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Abstract

Title: Att peka ut det osynliga i rorelse: En didaktisk studie av taktart i musik.
English title: Pointing Out the Invisible in Motion: A Didactic Study on Time in
Music.

Language: Swedish

Keywords: listening skills, early childhood education, music listening, variation
theory, learning study, children’s perspective, metre

ISBN: 978-91-978477-0-4

The aim of this study is to examine what constitutes being able to discern time in
music, as seen from the learner’s perspective. Listening is not only regarded as a
higher mental process but also as a core skill in musical ability.

Participants in the empirical study are 3 teachers and 27 children in a pre-
school class and in primary school. Three lessons aimed at facilitating children’s
ability to discern time are analysed. The data also consists of interviews with the
children.

The theoretical framework for the study is variation theory. Four critical as-
pects of the object of learning have become apparent: to be able to discern stressed
beats, the auditory meaning of keeping time and the continuous aspect of pulse; of
critical importance is also to be able to separate the metrical aspect of the music
from different forms of representing it, such as clapping or drumming.

It is suggested that mediating tools, such as time, constitute important lear-
ning objects in music education. The teacher’s task is to point out what is invisible
in the music and also what is invisible to the children. This can be done with the
help of visual representations of auditory aspects, patterns of variation and verbal
dialogue.
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Forord

Den hir avhandlingen ar skriven pa en liten vit MacBook. Den har tjinstgjort som
skrivmaskin och den har ocksé ackompanjerat skrivandet med fina sanger. Mitt
iTunesbibliotek i datorn ar slumpvis sammansatt och knappast representativt for
min musiksmak i stort. Men det ar frén denna samling jag nu under fyra ar har
valt musik for att bota skrivkrampen (precis som i denna stund). Musikpro-
grammet kan presentera en lista 6ver de 25 mest spelade litarna. Det dr dem jag
har lyssnat pa och fatt hjilp av. De utgor, inser jag nu, ett slags retrospektivt
soundtrack till avhandlingsprocessen. Etta pa listan visar sig vara en korsats ur
Héndels Messias, ”And the glory of the Lord shall be revealed” (i tretakt). Handel
har séllskap av bl.a. Tommy Nilsson, Ella Fitzgerald och Michael W. Smith. La-
tarna andas gladje och fortrostan. Just nu sjunger Shania Twain “Looks like we
made it, look how far we’ve come my baby” (i fyrtakt). Nu vill jag tacka alla fina
ménniskor vars lyssnande, kritiska synpunkter, uppmuntrande ord och inspire-
rande personligheter ocksa har spelat med under vagen.

Tack till: Min huvudhandledare prof. Bengt Olsson vars fortjanst det 4r att jag
slog in pé den hér banan. Docent Niklas Pramling vars fortjanst det ér... i princip
allting - en battre bihandledare kan jag inte forestalla mig. Prof. Ulla Runesson,
min andra bihandledare och ciceron i den variationsteoretiska vérlden. Det var
hon som tog med mig till variationsteorigruppen pi Pedagogen. Till alla i den
gruppen vill jag rikta ett stort tack, inte minst till prof. Ference Marton som ocksé
var diskutant pa mitt 25%-seminarium och hjilpte mig att hitta “mitt hjértas
vag”. Skarp végledning pa tidigare seminarier har jag dven fatt av prof. Ingrid
Carlgren och prof. Christer Wiklund.

Jag har under forskarutbildningen haft formanen att inga i flera olika gemen-
skaper som har haft stor betydelse for mitt arbete.

- Gruppen som ligger bakom det projekt (finansierat av Vetenskapsradet)
inom vilket jag har varit doktorand. Hér har ingatt forutom Bengt och
Niklas mina hérliga forebilder prof. Maj Asplund Carlsson och prof.
Ingrid Pramling Samuelsson. Av er har jag inspirerats till en trivsam

och funktionell installning till forskning.

IX



- Doktorander och forskare i D-korridoren pa Hogskolan for scen och
musik. Ni har, bland mycket annat, hjélpt mig att vidga min initialt nagot
trangsynta syn pé larande.

- Barn och ldrare jag har samarbetat med vid datainsamlingen, som ska
forbli anonyma, men som jag har tankt pa nastan dagligen. Ténk att vi
vagade ge oss in i detta! Utan er hade det inte blivit nagot.

- Doktorander och larare pa Hogskolan i Skovde som jag som ren bonus
har fatt lara kdnna. Ni har ocksa bidragit med inspiration till mitt arbete.

Flera personer har hjilpt mig att fardigstélla den hiar boken: Anna Frisk, An-
ders Carlsson, Lynn Preston (sprakgranskning), Anna-Karin Engberg (illustra-
tioner), Martin Westberg (omslag) och Johan Wallerstedt (notbilder). Stort tack
for er hjalpsamhet.

Allra forst blev jag introducerad i musiklyssningens underbara varld av
mamma och pappa. Tillsammans har vi suttit i soffan och lyssnat pa LP-skivor
med andliga sanger, jazzmusik, Mozarts pianokonserter, Trazan och Banarne,
Klapp och klang, Ulrikas fiolldxor, ljudet av Mattias trumset i hela huset och vart
nu kultmassiga exemplar av Absolute Music #1. Nar jag ténker tillbaka pa detta
kénner jag stor varme. Jag vill tacka mamma och pappa for att ni troget och intres-
serat har tagit del av allt jag har gjort. Med mig har jag ocksé alltid Johan och
Matilda. Vem hade jag varit och vad hade jag kunnat gora utan er?

P4 taget mellan Skovde och Géteborg,
13 september 2010
Cecilia Wallerstedt



KAPITEL 1

Inledning

Musikundervisning for grundskolans allra yngsta
- var ska man borja?

Mitt forsta méte med musik i grundskolan, om man inte rdknar min egen skoltid,
dgde rum hosten 2006. Jag var alldeles nybliven doktorand och var utsand att
observera ett arbetspass med estetisk verksamhet i en éaldersintegrerad 6-8-
arsgrupp. Aktiviteten for dagen var att sitta i smagrupper och samtala. Barnen
hade fatt gora var sin personlig banan i gips, med inspiration av Lennart Hellsings
Bananbok, och barnens bananer var med i samlingen. Samtalet utgick fran fragan
hur kédnner sig min banan idag? Flera av barnen berittade att deras bananer var
glada, for de fyllde ar just idag. Lararen foreslog att gruppen skulle sjunga for de
bananer som hade fodelsedag. Alla reste sig och sjong “Happy birthday to you”,
den fodelsedagssang som barnen valde. Dérefter fortsatte samtalet med berattelser
om vad bananerna tyckte om védret, om bananer som dgde sportbilar, dlskade att
kora snabbt och en hel del annat. Nar lararen och jag talades vid efterat var hon
nojd med samlingen - "for idag fick vi ju in musik ocksa”.



KAPITEL 1

Mycket av det som problematiserats i tidigare forskning blir synligt i den har
episoden. De estetiska @mnena sigs ofta handla om kénslor, om barns fria uttryck.
Musik ar att gora nagot, t.ex. att sjunga, och integreras bést i undervisning och
larande av andra &mnen. Just denna héndelse indikerar kanske att lararen i grunden
ar ganska oséker i sitt eget forhéllande till musik, ett problem som ocksa diskute-
rats av andra forskare. Hon kan mingder av saker, om barnlitteratur, gipsgjut-
ning, samtal, turtagning och mycket, mycket annat. I denna breda yrkeskompetens
ska ocksd rymmas dmnesdidaktisk kunskap i musik. Vad ska en sidan kompetens
bygga pa?

Det hér ér ett spannande filt att g in i. Finns det alls nagot att ldra inom musik,
eller ar det ndgot som vissa har som medfodd talang? Ska musik finnas med som
ett frivilligt alternativ f6r dem som har intresse av det? Att studera lirande inom
ett &mne ddr alla kanske inte ens dr 6verens om att det finns nagot att lara — ett
larandeobjekt — kan bli en utmaning. Och om det finns lirandeobjekt inom dmnet,
vilka kan de i sa fall vara? I detta forskningsprojekt anldgger jag en viss syn pa
lirande, namligen att lirande 4r urskiljning. Att urskilja for litt tankarna till att se
pa nagot i sin omgivning. Att se dr ocksd en vanlig metafor for att forstd (Goatly,
1997). Det vi kan se forfaller vara det som ar enklast att studera. Men musik ar (i
var tid) nadgot som vi ofta endast hor, utan att se, i dubbel bemirkelse, dvs. nagot
osynligt. Vi hor s gott som standigt musik frdn radioapparater, mp3-spelare,
mobiltelefoner, i affirer, hemma, pa bussen osv. Vi hor musik som vi inte kan se,
och vi hér nog mycket som vi inte heller kan forsta. Att lira sig i betydelsen ur-
skilja maste ocksd kunna gilla det horda? Det ar jag intresserad av att utforska. Att
lyfta upp musiklyssning som en del av musikundervisningen, som av havd helst
ska ge ett synligt resultat (ett luciatag, en melodifestival, en CD-skiva), blir en
utmaning i utmaningen.

Musik ar tidens konstart, utstrackt i tiden — i rorelse — och bestaende av ljud
och tystnader. Dé intresset riktas mot lyssning, mot urskiljning av musikaliska
aspekter, framstdr de temporala aspekterna som centrala, t.ex. pulsen, rytmen,
formen och den metriska strukturen. Nar betoningar dterkommer regelbundet
blir musiken forutsagbar och begriplig for oss. Precis som varlden blir begriplig
for ett barn genom fasta mat- och sovrutiner, eller for en vuxen genom att solen
gér upp varje morgon. Nar betoningar i musik kommer pé vart annat taktslag
mojliggdrs att vi tillsammans kan digga i takt pa dansgolvet, och kommer de pa
var tredje taktslag kan vi bjuda upp till vals. Eller, 4r det sa enkelt? Musikens
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metriska indelning fascinerar och intresserar mig och 4r den musikaliska aspekt
som kommer att exponeras i detta arbete.

Avhandlingens syfte och disposition

Syftet med denna avhandling é4r att utforska vad det innebdr att kunna urskilja
taktart i musik, ur den ldrandes perspektiv.

Avhandlingens disposition kommer nu att presenteras och visst centralt inne-
hall fran teoridelen dven sammanfattas, dd det fordjupar inneborden av syftet.

I avhandlingens forsta del grundlidggs teoretiska utgangspunkter utifran tidi-
gare forskning. Tre teman behandlas, vilka mycket kort kan sammanfattas musik,
skola och lidrande. Saledes vévs tidigare forskning samman med teori i denna text.
Avsikten ar att skapa sammanhang utifrdn temana, da dessa ar forankrade i skilda
falt. Den forenande teoretiska lanken dr den lyssnandes perspektiv i musik, barnets
perspektiv i skolan och den ldrandes perspektiv i larandet. I foreliggande studie
sammanfaller dessa tre i ett.

Den aspekt av musikaliskt kunnande som &r foremal for intresse ar lyssning,
givet av syftet att urskilja nagot i musik. For att forsta detta fenomen behévs en
teori om hur ménsklig perception gar till rent allmént, och perception av musik i
synnerhet. En 6versikt 6ver hur musiklyssning tidigare har studerats ar ocksé
befogad. De utgangspunkter som har grundlaggs ér:

m  Mening i musik finns i relationen mellan musiken och lyssnaren och musik
ska forstas ur den lyssnandes perspektiv (Clarke, 2005).

m  Musik ar en tidslig konstart och dess temporala aspekter dr av fundamentalt
intresse for att forsta ett musikaliskt kunnande (Young & Glover, 1998).

m  Begreppet taktart ar ett exempel pa ett kommunikativt redskap i musik (Siljo,
2005; Vygotsky, 1978).

I kapitlet om musik gors dven en mindre forskningsoversikt 6ver musikens re-
presentationsformer (t.ex. noter och rorelse) samt en musikteoretisk genomgang
av begreppet taktart.

Nista kapitel, om skolan, ska frimst ses som en kommentar till studiens kon-
textuella inramning. Barnen i studien 4r barn i aldern sex till nio ar, de gar i for-
skoleklass och grundskolans forsta och andra ar. Lirarna 4r utbildade forskollara-
re, fritidsledare och grundskolldrare utan dmnesspecialisering i musik. Tidigare
forskning om musikundervisning i grundskola och férskola redovisas. Ett be-
grepp som har infors ar:
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m  Att ta barns perspektiv, dvs. att beakta deras varld inom ramen f6r en malstyrd
praktik (Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide, 2010).

Det sista temat for teori och tidigare forskning ér lirande. Den syn pa lirande som

anldggs i avhandlingen hamtar utgdngspunkter fran variationsteori (Marton &

Tsui, 2004) och fenomenografi (Marton & Booth, 1997). Begreppet lirandeobjekt,

larandets vad, ar centralt:

m  Att lara dr att urskilja kritiska aspekter av ett lirandeobjekt.

m  Lirandeobjektet kan analytiskt delas upp i det lirare har planerat for, det som
iscensitts i undervisningssituationen och det som den larande urskiljer. Dessa
begrepp blir verktyg for att nd ambitionen att f6lja processen frén undervis-
ning till ldrande.

Avhandlingens syfte kan firgad av den variationsteoretiska inramningen formu-
leras i forskningsfragan Vad dr kritiskt for att lira sig urskilja tvitakt och tre-
takt?

Avhandlingens andra del behandlar tvd genomférda empiriska studier. Inled-
ningsvis redogors for vissa overgripande metodfragor kring urval, forskarroll
och etik. Dérefter presenteras proceduren for och resultatet av:

m  En ldrstudie (Holmqvist, 2006; Pramling Samuelsson & Pramling, 2008a) dar
tre lektioner med larandeobjektet att urskilja taktart i musik har videofilmats.
Forskaren har sjalv varit en deltagare i arbetslagets planering och utvardering.

m  En intervjustudie dir de 27 barn som har deltagit i lektionerna intervjuats om
sin forstaelse av taktart.

Forst redovisas ldrstudien kronologiskt och utifrdn viss tematik. Darefter stélls
ett antal fragor till det empiriska materialet fran lektionerna:

a) vilka utmaningar stdlls barnen och ldrarna infér under arbetet med att ut-
veckla formagan att urskilja tvatakt och tretakt,

b) hur stéttar och hjélper lirarna barnen att utveckla denna forméga och

¢) hur svarar barnen pa dessa utmaningar och stéttor?

Den kronologiska genomgangen och de tre fragorna (a), (b) och (c) syftar till att
utréna vilka aspekter av ldrandeobjektet som forefaller kritiska. Fyra aspekter
vaskas fram. Dessa blir utgangspunkt for analys av intervjuerna dar en férdjupad
forstaelse av vad det innebér att kunna urskilja taktart gérs mojlig, ur den ldaran-
des perspektiv. I avhandlingens andra del presenteras siledes forst 6vergripande
metodfragor, darefter design for larstudie, resultat av larstudie, design for inter-
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vjustudie, resultat av intervjustudie och till sist en sammanfattning av hela av-
handlingens resultat.

Kritiska aspekter av taktart ar det som primdrt kommer att avhandlas i bada
studierna. Sekunddrt dr det musikundervisning i grundskolans tidigare ar som tar
sin utgangspunkt i ett specifikt lirandeobjekt. Igenom detta finns en ambition i
avhandlingen att bidra till metodutveckling inom bade musikundervisning och
musikpedagogisk forskning genom att en lirandeobjektsorienterad ansats teore-
tiskt och empiriskt utarbetas och provas.

Till sist diskuteras resultatet i relation till tidigare forskning.






DEL I: TEORI OCH TIDIGARE FORSKNING






KAPITEL 2

Fran perceptionsteori
till musikaliskt
lyssnande

Gaver (1993) beskriver foljande scenario (exemplet citerat i Clarke, 2005, s. 197f):
Antag att du ar deltagare i ett psykologiskt perceptionsexperiment. Du ombeds
skriva ner en kort beskrivning av vad du hor nér det spelas upp ett komplext ljud
for dig. Ljudet spelas och du skriver ner att det 4r ett enmotorigt propellerflyg-
plan som liter. Du kinner dig n6jd 6ver att till och med ha fatt med detaljer i din
beskrivning. Experimentledaren ser vad du har skrivit och utbrister, irriterad,
"Nej! Skriv ner vad du hor, inte vad du tror att det ar.” Du blir forbryllad, for du
horde ett flygplan, det var inte bara som du trodde. Ledaren bedomer att du inte
tankte pa ljudet pa ett medvetet sitt. "Det var inte ett plan du horde”, sdger ledaren,
”det var en harmonisk ton som varade ungefér tre sekunder, med mjuka variatio-
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ner i den fundamentala frekvensen och den generella amplituden. Det var det jag
ville att du skulle beskriva, inte hur du tolkade ljudet”.

Clarke anvander exemplet for att belysa vikten av att studera ljud fran den
lyssnandes perspektiv. Som foretridare for ett ekologiskt perspektiv vill Clarke
forklara och beskriva musik, inte bara genom att ’titta i noterna’, utan genom att
betrakta samspelet mellan vad som liter och vad som uppfattas. Om méanniskor
beskriver viss sorts musik pa ett visst sitt, t.ex. som exempel pa en viss musik-
genre, “then this provides the starting point for an exploration of the invariants
that specify each of those sources” (ibid., s, 198).

Foreliggande avhandling ér inte ett arbete i akustik eller musikpsykologi, och
inte heller i musikvetenskap. Intresset 4r inte att géra analyser av musikstycken,
eller att mita reaktioner hos ett subjekt som exponeras for ljud. Avhandlingen
handlar i stallet om undervisning och ldrande. For att forsta vad det ér for en for-
maga som &r i fokus for detta lirande, behover dock vissa sliktband med
ndrliggande forskningsomraden beaktas. Intressanta tradar i ovanstidende exempel
och resonemang av ekologikern Clarke 4r betoningen av den lyssnandes perspek-
tiv, att perception och tolkning i princip &r oskiljbara och att kdnnetecken hos
musikaliska koder kan undersdkas och beskrivas i termer av invarianser' (och
didrmed variationer).

