En repressiv argumentation”, som beskriver hur forskollérare
motverkas och hindras att ta egna initiativ och delta spontant i ett musikaliskt lekande;
5.3 ”Mojlighetsbetingelser for musikaliskt lekande”, vars teman visar exempel pa
forutsattningar for bade ledande och deltagande i det musikaliska lekandet.

De olika deltagarkategorierna presenteras i parentes i slutet av varje citerat
textutdrag, tillsammans med viket land citatet kom fran (beteckningen N = Norge, S =
Sverige). Som tidigare ndmnts anvéndes begreppen forskolldrare och
forskollararutbildare i bade de norska och svenska beskrivningarna. | texten

markerades underteman och centrala beskrivande ord fran analysen med kursiv stil.

5.1 Forskollararnas musikaliska lekande

Med utgangspunkt i fem aktiviteter fran det musikaliska lekandet gavs exempel pa
forskollararna och l&rarutbildarnas upplevelse av och deltagande i det musikaliska
lekandet. Exemplen aterger de situationer som deltagarna sjalva relaterade till i
gruppdiskussionen och beskrivs kortfattat som vinjetter for att skapa forstaelse hos
lasaren bade for det som hande under det gemensamma lekandet och visa kopplingen
till gruppdiskussionerna. Vinjetterna ska ses som representationer och beskrivningar
som gallande for alla de 8 grupperna da det musikaliska lekandet genomfordes pa ett
likartat satt, med undantag for beskrivningen av den hemliga ladan som &r en

beskrivning av undantaget (s. 128).
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Att leka vokalt med leksaksbilar var en av de aktiviteter som informanterna
deltog i under det gemensamma musikaliska lekandet. ’Bil-leken” tog sin borjan utan
inledande verbala forklaringar eller explicita instruerande gester. Lekandet startade da

jag som ledare och deltagande observator sjalv borjade leka.

(Bild 3)

”Bil-leken”: Aktiviteten startade med att varje deltagare fick en leksaksbil i sin
hand. Utan nagon kommentar eller instruktion borjade jag lata som en bil och
kora ivag med leksaksbilen, forst pa golvet, sen upp for ena benet och over till
en deltagares rygg. Efter nagra sekunder borjade alla harma mitt beteende och
sjalva ’kdra” omkring och gora ljud med sina leksaksbilar. Ljudet blev starkare
och intensivare och nya rostljud uppstod. Alla tog egna initiativ och hdrmade
den de motte med blicken eller med leksaksbilen i handen. Leksaksbilarna
korde efter varandra. Nagra bytte korriktning, krockade och voltade i
slowmotion. | interaktionen blandades “motorljud” med skratt och
kommentarer. Efter nagra minuter séankte jag hastigheten och “motorljudet”
blev svagare. Jag borjade kora langsamt med leksaksbilen, samtidigt som jag
upprepade ordet parkera och stannade bilen mitt pa golvet. De andra foljde mitt
exempel och parkerade sina leksaksbilar i en rad bredvid min bil.

De videobaserade observationerna som genomfordes tillsammans med deltagarna i
samband med gruppdiskussionen gav exempel pa hur det musikaliska lekandet kunde
starta utan instruktioner. Olika former av musikaliskt lekande provades (bilaga 1) och
genomfordes pa ett likartat satt i alla de atta grupperna. Som ledare ville jag undvika
muntliga forklaringar for att minska intresset hos deltagarna for att vardera det som

uttrycktes och striava efter att ”gora rétt”. Det var interaktionen som var i fokus for det
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musikaliska lekandet. Lise betonade i intervjun hur snabbt deltagarna involverades i

lekandet och att det kandes sjalvklart att delta; hon uttryckte det sa har:

Lise: Da du satte i gang ble vi jo med med en gang. Ja, det var helt naturlig &
bare bli med, bare herme etter deg. Jeg synes det var enkelt. (férskollarare N)

Lise lyfte i citatet fram upplevelsen av hur direkt alla deltagare borjade leka. Utifran
det inspelade videomaterialet forefoll deltagarnas fokus riktas mot bade den vokala och
kroppsliga interaktionen, nagot som visade sig i den omedelbara responsen.
Deltagarnas gensvar beskrevs pa ett liknande satt som i citatet ovan i mina

loggboksanteckningar, dar jag kommenterade deltagarnas gladje.

Jag dverraskades av den entusiasm och leklust som bubblade upp, samt att vi
harmade varandra i stor utstrackning. Det kandes naturligt att vara nara nagon
annan, folja efter, knuffas och krocka lite grann. Aven ljudnivan var hig och
ljuden omvéxlande. Jag upplevde bade som deltagare och observator att alla
var engagerade och hade roligt. (fran mina loggboksanteckningar S, 2017-08)

| loggboksanteckningarna framtradde deltagarnas respons pa ”bil-leken” som
overraskande, trots att “’bil-leken” hade som planlagt syfte att rGsterna skulle anvéndas
i lekandet pa ett liknande satt som barn gor nar de leker och hur spontant lekande
beskrivs i tidigare forskning (Young, 2006; Sundin, 1995; Bjegrkvold, 1985). Men till
skillnad fran barns lek utfordes lekandet med bilar av en liten grupp forskollarare och
forskollararutbildare. Trots detta framstod det naturligt att bara harma och ga med i
lekandet; det kravdes inget medvetet 6vervagande utan det tycktes ske av sig sjalvt (se
citatet med Lise ovan). Det var inte i forsta hand deltagarnas handlingar som
Overraskade mig utan intensiteten i interaktionen och deltagarnas visade gladje av att
delta och ta egna initiativ i det informella lekandet och latandet tillsammans med mig
som forskare och med andra vuxna.

Lotta, en av de svenska forskollararna, uttryckte férvaning nar vi i efterhand
tittade pa videoinspelningen, da bade ljuden och intensiteten i det musikaliska lekandet
stegrades. Hon sade: ~0Oj, vad det drog iviig!”, da det lektes med bilar och skapades
motorljud och ljudeffekter till bilarnas rérelser, vilket liknar barns sétt att lata nar de

leker (jfr Young, 2006). Citatet nedan beskriver hur en administratér reagerade pa de
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ljud som det musikaliska lekandet genererade och som hordes inifran personalrummet

nér vi genomforde datainsamlingen i en av grupperna:

Utan forvarning rycker en administrator fran ett intilliggande kontor upp dorren
mitt under vart musikaliska lekande, lekandet stannar upp och administratoren
tittar lite forvirrat pa oss. Administratéren mumlar nagot om att hon trodde att
det var barn som var i personalrummet utan tillatelse. (fran mina
loggboksanteckningar N, 2018 - 01)

Administratorens reaktion antydde att var interaktion upplevdes som lek pa ett liknande
sitt som barn leker. Aven deltagarna associerade sitt agerande till barns satt att vara

nar de sag sig sjalva i videoinspelningen. Har ett exempel fran en av gruppintervjuerna:

Gro: Vi ser ut som barn, vet du, nar vi gar...
Lise: Du ble litt barn der.

Gro: Heeeh. (Alla skrattar)

Lise: For vi er mikrofoner! [...]

Kari: Tok helt av, liksom. (forskollarare N, stimulated recall)

Citatet visar exempel pa hur Kari éverraskades av sitt forandrade satt att vara i det
musikaliska lekandet, bade rorelseméassigt och vokalt: »Tok helt av, liksom”.
Deltagarna uttryckte att de var roade av denna forvandling under det musikaliska
lekandet. Det forandrade beteendet var inte 6verenskommet utan uppstod i stunden och
blev meningsfullt just i den specifika leksituationen (jfr Huizinga, 2004; Skovbjerg
Karoff, 2014/2016; Sutton Smith, 1997).

Nésta exempel beskriver hur deltagarna gestaltade olika roller i en berattelse,
aven den som en form av improvisation. Vi lekte och sjong sangen Sopbilen
(Wieslander, 1993). Sangen skildrar en sopakare som aker runt i en sopbil och hamtar
sopor. | leken anvéndes ingen rekvisita utan en fiktiv lekvarld skapades utifran sangen

och beréattades och illustrerades med vokala ljud, ljudillustrationer ® och pantomimer.

? "ljudillustrationer” anvinds som begrepp i samband med filmberittande, talteater- och musikteatersammanhang
(en dskmaskin fanns pd Drottningholmsteatern redan pa 1700-talet) och inom musikskapande och ljudutforskande
aktiviteter i pedagogiska sammanhang.
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”Sopbilen”: Vi samlades mitt pa golvet och jag borjade sjunga sangen
”Sopbilen” i sin helhet nigra ginger, sedan sjong vi sangen en fras i taget
tillsammans (call and response). En av deltagarna fick uppdraget att vara
sopbilens chauffor, resterande deltagare tilldelades uppdraget att vara sopakare.
Jag "hoppade in” i ”latsassopbilen™ genom att stalla mig bakom den som skulle
”kora”; de andra tog efter mitt beteende. Ljud skapades som beskrev hur dorrar
oppnades och stangdes och hur motorn startade och bilen akte ivag. Vi sjong
’sopbilen &r stor och stannar dar vi bor” samtidigt som vi forflyttade oss runt i
rummet i samma formation med korta steg. Nar ”’sopbilen” stannade och borjar
”backa”, harmade deltagarna en tankt backsignal med ett ljust och rytmiskt
rostljud.

Sjungandet togs upp igen ndr motorljudet tystnat. Sangtexten lyder “akarna gar
in till oss och hamtar vara sopor”. Det ordlosa berdttandet med ljud fortsatte
och sopakarna” borjade ljudligt hamta tunnor med skrap som “témdes” i den
stora Gppningen langst bak pé& “sopbilen”. Akarna tryckte pa en osynlig knapp
som startade den stora kvarnen som malde ner soporna. Grova knarriga rostljud
som talsang gestaltade “malandet” och sangen fortsatte med fraserna “’kross
kross kross, motor motor motor”. Sjalva ”krossandet” forstarktes visuellt med
vridande handrorelser och rosterna véxlade mellan grovt knarrande “kross
kross kross” och brummande motorljud “motor motor motor” i ett lagt
rostlage.°

Deltagarnas vaxlande mellan korta sangfraser och ljudillustrationer liknade det satt
barns spontana latande och musicerande i samband med oordnad lek beskrivits tidigare
(Bjerkvold,1985; Pond, 1981; Sundin, 1995; Vestad, 2013; Young, 2006). Véxlandet
mellan tal och sang kommenterades av deltagarna i gruppdiskussionen och de beskrev
upplevelsen av att anvanda rosten till bade sang och ljud som ovant, vilket tolkas som
att forandring forutsatter en ledare som legitimerar nya satt att leka och lat. Rita

uttryckte det sa har:

Rita: Jeg bruker lyder, som du gjorde, men ikke...sann som jeg opplevde at du
varierte mellom sangstemme og lyd. (forskollararutbildare N)

Det uttrycktes aven en viss osdkerhet hos nagra av deltagarna i samband med
gruppintervjun da det musikaliska lekandet i vissa delar hade uppfattats som

dramaamnet i lararutbildningen. Trots denna tveksamhet deltog alla i lekandet pa ett

19 Sopbilen ir stor och stannar dir vi bor. Akarna gér in till oss och himtar vara sopor. Kross kross kross, motor motor
motor. (text och musik, Wieslander, 1993).
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liknande satt. Véaxlandet mellan att sjunga och att gestalta handlingen i sangen med

rostljud upplevdes bade dverraskande och kul. Liv utryckte det sa har:

Liv: Jeg synes de var gay, jeg. Klart man blir litt perpleks nar det nesten bikker
over i drama.

Ellen: Mm....
Liv: Men jeg synes det var gay. (forskollarare N)

| gruppintervjun framkom &dven en viss osakerhet kring sjalva sjungandet av sangen i
forhallande till ljudillustrerandet. Bente i citatet nedan beskrev att hon blev forvirrad
av sjungandet nar tva av sangfraserna bestod av en kombination av bade sang, tal och
berattande med ljud, och denna oklarhet skapade viss osdkerhet kring hur hon skulle
lata. Radslan for att gora fel kopplades enbart till denna aktivitet som handlade om att
sjunga en specifik sang pa ett annorlunda sétt. Bente efterfragade riktlinjer for hur

rostljuden ska framforas.

Bente: Det var litt sann, skal vi synge noe som: mo-tor, mo-tor, mo-tor ... eller
skal vi si schk, schk, schk? (gungar i knéna). (forskollarare N)

| grunden verkade det finnas behov hos deltagarna att gora rétt och de forvéantade sig
att det fanns en ledare som tog kontrollen och legitimerade latandet. Samtidigt beskrev
filmsekvenser, loggboksanteckningarna och deltagarnas egna uttalanden att de hade
formaga att ta egna initiativ och spontant forandra bade rosten och agerandet.
Deltagarna upplevde det vokala och kroppsliga interagerandet som medryckande
samtidigt som deltagandet uppfattades som fritt. Det var enkelt for alla att delta i det
musikaliska lekandet och deltagarna forefoll vara roade av att utforska olika

rostuttryck.
5.1.1 Leksakernas inverkan pa det musikaliska lekandet

| samband med det gemensamma lekandet anvandes konkreta ting som inspiration i
vissa av aktiviteterna (se 4.3 och bilaga 1). Dessa foremal definierades som leksaker

och de hade till uppgift att stimulera lekandet och den musikaliska interaktionen. De
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fem aktiviteter dar leksaker anvédndes beskrivs i detta kapitel och de specifika
situationer jag valt att lyfta fram ar kopplade till gruppintervjuerna da deltagarna
diskuterade olika videoklipp fran det inspelade datamaterialet. Urvalet gjordes utifran
en onskan att involvera deltagarnas kommentarer av att se sig sjalva delta i det
musikaliska lekandet och pa sa vis formedla ett deltagarperspektiv som motvikt till den
musikdidaktiska diskussion som fordes.

Leksaker tycktes underlatta for det musikaliska lekandet. Deltagarna aterkom
ofta till leken med bilarna i diskussionen kring det gemensamma musikaliska lekandet

(se avsnitt 5.1). | citatet nedan diskuterar de smabilarnas roll i en av grupperna:

Mona: Gjorde det nanting med lekandet, att vi hade bilarna? [...]

Lena: Men det ar ju lattare.

Pia: Men det tar ju bort fokus [...] fran sig sjalv ndr man har ett...

Lena: An om man skulle ga runt sjalv (O-0-0...) [Lena o-ar véaxelvis uppatgdende och
nedatgaende glissandon med rosten, allméant skratt]

Agneta: Det skulle kénnas véldigt jobbigt.

Lena: Sa bilen var ju ett litet verktyg eller redskap dar

(lararutbildare i musik S, stimulated recall)

Leksakshilarna beskrevs underlatta det vokala sjalvuttrycket da fokus flyttades fran
deltagarna sjalva till bilarnas rorelser. Deltagarna beskrev hur leksaker och dven andra
vardagliga ting inspirerar till vokala ljud och sang och lek. Néasta exempel pa aktivitet
fran det inledande musikaliska lekandet, lek med rostljud och Pom-pom, Leken kan
liknas vid en form av ”Félja John” Inledningsvis uppmanades deltagarna att alltid svara
“nej” pa fragan och det musikaliska lekandet kunde ségas bli blockerat. Efter ndgon
minut &ndrades instruktionerna och alla uppmanades att genomgaende svara ”ja” pa

fragan. | vinjetten nedan beskrivs en situation da allas fragor fick ett jakande svar.
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”Lek med réstljud och Pom-pom”: Deltagarna stod vanda mot varandra tva och
tva och introducerade véxelvis en rorelse med sin Pom-pom kombinerat med
ett rostljud som den andre hdrmade. Fragan “’ska vi gora sa har?” godtogs
genom att den andre svarade “’ja” och borjade imitera. De tunna och smala
plastremsorna alstrade bade rorelser och ett ljust rytmiskt prasslande ljud. Pom-
pom kunde i detta sammanhang liknas vid ett rytminstrument. Varje par
fokuserade pa varandra och det vokala och kroppsliga som skedde mellan dem.

Efter ndgra minuters lekande anslét sig ett av paren spontant till ett annat
par och borjar harmade deras rorelser och rostljud. Rorelserna blev storre och
ljudet starkare nar alla fyra personer borjade interagera bade vokalt och med
ljudet fran sina Pom-pom. Deltagarnas agerande forandrades och nya fragor
(initiativ) foljde inte langre en bestdmd turordning eller véantade in tidigare
initiativtagares avslut. Formen for det musikaliska lekandet &ndrades av
deltagarna sjélva.

(Bild 4)

Det avslutande avsnittet i vinjetten ovan kan ses som ett exempel pa hur
improvisationsleken forandrades och beskriver hur deltagarna gick fran att utféra en
lek till att aktivt paverka vad som hande i leken. Deltagarna anvande sin Pom-pom som
ett rytminstrument och ljudet fran deltagarnas Pom-pom och det vokala uttrycket
tycktes forstarka och paverka varandra. Antingen introducerade deltagaren en rorelse
som illustrerade det vokalt uttryckta, eller sa skapades rorelsen forst och sedan det
vokala uttrycket. | citatet nedan lyfte Rita fram ljudet och rytmens framskjutna plats i
lekandet och hur de sammanvavdes. Sattet som Rita rérde pa armen samtidigt som hon
harmade ett nedatgaende glissando exemplifierar kopplingen mellan rostljud och

kroppsrorelse och hur det sammanvavdes i bade kommunikationen och leken.
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Rita: Du har masse lyd pa din leke, og du har masse rytmer.

Mona: Ja[...]
Rita: og det blir veldig mye musikk (nar vi leker med Pom-pom). Din gar:
blublublublu ... [hdrmar ett glissando med en nedatgdende armrorelse].

(forskoll&rarutbildare N, stimulated recall)

Rita tolkade ljudet som beskrev handrdrelsen som en form av musikaliskt uttryck.
Leksakers rorelsemonster och ljud (bade fysiska och imaginara) inspirerade deltagarna
till vokala och musikaliska uttryck och kroppsliga handlingar som liknar barns
agerande nar de leker (jfr Young, 2006). Aven leken med handdockor (en annan form
av leksak) kunde beskrivas som en improvisationslek dar deltagarna gav rost at och
gestaltade en fantasifigur, en handdocka skapad av en strumpa med knappar till 6gon.
Handdockan doptes spontant i en av de norska grupperna till ”sokken”. Leken med
handdockan “sokken” var en 6ppen historia da ingen handling, ingen bérjan, och inget

slut var bestamt pa forhand.

”Gestaltande lek med handdockor”: Leken borjade utan muntliga forklaringar.
Deltagarna valde en strumpa. Jag tradde en strumpa pa ena handen och vek in
taspetsen en bit sa att strumpan fick en mun som kunde “prata”. De andra gjorde
likadant och vi borjade konversera och bekanta oss med varandra med vara
“karaktdrers” roster och personligheter. Vi stod néra varandra i en liten ring
och samtalade “ansikte mot ansikte” med vara hander. Vardagsprat blandades
med asikter, skratt och sang. Ljudnivan var hog och interaktionen livlig. Vi
blev stadende kvar tillsammans i ringen sa lange leken varade (cirka 5 minuter).

I leken med handdockorna fick deltagarna mojlighet att skapa egna roller och roster
under det musikaliska lekandet. Lekandet 6ppnar for férandring och nya sétt att lata,
en form av transformation (Schwartzman, 1978, se rubrik 2.4). Gestaltandet verkade
avdramatiseras d& det var ”“sokken” som agerade och inte deltagarna sjélva.
Handdockan ”sokken” legitimerade pa sa sétt bade deltagarnas handlingar och de

forandrade rosterna. Rita framhdll aven gladjen av att i leken kunna bli ndgon annan:

Rita: A, s& er det gay & vere en annen. Du tar pa deg denne rollen, s blir du
en annen (skratt). (férskoll&rarutbildare N)
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Jag intog rollen som ledare och deltagare under det inledande musikaliska lekandet for
att skapa sa likartade forutsattningar som mojligt for de olika gruppintervjuerna. Men
innan den avslutande aktiviteten hade jag for avsikt att forandra min forskarroll.
Musiklekandet avslutades med en aktivitet dar deltagarna fick i uppgift att sjalva 6ppna
en vaska for att jag skulle fa chansen att bara vara observator.

Vid det sista datainsamlingstillfallet och infor det sista momentet samlades
handdockorna inte in av misstag, utan deltagarna var fortsatt kvar i sina roller som
”sokken”. Den avslutande leken, ”den hemliga ladan”, introducerades fortsatt av mig i
rollen som handdockan och deltagarna uppmanades att sjdlva bara fram och 6ppna den
hemliga ladan”. Nér jag satt mig ned och tagit av mig handdockan Overgick jag till

rollen som observator.

”Den hemliga ladan”: Deltagarna (fortsatt i rollen som ”’sokken”) gick fram till
en resviska mérkt "Top Secret”. En av deltagarna tog rollen som ledare néar de
flyttade véaskan. Deltagarnas olika karaktarer i rollgestaltningarna framtradde
da de diskuterade hur vaskan gemensamt skulle flyttas (med en hand var, den
hand som #r ’sokken”). Deltagarna var fokuserade pa uppgiften och det tog tid
att flytta vaskan till mitten av rummet.

Nar vaskan var pa plats andrades stdmningen i hur de kommunicerade i
gruppen da nagon trodde sig hora ljud inifran vaskan. Det skreks och hojtades
och vissa av gestalterna visade radsla for vad som kunde dolja sig i vaskan.
Alla var aktiva kring 6ppnandet av viskan. Oppnandet drog ut pa tiden, dels
for att deltagarna bara anvande en hand, dels for att strumpan gjorde det svart
att hantera laset.

Dé den “hemliga lddan” var 6ppnad uppstod tveksamheter och flera deltagare
stallde fragor om vad de skulle géra med vaskan och dess innehall (den var
fylld med olika leksaker, rytminstrument och vardagsféremal, ofta flera av
varje sort). Deltagarna bérjade plocka upp saker ur vaskan, undersdka och
lagga tillbaka. En deltagare borjade sjunga en sang som de andra sjong med i
och det skapades spontana rytmkomp till sangen, men musicerandet var
overgdende. Nar en trumpinne borjade spela discomusik vackte det skratt och
spontana discororelser och flera deltagare sjong med i ekomikrofoner av plast,
men individuella initiativ blev sallan besvarade. Nér jag gick ur rollen som
observator och foreslog att de kan ta av sig ”sokken™ avstannade leken.

Situationen i exemplet ovan skilde sig fran de andra sju grupperna da “den hemliga
ladan” for denna grupp dven fick formen av en improvisationslek lik den tidigare
beskrivna “gestaltande lek med handdockor” (se ovan). Leksaker som handdockan

underléttade deltagarnas rollgestaltande genom att fokuset flyttades till dockan.
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Handdockorna tycktes skapa forutsattningar for lekandet att bli kénsloladdat da olika
kanslor och asikter uttrycktes i kommunikationen utifran deltagarnas individuella
rolltolkningar. Men férmagan att ga in i en roll forefoll ocksa vara beroende av att i
leken kunna glémma sig sjalv, vilket kan bendmnas sjalvférglommelse (Olofsson,
2017). Detta visade sig da deltagarna inte visste vad de skulle gora nar uppdraget att
oppna vaskan var utfort. Deltagarna visade sig ha svarare att driva lekandet sjélva utan
ett tydligt syfte da det inte fanns nagon ledare som legitimerade det musikaliska
lekande 1 samband med “den hemliga ladan”. Det var dven denna grupp som uttryckte
frustration i gruppintervjun Over att de inte fann ledtradar i vaskan for det fortsatta
lekandet. Jag tolkade det som att musikaliskt lekande &r komplext och beroende av
saker att leka med och ett legitimt och lekbeframjande sammanhang, samt formaga till
sjalvforglommelse for att kunna ta nya roller. Intensiteten i interaktion da vaskan skulle
Oppnas skapade en stark kontrast till de trevande forsok till lek som uppstod ndr vaskan

val var 6ppnad. | gruppintervjun kommenterades den beskrivna sekvensen sa har:

Mona: Det var ju kul ndr ni 6ppnade vaskan dar, det var ju extremt spannande.
Gro: Da hadde vi ikke lyst a slutte ... Da var vi i flytsonen, altsa. (alla skrattar)

[...]
Gro: Her begynte vi a bli litt usikre pa var egen regi. Sa var vi litt i tvil, hm?
Lise: Ja, hva skal vi gjare?

[..]

Lise: Da ble jeg usikker pa hvor lenge vi skulle ha den derre dokka?
(forskollarare N, stimulated recall)

Nar deltagarna borjade fundera pa vad de skulle gora vacktes tvivel. Skiftningen fran
lek till icke-lek blev tydlig pa tva olika satt i denna grupp och beskrivs har i tva steg.
Forst stannade lekandet upp nér uppdraget med att 6ppna vaskan var klart. Da borjade
deltagarna fundera pa vad de skulle gora och forvantade sig en ny uppgift. Det andra
steget, da lekandet upphorde, visade sig i samband med att jag sa att de kunde ta av sig
”sokken” om det kiindes for varmt. Nir “sokken” togs av upphdrde ocksa lekandet;
leken tog slut nér rollen som “sokken” férsvann. Nér deltagarna uppmanades att ta av
sig sina strumpor blev de sig sjélva igen och da var lekandet 6ver. Siri beskrev det sa

har:
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Siri: Det var lettere da vi var ’sokken™...
Kari: Ja.

Lise: Mm.

Mona: Ja, varfor var det de?

Siri: Ja, for da var vi ’sokken”. Der ble vi plutselig litt oss selv. (forskollarare
N, stimulated recall)

Siri beskrev i citatet ovan att deltagarna inte spelade rollen som “sokken” utan blev
”sokken” och detta skiljde sig fran att vara sig sjalv. Detta tolkades som att leksakerna
inverkade pa forskollararnas mojlighet att ta nya roller och fick dem att glémma sig
sjalva for en stund. Leksaker som leksaksbilar, Pom-pom och handdockor verkade
underlatta deltagandet i det musikaliska lekandet. Tingen hjélpte till att skapa mening
i lekandet. Bente beskriver det sa har:

Bente: Jeg syntes det var veldig goy a se hvordan ... eller jeg kjente i1 veert fall
pa det, at bade sangen og lyden og leken og tingen liksom bare tok oss med,
liksom gjorde at det skjedde. Altsa, hadde ikke alle disse greiene veert her, sa
hadde vi pa en mate ikke gjort noe med hva de tingene som 1a i den kassa far
oss til & gjare. [fniser]. (forskollararutbildare N)

| citatet forklarar Bente att de musikaliska idéerna och det vokala uttrycket uppstod i
de ljud och rorelser som undersokandet av leksakerna i den ”hemliga ladan” genererade

(se 4.3). Leksakerna och deltagarnas ljudande bidrog till att musiklekandet uppstod.
5.1.2 Narvaro och tillit till deltagarnas egen formaga att ta initiativ

Deltagarna beskrev i gruppintervjun hur de under det musikaliska lekandet kande sig
bade fria och kompetenta att ta egna initiativ. Gro (i citatet nedan) forklarade att det
musikaliska lekandet skapade mgjligheter for deltagarna att utdva inflytande éver vad
som skulle hdnda och Lise lyfte betydelsen av att som forskollarare visa 6ppenhet och
intresse for det oplanerade i det musikaliska lekandet. Gro och Lise uttryckte det sa
hér:

Gro: Det var jo liksom ikke noen faste rammer, da. Altsa, det var jo noe vi
kunne veere med a pavirke, a veere med a bestemme, hva som skulle skje.

128



Mona: Mm.

Gro: Ikke sant, selv om det liksom var et utgangspunkt ... men vi visste jo ikke
hvilken veg det skulle ta. [...]

Siri: Mm.
Lise: Se hva som skjer, vi vet ikke, vi begynner her [Brrrrummm, Lise harmar
en bil och gor en rérelse framat med armen] og sa ser vi. (forskollarare N)

Deltagarna uppfattade att det musikaliska lekandet har en gemensam utgangpunkt
samtidigt som lekandet inte pekade i en specifik riktning. Ledarens inlevelse i lekandet
ansags av deltagarna ha betydelse for deras eget agerande. Kari och Agneta beskrev pa
olika satt, i de tva citaten nedan, hur ledarens engagemang och deltagande hade

betydelse och smittade av sig. De séger sa har:

Kari: Hvis ikke du hadde vert engasjert tror jeg vel kanskje ikke det hadde
smittet over pa oss. (forskollarare N)

Agneta: Jag kanner dnda att det har en véldig betydelse om den som leder har...
man ser pa ansiktsuttrycket om den & med och ar narvarande, da far man
kontakt [...] Sa for den forskolldrarstudenten dd, som kénner sig lite osdker...
att da visa att det har &r roligt. Att man ar med och deltar med hela sig, har ju
stor betydelse om vi ska kunna hanga pa en aktivitet. Lararen har betydelse.
(lararutbildare musik S)

| gruppintervjuerna betonades det handlingsutrymme som pedagogens eget lekande
och visade intresse tycktes skapa. Ett aterkommande tema i gruppintervjuerna var hur
franvaron av forklaringar skapade rum for egna tolkningar och vackte lusten att gora
pa sitt eget vis. Detta dverensstammer med Ranciéres (2011) tolkning av begreppet

emancipation (se 3.1). Gunhild beskrev det pa detta stt:

Gunhild: I vare svar og i var herming av deg var det rom for a gjere det sann
som jeg ville. (lararutbildare musik, N)

Tess: For man fick ju en san aha, ja men Gud ... Ja, som vi sa, va enkelt det r.
(forskollarare S)

| citaten ovan férmedlade Tess upplevelsen av hur enkelt det var att bérja leka. Kénslan

av att ryckas med i leken, att harma eller folja efter, var framtradande. Det musikaliska
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lekandet beskrevs av de intervjuade som bade meningsfullt i sig sjalv och nagot som
skapade en kansla av frihet. Det fick deltagarna att glomma bade tid och rum och
liknades vid kénslan av flow (jfr Csikszentmihalyi, 2014).