I'teorier om hur miansklig perception gér till finns det en fraga som &r sarskilt
intressant, den ror vilken roll sprdket spelar. A ena sidan har vi den sociokulturel-
la traditionen inom vilken det hivdas att var perception till del ar sprakligt me-
dierad (vi kan kalla det *fértolkad’) (Luria, 1976; Séljo, 2005; Vygotsky, 1978).
Detta giller atminstone frdn och med att vi har tillignat oss vart forsta verbala
sprak vid ca 2-3 ars alder. Har vi tillgang till ett visst sprakligt begrepp kan vi
uppfatta aspekter av varlden sdsom just detta, annars inte. Vi kan ocksé planera att
lyssna efter nagot speciellt, t.ex. om ett stycke dr komponerat som en fuga, eller
om det later som typisk senbarock. Har vi inte tillgdng till begreppet senbarock
kan vi inte hora att Bachs musik liter som just senbarock. A andra sidan har vi
t.ex. det ekologiska perspektivet pd perception (Gibson & Gibson, 1955). I denna
tradition uppfattas spraket enbart som nagot vi anvénder for att bendmna erfaren-

' | texten har jag valt att anvandainvarians och invariant, forsvenskningar av engelska invariance
och invariant. Med négot invariant avses nagot som ar likt eller analogt med négot annat, och
inte nédvandigtvis nagot som &r samma (identiskt).
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heter som vi redan har urskiljt, oberoende av vart sprak. Vi kan inte ha ett sprak-
ligt begrepp for nagot som vi inte forst har erfarit. Hur skulle vi kunna tilldgna
oss begreppet senbarock om vi inte forst har lart oss kdnna igen stildragen? Det
vore, enligt det senare perspektivet, som att vi inte skulle kunna hora att telefonen
strax bredvid oss ringer om vi inte sprakligt kan definiera hoger och vinster.
Fragan om sprékets roll dr alltsa kritisk. Vygotsky (1978) delar in ménniskans
mentala aktiviteter i elementdra och hogre processer. Att uppfatta att nagot later ar
en elementédr process medan att uppfatta ett musikstycke som exempel pa senba-
rock dr en hogre mental forméga. Denna distinktion kommer att bli avgorande i
avhandlingen. Vilken slags perception idr i spel ndr musikaliskt kunnande ska
utvecklas, elementir eller hogre? I foljande kapitel kommer vi att rora oss mellan
tidigare forskning gjord bade med och utan medieringsbegrepp. Sprékets roll for
erfarandet kan inledningsvis fortleva som en intressant ontologisk fraga i avhand-
lingen. Nér det kommer till sjédlva studien blir frégan istllet empirisk. Vad som
kommer forst, spraket eller erfarandet, forblir olost. Men sprakets roll f6r under-
visning om musikaliskt erfarande kommer att visa sig spela en avgorande roll.

Jag kommer forst att presentera ursprunget till idéerna om att var perception
beror av den sociokulturella miljén och ar sprakligt medierade. Detta leder fram
till att sprak som medierande redskap kan forklara ett skickligt lyssnande. Déref-
ter foljer en genomgéng av tidigare forsknings olika infallsvinklar pé lyssning
och sdtt att se pA mening i musik. Det ekologiska perspektivet pd mening i musik
presenteras mera ingdende. Musikens temporala aspekt fokuseras och tidigare
musikpsykologisk forskning redovisas. Slutligen ringas studiens lirandeobjekt
in - begreppet taktart — och beskrivs ur ett musikteoretiskt perspektiv.

Det ar skillnad pa att hora och att lyssna -

sociokulturella influenser

I 1930-talets Sovjet stod samhallet infor en kulturell omvélvning. Ménniskor
som aldrig tidigare lamnat sina hembyar och som sedan generationer varit analfa-
beter, borjade gé i skolor, flytta till nya stéllen och arbeta i kollektiva jordbruk. I
detta mycket speciella skede — som i en brytning mellan tva tidsaldrar - gjorde
Alexander Romanovich Luria tillsammans med kollegor en omfattande datain-
samling (publicerad flera decennier senare, Luria, 1976). Kvinnor och mén i olika
livssituationer intervjuades. Det fanns de som var fran avldgsna byar helt utan
utbildning, arbetare fran kollektivjordbruk med lite utbildning och kvinnor som
borjat i ldrarutbildning. Over en kopp te fick de svara pa frigor och genomga
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tester som rorde perception, abstraktionsférmaga, slutledningsférmaga, fantasi
och sjdlvmedvetenhet. Analysen av denna datainsamling visade att kognitiva akti-
viteter, som t.ex. att tinka abstrakt, kommer sig av fordndringar i det sociala till-
stindet. Spontant dr det litt att tinka att kognitiva aktiviteter, lat oss siga hur man
uppfattar firg och form, dr produkter av hur 6gat rent biologiskt ar uppbyggt och
utvecklat. Luria ville utifrén sin forskning havda att det inte 4r sa enkelt. Férsoks-
personerna i studien stélldes bl.a. infor ett stort antal firgprover i olika nyanser.
De ombads gruppera dessa. De intervjuade som genomgatt utbildning satte sam-
man firgerna i grupper enligt nagon slags systematik, vanligen grona nyanser for
sig, roda for sig, osv. De som kom frin avligsna byar och som aldrig kommit i
kontakt med nagon skola sag inte firgerna pa detta sitt. Uppgiften att ordna fir-
gerna i grupper uppfattades som oméjlig, for alla nyanser var olika. Att kunna se
ljusblatt och morkblatt som olika nyanser av blatt handlar om att kunna bortse
fran vissa individuella drag hos firgerna och att samla intrycken i kategorier.
Lurias slutsats dr att mentala processer, som detta med att uppfatta firger (och
mycket annat), dr en produkt av den socialisation som ménniskan har varit del av.
Virlden medieras (for-tolkas’) for oss genom de sociokulturella redskap vi har
tillgdng till (Vygotsky, 1978). Kulturella redskap kan vara t.ex. kategorier och
distinktioner, som mellan olika fargers nyanser. I en betydligt senare utford studie
av Kozulin (1998) illustreras samma princip. Han tog en samling etiopiska mu-
sikinstrument och bad en etiopisk musiker sortera dessa i grupper. Det befanns
endast mojligt att goras pé ett sitt. De instrument som man vanligtvis spelar till-
sammans bildade en grupp. Med visterlindska 6gon, menar Kozulin, var det tyd-
ligt att instrumenten kunde ordnas utifran andra kategorier, blasinstrument for
sig, stranginstrument for sig, slagverksinstrument for sig, osv. Utan kunskap och
erfarenhet av den etiopiska musikkulturen saknas kategorierna av vilka instru-
ment som hor ihop pa grund av att de spelas tillsammans.

Det ovan atergivna ar grunden for en sociokulturell syn pé larande (se t.ex. Sil-
j6, 2000). I sin allra vidaste betydelse innebér denna syn att ldrande inte ar nagot
som kommer inifran méanniskan sjdlv, och inte heller gar kunskap oproblematiskt
utifran och in. Vi har inte en medfédd musikalisk begdvning som kommer att
utvecklas av sig sjalvt alltmedan vi vaxer och mognar (en uppfattning som starkt
dominerar synen pa barn och musik inom psykologisk forskning enligt t.ex. Yo-
ung, 2005, mer om detta lingre fram). Musikalitet 4r inte en personlig egenskap
utan en mental aktivitet, den form av aktivitet som enligt Lurias studie formas i en
sociokulturell milj6. Lirande sker i samspel manniskor emellan, och vad vi lar
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oss, vilka redskap vi tilldgnar oss, beror pa var och nir vi lever. Idag kan néstan
ingen ploja med hast, men de flesta kan hantera en webblédsare pd sin dator. De
fysiska redskap som dr aktuella i samhallet paverkar vad vi lar oss och de &r om-
girdade av termer, begrepp, kategorier osv., av spréklig karaktdr, som i sig ar
former av redskap for vart tinkande. Lira, pa ett plan, ar att tillgodogora sig delar
av sambhillets samlade kunskaper och firdigheter (Séljo, 2005). Det 4r inte primért
pa det planet (det ’samhaélleliga’) som ldrande studeras i den hir avhandlingen, men
den hér betydelsen finns 4ndd med som en fond.

Spraket spelar en central roll, i savdl lirande som perception, enligt teoretiker
i den sociokulturella traditionen. Spraket dr vart viktigaste kommunikativa och
kognitiva redskap. Det dr intimt kopplat till vara praktiska aktiviteter (Vygotsky,
1978) och darmed véra fysiska redskap som just ndmnts. Vygotsky beskriver var
sprakliga utveckling med att ménniskan till en borjan talar hogt for sig sjalv i
situationer ndr hon 16ser problem (t.ex. stoppa en klots i en lada). Spraket f6ljer
till en borjan handlingarna, men utvecklas till att forega dem. Spréket borjar ut-
nyttjas till att planera och forbereda handlingar. Vygotsky kallar det forsta talet
for egocentriskt, da vi sjdlva bendmner vad vi gor. Da barnet borjar be om hjilp,
tex. att nd en leksak som ligger utom rdckhill, sker ett utvecklingsmaissigt ge-
nombrott. Det socialiserade talet framtrader, det som péagar mellan minniskor.
Vart eget tankande liknar sa den dialog vi f6r med andra. Redan det egocentriska
talet har en social dimension enligt Vygotsky. Jag kan t.ex. fraga mig. Senare ut-
tolkare av Vygotskys tankar om sprak betonar att det 4r samtalet, snarare &n talet,
vi tillagnar oss (Mercer, 2008). Nar spraket fors fram som redskapet vi tinker
med, dr det sprakets dialogiska funktion som &r den centrala.

Larande kan forstds som en process dar vi tillignar oss sitt att tala, sdtt att
tanka. P4 en niva handlar det om forildrars, kamraters eller larares sitt. P4 en
annan nivd dr det samhillets sétt. Sprak uppstar i praktiker, mellan ménniskor.
Vissa aktiviteter kraver vissa ord och begrepp. I musikpraktiker har t.ex. ord som
dur och moll tillkommit for att strukturera och beskriva harmoniska klanger och
halvnot och édttondelspaus for att kunna tala om musikens temporala aspekt. I en
aktuell talangjakt som visas i TV horde jag nyligen for forsta gangen ett nytt be-
grepp, anvant av en medlem i juryn som uttalade sig om ett sangframtriddande.
Begreppet var pitchig. Pitch ar engelska for tonhojd. Att vara lite pitchig” fore-
foll innebdra att ligga lite vid sidan av en melodis tinkta tonhdjder. Jurymedlem-
men inforde ett begrepp for att klargora distinktionen mellan att sjunga falskt och
rent (ytterligare begrepp fran andra musikaliska praktiker). Den process dar vi
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tillagnar oss visst sprakbruk kallade Vygotsky internalisering. Termen ar pro-
blematisk dé& den latt forvixlas med ett perspektiv pa lirande som hir tas avstind
fran, namligen att kunskap 6verfors fran en person till en annan. Darfér har be-
greppet internalisering ersatts med appropriering, for att betona individens aktiva
roll i denna process (Séljo, 2000). Larande kan ocksa forstds som urskiljning
(Marton & Booth, 1997), vilket utforligt kommer att behandlas lingre fram. Ut-
ifran den senare forstaelsen av lirande (som i ekologiskt, fenomenografiskt och
variationsteoretiskt perspektiv) skulle betonas att jurymedlemmen har urskiljt
sdngerskans avvikelse fran melodin, inte for att han har tillgang till begreppet
pitchig, utan for att han har hort andra versioner av sangen dir melodin inte har
avvikit. Nagot framstar for honom i relation, inte till hans sprak, utan till hans
tidigare erfarenheter.

Spréket, ater, i ett sociokulturellt perspektiv, ar intressant pa fler dn ett sitt.
Dels dr det intressant for att det menas utgora vart kollektiva sitt att tinka.
Kunskaper och identiteter formas och uppratthalls i samtal mellan méanniskor.
Dels ér det intressant for att det paverkar var individuella perception. Manniskor
urskiljer aspekter av sin omgivning med hjilp av sprakliga redskap. Jurymed-
lemmen i TV horde inte bara den tivlande sjunga i storsta allmanhet. Han horde
sdngen som glidande mellan falskt och rent, dvs. som pitchig, ett nytt begrepp
skapat pa basis av gamla (pitch som betyder tonhojd). Han horde sikert ocksé
sdngen som exempel pé flera andra saker samtidigt, t.ex. som en klar sopranrost
med influenser av tidig soul. En otrdnad lyssnare i publiken kanske horde sangen
som exempel pa popsang, eller som nagot han inte gillar, inte mycket mer.

Vygotsky (1978) gjorde en distinktion mellan ménniskors elementira och
hogre mentala formagor, vilket redan inledningsvis har namnts. De elementéra dr
de mer biologiskt orienterade som s.a.s. gir av sig sjdlva, inom perception t.ex. att
hora att telefonen ringer eller att nagon har satt pa en CD-skiva. De hogre mentala
féormégorna ar typiskt manskliga, som t.ex. att medvetet ligga saker pa minnet,
resonera, planera, kreativt skapa och annat som ar styrt av var vilja. Det ar sadant
som inte enkelt kan beskrivas i samband mellan stimuli och respons (Sdljo, 2005;
Vygotsky, 1978). For att hantera den hér typen av processer anvinder vi kulturella
redskap, savil fysiska som papper och penna, som kommunikativa i form av ex-
empelvis kategorier. Vygotskys distinktion direkt &verford till musiklyssning
skulle ge begreppen elementirt lyssnande och higre mentalt lyssnande, dar det
senare, givet av den sociokulturella teorin dr beroende av spraklig mediering.
Mikrofon dr exempel pa ett fysiskt redskap som anvinds i musikpraktiker. Ut-
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ifrin elementirt lyssnande skulle sikert vilken ovan lyssnare som helst hora
skillnad pa om nagon sjunger i mikrofon eller inte. Ljudteknikern som ar profts
pa att lyssna skulle ocksé kunna hora att mikrofonen som anvénds ér av ett speci-
ellt mérke. For ljudteknikern ar ljudet av sang genom en Shuremikrofon nagot
helt annat 4n saing genom en Sennheisermikrofon. Det senare utgdr exempel pa
hogre mentalt lyssnande.

Nar vi tilldgnar oss fler redskap i form av begrepp och kategorier kan vi se sa-
ker som exempel pa fler och fler saker. Gréset gar fran att vara nagot vi stir p4, till
exempel pd nagot som &r gront, till exempel pa nagot som skiftar i olika grona
nyanser osv. Att sidga att det gér frdn nagot, till ndgot annat, ar olyckligt formule-
rat. Det blir mojligt att se pa fler och fler olika sitt, utan nidgon hierarkisk ord-
ning. Vi kan véixla mellan olika abstrakta kategorier, och se det sdsom fler och fler
saker. Goodwin (1994) delar de hir utgangspunkterna. Han har studerat tva olika
professioner, arkeologer och poliser. Centralt fér organisationen av ménskligt
tinkande, skriver han, dr klassifikationsprocessen (att placera intryck i olika
kategorier, att se saker som exempel pd nagot). Varje profession, eller praktik, har
sina kategorier. Arkeologen &r t.ex. expert pa att urskilja aspekter av jord. Att bli
en kunnig arkeolog handlar bl.a. om att klassificera jorden. Den mer kunnige
pekar ut aspekter for den som ar ldrling. Goodwin kallar det professionellt seende.
Overfort till musik skulle detta bli professionellt horande, ett begrepp som
tidigare anvénts av Pramling Samuelsson och kollegor (2008). De gor
distinktionen mellan att héra och att lyssna, for att lyfta fram den kulturellt
beroende dimensionen av processen att bearbeta ljud. Att lyssna, pa ett profes-
sionellt musikaliskt satt, blir exempel pa det som Vygotsky kallade hogre mental
formaga. En teoretisk utgdngspunkt for den hdr avhandlingen skulle méjligen
kunna vara att en kunnig musiker urskiljer aspekter av musik med hjilp av
sprakliga kategorier (som t.ex. death metal och speed metal, fuga och fugato,
sextackord och kvartextackord). Virt att notera om dessa kategorier, distinktioner
och begrepp, ar att de inte ar skrivna i sten frén tidernas begynnelse. De ar
utvecklade i ett historiskt och socialt ssmmanhang och ar kopplade till mer eller
mindre lokala praktiker, som tex. en talangjakt i TV, den visterlindska
konstmusikaliska noteringstraditionen, rockbandet eller musiksalen i skolan.
Manga av de begrepp som kan betraktas fungera som redskap for musiklyssning i
var kultur 4r hdmtade fran, eller manifesterade i, notskriftssystemet. Jeanne Bam-
berger (1991, s. 42) skriver

once such a system is made and deeply internalized through continuo-

us use, we come to believe in the notation so thoroughly that we actu-
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ally experience whatever it is - clapping, wheels turning, drummers
drumming - through the lens of the notation itself.

Notsystemets uppsittning av begrepp blir en lins varigenom vi ser, eller en tratt
varigenom vi hor. Bambergers sitt att se pa lyssning delar drag av Lurias (1976)
med fleras syn péa perception (dven om hon inte 4r explicit i detta avseende och
aven bygger pé teoretiker fran andra traditioner). Jag ska aterkomma till Bamber-
gers studier mer i detalj senare.

I detta avsnitt har en del for avhandlingen viktiga begrepp introducerats. Lat
oss sammanfatta dessa utifran ett exempel. En gitarrist och en pianist ska till-
sammans forsoka spela liten “Love is all around” (originalet inspelat av gruppen
The Troggs 1967). Musikanterna hor att de forsta ackorden 4r D, Em och G. De
spelar dessa och tycker att det later bra, men kommer sedan i bryderi om nésta
ackord. Pianisten foresldr A. Gitarristen héller inte med. Hon urskiljer nagot
annat. Det 4r “ett sant hir ackord” sdger hon, och visar ett speciellt grepp med
fingrarna. Det hjilper inte pianisten som har tangenter att trycka pa, och inte
strdngar. Gitarristen vet av erfarenhet att sista ackordet i en ackordfoljd i den har
genren ofta ar ett dominantackord som inte séllan firgas med en sjua. Hon lyssnar
efter om A kan vara ett A7 i det hir fallet och tycker att det verkar stimma.

I den uppdiktade episoden finner vi exempel pa musiklyssning som inte kan
sdgas komma helt av sig sjilvt, det 4r en hogre mental process som pagar. De
lyssnande har olika redskap som medierar deras lyssnande, beroende av tidigare
erfarenheter och socialisation. For gitarristen kan sjdlva greppet for ett visst ac-
kord vara ett redskap. I den hir situationen, i samspel med en annan musiker,
uppstér ett behov av att klargora vad det ddr greppet star for. De verbala orden
framstar hir som en viktig resurs i kommunikationen nir greppet som galler pa
gitarr ska 6verforas till ett grepp som bildar samma ackord pa piano. Redskapen, i
spréklig dridkt som A eller A7, eller mer fysiskt/kroppsligt som i fingrarnas
grepp pa gitarren, forfinar urskiljandet av detaljer i musiken for den lyssnaren
som har tillgang till dem. Upplevelsen av musiken blir i ndgon mening olika for
den som har tillgang till distinktionen mellan A och A7 och den som inte har det.
Det behover inte bli en mer eller mindre hirlig eller rolig upplevelse att lyssna
och spela till laten med eller utan denna distinktion, men det blir annorlunda.
Begreppen dr knutna till kontexten och en foljd av ett visst larande. Pianisten
kanske i forsta hand har skolats att spela efter noter, och dé ligger inte tal om ac-
kord och firgningar lika nira till hands. Redskap ér ett centralt begrepp i teorier
som bygger vidare pd Lurias (1976) och Vygotskys (1978) forskning. Det finns en
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vav av delvis synonyma och &verlappande redskapsbegrepp, t.ex. psykologiska,
intellektuella, diskursiva, kulturella, fysiska och medierande redskap. Det begrepp
jag kommer att ta fasta pa ar kommunikativa redskap. Det kan rora sig om nagot
fysiskt, en gest eller en not, eller nagot mentalt, som t.ex. begreppet taktart. Dessa
redskap fungerar som medel f6r manniskor att kommunicera med, med andra och
med en sjélv (i tanken). De blir redskap brukliga i hogre mentala processer, dvs.
till att tanka ut, planera och dven till att lyssna pé ett specialiserat stt.

Ovanstdende resonemang ar alltsa influerat av det sociokulturella perspektivet
pa ldrande, vilket i sig rymmer en mingd teorier. Daniels (2005) diskuterar ut-
vecklingen inom denna tradition och finner tre huvudsakliga riktningar. En dar
manskliga praktikers aktivitetssystem &r foremal for analys (aktivitetsteori), en
dir social interaktion studeras (att lara beskrivs som att forandra sitt satt att delta
i en praktik) och s den som berdrts i detta avsnitt, dar intresset 4r appropriering
av redskap. Redskap i relation till urskiljning och musiklyssning 4r det som
kommer att provas vidare i avhandlingen.

Meningen med att lyssna pa musik

I den hér avhandlingen kommer ett ldrandeperspektiv att liggas pa musiklyssning
som formaga. Musiklyssning kommer att studeras i en malstyrd praktik. I foljan-
de avsnitt kommer vi att kunna konstatera att det dr en timligen speciell foreteel-
se, dd larande och musiklyssning inte alls 4r begrdnsade till skolans praktik. Jag
borjar hir med att teckna bilden av barns (och vuxnas) musiklyssning utifran
tidigare forskning. Detta for att ge sammanhang 4t den formaga som senare kom-
mer att fokuseras.

For att forsta ndgot utav de fragor som stér pa spel i musiklyssningsforskning
fungerar musikstycket 4.33 av John Cage (1912-1992) som ett intressant exempel
(tidigare diskuterat av t.ex. Cook, 1990). Det framfors i regel av en pianist, men
kunde i princip framféras av vem som helst. Det bestar bara av en enda lang paus,
fyra minuter och trettiotre sekunder ldng. Ar detta verkligen musik? Skulle det
spelas in pa skiva och ga som bakgrundsmusik i ett varuhus skulle vi knappast
betrakta det som musik. Men sammanhanget som helhet — konsertsalen, den be-
talande publiken, de aktiva lyssnarna - kan gora till och med en lang tystnad till
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musik®. Som Cook beskriver det, verket skapar en musikalisk hidndelse genom att
det vicker en ppenhet hos lyssnarna mot ljudmiljén som de annars saknar. En
valetablerad teoretisk idé om musiklyssning (t.ex. Hargreaves, Hargreaves &
North, in press) 4r att musikalisk respons ér ett samspel mellan musiken, lyssnaren
och situationen vari lyssnaren méter musiken. Fragor som utforskats inom socio-
logi ar t.ex. var och nar ménniskor lyssnar, vilka de lyssnar tillsammans med, vad
de lyssnar pa, och varfor (ibid.). Vilket kon och etnisk tillhorighet har exempelvis
manniskorna i publiken pa en konsert med John Cages musik? I psykologisk
forskning har man i stor utstrickning ordnat studier dar lyssnare placerats i labo-
ratorier. Specialkomponerade ljudstimuli har spelats upp for férsoksobjekt, inte
sdllan universitetsstudenter. Den hidr typen av studier har pa senare tid borjat
uppfattas som problematiska. I laboratoriet ar viktiga komponenter i lyssnandet
bortskalade, t.ex. dess normala sociala sammanhang. Férsok till studier av manni-
skors vardagslyssnande blir ocksd problematiska enligt kritik av t.ex. Juslin
(2010). De bygger pa méanniskors egna rapporteringar via t.ex. Internet eller tele-
fon dér de sjilva far uppge information om sina lyssningsupplevelser. Som Juslin
papekar, hur vet man om kinslorna méanniskor uppger att de har haft kommer sig
pa grund av musiken de horde eller av det fina vidret eller det trevliga séllskapet?
Det vet man inte. I grova drag tar lyssningsforskning sin utgangspunkt antingen i
att det meningsfulla finns i musiken eller hos den som lyssnar. Detta tar sig i ut-
tryck i diverse begrepp som kommer att utvecklas langre fram i texten.

Alldeles oavsett mening med musik kan till att borja med konstateras att barn
och ungdomar dr omgivna av musik, i princip fran det att de vaknar till att de
somnar. Lamont (2008) har visat detta med stor evidens. Hon har genomfért en
studie genom att ringa upp fordldrar och barn (runt 3 ar) p4 mobiltelefon ett antal
génger per dag. (Séledes den typ av studie som Juslin har stallt sig kritisk till.) De
fick fragan om de lyssnade pa musik, hade pd musik i bakgrunden etc. for tillfallet
eller hade haft det nagon gang under de senaste timmarna. Totalt ringdes 437
sadana hiar samtal under en veckas tid. I endast 19 % av de rapporter som samlades
in férekom inte musik, varken under samtalet eller under timmarna narmast fore.
Dock forekom inte musiklyssning som enskild aktivitet mer dn i ett fall. Lamont
jamfor med liknande studier som gjorts om musik i vuxnas liv, och konstaterar

2 Se en version pa youtube for full orkester http://www.youtube.com/watch?v=hUJagb7hLoE .
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att barnen i hennes studie var omgivna av musik dubbelt s& ling tid under sina
dagar som vuxna i tidigare studier.

Musik i barns och ungas liv ar beskriven av t.ex. Young och Gillen (2007) och
Bergman (2009). Young och Gillen har f6ljt sma barn (i olika linder) i deras var-
dag, i ett stindigt flode av musik frén leksaker, barnprogram, dataspel, mobiltele-
foner och fran radioapparater i affirer och bilar m.m. Att lyssna pa musik 4r inget
sjalvklart sjdlvvalt eller frivilligt, konstaterar de. Musik ’for’ barn ar mycket mer
an barnmusik i traditionell mening (sasom vaggvisor och barnsénger). Storasys-
konen tittar pa musikprogram pa TV medan det lilla barnet leker med bilar pa
vardagsrumsgolvet. Tondringarnas musik blir, bland annan, den som spelas for
barn. Bergman (2009) har studerat musik i svenska ungdomars liv. Hon har bland
annat velat forsta ndr och i vilka situationer de lyssnar, vilket hon gjort genom
etnografisk metod. Flodet fran olika ljudkillor dr ofta parallella. En av hennes
informanter siger "Om jag spelar Playstation sa har jag alltid pa musik. Jag gillar
inte ljud, jag satter alltid pa musik istéllet” (ibid., s. 44). Musiken (eller ljud, gran-
sen ar flytande) sa att sdga ackompanjerar livet. DeNora (2000) har intervjuat ett
antal kvinnor om deras musiklyssnande. De kan ofta beskriva sitt val av musik
som vildigt medvetet. Sdrskild musik som ska framkalla viss stimning satts pa
efter behov. Viss musik viljs for att lugna, viss musik for att stdlla sig och diska
till. Pa liknande sdtt beskriver tonaringarna i Bergmans studie (2009) hur de vil-
jer musik ndr de ska ldsa lixor. Vaktmistaren pa deras skola berdttar hur han
spelar lugn musik i uppehallsrummet for att sprida atmosfir nir eleverna kom-
mer pd morgonen. Gemensamt for refererade kéllor ar att ansatsen bygger pa att
musiken far en mening genom hur den anvinds av lyssnarna. Den far olika funk-
tion i olika sammanhang, att leka eller diska till, att ma bra eller gréta till.

Att anvianda musik for att forsitta sig i en viss stimning kallas med musik-
psykologisk terminologi for mood regulation och har studerats av t.ex. Saarikal-
lio och Erkkild (2007). De har intervjuat atta tondringar. Det visar sig att de viljer
musik utifran sitt stimningslage och den aktivitet de har planerat for. Mélet, den
stamning de vill 4stadkomma, dr dock inte bara kopplad till situation (aktivitet)
utan ocksa personlighet, livshistoria, kon och alder, enligt Saarikallio och Erkki-
las analys. Alla informanterna patalade musikens starka effekt for att fa dem att mé
bra, sé linge de sjdlva hade inflytande 6ver vilken musik de lyssnade pé. Ett syfte
med unders6kningen var att klargéra “one piece of the puzzle in exploring the
meaning of music” och en slutsats de drar dr att musiken “offered the adolecents
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resources for increasing and restoring well-being, and made their emorional life
more varied and colourful” (ibid., s. 105).

En specifik mening som kan tillskrivas musik &r att den paverkar inte bara
vart humor, utan véra kognitiva formdgor, dvs. var tankeformaga och da inte n6d-
vandigtvis vart tinkande om musik utan t.ex. om geometriska former (s.k. spatial
forméga). I relation till skola och ldrande ar detta intressant. Nu ror vi oss over till
en typ av forskning dir sprékligt medierad perception dr mycket avldgsen. Vi
talar inte om musiklyssning som en hogre mental forméga. Musik pastds ofta
frimja lirande i andra amnen 4n musik. Crnéec, Wilson och Prior (2006) har
granskat ett stort antal studier inom detta omréde. De urskiljer tre typer av under-
sokta samband mellan musik och utommusikalisk utveckling. Pa samtliga omra-
den har de funnit att dessa former av samband &r spekulativa, svaga eller 6verhu-
vudtaget inte pavisbara. Det forsta omradet ar att fokuserad lyssning pé viss typ
av komplex klassisk musik skulle frimja resultatet pd IQ-tester. Det borjade med
att Rauchner och kollegor (1993, 1995) fann ett sadant hir samband. Musiken som
anvindes var forsta satsen av sonaten for tva pianon i D-dur (Kochel 448). Resul-
tatet fick snabbt genomslag i media och Mozarteffekten var ett faktum. Under
devisen "Mozart makes you smart” saldes skivor till foraldrar som ville gora sina
barn smarta. Den s.k. Mozarteffekten fick verkningar i den pedagogiska debatten
vilket kommer att utvecklas i nésta kapitel om skolan. Senare studier har emeller-
tid visat att effekten ir obefintlig eller mycket kortvarig (Crncec, Wilson & Prior,
2006). Det andra omradet forfattarna pekar pa i sin genomgéng 4r samband av
typen ’ta pianolektioner och bli bra i matematik’. Svagheten de ser i studier dar
detta verkar kunna visas dr att testpersonerna kommer frén viss socioekonomisk
miljé och fran familjer dir en positiv attityd till studier i allméanhet finns. De
finner dock visst stod for att musikundervisning skulle frimja spatiotemporal
férmaga. Att musik skulle gynna matematiska formagor visas i vissa studier, och
i vissa inte. Positiva effekter pé lds- och skrivférmaga av musiklektioner bedémer
de som dnnu alltfor lite beforskade for att slutsatser ska kunna dras. Underlag
saknas ocksa for slutsatser kring om det mojligen kan vara battre med extra lek-
tioner i matematik, istallet for i musik, om man vill bli battre pa just matematik.

Det tredje sambandet dr det som t.ex. Bergmans (2009) informanter tycker sig
uppleva, att bakgrundsmusik till ldxlasning skulle vara positivt. Att lyssna pa
musik, visar Crnéec, Wilson och Prior (2006) i de studier de sammanstillt, pa-
verkar oss fysiskt, t.ex. virt blodtryck och var kroppstemperatur. Det paverkar
oss ocksa mentalt, t.ex. hur vi fattar beslut och hur vi trivs i olika miljoer, nagot
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som flitigt utnyttjas i exempelvis butiker och restauranger. Dessa fysiska och
mentala effekter kan indirekt paverka lirande, men inte i direkt kognitiv mening.

Forfattarna foreslar till sist att istdllet for att fokusera musik fér utommusika-
lisk utveckling, lyfta upp musiken for dess egen skull. De skriver att musiken i sig
har ett stort virde som formedlare av kulturuttryck och emotioner. De stiller sig
kritiska till program som sétts upp for att genom musik fraimja kognitiv utveck-
ling, d4 annan typ av utveckling riskerar att asidosétts, t.ex. socioemotionell och
fysisk.

Diskussionen om musik har en mening i sig, eller finns till for ndgot annat,
fors sedan lang tid i flera olika sammanhang. Olsson (1993) gor i sin avhandling
om en svensk musikldrarutbildning en genomgang av olika begrepp som anvénds
i diskussionen. I stora drag handlar det om att dela upp musikens mening i en
inneboende och en beskrivande dimension (delineated and inherent musical mea-
ning, med Lucy Greens ord, 1988). I musikvetenskap och musikantropologisk
forskning syns denna uppdelning. Da utgdngspunkt tas i musikens inneboende
mening betonas de inommusikaliska aspekterna och musikens estetiska funktion.
Sammanhanget dir en méanniska lyssnar dr nagot man kan bortse frdn. Musik ar
ett sjalvstandigt, autonomt, fenomen. Med utgdngspunkt i musikens beskrivande,
eller yttre, funktion, definieras musik av sitt sociala sammanhang. Den typen av
ansats sag vi i Bergmans (2009) och DeNoras (2000) forskning. Olsson (1993)
viljer att anvdnda termerna musikens sociala och estetiska funktioner for analys
av musiklararutbildning. Han ser hur ett betonande av musikens sociala funktion
tar sig i uttryck i det han kallar kreativ undervisning, dir improvisation och eget
skapande lyfts fram av lararen. Lararen blir i denna syn "frihetsldrare” eller hand-
ledare. Da musik betraktas som ett autonomt objekt formas en reproducerande
undervisning. Liraren blir “kontrolldrare”, i betydelsen den som har kontroll
over kulturarvet som ska formedlas, tolkas och dterskapas i undervisningen.

Sandberg (1996) skisserar liknande uppdelningar som Olsson, men gor det i
en fyrfiltsmodell. Musikens sociala funktion bendmner han kommunikativ syn pa
musik och musikens estetiska funktion kallar han normativ estetisk syn pd musik.
Han stiller ocksa musik som medel mot musik som madl. Detta ger fyra filt av
mening med musikundervisning:

A. Musik for personlig och social utveckling

B. Musik for bevarande av bestdende virden och ideal

C. Musik for kommunikation och upplevelse

D. Musik for utvecklande av kunskaper och fardigheter (i musik)
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Denna modell anvander Sandberg (ibid.) i sin avhandling for att analysera ett stort
enkdtmaterial som samlats in fran undervisande ldrare i musik i svensk grund-
skola, arskurs 2, 5 och 9. Fragorna handlar bland annat om ldrarnas val av innehall
och sitt att planera. I Sandbergs analys av musikundervisningen i &rskurs 2
(samma skolar som denna avhandlings studie féorekommer i) framstar att inrikt-
ningen som i félt A dr den som speglas i lirarnas svar. C dr det som framtriader
minst. Musik i grundskolans forsta ar ter sig alltsa som viktigt f6r personlig och
social utveckling medan utvecklande av musikaliska kunskaper och fardigheter 4r
mindre centralt. Andra forfattare i senare studier finner liknande resultat, vilket
jag kommer att aterkomma till i ndsta kapitel.

Det som sdrskilt intresserar mig dr musiklyssning. Vilken betydelse far mu-
siklyssning i skolan nar musikundervisning ges mening genom musikens socia-
la/kommunikativa eller estetiska funktion? Jag skonjer en tendens att musiklyss-
ning med en social/kommunikativ musiksyn forblir oproblematiserad, medan en
estetisk syn pa musik ger musiklyssning explicit utrymme. Att lyssna till musik
och urskilja aspekter av musiken blir i sig sjélvt ett innehéll, dé t.ex. kulturarv ska
foras vidare. Att lyssna pa viss sorts musik dr nagot som kan anses viktigt, t.ex. att
alla ska ldra sig kdnna igen och uppskatta visor av Evert Taube. De fd informanter
Sandberg citerar som faller inom kategori C uttrycker bland annat att eleverna ska
stimuleras att aktivt lyssna pa musik, att trana det rytmiska och melodiska geho-
ret och lyssnande pd musik ska goéras till ett mal i sig. Det jag menar forefalla
oproblematiserat dr lyssnandets roll for kunnande inom eget musicerande. De
ldrare som lyfter fram musik for personlig och social utveckling hivdar att mod,
glddje och frihet ar det som krévs for att spela och sjunga sjilv. Om man betraktar
att spela ett instrument som en kunskap som kan utvecklas, di 4r det l4tt att finna
stod for att lyssnandet spelar en nyckelroll f6r detta larande.

Kunskapsteoretikern Molander (2009) ér en av dem som talar om musikkun-
nande pa detta sitt, i en text dar han diskuterar estetiska larprocesser. Han ut-
trycker det i termer av uppmdrksam ndrvaro i handling. Denna uppmérksamma
ndrvaro handlar om att lyssna och spela samtidigt. Molander anvander sig av
Donald Schéns (1987) exempel om celloeleven och celloldraren, lirlingen och
mastaren. Mastaren manar larlingen att ldra sig harma minsta detalj i méastarens
spel. Lektionerna innehaller tre viktiga moment: att trina cellospel genom att
spela och lyssna, att diskutera och reflektera for att fa ett sprak som hor till verk-
samheten samt att erbjuda larlingen intrdde i en tradition och att skapa en profes-
sionell identitet. Kunnandet, menar Molander, finns i skdrningen mellan de tre
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momenten. Det viktigaste ar att lara sig lyssna — uppmirksamt. "Det handlar om
att lira (6va) in nya uppmirksamheter i handling” (ibid., s. 241). Aven Bamberger
(1991, s. 86) skriver om lyssning i spel, att lyssna pé sig sjilv, to both play and
listen to yourself - is no small task; in fact, it’s an important part of becoming an
artist”.