Ett annat aterkommande tema som togs upp var deltagarnas upplevelse av att
inte bli beddomd for hur det 14t eller for vad de gjorde. Siw lyfte fram pedagogens fokus
pa det egna lekandet som en avgorande handling for att hon ocksa omedelbart skulle

borja leka. Siw sa sa har:

Siw: At ikke det & bli vurdert, sann som du ... Jeg syns du var et godt forbilde
i sted, hvordan du bare begynte a leke. Du bare begynte a gjgre det, og vi
hermet, og sa plutselig var vi i gang. (lararutbildare musik N)

Siw podangterade i citatet att ledaren var viktig, att det musikaliska lekandet
legitimerades av pedagogens handlingar och forhallningssatt. Pedagogens eget
musikaliska lekande inspirerade deltagarna att ta egna initiativ och vackte tankar kring

pedagogens roll i introducerandet av lekandet. Camilla uttryckte det sa har:

Camilla: Alltsa, jag vart valdigt tilltalad av det satt som du startade upp det hela
pa, du bara borjade, och sa ... man hanger ju pa. (lararutbildare musik S)

| bade gruppintervjuerna och i de informella samtal som uppstod i anslutning till det
musikaliska lekandet, innan sjilva gruppintervjun hade boérjat, kommenterade
deltagarna spontant (i 7 av 8 grupper) pedagogens lekande i starten. Citatet nedan

kommer fran mina loggboksanteckningar:

De var dverraskade Over att jag inte sa hur de skulle gora, utan bara boérjade
lata, sjunga och leka. De upplevde att de kunde gdra hur de ville. Vissa
beréttade att de hade gjort liknande “fria” dvningar pa likartat sdtt forr, men
inte ”’sé fria”. (fran mina loggboksanteckningar, 2018-01)

Den frihetskdnsla som olika deltagare gav uttryck for i gruppintervjun, kopplades till
lekandets fria form och pedagogens formaga att leka och vara 6ppen for det som hande
i leken. Utelamnandet av vagledande forklaringar fran pedagogen skapade utrymme

for delaktighet och individuella initiativ. Forskollararna bade visade och beskrev hur
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de med latthet kunde delta i lekandet och de lekte pa liknande satt som barn leker

spontant och ljudligt i den egeninitierade leken.

5.2 En repressiv argumentation hindrar det musikaliska
lekandet

Deltagarna beskrev den egna upplevelsen av att leka bade explicit och personligt, men
hade svarare att tala om det musikaliska lekandet med egna ord i forhallande till
forskollararprofessionen. Dessa argument osynliggor de personliga erfarenheter som
de facto gjordes i praktiken. Med andra ord férminskade deltagarna den personliga
upplevelsens betydelse i diskussionen kring det musikaliska lekandet i forskolan.

Genom att sammanfoéra argument och forklaringar framtradde en repressiv
argumentation, dar det som sdgs undertrycker och motarbetar forskollarares eget
initiativ till lekfullt musikaliskt kommunicerande med rosten. Den repressiva
argumentationen osynliggjorde det faktum att deltagarna med latthet kunde delta. |
studien konstruerades de repressiva argumenten utifran egenskaper och konsekvenser
som deltagarna tillskrev det musikaliska lekandet, inte utifran det som hande under det
musikaliska lekandet, utan den repressiva argumentationen togs for given och var
darmed svar att bemota.

| foregaende resultatdel (5.1) beskrivs deltagarnas agerande och upplevelser av
att sjalva leka och i foreliggande avsnitt redogdrs for deltagarnas forklaringar till varfor
forskollarare och lararutbildare inte deltar eller initierar musikaliskt lekande i forskola
och lararutbildning. Utifran deltagarnas beskrivningar av det musikaliska lekandet
konstruerades fyra satt att argumentera, som kan ses som bade paradoxala och
Overlappande:

(1) Psykologiserande argument tillskrev det musikaliska lekandet psykologiska
egenskaper och konsekvenser som individualiserade det musikaliska lekandet. Det
musikaliska lekandet beskrevs som personligt och ké&nslomassigt krévande,
lekfullheten antogs vara medfodd och att vissa ménniskor var mer lekfulla &n andra,

och lekandet startade hos den enskilde individen, inte i interaktionen.
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(2) Pedagogiserande argument tillskrev det musikaliska lekandet egenskaper
som kravde undervisning. Det musikaliska lekandet behtvde ha ett syfte och leda till
larande och det musikaliska lekandet gavs en lagre status &n musikaliskt larande.

(3) Elitiserande argument tillskrev det musikaliska lekandet visst kunnande som
skapade hierarkier mellan de som ar musikaliskt skolade och de som inte &r musikaliskt
skolade. Studenter maste lara sig beharska sin rost innan de kan delta i musikaliskt
lekande och improvisera med rosten.

(4) Trivialiserande argument tillskrev det musikaliska lekandet triviala
egenskaper och konsekvenser. Det musikaliska lekandet beskrevs som barnsligt och
nagot barn gor sjalva nar vuxna inte & med. Det musikaliska lekandet sags som ett
tidsfordriv, och att leka framstod som en oserios aktivitet.

Begreppet argument beskriver i detta avsnitt (5.2) féardiga koncept och
tankegangar som formulerats av andra, bade formella och informella, da argumenten
deltagarna anvande inte utgick fran den egna upplevelsen eller forstaelsen av den
existerande praxisen dar lekandet pagick. Det paradoxala var centralt i studien och
visade att forskollarare hade svart att forhalla sig till musikaliskt lekande bade pa ett
personligt och professionellt plan. Deltagarnas positiva upplevelse av musikalisk lek
som beskrivits (5.1) forefoll fa sta tillbaka for en i grunden repressiv argumentation
som pa olika satt direkt eller indirekt visar att det ar vanskligt for forskollarare att delta

i och initiera musikaliskt lekande pa egen hand och i praxis.

5.2.1 Repressiva psykologiserande argument

Den tydligaste formen av repressiv argumentation som deltagarna uttryckte i
gruppintervjuerna bestod av de psykologiserande argumenten som beskrev det
musikaliska lekandet som personligt och kdnsloméssigt kravande. Psykologiseringen
kan sagas tillskrev det musikaliska lekandet psykologiska forklaringar och ifragasatte
forskollararnas mojlighet att delta i och leda musikaliskt lekande, da lekfullhet &r nagot
medfott och vissa ses som mer lekfulla @n andra. De psykologiserande argumenten
individualiserade det musikaliska lekandet genom att lyfta fram behovet av personliga

egenskaper sasom lekfullhet, mod och trygghet. Individualiserandet 6verfor ansvaret
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for det musikaliska lekandet till den enskilde forskollararen som forvantas vara lekfull
eller icke lekfull oberoende av kontext.

De psykologiserande argumenten tillskrev forskolldrares deltagande i
musikalisk lek vissa forutsattningar, till exempel dessa underteman: det ar viktigt att
vara trygg och man maste vara modig bade som deltagare i och ledare av musikaliskt
lekande i forskolan. Pa samma gang beskrev lararutbildarna forskollararstudenter som
jatteosakra® och radda”, och det tvivlades pa att forskollarare och
forskollararstudenter skulle vaga” delta i musikaliskt lekande och anvéanda sin rost.
Genom att havda att pedagoger maste vara modiga och trygga i sin personlighet
exkluderas forskollarare som inte upplever sig som sakra. Uppmaningar att vaga kan
tolkas som motsatsen, att musikaliskt lekande gor forskollarare raédda och osékra. En
sammanfattning av konsekvenserna av denna tematik skulle kunna formuleras:
forskollararstudenter som deltar i musikaliskt lekande kan uppleva att deras
sjalvfortroende och formaga att leka ifragasatts i lararutbildningen.

Det psykologiserande argumentet att det kravs stort mod for att delta i och
leda musikaliskt lekande vackte tveksamheter kring det musikaliska lekandet, huruvida
det &r nagot en forskollarare eller forskollararutbildare bor eller kan genomfora pa egen
hand. Det fanns dven en radsla bland sérskilt musikl&rarna for vilka kanslor som det
musikaliska lekandet kunde satta igang, ett sorts psykologiskt risktagande, da de inte
visste vilka reaktioner som kunde vackas hos deltagarna, vilket &ven det &r ett exempel
pa individualisering. Dessa psykologiserande argument varnade for psykiska obehag
som forvantades uppsta av det oordnade musikaliska lekandet och kunde ségas
ifrdgasatta aven forskollararen eller forskollararutbildarens kompetens.

Lararutbildarna i musik ansag att det finns risk for misslyckanden och forlorad
kontroll, som i forlangningen kan gora barnen/studenterna generade eller osakra. Rita
i citatet nedan havdade att det finns risker med att sldappa pa kontrollen och utmana

studenterna for mycket. Hon sa:

Rita: For det er ogsa en balanse, synes jeg ... at man ikke hoppet for langt utpa
.. at du ... for det er sd personlig, det er som & skulle utlevere seg til noen
fremmende mennesker. (forskoll&rarutbildare N)
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Rita lyfte dven fram tanken att det musikaliska lekandet forutsatter ett blottldggande av
manniskors inre. Detta synsétt kopplades har till psykologiserande argument och tankar
om att det musikaliska lekandet och improviserandet inkrdktar pa den personliga
integriteten, sarskilt i fornallande till manniskor vi inte kanner sarskilt vél. Aven de
svenska deltagarna aberopade behovet av att kénna sig trygga i samband med
musikaliskt lekande och hdvdade att forskollarare kanner 6kad oro for att delta i
musikaliskt lekande tillsammans med manniskor de inte kdnner. Sofia och Malin

uttryckte sig sa har:

Sofia: Sen ar det val tryggheten har ocksa. Hade vi statt har, en fran varje
forskola, da hade man inte gjort pa det héar sattet, att man var med.

Mona: Att ni kdnner varann?
Sofia: Ja, vi kan slappna av.

Malin: Det ar inte sakert att det hade blivit bra dven om vi hade varit olika
avdelningar bara har i huset. Det ar inte alls sékert att vi skulle fa samma ...
nej, det tror inte jag. (forskolléarare S)

Malin i citatet ovan forklarade att det musikaliska lekandet fungerade bra pa grund av
att de kande varandra och var trygga i gruppen. | citatet nedan forklarade
lararutbildarna i musik att studenter har svarare att uttrycka sig vokalt och musikaliskt
lekfullt i sma grupper med manniskor de inte kanner. Randi och Siw ansag att sma

grupper okar risken for att studenter ska k&nna sig utldmnade.

Randi: Jeg fikk veldig falelsen av at man ikke behgvde a prestere noe.

Siw: Ja, sé sikkert, enda ... hvis man ikke kjente noen sa hadde det kanskje veert
fint & veere flere [...]

Randi: Det er lettere a veere i store grupper. (lararutbildare musik N)

Trots att deltagarna i citatet ovan beskrev det musikaliska lekandet som kravldst, ansag
deltagarna att det musikaliska lekandet var mer otryggt i en liten grupp &n i en storre
grupp dar den enskilda deltagaren skulle vara mer anonym och kunna halla sig i
bakgrunden. Detta kan jamforas med att det musikaliska lekandet tedde sig nastan pa
exakt samma satt i alla atta grupperna, bade i de grupper som kande varandra vél och

arbetade ihop och de grupper dér deltagarna antingen var nya foér varandra, eller inte
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tidigare hade jobbat ihop. Det var heller ingen skillnad pa hur de olika deltagarna
beskrev situationen. | praktiken var det enkelt och tryggt att delta.

Trots att tidigare forskning beskrivit forskollarares osakerhet infor att sjunga och
leda musikaktiviteter i samband med gemensamma sangstunder (Ehrlin, 2012; Kulset,
2017) pekar resultatet i denna studie snarare pa en tveksamhet till det musikaliska
lekandet. Det var formagan att gora ljud och utrycka sig spontant och personligt med

rosten som deltagarna bedémde vara svarast. Marte och Ellen konstaterade:

Marte: Det er jo mange som synes det skummelt & bruke stemmen sin.
Liv: Mm.

Ellen: For det er sa personlig hva [...] Det er personlig, og sa stiller det, det er
noen krav, liksom. (forskollarare N)

Det var i forsta hand musiklararna som talade om *’radsla” och kopplade oro och en
kansla av utsatthet till det spontana och vokala sjalvuttrycket. Det ar ocksa
musikl&rarna som moter och har erfarenhet av att undervisa forskollararstudenter med
liten erfarenhet av att sjunga och leda andra i sang. Musiklararna lyfte fram, forutom
bristen pa sangundervisning, psykologiska férklaringar som radsla for att sjungandet
ska framsta som fult. Med andra ord forvantar sig inte musikléararna att studenter ska
vaga slappa loss eller uttrycka sig lekfullt med rosten; det blir en sjalvuppfyllande
profetia. Spontant sjungande och latande med rdsten ansags vara extra kansligt att
utsattas for da det forutsatter individuella och personliga tolkningar. Detta trots att
deltagarna sjélva uttryckte gladje 6ver den upplevda friheten att kunna uttrycka sig
vokalt pa sitt eget satt. Aterigen visade sig paradoxer i intervjumaterialet.

De psykologiserande argumenten var individualiserande da de ensidigt
kopplade det lekfulla till individen och som en del av personligheten. Lé&rarutbildare
Bente refererade till sina tidigare erfarenheter att som forskollarare spontant ljudsatta

leksakers rorelser med rdsten:

Bente: Ja, men jeg tar meg selv i & ikke kunne gi noe fart pa huska uten a lage
lyd samtidig (skratt), liksom som whisss, wheeel eller wheeej [Bente later med
rosten samtidigt som hon gor snabba rorelser med armen]

Mona: Ja.
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Bente: Eller et eller annet samtidig.

Rita: Da har du det inni deg, da, da har du det naturlig i deg.
(forskollararutbildare N)

| citatet beskrev Rita lekfullheten som ett personlighetsdrag; ménniskor har eller har
inte fallenhet att leka spontant. Pastaendet stod i kontrast till hur likartat deltagarna
sjdlva agerade och responderade i samband med det musikaliska lekandet. Den
individuella formagan att leka, snarare &n det lekfulla sammanhanget och samspelet,

sags av deltagarna som forutsattningar for det musikaliska lekandet. Mia sa sa har:

Mia: Fér mig handlar det mycket om en lekfullhet.
Lisbeth: Ja.
Mia: En lekfullhet som ménniska. (forskollararutbildare S)

Har framstod lekfullhet inte bara som en del av personligheten utan dven som ett

onskvart manskligt drag, men de psykologiserande argumenten kring lekfullhet visade
sig ocksa vara motstridiga. Formagan att leka beskrevs i nasta citat som ett
personlighetsdrag, men &ven som motsatsen, nagot som kan paverkas socialt. Tess
hévdade att lekfullheten hor till personligheten, samtidigt som hon beskrev sitt
forhallande till lekfullhet i sociala sammanhang som féranderligt och att
gruppaktiviteter kunde vacka antingen hennes motstand eller leklust. Brist pa lekfullhet
tillskrevs individen och kopplades till ett forvéntat obehag. | detta fall beskrev
psykologiserande argument mojliga konsekvenser av att delta i musikalisk lekande i

forskolan. Tess beskrev det sa har:

Mona: Varfor var ni med och gjorde allt det héar da?

Tess: Forst ar det val personligheten for ... jag sa just det. Jag hade en kollega
som aldrig skulle stéllt upp pa det, hon tyckte att det ar jattejobbigt ... Det ér
nog forst och framst hur man ar som person.

Mona: Mm.

Tess: och sa blir det ju i grupper, det kande jag sjalv, jag brukar ju gora tvart
om ... men man dras med, a barnasinnet ... lite sa. (forskollarare S)

Deltagarna uttryckte pa olika satt att det finns manniskor som ar lekfulla i sig sjélva,
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och de som inte ar det. Detta tema var aterkommande och Randi och Siw beskrev tva

musiklarare fran sin studietid sa har:

Randi: Sa bra jeg hadde han, du hadde han andre, som ikke var sa leken.
Siw: Sa vi gjorde ikke ... han var ikke leken (skratt). (lararutbildare musik N)

Musiklararna beskrevs i citatet som tva motsatta personlighetstyper, den ene som var
lekfull och den andre som inte var lekfull. Lekfullhetens énskvardhet lyftes fram.
Deltagarna beskrev lekfullhet som nagot positivt i forhallande till forskollarares
kompetens, inte minst i samband med musikaktiviteter. Det fanns en strdvan hos
deltagarna att sjalva framsta som lekfulla och darmed lyfta sin egen lamplighet och
status. P4 samma gang som deltagarna beskrev lekfullhet som en personlig kvalité
framstod det icke-lekfulla som motsatsen, ett personligt tillkortakommande.
Psykologiserande argument som havdar att deltagarna kanner sig mer lekfulla
an andra tillskrev forskollérare egenskaper och positioner i en musikalisk hierarki. |
intervjuerna uttryckte deltagarna i sju av de atta grupperna att de trodde sig vara mer
lekfulla &n andra inom sitt yrke. Musikalitet men &ven lekfullhet kan beskrivas som en
scarce resource (Vestad, 2014), en brist pa nagot efterstravansvart som bara vissa har
begavats med. Det verkade finnas ett behov av att bortforklara hur latt det var att delta
I det musikaliska lekandet genom att beskriva lekandet som extraordinért och inte
representativt. Deltagarna forklarade sin extraordinara lekfullhet pa detta sétt i en av

de svenska grupperna:

Ida: Vi &r tramsiga i sattet.
Karin: Ja, det &r vi lite ...

Micke: Jag tror att vi ar lite ... valdigt flexibla och éppna och redo for att ta in
nytt ... sen kan vi anvanda det hér i verksamheten.

Mona: Ar det inte sa pd alla stéllen tror du?
Bodil: Nej.
Micke: Nej, jag tror inte det, tyvérr. (forskollérare S)

Deltagarna utgick fran att deras lekfulla agerande var ett undantag och hanvisade till

andra arbetslag dar de inte trodde att det skulle vara mojligt att fa samma resultat. Detta
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star i kontrast till forskollararnas beskrivning av sitt eget deltagande i det musikaliska
lekandet som enkelt, fritt och kravlost. 1 en annan gruppintervju uttryckte Malin

liknande tankegangar kring forskollarares majliga lekande:

Malin: Det ar inte sakert att det hade blivit bra dven om vi hade varit olika
avdelningar bara har i huset. Det ar inte alls sékert att vi skulle fa samma ...
nej det tror inte jag. (férskollarare S)

Denna standpunkt var tydligast uttalad i de svenska grupperna. En forklaring till
skillnaden mellan landerna kan bero pa att i de tva norska forskollarargrupperna kom
deltagarna fran antingen olika avdelningar eller olika forskolor och hade da inte “sitt”
arbetslag att relatera till. Det &r ocksa rimligt att anta att de som valde att stilla upp i
undersokningen ocksd dr mer extroverta och roade av att visa sin lekfullhet &n
forskolldrare dver lag. Samtidigt kvarstar faktum: alla grupper, bade svenska och
norska forskollérare, forskoll&rarutbildare och forskoll&rarutbildare i musik, agerade
pa ett liknande satt i det musikaliska lekandet.

Lekfullheten lyftes dven fram som nagot specifikt for det egna arbetslaget.
Deltagarna beskrev sig som mer orddda &n andra och sa att deras Oppna attityd i

arbetslaget overfors till barnen i det sociala samspelet. Bodil forklarade:

Bodil: Men jag tror nog att vi har ganska modiga barn ... dom &r som vi [...]
dom &r lite mer frimodiga &n andra. (forskollarare S)

Barnens frimodighet beskrevs som en spegling av stdmningen i arbetslaget.
Forskollararutbildarna i musik kopplade dven resultatet av det inledande musikaliska
lekandet till sin egen roll och forhallningssitt till det lekfulla, men aven de framhall att
det som h&nde var extraordindrt och att det var deras musikaliska kunnande och

sjalvtillit som gjorde lekandet mojligt. Pia beskrev det pa detta satt:

Pia: For att fa det har resultatet som du kanske fatt idag tror jag ... Man kan
inte kdnna att, att man inte duger, for man maste vara totalt trygg ... tror jag.
(lararutbildare musik S)
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Pia lyfte fram formagan att kanna sig trygg och séker som en forutséttning for att delta
i det musikaliska lekandet. Aven musikpedagogisk litteratur ger exempel pé liknande
formuleringar da lekandet kopplas till formagan att vara trygg och modig, ett vedertaget
sétt att tala om musikaliskt larande i forskolan: Leken og modig ma den vare som
skal legget til rette for musikkaktiviteter i barnehagen. Tryggheten ma vere der.
Stemmen ma virke, gitargrep sitte...” (Schei, 2019, baksidestext). Da dessa
formuleringar vander sig till forskollararstudenter kan uppdelningar skapas mellan de
som ar trygga, modiga och lekfulla av sig sjalva och den formodade stora grupp som
inte nar upp till forvantningarna men antas ha detta som malsattning. Lekandet
formodas starta hos den enskilde individen, inte I interaktionen.

Som tidigare ndmnts var det lararutbildarna i musik som mest frekvent anvénde
de psykologiserande argumenten. Det &r ocksa musiklararna som i yrkeslivet moter den
repressiva argumentationen kring sang och vokalt sjalvuttryck, bade fran studenter,
kollegor och den musikpedagogiska utbildningstraditionen. De psykologiserande
argumenten som deltagarna uttryckte i gruppintervjuerna framstéllde det musikaliska
lekandet och improviserandet som nagot som bor undvikas for att inte skapa osdkerhet
och réadsla hos studenterna. Deltagarna sag som en konsekvens av de psykologiserande
argumenten lekfullheten som enbart en personlig egenskap, trots att det var i det

specifika sammanhanget och i interaktionen som de blev och kéande sig lekfulla.

5.2.2 Repressiva pedagogiserande argument

Den andra formen av repressivt argumenterande var pedagogiserande argument som
karakteriserades av att det musikaliska lekandet forvantades ha ett syfte och leda till
larande samt att det musikaliska lekandet hade l&gre status an musikaliskt larande. De
pedagogiserande argumenten var hierarkiska och férutsatte en subjekt-objektrelation,
dar nagon som kan, pedagogen (subjektet), forvantas forklara for den som inte kan,
barnet/studenten (objektet), utifran malinriktade och strategiska handlingar. Det
musikaliska lekandet forutsatter daremot en subjekt-subjektrelation och att pedagogens

handlingar ar forstaelseinriktade (jfr Emilson, 2008).
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De pedagogiserande argumenten ifragasatte det musikaliska lekandets oordnade
form som byggde pa kommunikation och interaktion snarare an maluppfyllelse.
Spontant lekande kan inte ha nagot specifikt syfte eller vara nyttigt, da handlar det per
definition inte langre om lek (Huizinga, 2004; Sutton-Smith, 1997). Samtidigt hdvdade
de flesta deltagarna i studien att det musikaliska lekandet borde leda till nagon form av
utveckling och larande. Lekandet och latandet for sin egen skull, som i det musikaliska
lekandet, framstod inte som tillrackligt meningsfullt i férhallande till musik i forskolan,

dérav de pedagogiserande argumenten. Lena lyfte behovet av tydliga syften nédr hon sa:

Lena: Jag tror ocksa ... att gruppen maste forsta varfor man gor dom har
sakerna man gor. Varfor ar det bra & leka med rosten ... vad ger det for nanting.
(lararutbildare musik S)

| citatet ovan framfdrdes asikter om att det var viktigt att som deltagare fa veta vad det
musikaliska lekandet skulle leda till och att syftet formedlades 1 forvdg, som en
introduktion. Ett pa forhand formulerat syfte kunde utifran detta synsatt ses som en
garanti for att pedagogen skulle veta vad den gjorde, att lekandet var meningsfullt och
ledde till utveckling. Pedagogiserande argument skapade i detta sammanhang
hierarkier mellan lek och larande och mellan lek och musik.

Det musikaliska lekandet framstod som mindre viktigt i forhallande till
musikundervisning; lekandet forknippas inte med musik. Deltagarna associerade inte
lek till &amnet musik utan till dramaamnet och idrottsamnet. Detta pastaende byggde i
forsta hand pa deltagarnas egen erfarenhet av  musikundervisning i
forskollararutbildningen, bade i forhallande till deltagarnas egen utbildning och till
erfarenheten av att ha undervisat i forskollararutbildningen.!! | de tva citaten nedan
reflekterade deltagarna kring sin studietid pa forskollararutbildningen och upplevelsen

av det musikaliska lekandet.

Mona: Gjorde ni sa har i forskollararutbildningen?
Siri: Ikke akkurat det samme men i lignende prosjekter.

! Deltagarnas erfarenhet som studenter pa forskolldrarutbildning stricker sig fran borjan av 1980-tale till runt 2010
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Mona: Vad var det for skillnad?

Kari: Ja, nei altsa, vi gjorde sanne ting.
Mona: Var det i drama eller i musikk.
Kari: Ikke i musikk.

Siri: Men, i drama og i gym tenker jeg.
Mona: Det &r ju intressant.

Kari: I musikk var det ikke (skratt) men i musikk hva det ikke noe sant, absolutt
ikke, ikke et snev av noe sann i de hele tatt. (forskollarare N)

Deltagarna konstaterade att deras musikundervisning i forskoll&rarutbildningen
handlade om fardigheter i sing och ackordspel pa gitarr med liten eller ingen koppling
till lekfullt musicerande med barn. Aven i nésta exempel poangterades det omajliga i
att kombinera musik med lek. Det musikaliska lekandet associerades inte med musik

men med drama:

Anna: For annars sa gjorde vi sa att vi sjong da ... vackert.

Mia: Men vi hade ocksé vildigt mycket musikteori [...] Bra musik!

Anna: Och sa hade vi korer.

Mia: Det hade vi ocksa en del, men inte just sjalva musicerandet med barn.
Mona: Inte mycket lek?

Mia: Absolut inte alls.

Anna: Nej.

Irene: | drama tror jag. (lararutbildare S)

Musik framstod héar som ett seriost &mne som deltagarna hade respekt for och som hade
tydliga kvalitetskriterier och mal. Om inte musik forknippades med lek uppstod
svarigheter nar deltagarna skulle beskriva det musikaliska lekandet. Deltagarna talade
om hur harligt och fritt det k&ndes att leka och uttrycka sig spontant med résten, men
handlingarna beskrevs samtidigt utifran ett (instrumentellt) musikpedagogiskt
perspektiv, som rosttraning och réstutforskande. Utifran ett nyttotdnkande forvantades
sjungandet underlatta for det musikaliska larandet mer an vokalt sjalvuttryck i storsta

allméanhet. S& har tolkade Camilla situationen:
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Camilla: Men just det har séttet att leka med résten som du gjorde ... det &r ju
jattebra dvning for en lararstudent ... for att leka med sin egen rost ... att trdna
... att hitta den. (lararutbildare musik S)

Mona: Ja, hur kéndes det har da ... det vi gjorde?

Randi: Det er gay a leke..

Gunhild: Ja.

Siw: Morsomt, fine idéer.

Gunbhild: Ja, det syns jeg og.

Siw: Fine, fine idéer, til stemmeutforskning. (lararutbildare musik N)

Det musikaliska lekandet erhdll legitimitet och mening inte i sig sjalvt utan forst nar
deltagarna beskrev det som hénde som en form av rostuppvarmning eller rosttraning.
Deltagarna anpassade sina upplevelser till de begrepp och beskrivningar som var
vedertagna och bekanta istéllet for att beskriva de egna musikaliska upplevelserna av
lekandet med egna ord. Detta trots att bada citaten var formulerade av lararutbildare i
musik, som saledes ar experter i &mnet musik. Pedagogiserande argument kunde sagas
ifrdgasatta det musikaliska lekandets betydelse i sig sjalvt.

Tidsaspekten, det tar lang tid att bli trygg i sin rost, som deltagarna poangterade
I gruppintervjun formade en tydlig kontrast till det omedelbara som deltagarna sa sig
uppleva i samband med musikstunden. Det tog varken tid eller upplevdes som
skrdammande att leka med ljud och med rosten tillsammans med andra. Genom att
havda att allt musikaliskt uttryckande behover laras och att anta att larandet tar lang tid
skapades motsatsforhallande mellan det spontana och det inlarda, mellan produktion
och reproduktion. Det spontant uttryckta lyftes &ven fram som en orsak till oro. Gunhild

beréttade om hur hon introducerar nya studenter i sin musikundervisning:

Gunhild: Vi bruker sa lang tid pa a gjere studentene trygge.
Mona: Mm.

Gunhild: Veldig mange syns det er kjiempeskummelt, de syns de er kleint ... litt
teit altsa, far de blir utrygge da ... ofte. (lararutbildare musik N)

Trots att gruppdiskussionerna utgick fran ett musikaliskt lekande som de sjalva beskrev
som enkelt och kravlost forefoll lararutbildarna haft svart att slappa bilden av den

musikaliskt hjélplése studenten, den som behdver lugnas och ledas. Randi i citatet
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nedan poangterade vikten av att forbereda studenterna for vad som ska handa. Laga
forvantningar pa studenters egen musikaliska férmaga och initiativkraft riskerar att
passivisera deltagarna (jfr Ranciére, 2011). Det ar alltsa forodande att underskatta
manniskors formaga att lara sig och forsoka lésa en uppgift pa egen hand utan nagons
forklaring. Citatet nedan kan ses om exempel pa pedagogiserande argument som

tenderar att frammana osakerhet hos studenterna. Randi forklarade:

Randi: Sa tror jeg at det som skal til handler litt om at man ma vere veldig
tydelig pa hva som forventes av en ... Av og til tror jeg at man overvurderer
studentene littegrann ... at vi tar dem inn her, sa tror vi at de er sa innramma i
situasjonen at alle skjgnner at nar vi kommer hit sa skal vi leike og ha det gay
og her er det helt ufarlig og kjempe[fint] [...] Sa man ma huske pa a veere tydelig
pa hva som var forventes av dem. (lararutbildare musik N)

| citatet ovan beskrevs vikten av att vara tydlig med vad som férvéntas av var och en
och forekomma det spontant uttryckta; detta skapar paradoxer. Den 6ppna och lekfulla
interaktionen som styrs av kdnslomassig narhet och 6ppenhet kan inte planeras och
avgransas, an mindre styras (Emilsson, 2008); da forsvinner utrymmet for det
ofdrutsedda som ar lekandets karna och idé (Huizinga, 2004; Sutton-Smith, 1997).
Att harma ar en grundldggande musikpedagogisk handling i situationer dar det
handlar om att ldara ut en given repertoar eller uppférandepraxis, exempelvis
gemensamt sjunga en barnvisa. | gruppdiskussionerna uttrycktes att harmandet ar
centralt for bade leken och musiken i forskolan. Uppmaningen att harma blev till ett
pedagogiserande argument i férhallande till musikaliskt lekande. Aberopandet av att
h&rma Dblev ett hinder for det vokala sjalvuttrycket. Uppmaningen att harma kunde

kommuniceras ordldst som citatet nedan visar:

Marte: Det er sa effektfullt for du sier ingenting hva du skal gjgre. Men det gjar
jo de, ikke sant (klappar tva ganger) og det gjgr barna og.

Mona: Mm.
Marte: De fleste.

Mona: [...] blir det pé ett annat sitt, att man gor det utan att tadnka tror du,
svarar, alltsa harmar.

Marte: Ja, jeg det trur jeg
Liv: Ja, forstar va deskal gjare, de hermer, skjgnner inntrykket.
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Marte: Ja, at den rytmen er, ja uten at, det er jo ingenting som er feil, hvis noen
hadde gjort feil sd, det gjor jo ingenting [...] bare at de gjor noe, ikke sant.
(forskoll&rare N)

Att harma likstalldes i citatet med att imitera och att géra nagot pa forhand forvantat
som anses ratt. Pa samma gang poangterades att det inte gar att gora fel. Den
ambivalenta hallningen i citatet kunde vid en forsta anblick upplevas som
oproblematisk, men uttalandet motsade sig sjalvt och framstod som absurt; ”Ingenting
ar ju fel, men om nagon hade gjort fel, sa gor det ju inget”. Det &r latt att halka pa orden,
men de pedagogiserande argumenten tenderade att kamouflera bakomliggande syften,
som i detta fall motverkade det musikaliska lekandet och férandrade dess innebord.
Sjélva hdrmandet kunde ses ha ett pedagogiskt syfte i sig som kopplades till
bade pedagogik och socialt interagerande. Harmandet kunde ocksa ses som en form av
konsensus som syftade till anpassning i sociala och kulturella sammanhang. Rita
beskrev i citatet nedan sin upplevelse av att hdrma i samband med det musikaliska

lekandet. Hon sag det som en hjélpande hand, nagot som gjorde lekandet legitimt.

Rita: Dette tror jeg du skjenner; det er derfor vi er inne pa et sant safe sted, ikke
sant, vi gjer som henne ... Og sa slipper en seg los litt etter hvert, er det ikke
det du gjer? (forskollararutbildare N)

Uttalandet i citatet byggde dven pa en idé om att lekandet var svart och behdvde darfor
inledas lite forsiktigt. Studenterna behover vanja sig vid att hitta pa nagot eget utifran
det de harmar. Samtidigt visade deltagarna att det gemensamma musikaliska lekandet
startade omgaende. Det vokala sjalvuttrycket minskade i varde da det framstalldes som
att harma. Pedagogiserande argument gjorde det svarare for deltagarna att se sina egna
handlingars betydelse for det gemensamma musikaliska lekandet da héarmning
associerade till ett passivt upprepande av nagon annans initiativ. Sa har forklarade Siw

det som hande:

Siw: Det var liksom en lek ... og altsd det var et rom ... i vare svar og i var
herming av deg. (lararutbildare musik, N)

| citatet ovan namndes bade harmning och svar. Wright (2000) havdar att det ar en

viktig skillnad mellan att harma och att respondera (svara) da responderandet bygger
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pa en aktiv handling, ett initiativ, till skillnad mot harmandet som mer liknas vid ett

reflexartat beteende. Bodil beskrev skillnaden sa har:

Bodil: Nar man star mitt emot varann, tva och tva ... sa ar det ju valdigt latt att
man harmar den andre snabbt, i stallet for att komma pa nagot eget.
(forskoll&rare S)

Bodil podngterade hur latt hon rycktes med och hdrmade den andre i interaktionen i
stallet for att respondera. De pedagogiserande argumenten fokuserade pa att sangrosten
utvecklades genom harmning men ocksa att den behovde skolas. Deltagarna hade svart
att legitimera det musikaliska lekandet utifran dess egenvarde. Pedagogiserande
argument rekontextualiserade det musikaliska lekandet till en lekfull l&randeaktivitet
for att det skulle framsta som malinriktat och meningsfullt. Kravet pa ett tydligt syfte
blir till ett hinder for forskollarares mojligheter att bade leda och inspirera till

musikaliskt lekande och vokalt sjalvuttryck i férskolan.

5.2.3 Repressiva elitiserande argument

Deltagarna uttryckte i gruppintervjuerna att studenter maste lara sig att beharska sin
rost innan de kan delta i musikaliskt lekande. Detta gav uttryck for ett elitiserande
argument, den tredje formen av repressiva argument. Uttalanden om att musikalisk
skolning av rosten ar nédvéndig for alla forskollarare oavsett aktivitet tolkades har som
normativt och beskrev en hierarkisk installning till musikaliskt uttryck med rosten.
Elitiserande argument genererade vardemassiga skillnader mellan det som &r bra och
det som &r mindre bra. Forvantningen att alla har behov av att skola sin sangrost skulle
ocksa kunna ha varit ett pedagogiserande argument, men genom att tanka i termer av
hierarki och elitism vécktes fragor kring vérdet av att lata pa olika satt och av ett vokalt
sjalvuttryck (jfr Nielsen, 1998; Brodin, ref. i Barkefors, 2006).

Det var framst lararutbildarna i musik som var upptagna av bristen pa rosttraning
i forskollararutbildningen och vikten av att kunna Kontrollera sin sangrost.
Sangundervisning har ju ocksa varit central i all musikundervisning pa

forskollararprogrammet och vana att sjunga infér och tillsammans med andra kan ses
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som ett viktigt hantverkskunnande (Uddén, 2004; Tallberg Broman, 1995). Camilla
uttryckte det sa har:

Camilla: Dom skulle ju ha sangundervisning! For har man inte anvant sin rost
och kommer till utbildningen och tycker att ... man har ingen koll pa den och
kanner sig jatteoséker ... da ar kanske inte sang det forsta man gor nar man
kommer ut bland barnen. Pa nat vis ar det som dom skulle behova fa det mer
med sig ... som ett slags hantverkskunnande. Sa att man kan ha résten som ett
verktyg nar man jobbar med barnen. Da galler det att dom vet det har, att man
inte kan sjunga i sa laga tonarter, det funkar inte. (lararutbildare musik S)

Det kan vara svart att motsdga uppmaningen om sangundervisning i
forskollararprogrammet, men problem uppstod nér det skolade sjungandet lyftes fram
som en forutsattning for att kunna leka med rosten, i stéllet for motsatsen. Urvalet av
deltagare i studien speglade inte de som kanner sig osakra infor att sjunga; de hade
formodligen tackat nej till att delta i studien. Trots deltagarnas positiva forhallande till
sin egen sangrost uttrycktes tvivel i gruppintervjuerna kring ett lekfullt och
okontrollerat anvéndande av rosten. Det var som redan namnts musiklararna som
uttryckte oro for det spontana vokala sjalvuttrycket, inte l&rarutbildarna eller
forskolldrarna utan formell musikutbildning.

Utifran de elitiserande argumenten framstod dven det musikaliska lekandet som
alltfor utlamnande och svart att leda utan skolning. Citatet nedan visar exempel pa
motséagelser da de laga forvantningarna pa forskollarares formaga att uttrycka sig
lekfullt musikaliskt med rosten forefoll vara svara att forklara. | citatet nedan tankte

Pia hogt:

Mona: Tror ni att dom gor sa har i forskolan?

Pia: Nej, det tror inte jag (skratt) varfor tror jag inte det? (lararutbildare musik
S)

Pia uttryckte en ambivalens mellan att sjalvklart tro pa allas formaga eller att inte tro
att det ar mojligt for alla att uttrycka sig sjalvstandigt och spontant. Fragan som stalldes
I citatet var relevant, varfor skulle inte forskollarare kunna leka musikaliskt med résten

i forskolan pa samma satt som barnen? Det foreféll som om det musikaliska lekandet
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uppfattades som mer musikaliskt kravande an att delta i gemensam sang; det sags inte
heller som majligt.

Temat deltagarna har laga forvantningar pa forskollararstudenters
sangformaga beskrev hur sangférmaga likstalldes med ett skolat sjungande i motsats
till det musikaliska lekandet. Deltagarna var dverens om att manga studenter och
lararutbildare &r sa pass osdkra pa sin formaga att de inte kan anvanda vare sig
sangrosten eller talrosten uttrycksfullt. Elitiserande argument liknades har vid
psykologiserande argument da den forvantade oférmagan forklarades utifran individers
osakerhet och personlighet, men elitiserande argument skiljde sig da de utgick fran

varderingar av vad som var onskvart, i detta fall gemensam sang. Lena sa sa har:

Lena: Men fragan ar om dom vagar ta det dar steget, att verkligen dra igang
och sjunga med barnen ... sg, jag vet inte. (lararutbildare musik S)

Detta resonemang som framfordes av lararutbildarna i musik tar utgangspunkt i att de
flesta forskollararstudenter oroar sig for att sjunga under utbildningen, och att det ar ett
stort problem som lararutbildare i musik maste hantera. Denna tveksamhet kring
forskollararstudenters formaga att sjunga paverkar undervisningen i musik och graden
av utmaningar som anses mojliga eller relevanta, vilket kan liknas vid en
omsorgsdiskurs (Frick Alexandersson, 2021) (se 2.5). | citatet nedan pekade Siw pa
vikten av att avdramatisera och normalisera sjalva oron for att sjunga och anvénda

rosten.

Siw: Sa tror jeg det er viktig & anerkjenne, og si det ... jeg spor om akkurat
hvor mange som har grudd seg? (lararutbildare musik N)

Uttalandet i citatet ovan reproducerade en syn pa sang som nagot exklusivt da osakerhet
och tvivel togs for givet. Gemensamma sangsamlingar utgér normen for musicerandet
i forskolan och kan ses som garanti for en lyckad musikaktivitet (Holmberg, 2014; Still,
2011; Wassrin, 2016). Elitiserande argument kunde dven forstarka skillnaden mellan
de som kunde och de som inte kunde delta i musicerandet genom att argumentera for
ett alternativt och mer passivt agerande, som ett satt att mota ett forvéntat

tillkortakommande hos vissa forskollararstudenter. | citatet nedan framstalldes det
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gemensamma sjungandet som viktigt och positivt oavsett om forskollararstudenterna

sjong eller inte.

Gunhild: Hva skal til liksom? Jeg tenker at det er ofte en sann ting ... jeg tror
kanskije at det er viktig & kjenne pa at du er en av mange og at ditt bidrag ikke
heres sa veldig godt, men at du er med pa a synge, eller at du bare er der.
(lararutbildare musik N)

Exemplet visade den komplexitet och det paradoxala som trots allt fanns runt sattet att
tala om sang och det vokala sjalvuttrycket i pedagogiska sammanhang i bade forskola
och forskollararutbildning. | citatet nedan reflekterade Lena &ver varfor
forskollararstudenter inte forstar eller uppmarksammar kopplingen mellan att sjunga
och uttrycka gladje. Forvantningen pa visad sanggladje ses som ett elitiserande
argument da det ifragasatte studenters formaga att uttrycka sig musikaliskt genom sang
rent allmént och pa sitt eget vis. Sang och visad gladje forvantades skapa en sjalvklar

helhet. S& har uttryckte Lena sina tankar:

Lena: Nu har jag bara varit inne ett ar och jobbat med blivande forskollarare
men ... jag kan kanna att det ar véldigt svart att fa igang dom och verkligen va
lekfulla ... och det hér ... Ska vi sjunga nanting ... det kan va sana krav pa att
det ska lata bra. Den kan sjunga, den kan inte sjunga ... & det ar ju anda bland
studenterna det finns liksom den hér ... vad ska jag sdga? ... man gldmmer att
sjunga i ett uttryck for att man mar bra ... att man har roligt tillsammans.

Mm.

Lena: Ibland kan jag tdnka det ... det &r kanske vi som kan [gor citattecken
med fingrarna] sjunga, som tycker sa. (lararutbildare musik S)

Musiken i forskolan formedlar forvantningar pa ett specifikt vokalt uttryck, i detta fall
viljan och féormagan att uttrycka sanggladje 2 och kan beskrivas som elitiserande da
franvaron av det forvantade skapar en skillnad mellan vad som anses bra eller daligt.

Utifran detta resonemang framstélldes aven lekfullhet och gladje som nagot

12 Forskning visar dven att barnsdngsrepertoaren i forskolan, bide i Sverige och Norge, domineras av singer som gar
i dur- jimfért med mingden singer som gar i molltonarter (Haukenes & Hagen, 2017; Holmberg, 2014). Samtidigt
finns det omfattande forskning som visat hur kérsdngare kinner sig gladare och piggare av att sjunga i kor. Koérsing
sinker blodtrycket och aktiverar "m4 bra”-hormonet Oxytocin, ndgot som motverkar stress (Theorell, 2009).
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efterstravansvart, en positiv och nédvandig egenskap hos en forskollarare. Pa samma
gang antydde deltagarna i gruppintervjuerna att lekfullheten av olika anledningar var
bristfallig bland forskollarare, och rent av otankbar for vissa. En syn pa vuxnas lekande
som bade extraordinart och inte sjalvklart for alla hindrar forskollarares deltagande i

musikaliskt lekande bade i férskola och lararutbildning.

5.2.4 Repressiva trivialiserande argument

Den fjarde och sista formen av repressiv argumentation, trivialiserande argument,
beskrev det musikaliska lekandet som barnsligt och darmed nagot barn gor sjalva nar
vuxna inte ar med. Det musikaliska lekandet framstod som ett tidsfordriv och
deltagarna forvantade sig att lekandet ska leda till skratt. Att leka upplevdes av
deltagarna som en oserios aktivitet i forhallande till forkollararprofession och
lararutbildning.

Temat det musikaliska lekandet ska leda till skratt sags som ett trivialiserande
argument, trots att det vid forsta anblicken kunde tolkas annorlunda. Den starka
kopplingen mellan skratt och lek vackte fragan om det dr problematiskt att se det
gemensamma skrattandet som ett kvitto pa uppnadd lek. Specifika forvantningar pa
leken dr ndgot som ingér 1 beskrivningen av ett ”Idealiserande av lek”, d& lekandet ska
vara pa ett forvantat satt, helst stillsamt, trevligt och utan dissonanser (Sutton-Smith,
1997). Detta synsatt beskrevs av deltagarna som en viktig forutsattning for att skapa
gemenskap och fa alla att ma bra och slappna av. En entydig syn pa lek som enbart
nagot glatt och oproblematiskt forstarkte dikotomin mellan lek och allvar; det senare
far da betydelsen “det som ér viktigt” i motsats till leken som kunde beskrivas som
nagot lattsamt eller underhallning.

Som en kommentar till detta beskrevs inte denna stravan efter att fa andra att
skratta i samband med det inledande musikaliska lekandet. Skrattandet forefoll uppsta
I interaktionen och det spontana agerandet. Deltagarna 6verraskades snarare av lekens
dragningskraft och de ville leka for att de kande sig inspirerade. Lekandet upplevdes

meningsfullt i sig sjalv och skrattet kom naturligt.
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| exemplen nedan sags skratt som garant for ett lyckat lekande och skrattandet
syftade till att avdramatisera, framfor allt sjungandet, och fa forskollararstudenter att
slappna av. Skrattet blev har ett mal sig eller ett pedagogiskt grepp som inte hade med
det musikaliska uttrycket att gora. Lena och Camilla beskrev hur de anvander sig av

skrattet for att skapa en tillatande atmosfar i sin musikundervisning:

Lena: Ofta ar det ju i borjan av ett pass ... det hir att folk verkligen héller ihop
sig, att det inte ska bli nat fel ... & da tycker jag, det ar ju sa himla gott ifall man
kan fa dom att borja skratta till exempel. Det tycker jag ar ett sant dar bra
6gonblick ... att vi kan skratta tillsammans ... Jag maste kanske 6verdriva sjalv
for att det ska framga att ... kanske precis s& har kan man géra, utan att ... A
da kan det liksom bryta den dér isen pa nat sétt.

Mona: Ar detta speciellt for musik, tror ni? Alltsa, séttet att va.

Lena: Jag tror det ar sa, sa fort man ska forsoka uttrycka nat med rosten,
kroppen eller att vaga va lite kanslomassig, eller att vaga visa nan annan sida
av sig, &n den man &r van, jag vet inte. (lararutbildare musik S)

Camilla: Far man dom att skratta ... det &r en signal ... nu slappnar dom av. Da
har man tillgang till bade dom & rGsterna sa att séaga ... Da var det bara att
overrumpla dom med grejer, bara géra ... precis som du gjorde. A gora lite
kndppa ... & sd. Da fick man ju verkligen lossa pa alla eventuella sparrar som
man hade ...

Lena: Ja, precis [...]

Camilla: Men sen sa var det ju en del som man inte fick att skratta, och det var
ju en jadra utmaning. Hur sjutton ska jag bete mig med den har? (lararutbildare
musik S)

| citatet ovan uttrycktes dven hur ett uteblivet skratt kan skapa frustration hos
pedagogen da det musikaliska lekandet inte ses som en musikaktivitet i sig utan mer
som en social 6vning for att mojliggora det riktiga sjungandet. Starka forvantningar pa
specifika reaktioner kan blockera individuella initiativ och distrahera ett intensivt
lekande och utforskande och darmed styra interaktionen mot en mer malinriktad
musikpedagogik och ett strategiskt handlande enligt Habermas (1996). | citatet nedan
ifragasatte Ellen forskollarares stora forvantningar pa att alla barn ska tycka om och
vilja delta i det gemensamma sjungandet. Ett svagt visat engagemang ar kanske bara
ett uttryck for att alla inte tycker att det ar sarskilt roligt att sjunga eller att det

gemensamma satt det sjungs pa i férskolan upplevs som oinspirerande.
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Ellen: Jeg tror det kan handle om de ikke synes det er sa innmari goy.
(forskolléarare N)

Den starka kopplingen mellan sang och gladje ar kanske bedraglig och tenderar att
skapa en normativ uppdelning mellan de som blir glada av att sjunga och de som inte
blir glada. Denna uppdelning kan ses som trivialiserande da gladje snarare beskriver
nagot lattsamt och underhallande &n nagot viktigt. En annan tolkning kan handla om
att individen bara tycker om att sjung en viss typ av sanger, eller tycker om att sjunga
i vissa sammanhang, men inte i andra. Var musikaliska formaga paverkas av bade
intresse och sammanhang (Stadler Elmer, 2011; Mang, 2005; Young, 2006).

Deltagarna uttryckte att deltagandet i det musikaliska lekandet var roligt. Det
roliga forknippades med barn genom att det samtidigt beskrevs som barnsligt eller
busigt. Kopplingen mellan lek och det roliga férde dven tankarna till férstroelse. 1da
sa:

Ida: Barnsligt ar vél det storsta ... det &r det som gor att det blir det roliga.
(forskollérare S)

Micke: jag tyckte att det var roligt ... det var busigt. (forskolléarare S)

Ordet busigt ndmndes i flera sammanhang i gruppdiskussionerna. Det musikaliska
lekandet utmanade deltagarna i forhallande till yrkesrollen och det professionella
agerandet. En forklaring kan vara att det musikaliska lekandet och gestaltandet véackte
en kansla av att gora nagot otillatet, att bryta regler kring den sociala ordningen. Ordet
barnsligt anvandes dven i ett negativt syfte, for att forlojliga en aktivitet eller handling.
Lena beskrev i nasta citat hur hon som l&rarutbildare upplevt att studenter kan uttrycka
sig nedlatande om olika lekmoment i musikundervisningen genom att beskriva dem

som barnsliga:

Lena: Dom kan va lite ”a nu ska vi leka,” “nu ska vi va barnsliga” (hidrmar en
sarkastisk ton) & sa blir det lite fel. (lararutbildare musik S)

Begrepp som “akademiskt” och “vetenskapligt” beskrevs i gengdld som motsatsen,

nagot allvarligt och seriost. Det skapades ett motsatsforhallande mellan det som ansags
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seriost och allt det andra; det andra uppfattades automatiskt som oseridst bade i forskola
och i ldrarutbildning. Det musikaliska lekandet upplevdes bryta med
musikpedagogiska intentioner som stravar efter samsang och synkronisering och sattes
i motsatsforhallande till upplevelsen av det allvarsamma och icke-spontana inom
akademin. Denna dikotomi skapar osakerhet inte minst i férhallande till kollegor och

studenter pa lararutbildningen.

Mona: Finns det ndgot som gor att man inte anvander rosten pa ett lekfullt satt?
Mia: Mm ... dér kan jag kdnna mig hammad i den akademiska varlden...

Anna: Som att man kommer in i ett rum...man kan komma in ... Hahaha! (gor
en min) Oj, da!

Mia: Det kan bli hammande.

Anna: Ja, absolut, eller vad det nu kan vara. Eller ndr man ... pa nagot sétt far
jag tdnka hér, nu passade det nog inte in. (férskoll&rarutbildare S)

Forskollararutbildarna upplever att bade forelasningsformen och forelasningssalen
skapar distans till forskollararprofessionen och praxis. Fasta sittplatser paverkar
mojligheten till forflyttningar i rummet som i sin tur minskar kroppsrérelser och
interagerandet. Stora grupper tenderar &ven att skapa ett speciellt satt att anvanda rosten

for att horas och ett fokus pa envagskommunikation. Bente beskrev det sa har:

Bente: Ja, hva med oss som lererutdannere? Hvilke forventninger har
studentene nar de kommer inn i ett auditorium? Vi har kanskje gjensidige
forventninger til studentene og til oss om hva som skal forega der.

Mona: Mm, du menar att det &r en stor forelasningssal och ...

Bente: Ja, og vi har jo mange [...] 1 vart fall i store grupper. [...] bare romme
forteller meg stert hva slags laerer det forventes jeg skal veere da. Jeg skal sta
der nede liksom og alla skal ha blikket retta mot meg og jeg skal vise noe pa
en stor skjerm og jeg skal sta og fortelle og de skal sitte og hare pa, sa rommet
i sig sjgl innbyr kanskje ikke ngdvendigvis til ... Men sa skjgnner jeg jo det,
utifra (skratt) arbeidsgiver. (forskollararutbildare N)

Bente kande sig hammad och styrd av rummet, situationen och brist pa kommunikation
med studenterna. | detta sammanhang tenderar avstandet mellan vetenskapligheten och
den beprévade erfarenheten att 6ka. Lé&rarutbildarrollen ar komplex och det finns

motstridiga forvantningar och en tydlig hierarkisk social ordning inom akademin,
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mellan utbildningsniva, organisation och &mnesgrupper. Subtila signaler som
avspeglar sig i atmosféaren skapar osdkerhet hos lararna. De utan forskarutbildning
upplever inte samma mojlighet att bli lyssnade pa, vilket skapar bade distans och ett
stort behov av att uppfattas som serios. Anna och Agneta beskrev sina upplevelser pa

lite olika satt:

Anna: Men jag upplever ocksa det ... inte att ndn har tagit dver eller s, men
jag upplever att den har vérlden som vi lever i, den akademiska varlden, ar sa
allvarlig ... sa att man kéanner sig lite dum om man skulle leka. Alltsa det ar
precis som att, har skarper vi till oss och har ar vi lite mer vetenskapliga.
(forskollararutbildare S)

Mona: Vad ar det for nagonting, lektorsfasaden?

Agneta: Jag bruka sdga att man likstéller akademiskt med trakigt. Det brukar
jag saga bara for att det behover ju inte va trakigt for att det dr akademiskt.
Utan, gor vi en san har 6vning kan vi i hogsta grad grunda det hér pa vetenskap
ocksa. Det ar sa latt att avfarda det estetiska, musiken och rosten. Det passar
hé&r men inte i det akademiska kanske. (l&rarutbildare musik S)

Agneta motsatte sig likstallandet mellan akademiskt och trakigt, samtidigt som hon
uttryckte att det ar svart att frigora sig fran vad som anses passa i olika sammanhang, i
musiksalen jamfort med foreldsningssalen. Svensk forskollararutbildning har blivit i
huvudsak teoretisk och examinationer utformas 6vervdagande som skriftliga
inlamningsuppgifter. Forskollararstudenter forvéntas darmed utveckla sina praktiska
fardigheter i forskolans praxis, en forskola med 6kat fokus pa larande dér undervisning
forvantas genomsyra alla aktiviteter under forskoledagen (Skolverket, 2018). Det
spontana lekandet tenderar fa mindre utrymme och forskollararna kanner forvantningar
pa att lagga grunden for skolans fortsatta undervisning i &mnen som matematik och
svenska genom att introducera och konsekvent anvanda amnesrelevanta begrepp. |
exemplet nedan hanvisades till forskollararens agerande i forhallande till barnens lek i
leksakskoket.

Sofia: For det kan jag ju kdnna manga ganger nar man ar med och leker i den
spontana leken och sa gar man hem och laser nat, eller hor nat ocksa, nej. Gud,
nu glémde jag att prata om prepositioner dar, nar vi ...

(alla skrattar)
Sofia: Nar vi lekte dar med koket.
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Tess: Ja, precis.
Sofia: Da skulle jag ha sagt, ah ... kakan pa fatet. (forskollarare S)

Leken kunde i detta sammanhang beskrivas som en l&randeaktivitet. Forskollararna
formedlade &ven att de styrs av en strdvan att hoja statusen i yrket for att
forskollararyrket ska erkdnnas som en egen profession och ett yrke som kraver

specifika kunskaper.'® | citatet nedan beskrev Sofia en ambivalent installning till det

forvantade strategiska handlandet i samband med lekandet.

Sofia: Jag sitter och tanker, varfor hoppar vi pa allting?
Mona: Ja.
Sofia: Missforsta mig inte, for jag vill ha upp min status. (forskollarare S)

Trots tveksamheter till forskollararnas forandrade uppdrag i forhallande till lekandet
sag Sofia problem med att ifragasatta sin egen statushojning. Kravet pa forskollarares
malstyrning av leken tenderar att skapa distans mellan det personliga och det
professionella agerandet, nagot som paverkar forskolldrares spontana musicerande och
interaktion i det musikaliska lekandet. Forskollarare forhaller sig annorlunda till
musikaliskt lekande i sin profession jamfort med som privatperson (Vestad, 2013).
Repressiva argument kan sagas hindra vardagsmusicerandet genom att vacka tvivel
kring det musikaliska lekandet som professionskunskap i forskolan. Musikalisk
emancipation hamnade i ett motsatsforhallande till den repressiva argumentationen
som reproducerade en syn pa det musikaliska lekandet som extraordinart och icke-
mojligt att genta for nagon som inte uppfyller kravet pa mod och lekfullhet, trots

deltagarnas beskrivning av det motsatta.

¥ Denna forindring sker i bade i Sverige och Norge, dd begreppet undervisning ersitter aktiviteter i liroplanen for
forskolan.
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5.3 Mojlighetsbetingelser for musikaliskt lekande

Trots forskollararnas repressiva argumentation kring det musikaliska lekandet gav
deltagarna dven forklaringar till vad som mdjliggjorde deras deltagande. | alla atta
grupper diskuterade deltagarna vikten av att kunna slappa pa kontrollen och vara 6ppen
for det som skedde i den ljudliga interaktionen. Enligt deltagarna uppstod lekandet pa
grund av ledarens formaga att vara prestigelos och sléappa pa kontrollen vilket liknar
Ranciéres (2011) beskrivning av en emanciperande pedagog. Med andra ord ar det
musikaliska lekandet beroende av férskollarare och lararutbildare som forvantar sig att
bade improvisation med rosten och vokalt sjalvuttryck ar meningsfullt och mojligt for
alla att delta i. 1 gruppdiskussionen framkom &ven alternativa forhallningssatt, dar

leken och allvaret kombinerades av en av forskollararutbildarna.
5.3.1 Att lamna bort en del av sin kontroll

Formagan att ge bort en del av sin kontroll framstod som central for att forskollarare
och lararutbildare skulle kunna initiera och delta i det musikaliska lekandet. Deltagarna
forklarade att kontrollen minskade nér de gav sig in i det forutsattningslosa lekandet,
da det forutsatte fullt fokus pa det agerande som skedde i stunden och i interaktionen.
Dessa handlingar &r forstaelseinriktade i motsats till malinriktade handlingar (Emilson,
2008; Habermas, 1996). Det musikaliska lekandet forutsatter bade handlingsutrymme
och acceptans och ingen ska behdva oroa sig for att bli bedomd. | citatet nedan beskrev
Rita att ledarens visade delaktighet och engagemang gjorde det mdjligt for den
musikaliska kommunikationen att sprida sig i gruppen. Rita framholl &ven vikten av

att ledaren gav bort en del av sin kontroll.

Rita: Det er morsomt hvordan det du gjer, din rolle, ditt engasjement ... at du
igangsatte alt det vi gjer. Du skapte jo det, det komunikative mellom oss. Det
der med den leken vi gjorde sammen med deg, de sangene, det er moro vet du,
men saken er liksom, da gir du fra deg litt av din makt ...

Bente: Mm.
Rita: For vi blir til noen. (forskollararutbildare N)
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Rita beskrev hur ett subjekt-subjektforhallande skapades nar ledaren for en stund gav
bort en del av sin kontroll och sitt tolkningsforetrdde och gjorde den andre till ett
sjalvstandigt subjekt, till ndgon med egen intellektuell och musikalisk formaga. Aven
studenter forvéntas ge bort en del av sin kontroll till lararutbildaren i samband med det
gemensamma lekandet och gestaltandet. Denna handling, att ge bort en del av sin
kontroll, kan ses som en gest for att visa tillit och lekvilja. I citatet nedan lyftes behovet
av tillit och att i leken gor sig tillganglig och disponibel for andra. Lararutbildare Mia

beskrev det pa detta vis:

Mia: Den forsta sangen har jag gjort mycket med studenterna ... och den skapar
nanting, den gor nanting med studenterna ... och med stimningen i rummet.

Mona: Vad gor det med dom, tanker du?

Mia: En samhorighet. For det forsta tycker de att jag ar lite blast (skratt) sa bara
det skapar nagonting i rummet, att de kan titta pa varandra (grimaser). Men sen,
att de faktiskt vagar leka och forlita sig pa det som sker pa nagot satt. De lamnar
over nagot till mig, an mer ... limnar Over sig sjilva pd nét sitt.
(forskollararutbildare S)

| bada dessa exempel skedde en form av utjamning av den asymmetriska maktbalansen,
eller kanske mer riktigt, en for stunden neutraliserad maktobalans mellan lararutbildare
och studenter. Pa ett liknande satt argumenterar Emilson (2008) att det kan skapas en
mer jamlik relation aven i asymmetriska maktférhallanden i férskolan om férskollarare
avstar fran en del av sin kontroll i métet med barnen. En specifik sang, skapar sannolikt
inte samhorighet och en tillatande atmosfar per automatik, vilket exemplet ovan kan
antyda. For att kunna skapa delaktighet och inflytande kréavs att forskollarare formar
narma sig barnets perspektiv, ar emotionellt narvarande, lekfulla och har férmagan att
respondera (Emilson, 2008). Dessa forhallningssatt dverensstamde med deltagarnas
upplevelser och mojlighetsbetingelser for interaktionen och kommunikationen i
samband med det musikaliska lekandet. Denna installning stod i motsattning till en
stark forvantning pa att forskollararen bade har och tar kontroll 6ver situationen. |
exemplet nedan beskrev Tess och Sofia att det ar svart som forskollarare att lata sig

dras med i barnens ljudliga inviter.
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Tess: Man ar nog dalig ... i alla fall jag kinner just det hér ... man hénger pa
vad dom har for idéer och det spinner man ju vidare pa, men jag tror just
konkret att hanga pa det dom gor, ar jag nog samre pa.

Sofia: Men sjunger dom kan man hanga pa.
Lotta: Ja.

Sofia: Men just ljud ... tror jag inte?

Mona: Varfor inte da?

Sofia: Jag vet inte?

Tess: Men det & nog nat i den har ... man hamnar i den hir vuxen eller
forskollararrollen liksom. (férskollarare S)

| citatet ovan framstod spontant sjungandet enklare att stimma upp i an ett musikaliskt
lekande. Spontant sjungande forefaller i detta ssmmanhang handla om att sjunga nagot
valkant fran forskolans gemensamma sangrepertoar. Sjungandet kan ocksa beskrivas
som en i forskolan accepterad samhandling som gor att forskollararen kan bibehalla
bade sin kontroll och pedagogroll. Det gemensamma reproducerade sjungandet i
samband med samlingen kan dven ses som en repressiv handling som uppratthaller
forskollarares kontroll Gver hur det ska lata. Forskolans sangsamlingar ar bade
repressiva och legitimerande.