Pa ett filosofiskt plan, dir Molander opererar, ser vi en mening med lyssning
som innebdr att det 4r ett sdtt att vara en kunnig musiker. Denna form av betydelse
framskrivs ocksa i konstnarlig forskning. Stenstrém (2009) f6r resonemang om
lyssnandets betydelse i sin avhandling om fri ensembleimprovisation. Det finns
en uppfattning, skriver han, att firdigheten pa ett instrument blir battre ju béttre
férmagan att lyssna ér. Sjdlv ser han skicklighet i att lyssna och spela som skilda
formégor, lika viktiga, men med olika funktioner.

Inom musikpsykologi féorekommer begrepp som relaterar till musiklyssning
som en dimension av musikaliskt kunnande, den form av lyssning som hir ringas
in. Hargreaves m.fl. (2010) refererar t.ex. till music imagination, ett slags sam-
lingsbegrepp for den mentala aktivitet som forekommer i saval komposition som
framférande av musik. Utifran bilden att det som hénder i vara hjarnor ar struktu-
rerat i mentala representationer, eller scheman, sa bygger begreppet pa att ett slags
inre lyssnande foregar musikerns spel eller kompositérens komponerande.

Mentala representationer forstds inom psykologi som manniskors inre kon-
struktion av den yttre virlden. Lehmann, Sloboda och Woody (2007) ndmner dven
besliktade begrepp artistic image och audiation, jaimte imagination, som ocksa
star for en slags inre horande, en gemensam ndmnare for lyssnandet hos den som
star pa scenen och den som sitter i publiken. Utifran en sociokulturell savil som
variationsteoretisk ontologi gér man inte ndgon dualistisk uppdelning av ménni-
skors inre och yttre virld. Metodologiskt ar ocksa det ’inre’ svart, for att inte séga
omdjligt, att analytiskt komma at. I foreliggande studie gors inte asprak pa att
studera det inre horandet hos informanterna

P& Northwestern University i Chicago har man under 15 ars tid koncentrerat
all sin musikpedagogiska forskning pa musiklyssning (Center for the Study of
Education and the Musical Experience CSEME). Dédr vill man hévda att oavsett
om det handlar om komposition, musicerande, dirigering eller musikundervis-
ning, sa dr lyssnandet centralt (Bundra, 2006). De har funnit att lyssningens roll i
musikundervisning framstdr som underordnad i styrdokument, i linje med vad
jag nyss berérde. Bundra konstaterar “there is a lack of consensus about the deve-
lopment of listening skills, making it difficult to determine what to teach children,
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when, and how” (ibid., s. 6). De ser ocksa, sasom inledningsvis beskrivits i den hér
texten, att barn och unga lyssnar otroligt mycket pa musik. Det rimmar markligt
med den svaga stillning musiklyssning tycks ha i skolans musikundervisning.
Sammanfattningsvis framtrader ett spektrum av sitt att se pA mening med (och
i) musiklyssning. En forsta indelning kan vara lyssning med och utan pedagogis-
ka mal. En andra indelning f6ljer i lyssning med inom- eller utommusikaliska
mal. Att sdtta pa musik nidr man spelar dataspel eller diskar har inget pedagogiskt
mal. Inte primiért att spela musik i skolans uppehallsrum heller. Pedagogiska
ambitioner finns ddremot nidr man lyssnar pa musik for att bli bra i matematik,
for att lira om och tilldgna sig musik(smak) fran ett utvalt kulturarv och for att bli
en skickligare ensemblemusiker. Ibland tillskrivs meningen musiken i sig, ibland
sammanhanget vari musiken anvinds. Det sitt att se pa mening och musik som
kommer att ligga till grund for den har avhandlingen presenteras i nésta avsnitt.

Ekologiskt perspektiv pa mening i musik

Ytterligare en viktig aspekt av lyssning i relation till ldrande och pedagogiska
mal, dr den som Gibson och Gibson (1955) skriver om. I ndgon mening lar vi oss
genom véra sinnen, men vi lir oss ocksd anvinda vara sinnen. Det senare intresse-
rar sig forfattarna for, ”In what sense do we learn to perceive?” (ibid., s. 32). Oav-
sett vad larandets innehall 4r, ingdr en sinnlig aktivitet i arbetsformen. For att lara
oss om medeltiden lyssnar vi kanske pa vad historielararen har att beritta, eller
tittar pa bilder i en bok. I musik 4r lyssnande inte bara en arbetsform, utan ett
innehall. Malet for larandet kan vara just att bli bra pa att lyssna. Gibson och Gib-
son (ibid.) introducerar ett perspektiv pa perceptuellt lirande dir perception ses
som en relation mellan det som sédnds ut och den som tar emot. Utveckling bestar i
att kunna svara pa nya stimuli. Lirandet kan beskrivas som att virlden blir mer
differentierad for oss, att vi kan urskilja fler aspekter ur den, delar ur helheten.
Relationen mellan stimuli och mottagare, miljo och ménniska, har gett upphov till
bendmningen ekologiskt perspektiv pd perception. Gibson och Gibson studerade
framst visuell perception, men perspektivet har fatt genomslag dven hos dem som
sysslar med auditiv perception, t.ex. ljudeffekter i film. Clarke (2005) har utveck-
lat det ekologiska perspektivet till att bli ett sitt att analysera musik. Hans ingdng
till musiken utgor ett alternativ till tidigare presenterade férhéllanden till musi-
kens mening. Meningen finns i relationen mellan det inre och yttre, och 'motsitt-
ningen’ mellan vad som klingar eller vem som lyssnar 16ses upp. Fem centrala

24



FRAN PERCEPTIONSTEORI TILL MUSIKALISKT LYSSNANDE

ekologiska tankegangar framtrader i Clarkes bok med undertiteln ”An Ecological
Approach to the Perception of Musical Meaning” (ibid.). Jag ska presentera dessa,
och samtidigt lata dem ingé som teoretiska utgdngspunkter om musik, lyssnande
och mening for den hér avhandlingen. Temana ér (i) relationen mellan mottagaren
och musiken, (ii) kopplingen mellan perception och handling, (iii) invarianser i
musik, (iv) larande i detta perspektiv och till sist (v) ekologiskt perspektiv i en
autonom musikvirld (dvs. en varld dir uppfattningen om musik som sjalvstin-
digt fenomen har satt sin préagel, dér vi t.ex. har konserthus inrdttade fér att man
ska sitta rakt upp och ner och endast lyssna till musik, fér musikens egen skull).
Som paminnelse om konflikten som tidigare introducerades kan hér papekas att vi
nu ror oss inom ett perspektiv dir erfarande kommer fore sprdk. Det fraimsta
intresset har 4r dock att hitta ett funktionellt sétt att se pa mening i musik, inte
sprakliga begrepp.

Clarke skiljer pa meaning in music och musical meaning. Mening i musik, det
ar den direkta relationen i lyssningsdgonblicket mellan musiken och lyssnaren.
Mening i musik dr den férstaelse lyssnaren far av musiken da hon eller han hor
den. Svaret pd vad meningen ar far vi i princip genom att fraga lyssnaren vad dr
det som liter? Ar det ndgot du kénner igen, dr det en symfoniorkester, dr det jazz,
ar det snabbt, ar det medryckande, 4r det 6verhuvudtaget musik? Mening i musik
finns alltsé i relationen mellan mottagaren och musiken, i det kontinuerliga ljud-
flodet. Musikens mening, det 4r nagot annat, menar Clarke. Den kan vi diskutera
utan att lyssna pa musik, bara genom att tidnka pd och reflektera 6ver musik vi har
hort och kommer ihag. Perception dr inte en process dér vi forst tar in radata som
vi sedan tolkar. Rddatan, om vi kallar musiken det, utgor en slags information for
nagon (spréklig eller inte), och den dr det intressanta. Om en person noterar en eld
ar det viktiga att personen forstatt att det ar en eld, inte om den uppfattat flammor,
roklukt, hetta osv. (Vart att notera hér 4r att i en pedagogisk tillimpning av detta
perspektiv kan det visst vara viktigt med flammorna, réklukten och hettan, ndm-
ligen om vi mélmedvetet vill f4 ndgon att uppfatta just vad som ar en eld.) Relatio-
nen mellan ménniska och miljoé beror ur ett ekologiskt perspektiv av den potenti-
ella informationen i miljon och samtidigt kapaciteten, kidnsligheten och intresset
hos méanniskan.

Perception och aktion 4r intimt férbundna. Beroende pa vad mottagaren upp-
fattar blir det mojligt for honom eller henne att handla pa olika sitt. For att tala
om detta fenomen férde Gibson in affordancebegreppet (Gibson, 1979/1986).
Affordance ar svaroversatt. Linderoth (2004, s. 71) nimner olika svenska varian-
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ter som forekommer i litteraturen sisom meningserbjudande, handlingserbju-
dande och affordans, men viéljer sjilv att kalla det interaktionserbjudande. Detta
for att betona att det dr ndgot som pagar mellan (inter) minniska och milj6. Clarke
talar om (lat oss kalla det) interaktionserbjudanden i musik. Musik kan bjuda in
till att dansa, lovprisa, hélla takten i arbetet, applddera och en flora av andra saker.
Vad musiken erbjuder beror alltsa bade av den som lyssnar, sjalva musiken och
kontexten den forekommer i. Samma musik ger olika interaktionserbjudanden till
olika manniskor, beroende pa deras kapacitet och intresse, som nyss namnts. Kon-
texten bidrar till, eller begrénsar, vad som erbjuds. En fiol inbjuder att spela pa,
men i en tid av ndd och kyla kanske den framstér som bruklig att elda upp. Musik
i en konsertsal med stolar erbjuder t.ex. inte att dansa till, vilket den kunde ha
gjort om den spelats pa ett diskotek. Den handling som perception normalt inbju-
der till ar ofta bruten ndr det giller estetiska objekt. Skulpturer med en frestande
yta far man t.ex. oftast inte kinna pa, och vad som 4r kutym i en konsertsal begréin-
sar manga fler handlingar 4n dans, som i det tidigare exemplet. Att sjunga med ar
t.ex. oftast inte okej om man gér till ett konserthus. I ett ekologiskt perspektiv ser
man det annars som att perception leder till aktion, som fordndrar perceptionen,
som forandrar aktionen osv. For en trumpetare kan perceptionen av samklangen
med medmusikanterna t.ex. foranleda en fordndring av spanningen i ldpparna for
forbattrad intonation. Ett annat exempel pa vixelspelet mellan perception och
aktion hos spelande musikanter 4r i den improviserande jazzgruppen. En marke-
ring 1 kompet ger en influens till den som spelar solo, som far konsekvenser for
de som kompar, osv.

Det som gor musik meningsfull f6r oss, s& som Clarke beskriver det, 4r nér vi
hor nagot vi kdnner igen. Antingen en upprepning i musiken (en dterkommande
refring, en ackordfoljd, ett rytmiskt motiv), eller ett stildrag som vi har hort
nagon gang tidigare, i nagot annat musikstycke. Dessa egenskaper i musiken som
vi kdnner igen kallar han invarianser. En empiriskt viktig uppgift nir man analy-
serar musik blir enligt Clarke “to pay careful attention to the manner in which
musical meaning (sources) are specified in sound and to consider what the invari-
ants for those meanings (sources) might be” (ibid., s. 191). Om vi uppfattar en lat
vi hor pé radio som exempel pa hardrock, beror det pa att vi registrerar en rad
egenskaper hos denna lat som ér invarianta (dvs. liknande eller analoga, se fotnot
1) gentemot vara tidigare erfarenheter av hardrock. Sdngarens aggressiva ton,
gitarrernas dist, de markerade trummorna - allt detta 4r likartat med vad vi tidi-
gare har hort. Att forstd vad som menas med hardrock ér att hitta dessa invarian-
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ter. De ar dock inte entydiga. De specificerar ofta mer 4n en killa, som Clarke
uttrycker det. Olika lyssnare &r instéllda pa olika invarianter, och dessutom vid
olika tidpunkter. Alla hor alltsa inte samma sak i samma musikstycke, och samma
person hor inte sikert samma sak i samma stycke vid olika lyssningstillfallen.
Musiken, ur ett ekologiskt perspektiv, rymmer potential att horas pa olika sitt.

Clarke anvénder det ekologiska perspektivet som har har introducerats till att
gora analyser av musikstycken. Jag kommer istallet att ta med mig de ovan ater-
givna utgangspunkterna in i en studie av musikundervisning dér ldrande ar cent-
ralt. Darfor fragar jag mig vad ldrande, implicit, kan ténkas bli i Clarkes perspek-
tiv. Han skriver t.ex. att riktadheten (directness) i var perception av virlden inte ar
en magiskt oférklarlig samverkan mellan méanniska och milj6. Samverkan har
formats och dr en konsekvens av anpassning, larande och det 6msesidiga beroen-
det mellan perception och handling. I min tolkning handlar den hir anpassningen
om att forstd vad som &r relevanta erbjudanden inom ramen f6r en viss praktik.
Om vi atergar till Luria (1976), vars studie tidigare refererats, sa visade han hur
perceptionen hos manniskor som bérjat i olika former av utbildning anpassats, i
betydelsen forandrats efter omgivningen. De anvinde en ny typ av redskap, sa att
tex. fairger och former kunde systematiseras i sirskilda kategorier, och forstds
sdsom nagot (grds och gurka som grona, tallrikar och armband som runda). Precis
som Clarke skriver om att musikens interaktionserbjudanden ér kontextberoen-
de, sd dr kunskap det, i en sociokulturell vérld. Olika invarianser &r olika viktiga
att lagga marke till i olika situationer. Silj6 (2000, s. 206f) skriver om forskning
om ldrande i formaliserad undervisning. Han hivdar att ”Vi maste avmystifiera
verksamheten och férsoka utréna hur det i konkret mening gér till nir ménniskor
lyckas eller misslyckas med att agera med de kommunikativa traditioner som
konstituerar skola och utbildning.” Jag tror att det ekologiska perspektivet kan
bidra till denna "avmystifiering” nér det géller musikundervisning. Svaret kan
ligga just i att ndrma sig musiken med utgangspunkt i vilka invarianser som tra-
der fram, och ageras utifran, i relation till specifika lirandeobjekt (i specifika
kontexter). Forskning kan pa sa satt bidra till att de avgérande invarianserna kan
explicitgoras for andra som vill lara sig samma sak.

Till sist vill jag aterge nagot av det Clarke (2005) skriver om roérande auto-
nom musiksyn. Begreppet har tidigare varit uppe. Olsson (1993) exempelvis
relaterade denna typ av musiksyn till musikens estetiska funktion (till skillnad
fran dess sociala funktion). Musiklyssning med utgdngspunkt i en autonom mu-
siksyn handlar om perception av musikens ljud. Subjektet (Iyssnaren) och kontex-
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ten bortser man ifran. Denna typ av lyssning kallas av vissa forfattare strukturellt
eller musikaliskt lyssnande och skiljs fran vardagslyssnande. I ett ekologiskt per-
spektiv, menar Clarke, 4r en autonom musiksyn ohallbar. Meningen uppstir som
tidigare fastslagits (dven genom Hargreaves m.fl, 2010) i en 6msesidig relation
mellan musiken och lyssnaren. John Cages verk 4.33 som tidigare diskuterats 4r
ett radikalt exempel pd detta. Den tysta pianisten, eller orkestern, och den upp-
marksamma publiken som aktivt intar tystnaden i rummet gor tillsammans ‘'mu-
siken’. Trots att det 4r svart att skriva under pa musikens autonomitet r det ett
faktum att denna syn har varit dominerande i var kultur. Musik har komponerats i
denna tro. Clarke menar att om man accepterar detta faktum sa kan det ekologiska
perspektivet bidra med att forsta det sétt pa vilket speciella musikaliska "héndel-
ser’ (melodier, rytmer, klanger, motiv) dr specificerade i ljud. Musik som kompo-
nerats i var kultur har fott ett strukturerat lyssnande och en mycket speciell lyss-
ningspraktik, och den far vi sa att sidga leva med, i en 6msesidig relation.

Musikens temporala aspekter

Tidigare i texten har idén om ett slags musikaliskt lyssnande, dir musikens inre
aspekter ar i fokus, ringats in som intressant. Detta dr en specifik form av lyss-
nande bland ménga andra, som vi ocksa sett. Det musikaliska lyssnandet, urskil-
jandet av musikaliska aspekter, pekas av ménga forfattare ut som en central del av
musikaliskt kunnande, dven ndr det giller att sjilv spela eller improvisera. De s
kallade inre aspekterna av musik brukar delas in i foljande: struktur (sekventiell
form), textur (t.ex. harmonik), tonhdjd, tempo, dynamik, tonernas varaktighet
(rytm och olika betoningar, duration pa engelska) och timbre (klangfirg) (Young
& Glover, 1998). Swanwick och Franca (1999) gor en liknande uppdelning men
for ocksa in expressiv karaktdr, atmosfir, beat (forutom tempo och rytm) samt
stil. Tidigare i texten har musikens temporala aspekt varit omnidmnd. Har synlig-
gors att den i sin tur kan differentieras i aspekter som struktur, tempo och varak-
tighet. Om man beaktar musik som konstart, jimte exempelvis bildkonst, si ut-
marker sig musiken genom att vara utstrickt i tiden. Musiken ségs vara "The Art
of Time” (Pouthas, 1996, s. 115). Melodier och klanger klingar och upphér, det
blir tyst, men man ar ind4 kvar i musiken. Aven en paus kan uppfattas som musik,
som vi sett genom John Cages utmanande pausverk. Stenstrom (2009) skriver i
sin avhandling om sitt eget lyssnande i fri ensembleimprovisation, att den
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temporala aspekten, spelet mellan ljud och tystnader, dr central och viktigare 4n
t.ex. klangfarg.