Tanken om att forskollarare maste vara séker i sin rost innan de kan anvanda
rosten lekfullt och spontant &r ett elitiserande argument (se 5.2.3) men synséttet
befaster dven tanken pa att pedagoger alltid maste ha kontroll. Som motsats till kontroll
ansags det musikaliska lekandet ’g6ra nagot” med studenterna; det &r genom det egna
lekandet som studenter kan bli tryggare och fa tillgang till sin lekfullhet. Materialet

innehaller paradoxer pa fler plan. Pia konstaterade:

Pia: Mm, men jag tror ... (skratt) tinker lite ... men samtidigt far man ju inte
vara radd for att gora sana har lektioner, utan man maste ju borja, for det ar ju
da jag blir trygg.

Mona: Mm.
Pia: i det ... det ar ju sa. (lararutbildare i musik S)

Formagan att kunna leka och vara lekfull i forskolan framstod som viktig, men

samtidigt exkluderas manga forskollarare i forhallande till de teman som jag har
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beskrivit. Det ar inte alla givet att vara musikaliskt lekbetrodda och det finns bestamda
uppfattningar om att bara en viss personlighetstyp har féormagan att leka. Aterigen
verkar det handla om forvantningar och roller som vi anpassar oss till. Musikaliskt
lekande ar 6nskvért om det utévas under kontrollerade och oklanderliga musikaliska

former och da &r det nagot annat an lek per se.
5.3.2 Att ta stallning for det lekfulla i motet med studenterna

Forhallningssattet till det musikaliska lekandet diskuterades framfor allt i den svenska
gruppen forskollararutbildare och speglade en frustration 6éver den, som de upplever,
Okade akademiseringen av forskola och forskollararutbildning. Till exempel lyftes
minskningen av praktiska moment i utbildningen da detta skapar storre avstand mellan
praktik och teori. Samtidigt hdvdade Mia, en av lararutbildarna, att det &r viktigt att ta
stallning for det lekfulla i métet med studenterna; att det gar att géra motstand mot
forgivettagna idéer kring lek och musik; att det finns ett didaktiskt handlingsutrymme
da lararutbildare omvandlar amnesinnehallet till sin egen undervisning. Mia anvande
musik och lek for att exemplifiera teoretiska perspektiv och begrepp och kopplade pa
sa vis teorin till den praktiska forskoleverksamheten. Lek eller ett lekfullt agerande
finns kanske inte inskrivet i kursplaner, men kan anda fa en framskjuten plats i en
akademisk vardag om lararutbildaren ser lekandet som nagot meningsfullt och
anvandbart. Mia papekade i citatet nedan att hon har bestamt sig for hur hon vill vara i
rollen som forskollararutbildare och darfor inte later sig paverkas av andras

undervisningsstil.

Mona: Ar det kanske ... vérdet av leken som inte &r sa tydlig.
Lisbeth: Precis.

Mia: Men da later vi oss paverkas ... vi ar ju olika, vi undervisar i samma saker
och vi later oss paverkas pa olika satt utav den har varlden.

Anna: Ja.

Mia: Men vi kanske tanker pa hur vi vill bli bemoétta. Jag bryr mig inte sa
mycket om det, hur jag blir bemétt, for jag har bestamt mig fran borjan hur jag
vill va. (forskollararutbildare S)
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Mias beskrivning av sitt forhallningssatt kan tolkas som ett exempel pa ett outnyttjat
men mojligt handlingsutrymme, som for att kunna utnyttjas forutsatter motstand mot
kontroll och reglering av musiken i bade forskollararutbildningen och férskolan
(Bernstein, 2000) (se 3.4). Mia beskrev i citatet nedan att hon medvetet anvander sig
av detta handlingsutrymme och darfor inte har nagot problem med att féra in
musikaliskt lekande i undervisningen. Att Iamna bort en del av sin kontroll innebér da

att slappa pa viss kontroll som begréansar oss som pedagoger. Mia resonerade sa hér:

Mia: Men nér vi pratar sa har sa kanner jag att det ar vi sjalva som hindrar oss
i det hér.

Anna: Ja.

Lisbeth: Ja, jag sdger att jag begrénsar mig sjalv.

Mia: Vi begransar ju oss sjalva, vi har ju idéer, bara vi plockar fram dom.
Anna: Ja.

Mia: Sa har skulle vi ju kunna gora varje dag om vi ville.

Lisbeth: Ja.

[...]

Anna: Man blir ju inte serids pa ett satt, och det ligger sakert hos mig, att jag
tror att det forvantas av mig ... att jag ska va pa ett sétt.

Mona: Men det kan ju va ocksa ... vad star det i kursplanen?

Lisbeth: Ja, precis.

Anna: Det ar sa mycket ...

Mia: Men det star ju inte att det &r forbjudet med sang. (forskollararutbildare

S)
Diskussionen i sekvensen ovan 6vergick fran det egna begransandet till ett forsvarstal
om vad deltagaren skulle kunna goéra. Exemplet visar hur latt det ar att l&sa in
forvantningar, i detta fall att se vetenskaplighet som en motsats till praktiskt handlande
inom lararutbildning och akademi utifran en radsla for att inte framsta som tillrackligt
kompetent och serids. Samtidigt bor Annas farhagor ovan tas pa allvar; det finns en
dolda agenda och en tydlig social ordning inom lararutbildningen som institution som
fordelar handlingsutrymmen och status. Nagot sitter i vdggarna” och skapar den
kdnsla av otillracklighet som Anna gav uttryck for: en radsla for att lekandet ska fa

henne att framsta som oserios.

159



Forskollararutbildare kanner ocksa forvantningar fran studenter kring sitt satt att
vara, lekfulla eller ej. Andras forvantningar paverkar det egna agerandet, och begransar
eller vidgar handlingsutrymmet. Det gemensamma musikaliska lekandet upplevdes

skapa social interaktion. Bente sa sa har:

Bente: Altsa det er en veldig allright mate & bli kjent med studentene pa, og de
blir kjent med hverandre pa en annen mate. Og da tenker jeg at det er verdifullt,
ikke bare for hva de skal bli nar de er ute i barnehagen, men ogsa for oss som
skal veere sammen her i denne salen, at vi gjor noen sanne ting sammen [...]

Rita: Vi er inne pa den nya lererutdanningen na, sa vi har hatt da flere ganger
hvor vi bare lager noe sa det blir felles holdninger og de blir kjent med
hverandre. Det er jo klart vi har vare mal med dem, men for dem sa opplever
de det veldig sann sosialt forlgsende, ikke sant? (forskollararutbildare N)

| citatet uttryckte forskollararutbildarna att studenterna har behov av att lara kdnna
varandra under lekfulla former. Det krévs enligt deltagarna en balans mellan lek och
allvar. Det gar att skapa goda relationer till studenterna genom narvaro och spontanitet.
Det musikaliska lekandet kréver dven tillit och att gora sig tillganglig och disponibel

for andra. Sa har atergav forskollararutbildaren Anna sina tidigare erfarenheter:

Anna: Jag har ju varit med nér du har gjort (vander sig till Mia), det kdnns som
att studenterna blir lite befriande. Man sitter forst kanske sa har (kniper ihop
munnen) for att man inte vet vad som ska handa, men nér du bérjar sjunga ...
sa blir det liksom en forlésande frihet, lite grann att dom puh! (pustar ut) ... det
var inte sa allvarligt det har. (forskollararutbildare S)

Avslutningsvis framkom i analysen en skillnad mellan hur deltagarna beskrev det
musikaliska lekandet i forskolan i motsats till musikaliskt lekande privat och i hemmet,
nagot som dven Vestad (2013) uppmarksammat. Det sista temat som uppkom var: det
musikaliska lekandet associeras inte med professionskunskap; det var nagot deltagarna
gjorde privat, tillsammans med familjen eller med vanner, for att fordriva tiden eller
for att det upplevs som roligt i motsats till ett specifikt larandemal. | det privata
sammanhanget kopplades inte musikaliskt lekande till nagot pinsamt eller svart. Det
spontana latandet beskrevs snarare som udda och galet. Deltagarna var stolta och glada
over den lekfulla formagan (jfr, Schei, 2019). Lena och Agneta delgav i var sitt

exempel en privat lekfullhet som var kopplad till familjéra situationer.
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Mona: Har ni sjélva anvant rosten pa nat sant har satt?

Lena: Jag gor det fortfarande (skratt). Jag har ju alltid hallit pa s& med mina
barn... jag tinker pé alla ljudeffekter som vi alltid har hallit pA med ... & gor
fortfarande. Nu &r dom vuxna ... alltsa, vi har ju alltid lekt med résterna ... Till
exempel nar man tar en smorgas ... a ska ata ... (allmant skratt) sa ar det sa
mycket roligare (visar med armen och ljud) vrrrooom, krasch (in i munnen) ...
glufs, glufs, glufs ... det blir liksom roligare.

Mona: Mm.

Lena: Det blir ju roligare, och det haller vi pa med fortfarande ... Kadoong,
kadoong, kadoong, nar nagon kommer och gar genom rummet. (lararutbildare
I musik S)

Agneta: Vid ett tillfalle, for det &r ju sa himla trakigt att bara kora bil, sa gor vi
olika instrument ... bara spinner pa och hittar pa ... a da tror man att alla gor
sa.

Mona: Mm.

Agneta: Sa det var en som sa till mig ... — Jag gillar inte musikaler och nar folk
sjunger i bilen ... for sa gor inte folk i verkligheten (Agneta stracker pa sig och
ser sig forvanat om) Gor dom inte? (allmant skratt). (lararutbildare musik S)

Deltagarna vaxlade mellan utsagor om det musikaliska lekandets svarigheter och
behovet av modiga forskollarare och sina egna berattelser om sitt uppenbart lekfulla
satt att vara privat. Ombytligheten skapade en aterkommande paradox som uttrycktes
pa ett flertal satt, en dubbelhet kring vad som é&r efterstravansvart och vardefullt i
forskolans musikpedagogiska kontext och privat. Detta kan kopplas till Habermas
(1996) beskrivning av livsvarldar och system och den paradox som uppstar mellan att
delta i det musikaliska lekandet som privatperson eller i sin profession. Det musikaliska
lekandet utmanade aven inramningen och regleringen av vad som ansags vara
lampliga, mojliga och meningsfulla musikaktiviteter i forskolan (jfr Bernstein, 2000).

Utifran deltagarnas utsagor under gruppintervjun skapades en repressiv
argumentation som pa olika satt framholl svarigheten och det olampliga med att initiera
musikaliskt lekande i forskola och forskollararutbildningen. De repressiva argumenten
bildade fyra huvudsakliga teman: psykologiserande argument, pedagogiserande
argument, elitiserande argument och trivialiserande argument. | diskussionskapitlet
kommer jag att lyfta diskussionen till ett mer ¢vergripande plan och reflektera dver

varfor forskolldrare och lararutbildare uttrycker sig repressivt i sin yrkesroll och vad
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det har for betydelse i forhallande till musikaliskt lekande och musikalisk

emancipation.
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6 Diskussion

Under mina 25 ar som lararutbildare och fortbildare i musik i forskollararutbildningen
har jag drivits av en dnskan att hitta former for att initiera blivande och yrkesarbetande
forskollarare till spontan och kanslomassig musikalisk interaktion med rosten (sang,
tal och rostljud). Malet har varit att fa alla att kéanna sig tillrackligt kompetenta for att
sjunga och variera rosten under lekfulla former tillsammans med barn. Trots
forskollararstudenters positiva installning till det spontant uttryckta under
musiklektionerna har det varit svart att se nagon férandring av musiken i praxis. En
forklaring &r att musik trots allt uppfattas som nagot objektivt som varken kan eller bor
forandras. Musikalisk hierarki och hegemoni blir da svar att kritisera utan styrs istéllet
av vad som ar mojligt att tanka och tycka om musik utifran normer och det kulturellt
accepterade.

| denna studie har jag sokt ta reda pa hur forskollarare, forskollararutbildare och
lararutbildare i musik upplever deltagande i musikalisk lek tillsammans med kollegor
eller andra personer fran samman yrkesgrupp. Jag har ocksa diskuterat i grupp hur
deltagarna ser pa majligheten att introducera musikaliskt lekande i praxis, bade i en
forskole- och lararutbildningskontext. Musikaliskt lekande definieras i studien som:
Spontant musikaliskt utforskande och kommunicerande med ljud, rost, kropp och
vokalt sjalvuttryck som bade éverraskar och forandras i interaktion med andra, en form
av emancipation.

Som inledning pa diskussionen sammanfattar jag i korta ordalag resultatet. Det
overgripande resultatet handlade om att deltagarna har férmagan och viljan att delta i
det musikaliska lekandet, men hindras av en repressiv argumentation. Forskollararna
och forskollararutbildarna visar att de med l&tthet kan delta i det musikaliska lekandet.
De uttrycker dven att det kandes fritt och att de upplevde att de kunde g6ra som de
ville. Den upplevda friheten véacker bade forvaning och gladje. Leksaker och andra
vardagsforemal som finns att tillga mojliggor lekandet och gestaltandet. Det
musikaliska lekandet upplevs vara enklare da jag som pedagog deltar och ar engagerad.
Deltagarna upplever ocksa att pedagoger behéver lamna bort en del av kontrollen; detta

galler inte bara pedagogen, utan &ven de som deltar i det musikaliska lekandet.
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Lararutbildarna havdar dven att det &r viktigt att ta stallning for det lekfulla, bade i ord
och handling i métet med bade studenter och kollegor.

Den repressiva argumentationen kan ses som en kontrast till beskrivningen
ovan, da det i studien ocksa ges uttryck for att forskollararstudenter och forskollarare
maste lara sig beharska sin rost innan de kan leka musikaliskt. Denna tanke tenderar
att gora forskollarare musikaliskt passiva. Sang framstar da som nagot vi maste lara
0SS av hagon annan, nagon som ar mer kunnig. Detta ar exempel pa, utifran min
tolkning, en repressiv argumentation som hindrar forskollarare att delta i det
musikaliska lekandet. Deltagarna forklarade varfor det ar problematiskt med
musikaliskt lekande i forskolan och forskollararutbildningen. Det handlar bland annat
om att det kan vara skrammande, svart, mindre viktigt eller oseriost. Analysen
genererar fyra varianter av repressiv argumentation som jag bendmner repressiva
psykologiserande argument, repressiva pedagogiserande argument, repressiva
elitiserande argument och repressiva trivialiserande argument. Under nésta rubrik
sammanfattas sjalva innebdrden av den repressiva argumentationen utifran ett

repressivt tdnkande.

6.1 Ett repressivt tankande motverkar det musikaliska
lekandet

Deltagarna presenterade fa egna tankar i samband med gruppdiskussionen, men
hanvisade flitigt till redan fardigformulerade tankemonster och pastaenden som jag
beskriver som en repressiv argumentation (5.2). Ett repressivt tdnkande handlar om att
inte tro sig kunna eller att inte tillata sig sjalv att tanka nytt, det styr vad som ar mojligt
att gora med tanken; vad som kan tdnkas om musik och musikaliskt lekande. Det
repressiva tankandet kring musik hindrar det musikaliska lekandets spontana
handlingar, men dven en mgjlig emancipation (Ranciere, 2011) och kan sammanfattas

under fyra teman enlig tabell 7 (se ndsta sida).

164



Tabell 7. Fyra teman av repressivt tdnkande kring musikaliskt lekande

1. Formégan att tdnka nytt beror pd personlig ldggning; bara vissa méinniskor kan tdnka nytt om

musik. (psykologiserande)

2. Musik maste ha ett syfte och forvintas leda mot ett bestimt méal. (pedagogiserande)

3. Visst musikaliskt uttryck ar battre 4n annat; man maste lara sig behérska sin sangrost och

sjunga pa rétt sitt innan man kan utforska och leka med olika rostljud. (elitiserande)

4. Musikaliskt lekande forknippas inte med amnet musik, utan med nagot barn gor. Musikaliskt

lekande ses inte som en serids aktivitet i forskollararutbildningen. (trivialiserande)

Tanken om att bara vissa manniskor begavats med formagan att tanka nytt och hitta pa
egna musikaliska uttryck motverkar férandring och engagemang bade i forskola och
lararutbildning. Formagan att tanka nytt om musik forknippas av deltagarna med nagot
extraordinart och svart som kraver mod och stor musikalisk begavning. Pa ett liknande
sétt beskrivs sjalva ledandet av det musikaliska lekandet i psykologiska ordalag som
nagot skrammande, svart och extraordinart och kopplas till personlig laggning, da inte
alla anses besitta dessa personliga egenskaper som anses kravas for att hantera det icke
pa forhand bestamda musicerandet. Forskollarare och lararutbildare som ska leda
musikaliskt lekande forvéntas vara valdigt trygga, lekfulla, modiga och sékra i sig sjalv.
Tanken om att som pedagog initiera nagot icke pa forhand bestamt och uttrycka egna
musikaliska idéer med rosten oavsett sammanhang, &r nastan oténkbar.

Det repressiva tankandet kan i det sammanhanget liknas vid en absolut syn pa
musikalitet och ledandet av det musikaliska lekandet eller improviserandet kopplas till
personlig laggning och talang, inte till nagot som utvecklas av sjalva gorandet. Som
exempel kommer den personliga egenskapen “lekfull” upp i gruppdiskussionen, da tva
olika musiklarare jamfors utifran epiteten den som var “lekfull” och den som ”inte var
lekfull”, detta som nagot absolut och icke forandringsbart. Det repressiva tankandet
forstarker sa att saga kategoriserandet av de som kan uttrycka sig musikaliskt pa egen
hand och de som inte kan det, dven i forhallande till musikaliskt lekande med rosten:
det som sker spontant i interaktionen med andra. Det repressiva tdnkandet blir i

sammanhanget tydligt i forhallande till deltagarnas tidigare uttalanden om att det var
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latt att hitta pa egna ljud och leka musikaliskt med rosten, da jag som ledare sjalv
borjade leka. Det beskrevs vara den tillatande atmosfaren, interaktionen och kénslan
av att tillatas hitta pa nagot eget som gjorde att det var enkelt att delta i det musikaliska
lekandet med rosten. Det handlade da inte om att de forandrade sin personlighet,
snarare triggades lekfullheten av sammanhanget och andras visade lekfullhet. Det gors
ingen tydlig koppling mellan deltagarnas upplevelser av emancipation och deras satt
att tdnka kring det musikaliska lekandet, det ser jag som ett repressivt tdnkande.
Tankandet kring hur musik skulle kunna forandras uteblir da deltagarnas repressiva
och psykologiserande resonemang reproducerar den sjalvklara och forgivettagna
forstaelsen som alla redan ar 6verens om och har accepterat, namligen att bara vissa
kan tanka nytt och sjalvstandigt om musik.

Tankar om att det musikaliska lekandet maste ha ett syfte dar exempel pa
repressivt tankande. Utan 6ppenhet for det spontant uttryckta, begrénsas forskollarares
mojligheter att tanka nytt och sjalvstandigt. Nagot Ranciere (2011) kopplar till
overforandet av kunskap fran den som anses kunna, till den som inte anses kunna, vilket
underkéanner individens intellektuella formaga att lara. | avhandlingen tydliggors hur
det repressiva tankandet skapar hierarkier mellan, & ena sidan det musikaliska ledandet,
och a andra sidan det musikaliska lekandet. Det musikaliska lekandet framstar inte som
ett mal i sig, utan som ett verktyg for att uppna det specifika musikaliska larandet pa
ett lekfullt satt (jfr Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Det inledande
musikaliska lekandet associeras inte till musikaliskt uttryck utan till rosttraning och
uppvarmning. ”Men just det har sattet att leka med résten som du gjorde ... det ar ju
jattebra 6vning for en lararstudent” (se 5.2.2). Med andra ord, det musikaliska lekandet
blir begripligt forst ndr det kopplas till forskolans normer och vérderingar och kan foras
vidare genom sprakliga kommunikativa handlingar som en kulturell reproduktion
(Habermas, 1996).

| gruppdiskussionen gav deltagarna uttryck for att det maste finnas
forutbestamda syften och mal i samband med foérskolans och lararutbildningens
musikaktiviteter (se 5.2.2). Det finns forvantningar pa fasta ramar och en tydlig
igenk&nningsfaktor kring musikaktiviteter i forskolan, det som Bernstein (2000)

bendmner som en stark inramning. En stark inramning ar ofta reproducerad och skapar
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lite utrymme for nytt och sjalvstandigt ténkande; den starka inramningen ger
forutsédgbarhet och upplevs darmed skapa trygghet (Bernstein, 2000). Som exempel
forvantar sig deltagarna att hitta ett meddelande eller en ledtrad i den hemliga ladan.
Da det inte finns nagot budskap i vaskan skapas forvaning och viss frustration. |
gruppdiskussionen hdvdar deltagarna att det hade varit battre med féarre saker i den
hemliga ladan och helst fyra av varje, da det hade tydliggjort vad de skulle gora. Detta
visar att det forvantas finnas ett ratt satt aven i det musikaliska lekandet. Kravet pa
bakomliggande syften och mal forknippar jag har med det repressiva tankandet och
forskolans pedagogisering, vilket ocksa motverkar den musikaliska emancipationen.

Manniskors sangrost bedoms och varderas tidigt, bade i familjen och i olika
former av musikpedagogiska sammanhang av forskollarare och musikpedagoger.
Gemensamt for dessa omdomen é&r att de bygger pa och reproducerar en tolkning som
inte Oppnar for forhandling, utan snarare ses som en objektiv sanning. | studien styrs
deltagarna av repressiva tankar kring det musikaliska lekandet med résten och det visar
sig bland annat i laga forvantningar pa forskollararstudenters sangférmaga.

Det finns tydliga hierarkier mellan vad som é&r bra eller daligt i forhallande till
musik och musikaliskt uttryck i forskolan och forskollararutbildningen. Ténkandet
kring den egna sangrosten tycks vara laddat med bade skam och tvivel kopplat till
prestation vilket Schei (2016) visar. Motsatsen finns, da sjungandet frambringar en
kdnsla av att vara bade kompetent och att bara pa en speciell begavning. Vissa
musikaliska handlingar ar battre och har mer vérde &n andra. Musikaliskt varde och
status i forskolan har en stark koppling till sangformaga, vilket ocksa visar sig bade i
forskollararutbildningen och i samband med férskolans sangsamlingar, da det oftast
finns en hierarkisk turordning kring vem som forvantas initiera och leda sjungandet.
Ett exempel som framstod som sjélvklart i diskussionen var tanken om att pedagoger
forst maste lara sig sjunga pa ratt satt och beharska sin sangrost innan de kan leka och
lata med rosten pa sitt eget vis. Musikalisk skolning utgér med andra ord normen for
sjungandet i forskolan och den musikaliska skolningen ses som forutsattning for det
musikaliska lekandet, vilket torde ha betydelse for hur vi ser pa och tolkar barns
spontana latande och musicerande. Repressiva tankar tycks saledes overforas

automatiskt till det musikaliska lekandet, trots att det upplevs som annorlunda och har
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en emanciperande effekt pa deltagarna. En deltagare uttryckte det sa har ”det fanns rum
for att gora det som jag ville” vilket jag associerar till Ranciére (2011) och vikten av
att tanka och agera pa eget initiativ.

Det musikaliska lekandet och musikskapandets 6ppenhet skapar osékerhet och
inger respekt, &ven om det liknar barns eget utforskande av ljud och melodier. Den
musikpedagogiska sangundervisningstraditionen som i sin stravan att lara barn sjunga
ratt” fran bérjan hammar det egna tankandet och det musikaliska lekandet med résten.
Barns och pedagogers mojlighet till emancipation genom att kunna utforska sitt eget
musikaliska uttryck finns kanske darfor bara i aktiviteter som inte associeras med
musikaliskt larande. Aven om férskollararutbildare anvander leken och sin lekfullhet
sa finns ett normativt inslag i lararutbildningens forebildlighet som kan beskrivas som
en stravan efter att visa sig duktig och kompetent. Musikalisk fardighet ger status, men
det ar samtidigt formagan att reproducera det forvantade som efterstravas, inte egna
och nya tolkningar. Det repressiva tdnkandets elitiserande argument reproducerar den
musikaliska hierarkin som bygger pa tydliga ramar for vad som anses vara 6nskvart
eller olampligt. Musikalisk skolning ses da som ett naturligt jamlikhetsprojekt,
namligen att lara barn att gora det ratta och fylla férvantade kunskapsluckor (Ranciére,
2011).

Deltagarna forknippade inte det musikaliska lekandet med musik, men med
idrott och drama (5.2.2). Det kan forstas som en effekt av kulturell reproduktion och
omdjligheten att tala om nagot som det inte finns musikaliskt samférstand kring
(Habermas, 1996). Det ar ocksd exempel pa hur repressiva argument motverkar
forandring och egna tolkningar genom att underkanna musikaliska uttryck utan att det
sags rakt ut. Framfor allt vacker det fragor kring synen pa barnens egeninitierade
musikaliska uttryck i samband med lek. Om det musikaliska lekandet inte férknippas
med musik skulle vi kanske rent av kunna tala om tva parallella musikaktiviteter i
forskolan: musikaliskt l&drande som sker foretradelsevis i samband med de
gemensamma sangstunderna, och musikaliskt lekande som visar sig i samband med
barns spontana lekande. Om lek inte forknippas med musik, utan med nagot barn gor
sjélva, torde det ha konsekvenser for musikaliskt uttryck i praxis inte bara i forskolan

utan daven i forskollararutbildningen och i musiklararutbildningen.
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Leken far sin legitimitet i forskollararutbildningen som férebildande exempel;
att ”leka sangstund i forskolan” dr en seriés musikaktivitet inom akademin, da det
kopplas till fardigheter som ror forskollararens formaga att leda. Men det musikaliska
lekandets emanciperande betydelse utifran ett vuxenperspektiv upplevs inte som
vardefullt i sig utan uppfattas i lararutbildningen snarare som en oserios aktivitet. Pa
ett liknande satt pekar Sundin (2007) pa svarigheten att i pedagogiska sammanhang
tillskriva barns musikaliska uttryck nagot varde i sig (Pond, 1981; Lindgren et al.,
1992). Deltagarna i denna studie talar om lekandets och det lekfullas laga status framfor
allt inom lararutbildningen och inom akademin. Det musikaliska lekandet ses inte som
en fullviardig musikaktivitet da det anses sakna bade syfte och musikaliskt virde. Det
oseridsa kan ockséd fora tankarna till forskolldrare som genom sitt eget lekande inte
uppfattas av kollegor ta ansvar och sin yrkesroll pa allvar (Dolk, 2017; Nilsson et al.,
2018). Det repressiva tankandet trivialiserar det musikaliska lekandet och forsvarar

musikalisk emancipation.

6.2 Det repressiva tankandet kring musik vands till

emanciperat tankande

| samtalen kring musikaliskt lekande uppstod paradoxer da deltagarnas upplevelse av
vokalt sjalvuttryck utmanade det repressiva tdnkandet. Det repressiva tdnkandet kan
saledes sdgas uppratthalla den musikaliska hegemoni som paverkar pedagogernas
tolkning av vad som anses vara ratt eller fel satt att lata musikaliskt med rosten i
forskolan genom kulturell reproduktion. Vad krdvs for att gora det musikaliska
lekandet bade begripligt och 6nskvart i forskolan trots att det bryter med tanken om
musik som nagot objektivt och sjalvklart och istéllet star for en differentierad syn pa
vad som kan uppfattas som musik, det Ranciére (2010a) beskriver som dissensus?
Begreppsparet modernism och postmodernism har anvénts for att tolka och
synliggora ett forandrat synsatt och tankande i samhallet. Det &r inte maojligt eller
onskvart utifran ett postmodernt perspektiv att lasa fast betydelser kring vad nagot ar
eller bor vara. Istéllet gar det att beskriva sjilva inneborden, s att det “framstér... som

ett meningsfullt uttryck for ett nytt sitt att uppfatta varlden” (Heiling, 1997, s. 73).
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Enligt modernismen maste den ratta musikaliska kunskapen och goda smaken laras ut
till barnen for att musicerandet ska vara meningsfullt och uppbyggande, i betydelsen
gott och sunt. Detta géller aven lyssnandet och skapandet, annars finns det risk for att
barnen l&r in fel kunskaper.

Som exempel pa modernism och postmodernism och dess innebord i ett
utbildningssammanhang som skola och i forhallande till musik lyfter Heiling (1997)
fram modernismens stora beréttelser och metanarrativ och staller dem mot tanken om
att det finns manga sanningar som kan motas i en diskurs. Det kollektiva betonas i
modernismen, men utifran det postmoderna véljer individen sjalv. Ett entydigt
kvalitetsbegrepp utmanas av att det kan finnas manga kvalitetsbegrepp beroende pa
kontext och den modernistiska synen pa kunskap som hierarkisk ifragasatts av
postmodernismens tanke om att alla genrer och kunskapsformer har samma vérde
(Heiling, 1997). Dessa kannetecken pa modernism och postmodernism anser jag ger
mening &ven for tankandet kring musikaliskt lekande i forskolan och vi ar ju alla
praglade av den musiksyn vi fostrats utifran som barn. Detta resonemang ar aven
meningsfullt for forstaelsen av vad som hindrar och mojliggor for forskollarares
deltagande i ett musikaliskt lekande.

Utifran analysen av  gruppdiskussionerna konstrueras en repressiv
argumentation kring det musikaliska lekandet. Genom att tolka innebdrden i det
repressiva tankandet utifran psykologiserande argument, pedagogiserande argument,
elitiserande argument och trivialiserande argument kan innebdrden i det musikaliska
lekandet beskrivas bade som ett uttryck for ett modernistiskt sétt att tanka och ett
postmodernt satt att forstd varlden. Det musikaliska lekandet satts da i ett
kunskapsteoretiskt sammanhang som kan goéra det "nya” och fordnderliga mer
begripligt. Tabell 8 nedan visar hur det repressiva tankandets modernistiskt fargade
innebdrd kan vandas till ett emancipatoriskt tdnkande vars innebérd blir influerat av ett

postmodernistiskt satt att se pa musik.
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Tabell 8. Repressivt tdnkande kring musik vands till emanciperat tdnkande

Repressivt tdnkande kring musik — | Emanciperat tdnkande kring musik
Formagan att tinka nytt beror pa — | Alla har férmagan att tanka och hitta pa
personlig liggning; bara vissa nagot nytt, att leka med musik pa ett nytt
ménniskor kan tdnka nytt om musik. satt.

Musik maste ha ett syfte och forvantas| — | Egna musikaliska idéer maste bejakas.
leda mot ett bestamt mal.

Ett visst musikaliskt uttryck ar bdttre &an | — | Det finns varken béttre eller samre sétt att
annat. Man maste ldra sig behdrska sin tdnka och leka med musik.

sangrost innan man kan utforska och leka

med olika rostljud.