Musikens utstrackning i tid, dess temporalitet, blir den inre aspekt av musik
som jag later bli till grund for val av larandeobjekt att studera i avhandlingen. I
det hdr avsnittet presenteras viss psykologiskt forskning om att uppfatta exem-
pelvis tempo och rytm. Detta forskningsfilt ter sig nést intill &ndlést och hdr gors
inte ansprak pa att ge en fullstindig 6verblick av allt som 4r kidnt om hur ljud
drabbar vara 6ron. I de musikpsykologiska studier jag har kommer att referera ar
det virt att notera att en del centrala utgangspunkter och forutsattningar skiljer
sig &t fran avhandlingens studie. For det forsta, som tidigare visats ar kontexten i
vilken lyssnandet dger rum viktig for lyssningsupplevelsen och den hir forsk-
ningen bygger snarare pé studier i laboratorier 4n i klassrum. For det andra, stu-
dierna dr gjorda utifran ett individcentrerat perspektiv (North & Hargreaves,
2008). I foreliggande avhandling studeras lyssning i situationer dir ménniskor
samspelar med varandra. En larare finns med i syfte att hjilpa till och st6tta vilket
borde vara en avgorande skillnad mot den psykologiska forskning som hér kom-
mer att refereras. For det tredje, det finns skillnad i syn pa musikalisk forméga
som medfodd eller lard i en sociokulturell milj6. I musikpsykologisk percep-
tionsforskning ses barn mer eller mindre som fodda med musikalisk talang. Yo-
ung (2005, s. 291f) kommenterar studier i den hér traditionen:

The procedures are designed to elicit reactive movements to specific
musical changes in abstracted musical samples. While their research
theorizes about infants’ perception of finely defined musical properties
(and usually as defined by western musical conventions), the significan-
ce of their accumulative work is to find evidence that infants are equip-
ped with a number of musical competences which, if not inborn, are at
least potent from birth.

Det dr dndd intressant att glinta pa dorren till den hdr typen av tillsynes narlig-
gande forskning. Tva centrala referenser jag anvinder hér ar Pouthas (1996) 6ver-
sikt kring begynnande temporal kompetens och en forskningsoversikt av Trehub
och Hannon (2006) som behandlar barns perception av temporala monster. Den
senare texten ar ocksd intressant da den ger en bild av hur temporala musikaliska
begrepp som t.ex. rytm definieras i ett musikpsykologiskt sammanhang.
Temporal kompetens bestdr i huvuddrag av tva saker: Perception av rytmer
och varaktighet (duration) & ena sidan och temporal reglering av handlingar &
andra sidan (Pouthas, 1996). Att ga i takt t.ex. handlar savil om att hora pulsen
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som att rora sin kropp koordinerat med musiken. Temporal kompetens stracker
sig langt utanfor musikens granser och pekas ut som grundldggande f6r andra
fardigheter t.ex. motorik och spraklig formaga. Hela den virld som barn fods in i
ar temporalt organiserad. Centralt i barns liv dr t.ex. mat- och sovrytm och ocksa
hjart-, sug- och sparkrytm. De senare har tempi som ar besldktade med musikens
olika tempi. Pouthas (ibid.) gér en genomgang av hur barn uppfattar och reagerar
pa den tidsmassiga aspekten av ljud. Studier inom detta filt kan metodologiskt
sdgas ha utgatt frén att barn lyssnar med hjirtat och teoretiskt frén att lyssning ar
en elementir psykologisk process (sprék i relation till perception dr hér inte in-
tressant pa ndgot plan). Nyfodda har forsetts med utrustning som noterar deras
hjartfrekvens. De har exponerats f6r regelbundna ljudstimuli. Det som visat sig ar
att barn dr formogna att uppfatta temporal regelbundenhet hos ljud och att reagera
ndr det forkommer brott mot denna regelbundenhet. Pouthas refererar ocksé
studier som visar att riktigt sma barn kan skilja mellan ett langt “aaa” och ett kort
”a”. Det senare exemplet leder in pd perception av rytm, till skillnad fran puls. Att
uppfatta en rytmisk sekvens ar att organisera en serie av ljud som en helhet, istdl-
let for att se varje ljud som en enskild hidndelse. Barn s& unga som 10 veckor visar
sig kunna gruppera ljud i rytmiska sekvenser. Hur har detta kunnat visas?
Pouthas dterger Demanys (1979) experimentella studie i &mnet. En bebis placera-
des invid en lampa. Nar barnet tittade pa lampan spelades en rytmisk sekvens. S&
fort barnet tittade bort tystnade ljudet. Hur linge barnet sdg pi lampan mittes.
Nar barnet hade sett pa lampan 15 génger byttes den rytmiska figuren ut. Alltef-
tersom barnet hort den forsta figuren sa minskade antalet sekunder den sag pa
lampan avsevért. Nar sa en ny figur fordes in tittade barnet lingre igen. Av detta
drogs slutsatsen att barnet skilde den ena figuren frén den andra. Skillnaden i rytm
noterades av barnet, att doma av ldngden pa visat intresse. Vidare hittar Pouthas
stod for att barn som ser tva dockor som hoppar pé en film, visar preferenser for
den av dockorna som hoppar i takt (Spelke, 1979). En aspekt av grundldggande
temporal formaga, som trader fram i exempelvis Spelkes studie, dr av visuell
karaktar. Pouthas refererar en mingd studier dér det sa att sdga ar visuell rytm som
undersoks (t.ex. en lampa som blinkar).

Interaktion mellan foralder och barn ar en tidig temporalt organiserad aktivi-
tet i barns liv, och den dr bade visuell och auditiv, visar Pouthas (1996). Med mi-
mik och ljud kan forélder och barn fora en dialog. Nir detta samspel har studerats
har det visat sig att barn foéredrar nir tempot i dialogen dr medium eller snabbt.
Gar det for langsamt tappar de intresset. De hér resultaten ér intressanta att ha i
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bakhuvudet nér det senare i avhandlingen kommer att visa sig att alla barn t.ex.
inte kan klappa i takt. En regelbunden puls ska de, enligt hjartfrekvensen, ha kun-
nat uppfatta sedan de var ndgra timmar gamla. Detta kan med Vygotskys termino-
logi forstas som en elementdr formaga, och inte en hogre formaga, saidan som
avhandlingens intresse dr riktat mot. I Pouthas genomgéng ser vi hur den visuella
aspekten av temporal forméga har fatt utrymme i psykologiska studier. Temat
kommer igen ndr representationers betydelse i lirandet senare kommer att be-
handlas.

Trehub och Hannons (2006) sammanstillning av forskning om hur barn per-
ceptuellt uppfattar temporala monster dr upphéngt pa tre centrala aspekter; grou-
ping, rhythm och meter. Att lyssna, enligt forfattarnas beskrivning, ar att segmen-
tera flodet av ljud och urskilja meningsfulla enheter av toner och rytmer. Grou-
ping handlar om att dra grdnser mellan grupper av musikaliska element, utstrack-
ta i tiden, t.ex. att hora vad som hdnger samman i ett rytmiskt motiv eller en fras.
Formaégan att gruppera ljud pa detta sétt dr besldktad med sma barns lyssning till
roster. De foredrar att lyssna till ndgon som talar med paus mellan ord, framfér de
som gor paus mitt i ord. Samma preferens framtrader nér de lyssnar pa musik,
fast da giller det pauser mellan motiv eller fraser. Pauser mellan rytmiska grup-
per dr svarare for unga lyssnare att upptécka, dn ndr en paus skjuts in mitt i en fras.

Intressant att notera om barns perception av rytm ér att de visar fornyat in-
tresse for en rytm ndr den presenteras i ett nytt tempo (ibid.). Rytm ar toners rela-
tion till varandra i fraga om varaktighet, relativt sett. Forhallandet kan t.ex. vara
att en ton med en viss lingd f6ljs av tva toner med dubbelt si lang lingd. Okar
tempot dr det inbordes forhallandet mellan tonerna samma, dven om de dubbelt s&
langa tonerna nu har fatt den forsta tonens lingd. For barn framstér dock en bekant
rytm i ett frimmande tempo som forvirrande, enligt vad Trehub och Hannon har
erfarit.

Slutligen, meter syftar pa abstrakta hierarkiska strukturer i musiken dér vissa
pulsslag uppfattas som starka och vissa som svaga. Ett starkt pulsslag kan vara en
paus. Det dr det som gor dem abstrakta. Den rytmiska strukturen kan upplevas
aven under tystnad. Meter, en term kidnd fran poesins virld, gor musik forutsig-
bar for lyssnaren da de starka pulsslagen aterkommer med periodisk regelbun-
denhet. Nir det starka slaget kommer varannan géng kallas det dubbel meter och
var tredje gang ger trippel meter. Typer av meter som dr sammansatta forkommer
ocksé (t.ex. 2 + 3 + 2 + 3...). Den metriska organisationen av musik gor det moj-
ligt for en grupp manniskor att synkronisera sina rorelser till musik, t.ex. klappa,
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marschera eller dansa till musiken. Musiken blir forutsdgbar for lyssnaren. Ett
par som satt igdng med att dansa vals till en lat i trippel meter kan lugnt fortsdtta
med samma danssteg laten igenom. Trehub och Hannon (ibid.) hdvdar att det ar
relativt litt att uppfatta meter i musik, grundat pa att dans jimte andra rytmiska
beteenden till musik férekommer 6ver bade historiska och kulturella granser. Nar
vuxna ombeds stampa takten till musik har de en hog grad av 6verensstammelse i
att ligga fotstampet pé starka taktslag. Viljan att organisera musik pa ett metriskt
sdtt ar sd stark att d4ven en puls utan starka och svaga slag gdrna hors som t.ex.
dubbel meter (likt klockans puls: tick-tack-tick-tack...). Liksom Pouthas (1996)
kommer Trehub och Hannon (2006) in pé sliktskapet mellan musikens temporala
aspekt och annat i vir omgivning som &r temporalt organiserat. De spekulerar i
om perception av meter ar en generell formaga, snarare dn en musikalisk. Det dr sa
att sdga ‘normalt’ att vi ror oss i en slags tvataktsgang, att hjdrtat slar regelbundet,
att arstider kommer och géar. Vi forvintar oss regelbundenhet, vi invantar och
forutser metrisk regelbundenhet i stora delar av livet.

Trehub och Hannon (ibid.) jamfér studier av barns temporala férméga med
vuxnas. FOr en vuxen dr det svérare att stampa takten till musik frin en frimman-
de kultur vilket indikerar att det dr en kulturspecifik kunskap att organisera
temporal information. Metriska ramverk varierar ocksa mellan olika kulturer.
Hos barn under tolv manader mérks inte denna skillnad lika tydligt. Harefter
avtar formégan att differentiera frimmande rytmer (t.ex. bulgariska rytmer for ett
amerikanskt barn). Dock, later man barnet lyssna pé sa kallad frimmande rytmisk
musik 20 minuter om dagen i tva veckor Okar aterigen formagan att urskilja
komplexa taktarter. Trehub och Hannon drar slutsatsen att det dr viktigt att tidigt
fa perceptuella erfarenheter av olika sorts musik, dd det skapar processer av
temporal struktur. Utsétts man under flera ar for kulturspecifika metriska mons-
ter kan detta leda till en cementerad musiklyssning som inte kan hantera fram-
mande musik. De pekar ocksd pa att lyssningserfarenheter péverkar preferenser
som i sin tur paverkar perceptionen. Samband mellan preferenser och perception
ar annu relativt outforskade, menar forfattarna (ibid.).

En annan typ av studier om hur barn uppfattar temporala aspekter av musik ar
gjorda av Jeanne Bamberger. Hon redogér for dessa i boken The Mind behind the
Musical Ear: How Children Develop Musical Intelligence (1991). Sprékliga begrepp
som redskap for lyssning tonar dterigen upp sig som nagot som kan vara av avgo-
rande betydelse. Upprinnelsen till Bambergers studie av barns (och vuxnas) upp-
fattning av rytmer ska ha varit da hon befann sig i en fjardeklass i en skola i USA
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pa 1970-talet. Klassen var i faird med att sétta ihop ett eget rytmiskt musikstycke.
Det gick ut péd att en gemensam rytm klappades varefter ett barn fick klappa ett
solo, foljt av att den gemensamma rytmen upprepades, nytt solo, osv., dvs. en
klassisk form av rondo. Nar de hittat en gemensam rytm de ville anvinda var
lektionen slut. Hon bad barnen att rita rytmen sé att de skulle kunna arbeta vidare
med den nista dag. Malet var att rita sa att de skulle minnas hur de hade klappat. I
de nedtecknade representationerna av klapprytmen sag Bamberger vissa typer
trada fram. De foref6ll representera olika sitt att uppfatta samma rytm, eller "dif-
ferent hearings”. Bamberger hade tidigare arbetat med vuxna som lyssnat efter
delar i ett klassiskt musikstycke. Hon hade sett att vad som utgjorde en del i ett
musikstycke uppfattades olika fran lyssnare till lyssnare. Det handlade da om ett
musikstycke pa flera minuter som skulle delas in i ungefér tre delar. Hir var det
nu en rytm pa tva takter, och dven den visade sig rymma samma komplexitet.
Utveckling i musikaliskt kunnande, hdvdar Bamberger, 4r att kunna lagga till fler
satt att hora nagot som, att skifta fokus fran en slags relation till en annan. Det
handlar om att kunna hora t.ex. hur nagot kan bilda en del, och vad som konstitue-
rar den, "what are the differences in feature focus that contribute to these differen-
ces in boundary-making?” (ibid., 20). Notera likheten med Clarkes (2005) ekolo-
giska perspektiv dar musik foreslds analyseras utifran invarianser som konstitue-
rar vissa koder (jfr. ocksa Lurias [1976] syn pa abstrakt tinkande eller Goodwins
[1994] begrepp professionellt seende).

Bamberger fann tva huvudkategorier i barnens sitt att representera den ge-
mensamma rytmen i deras klasslat. Med traditionell notskrift skulle rytmen i
fraga noteras sahr:

L= ) ),

Figur 1: Rytmen i Bambergers (1991) informanters klasslat.

Barnen kunde inte noter, men skrev ner den pa i huvudsak dessa tva sitt:

1. 0000000000

2. 0000000000

Det forsta sattet kallar hon figurativt eller motiviskt (figural, motivic), det andra
for metriskt (eller formal). Jag kallar dem fortsdttningsvis det figurativa och det
metriska sattet. Det figurativa kdnnetecknas av att rytmen uppfattas som bestaende
av tva delar (med en upprepning). Den forsta delen 4r de tvé stora ringarna. Den
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andra delen dr den musikaliska figuren med tre snabba klappar, representerat i tre
sma titt placerade ringar. Nér dessa klappats kommer en paus med godtycklig
lingd, varpd samma sak upprepas. I det metriska sittet har varje ring en relation
till klappens lingd, ddr denna innefattar bade klappens lingd och dess efterfoljan-
de paus. Nir de tva sétten stills mot varandra framstir den femte klappen som ett
kritiskt element. Den kan ses pa tva sitt. Antingen som en héndelse, en slags ak-
tion, som fir sin funktion av var den dr placerad. Den kommer som ett avslut.
Eller sa ses den statiskt, som en klapp, lika lang som de tva forsta klapparna i
rytmen.

Utifran min forstdelse av Bamberger finns dessa tva sétt att hora hos lyssnare i
alla aldrar. Det understryker att utveckling i lyssnandet inte 4r att limna det
figurativa séttet att hora for det metriska, eller tvirt om, utan att kunna skifta
mellan de bada. Hon uppmiarksammar att virt notsystem dr uppbyggt pa metriska
strukturer och att en musiker som spelar efter noter har som en av sina viktigaste
uppgifter att tolka noterna utifran motiv och figurer. Var borjar frasen? Var slutar
den? Var ska vi andas?

I en sociokulturell varldsbild medieras virlden for oss genom redskap. Som
lyssnare anvander vi den uppsittning kommunikativa redskap vi har tillgang till.
Dessa redskap ér t.ex. distinktioner och begrepp. I den typ av lyssningspraktik jag
riktat in mig pa att studera — kalla den arvet av den vésterldndska autonoma struk-
turerade musiklyssningen — dr manga begrepp intimt f6rbundna med notsyste-
met. Notsystemet och dess termer &r sociala konstruktioner, som t.ex. taktart, pa
engelska time signature eller metre. Pa oxfordmusiconline.com, dar metre forkla-
ras, papekas att temporala hierarkier, underdelningar och taktstreck fungerar som
ett konstruerat ramverk. Det hjélper den som vill komponera och lyssna pd mu-
sik. ”In this sense, metre is more an aspect of the behaviour of performers and
listeners than an aspect of the music itself” (metre, 2009). Hur far man tillgang till
den hir typen av hjalpmedel, i form av medierande redskap? Bamberger svarar i
nagon mén pa fragan:

in order to understand the conventional names that are given to ob-
jects, a child must first differentiate, sometimes even construct, and
then pull out from the multiple possible features of objects, the parti-
cular property that is the relevant one - the one that the name names.
[...] the particular property to which a name refers may not yet be an
aspect of the materials to which a child had access. Indeed, helping
children do the work of differentiating among the possible features to
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which they might attend, and then going on to find the particular fea-
tures to which conventional names refer, may well be a critical part of
helping children to succeed in school. (1991, s. 282)

Bamberger talar om att hjilpa barn att upptdcka den aspekt som 4r den relevanta
for att forsta ett visst objekt, eller vad det 4r som ett namn bendmner. Taktarten
eller rytmen exempelvis finns dér hela tiden ’framfor’ barnet som lyssnar, dven
om barnet inte vet att det dr just denna kombination av toner och betoningar som
kallas tretakt eller halvnot. I ndgon mening kan man till och med pasté att lyssna-
ren inte hor halvnoten, precis som den inte skulle ha sett skogen for alla traden.
Det ar lite utav ett mysterium att det 4r mojligt for tva personer som far en erfa-
renhet av samma sak, t.ex. att de lyssnar pd samma musikstycke samtidigt, att de
and4 erfar pa helt olika sitt vad de hor. Till och med nér det ror sig om en endaste
liten rytm. Nagon hor den som metrisk, nagon annan som en figur. Oavsett om vi
betraktar meter som ett kommunikativt redskap som medierar var perception
(Bamberger sjalv dr inte explicit i fragan) s& 4r en central pedagogisk uppgift att
hitta de sirskilda drag i musiken som konventionella namn refererar till, om det
sd& ma vara puls och betoningar i trefjirdedelstakt, samklingande intervall i sep-
timackord, eller dynamiska nyanser i fortissimo.

Att representera musikens temporala aspekter

London (2009) skriver i en musikpsykologisk och musikteoretisk 6versikt om
rytm: ”To listen to music is to engage with the phenomena of duration, succession
and motion, and to describe that experience one must capture relations of past and
present, and senses of being versus becoming” (s. 8).