Musikaliskt lekande forknippas inte — | Musikaliskt lekande har betydelse for det
med amnet musik, utan med nagot barn gemensamma musicerandet.

gor. Musikaliskt lekande ses inte som en

serids aktivitet i forskollararutbildningen.

Det verkar som att lararutbildarna i musik, de som ar experter, som har haft svarast att
forhalla sig till det musikaliska lekandet i teorin, inte i praktiken. Musiklararnas
handlingar och deltagande i det musikaliska lekandet var oproblematiskt och gjordes
med latthet. Det var uppmaningen att reflektera kring vad som gor att férskollérare eller
lararutbildare valjer att leka, eller inte leka, musikaliskt som blev svar. Diskussionen
kon att handla om argument som legitimerar hindren snarare &n mojligheterna, vilket
kan ses representera ett repressivt tdnkande med ett bevarandefokus. Genom ett
repressivt tankande framhalls i studien bristen pa mod, pa sjalvtillit och pa relevant
musikalisk skolning som forklaring till varfor forskollarare eller forskoll&rarstudenter
varjer sig mot ett spontant musikaliskt lekande. Uteblivet deltagande beskrivs som ett
personligt och musikaliskt tillkortakommande som det inte &r sjalvklart att alla har
formaga att Overvinna (5.2.1). Motséttningen mellan det repressiva och det
emanciperande gor fragan om musikens utveckling i forskolan till en institutionell
angelagenhet snarare an en individuell. Det visade sig da endast 1 av de 29 deltagarna
redogjorde for sin egen syn pa musikaliskt lekande och medvetet kunde bryta mot

normer kring yrkesrollen i bade forskolan och forskollararutbildningen.
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Som motbild till synen pa musikaliskt lekande i forskolan som nagot svart,
anvands det musikaliska och vokala sjalvuttrycket i det vardagliga livet utan att nagon
tanker pa det. Vi har formaga att sjunga, gnola och kommunicera ljudligt med rosten
utifran omedvetna musikaliska monster redan som nyfodda, det som beskrivs som
kommunikativ musikalitet (Dissanayake, 2012; Malloch & Trevarthen, 2009; Stern,
2010). Musikaliskt uttryck anvands standigt i lek och berattande, men det uppfattas
séllan som musik. Med andra ord ar musiken och det vokala sjalvuttrycket redan
narvarande i vara liv pa olika sétt utan att det medvetet har larts in; varfor skulle det da
vara ett problem i férskolan?

Jag anser att det krdvs nya satt att tdinka om musik i forskolan som bejakar
individuella initiativ och skapar diskussioner kring det vokala sjalvuttryckets betydelse
for att utveckla musiken i forskolan. Kénslan av att vara musikaliskt kompetent och
formogen att utvecklas gor musicerandet autentiskt och viktigt, inte bara for
forskollararen utan &ven for barnen. Trots det paradoxala som visar sig mellan ett
repressivt tdnkande och ett emanciperat tédnkande kring musik och ljud finns
mojligheter till parallella eller vaxelvisa handlingar, bade reproducerande och
producerande, men da utifran specifika premisser for musikaliskt lekande (se 6.2.1
tabell 9).

Det musikaliska lekandet kan neutralisera ett forgivettaget tdnkande kring
musikaliskt agerande i forskolan och Oppna upp for en mer autentisk beskrivning av
det forskollararna upplever i den ljudliga och rostliga interaktionen. Da férskollarares
egna tankar och handlingar blir synliggjorda och accepterade vidgas och berikas
kulturen. Nya satt att tdnka och handla kan mgjliggora for en rekontextualisering av
musiken i forskolan och den kulturella kontexten; det som ligger till grund for vad som
gar att tala om och reflektera kring tillsammans. Sattet pa vilket det talas om musik i
forskola och forskollararutbildning har betydelse for bade forstaelsen och

handlingsutrymmet.
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6.2.1 Fyra premisser for musikaliskt lekande

Utifran ovanstaende resonemang handlar musikalisk lekande om att frigéra tanken om
sig sjalv som musikaliskt kompetent och nyskapande pedagog, med formaga till att
bade tanka och formulera sig genom ljud och vokalt sjalvuttryck. Det otyglade och
foranderliga som beskriver det musikaliska lekandet, utmanar férskolans musikaliska
konsensus och det repressiva tankandet, det vill sdga sangsamlingens inramning och
dess reglerings- och instruktionsdiskurser (Bernstein, 2000), som exempel: att sitta still
pa bestamda platser och sjunga pa ett likartat satt. Hur skulle det kunna vara? Hur skulle
det kunna tankas kring ett musikaliskt lekande utifran ett emanciperat tdnkande, med

fokus pa dissensus och ett ifragasattande av hegemonier (Ranciére, 2010a)?

Tabell 9. Fyra premisser for musikaliskt lekande

1. Alla har férmaga att tanka och hitta pa nagot nytt, att leka med musik pa ett nytt sétt.

2. Egna musikaliska idéer maste bejakas.

3. Det finns varken béttre eller samre satt att tanka och leka med musik.

4. Musikaliskt lekande har betydelse for det gemensamma musicerandet.

Ovanstaende premisser i tabell 9 dverensstimmer med deltagarnas upplevelser av att
delta i det musikaliska lekandet. Deltagarna beskrev en kénsla av att kunna géra som
de ville da det inte fanns uttalade forvantningar pa hur det skulle lata och det fanns
heller inget intresse av att véardera det som uttrycktes utan fokus lag pa sjalva lekandet.
Deltagarna kénde sig kompetenta och delaktiga. Premisserna for musikaliskt lekande
synliggor pa sa satt det paradoxala kring synen pa musik i forskolan, mellan det som
sker och det som borde kunna ske. Forskollarare och lararutbildare behéver bade
utmaningar och uppmaningar for att tanka sjalva kring musik. De fyra premisserna som
beskrivs var for sig nedan utgor saledes en grundforutsattning for en emanciperad

musiksyn i forskolan.
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6.2.2 Alla har formagan att tanka nytt, att leka med musik pa nya satt

Formagan att hitta pa nagot nytt, att tanka nytt, att leka med musik pa ett nytt sétt ar
central for det musikaliska lekandet, detta ar ocksa centralt i tankandet kring
emancipation (Ranciére, 2011). For att uttrycka en egen musikalisk asikt behovs nya
begrepp som inte ar belastade med forgivettagna tankesatt. Kants (1989/2003)
uppmaning om att omdomeskraften maste frigoras skapar i detta sammanhang ny
mening och forutsatter att alla har formagan att formulera egna musikaliska asikter om
allt som kanns som musik. Kant (2003) betonar vikten av att gora sig intressefri, alltsa
frigora sig fran forutfattade meningar som &r forankrade i de begrepp vi anvander och
I stallet bejaka sitt eget tyckande och tdnkande kring det som sker. Det kan ses som
motsatsen till de kommunikativa handlingarnas kulturella reproduktion av begrepp och
normer som utgar fran den socialt sprakligt vedertagna forstaelsen (Habermas, 1996).
Nya begrepp kan &ven ses komplettera tidigare. Det musikaliska lekandet skapar
utrymme for den egna omdomeskraften bade i tanke och handling. Det finns heller
ingen motsattning mellan att anvanda sin egen omdomeskraft i forhallande till den
gemensamma forstaelsen av musik “sensus communis” (Kant, 2003). Det handlar
snarare om att vara delaktig i skapandet av den gemensamma forstaelsen, att bidra med
egna takar.

Tanken att alla kan, skapar handlingsutrymme och underminerar tankar som
kategoriserar médnniskor i bra eller déliga, musikaliska eller omusikaliska. Musikalitet
kan ses som en socialt konstruerad grins mellan det som accepteras eller inte. Det finns
med andra ord inga omusikaliska manniskor om acceptansen dr stor och kraven fa, men
det finns de med ett stort intresse som gor att de dgnar sitt liv & musik och utvecklas
till virtuoser (Blacking, 1976). Det musikaliska lekandet ses i denna studie som
emancipation och ar nadgot annat dn musikaliskt 1drande och konsensus. Emancipation
sker pé ett individuellt plan, men det dr kontexten, handlingsutrymmet och tilliten som

gor det mojligt att tinka nytt och att leka med musik pé nya sitt tillsammans.
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6.2.3 Egna musikaliska idéer maste bejakas

Egna asikter om musik och tankar om hur det ska lata ar grundlaggande for allt
musicerande pa ett eller annat satt. Det musikaliska lekandet skapar mojligheter att
upptacka nya ljud och klanger i interaktionen med andra. Dessa upplevelser bade
befaster och vidgar det vokala sjalvuttrycket och i forlangningen dven synen pa sig
sjalv som musikaliskt formogen. Formulerandet av egna musikaliska asikter paverkar
identiteten och sjalvmedvetenheten da det skapar forutsattningar for att uppfatta sig
sjalv som ett sjalvstandigt musikaliskt subjekt.

Det musikaliska lekandet behover inte forklaras eller varderas; det ar nagot vi
deltar i for att vi vill. Det musikaliska lekandet kan sdgas skapa mojligheter for att vi
ska kénna oss musikaliskt kompetenta och utvecklingsbara. Dessutom uppmuntrar det
musikaliska lekandet till egna idéer kring det musikaliska uttrycket, kommunicerandet
och berattandet. Det handlar om att framféra nagot personligt fargat som anda blir
begripligt for andra (Bruner, 2002; Dissanayake, 2012).

Men for att det sjalvstéandiga tyckandet och uttryckandet ska vara mojligt krévs
handlingsutrymme och acceptans fran andra, inte minst pedagogen. Pedagogens
uppgift blir att bejaka och ta allas idéer pa allvar. Deltagarna i denna studie
uppmarksammade att jag som ledare bara borjade lata och leka utan att forklara vad de
skulle gora, det skapade en lust att vilja delta som kan kopplas till emancipation genom
egna initiativ och handlingar (Ranciére, 2011). Bejakandet fran min sida av deras egna
idéer véackte &ven en kansla av att de kunde géra som de ville och det skapade

engagemang.

6.2.4 Det finns varken battre eller samre satt att tanka och leka med

musik

Det finns ingen hierarki, inga béttre tankar och inget battre satt att uttrycka sig
musikaliskt lekfullt. | det musikaliska lekandet ar forstaelsen av musik bade relativ och
relationell och kopplad till den specifika kontexten. Det &r nyfikenheten och

fascinationen som styr de ljudliga handlingarna och deltagarnas forstaelse av det som
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sker utvecklas i interaktionen och i samspel med andra. Samtidigt ar det spontana och
individuellt uttryckta sjalva karnan eller motorn i det musikaliska lekandet; det &r ocksa
det som gor lekandet omgjligt att jamféra och vardera.

Det musikaliska lekandet bygger pa delaktighet och inflytande, dar malet for
lekandet ar att ingen ska vilja dra sig ur utan att leken ska fortsatta. Det handlar ocksa
om pedagogens forstaelse for sin egen betydelse i lekandet och nodvéandigheten av att
slappa kontrollen for en stund (Ranciere, 2011) for att pa sa satt skapa mojligheter for

alla att vara delaktiga och inflytelserika i det musikaliska lekandet.

6.2.5 Musikaliskt lekande har betydelse for det gemensamma

musicerandet

Det musikaliska lekandet kan skapa legitimitet for ett mer inkluderat och Oppet
forhallningssatt till musik da musicerandet inte behover varderas eller explicit visas
upp. Det viktiga i detta sammanhang ar inte vad forskoll&raren eller studenten gor, utan
att de gor nagot och darmed bidrar med egna tankar och idéer kring ljud och musik sa
att nagot sker. Bejakandet av det musikaliska lekandet kan ses som en motvikt till en
formedlingstradition som hindrar det egna tdnkandet och det vokala sjélvuttrycket
utifran givna kvalitetskriterier. Musikaliskt lekande kan utifran detta synsatt ha
betydelse bade i forskola och i forskollararutbildning, da det musikaliska lekandet kan
ségas lagga grunden till ett sjalvstandigt musikaliskt agerande tillsammans med andra.
Egna lekfulla tolkningar skapar tillit till det egna musikaliska omdémet och férmaga.
Utan krav pa varken originalitet eller pa tradition kan gamla och nya musikaliska
uttryck blandas och skapa nya kombinationer utifran var och ens tycke och smak
oavsett alder, en form av dissensus (Ranciere, 2010a). Utifran ett lekfullt och tillatande
forhallningssatt kan delandet av andras idéer skapa social gemenskap pa nya sétt, da
man visar nya sidor av sig sjalv (Lindqvist, 1996).

Det musikaliska lekandet kan pa sa satt generera nya tankar kring hur musik kan
anvandas och forandras. Ett forutsattningslost musikaliskt lekande utifran detta

resonemang erbjuder nya majligheter till fordjupad delaktighet och ny forstaelse inte
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minst for forskollararstudenter. Tanken om att musikaliskt lekande har betydelse

skapar per se forutsattningar for musikalisk emancipation i forskolan.

6.3 Konsensus och/eller dissensus

Konsensus ses i denna studie som en stravan att skapa gemensam spraklig forstaelse,
men det handlar &ven om vikten av en levande och inkluderande diskussion; nagot som
kan sdgas vara angeldget inom en social institution som forskolan. Samtidigt skapar
konsensus hegemonier i form av arvd konsensus som behover ifragasattas for att 6ka
medvetenheten kring vad som styr vart tankande och hur det skulle kunna vara
annorlunda. | detta avsnitt kommer jag med inspiration av Habermas och Ranciéres
begrepp att diskutera vad som hindrar och méjliggor musikaliskt lekande i forhallande
till konsensus och dissensus i forskola och forskollararutbildning. Dissensus handlar
inte om en asiktskonflikt utan om oenigheter kring vad som kan uppfattas som nagot
givet, i detta fall, ett ifragasattande av vad kan forstds och accepteras som musik i
forskolan i vid bemérkelse (Ranciére, 2010a). Det framtrader ett forhallningssattets
dikotomi mellan konsensus, har i form av forskolans musikpedagogiska sangtradition
och dissensus, det musikaliska lekandets vokala sjélvuttryck. Skillnaden mellan dessa
tva forhallningssatt synliggor svarigheter for den enskilde
forskollararen/lararutbildaren att i praxis ifragaséatta musikalisk konsensus kring sang
och rostideal utan att kritisera kollegors agerande. Samtidigt handlar inte dissensus om
att forkasta forskolans sangtradition, utan ifragasatta den snava tolkning av begreppet
musik och sang (musikaliskt rostuttryck) som har format forskollarares
barnsangssjungande. Dissensus kan, som jag ser det, innebara att man sjalv som
pedagog gor en lite forandring i sitt eget vokala uttryck och handling och borjar leka
med ljudet.

Det ar inte bara paradoxer kring hur deltagarna i denna studie beskriver det
musikaliska lekandet jamfort med sattet de talar om den gemensamma sangsamlingen
som visar sig, utan &ven en skillnad mellan musicerandet som privatperson och
musicerandet i forhallande till professionen. Det kan tolkas som parallella former av

konsensus kring férskollararnas och lararutbildarnas satt att agera musikaliskt som kan
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vara motsagelsefullt. Som exempel, lekfullheten &r efterstravansvard i forskolan men
det musikaliska lekandet forknippas inte med musik, inte heller med vuxenaktiviteter
(5.2.2).

| studien visade sig en modernistisk syn pa musik som nagot objektivt som styrs
av enhetliga kvalitetskriterier, da tankar om rostkontroll och att det ar viktigt att
studenterna l&r sig behérska sin rost innan de kan leka med rosten (5.2.3) 6verfordes
per automatik till det musikaliska lekandet och latandet med résten, trots att deltagarna
alldeles innan beskrivit hur enkelt det var att bara borja lata mer fritt. Aven konsensus
kring ett tillatande och inkluderande forhallningssétt till musik i forskolan ser ut att
samsas med kvalitetskriterier som hér blir till motsatsen. ”Ingenting &r fel, men skulle
det bli fel, sa gor det inget” (5.2.3). Olika normer och forhallningssétt forefaller existera
sida vid sida, nagot som kan gora dissensus och i fragasattandet av konsensus svart, da
de dubbla budskapen &r tvetydiga och svara att urskilja. P& samma gang éar
kvalitetskriterier beroende av acceptans for de 6verenskommelser som konsensus
bygger pa, denna vetskap skulle kunna éppna for nya diskussioner.

Wassrin (2020) lyfter vikten av att pedagoger visar 6ppenhet kring vad som kan
uppfattas som musik utifran det enskilda barnets satt att skapa mening, nya begrepp
behovs da for att beskriva dessa kategorier och kombinationer av genrer och aktiviteter.
For att detta ska ske behdver pedagoger anvanda sig av sin omdomeskraft och soka
efter nya begrepp och beskrivningar, inte for att fora barnets talan, utan for att visa
respekt och ta barnets musikaliska meningsskapande pa allvar (Kant, 2008).

| studien uttrycker deltagarna ocksa ett behov av att kunna ta utgangspunkt i det
valkanda, i konsensus, och det man har erfarenhet av sedan tidigare, da det skapar en
kénsla av trygghet. Det 6verenskomna ses kanske som en garant for att undvika att gora
fel. Detta tolkar jag som en stark konsensus kring musikalisk hegemoni som gor att det
vedertagna uttrycket inte kan ifragasattas, det finns med andra ord tydliga kriterier for
vad som &r bra och mindre bra satt att utrycka sig musikaliskt med rosten i forskola
och forskollararutbildning. P4 samma gang skulle dissensus och dess stravan efter
variation ocksa kunna ses som en garant for att inte misslyckas, men det forefaller inte
vara aktuellt dd det musikaliska lekandet inte forknippas med musik. Deltagarna

reflekterar kring det musikaliska lekandet och kopplar det till fri improvisation och
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nagot man behover éva sig pa, vilket vacker tankar kring sprakets paverkan pa
tankandet om musik. Det framstar som sjalvklart att dven det spontant uttryckta ska tas
sin borjan i det redan kanda. Det vélkanda och konsensus kan dven kopplas till
forebildlighet, forebildligheten &r av tradition stark i forskolan. De svenska
forskollararutbildarna papekar att tiden for studenter att tranas i sin pedagogroll stadigt
minskar bade som en effekt av minskad undervisningstid men ocksa i samband med en
upplevd akademisering av forskollararutbildningen, da praktiska moment har urfasats.
Men mycket tid for forebildlighet som det var pa 1990-talet och tidigare, da studenter
hade tid under utbildningen for att trdna och bli sékra i sin forskollararroll forefaller
inte ha skapat mer eget tankande och musikalisk sjalvstdndighet, snarare mer
likriktning och konsensus. Darfor ser jag begreppet dissensus som intressant att se
narmare pa.

I gruppdiskussionen kring musiklekandets vara i forskola och lararutbildning
anvande sig deltagarna av de forklaringar som finns tillgangliga i férskolan och
lararutbildningens praxis, dven om dessa uttalanden brét med hur de beskrev den
subjektiva upplevelsen av att delta i det musikaliska lekandet. Orsaken kan vara en
reproducerad forklaring som beféster det forvantade forhallningssattet till musik. Ett
reproducerat uttalande bygger per definition inte pa reflektion utan snarare pa
upprepning av nagot inlart; pa arvd konsensus. Jag anser att tanken om att musik i
forskolan &r nagot sjalvklart och objektivt och darmed icke-forandringsbart i hog grad
bygger pa arvd konsensus som ingar i forskolans kulturella kontext. Detta tankesatt
behover ifragasattas utifran dissensus, annars riskerar vi att forskolldarare och dven
lararutbildare forhaller sig passiva och icke reflekterande till musik.

Habermas (1996) tanke om att kommunikativa handlingar bygger pa det talade
spraket och att de maste vara medvetna, sprakliga och sociala, och att de oftast bara
reproducerar det vi redan vet, det vi har ord for, stimmer inte med resultatet i studien.
Deltagarna bade forstar intuitivt meningen med det musikaliska lekandet utan att jag
forklarar med ord, jag borjar sjalv leka och kommunicerar med ljud. Vi kan sa att sdga
skilja intuitivt mellan lek och icke lek och vi &r medvetna om att vi leker (Sutton-Smith,
1997). Men det intressanta &r att deltagarna ocksa kan satta ord pa detta nya, och att

deras beskrivning och forklaring av sina upplevelser ar begripliga for andra, det finns
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med andra ord konsensus kring det musikaliska lekandet, men denna gemensamma
forstaelse kopplas inte till musik. Det forefaller istéllet vara sjalva musikbegreppet som
hindrar det musikaliska lekandet, sattet att leka musikaliskt kan inte forstas som musik.
Det ar kanske skillnaden mellan lek och icke lek som &r problematiskt, inte konsensus
I sig. Problemet som visar sig i denna studie &ar att forskolans musikpedagogiska
konsensus exkluderar det spontana rostuttrycket och darmed underkanner det vokala
sjalvuttryckets variation. Da den kommunikativa handlingen forvantas vara en
medveten handling, faller jamforelsen mellan kommunikativa handlingar och det
musikaliska lekandets spontana handlande bort.

Inom institutioner som forskola och foérskollararutbildning krévs konsensus
aven kring dissensus, som i detta fall, ett bejakande av vokalt sjalvuttryck och
musikaliskt lekande. Detta hanger samman med Rancieres (2011) forklaring att bara
den som sjalv ar emanciperad kan emancipera andra. Forskollararutbildningen behéver
da sakerstalla att musikaliskt lekande och emancipation ingar i undervisningen och ses
som en grundlaggande kompetens i férskolan. Om inte konsensus kring dissensus &r
forankrad i lararutbildningen sa ar det musikaliska lekandet svart att implementera, det
maste utdvas och erfaras av var och en. Ranciére (2011) beskriver hur Jacotots
emanciperande forhallningssatt till undervisning slutade att fungera nér hans idéer och
beprovade erfarenhet beslutades bli allman undervisningsmetod som alla l&rare
forvantades folja. Lararna kunde inte genomféra undervisningen da de saknade bade
forstaelse och erfarenhet av emancipation och dissensus. Det nya forhallningssattet till
undervisning var inte grundat i konsensus, med andra ord saknades forstaelse for de
nya idéerna. Emancipation kan darfor inte forminskas till varken pedagogik eller
metod, det handlar snarare om att medvetandegora studenter om sjalva innebdrden i ett
emanciperat tankande och att alla har formaga att lara och tanka, inte ensamma men pa
sitt eget vis och utifran sina egna erfarenheter och kunskaper, det man redan kan
(Ranciére, 2011).

| studiens empiri tas inte fragor om demokrati- och vérdegrundsarbete upp
explicit, men demokrati &r en viktig aspekt bade for Habermas begrepp konsensus och
Ranciéres begrepp dissensus. Dissensus kan sagas utmana konsensus kring konsensus.

Jag utgar fran att en stravan efter konsensus genomsyrar allt arbete i forskolan och &r
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inte bara en del i ett demokratiuppdrag, utan paverkar dven fostran och socialisering.
Det ar inte de relativt nya idéerna kring deliberativa samtal i forskolan (se 3.3) som
formar forskolldrares repressiva tdnkande kring musik och vokalt sjalvuttryck, men en
ensidig stravan efter konsensus blir problematiskt om det normativa ses som en
forutsattning for demokrati. Dolk (2013) framhaller snare behovet av att standigt
omférhandla det sjalvklara och normativa. Nar deltagarna uttrycker sin egen upplevelse
av det musikaliska lekandet kan de tala om och formulera det som de upplever som
nytt och annorlunda, men i samband med diskussionen kring det musikaliska lekandet
i forhallande till forskolans musikverksamhet och forskollararrollen ar begransningen
kring det egna tdnkandet och argumenterandet tydlig. Det repressiva argumenterandet
framstar har som en upprepning av det alla redan vet och som &r accepterat och
etablerat i férskolan och i forskoll@rarutbildningen. Konsensus kan sagas vara sjalvklart
| forskolan.

Emancipation &r en forutsattning for dissensus och handlar om att avsaga sig
viss makt (Ranciere, 2004). Det musikaliska lekandet kan ses som en form av
dissensus, da det dppnar upp for nya satt att vara musikalisk. | lekandet kan individuella
musikaliska uttryck uppsta och roster forandras, da rosten ar mindre styrd av den
kulturella kontexten. Malet med det musikaliska lekandet &r inte kulturell reproduktion
utan det skapar mojligheter for att bryta mot konsensus och det vedertagna (jfr Dolk,
2013). En deltagare konstaterar: ’Man kunde gora som man ville” (5.1.2). Kanske ar
det bara i rollen som forskare (bade insider och outsider) och i egenskap av
lararutbildare i musik och sdng som jag har bade makt att skapa dissenus for att visa pa
oenighet kring vad som kan uppfattas som musik i forskolan och initiera det
musikaliska lekandet, samt ge bort en del av min makt. N&r jag ger bort makten — som
en deltagare uttryckte det — minskar motstandet: da blir de till nagon” (5.3.1). Detta
visade sig nér deltagarna plotsligt tog egna initiativ och utvecklade lekandet, deras
rostuttryck blev bade starkare och mer varierat.

Det var inte svart for deltagarna att prata om det musikaliska lekandet trots att
det var en ny foreteelse som de inte upplevt tidigare. Samtalen utgick fran deras egna
handlingar och de satte ord pa den nya praktiska erfarenheten och kanslan av att kunna

hitta pa och uttrycka nagot eget. De forstod ocksa varandras upplevelser och
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forklaringar och kunde i kommunikationen skapa mening. Detta motsdger Habermas
tes om att vi bara kan tdnka utifran tidigare sprakliga 6verenskommelser kring
konsensus. Varfor kunde de komma Overens och skapa konsensus kring det
musikaliska lekandet i sig, men inte i forhallande till forskolans musikkontext, detta
framstar som centralt i studien. Det musikaliska lekandet forknippades inte med musik
utan med drama och idrott. Det svara var att ifragasatta konsensus, det som accepteras
som nagot sjalvklart kring vad som kan forstas som musik. Detta kan ocksa beskrivas
som att maktstrukturerna kring musik ar hierarkiska, vi lar oss att vi ar okunniga och
vi accepterar det. Kopplat till konsensus och Habermas (1996) tre kritiserbara
giltighetsansprak kan konsensus kring musikaliskt lekande i forskolan beskrivas utifran
deltagarnas repressiva argumentation (1) det &r sant att vissa ar mer musikaliska &n
andra (objektiva fakta), (2) det ar korrekt att lara sig behérska sin rost innan man kan
leka med rosten (socialt accepterade normer), (3) det ar rimligt att man maste vara trygg
i sig sjalv for att delta i och leda musikaliskt lekande (subjektets asikt som uppriktigt
menat). Habermas lyfter fram kraften i det battre argumentet, vilket innebér att vi anser
och upplever i férhallande till de tre giltighetsanspraken att vi handlar pa goda grunder
(Aakvaag, 2008).

Trots Habermas intention om att skapa rationella handlingsmodeller med hjalp
av konsensus for att utveckla det fornuftiga tdnkandet har kommunikativa handlingar
och konsensus kring musiken i forskolan inte lett till foréandring; det starka
bevarandefokuset ar svart att ifrdgasatta. Musikalisk barnsangstradition kan kanske
ségas vara konservativt, samtidigt ar det just en avsaknad av samtal kring musikens
mening och innehall i forskolan som blir tydlig. Det ar kanske inte konsensus som
hindrar det musikaliska lekandet utan det handlar om ett uppratthallande av en
hierarkisk maktstruktur.

Ar det s som Habermas havdar att vi bara kan diskutera det vi redan vet och
har ord for, sd maste vi kanske borja i det vi redan vet och préva oss fram. Alltsa gora
sadant vi inte vet vart det leder pa forhand och tillata oss att experimentera och utforska
bade var rost och vara tankar, asikter och tolkningar. Har visar min studie att vi aven i
vuxen alder har formaga att dras med i det musikaliska lekandet bade med résten och

med ljud och rytmer om det inte forknippas med musik eller improvisation, sang eller
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komposition. Forskolans musikaliska konsensus kan omdefinieras genom att
forskoll&rarutbildningen bejakar en vidgad musiksyn; skapa konsensus kring dissensus
pa riktigt. Det racker uppenbarligen inte med enskilda personers dvertygelse for att
skapa varaktig forandring. Det racker inte heller med kraften i det bésta argumentet for
att forandring ska ske om det inte formuleras nagra nya argument. Férandring behoéver
foregas av praktiskt handlande som utmanar det foregivettagna genom dissensus
(Ranciere, 2004).

Det repressiva tankandet bygger pa konsensus och kulturell reproduktion da
tolkningen av musik i forskolan redan finns definierad. Ett repressivt synsétt kan leda
till en minskad tilltro till den egna musikaliska formagan att skapa nagot eget. Om det
bara finns ett bestamt satt att lata, finns med andra ord inget som stodjer tanken om
musikaliskt lekande i varken forskola eller forskollararutbildning. Jag vill ocksa
poangtera att det inte handlar om att utesluta det gemensamma sjungandet utan om att
undvika korrigerande handlingar i situationer som inte strdvar mot konsensus. Det
repressiva argumenterandet synliggor bristen pa musikrelaterade situationer i forskolan
som inte stravar efter konsensus, vilket gor att dissensus och emancipation knappast
blir mojlig i praktiken.

Habermas har en rationell syn pa att manniskor kan tanka ut nya och béttre
argument utifran en stravan att bidra med egna losningar dven om det finns ett antal
hinder. Fragan ar om det forekommer nagra diskussioner kring vad som kan raknas
som musik i forskola och forskollararutbildning. Med andra ord, &r musiken i férskolan
och forskollararutbildningen foremal for nagra diskussioner som leder till kritiserbara
giltighetsansprak, uttrycks det nagra egna argument och finns det nagot att formulera
sig kritiskt till? Dissensus ar beroende av konsensus, det vill sidga idén om att
emancipation och kritisk reflektion ar viktig legitimerar det musikaliskt lekandet.
Forskollararutbildare men dven forskollarare har méjligheter att skapa argument utifran
dissensus som ifragasatter konsensus och den musikaliska hegemonin, men det kréavs
en medvetenhet kring innebdrden av dessa begrepp.

Om vi forlitar oss helt pa det redan formulerade sa bleknar var egen upplevelse
och det blir svarare att tdnka och uttrycka egna tankar om ljud och musikaliskt lekande

med rosten. Alla kan tycka ndgot eget om musik och introducera och préva egna
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musikaliska idéer, om &n sa lite, men de flesta tror inte att det ar méjligt. Ett begrepp
som vokalt sjalvuttryck kan 6ppna for ny forstaelse och skapa legitimitet for nya tankar
och handlingar. Om vokalt sjalvuttryck existerar, sa maste det uttryckas pa ett
personligt satt som ar begripligt for andra, men anda olikt andras satt att lata annars ar
det inte ett sjalvuttryck (Bruner, 2002). Ett anvandbart begrepp kan pa detta vis
forandra tdnkandet dven hos andra. For att forandring ska vara mojlig behdver vi
medvetandegora varandra om betydelsen av bade dissensus och konsensus, inte som
en definition en gang for alla, utan for att skapa diskussioner kring musikalisk mening

och uttryck och bejaka det intuitivt uttryckta hos var och en.