Hur kan man dela en musikalisk upplevelse? Om tva personer kan hora sam-
ma sak, och uppleva det pa olika sitt, som Bambergers (1991) forskning fortjanst-
fullt visar, hur kan man d4 kommunicera om det man hor? Hur kan man finga
relationen mellan datid och nutid, kidnslan av att vara och bli? Frdgan maste vara
sdrskilt relevant i en pedagogisk situation, som i foreliggande studie. Det 4r ocksé
intressant ur ett forskningsmetodologiskt perspektiv. Hur forskar man om
andras musiklyssning? Den danska musikpedagogen Fink-Jensen (1998) har fors-
kat om barns musikupplevelser i forskolan och anlagt ett livsvarldsfenomenolo-
giskt perspektiv. Hennes intresse ar framst sjédlva upplevelsens védsen, i min tolk-
ning. Hon soker efter tillfillen da barnen blir "stimda’ till musiken (det svarover-
satta begreppet stemthed, eller pa engelska attunement). Hon beskriver ett exem-
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pel ddr ett barn ser ett annat barn uttrycka sin upplevelse av musiken i rorelse. Det
forsta barnet, som forst inte kdnner nagot sirskilt infor musiken, blir faingad av
musiken genom att ta del av det andra barnets dans. Musikupplevelsen ’smittar’,
men vilka aspekter av musiken 4r det barnen delar? Det finns ett grundliggande
problem i manniskors méten kring musikaliska upplevelser, men framférallt en
pedagogisk utmaning. Young och Glover (1998) har skrivit om detta, att finga
musikens temporala aspekt och att kunna kommunicera om den:

Again and again when working with music we come up against the pro-
blem of its invisibility and the fact that it is a time-based art. Not being
able to point to a bit of it and ‘see’ what we’re talking about or ‘see’ all
of the music at one time makes it very hard for children to talk about it
at all. (s. 30)

Music is particularly difficult to get hold of, sound is invisible and in-
tangible. To support the gradual process of bringing children to a level
of more conscious understanding, music is translated into other media:
gestures, visual symbols, syllables, words and notations. (ibid., s. 92)

Young och Gillen fér hér in nagot som ér helt avgorande nar det giller savil mu-
sik som egentligen andra konstarter ocksa, ndmligen att 6versatta fran en modali-
tet till en annan, t.ex. fran ljud till gester, eller fran gester till bilder (Pramling
Samuelsson m.fl,, 2008). Om detta handlar f6ljande avsnitt. Jag ska ndimna nagot
om noter, rikning, rorelse och rosten (det verbala) som verktyg for att represente-
ra musikens temporala aspekter, utifran pedagogiska och forskningsmetodolo-
giska intressen.

Bamberger (1991) utnyttjade barns pahittade notskrift for att fa syn pa det
figurativa och metriska séttet att hora nagot som. Barnen representerade sina in-
tryck genom att rita (skriva) tecken. Barrett (2005) har ocksé studerat barns upp-
levelser av musik genom deras teckningar, eller invented notations. Den pahittade
notskriften, skriver hon, blir det kommunikativa medlet mellan, i hennes fall,
forskaren och barnet. I visterlindsk musik har notskrift traditionellt spelat en
central roll. London (2009) talar om rytmens historia i vdsterlindsk musik som
helt forbunden med notskriftens historia. De funktioner han tillskriver noterna r
(a) de ér en hjilp att minnas musiken fér ndgon som ska framtréda och (b) de kan
aterge vad nagon redan har spelat (t.ex. transkription av ett solo spelat av en jazz-
musiker). Graden av krav pd noggrannhet i notationen kan variera stort mellan
och inom (a) och (b). For den som ska spela ett musikstycke den i stort sett redan
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kan, kanske bara en skissartad notation behévs, medan en transkription av ett
jazzsolo ska aterge detaljer med stor precision. Barrett (2005) lyfter fram ytterli-
gare en funktion hos noter, ndmligen att notskriften mojliggor ett visst musika-
liskt tinkande. En parallell kan hdr dras till skriftspraket. Saljo (2005, s. 117)
péapekar att det dr ett representationellt redskap pa flera plan, “det dr en teknik att
skriva med men ocksé en specifik, kulturell bild av vad sprak 4r”. Pa samma sétt
kan jag se att det &r med noter. Framférallt dldre manniskor kan horas siga att
“lara sig spela” dr synonymt med “ldra sig noter”. I Rostvall och Wests (2001)
avhandling om instrumentalundervisning, framgér att noter dn idag spelar en
central roll i musikundervisning.

Som tidigare konstaterats har var musikkultur i stor utstrackning fargats av
en autonom musiksyn. Noter och autonom musiksyn véxer i nigon man pa sam-
ma gren, dven om de dr fristdende foreteelser. Da musik studeras utifran att me-
ning ges av den funktion musiken har i ménniskors liv, spelar noter mindre roll.
Det finns en form av konflikt mellan notbunden musik, och den som kallas ge-
horstraderad, dvs. den som fors vidare utan att representeras i skriftlig form. Det
finns hir en berdringspunkt med foreliggande avhandlings intresse, namligen
musiklyssning. Vilken roll spelar lyssnandet, eller gehoret, for lirande i musik
nér det giller gehérs- och notbaserad musik? Ar det sa att man lir sig genom att
ldsa nar man spelar efter noter och genom att lyssna nir man inte har noter? Sand-
berg Jurstrom (2009) har studerat korledares kommunikation i kor, genom att i
detalj studera frimst korledarens agerande. Hon har tagit fasta pa den multimoda-
la aspekten av korledares uttryck. Férutom noterna har korsangarna korledarens
mimik, instrument (oftast ett piano), gestik, 6gon, andning osv. att tillga. Utifran
sina resultat resonerar Sandberg Jurstrom om den gamla motséttningen mellan att
ldra sig musik efter noter i kontrast till pd gehor. Hennes slutsats ar att “det till
och med ar omojligt att endast ett teckensystem, noterna, anvands i den musika-
liska kommunikationen mellan méanniskor” (ibid., s. 213) och vidare *Att ’ldra sig
pa gehor’ blir pa samma sitt svart att behédlla som begrepp, da lyssnandet ofta sker
i samverkan och kombination med bade seende och kroppsligt gorande” (ibid., s.
214). Det finns séledes inget antingen eller hir. Noter utesluter inte lyssnande, och
gehor utesluter inte 'lisande’, dven om det inte dr nedskrivna tecken som giller,
utan andra visuella tecken sisom gester och ansiktsuttryck.

Jag atervander till Bambergers (1991) studie av barn som lyssnade pé en speci-
ell rytm och det metriska och figurativa sittet att lyssna. Vart sétt att, utifran not-
systemets uppbyggnad, uppfatta musikens utstrackning i tiden, ar nara forbundet
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med siffror. Precis som vi raknar tiden och delar in den i sekunder, minuter och
timmar, sd raknar vi i musik. Vi méter musikens hastighet i slag per minut, vi
rdknar pulsslag och delar in dem i takter med viss regelbundenhet, t.ex. tre slag i
en takt eller atta takter i en refring. Bamberger har sett att vad som ska raknas,
fran den lyssnandes perspektiv, inte d4r nagot som gar att ta forgivet. Att rikna
forefaller kanske vara en neutral aktivitet, men sa dr inte fallet. Rdknandet 4r néra
knutet till en individs sétt att hora ett stycke. Vad den lyssnande tidigare lart och
erfarit vigleder i att definiera vad som &r en rikningsbar enhet. For att illustrera
detta kan exemplifieras med hur den metriska och figurativa lyssnaren spontant
vill rakna till forsta strofen i "Blinka lilla stjirna ddr”. Den som lyssnar metriskt
raknar till fyra tva génger, dvs. alla pulsslag raknas. Den som lyssnar figurativt
raknar till sju, for det dr sju rytmiska element i frasen. Forutom att rdkna pulsen
pa fjardedelar 4r det majligt att landa pa nagon annan nivé i den metriska hierar-
kin, t.ex. att rakna halvnoter eller hela takter. Att be nagon rakna till musik, att
representera horandet i siffror, blir ett mojligt sétt att dela hur man kan hora ett
rytmiskt forlopp, och ocksa ett satt att tdinka om musiken.

Precis som noter dr ett sitt att visualisera ljud ar rorelse det. Rorelse skiljer
sig fran noter genom att det likt musik ar en temporal representationsform. I
beskrivningar av andra kulturers musikbegrepp lyfts ibland fram att musik och
rorelse i princip kan betraktas som samma sak. I Sohlmans lexikon star t.ex. att
bland afrikanska religioner 4r musik och dans helt férbundna, sa intimt att man
inte skiljer pa ljud och rorelse (Afrika, Sohlmans musiklexikon, 1975). London
(2009) uttrycker det som att rytm kanske forst och fraimst ér en kénsla av koordi-
nerad rorelse, "a sense of coordinated movement” (s. 8). Musik dr alltsd i ndgon
man en rorelse. Maerker Garner, en suzukildrare fran Tennessee, skriver i en mu-
sikldrartidskrift om sitt satt att undervisa barn i musiklyssning. Hon anvander
just rorelse, och dven anvindning av rosten (hdrma ljud i musiken, onomatopoe-
tiska uttryck, jfr. Pramling & Wallerstedt, 2009), som en pedagogisk metod.
Hennes erfarenhet siager henne att music listening, singing, and moving are in-
tertwined so completely that I cannot hear music without choreographing it in my
mind” (Garner, 2009, s. 49). Att rorelse ar till hjilp for att lyssna ar uppmérk-
sammat i fler ssmmanhang, inte bara av musikldrare. Phillips-Silver och Trainor
(2006) har studerat hur rérelse influerar ménniskors perception av rytm. Till att
borja med konstaterar de "Hearing music makes us move” (ibid., s. 534). Nar vi
hor musik borjar per automatik en fot att stampa takten eller huvudet att gunga
(ett interaktionserbjudande med ekologisk terminologi). Vad de velat undersoka
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ar det omvinda, om rorelse kan paverka vad vi hor. De har latit vuxna manniskor
rora sig till musik, ndmligen att bdja pa knéna pa forsta taktslaget i antingen vals
(betoning i musiken och i kroppen pa vart tredje slag) eller i marsch (pé vart annat
slag). (Bendmningarna dubbel och trippel meter vore ocksé funktionella hér.) De
har tidigare konstaterat (Phillips-Silver & Trainor, 2005) att sméabarn som blir
hallna i famnen av en vuxen, och gungade i valstakt, utvecklar en preferens for
denna taktart, och motsvarande f6r de som blir gungade i marschtakt. Att se pd
nagon som gungar har inte samma effekt som att gunga sjalv. Nar vél de vuxna fatt
trdna sig pa att rora sig i tvdtakt, alternativt tretakt, tenderade de att sedan hora en
neutral puls (utan betoningar) som den taktart de tranat att rora sig i. Av detta drar
forfattarna slutsatsen att rorelse har betydelse for vad vi hor.

Bergeron och MclIver Lopes (2009) diskuterar musikens visuella aspekt pa ett
filosofiskt plan, med avstamp i bl.a. Davidsons studie frdn 1993. Davidson lit
musikaliskt trdnade personer fi ta del av soloframtradande av en violinist och en
pianist. Informanterna fick gradera hur starkt de upplevde den uttrycksmassiga
dimensionen i framtriadandet. En grupp fick endast se framtradandet, en fick bade
se och hora och en fick endast hora. Vad som framkom var att de visuella intryck-
en dominerande 6ver de auditiva. Konsekvensen, som Bergeron och McIver Lopes
diskuterar, ar att man kan se att musik ar sorgsen. Det hela verkar paradoxalt med
tanke pa att musik dr en klingande konstart. Forfattarna paminner dock oss om att
det inte dr mer dn drygt 100 ar sedan musik inte kunde avlyssnas annat 4n som
liveframtrddanden (forutom musik man forestéllde sig tyst for sig sjalv och s.a.s.
horde inne i huvudet). Kontentan av detta ér att det ar en vasentlig skillnad p4 att
lyssna pa inspelad musik och musik ddr man samtidigt ser dem som spelar (se
ocksa Bundra, 2006). I foreliggande studie dr det huvudsakligen musik frén CD
som ar i fraga. Det forekommer dock hela tiden férkroppsliganden av den inspe-
lade musiken, forsok att gora den visuell (och dirmed begriplig?).

Pramling och Wallerstedt (2009) har studerat dversattningar (transductions)
mellan olika modaliteter, fran musik till t.ex. gester och rorelser, och belyst hur
dessa anvédnds i kommunikation mellan barn och larare nir de lyssnar pa musik.
Datamaterialet i studien ér till del hdmtat fran min pilotstudie dir undervisningen
handlar om att forsoka urskilja delar i ett musikstycke. I analys av kommunika-
tionen framstar for det forsta att gester anvéands ’i brist pa ord’. En typisk sekvens
dar ndr ett barn forklarar att hon forst horde ett piano och sedan “en san hiar” och
latsas spela ett instrument som hon inte vet namnet pa. Gesten blir en ersittning
for ordet, men det forefaller ocksé fungera som ett sitt att prova sig fram. Inte att
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tanka hogt, men att tinka synligt. Ndgot annat barn kan falla in och foresla vad “en
sdn har” kan vara. Liraren (och dven barnen) anvénder ocksa gester och rorelser
for att peka 1 musiken, genom att t.ex. gunga med handen medan musiken spelar
och pa sa sitt forsoka rikta de andras uppmidrksamhet mot nagon musikalisk
aspekt, t.ex. musikens puls. Den slutsats vi drar efter genomférd analys ar att
gester och rorelser tjanar som anvandbara redskap i kommunikation och fungerar
som “a starting point for teachers to help children appropriate a more decontextu-
alised, verbal kind of knowledge” och vidare att “even while music education is
characterised by being a non-verbal modality and its qualities (as sounds), it also
needs, to a large extent, to be a verbal kind of activity” (ibid., s. 149).

Det aterkommande temat om sprik som medierande redskap blir 4ter belyst.
Synen pa sprik kan vidgas till att omfatta dven kroppsliga uttryck. Aven dessa kan
sdgas mediera virlden for oss, dvs. var perception dr fortolkad av t.ex. gester. Det
ar kanske frestande att forestalla sig just musik som ett sammanhang dér sprék dr
sekundart. Att lyssna till musik 4r ju framforallt en sinnlig aktivitet. Inte ska vil
musikupplevelsen “pratas sonder”, eller for all del skrivas ner pa noter (fragan
diskuteras av Zerull, 2006)? Uppenbarligen har musiklyssning i ett pedagogiskt
sammanhang, ett klart behov av att representeras verbalt och visuellt (Russell,
1997). Att verbalisera blir, oavsett sociokulturell medieringsteoris narvaro, ett
viktigt pedagogiskt medel. Det dr ocksé ett betydelsefullt medel for forskare. I
empirisk forskning ar vi i hog grad hinvisade till att studera vad ménniskor sé-
ger. Vi har ocksa mest utvecklade metoder att kommunicera forskningens resultat
i ord och text, varfor dven kroppsliga uttryck hos informanter kommer att 6ver-
sittas i skriftsprdk. Marner och Ortengren (2003) diskuterar mediering i relation
till verbalt sprak, men ocksé andra sprék sdsom bildsprak och kroppssprak. De
menar att ett sprak, foretradesvis det verbala, inte far utesluta andra, da varje sprak
eller betydelsesystem medierar olika kunskap.

Det ena mediet upphéver inte det andra, alla behovs i en multi- eller in-
termodalitet. Sprak kan t.ex. skapa begrepp och underlatta reflektion.
Bild kan &skadliggora rumsliga situationer. Film kan &skadliggora handel-
seforlopp. Kroppen ar nddvandig i hantverk och dans och &r utover det
bdde en nodvindig forutsattning for och en del av medvetandet. (ibid.,
s.23)

Argumentationen om alla spréks lika vdarde kan tolkas bade som ett inldgg i en
teoretisk diskussion om hur medieringsbegreppet ska forstas, men ocksé som ett
inldgg i en skolpolitisk debatt om estetiska &mnen i skolvasendet. Marner och
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Ortengren skriver i sin bok ocksd om ridslan for en utveckling av skolan dér
estetiska &mnen sdsom bild, sl6jd och musik far ge plats for de tre viktiga’ &mne-
na svenska, engelska och matematik. Utifran min forstdelse handlar det inte om att
bild eller musik ska erséttas av sprak. Sprak borde, i linje med Lurias och Vygot-
skys medieringsteori, kunna berika en sinnlig upplevelse av bild och musik. Om
detta perspektiv ska appliceras pé sa kallade estetiska ldrprocesser dr det snarare
spraket som pedagogiskt tjinar musiken dn musiken som tjdnar/understéller sig
spraket.

Tidigare nimnda gruppen CSEME, vars forskning om musiklyssning presen-
teras i en metastudie av Bundra (2006), vill pa grund av sina erfarenheter foresla
verbala protokoll som metod for studier av méanniskors musikupplevelser. I de
avhandlingar som Bundra refererar (samtliga 13 avhandlingar i musikpedagogik
fran Northwestern University under en 15-arsperiod) har flera forskare anvint
denna metod och funnit att ord ar en framkomlig vdg for att savil undersoka,
forstd som forfina lyssningens natur. Bla. har forsokspersoner fatt kommentera
vad de hor kontinuerligt under en konsert. Pa samma sitt har barn som deltar i
instrumentalundervisning kommenterat sitt lyssnande under pagaende orkester-
repetition. Metoden har ocksd provats pa skolbarn som fatt lyssna pé inspelad
musik. I studierna har ingatt efterféljande intervjuer med de lyssnande personerna
dar de fatt kommentera sina lyssningsprotokoll. Bland resultaten av dessa studier
marks bl.a. att det ar tydligt att vad man hor ar beroende av tidigare erfarenheter,
bade av lyssning i stort och av det specifika musikstycket. Pedagogisk traning i
lyssnande fordndrar vad lyssnaren uppmarksammar. Detta framgick i en av av-
handlingarna dar férsdkspersonerna fick gé en kurs i medveten musiklyssning.
Personernas verbala protokoll forandras efter kursen till att innehélla mindre
affektiva, associativa och domande kommentarer och istillet fler utsagor om mu-
sikens innehéll. Fler resultat att notera &r t.ex. att gruppen har funnit att det ar
skillnad pa att lyssna pa levande och inspelad musik samt pd musik som ar kind
eller okédnd for lyssnaren. Det dr ocksa tydlig skillnad pa lyssnandet hos dem som
bara lyssnar och de som béde spelar och lyssnar, som barnen under orkesterrepe-
titionen. De spelande barnen vittnade om att bara det faktum att de skulle beritta
om vad de lyssnade pé gjorde att de tvingades lyssna mer noggrant.