6.4 Kontroll som styr - kontroll som legitimerar

Forskolldrares behov av att uppratthalla ordning paverkas av pedagogiska diskurser
som bade reglerar och instruerar forskolans gemensamma musikaktiviteter (Bernstein,
2000, 2003). Dessa normer och forvéntningar kan ses som en del av foérskolans
musikaliska konsensus som inte bara kommuniceras och reproduceras i forskolan utan
aven i forskollararutbildningen och musiklararutbildningen, vilket ocksa visar sig i det
repressiva argumenterandet i samband med studiens gruppdiskussioner. Férskollarares
behov av kontroll i samband med musik kopplas i denna studie till en arvd och
kontextuell konsensus som vi socialiserats in i och som tas for given. Stark kontroll
minskar per se mojligheten for ett mer symmetriskt maktférhallande och for dissensus
da det inte finns intresse for alternativa satt att forsta det givna. Dissensus forutsatter
pa samma gang en pedagog som kan avsta en del av sin makt, som har stark kontroll
utan att korrigera (Ranciere, 2010a). | detta avsnitt anvénds Bernsteins (2000; 2003)
begrepp inramning, klassificering och kontroll for att diskutera det repressiva tdnkandet
och det emanciperade tankandet i forhallande till pedagogiskt ledarskap i forskola och
forskollararutbildning. Kontroll handlar enligt Bernstein om pedagogers agerande och
fordelning av makt, nagot som ar relevant for denna studie om forskollararna och
lararutbildarnas handlingsutrymme i forhallandet till musikaliskt lekande. Det finns
anledning att problematisera, dels hur en stark kontroll och styrning kan hindra det

musikaliska lekandet, och dels behovet av en pedagog som kan legitimera och ha
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kontroll Over att intentionerna med det musikaliska lekandet uppfylls utan att
kontrollera det som sker pa individniva.

En stark klassificering och inramning kréver stark kontroll, detta kan likna
forskollarares kontroll Gver en gemensam sangsamling, dess inramning och repertoar.
Sangsamlingen ar ocksa amnesspecifik och kraver specialkunskaper, detta skapar
hierarkier och exkludering i forhallande till vem som anses kunnig eller okunnig.
Forskollarare eller forskollararutbildare har i detta sammanhang endast sma
mojligheter att gora forandringar av sangsamlingen. Detta visade sig i studien da alla
deltagare aven lararutbildarna i musik aterkom till repressiva argument for att beskriva
svarigheter med det musikaliska lekandet i forskolan, trots att de upplevde det enkelt
att delta i de aktiviteter vi gjorde och att de upplevde att de kunde géra vad de ville rent
intuitivt.

| studien framtrader att forskoll&rare som ska leda musikaliskt lekande forvantas
ha stark kontroll, beharska sin rést och vara saker i sig sjalv samt lekfull. Pastaenden
fran deltagares sida om att det kréavs stort mod for att leda musikaliskt lekande, ser jag
som exempel pa repressiva argument formulerade utifran konsensus (5.2.1). Sadana
uttalande &r bade uppbyggliga och diskvalificerande pa samma gang. Pastaendet av den
typen kan utifran ett repressivt tankande anvandas for att pa ett trevligt satt eliminera
risken for forandring som kan hota den gangse ordningen. Hoga krav pa forskollarares
formaga att halla ordning och uppratthalla kontrollen kan tolkas som nagot sjalvklart
overensstammande med verkligheten, vilket gor det svart for deltagarna att sjalva
initiera musikaliskt lekande. Frick Alexandersson (2021) konstaterar i en studie av
musikundervisning i forskollararutbildningen att musikens organisering och disciplin
framstar som ett mal i sig.

En stark strdvan efter ordning hindrar det musikaliska lekandets 6ppna och
oordnade form i bade forskolan och forskollararutbildningen. Deltagarna beskriver
samtidigt en oro for otydliga gemensamma aktiviteter utan tydliga mal, vilket tar sig
uttryck i ett okat kontrollbehov bland bade forskollarare och férskollararutbildare i
studien. Behovet av kontroll uttrycks bland annat med hanvisning till studenternas

onskan av att veta vad som kommer att hdnda och vad aktiviteten ska leda till (5.2.2)
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detta kan liknas vid den strategiska handlingens malinriktning. Reproducerandet ar
implicit och nagot vi tar for givet (Habermas, 1996).

| samband med det musikaliska lekandet visas ocksa exempel pa stark kontroll
som paradoxalt nog legitimerar emancipation. Det tog sig uttryck genom att det
musikaliska lekandets svaga klassificering och inramning 6ppnade upp for dissensus
da pedagogen (jag) tog ansvar for att deltagarna hade mojlighet att ifragasatta den
musikaliska hegemonin och utforska nya satt att uttrycka sig musikaliskt med rdsten.
Pedagogen legitimerade da det musikaliska lekandet genom sitt eget lekande.
Deltagarna beskriver att det bade var sjalvklart och tryggt att utga fran att jag var ledare
och sedan folja efter. P4 samma gang upplevde deltagarna att det inte var bestamt pa
forhand vilken vag leken skulle ta, de upplevde att de kunde gora vad de ville och att
de kunde paverka skeendet.

Deltagarna aterkom till vikten av tydliga ramar i introducerandet av en ny
aktivitet. Praktiskt innebéar det att pedagogen tar da kontroll och visar exempel pa det
som ska ske, hur man kan lata lekfull med résten pa olika satt, men dven som inspiration
och som "uppvarmning”. Tanken om att studenter behdver vagledning for att skolas in
i det musikaliska lekandet, for att sedan efter hand frigora sig fran pedagogens stottning
beskrivs &ven av (Gustafsson, 2000). Denna instéllning till spontant musicerande kan
ocksa ses som ett exempel pa den proximala utvecklingszonen (Lindqvist, 1999;
Vygotskij, 1978) och scaffholding (Bruner, 2002) som jag tolkar som ytterligare en
form av repressivt tankande da aktiviteten ar malinriktad och pedagogen har en mer
eller mindre tydlig idé om hur uppgiften ska lsas.

Mitt introducerande av det musikaliska lekandet skulle kunna beskrivas pa ett
liknande s&tt, men med den skillnaden att jag inte medvetet hade vilan att visa hur det
kunde goras, det fanns inget intresse fran min sida att forklara eller styra deras
individuella handlingar. Jag borjade leka for att jag var uppriktigt intresserad av vilka
svar och reaktioner jag skulle fa fran deltagarna. Pa nagot vis uppfattade deltagarna
denna skillnad. Nar jag nu i efterhand forsoker forsta vad som hande sa var kanske
overgangen till att jag borjar leka, sjalva signalen och tillfallet da jag lamnar 6ver en
del av min makt, inte genom en spraklig forklaring utan genom att 6verga i ett

lektillstand; inte tillgjort utan pa riktigt. Leken uppstod i stunden, nar jag borjade leka
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och uppfattades som meningsfull av deltagarna (Skovbjerg, 2021). Manniskor vet hur
det &r att leka och jag hade makten och mdjligheten att legitimera det musikaliska
lekandet i min roll som forskollararutbildare i musik. Overforandet av makt ar kanske
en forutsattning om det spontana lekandet ska kunna uppsta, det gar inte som pedagog
att behalla makten och en stark pedagogkontroll om lek ska uppstd. Leken maste
kdnnas som ett tillstind av upplevd handlingsfrihet (Sutton-Smith, 1997; Ruud,
2001/2002). Att ge bort sin makt ar en aktiv och temporar handling dda man som
pedagog fortsatt har ansvaret. Makt i pedagogiska sammanhang kan ses som en form
av handlingsutrymme eller tolkningsforetrade over tid och rum, det ses hér &ven som
nagot som ar 6verforbart och som kan delegeras till deltagarna.

Ett annat exempel pa stark kontroll som kan legitimera det musikaliska lekandet
handlar om att som pedagog inte bry sig om att vardera hur det later, utan att det later,
att vardesétta deltagarnas initiativ och engagemang. Forutom reflektionerna kring den
lekande pedagogen framhdll deltagarna en kansla av att inte behdva prestera eller bli
beddmda. Ett musicerande utan prestationstdnkande skapar utrymme for emanciperat
tankande och dppnar upp for individuella initiativ och idéer. Om inte pedagogen
varderar det som sker minskar kdnslan av att behova prestera vilket jag tolkar som en
upplevd handlingsfrinet. Detta innebar inte att pedagogens roll &r passiv, tvart om.
Ranciere (2011) havdar att det emanciperade larandet forutsatter en engagerad pedagog
med forvantningar och tilltro till allas formaga att kunna ta egna initiativ.
Forskollarares och lararutbildares deltagande bygger da pa ett genuint intresse och
oppenhet for det som sker. Utifran ett emanciperat tankande stravar inte pedagogen
efter att styra det musikaliska lekandet, det musikaliska lekandet har da ett varde i sig
som d&r viktigt. Det musikaliska lekandet bygger ocksa vidare pa den egna individuella
erfarenheten och forstaelsen, det man kan och forstar sen tidigare. Det innebar ocksa
att individen medvetet tar ansvar for sina handlingar och kan bli bade ifragasatt och
kritiserad. Det krdvs med andra ord mod for att den enskilde
forskollararen/lararutbildaren ska kunna bryta vedertagna handlingsmonster i
forskolan och skapa utrymme for nagot nytt (Bernstein, 2003).

Det handlar inte bara om starkare eller svagare kontroll det handlar ocksa om

forhallningssattet till kontroll och skillnaden mellan att kontrollera eller ha kontroll
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over det som sker, att styra andras handlingar eller att ha kontroll dver situationen utan
att styra andras handlingar, som i detta fall det vokala sjélvuttrycket. Centralt ar sjalva
forhallningssattet till kontroll. En pedagog som har kontroll kan ocksa vara en
narvarande och lekande pedagog. Kontroll kan & andra sidan kopplas till det repressiva
tankande som ar malinriktat och med entydiga kvalitetskriterier att strava mot, en stark
styrning av det som ska uttryckas. Ett emanciperat tdnkande som efterstravar
spontanitet och dar allas idéer bejakas behdver ha koll pa omstandigheterna for att
legitimera det musikaliska lekandet, kontroll i detta sammanhang kan vara sjélva
igangsattandet och det egna deltagandet och att férdela sin makt. Det a&r med andra ord
en forenkling att tanka pa stark och svag kontroll som antingen bra eller daligt,
kontrollen har har olika avsikter. Ytterligare ett forhallningssatt till kontroll ar den
pedagog som bortser fran sitt uppdrag att vara ledare, hen har inte kontroll av en annan
anledning, att inte ha koll handlar da snarare om férsummelse.

Emilson (2008) synliggor skillnaden i synen pa kontroll mellan en pedagog som
anvander sig av forstaelseinriktade handlingar i férhallande till malinriktade handlingar
(Habermas, 1996) dven graden av klassifikation och inramning paverkar pedagogens
agerande. Svag klassifikation och inramning ligger till grund fér en mer symmetrisk
maktbalans och svagare pedagogkontroll vilket &ar forutsattningen  for
forstaelseinriktade handlingar och musikaliskt lekande. Fyra kommunikativa
handlingar som Gppnar for barns delaktighet identifieras av Emilsson (2008) att
pedagogen visar intresse for och utgar fran barnets perspektiv, visar emotionell
narvaro, visar lekfullhet och visar formaga att ge respons (Emilson, 2008, s. 110).
Liknande formuleringar aterfinns dven i deltagarnas beskrivningar av sitt deltagande i
det musikaliska lekandet. De upplevde att de hade mojlighet att paverka det som
skedde, att mitt engagemang och deltagande i lekandet var viktigt, att det skapades en
tillatande atmosfar, var lekfullt och att vi responderade pa varandras inspel.

Deltagarna argumenterar i gruppintervjun for att det ar svart att leda musikalisk
lekande och att pedagogen maste ha total kontroll. Detta har jag kanske forbisett och
uppfattat mer som motsdgelser, men deltagarnas tillit ar kanske en forutsattning, inte
minst i en lararutbildningskontext. Overfort till ett auktoritativt forhallningssatt skulle

det innebéra att man som pedagog utstralar att man har koll utan att vara kontrollerande
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och det i sig kréver att man faktiskt ar Overtygad om det musikaliska lekandets
premisser. Detta behdver inte nddvandigtvis innebara nagon speciell musikalisk
prestation, det handlar kanske mer om att skapa tilltro och en tillatande atmosfar for att
legitimera deltagarnas egna handlingar i det musikaliska lekandet. Legitimering av
musikaliskt lekande och ifrdgasattande av vad som kan forstas och accepteras som
musik i forskolan diskuterar jag i nasta avsnitt, da i forhallande till musikpedagogik,

profession och forskoll&rarutbildning.

6.5 Musikaliskt lekande i forskollararutbildningen, en

pedagogisk paradox?

I avhandlingen vacks fragan kring vem som har majlighet att férandra synen pa musik
i forskolan. Om musiken i forskolan ska ses som hegemonisk och hierarkisk utifran
foregivettagna kvalitetskriterier kring vad som ska efterstravas, torde utrymmet for
musikaliskt lekande och férandring vara begransat. Aven i forskollararutbildningen
reproduceras en arvd konsensus kring musik, en reproduktion som forutsétter stark
kontroll utifran ett bevarandefokus (Knudsen, 2018). Kopplingen mellan kontroll och
makt visar pa strukturella hinder for att forandra musiken i forskolan, det racker kanske
inte med mer &mneskunskaper om inte det fors diskussioner kring konsensus och vad
som accepteras som musik.

Ranciére (2011) havdar att ren kunskapséverforing fran de som “kan” till de
som ”inte kan” har varit en bérande tanke i den véasterlandska utbildningspolitiken.
Undervisning som bygger pa forklaringar av forklaringar, alltsa ett reproducerande av
kunskap utan kritisk reflektion, riskerar att skapa osékra pedagoger som inte litar pa
sin egen musikaliska omdomesformaga. Kéanslor av underlagsenhet och bristande
formaga kan latt skapas i avstandet mellan det satt individen uttrycker sig och forstar
musik i vardagen och den forvantning pa anpassning och konsensus som finns i en
utbildningsinstitution som forskoll&rarutbildningen. Ett passiviserande av larande kan
motverkas genom att nya erfarenheter far mojlighet att bygga vidare pa det som varije
individ redan vet, det som g6r manniskor till tdnkande och handlande subjekt

(Ranciére, 2011). I det musikaliska lekandet finns méjligheter att skapa plats bade for
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utforskandet av det individuella ljudliga uttrycket och aterskapande av andras
musikaliska idéer. Men det ar kanske som Habermas (1996) antyder, svart att bryta det
kulturella reproducerandet, att diskutera och forsta nagot utéver det som alla redan ar
overens om &r det riktiga”, likt det sunda fornuftet som exempel pa arvd konsensus
(Aakvaag, 2008).

Da det musikaliska lekandet inte forknippas med musik, behdver kanske
musikundervisningen i forskollararutbildningen &aven forhalla sig till en vidare
forstaelse for musik som ocksa inbegriper kopplingar till lek, gestaltning, berattande,
kommunikation, fantasi och utforskande. Detta tar till vara barns eget musikaliska
uttryck i samband med spontant lekande, vilket har beskrivits av bland andra (Sundin,
1995; Bjerkvold, 1979; Young, 2006; Vestad, 2013). Ett vidgat musikbegrepp kan
ocksa forstas som en form av visad dissensus i praktisk handling. Genom det
musikaliska lekandet kan det pa sa vis skapas nya satt att musicera tillsammans som
bygger pa frivillighet, delaktighet och 6ppenhet for varandras infall och uttryck, vilket
ocksa kan liknas vid upplevelsen av dynamiska vitalitetsformer, kommunikativ
musikalitet och affektintoning, ndgot som uppstar i interaktionen och i lekandet oavsett
alder (Malloch & Trevarthen, 2009; Stern, 2010; Dissanayake, 2012,). Acceptans av
ett vidgat musikbegrepp skulle dven forandra konsensus kring musik.

| forhallande till studiens resultat framstar det kanske inte som troligt att den
enskilde forskollararen har majligheter att ifragasatta hegemonier kring musiken i
forskolan. Det dr inte enkelt att skapa forandring, men en forandrad attityd till musik
och lek forutsatter legitimitet och legitimiteten maste, som jag ser det, kommuniceras
redan i forskoll&rarutbildningen. Hur fungerar det i dagens forskoll&rarutbildning, ges
det plats for dissensus kring musik eller ligger fokus pa forebildlighet och konsensus?
Nagon skulle nog havda att det ar varken eller, da undervisningstiden for musik i
forskollararprogrammet pa manga laroséten ar knapp, framfor allt i Sverige.

Jag vill aterknyta till Ranciére och inneborden av ordet emancipation. Det
beskriver karnan i det jag undersokt, namligen tron pa att alla har férmaga att uttrycka
sig musikaliskt med résten utifran egna idéer och att det har betydelse:  ’[V]ar uppgift
ar inte att bevisa att alla intelligenser ar jamlika. Uppgiften &r att se vad man kan gora

givet denna forestillning” (Ranciere, 2011, s. 62). Att tinka sjdlv kring musik ar inte
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svart, men det kan motas med motstand. Det &r viktigt att som ledare visa tillit till allas
formaga att kunna ta egna initiativ. | detta sammanhang kan pedagogen beskrivas ta
rollen som samspelande auktoritet, vilket innebar en vidgad syn pa musikpedagogiskt
ledande i rollen som forskollararutbildare. Férmagan att delta i och initiera musikaliskt
lekande bade foér emancipation och som jamlikhetshandling skulle da utgéra en specifik
professionskunskap i férskolan. Man skulle kunna séga att det musikaliska lekandet i
forskolan ar beroende av emanciperat tdnkande och emanciperat tdnkande ar beroende
av lararutbildningens legitimering och instélining till musikaliskt lekande i
forskoll&rarutbildningen.

Bade det traditionella sjungandet i samband med samlingen och det musikaliska
lekandet formar individers forhallningssatt till musik, &aven utan korrigerande
handlingar. Det viktigaste ar kanske att det skapas utrymme for eget utforskande och
att pedagoger forvéntas bejaka och visa intresse for allas olika tolkningar, vilket leder
till bade gemensam forstaelse och mangfald, samt uppmaningar att anvanda den egna
omdomesformagan. Det musikaliska lekandet kan vara ett sétt att upptéacka hegemonier
kring musik i forskola och forskollararutbildningen i forhallande till det egna tankandet
och till tankar kring musik som redan finns bade i praxis och privat.

Studien bidrar till att lyfta fram konsensus dubbla inverkan pa musikaliskt
lekande och emancipation genom att visa att det ar viktigt att utga fran att alla har ett
musikaliskt intellekt som kan yttra sig pa olika satt. Det ar ocksa viktigt att prata om
att vi som har ansetts tillrdckligt musikaliska och antagits till olika musikutbildningar
ocksa ar praglade av och har anammat ett specifikt satt att tdnka och tycka om musik
som vi bar med oss. Men vi maste ocksa vara medvetna om att vi pA samma gang kan
ha berdvats en acceptans for andra tolkningar och satt att uppleva musik.
Musikutbildning kan med andra ord gora oss till smakpoliser utan att vi marker det.
Om musiken kan ha olika betydelse beroende pa sammanhang och tidigare erfarenhet
behover vi musikpedagoger 6ppna upp for mangfald och engagemang kring musik i
forskolan, snarare an att skapa ramar och reproducera konsensus kring vad som kan ses
som meningsfullt och efterstravansvart i forhallande till musik. Genom att inte halla

fast vid eller vardera det musikaliskt uttryckta, utan bara lata det passera, kan nya sétt
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att uppleva musik skapas. Detta likar sa som barn gor, de skapar hellre nagot nytt och
vardesétter sjalva gérandet (Nilsson, 2003).

Vuxnas och barns behov av emancipation &r i grunden den samma, men
forutsattningarna skiljer sig at. Barn har behov av handlingsutrymme och jamlika
vuxna som legitimerar det musikaliska lekandet. Forskollarare  och
forskollararutbildare behover kanske ateruppvacka tidigare erfarenheter av att leka med
musik, men avgorande ar den egna erfarenheten av emancipation for att forsta sin egen
betydelse i det musikaliska lekandet. Lararutbildningen skulle kunna skapa méjligheter
till emancipation om detta kan accepteras. Lararutbildaren &r en auktoritet som har
makt att legitimera det musikaliska lekandet i forskolan. Men fullt sa enkelt tror jag
inte att det ar, det maste forankras i hela ledet aven pa ledningsniva och i styrdokument.
Det musikaliska lekandet maste forankras i talet om musik som foreteelse, det maste
argumenteras for och inga i konsensus.

Ett repressivt tdnkande och ett emanciperat tdnkande kring musik, skapar olika
forstaelser av pedagogers satt att musicera i forskolan, det vill séga olika perspektiv pa
forskollararprofessionen. Dessa perspektiv kan ségas beskriva vad som hindrar eller
mojliggor forskollarares deltagande 1 ett musikaliskt lekande. Trots de
motsatsforhallanden som ofta visade sig hos deltagarna och hur enkelt de kunde vaxla
mellan: & ena sidan att framhava upplevelsen av att delta i lekandet och: a andra sidan
varja sig mot det musikaliska lekandets betydelse i rollen som forskolldrare tyder
resultaten pa att forskollarare och lararutbildare kan byta perspektiv och skilja mellan
en gemensam och mer objektiv syn pa musik och en subjektiv och relativ forstaelse av
musikaliskt handlande. Deltagarna antar ocksa ett relationellt forhallningssétt till musik
och musicerande som éppnar for det musikaliska lekandet och en forstaelse for musik
i samvaron med andra vilket liknar Brandstroms (2006) tankegangar.

Om vi inte ser pa konsensus som nagot objektivt utan som en relationell
forstaelse av musikaliskt uttryck (Brandstrom, 2006), likt det som uppstar i
interaktionen i samband med det musikaliska lekandet, skulle vi kunna skapa en
samsyn som ar subjektiv och foranderlig samtidigt som den bygger pa
overenskommelser, den paverkas av de som deltar i det specifika sammanhanget. En

delad musikupplevelse ar kanske allt vi behover. Detta liknar Deweys (1905) syn pa
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det egna handlandets betydelse for utvecklandet av ny forstaelse och kunskap, dar allas
subjektiva upplevelser av en handelse ar sanna. Men forstaelsen av det subjektivt
upplevda paverkas av andras subjektiva sanningar och i métet upplever vi likheter i
vara upplevelser som skapar igenkanning och en fordjupad forstaelse eller snarare en
bredare forstaelse. For Ranciére (2011) &r det egna handlandet centralt, men han ar
tveksam till emancipation i grupp, man kan inte bli emanciperad av nagon annan, men
detta ar enligt min uppfattning nagot annat: det &r dissensus och ett ifragasattande av
de musikaliska ramar vi har lart oss sen tidigare.

Dewey (1905) argumenterar for att det & genom gorandet och erfarandet som
kunskap skapas, och kunskapen &r subjektiv och i sammanhanget sann. Det som
upplevs ar pa riktigt. Detta kan beskrivas som forutsattningar for lekandet: alla som
leker &r i sanning narvarande och forstar vad som sker. Detsamma galler for det vokala
sjalvuttrycket, som ar sant och verkligt i samband med det musikaliska lekandet.
Upplevelsen av att lata pa olika satt leder till musikalisk erfarenhet och kunskap om
det som sker i stunden. Tanken och forstaelsen av det musikaliska lekandets subjektiva
tolkning leder till musikalisk emancipation i stunden och frigorelse av vad musikaliskt
lekande kan vara och betyda. Utan en egen upplevelse eller erfarenhet av musikaliskt
lekande skapas heller ingen kunskap enligt Dewey (1905). Darfor behdver studenter
leka for sin egen skull i forskollararutbildningen, satta ord pa sina subjektiva
upplevelser och reflektera tillsammans.

Deltagarna tyckte det var enkelt att leka som privatpersoner men kénde tvivel
infor att sjalv initiera nagot liknande i forskolan eller forskollararutbildningen. Detta
Overensstammer med tidigare studier som visar att foréldrarollen ger en storre frihet att
delta i barns spontana musicerande, da de slipper kravet pa att det gemensamma
musicerandet forvantas leda till ett specifikt larande. | vardagliga situationer ar det i
stallet den delade musikupplevelsen som ar viktig (Vestad, 2013), nagot som ocksa
skulle kunna vara fallet i forskola och lararutbildning. Samtidigt sag deltagarna i denna
studie forskollararrollen som mer formad av den egna personligheten och atmosfaren i
arbetslaget &n av professionen (5.2.1). Detta kan ses som en paradox, da analysen
snarare satter fingret pa skillnaden mellan det deltagarna uttryckte musikaliskt med

rosten som privatpersoner och det de sdger om rollen som forskoll&rare.
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| studien ges uttryck at ett tydligt fokus pa mal och mening kring musiken i
forskolan, inte bara musikaliska mal utan musiken har ocksa en fostrande funktion. En
duktig pedagog har lért sig vad som ar ritt och kan anvénda sig av passande metoder
for att fa barnen att delta i sang. Deltagarna uttryckte en underliggande kénsla av att
den egna spontaniteten halls tillbaka av sjalva forskollararrollen. Det uttrycktes heller
ingen storre onskan att forandra forskollarares musikaliska uppforande till ett mer
personligt fargat agerande varken i forskollararutbildningen eller l&roplanen for
forskolan. Det & med andra ord, skillnad mellan att leka musikaliskt hemma som vuxen
och i rollen som forskollarare, nagot som Vestad (2013) ocksa uppmarksammat.

Likt teoretiserandet kring lek, handlar beskrivningar av det musikaliska lekandet
i stor grad om vad det inte ar: inte musik, inte ordnat, inte malinriktat, inte seriost (jfr
Schwartzman, 1978). Aven idealiserandet av lek som stravar efter harmoni och
konsensus, den goda leken (Sutton-Smith, 1997) hindrar enligt min mening det
musikaliska lekandet och darmed mdjligheten till sjalvstandigt tdnkande. Héar finns
kopplingar &ven till idealiserande av barnvisor och barnsanger som av tradition
efterstravat konsensus i uttrycken. Barnsanger ska vara lattsamma och glada och lata
fint. Forskollarare forvéntas strava efter ett neutralt rostideal i samband med sjungandet
som darmed forandras endast marginellt mellan olika sanger. Detta sangideal kan sagas
bygga pa en formedlingstradition, “med &terhdllsamhet och sjéilvdisciplin som
dominerande virden” (Sundin, 1988, s. 48). Det finns med andra ord tydliga
forvantningar pa hur forskollarare ska vara och hur de ska lata i sin yrkesroll.
Forskollarare behover inte nddvéndigtvis tala om rostteknik, men har indirekt en stor
paverkan pa forskolans sangtradition genom att undvika att tolka sanger utifran sina
egna idéer, utan i stallet sjunga pa det sitt som sangerna har introducerats av nagon
annan, vilket man kan férmoda vanligtvis handlat om ett utbildningssammanhang.

Om musikaliskt lekande inte forknippas med musik&mnet utan med drama och
idrott som @&mnen, &r det kanske mer fruktbart eller till och med nddvandigt att beskriva
musikaliskt lekande utifran en egen form av musicerande. Under avhandlingsarbetets
gang har det blivit viktigt att forsoka forsta hur de olika satten att tanka om musik
paverkar synen pa musik i forskollararutbildningen. Det repressiva tankandet och det

emanciperade tankandet forstas har som tva skilda forhallningsatt till musik. Dessa tva
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synsatt gar darmed inte att sammanféra da de inte har samma innebord. Om det
musikaliska lekandet ska kunna ses som nagot viktigt i forskolan, behover det forstas
och diskuteras &ven inom akademin. Jag drar den slutsatsen att det explicit behdver ges
utrymmer for bada tankesétten i forskollararutbildningen sa de erhaller samma status
inom akademin. Emanciperat tankande tar sig olika uttryck beroende pa kontext, men
formagan att tanka och tycka sjalvstandigt kring ljud och musik ar grundlaggande for
allt musicerande. Att respondera eller ta ton pa eget initiativ och att lata éver huvud
taget, borde vara mojligt for alla pedagoger, bade i forskolan och
forskoll&rarutbildningen.

Det uppstar en pedagogisk paradox om den musikaliska emancipationen och
dissensus rekontextualiseras till metoder inom musikpedagogiken. Det musikaliska
lekandet maste per se vara fristdende da det ar nagot annat, annars andras dess innebdord.
Det musikaliska ldrandet kan med andra ord inte laras ut. Musikaliskt lekande kan
beskrivas som en omedveten handling, nagot som bara uppstar i stunden och dar det
eventuella reflekterandet sker forst efterat (jfr Henricks, 2009; Sutton-Smith, 1997).
Egna erfarenheter av att begreppsliggora musikaliska upplevelser bade i forskola och
forskollararutbildning i samband med sjalva lekandet &r nddvandiga. Utan visioner
kring musikalisk emancipation ar det svart att som forskollarare tanka nytt och
sjalvstandigt om det man lart sig och socialiserats in i under sin utbildning. Med
utgangspunkt i de fyra premisserna for musikaliskt lekande kan kanske en annan form
av undervisning utvecklas dven inom forskollararutbildningen, en undervisning som
utgar mer fran praktisk handling och emancipation. Med fokus pa process snarare ar
progression dppnas nya former av professionskunskap som inte ar malinriktad utan
forstaelseinriktad och intuitiv.

Det musikaliska lekandet behover kanske belysas och praktiseras
tvarvetenskapligt i  forskollararutbildningen  for att  utvecklas till en
professionskunskap. Men ar det mojligt att definiera det musikaliska lekandet som en
professionskunskap, &r det ens efterstravansvart? Oppenheten och nyfikenheten i
lekandet riskerar att ga forlorad om det emanciperade tiankandet omsatts till

pedagogiska modeller eller metoder. Det forutsattningslosa tankandet och tolkandet ar
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da inte langre mojligt (Ranciére, 2011). Ett behov av legitimering och styrning kan bli
ytterligare ett uttryck for en repressiv argumentation om den tas for given.
Forskollararstudenter behdver erfarenheter av eget musikaliskt lekande for att
forsta betydelsen av att bejaka bade sina egna och andras musikaliska initiativ.
Musikaliskt lekande kan liknas vid bade improvisation och musikskapande, men det ar
ocksa nagot eget som &r beslaktat med kommunikation och barns musikaliska
iscenséttande av leken. Musikaliskt lekande ar i grunden ett jamlikt musicerande som
mojliggér musikalisk emancipation i stunden. Utifran resultatet i studien behovs
forskollararutbildare som tar stallning for det musikaliska lekandet i praktisk handling.
Igangsattandet av ett gemensamt musikaliskt lekande kan byggas pa en medveten
didaktisk idé for att inspirera till eget utforskande, interaktion och lek, men under
lekandet maste detta stravande “glommas bort”. Musikaliskt lekande kanske Oppnar
fler mojligheter till utveckling av musiken i forskolan om vi sdger det réatt ut:
musikundervisning ar det inte tal om, men ett vardagligt satt att uttrycka sig pa, inte
minst med tanke pa barns fallenhet att ljuda, sjunga och hitta pa egna sanger i stunden,
ofta i samband med spontan lek. ”Vi maste vaga oss pa att leka musik. Vi kan lara av
barnen, de kan latsas musik!” (Lindgren & Ohrstrom, 1992, s. 47). Det ar kanske det
som ar utmaningen i professionen, skapa och sjéalva delta i en tillatande miljo som

Oppnar for individuella tolkningar och initiativ.