Instruktioner om lyssningen spelar roll for lyssnandet. Bundra (ibid.) ger ut-
ifran de sammanfattade avhandlingarna forslag for framtida studier om musik-
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lyssning, ddribland “Effective instructional strategies need to be developed for,
and tested in real classroom settings” (s. 11) och “Teaching materials should be
developed to address the distinctive needs of students, with emphasis on attending
to music and responding through each modality” (s. 12).

Sammanfattande diskussion om perception och
musik

Ytterligare ett citat av ovan refererade Bundra (2006) fir inleda avslutningen av
det har kapitlet.

Music listening is a fundamental dimension of all musical experience
and, therefore, fundamental to music education and to the research in-
tended to improve the quality of teaching and learning. To design me-
aningful listening experiences for the classroom, music educators need
to draw on a body of research about how human beings listen to music,
the development of listening skills, and ways to improve listeners’ per-
ceptions and reactions. Otherwise teachers rely on habit, instinct, and
guesswork, or, as is often the case, they neglect listening altogether. (s.
12)

Oavsett hur vi betraktar sprakets roll for var perception, och oavsett om vi till-
skriver musik inre eller yttre mening, sa kan vi utifran en bred 6verenskommelse
hévda att lyssning ar en central forméga av musikaliskt kunnande. Det &r skillnad
pa olika ménniskors lyssningsupplevelser. Spddbarnet méa uppleva den regel-
bundna pulsen eller skillnaden pa olika rytmiska fraser, men det ur musikalisk
synvinkel meningsfulla lyssnandet, de hogre mentala féormagorna, uppstar inte i
ett vakuum av sig sjilva. Det 4r ett angeldget forskningsomrade, att undersoka hur
ldrare kan hjdlpa barn att utveckla sin forméga att lyssna ”in real classroom set-
tings” (till skillnad frén i laboratoriets experimentsituation), med Bundras ord
(ibid.).

Igenom hela texten har dn s linge kunnat utlasas en méangd olika tankbara syf-
ten med musiklyssning. Det finns ingen inbordes ordning mellan dessa, som jag
ser det. Det ligger langt utanfoér den hiar avhandlingens syfte att sitta musiklyss-
ning for estetisk upplevelse framfér musiklyssning for att komma igdng med
disken. Eller musiklyssning for att ldra sig uppskatta Beethoven framfér musik-
lyssning for att urskilja om en sangrost i en 1at r pitchig eller inte. Eller musik-
lyssning for att utveckla taktkdnsla i sprak eller i gitarrspel. Vad det diremot
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finns behov av dr att avgransa till ett speciellt syfte att studera i just den hir av-
handlingsstudien.

I svensk forskola och skola har musikdmnet haft tonvikt pa personlig och so-
cial utveckling. Detta har redan antytts och kommer att utvecklas ytterligare ling-
re fram. I termer av musikens mening, som behandlats i detta kapitel, 4r det musi-
kens yttre mening som har varit framtradande. Om man talar om subjekt (lyssna-
re) och objekt (musik) har subjektet varit i fokus, snarare 4n det estetiska objektet.
Om man skulle prova att vanda pa det, anamma en autonom musiksyn, skulle man
eventuellt hamna i en musikundervisning som t.ex. handlade om att ldra barn
alska Beethoven. Det jag hittat fram till ar den ekologiska synen pa mening i mu-
sik, ndmligen att relationen mellan objekt och subjekt ar det intressanta. Vad gor
detta for undervisning i musik? Jag har inte stott pa nagon kélla som explicit an-
vander denna utgangspunkt for musikundervisning (men vem har egentligen just
en explicit musiksyn i musikundervisning?). Jag finner dock Bambergers (1991)
sdtt att studera musiklyssning som véldigt intressant. Hon forefaller striva efter
den lyssnandes perspektiv, men ser i ljuset av perspektivet inte pa lyssnaren(s
upplevelse), utan pa aspekter av musiken. Det intressanta blir vad nagon hér mu-
siken som. Bamberger talar inte om att den som lyssnar metriskt eller figurativt
har tillgdng till dessa redskap. Daremot siger hon att utveckling inte ar att byta
urskiljningsfokus, utan att fa tillgang till fler. Detta &r precis tanken i Gibson och
Gibsons (1955) ekologiska perspektiv inom perceptuellt lirande. Virlden finns
dér hela tiden i sin helhet, men differentieras allt mer vartefter den lirande lir sig.
De exemplifierar med den som ar kunnig inom vinprovning. Vinkdnnaren kan
urskilja en uppsjo av aspekter av vinets smaker. En parallell kan dras till det sétt
att se pa kunnande som framtrider hos Goodwin (1994). En professionell arkeo-
log kan urskilja manga aspekter av jord. P4 samma sitt borde en musiker vara
expert pa att urskilja aspekter av ljud. Detta i sin tur kan vara en aspekt av musika-
liskt kunnande. Man kan vidare tinka sig att det finns sociala och motoriska far-
digheter som ocksa ar relevanta. Emellertid, den inommusikaliska vigen ar rela-
tivt oprovad och intressant ndr det géller barns lyssnande. Det finns ett slags lyss-
nande som séllan pratas om i (svenska) skolsammanhang, men som kanske ér
avgorande for att utbilda musiker eller f6r den delen musikaliskt kunniga perso-
ner, namligen urskiljandet av inommusikaliska aspekter, i musik framstélld av
sdvil subjektet sjalvt, som av andra.

I ett ekologiskt perspektiv anvdnds begreppet interaktionserbjudande, men
inte medierande redskap. Medierande redskap kommer frin den sociokulturella
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traditionen, dér spréaket alltid ar intressant. Mojligen avstar ekologikerna fran det
medierande ledet, vad man uppfattar nagot som, eftersom det 4r responsen pa sti-
muli som uppfattas som det intressanta. In this theory perception gets richer in
differential responses, not in images” (Gibson & Gibson, 1955, s. 34). Spraket
finns 4ndé ndrvarande, kanske som en form av respons? Det vinkdnnaren gor,
enligt Gibson och Gibson, d4r "He can consistently apply nouns to the different
fluids of a class and he can apply adjectives to the differences between the fluids”
(ibid., s. 35). Sprékets funktion i det hér perspektivet dr att i efterhand, efter erfa-
renheten, sitta ord pa och tala om upplevelsen. Exempelvis torr smak pa vin kan
aldrig forstds av en person som aldrig har upplevt just torr smak, siger den
ekologiske forskaren. Begreppet torr smak gor att vi kan uppleva smak som just
torr, sdger den sociokulturella anhdngaren. Verkar det inte ganska otroligt att
varje individ som dricker ett torrt vin skulle uppticka att det var just torrt, da
dryck i allménhet uppfattas som motsatsen till torrt (vatt)? Négon eller nagra har
lyckats mynta och sprida denna metafor som ska fanga en speciell aspekt av vinets
smak (inte konsistens), genom sitt satt att tala och skriva om vin. Podngen i det
sociokulturella perspektivet r att begreppet torr finns fore oss, i den kollektiva
samhilleliga kunskapen. Darefter kan vi gora den till vir egen. Samtidigt som vi
som individer naturligtvis ocksé bidrar till ny kollektiv kunskap. Oavsett vilket -
spraket spelar en central roll - atminstone i pedagogiska och vetenskapliga sam-
manhang. Det dr nddviandigt for att peka ut, bendmna och tydliggéra skillnader
som dr virda att lagga mirke till. I Bambergers (1991) forskning var det t.ex. att
en rytm kunde horas bade figurativt och metriskt. Hon hévdade att den larande
behovde bli medveten om bada sdtten att lyssna, for att bli en kunnig lyssnare.
Hur blir detta mojligt att kommunicera om utan att de lirande lyssnarna repre-
senterar sina intryck i rorelse, i rdkning, i teckningar eller noter och framforallt i
ord?

Det som blir avgorande i det ekologiska perspektivet, f6r mig, dr Clarkes
tillampning av perspektivets podnger i synen pa mening i musik. Musik ar vad den
lyssnande forstar den som. For att gd vidare med detta i en malstyrd ldrandekon-
text (skolan), beh6vs nagot mer. Dér tror jag Bambergers exempel, av att hora
nagot som nagot, ar anvandbart. Och for att tala om det déir som (t.ex. metriskt
eller figurativt), faller det sociokulturella begreppet medierande redskap ner som
en passande pusselbit. Viktigt att understryka ér att jag inte r intresserad av per-
ception/lyssning som en elementir process, utan en hogre mental férmaga (med
Vygotskys [1978] terminologi, eller professionellt lyssnande inspirerat av Good-
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win [1994]). Bamberger ér inne pé att representationella system, som noterna, ar
sprakligt konstruerade. De 4r uppbyggda av sprakliga bendmningar och de blir
till en lins varigenom vi ser (eller hor), menar hon. Oavsett om begrepp fran nota-
tionens virld kommer fore eller efter var erfarenhet, sa dr de viktiga for att vi ska
kunna delta i ssmmanhang dar dessa anvands. Nar vi vél forstatt ett begrepp blir
vi aldrig mer de samma.

Med dessa utgangspunkter om mening och lyssning, vad aterstdr att underso-
ka? Eftersom ovan angiven syn pa musiklyssning (delvis i kombination med
sprak) inte 4r s& vanlig i skolsammanhang (riktigt ovanlig till och med), s& fram-
star bilden som @nnu anmérkningsvirt odifferentierad. Bamberger har utforskat
hur lyssnare urskiljer delar pa olika sitt, och pa hur enstaka rytmer uppfattas.
Sévil delar, musikens formstruktur som rytmer, innefattas av musikens tempora-
la aspekter. En beslaktad foreteelse dr meter, dvs. regelbundet dterkommande
betoningar i musikens puls, som gér musiken forutsagbar och mojlig fér manni-
skor att t.ex. dansa vals eller marschera till. Den metriska indelningen av musik
bestédr i grunden av dubbla eller trippla enheter (betoning pa vart annat eller vart
tredje pulsslag), eller ssmmansattningar av dessa bada. Da vi kombinerar metrisk
indelning med en uppskattning av musikens tempo far vi taktart (London, 2009).
Trippel meter i snabbt tempo blir 3/8-takt, i 'normalt’ tempo %-takt och i lang-
samt tempo 3/2-takt. I noter stdr taktarten utsatt allra forst i musikstycket. I en-
semblen borjar ofta ndgon med att ridkna in, till tre om det ar tretakt och till fyra
om det ar fyrtakt, med variationer om det 4r upptakt. Lat oss betrakta taktart som
musikaliskt begrepp. Ur ett sociokulturellt perspektiv ar det ett medierande red-
skap, ur nagot annat perspektiv ar det en central musikalisk term. For det flesta av
oss musiker ar det helt sjalvklart: Ska vi tillsammans borja spela "Sjosala vals”
rdknar vi "en, tvd, tre” och inte "en, tv4, tre, fyra”. Redskapet har "naturaliserats” i
oss, med Siljos ord. Han skriver (2005, s. 231): ”Vi uppfattar helt enkelt att ’det ar
sd man gor’. Denna sista fas 4r pedagogiskt intressant, eftersom det ofta dr svért att
inse vilka naturaliserade redskap man anvinder och vilka svérigheter de bjuder en
ovan brukare. Det kan vara svart att gora sig naiv och oinitierad.”

Hérmed presenteras studiens larandeobjekt — en, tvd, tre: taktart. Det dr ett
begrepp som kan tinkas mediera var auditiva perception, med historiskt ursprung
i ménniskors kommunikation i och om musik i var kultur. Det &r ett exempel pa
nagot av musikens temporala aspekt, det som gor musik till musik, tidens
konstart. Det 4r nagot som pekas ut som det som gér musik mojlig att forutse och
t.ex. dansa tillsammans med andra till. D& detta med koordinerad rorelse till mu-
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sik 4r en global foreteelse, anses uppfattandet av regelbundet dterkommande beto-
ningar i musikens puls som grundliggande och basalt, sdledes nagot som borde
vara lampligt att borja med. Dessutom &r det (4n sa linge) ett av malen for grund-
skolans ar fem att barn ska vara bekanta med det. Lat oss kort stanna vid nagra
begreppsliga klargéranden innan vi overgar till att se pa skolan som plattform for
att tilldgna sig detta begrepp.

Taktart — studiens larandeobjekt

Puls, tempo, rytm, betoning, meter — detta dr begrepp relaterade till musikens
temporala aspekt och som nu och da namnts hittills hér i texten. Hur hinger de
samman? Justin Londons (2009) artikel om rytm pa Oxford Music Online &r un-
derlag har. Till del foljer 6verlappningar av vad som tidigare har sagts, fraimst i
samband med tidigare musikpsykologisk forskning. Det hdr avsnittet syftar till
att fora in det musikteoretiska perspektivet. Vad avses nar méanniskor i denna
profession (den musikteoretiska) talar om taktart? Allra sist kommer ocksd att
beroras vad lararna i den hér studien avser.

London (2009) bérjar med att gora distinktionen mellan rytm och meter.
Rytm &r den temporala organisationen av korta och langa toner som faktiskt
klingar, medan meter har att gora med var uppfattning av det klingande, var for-
vintan over vad som komma skall. ”In psychological terms, rhythm involves the
structure of the ’temporal stimulus’, while metre involves our perception and
cognition of such stimuli” (s. 1). London gar pa ett teoretiskt plan igenom vad
som krivs for att urskilja meter i musik. Forst och framst kravs en medvetenhet
om puls. For att en puls ska uppfattas som en puls kravs att den haller sig inom ett
visst spann av tempo, inte for langsamt och inte for snabbt. Den 6vre gransen,
héavdar London, ligger vid tidsintervallet 100 millisekunder och den ldgre vid 2
sekunder.

Utover kinslan for puls ska man ha en kinsla for rorelse, for att kunna identifi-
era musikens meter. En parallell dras har till det sa kallade phi-fenomenet inom
gestaltpsykologi. Iakttar en manniska flera stillbilder i rask f6ljd, dar ett objekt pa
varje bild ar flyttat en liten bit, sa ser det ut som att objektet ror sig. I sjalva verket
star det stilla. London framstaller uppfattandet av den hir typen av forflyttningar,
i musik, som central fo6r att man ska hora musikens meter. Den sista forutsatt-
ningen ska vara relaterad till olika nivéer av slag (beats). Nar slag pd mer 4n en
hierarkisk nivd sammanfaller uppstér en betonad taktdel. Dessa betonade taktde-
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lar méste identifieras om meter ska uppfattas. Pa ett musikteoretiskt plan har vi
alltsa tre kritiska aspekter av meter; pulsen, rorelsen och betoningarna.

Vad gor musik metrisk? Ar det hur den ir noterad, spelad eller uppfattad av
den som lyssnar? I ett ekologiskt perspektiv skulle frigan besvaras med att me-
tern finns i relation mellan objektet och subjektet. London (ibid,, s. 7) svarar pa ett
liknande sitt.

If the performer maintains one sense of metre while the listener infers
another (which may be possible in a wide variety of contexts), then the
music is metric but in a multivalent sense. If on the other hand the per-
former maintains one sense of metre but the listener is unable to infer
any sense of metric organisation at all, then the music is in some sense

non-metric.

Sedan 1600-talets borjan har praktisk tagit all vasterlaindsk musik varit metrisk.
Historiskt sammanfaller detta med det moderna notsystemet inférande (som
ersatte mensuralnotationen) dir taktstreck ir en komponent. Pa ett taktstreck
foljer normalt en betonad taktdel, och antalet slag i takten anges av ’tdljaren’ i den
angivna taktarten, t.ex. 3 i %.
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Figur 3: Notskrift med taktstreck.

Taktartens ‘namnare’ (t.ex. 4 i %) refererar till begreppet taktus. London (ibid., s.
9) skriver the terms ’tactus’, ’beat’ and ’tempo’ are often used interchangeably,
historically they have designated different aspects of musical time and time-
keeping. Tactus refers to the keeping of time by beating with the hand”. Taktus ar
helt fritt frin grupperingar eller accenter. Det finns flera sitt att sld taktus. En
variant 4r t.ex. att sla dubbel meter med ett slag nedat och ett uppat. Trippel meter
slds motsvarande, med ett slag ned och ett upp, men med slaget nedat dubbelt s&
lingsamt som det uppét.

47



KAPITEL 2

En takt i teoretisk bemérkelse utgor en sadan enhet i musik som ryms mellan
tva taktstreck. Det finns ocksa vissa vardagliga betydelser av takt. I foreliggande
studie anvinds t.ex. takt som en forkortning for taktart. Lararen fragar barnen vad
dr det for takt?, vilket alltsd betyder vad dr det for taktart? I strikt musikteoretisk
bemirkelse skulle fragan formuleras dr det dubbel eller trippel meter?, da den
sammansatta taktarten fyrafjardedelstakt dr uppbyggd av dubbel meter. Saledes
gors ingen strikt atskillnad pé fyrafjirdedelstakt och tvafjardedelstakt i studien.
Den underliggande enheten, kalla den taktus, i attondelar eller fjardedelar (t.ex. 3/8
eller %) ges heller ingen sarskild uppmarksamhet. All musik i dubbel meter kal-
las i det empiriska materialet for tvatakt och all musik i trippel meter kallas f6r
tretakt. Ytterligare ett sitt att tala om takt som férekommer i studien ar att gd i
takt. Det anspelar pa samtidighet. Om tva personer gar samtidigt, i samma tempo,
gér dei takt.

I ett svenskt musiklexikon (Sohlman, 1979) definieras taktart som “varje re-
gelbundet monster, som bildas av foljder av likldnga takter”. Taktarter delas dér
in i regelbundna och oregelbundna, jamna och ojamna samt enkla och sammansat-
ta. Grunden beskrivs vara indelningen i tva eller tre (jfr. dubbel eller trippel me-
ter) och tvatakt och tretakt ar de enkla taktarterna. Sammansatta taktarter kallas
regelbundna om de dr uppbyggda av grupper om tva (t.ex. 2 + 2 = 4-takt) eller tre
(t.ex. 3-takt) och oregelbundna om de 4r uppbyggda av kombinationer av tva och
tre (t.ex. 2 + 3 = 5-takt). De regelbundna taktarterna kallas jamna om de baseras pa
grupper av tva och ojamna om de baseras pa grupper av tre. Tretakt i sin tur kan
delas in i tvadelad tretakt om den byggs upp av i huvudsak tvé notvirden (t.ex.
halvnot och fjardedelsnot vilket ger en ’haltande’ rytm) och tredelad tretakt om
den baseras pa tre separata pulsslag. I ett initialt skede av studien talade lirarna
och jag om jdmn och ojdmn taktart (ndr vi traffades och planerade studien forsta
géngen), men dessa termer vergavs for tvatakt och tretakt efter forsta lektionen.
Vi fann bendmningen ojamn som associerad med tvadelad tretakt (ddr det ojimna
illustreras genom den ojdmna/haltande rytmen), och det stdimde inte med merpar-
ten av vdra musikexempel (tredelade tretakter).