6.6 Tanka ratt vs. tanka sjalv

Forskollarare deltar med latthet i musikaliskt lekande men hindras av ett repressivt
tankande om inte nagon legitimerar lekandet och fordelar makten, friheten och
ansvaret. Deltagarnas argument: att man maste vara trygg och modig for att leda
musikaliskt lekande, tolkade jag som ett personligt tillkortakommande men det var
kanske forhastat, deltagarna beskriver kanske nagot mer komplext och problematisk i
utmaningen som inte riktigt finns formulerat. Det handlade inte om en rédsla for att
sjunga orent eller orytmiskt, det vi gemensamt beskriver som omusikaliskt, det
forefaller ha varit radslan for att tanka fel, att inte anses palitlig och omdémesgill i sin

profession och dar ar kanske musikpedagogiken skoningslos. Att inte forma ar
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forstaeligt, men att utmana genom emancipation och dissensus kanske snarare
uppfattas som forraderi. Det handlar formodligen dven om makt, makt att ifragasatta
hegemonin kring musik i forskolan och kunna argumentera for det musikaliska
lekandets plats eller anseende.

Det ar forskollararutbildare i musik som har makt att utmana och skapa
emanciperande musikaktiviteter till studenterna, uppgifter som inte har ett givet svar
eller ett formulerat musikaliskt uttryck. | studien synliggors hur viktigt det &r att som
pedagog medvetet ge bort delar av sin makt, inte skenbart utan pa riktigt. Som pedagog
ar det viktigare att fa studenterna att tanka och tycka nagot eget istallet for att de ska
lara sig tanka och tycka ratt. Att strava efter att tdnka rétt och reproducera konsensus
passiviserar och stjal uppméarksamhet fran det som sker i rummet och fran barnens
musikaliska aktiviteter som standigt utdvas i deras lek. Gluschankof (2019) fragar sig
om det spontana lekandet och det egeninitierade musicerandet ar den sista ofredade
platsen for emancipation i forskolan bade for barn och forskollarare, da det oordnade
musicerandet har lag status och de vuxna inte forvantas varken delta eller utéva sin
makt.

Aktiviteterna som introducerades i samband med det inledande musikaliska
lekandet beskrevs inte som utmanande av deltagarna; de ramsor, ljudlekar och sanger
som anvandes véackte igenk&nning och uppfattades som rdstuppvarmning,
ljudh&rmande lekar och dramadvningar. Det deltagarna beskrev som annorlunda var
sjalva forhallningsattet till det vokala sjalvuttrycket och musikens koppling till lek; det
som i studien definieras som ett musikaliskt lekande. Att initiera musikaliskt lekande i
forskollararutbildningen beskrevs av l&rarutbildarna som riskabelt och de var rddda att
det skulle bli fel”. Den storsta farhagan var att studenterna skulle kénna sig 16jliga
(5.2.4). Genom att tala om det musikaliska lekandet som nagot tvivelaktigt bibehalls
dess laga varde. Forskollarare och lararutbildare paverkas rimligen av pastaenden och
uppmaningar som far dem att tvivla pa sin musikaliska omdomesférmaga mer an sjalva
uttrycksférmagan som de faktiskt besitter och hur det later. Det virsta” ir kanske inte
att ”gora fel”, snarare ar det problematiskt att tdnka annorlunda”.

Utifran tanken om musikalisk emancipation undrar jag om férskollarare och

forskollararstudenter snarare far samre musikaliskt sjalvfortroende av att vara
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anpassningsbara och duktiga, &n av att préva sig fram och sjunga for sitt hdga noéjes
skull och pa sitt eget vis. Forskollarare och lararutbildare i musik borde inte behova
vara radda for att barn och studenter ska forstora sin musikalitet genom att lata konstigt,
annorlunda eller fult. Den musikaliska formagan och viljan att harma och anpassa sig
till andras sang och roster skulle kunna fungera pa samma satt som den medfodda
kommunikativa musikaliteten. Rosten stimuleras i forsta hand i moétet med andra
(Malloch & Trevarthen, 2009) och den &r i grunden forandringsinriktad. Detta
motséager inte gemensamt och reproducerat sjungande, men det staller fragor kring
graden av uttrycksfrihet och det pavisar mojligheter for en bredare tolkning av vad som
kan uppfattas som musik i forskolan.

Det ar kanske ett misstag att jamfora olika former av musikaliskt uttryck med
varandra. Varfor forutsatta att musikaliskt uttryck alltid bygger pa sjalvkontroll och att
alla behover lara sig behdrska sin rost innan de kan delta i ett musikaliskt lekande? Det
ar inte bara det emanciperade tdnkandet som behéver lyftas fram, &ven den repressiva
argumentation som anvands i talet om det musikaliska lekandet behover exemplifieras
och synliggoras. Till exempel kan en stark oro for att tappa kontrollen och utsétta
studenter for obehag innebéra att lararutbildare i musik avstar aktiviteter som utmanar
studenters eget tdnkande och vokala sjalvuttryck. | det musikaliska lekandet ges
studenterna utrymme for att sjalva reflektera kring mojligheten att paverka det egna
vokala sjalvuttrycket, vilket framjar ett emanciperat tankande, da det som sker inte &r
formulerat i forvag och darmed inte har nagot facit, kan det inte bli fel.

Ytterligare ett skal till varfor den repressiva argumentationen anvands i talet om
musikaliskt lekande, skulle kunna handlar om att hindra deltagarna fran att tanka
sjalvstandigt kring musik och déarmed avvika fran normen och den sociala ordningen.
Tanken haller fast sig sjalv, det gar bara att tdnka pa samma satt som tidigare och att
tanka nagot nytt pa egen hand framstar som osannolikt och mindre seridst.
Musicerandet i forskolan styrs av sociala 6verenskommelser som i hdg grad
kommuniceras genom utbildningssystemet och vars innebord paverkar férskollarares
och lararutbildares uppfattning av vad som ar mojligt och lampligt att gora i férskolan
och i rollen som forskoll&rare. | detta sammanhang blir det viktigt att varna bevarandet

av specifika musikaliska uttryck och forutbestamda asikter, sa att de fors vidare till nya
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generationer (Gustafsson, 2000). Men med ett vuxenperspektiv pa bade spontant
musicerande och lek skapas nya beskrivningar av meningen med spontant musikaliskt
uttryck med rosten; det som inte har ett forutbestamt mal men som liknar barns
musikaliska uttryck i samband med barns egeninitierade lek.

Det oordnade och okontrollerade ar svart att forhalla sig till i rollen som
forskollarare och lararutbildare da reproduktion och konsensus definierar musiken i
forskolan. De fyra premisserna (6.2.1) for musikaliskt lekande: att alla har formaga att
tanka nytt att leka med musik pa nya satt: att tanka och leka med musik har ett
egenvarde: det finns varken béttre eller sémre satt att tdnka och leka med musik:
musikaliskt lekande har betydelse for det gemensamma musicerandet, utmanar det
repressiva tankandet i bade forskola och forskollararutbildningen och synliggor den
musikaliska lekens laga status. Aven det faktum att deltagarna inte forknippar
musikaliskt lekande med musik visar pa svarigheter med sjalva legitimerandet av nagot
nytt, av dissensus och oenighet kring vad som kan uppfattas som nagot givet i musik.

Musikaliska lekande kan ségas ha likheter med ett postmodernt tdnkande, men
varken emancipation eller sjalva lekandet later sig rymmas inom en begréansad teoretisk
ram, det gar emot inneborden i bade begreppet emancipation och lek. I det musikaliska
lekandet kan reproducerad unison sang blandas med exempelvis: billjud, harmandet av
opera eller en hardrockssangares growl pa en och samma gang. Det spontana later sig
inte heller fangas i specifika kategorier, det ar formodligen inte meningsfullt, utan det
meningsfulla forefaller vara att mojliggora for utforskandet av de idéer som dyker upp
i var och en i samband med interaktionen. Pa ett liknande satt uttryckte sig Kant (2008)
I sina forelasningar kring pedagogik. Barn ska undervisas men inte hindras. Autonomi
ar viktigt och bade barn och pedagoger ska lara sig att anvanda sin omdoémeskraft pa
egen hand, inte alltid folja vissa uppsatta regler.

Det musikaliska lekandet och dess sociala handlingar kan ses som ett vaxelspel
mellan det egna tankandet och ett gemensamt tankande kring vad som kan uppfattas
som meningsfullt och musikaliskt vilket skapar en mangfald av kvalitetsbegrepp. Att
tanka bade ratt och sjalv dr kanske ingen motsats, det &r bara olika saker som kan
stimulerar varandra och det ar inte forbehallet en viss genre eller smak. Utifran detta

resonemang behovs forskollarare och lararutbildare som kan vara 6ppna aven for det
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som kanns ovant och medvetet anvanda sig av sin omdémeskraft i det som sker, sa att
det musikaliska lekandet kan utvecklas pa ett icke pa forhand bestamt satt.

Foreliggande studien har betydelse i den mening att den riktar fokus bade pa
forskola och lararutbildning som sociala praktiker, med likartade men ocksa skilda
forutsattningar att mojliggora for eller hindra musikalisk lekande. Detta perspektiv
synliggor ocksa en gemensam konsensus kring musik med barn: gemensamma
kulturella vérderingar och normer som drvs och reproduceras. Genom att inte se
forhallandet mellan lararutbildning och forskola som sjalvklart hierarkiskt, utan aven
horisontellt, blir det mojligt att forsta att det repressiva tankande kring musik och lek
styr bada dessa institutioner. Med andra ord finns samma behov av emancipation och
dissensus i bade forskola och forskollararutbildning.

Det stélls sallan fragor om forskollarares forhallningssatt till och deltagande i
musik i forskolan, men det stalls kanske annu farre fragor kring pedagogiska
forhallningssatt till musik och musikaliskt uttryck och vad som kan uppfattas som
musik i lararutbildningen och det anser jag vara problematiskt. Vilket uppdrag har
forskollararutbildningen, handlar det bara om att reproducera konsensus eller ar det i
forskollararutbildningen som koncensus ska utmanas och omférhandlas? Dessa fragor
och studiens resultat behover diskuteras pa en dvergripande niva, av de som forfattar
laroplaner och villkor for examensratt for forskollararutbildningen, annars riskerar vi
fortsatt en syn pa musik som nagot objektivt och hegemoniskt som varken kan eller bor
forandras. Franvaro av kritisk reflektion kring musik i forskolan gor att konsensus tas
for given. Musiken framstélls snarare i laroplaner och andra styrdokument som en
ickefraga, vilket gor att forskollarare och forskollararutbildare forlitar sig pa tidigare
tolkningar. Istéllet for att utforska nya forhallningssatt till musik och utveckla ett sprak
som mojliggor for nya sétt att argumentera reduceras, lite tillspetsat, diskussionen till
att handla om hur musiken ska skyddas for att kunna bevaras.

De fyra premisserna som namnts for det musikaliska lekandet kan ocksa
mojliggora for forandringar av musikens koppling till konsensus, fostran och kontroll.
Ett emanciperat tankande bade befriar och stéller krav pa egna handlingar och asikter;
det handlar om att visa sin omddmeskraft och att formulera egna och nya begrepp kring

subjektiva upplevelser. Fragan ar om nagon ar beredd att ta ansvaret.
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7 Konklusion

Fragan kring vad som kan uppfattas som musik i forskolan kom att bli central i
avhandlingen. Jag har som forskollararutbildare i musik sen borjan av 1990-talet
upplevt en brist pa litteratur och debatter dar det problematiserats kring meningen med
musik i forskolan i forhallande till forskollararrollen. Fragor kring vad musik &r och
vad som kan forstds som musik har med andra ord sallan varit aktuellt att diskutera i
forskollararutbildningen. Har vill jag dven aterkoppla till tidigare forskning och det
upplevda behovet av kritisk forskning bade av policyn kring musik i férskolan (Young,
2016) och musik som koncept (Sundin, 2007). Utan en levande diskussion och ett
ifragasattande av musiken arvs konsensus och tidigare dverenskommelser, det vill
sdga: det som tas for givet. Jag trodde att jag skulle géra en undersokning som handlade
om forskollarares bristande musikaliska sjalvfortroende och rédsla for att uttrycka
nagot eget under lekandet med rosten. Studien kom i storre grad att handla om
svarigheten att ifragasatta synen pa musik och forskolans musikpedagogiska agenda.
Det musikaliska lekandet skapar utrymme for ett ifragasattande av hegemonier, det vill
sdga, dissensus i praktisk handling.

| studien representeras den musikaliska hegemonin av en repressiv
argumentation, bestdende av psykologiserade, pedagogiserande, elitiserande och
trivialiserande argument som bygger pa konsensus. Denna argumentation motverkar
mojligheten att initiera musikaliskt lekande i bade forskola och forskollararutbildning
och tog sig uttryck i form av tvivel hos deltagarna kring mojligheten och lampligheten
att sjalva initiera musikaliskt lekande i praxis. Den repressiva argumentationen bade
sorjer for och styrs av att gamla synsétt upprepas, vilket motverkar mojligheten att
initiera nagot nytt, som i detta fall det musikaliska lekandets spontana form. Det vi lart
0ss vara ratt och riktigt i olika sociala och utbildningsméassiga sammanhang verkar
avgora vad som ar mojligt att uttrycka musikaliskt i praxis snarare &n tankar om att
kunna skapa nagot nytt. Det ar svart att som enskild pedagog bryta mot bade sina egna
och andras forvantningar och det som framstar som sjalvklart och etablerat. Den

repressiva argumentationen kan sagas ha en paverkan i tva riktningar: utat, nar det
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galler omdomet om andras musikaliska handlingar, och inat, i synen pa sig sjalv som
exkluderad eller inkluderad i det gemensamma musicerandet.

Avhandlingen hade som syfte att 6ka kunskapen om vad som hindrar eller
mojliggor for forskollarare och forskollararutbildare att delta i musikaliskt lekande i
forhallande till forskola och forskollararutbildning. Min slutsats ar att forskollarare har
formagan och viljan att delta i musikaliskt lekande, men hindras av ett repressivt
tankande om inte nagon legitimerar lekandet, som bestar i att fordela makten, friheten
och ansvaret. Makt kan fordelas genom att som pedagog Overfora en del av sin makt
till deltagarna, vilket ocksa kannetecknar den emancipatoriska lararen (Ranciére,
2011).

Det &r inte enkelt att skapa forandring, en forandrad attityd till musik och lek &r
beroende av legitimitet. Det torde i forsta hand vara forskollararutbildaren som har
makten och mojligheten att legitimera en forandring och implementera nagot nytt.
Samtidigt ar det lararutbildarna i musik som &r tveksamma till musikaliskt lekande och
emancipation. Emancipation ar, som jag ser det, en forutsattning for vokalt sjalvuttryck
och lekande med ljud i férskolan. Emancipation handlar inte bara om att agera och
handla pa nya satt, det innefattar dven tillit till det egna omdomet och att tanka och
tycka nagot sjalv. Forskollararstudenter behover erfarenhet av eget musikaliskt lekande
for att forsta betydelsen av att bejaka bade sina egna och andras musikaliska initiativ.
For att kunna tanka nytt behdver aven lararutbildare nya erfarenheter och upplevelser
och viljan att tycka nagot eget om musik. Kéanslan av att kunna tanka sjalv skapar
handlingsutrymme bade i tanke och i handling och underlag till nya argument som
bygger pa beprévad erfarenhet. Detta kan ses som motsatsen till ett repressivt tankande
som i stallet riskerar att gora forskolléarare och lararutbildare passiva. FOr att mojliggora
forandringar behover det musikaliska lekandet problematiseras och skrivas fram i
laroplaner och styrdokument for forskolan; ett forandrat synsatt kraver ett forandrat
sprakbruk.

Jag menar att det saknas en differentierad syn pa musik i forskolan; konkreta
idéer kring vad nagot nytt skulle kunna vara och tillféra, men &ven vad
vardagsmusicerandet skulle kunna vara i forhallande till den traditionella

sangsamlingen eller till sangframtradandet. Det behdvs ett vidgat musikbegrepp i
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forskolan som &ven innefattar ljud, vokalt sjalvuttryck och musikaliskt berédttande. Det
torde vara relevant i forskolan da barn redan ar delaktiga i dessa musikaliska
uttrycksformer nar de leker spontant. Om forskolldrare tar barnens uttryck pa allvar,
kan det musikaliska lekandet skapa nya former for gemensamt musicerande, jamsides
med sangsamlingen. Det vore angeldget att vidga forskolans perspektiv pa
musikpedagogik som jag upplever vara bade oreflekterat och onddigt slutet.
Musikaliskt lekande handlar varken om traditionell rostkontroll eller om
sangimprovisation, tva traditioner med specifika och tydliga kriterier att halla sig till.
Musikpedagogikens starka koppling till forebildlighet och korrigerande handlingar kan
inte kombineras med musikaliskt lekande; det ar vare sig battre eller samre; det dr nagot
annat. Jag menar att det repressiva tdnkandet kring musik i forskola och lararutbildning
ar problematiskt da det skapar hierarkier och hejdar musikalisk fornyelse.

Den kanske viktigaste slutsatsen fran detta avhandlingsarbete &r vikten av 6ppna
och utmanande aktiviteter som mojliggdr musikalisk emancipation genom att bejaka
det personliga musikaliska uttryck som inte minst studenter visar ar méjligt, om tillféalle
ges. | ett emanciperat tdnkande kring musik delas inte méanniskor in i kunniga och
okunniga; det som skiljer dem at ar tidigare erfarenheter och kunskaper. Om vi utgar
fran att det som var och en vet sedan tidigare ar vart att veta och att vi ar nyfikna pa
hur denna kunskap kan omsattas till ljud och musik, kan vi métas som jambdrdiga
individer med kapacitet att lara det som behdvs. Individens kunskap ges da ett varde i
stallet for motsatsen. Det musikaliska lekandet bygger pa ett emanciperat tankande.
Utifran studiens resultat formulerades fyra premisser: att alla har formaga att tanka nytt
och att leka med musik pa nya satt: att egna musikaliska idéer maste bejakas: att det
finns varken battre eller samre satt att tdnka och leka med musik: att musikaliskt
lekande har betydelse for det gemensamma musicerandet (6.2). Det emanciperade
tankandet kring musik i1 forskolan forutsatter, som jag ser det, emanciperande
handlingar och ett tillatande och opretentiost samtalsklimat och handlingsutrymme, dar
det ar enkelt att bade tala om och uttryckta musikaliska och ljudliga idéer spontant.
Avslutningsvis vill jag aterupprepa foljande slutsats fran diskussionskapitlet: For att
forandring ska vara mojlig behover vi medvetandegora varandra om betydelsen av bade

dissensus och konsensus, inte som en definition en gang for alla, utan for att skapa
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diskussioner kring musikalisk mening och uttryck och bejaka det intuitivt uttryckta hos

var och en.

7.1 Metodreflektion

Den iscensatta handlingsfokuserade metodens mer oppna forhallningssatt till
forskarrollen skapades for att passa syftet i studien. Metoden krdvde en metodologisk
reflektion kring den beprovade erfarenhetens mojligheter att skapa relevans for
forskning i1 praxis. Som lararutbildare och forskare har jag iscensatt och prévat min
beprévade erfarenhet och hypotes, men jag har som forskare dven anvant mig av valda
teorier for att skapa nya kunskaper om praxis. De hér kopplingarna mellan teori och
praktik var jag inte helt medveten om fran borjan, utan det ar kunskaper som utvecklats
under avhandlingsarbetets gang. Studiens design kan mdjligen sagas utmana tron bade
pa den neutrale forskaren och pa det neutrala forskningsprojektet, da vissa kanske inte
uppfattar det iscensatta praktiska handlandet som autentiskt. Jag vill dock havda att ett
val genomtankt och for deltagarna begripligt iscensattande av praktisk handling
motiverar valet av metod. Trovérdighet har skapats, som jag ser det, genom
transparens, sjalvreflektion och relevans, vilket ocksa inbegriper dissensus och
ifrdgasattande av hegemonier.

Urvalet av deltagare i studien hade betydelse, jag valde att tréffa tre olika
yrkeskategorier, alla med koppling till forskolan som kontext: foérskollérare,
forskollararutbildare och forskollararutbildare i musik. Empirin kunde pa detta satt
fanga tankar kring det musikaliska lekandet utifran tre olika positioner och praktiker,
det var i detta sammanhang ocksa viktigt att det musikaliska lekandet foljde samma
struktur och genomfordes pa ett likartat satt i de atta grupperna. Likartade grupper
utifran de tre yrkeskategorierna skapades bade i Norge och Sverige, inte som underlag
for att gora jamforelser, utan som ett forsok att bredda legitimiteten och av ren
nyfikenhet. Trovardigheten i denna typ av kvalitativ studie bygger inte pa
generaliserbarhet utan tydliggérande och jag menar att trovardighet kan visa sig genom

deltagarnas engagemang och det gemensamma reflekterandet.
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Av etiska skél, som frivillighetsprincipen och det informerade samtycket ar
exempel pa, paverkades representationen av att jag som forskare i beskrivningen av
projektet uttryckte forvantningar pa aktivt deltagande i ett gemensamt spontant
musicerande. Med andra ord sa tackade de som kande olust infor att delta i ett
musikaliskt lekande nej till medverkan i studien. Detta skapade automatiskt en gallring
av mojliga deltagare, de som anmaélde sig till att delta bestod i hdg grad av sangglada
pedagoger. A andra sidan behéver forskningsstudier anpassas efter denna realitet och
resultatet séttas in ett sammanhang. Avhandlingen resultat bestar i huvudsak av
musikintresserade forskollarares asikter om musikaliskt lekande i forskola och
forskollararutbildning. Dessutom &r det informerade samtycket en viktig princip for de
forskningsetiska riktlinjerna da de ar till for att skydda individen.

Urvalet i forhallande till genus var ett problem som inte kunde lostes pa ett
tillfredstallande satt. Fran borjan hade jag en idé om att skapa en grupp med enbart
manliga forskollarare utifran mitt personliga kontaktnat, men denna idé skrinlades da
en sadan losning hade skapat ett, som jag upplevde, for stort fokus pa jamforelser
utifran genus i studien. Att lagga till ytterligare perspektiv var inte dnskvért, da studien
redan tenderade att svalla ut. Jag bestamde mig for att genomfdra undersékningen
utifran fordelning av deltagare som jag till slut hade fatt klartecken av, namligen en
man och tjugoatta kvinnor. Aven det faktum att kulturen i férskolan ar skapad utifran
en starkt feminin kdnskodning, vilket ocksa kan sdgas om musikundervisning riktad
mot sma barn, gjorde att jag sag den kvinnliga dominansen bland deltagarna som
representativ for forskolans kontext. Av ett likande skél har jag inte heller haft for
avsikt att problematisera kring icke-binéra personers deltagande, men det &r ett viktigt
tema som jag ser som mojligt att studera med utgangspunkt fran resultaten som
presenteras i denna avhandling, da med tanke pa forhallningssatt till musikaliskt
lekande, emancipation och dissensus kopplat till mangfald och flerstammighet.

Det tog tid att hitta forskolor som var villiga att delta i studien, da det pa manga
stallen pagick olika forsknings- och utvecklingsprojekt som involverade forskolor i
bade Norge och Sverige. Jag ar glad att jag kunde fullfélja grundtanken och skapa
grupper med representanter fran de tre yrkesgrupperna: verksamma forskollarare,

forskollararutbildare och lararutbildare i musik i bade Norge och Sverige (se 4.5.1).
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Deltagarna gav mig viktig forstahandsinformation genom att de satte ord pa sina egna
upplevelser av att delta i det musikaliska lekandet. Det var ocksa vardefullt att kunna
engagera lararutbildare i undersokningen, da de i detta fall representerar en viktig
position i forhallande till musiken i forskolan. Deltagarnas syn kan sdgas ge mina
resultat legitimitet, da de i gruppintervjun bidrar med sin beprovade erfarenhet kring
ett &mne som de val kanner. Samtidigt kraver mina dubbla roller som bade forskare
och praktiker en formaga att byta perspektiv mellan en insider- och en outsiderblick.
Att forska inom sitt eget skra kan ocksa vara problematiskt da informanter inte formar
ta “kollegans” forskarroll p& allvar eller upplever sig ifragasatt och darmed som
deltagare ga i forsvarsstéallning. Denna problematik har jag haft i atanke och forsokt
vara uppmarksam pa. Min mangariga erfarenhet av att ha undervisat vuxna personer
har lar mig att manga kan vara kansliga for vissa tonlagen eller ett dverdrivet
engagemang. Jag har stravat efter att erhalla fortroende hos deltagarna genom att
behandla alla med respekt, 6ppenhet och forstka vara autentisk. Jag har ocksa kan man
saga, aldern pa min sida.

Under analysen foljde jag strukturen for den reflexiva tematisk analysen. Dér en
av utmaningarna var att anvanda fler an en tolkning av deltagarnas utsagor i det
transkriberade datamaterialet, man kan sdga att datamaterialet expanderade till en
borjan, vilket utmanade mitt eget forhallande till konsensus och hammade den egna
forforstaelsens allt for snabba slutsatser. Den tematiska analysen var tidkravande och
stundtals svar mot slutet, nar resultatet skulle skrivas fram pa ett for lasaren och mig
sjalv begripligt och klargérande sétt. Analysens utdragna process och det standiga
sorterandet utifran nya tankbara tematiska konstellationer skapade distans till bade
materialet och min egen inblandning i rollen som pedagog och praktiker. Innebdrder i
gruppsamtalen formade saledes storre teman samlade i olika hogar av post-it lappar
och mindmaps. Tolkningarna ar subjektiva och nagon annan forskare hade tolkat
innehallet pa ett annat satt, men min tolkning har paverkats av min forforstaelse och
den beprévade erfarenheten, nagot som jag forsokt redogora for i metodkapitlet i ett
forsok att skapa trovardighet och transparens.

Jag har stundtals Gverraskats av resultatet, da jag ocksa ar en del av en

forskollararutbildnings kontext och darmed medverkar till att reproducera de repressiva
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argument kring musik i férskola och forskollararutbildningen som jag skriver fram i
avhandlingen. Detta ser jag som positivt och ett tecken pa att jag i viss man har kunnat
skilja pa mina olika forskarroller. I mina i forvag nedtecknade forvantningar pa
deltagarnas agerande under det tdnkta musikaliska lekandet, anvander jag ord som
trygg och rostuppvarmning och vaga. Min beprévade erfarenhet Gverensstammer med
deltagarnas och jag tycker att metoden och den valda teoretiska utgangspunkten har
oppnat for nya insikter och en annorlunda forstaelse av den praxis som jag ar sa djupt
rotad i.

Det iscensatta musikaliska lekandet hade inte bara en igangsattande funktion
utan gav aven underlag till nya kunskaper. Sa till vida att vi hade nagot gemensamt att
tala om Deltagarna skapade darmed ocksa ny kunskap genom att reflektera kring det
de hade upplevt genom sina handlingar under lekandet. Det gemensamma musikaliska
lekandet hade ocksa betydelse pa ett annat satt da det visade exempel pa hur en
diskussion och reflektion kunde majliggoras utifran subjektiva upplevelser, bade nagot
gemensamt och nagot subjektivt i samband med praktisk handling och i interaktion
med andra. Jag har som forskare varit uppriktigt intresserad av deltagarnas asikter och
engagemang och forsokt skapa ett Oppet samtalsklimat som bygger pa omsesidig
respekt (Tracy, 2010). Detta ligger ocksa nara studiens fokus pa musikaliskt lekande
och emancipation. Jag har ocksa som forskare forsokt ta hansyn till hur forskningen
(resultatet) och deltagarna presenteras i avhandlingen och tanker aven sa infor
kommande presentationer. Jag har efterstrdvat en balans mellan en begriplig och
transparent presentation av forskningen och att framstalla forskningen och deltagarna
i god dager. Genom det stundtals mer beskrivande spraket kan lasaren ocksa bilda sig
en uppfattning om formen for det musikaliska lekandet som empirin bygger pa.
Resultatet blir pa sa vis mojligt att diskutera dven for andra. Jag finner det rimligt att
anta att resultatet lyfter fram viktiga aspekter kring musik inom forskola och
forskollararutbildning, da empirin trots allt bygger pa uttalanden fran tre olika

yrkeskategorier med koppling till en férskole kontext bade i Norge och Sverige.
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7.2 Forslag till vidare forskning

Genom att engagera andra kategorier av deltagare skapas mojligheter for att belysa
ytterligare perspektiv och diskussioner kring musik och musikaliskt lekande i
forskolan. Som jag redan ndmnt i metoddiskussionen vore det intressant att undersdka
det musikaliska lekandet utifran en manlig eller icke binar kénsidentitet. Det finns
studier som indikerar att det &ar lattare for en manlig forskolldrare att delta i barns
spontana lekande, da forvantningarna pa man och kvinnors uppforande verkar skilja
sig at. Med andra ord kan forskollarares handlingsutrymme kring musikaliskt lekande
vara storre eller mindre beroende pa sociala normer kring kon.

Det vore ocksa intressant att lyfta blicken mot de som formulerar
policydokument och laroplaner bade for forskola och forskolldrarutbildning och
genomfora en liknande studie, for att utrona hur de ser pa musikaliskt lekande och hur
de formulerar sina argument? Har tanker jag i forsta hand pa deltagare som pa olika
satt representerar HoOgskoleverket och Skolverket, men dven dekaner och
programansvariga inom forskollararutbildningen. Aven forskolebarns uppfattning av
det musikaliska lekandet vore intressant att unders6ka. Hur resonerar barnen sjélva
kring musikaliskt lekande i forskolan tillsammans med forskollararna? Ar barnen
paverkade av samma kulturella reproduktion och repressiva tankande som pedagogerna
eller upplever de det musikaliska lekandet som nagot annat eller kanske konstlat?

Jag anser att resultatet i studien ar relevant att diskutera aven i samband med
musikundervisning i grundskolan: aterfinns aven en repressiv argumentation i skola
och pa fritidshem? Musikskapande aktiviteter i grundskolans musikundervisning har
likheter med musikaliskt lekande, men valjs ofta bort da musiklarare tycker att det kan
vara svart och tidskravande att initiera mer spontana aktiviteter, trots att det ar ett
centralt mal for musik i den svenska laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet (Skolinspektionen, 2019; Skolverket, 2019). En mer jamférande studie
skulle kunna genomforas mellan synen pa musikaliskt lekande i forskolan jamfort med
forskoleklass och fritidshem som liknar forskolans kontext fast med aldre barn. Det
skulle kunna vidga synen pa musik som damne och samtidigt skapa majlighet for en

fordjupad diskussion kring meningen med musikskapandet. Denna studie 6ppnar, med
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andra ord, aven upp for uppféljande studier utifran olika former av aktionsforskning,
bade i forskola och lararutbildning. Dessa studier kan syfta till att utveckla strategier
och arbetssétt i forhallande till de fyra premisserna for musikaliskt lekande och
emancipation.

| samband med avhandlingsarbetet har jag tagit del av tidigare ’strider” inom
det musikpedagogiska féltet och dess foretradare och det finns kanske fler att finna.
Det vore intressant att genomfora en historisk forskningsstudie och soka i arkiv efter
pedagogiska skrifter och annat material som beskriver ytterligare synsétt kring det
musikaliska utforskandet, rosten och leken, idéer som presenterats men fallit i glémska
eller idéer som inte tagits pa allvar. Avslutningsvis har fragor som beror olika former
av makt och maktordning bade i forhallande till forskola, forskollararutbildning och
musikpedagogik véckt mitt intresse och det vore intressant att forska vidare pa
sammanhangen mellan musikpedagogikens maktordning och férskolans maktordning
dd de mots i forskollararutbildningen, men utifran olika forutsattningar da

lararutbildare i musik manga ganger arbetar ensamma pa sina larosaten.
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Bilagor

Bilaga 1. Planeringen av det musikaliska lekandet

1. Hej-ramsa (call and response) med olika rorelser

Entonigt eller melodidst

(=] I hej

Hej, hej ......... hej, hej

Hej pa dig ...... hej pa dig
Hej pa mig .... hej pa mig
Tjena mors .... tjena mors

| din galosch ... I din galosch
Morsning ...... morsning
Korsning ...... korsning

Hejsan, svejsan, hejsan, svejsan, hejsan, svejsan, hej!

(alla star kvar i ring med korsade hander, hojer och sanker handerna rytmiskt och
séger samtidigt hejsan- svejsan...)

Variera kanslouttrycket och tempot

2. Studsa och skicka runt en magisk osynlig boll

Den osynliga bollen lacker luft”. Lackandet forstarks med rosten med s -
sssss... Den osynliga bollen kan forvandlas till bade till en jéttestor eller
pytteliten boll. Kasta osynliga bollar till varandra, anvand olika ljud

3. Bil-leken

Vi leker med smé leksaksbilar och “kor” runt ljudligt pa golvet, i luften, pa
saker och pa varandra
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”Bil-leken”: Aktiviteten startade med att varje deltagare fick en leksaksbil i sin hand.
Utan nagon kommentar eller instruktion borjade jag lata som en bil och kora ivag med
leksaksbilen, forst pa golvet, sen upp for ena benet och over till en deltagares rygg.
Efter nagra sekunder borjade alla hdrma mitt beteende och sjdlva ’kora” omkring och
gora ljud med sina leksaksbilar. Ljudet blev starkare och intensivare och nya rostljud
uppstod. Alla tog egna initiativ och hdrmade den de motte med blicken eller med
leksaksbilen i handen. Leksaksbilarna korde efter varandra. Nagra bytte korriktning,
krockade och voltade i slowmotion. I interaktionen blandades “motorljud” med skratt
och kommentarer. Efter nagra minuter sénkte jag hastigheten och “motorljudet” blev
svagare. Jag borjade kora langsamt med leksaksbilen, samtidigt som jag upprepade
ordet parkera och stannade bilen mitt pa golvet. De andra féljde mitt exempel och
parkerade sina leksaksbilar i en rad bredvid min bil.

. Leka att vi skickar runt ett Bi bzzzzzzzzzzz <

Jag beréttar att jag lagt ett bi i alla deltagares byxfickor som de ska plocka
fram. Alla flyger omkring med sina bin och det vokala uttrycket skiftar da biet
later pa olika satt utifran kanslolage, intensitet, flygrutt och interaktion med
andra.

. | skogen om hosten sa later det s& har (Rondo)

Klappa takten (8 pulsslag)

| skogen om hosten sa
X X X X

later det sa har

X X X X

(Nagon hittar pa ett ljud som alla hirmar... (8 pulsslag)

Upprepa
. Sang: Julklappar (6verdrivet kroppssprak och rostuttryck)

Hor nedan ar exempel pa de satt vi anvande résten pa, sen finns ju alla andra

Smala paket (klamd rost)
tjocka paket (bullrig rost)
sma paket (svag rost)

mjuka paket (6verdriven prosodi)
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0000

laaaanga paket (legato)
kokokokokokokokokorta paket (staccato)
harda paket (6verdriven artikulation)

mina paket (kanslosamt vibrato)

Julklappar

Text: Matilda Alkroth
Musik: Ewa Johanson Kristeberg

A F c E7
—g g ——— et — ————
T nE=see—seoss—ees ===
e/
Sma-la pa-ket, tjock-a pu-kcl. smi pa-Kket, mju- ka pa-ket,
o Dm E7
e — — —tfiy"ﬁ_l o ——
Cf‘? {.FLJ . == E= === s= a—#'1
a a - dng-a pa-ket, ko-ko-ko-ko-ko-ko-ko- ko - kor-ta pa-ket.
, 71: —p— Am —
éi Se=ssso—e=eseeeeo i
e o
hir - da  pa-ket, mi-na pa-ket. Det  pi-pi-pi-pi-pir-rar i  ma-gen.

(Stensson, B. & Johanson Kristeberg, E. (1998). Sma storverk: om barn, poesi och musik.
Molndal: Lutfisken) https://open.spotify.com/artist/111SaCGFRBiIDeESEF3dQV7
Nothild publicerad med tillstdnd av Ewa Johanson Kristeberg och Matilda Alkroth

7. Vi leker en dikt och gor ljud med inspiration av Pom-pom/dusker

Vi leker dikten De sajer (Finn @glaend)
Nej

Gor inte sa

Prata inte sa

Var inte san

Men det &r ju san jag ar

(Hellsing, L., & Kristiansen, A. (2003). Det har kommit en komet: Nordiska dikter for
barn. Eriksson & Lindgren.)
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Texten gors om till en lek
Nagon hittar pa ett ljud med rosten och en rorelse med sina Pom-pom/dusker

som alla harmar

Nagon har fatt i uppgift att opponera sig och sager efter en liten stund:

— Nej, gor inte sa!
— Var inte san!

Alla svarar:
— men det ar ju sa jag/vi ar!

Leken upprepas, efter en stund leker vi tva och tva. En av deltagarna leder
vaxelvis, den andre svarar. Efter ytterligare en stund kan vi vara fyra och fyra

oSsv.

. Lek med rostljud och pom-pom

Denna rost lek ar inspirerad av Johnstones (1999) tankar om teaterimprovisation.
Johnstones utgar i sin teori om improviserande fran tre principer eller
nyckelhandlingar: att ge och acceptera erbjudanden: att fordjupa och utvidga
erbjudanden och inte blockera andras erbjudanden. Med hjalp av
improvisationens nyckelord ja, och... kan ett erbjudande fordjupas och utvidgas
(Johnstone, 1999)

— Ska vi gora sa har? Neegj!

— Ska vi gora sa har? Jaaa!
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”Lek med rostljud och Pom-pom”: Deltagarna stod véinda mot varandra tva och tva
och introducerade véxelvis en rorelse med sin Pom-pom kombinerat med ett rostljud
som den andre harmade. Fragan “’ska vi gora s hir?” godtogs genom att den andre
svarade “ja” och borjade imitera. De tunna och smala plastremsorna alstrade bade
rorelser och ett ljust rytmiskt prasslande ljud. Pom-pom kunde i detta sammanhang
liknas vid ett rytminstrument. Varje par fokuserade pa varandra och det vokala och
kroppsliga som skedde mellan dem.

Efter nagra minuters lekande anslot sig ett av paren spontant till ett annat par
och bdrjar harmade deras rorelser och rostljud. Rorelserna blev stérre och ljudet
starkare nar alla fyra personer borjade interagera bade vokalt och med ljudet fran sina
Pom-pom. Deltagarnas agerande forandrades och nya fragor (initiativ) foljde inte
langre en bestamd turordning eller vantade in tidigare initiativtagares avslut. Formen
for det musikaliska lekandet dndrades av deltagarna sjélva.

(Johnstone, K. (1999). Impro for storytellers: theatresports and the art of making

things happen. Faber and Faber).

9. Vi leker och sjunger sangen Sopbilen - sjunga séngen och lek
ljudligt

Sopbilen
Text och musik:
Jujja och Tomas Wieslander

D Em A7 D
H8. e P — SR—
[- A V— + 3 | — — b — Jr—— —
i —_ "',k_jf = yere | o t'i - e B | T 14 ]
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— o ————A— —— —
k=3 + L
°
Krl)\\ kr()\\ krl’\\ mo - tor mo - r mo - tor.
A b Hm Em A7 D
e I ! n ' —— 3
e = f . P e — f ﬂ
o o - t L 4 L 2 J
Kross kross kross mo - tor mo - tor mo tor,

Wieslander, J. (1993). Gunga lite grann. Stockholm: Natur och kultur.
https://open.spotify.com/album/5JjxqT11xmQX7SyPNzNg4w?highlight=spotify:track:23LY
2DOBgiZwh5dKvCnjGr. Notbild publicerad med tillstand fran Jujja Wieslander
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Vi sjunger och leker sangen ljudligt (en spontan blandning av sang, rostljud
och vanliga ljud, som att skramla med en stol) i leken dr ”gubbarna” utbytta
mot “dkarna”

Hoppa in i en tdnkt sopbil, starta, kéra runt i rummet, hoppa ur

Sopbilen ar stor
och stannar dér vi bor.

Stanna bilen, backa, stinga av motorn, hoppa ur, stinga dorrarna, hdmta
sopor

Akarna gér in till oss
och hédmtar véra sopor.

Tomma soptunnorna och starta avfallskrossen

Kross kross kross
motor motor motor.
Kross kross kross
motor motor motor.

Stdnga av krossen, hoppa in i sopbilen starta motorn och kora vidare

”Sopbilen”: Vi samlades mitt pa golvet och jag borjade sjunga sangen ’Sopbilen” i sin
helhet nagra ganger, sedan sjong vi sangen en fras i taget tillsammans (call and
response). En av deltagarna fick uppdraget att vara sopbilens chauffor, resterande
deltagare tilldelades uppdraget att vara sopakare. Jag "hoppade in” 1 ”latsassopbilen”
genom att stilla mig bakom den som skulle ”kdra”; de andra tog efter mitt beteende.
Ljud skapades som beskrev hur dérrar 6ppnades och stangdes och hur motorn startade
och bilen &kte ivdg. Vi sjong “’sopbilen ir stor och stannar dér vi bor” samtidigt som
vi forflyttade oss runt i rummet i samma formation med korta steg. Nér “’sopbilen”
stannade och borjar backa”, hirmade deltagarna en tinkt backsignal med ett ljust och
rytmiskt réstljud.

Sjungandet togs upp igen nar motorljudet tystnat. Sangtexten lyder ”akarna gar in till
oss och hamtar véra sopor”. Det ordldsa berattandet med ljud fortsatte och ’sopakarna”
borjade ljudligt himta tunnor med skrép som “tdmdes” i den stora Oppningen langst
bak pa “sopbilen”. Akarna tryckte pa en osynlig knapp som startade den stora kvarnen
som malde ner soporna. Grova knarriga rostljud som talsdng gestaltade “malandet”
och séngen fortsatte med fraserna “’kross kross kross, motor motor motor”. Sjélva
“krossandet” fOrstirktes visuellt med vridande handrorelser och rdsterna véxlade
mellan grovt knarrande “’kross kross kross” och brummande motorljud “motor motor
motor” 1 ett lagt rostlidge.
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10. Gestaltande lek med handdockor (se 5.1.1)

Vi trér en strumpa pa ena handen. "Handdockan” &r gjord av en gammal strumpa
som jag har sytt pa tva knappar till 6gon. Da den framre delen av strumpan
trycks in mot handen skapas en mun. Vi leker, pratar och hdrmar varandra, —
titta pa mig, sa har kan jag gora! Vet du vad jag har hort? Ingen introduktion,
min docka véander sig till ndgon och borjar prata och lata pa olika satt. Inte séllan
med nagon underlig dialekt. | gestaltandet visar sig ocksa olika karaktarer.

”Gestaltande lek med handdockor”: Leken borjade utan muntliga forklaringar.
Deltagarna valde en strumpa. Jag tradde en strumpa pa ena handen och vek in taspetsen
en bit sa att strumpan fick en mun som kunde prata”. De andra gjorde likadant och vi
borjade konversera och bekanta oss med varandra med véra “’karaktirers” roster och
personligheter. Vi stod ndra varandra i en liten ring och samtalade “ansikte mot
ansikte” med vara hinder. Vardagsprat blandades med asikter, skratt och sang.
Ljudnivan var hog och interaktionen livlig. Vi blev staende kvar tillsammans i ringen
sa lange leken varade (cirka 5 minuter).

11.Den hemliga ladan

Deltagarna oppnar sjalva en resvaska med bade leksaksbilar, hattar, bollar,
schalar och udda rytminstrument och annat som kan lata och jag sitter lite vid
sidan och observerar.

”Den hemliga ladan”: Deltagarna (fortsatt i rollen som “sokken”) gick fram till en
resviaska mérkt ”Top Secret”. En av deltagarna tog rollen som ledare nir de flyttade
vaskan. Deltagarnas olika karaktarer i rollgestaltningarna framtradde da de
diskuterade hur vaskan gemensamt skulle flyttas (med en hand var, den hand som ar
sokken”). Deltagarna var fokuserade pa uppgiften och det tog tid att flytta vaskan till
mitten av rummet.

Nar vaskan var pa plats andrades stamningen i hur de kommunicerade i
gruppen da nagon trodde sig hora ljud inifran véaskan. Det skreks och hojtades och
vissa av gestalterna visade radsla for vad som kunde délja sig i vaskan. Alla var aktiva
kring 6ppnandet av viskan. Oppnandet drog ut pa tiden, dels for att deltagarna bara
anvande en hand, dels for att strumpan gjorde det svart att hantera laset.

Da den hemliga 14dan” var ppnad uppstod tveksamheter och flera deltagare
stallde fragor om vad de skulle géra med vaskan och dess innehall (den var fylld med
olika leksaker, rytminstrument och vardagsféremal, ofta flera av varje sort).
Deltagarna bdrjade plocka upp saker ur vaskan, underséka och lagga tillbaka. En
deltagare borjade sjunga en sang som de andra sjong med i och det skapades spontana
rytmkomp till sangen, men musicerandet var dvergaende. Nar en trumpinne borjade
spela discomusik véackte det skratt och spontana discororelser och flera deltagare sjong
med i ekomikrofoner av plast, men individuella initiativ blev sallan besvarade. Nar jag
gick ur rollen som observatdr och foreslog att de kan ta av sig "sokken” avstannade
leken.
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Bilaga 2. 57 teman i analysen

@ att fa studenter och barn att skartta ar viktigt - kopia

@ att fa studenter och barn att skartta ar viktigt avidentifierad

@ att jag bara bérjar utan att sdga nagot Gverraskar - kopia

@ att leda musiklek krdver mycket mod, det tar tid att bli trygg

@ att leka forskola dr legitimt inom akademien

@ att leka med rosten kopplas till sang och résttraning och uppvarmning
@ att vaga sjunga infér andra ar en efterstravnasvard formaga

@ brist pa material och pengar paverkar lekandet

@ den traditionella musikundervisningen &r inte 53 narvarande i utbildnigen
@ det finns en riskt att pedagogen tar dver lekandet

@ det dr viktigt med ett jamnbdrdigt samspel mellan barn och pedagog
@ en uttrycksfull rést kan skapa engagemang och stamning

@ fokus pa kursplaner, laroplaner och forskning

@ férskolan och den malstyrda undervisningen

@ forskolans rutiner och férskolldrarens mdjligheter att leka

@ farskollarare, studenter, utbildare ar rédda for att anvanda rosten

@ forvantningar och undervisningsformer férsvarar lekandet

@ glappet mellan det vi gjorde och det de upplever at de gér som pedagog
@ hemliga ladan som inspirator

@ harmandet ar centralt far bade lek och musik

@ I musiklekandet blir vi som barn

@ konkreta foremal farstarker urforskandet av ljud

@ lek vs. allvar

@ lek, musiklekandet kopplas inte till musik

@ lekandet kan vara problematiskt

@ leken OCH allvaret inom akademien

[@ lekfullheten &r medfedd

@ ljud &r sammankopplat med rérelse och férmaga att lyssna
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forts. 57 teman 2(2)

o] laga farvantningar pa forskollararstudenters sadngkapacitet

@ lararutbildaren som lekfull férebild och

@ lararutbildarrollen krockar med farskollararrollen

@ meningar OM barn, flera mitsdagelsefulla koder

@ musikinstitutionen kdnns problematisk i forhallande till musiklek och spontant Iatande
@ musiklek krdver en engagerad och drivande ledare

@ musiklekandet i vardagen

@ musiklekandet inspirerar och vacker nya tankar

@ musiklekandet kopplas till ldrande, uppfostran och prestation

@ musiklekandet med rdsten ar inte nadrvarande | farksolekontexten
@ musiklekandet maste ha ett syfte

@ musiklekandet som ett tillstand ett méajlighetsrum

@ musiklekandet ar kul, vacker gladje

@ musiklekandet r riskfyllt, nagon kan kdnna obehag

& musikleken far legitimitet genom spraktraning

@ nastan alla grupper anser att de ar mer lekfulla och Gppna

@ pedagoger férminskar sin musikalitet

@ samspel, kommunikation och gruppen

@ sjungandet startar i rérelserna

@ stress arbetsbelastning och hég ljudniva

@ svag koppling mellan teori och praxis

@ sa fort man bérjar tanka upphdr lekandet

@ tankar kring résten i férhallande till lekfullhet och férskola

@ trygghet genererar mod i samband med musiklekandet

@ tveka och radsla stoppar deltagandet i leken

@ vad som dr mdjligt att géra visas i atmosfaren och skapas utifran deltagarnas attityder
@ vi har blivit musikkonsumenter i stallet fér utdvare

@ viktigt att som deltagare veta vad som kommer att handa

@ viktigt att vaga ga sin egen vig | motet med studenterna
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Bilaga 3. En tidig mindmap
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leklust

|
SVART att
Lek vs. Allvar |eka |

i den

akademiska forskollarar-

varlden

rollen

Forskolan har blivit mer

Pedagogen kan
plocka upp barns
musikaliska idéer
men forskollarar-
rollen tillater inte
att man deltar i det
ljudliga latandet

| leken blir vi
annorlunda,

| leken kan man
slappa
pedagogrollen
en stund

Att delta i
musiklekandet
kraver mod och det
tar tid att bli trygg i
sig sjalv

Laga forvantningar
pa forskollarar
studenters
sangkapacitet

Musiklekandet

lik skolan, det lekfullt utmanar bpde
spontana far mindre musiken och
legitimitet lekandets former
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Bilaga 4. Utkast av 7 huvudteman och 17 underteman

Tema 1: Att jag som ledare borja leka utan att siga nagot vicker férvaning och en
kansla av handlingsfrihet
Viktigt att limna bort en del av sin makt 1 lekandet
Tema 2: Lekandet férknippas inte med musik
Lek med rosten forstas som rosttrining
Glapp mellan det musikaliska lekandet och deltagarnas associationer till praxis
Tema 3: Lekfullheten &r efterstrivansviard
Deltagarna kinner sig mer lekfulla dn andra
Lektullheten ligger 1 personligheten
Lekandet gor oss mer lekfulla
Tema 4: I lekandet blir vi annorlunda
Samhorigheten som 6ppnar upp oss
Ljud skapar leklust, det materiella som mspirationskilla
Att vixla mellan att gora ljud och sjunga vicker forvaning
Tema 5: Att delta 1 och leda musiklek kriver stort mod
Det tar tid att bli trygg 1 sig sjilv
Laga forvintningar pa forskollirarstudenters sangformaga
Det ar viktigt att kunna sjunga 1 férskolan
Tema 6: Musiklekandet méste ha ett syfte
Hiarmandet dr centralt for bade lek och musik
Sa fort v1 tvekar och borjar tinka upphor lekandet
Lekandet syftar till att alla ska skratta
Tema 7: Lek eller allvar - behovet att framsta som serios
Leken OCH allvaret som kan kombineras

Att vaga ga sin egen vig 1 motet med studenterna
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Bilaga 5. Intervjuguide till gruppintervjun

Upplevelsen

1. Hur upplevde ni situationen i samband med var musikstund?
Tidigare erfarenheter fran forskolan/forskollararutbildningen

2. Har ni gjort sa har i forskolan?

- Beskriv/Vad hande?

3. Har ni sett barn gora sa har med rosten i forskolan?
- Beskriv/vad hande?

4. Har ni sjalva anvant rosten pa ett liknande satt?

- Beskriv/Vad hande?

5. Gjorde ni sa har i forskollararutbildningen/Gor ni sa har i
forskollararutbildningen?

- Beskriv/VVad hande?
Reflektion
6. Vad ar det som gor att man borjar anvanda rosten pa ett lekfullt satt?

7. Vad ar det som gor att man inte anvander rosten pa ett lekfullt satt?

Stimulated recall

Vi tittar aven pa nagra filmklipp som jag valt ut fran musikstunden, samt tittar pa
situationer som deltagarna tycker ar intressanta att tala om.

8. Hur skulle ni beskriva det som sker hér i filmklippet?
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Tankar kring att initiera musikaliskt lekande
9. Lat oss saga att ni fick i uppdrag att géra nat liknande i forskolan eller i

forskoll&rarutbildningen i morgon, vad skulle ni géra och hur tror ni det skulle
kannas?
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Bilaga 7. Informasjonsbrev og samtykkeskjema

e A LS KO LEN
N | INNLANDET

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprojektet

YBarnehagelcrere og barns spontane musikkskaping — en studie av bruk av stemmen i musikalsk,
skapende intra-aksjon i forhold til barnehagelzaererprofesjon og barnehagelwrerutdanning”

T IRIerutdannere V. ....... et e e,

Bakgrunn og mal med undersgkelsen

Denne undersgkelsen handler om & finne ut hvordan barnehagelerere og lererutdannere opplever det &
herme lyd og skape stemninger ved hjelp av stemmen og hvordan de forholder seg til & leke med lyd
og musikk i barnehagen. For & kunne undersgke dette behgver jeg hjelp av yrkesaktive
barnehagelerere og leererutdannere, som i mindre grupper der deltakere som kjenner hverandre ganske
godt pragver ut ulike mater & uttrykke seg lekent med stemmen pa og diskuterer disse erfaringene
sammen med meg. Jeg trenger a treffe hver gruppe en gang etter arbeidstid, maks. 3 timer, og jeg lover
a by pa kaffe, smarbrgd og meg selv. Forhapentlig kan dette bli en inspirerende gi-og-ta-situasjon for
alle involverte!

Jeg har jobbet i mange ar som musikklzrer i svensk farskolelererutdanning, hatt kveldskurser
med fokus pa barn og musikk og truffet mange engasjerte farskolelzerere, som har vist bade lekenhet
og stor evne til & kommunisere med stemmen pa ulike mater. Nyere forskning viser at nesten alle
mennesker synes & ha evnen til & automatisk bruke stemmen lekent musikalsk sa fort vi kommuniserer
med spedbarn. Til tross for det beskriver forskere og studenter mangel pa musikkskaping og spontane
musikkaktiviteter i barnehagen, der det som oftest handler om a sitte i ring og synge velkjente sanger i
forbindelse med en samling og med ganske liten variasjon i stemmen uansett hva sangene handler om.
Er det vanskeligere a bruke stemmen lekent i barnehagens hverdag enn i samband med samlingen?
Nar jeg na har fatt den fantastiske muligheten til a ta forskerutdanning ved Hggskolen i Innlandet, er
mitt projekt tenkt & munne ut i en doktoravhandling om leken lydskaping i barnehagen.

Undersgkelsen begynner med en felles musikkstund som jeg leder i forbindelse med et
personalmgte, der vi sammen utforsker ulike mater a anvende og kommunisere lekent musikalsk med
stemmen. Musikkstunden dokumenteres ved hjelp av videoopptak og noen klipp defra lar vi fungere
som inspirasjon til en gruppediskusjon.

Doktorgradstudien inngar i ph.d.-programmet i profesjonsrettede leererutdanningsfag ved
Hagskolen i Innlandet, Avdeling for leererutdanning og naturvitenskap.

Utvalg

I denne studien kommer jeg til a treffe bade yrkesaktive barnehagelerere, lererutdannere som har
barnehagelearerbakgrunn og musikklarere som underviser i barenhagelearerutdanningen. Til sammen
er det atte grupper deltakere og hver gruppe bestar av 4-5 personer. Utvalget er strategisk og
deltakerne bestar av barnehagelarere og deres arbeidslag fra to svenske og to norske barnehager. To
av disse fire barnehagene har dessuten en spesialinnretning: en norsk musikkfarskole og en svensk
farskole som periodevis arbeider ut fra en lekepedagogisk arbeidsmate. Jeg kommer til a treffe en
gruppe norske laererutdannere og en gruppe svenske leererutdannere, samt musikklaerere som
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underviser barnehagelarerstudenter i musikk; en gruppe i Norge og en i Sverige. Lederne kontaktes pa
de barnehagene som jeg vil besgke og lererutdannerne blir spurt personlig, via e-post eller telefon.

Hva inneberer det a delta i studien?

Jeg kommer til & treffe hver gruppe en hverdagskveld i virksomhetens lokaler. En ytterligere
oppfalging pa barnehagen kan bli aktuelt, men det gjelder i tilfelle bare noen fa barnehagelerere og
barn. Opplegget for de sju gruppetreffene ser likedan ut:

Musikkstund: Deltakerne utforsker sammen med meg og hverandre ulike lekende mater a
anvende lyd, stemme og bevegelser. Det er viktig & papeke at alle skal delta pa sine egne vilkar og at
det skal oppleves som bekvemt. Ingen forkunnskaper trengs, man trenger verken vere vant til & synge
eller spille et instrument. Jeg er interessert i hvilke tanker og falelser som vekkes og det handler ikke
om & vurdere det som skjer. Musikkstunden dokumenteres ved help av videoopptak og i tillegg
oppfordres deltakerne til & skrive ned sine tanker og sende til meg etter treffet.

Gruppediskusjon: Diskusjonen tar utgangspunkt i noen videosekvenser fra musikkstunden.
Hver gruppe ser kun Klipp fra sin egen musikkstund og det handler ikke om & vurdere det vi gjgr, men
om & prate om det som skjer, hvilke tanker og falelser som vekkes samt gjare koblinger til
barnehagens virksomhet.

Ytterligere oppfelging senere: Jeg planlegger, etter samtykke, & besgke noen barnehager for a
gjennomfgre individuelle intervjuer med pedagogene, samt observere barnehagelarerens interaksjon
med 2-4 barn i forbindelse med spontan lek. Observasjonene kommer til & skje i forbindelse med den
ordinaere virksomheten og tar ikke mer enn en time. Observasjonene er tenkt dokumentert ved hjelp av
videoopptak og intervjuene dokumenteres gjennom lydopptak. | samband med observasjonene pa noen
barnehager, vil det bli spurt om samtykke til deltakelse fra foreldre til bergrte barn. Barnas deltakelse
omfattes bare av observasjoner i forbindelse med den spontane leken, barna skal ikke svare pd noen
sparsmal.

Hva skjer med informasjonen som handler om deg?

Alle personopplysninger behandles konfidensielt, kun prosjektleder og veileder kommer til & ha
tilgang til materialet. Deltakerne avidentifiseres ved hjelp av en kodengkkel (som viser sammenheng
mellom pseudonym og deltaker) som plasseres i et lashart skap, atskilt fra datamaterialet som
oppbevares i henhold til gjeldende regler for lagring av forskningsdata ved institusjonen. Forventet
prosjektslutt er 30.06.2024. Datamaterialet, inkludert videoopptak, vil bli lagret fram til 01.08.2029.
Videoopptakene kan bli vist i undervisningssammenheng og ved forskningskonferanser, dersom du
samtykker til dette. Innen 01.08.2029 vil datamaterialet anonymiseres fullstendig. Etter projektets slutt
er det bare projektleder som har tilgang til det lagrede og avidentifiserte materialet. Som forsker har
jeg taushetsplikt og alle data behandles konfidensielt.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien og du kan nar som helst trekke tilbake ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Om du velger & avslutte din deltakelse, kommer alle opplysninger til & bli anonymiserte.
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD — Norsk senter for forskningsdata AS.

Om du har spgrsmal angaende studien, kontakt meg!
Mona Persson Aronson, projektledare mona.aronson@hihm.no 070-5859278.

Hamar, juni 2017
Med vennlig hilsen
Mona Persson Aronson
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Til personale i barnehage, avdeling

Samtykke til deltakelse i studien

”Barnehagelcerere og barns spontane musikkskaping — en studie av bruk av stemmen i musikalsk,
skapende intra-aksjon i forhold til barnehageleererprofesjon og barnehagelererutdanning ”

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av projektdeltaker, dato)
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Musik i forskolan forstas ofta som en praktik som bor folja vissa normativa
antaganden om rosten och dess ljud. | avhandlingen ifrdgasétts dessa
normativa antaganden da jag undersoker hur forskollarare och lararutbildare
uppfattar musikaliskt lekande. Musikalisk lek kan forstas som kommunikation
och spontant musikaliskt utforskande som individer kan delta i genom att
anvanda sin rost och sin kropp. Da musikalisk lek kan mojliggora en upplevelse
av frinet och emancipation har denna avhandling som syfte att dka kunskapen
om vad som hindrar eller méjliggor for forskollarare och lararutbildare att delta
i musikaliskt lekande. Data samlades in med hjalp av iscensatt musikaliskt
lekande under traffar med forskollarare och lararutbildare. Deltagarna hamtade
inspiration fran dessa sessioner och beskrev sin forstaelse av musikalisk lek i de
efterfoljande gruppdiskussionerna. Diskussionerna spelades in, transkriberades
och analyserades genom en reflektiv och tematisk analys.

Resultaten skapar paradoxer da deltagarna visar att de med latthet kan delta

i musikaliskt lekande, men hindras av en repressiv argumentation. Jag drar
slutsatsen att forskollarare och lararutbildare hindras fran att delta i musikalisk
lek av att de uttrycker en repressiv argumentation som gér gallande att enbart
vissa sarskilt lampade individer kan och bor skapa musik och improvisera

med rosten. Avhandlingens resultat visar sdledes att det ar svart att delta i
musikalisk lek i bade forskola och forskollararutbildning pa grund av vissa
normativa forestallningar. Forskollarare och lararutbildare uppfattar aven att
en forutsattning for musikalisk lek &r att de lamnar bort en del av sin “kontroll”
och aktivt tar stallning for musikalisk lek. Med inspiration fran Habermas

och Ranciére utvecklar jag, i avhandlingens diskussionsavsnitt, en teoretisk
forstaelse for hur ett annorlunda satt att resonera kan mojliggora for musikalisk
lek i forskolan och i férskollararutbildningar.