Begreppet taktart ska vi nu ta med oss in i skolan, och till viss del forskolan.
Radande forutsittningar for lirande om taktart som kan tinkas gilla kommer att
begrundas.
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Skolan som arena for
larande i musik

Som rubriken antyder ér inte skolan den enda plats dar lirande dger rum (Siljo,
2005).1 foregaende kapitel refererades forskning som beskriver hur musik i olika
former tar stort utrymme i barn och vuxnas liv. Flera formella sdvil som infor-
mella sammanhang for larande i musik existerar (DeNora, 2000). Vi lir oss kdnna
igen musikstilar nér vi lyssnar pa radio och pratar med kompisar, att spela gitarr
ndr vi hinger med bandet, att spela piano genom att titta pa instruktiva videoklipp
pa Youtube osv. Exemplen kan goras manga. Barn kan ocksa t.ex. ta instrument-
lektioner i kulturskolan eller sjunga i korer i kyrklig regi. Vid sidan av dessa
sammanhang finns ocksa en motesplats for lirande, for alla barn, nimligen for-
skoleklass och grundskola. Pa engelska anvands termen early schooling som inne-
fattar alla offentliga och privata larandemiljoer dar barn samlas under ledning av
ldrare sdsom forskola, forskoleklass och grundskolans forsta &r (Sommer mfl,
2010). Dar hor foreliggande studie hemma. Vad kinnetecknar denna praktik nér
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det giller musikaliskt innehall? Om det handlar detta kapitel. Det ska inte forvix-
las med vad som borde kdnneteckna skolan som praktik. Ibland 4r det frestande att
skriva hur det borde vara, att man borde lara barn hora vilken taktart musikstyck-
en gar i, eller att man inte borde halla pd med sadant. Institutionellt lirande ar
malstyrt, men det r inte forskares priméara uppgift att bestimma vilka malen ska
vara. Inte heller att fora larares talan och understryka nagot de vill ha sagt. I den
hir avhandlingen har utgangspunkten tagits i ett begrepp som ar centralt i musik,
oberoende av om det ér centralt i skolans musikundervisning eller inte. (Jfr. Lun-
din, 2008, som skiljer pa matematik och skolans matematik, amnen med skilda
historier.) Vi tar nu bildligt talat med oss ett lirandeobjekt in i skolan och ser vad
som hénder.

Salj6 (2005, s. 134f) pekar ut tre saker som kannetecknar skolan som verk-
samhetssystem. For det forsta ar det en kommunikativ milj6é som préglas av tex-
ter, forelasningar, 6vning, repetition samt fradgor och svar som foljer vissa mons-
ter. For det andra lyfter skolan fran det som &r forankrat i méanniskors vardag.
Detta kan lata markligt, att skolan inte skulle vara ’vardagsanknuten’, men Siljo
skriver t.o.m. att podngen med skolan ar att “man kan tillférsakra sig att méanni-
skor gor erfarenheter som man inte gor i sin vardag” (ibid., s. 135). Om det rackte
med det vi lar oss hemma skulle vi inte behova skolan som institution. Den har
uppkommit just som ett komplement. Att ldsa t.ex. ar en alltfér komplex formaga
for att vi ska kunna rdkna med att alla spontant ldr sig ldsa, bara genom att vistas i
vart texttita samhille. Den tredje av Séljos punkter &r att skolan kdnnetecknas av
att larandet dr det primédra malet i verksamheten, inte produktionen. Att ldra sig
skriva dr t.ex. viktigare 4n att producera en viss mangd texter.

Aven om skolan ir vardag for barn, 4r det inte sékert att de termer och begrepp
som de moéter dér ar just vardagliga. Taktart fir nog betraktas som ett icke vardag-
ligt begrepp (Vygotsky kallar begrepp spontana/vardagliga och vetenskapliga).
Sélj6 (2005, s. 155f) beskriver skillnaden pé att ldra sig begrepp som dr vardagliga
och vetenskapliga. Det ér skillnad pa att tilligna sig det medierande sprakliga
begreppet “bror” och ”Arkimedes lag” (Sdljo hamtar exemplet fran Vygotsky,
2000). Begreppet taktart finns inte overallt dir det finns musik. Och till vardags
gér det formodligen oftast bra att lyssna till musik utan att hora den som exempel
pa tvatakt eller tretakt. Man kan fa en fin musikupplevelse helt utan detta begrepp.
Taktart har en historia bortom det vardagliga. Begreppet har uppstatt i en specia-
listpraktik, och inte sa att siga hemma runt koksbordet. Siljo skriver att veten-
skapliga begrepp ofta introduceras av lirare. Processen borjar i det verbala och
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abstrakta och ror sig mot det konkreta planet. ’Man maste ldra sig i vilka situatio-
ner en s abstrakt utsaga passar som resurs for att konstituera ett fenomen eller en
héndelse. Och for de flesta manniskor &r det séllan behovet av att tinka pd detta
sitt uppkommer i en vardaglig situation” (Siljo, 2005, s. 156). Sa nir behover da
barn veta skillnad pa tvatakt och tretakt? Det kan vara frestande att ge sig in i en
debatt kring detta, men som deklarerades i inledningen av detta kapitel, sa handlar
inte texten om det. Det intressanta ar istdllet att se parallellen till andra typer av
begrepp barn stoter pé i skolan. I matematik talar man t.ex. om bas och hojd i en
rektangel. Till vardags dr dessa begrepp tdmligen onoddiga. De flesta ménniskor
klarar sig bra genom att séga t.ex. sida, kant eller linje. Men, som Siljo skriver,
bristen pa insikt i att hojd och sida har olika begreppsligt innehall kan leda till att
man fir svart att inse hur arean forhéller sig till omkretsen. Podngen ar att inom-
diskursliga begrepp leder till att man kan 16sa inomdiskursliga problem. Ett
inommusikaliskt problem kanske kan vara hur man kan skriva en 1at som folk kan
dansa vals till. Detta problem kan 16sas om man gor skillnad pé olika taktarter.
Det ir ett musikaliskt problem, och inte ett vardagligt.

Det férhallningssatt till skolan som praktik som Siljo foretrader (och forank-
rar i skolans historia), stir i spdnnande kontrast till den forstaelse av estetiska
amnen i skolan som framtrider i ndgra samtida studier. Monica Lindgren (2006,
2009) har samlat ldrare och skolledare fran Sveriges grundskolor och latit dem
samtala om sig sjdlva, om eleverna och om skolans estetiska verksamhet. I detta
material efterséks hur verkligheten skapas, t.ex. verkligheten om hur kunskaper
definieras (av larare och skolledare). Vardagliga och vetenskapliga begrepp ingar
inte som analysinstrument, men 4ndé gar de kanske att knyta an till? Lindgren
skriver om den klassiska uppdelningen mellan teori och praktik, och visar hur
den uppstér i en nagot ovintad tappning i de samtal som analyserats. En vanlig
forestillning ar att teori dr nagot som statusmissigt star over praktik. Lindgren
har dock funnit det motsatta forhallandet i sitt empiriska material. Sa som skolle-
darna och lirarna framstiller det dr att arbeta praktiskt det mest virdefulla. En
balans ér i och for sig efterstravansvird, men eftersom skolan tenderar att vara for
teoretisk lyfts de estetiska dmnena fram som viktiga for att de viger upp med
pratiskt arbete. Det viktigaste ér inte att bli bra pé att gora nagot, utan att gora det
— praktiskt. Vissa elever beskrivs, i Lindgrens material, som varande praktiska
eller teoretiska. Malet r att amnen som t.ex. musik ska vara roliga. Den estetiska
verksamheten i skolan beskrivs utifran skilda aspekter av ett gorande, t.ex. att
sjunga eller méla. “Uttalandena inriktas i forsta hand pa formen for den estetiska
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verksamheten och mindre héansyn tas till respektive uttrycksforms specifika inne-
hall. Att eleverna sjunger och spelar blir viktigare dn hur de sjunger och spelar”
(2009, s. 188). Stall att sjunga och ha roligt i skolan mot Saljos skola, den plats dar
vetenskapliga begrepp introduceras! Fér mig framstar nagot intressant och mot-
sdgande. Om skola generellt star for texter, lirobocker, vetenskapliga begrepp,
foreldsningar osv., sa har musiken fatt/tagit platsen av allt det motsatta, som kom-
pensation. Eller som Marner och Ortengren (2003) skriver om de estetiska amne-
na, de ger en "annan” kunskap (som om inte t.ex. matematik ger en annan kunskap
an svenska, som ger en annan kunskap 4n naturvetenskap osv.). Framstallningar av
de estetiska dmnena forefaller latt fa karaktdren av 'vi mot dem’.

Saar (2005) tecknar en bild av skolan efter att etnografiskt ha foljt estetiska
aktiviteter i grundskolan. I sin rapport borjar han med att identifiera tre domine-
rande diskurser i litteratur och tidigare forskning om estetiskt ldrande, inom t.ex.
musik. Han kallar diskurserna estetiskt lirande som (i) fostran, (ii) subjektiva
upplevelser och (iii) inldrningsstdd. Den forsta diskursen anspelar pa fostran mot
ett visst konst- och kulturintresse. Han ser att det dr vanligt att satsningar pa
kultur skiljs ut ur det vardagliga arbetet och 6verlimnas &t ’kulturexperter’ pa
tillfalliga besok i skolorna. Talet om de subjektiva upplevelserna menar han hér-
stammar fran tidigare pedagogiska stromningar dédr den véixande individen och
det sd kallade fria skapandet har hyllats (reformpedagogik och progressivism).
Individuella upplevelser i skolans estetiska undervisning framhélls snarare 4n att
skicklighet ska utvecklas ndr det géller konstnérligt material. Han pekar pd en
paradox som foljer av detta utbredda synsitt, “eftersom konst handlar om subjek-
tiva kdnslor dr det inte meningsfullt att férséka diskutera den i termer av larande”
(ibid., s. 29) varfor ldrarens roll i det nirmaste forsvinner. Jamfor detta med lara-
ren som den som introducerar vetenskapliga begrepp. Estetiskt lirande som in-
larningsstod, den tredje diskurs Saar ndmner, bygger pd talet om transfer och
overspridningseffekter. I foregdende kapitel belystes denna typ av effekter genom
Crncec, Wilson och Priors metastudie (2006). Saar kommenterar debatten om
Mozarteffekten och skriver traffande P4 mycket kort sikt kan man visa positiva
effekter av musik, men det kan naturligtvis alla aktiviteter som innebdr ett trevligt
avbrott i vardagen. Varfor inte lyfta fram Saftpauseffekten eller Rolighistorieef-
fekten?” (Saar, 2005, s. 35). Musik, sdger diskursen, ska bidra till att gora andra
skolamnen mer omvixlande, motiverande eller lustfyllda och ddarmed lattare att
lara sig. Inget utrymme for vetenskapliga begrepp har heller? Efter att Saar bade
iakttagit och sjilv deltagit i skolans aktiviteter, och iscensatt liroprocesser inom
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olika dmnen dédr musik varit ett inslag (t.ex. dansa matematiska begrepp), foreslar
han en slags 16sning. Den innebdr att man bor véxla mellan vad han kallar svag och
stark estetik. Den svaga estetiken fir vara med och gestalta sadant som redan finns.
Det kan levandegora och lysa upp att sjunga om en historisk epok eller just dansa
matematik, dvs. att lata estetiska dmnen integreras i lirande av andra dmnen. Den
starka estetiken, som han kallar det, kraver att andra (inre) dimensioner av kons-
ten fir utrymme. I konst kan en menings mangtydighet vara det intressanta, det
som provocerar och dverraskar. Den typen av estetik dr obekvdm i en skolvérld
dér bade larare och elever dlskar svar, resultat, att bli fardiga och bérja pé nagot
nytt. I Saars studie dr det han sjédlv som utmanat med inslag av stark estetik (ge-
nom att sjdlv delta i den praktik han studerat), och han har sett hur ldrare och ele-
ver blir yra av att raka in i vad han kallar epistemologisk otrygghet.

For att an en gang dtervianda till Mozarteffekten, Olsson (2002) har gjort en
tolkning av dess genomslag i media och pedagogisk debatt i slutet av 1990-talet.
Hans text bidrar med ytterligare forstaelse av musikdmnets plats i de yngre bar-
nens utbildning. Olsson skriver att ldrare anvint argument fran Mozarteffekten
och musikens potential till transfereffekter for att starka professionen. Lirare som
arbetar i grundskolans senare ar och pa gymnasiet har ett tydligare kunskapsori-
enterat uppdrag, medan ”i de sma barnens undervisning kravs bredare utgangs-
punkter” (ibid., s 205). Det ér just ldrare for yngre aldrar som varit Mozarteffek-
tens ivrigaste foresprakare. Lirare som undervisar i musik for de lagre aldrarna ar
ingen tydlig professionell yrkesgrupp, men diskussionerna om transfer strivar i
en sidan riktning, menar Olsson. Han ldser ocksd in en outtalad virdegrund i
debatten. Valet av Mozart ér inte betydelselost. Det talas t.ex. inte om Michael-
jacksoneffekten. "Debatten om Mozarteffektens relevans och betydelse ar inte bara
en fraga om den spatiala formégans relation till musikaliska upplevelser, utan
handlar ytterst om det vasterlindska kulturarvet” (ibid., s. 208). Det ar l4tt att tala
om musikens effekter, som om det vore vilken musik som helst, men har har asyf-
tats att lyssna pé klassisk musik och spela ’klassiska’ instrument sdsom piano och
violin. Det hiér, finner Olsson, matchar den nyestetiska rorelse (Elsner, 1999) som
kritiserar de progressivistiska idéerna om upplevelse, spontanitet och lek som
pedagogiska aktiviteter utan mal. I den nyestetiska rorelsen framfors istillet be-
hovet av det unikt konstnérliga. Musikundervisning ska besta av att ldra barn
framfora musikstycken, ta del av andras verk och kunna tolka dessa.

Uddén (2001) ger i sin avhandling en historisk tillbakablick av skolamnet mu-
sik i Sverige och Norden. Hon hittar motséttningar mellan vetenskapens och
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konstens roll i skolan. "Vetenskapsperspektivet forklarar med ord, medan det
konstnarliga perspektivet ger oss forstéelse pa ett annat sétt” (ibid., s. 32). Det har
antyder att en teori om sprakliga medierande redskap kan landa som en frimman-
de fagel i teorin om musikdmnet. Historiskt framtrader musik som det amne som
star for ovning till skillnad fran lirande och som ar praktisk-estetiskt till skillnad
fran teoretiskt. Uddén pekar ocksa pa en motsattning inom musikdmnet genom
bla. en studie av Grahn Stenbéck (1995, baserad pa nationella utvirderingen av
musikdmnet i grundskolans ék. 2 och 5, genomférd 1989). Grahn Stenback har
kategoriserat larare i de musiska lararna och de kunskapsinriktade lirarna. De
forsta kinnetecknas av att de fokuserar upplevelsesidan av musikdmnet. I de mu-
siska lararnas arbetsmetoder aterfinns rorelse, dans och musikskapande. Musik
integreras ocksa med andra &mnen. De kunskapsinriktade lararna har huvudsakli-
gen intentionen att eleverna ska ldra sig ndgot om musik och anvander sillan dans,
rorelse eller musikskapande. Motsattningen borde vara skenbar? Skulle arbets-
metoderna rorelse, dans och musikskapande inte vara tdnkbara for att lira sig
nagot om musik?

Foreliggande studie kommer att utspela sig i den grundskola som ovan ater-
givna forskning behandlar. En av de deltagande ldrarna i studien ar forskolldrare
och ungefir en tredjedel av barnen gér i forskoleklass, den skolform som ligger
mellan forskola och grundskola. Darfor finns det anledning att dven snegla pa
forskolan som kontext for larande i musik.

Forskolan

For ett tiotal ar sedan fick férskolan en egen liroplan (Lpf698). Den innehéller mal
som ska striavas mot och flera av dessa kan knytas till det som senare kommer att
bli mal att uppna i grundskolan. Detta har inneburit en viktig fordndring f6r den
pedagogiska verksamheten for de yngre barnen. Tidigare fanns allménna rad for
forskolans verksambhet, fraimst inriktade pa att barn skulle utvecklas mot kritiska,
sjélvstindiga individer med formaga att samverka med andra. Idag laggs det pe-
dagogiska uppdraget att lira barn olika saker (ldsa, skriva, rikna, bli intresserade
av natur och kultur, m.m.) dven pa forskollarare (Pramling Samuelsson & Pram-
ling, 2008b). Att barn ska ldra sig om musik finns med bland férskolans stra-
vansmal. Det heter att man ska striva efter att barn “utvecklar sin skapande for-
maga och sin formaga att formedla upplevelser, tankar och erfarenheter i méanga
uttrycksformer som lek, bild, rorelse, sing och musik, dans och drama” (Utbild-
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ningsdepartementet, 2006a, s. 12). Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson,
Olsson, Pramling och Wallerstedt (2008) gor iakttagelsen att musik, bland de
andra estetiska dmnena ofta talas om i termer av just uttryck, precis som i den
aktuella laroplanen. Det dr nagot inre hos barn, tankar och kénslor, som ska kom-
ma till uttryck. Hur man formedlar tankar och kénslor i estetiska uttryck proble-
matiseras inte lika ofta, och inte heller den perceptuella dimensionen av estetisk
kunskap, som formagan att se och hdra. Pramling Samuelsson m.fl. ser ocksa hur
de estetiska damnena, diribland musik, framstélls som redskap for att utveckla
formagor inom andra kunskapsdoméner. Amnet far rollen av “hjilpgumma 4t de
nyttiga dmnena” (ibid., s. 18), som de uttrycker det. Temat har varit uppe flera
ganger tidigare hér i texten. Nir det giller musik som ett redskap for lirande i
andra dmnen for forskolebarn kan referenslistan goras annu lingre (Hargreaves,
1986; Jordan-Decarbo & Nelson, 2002; Pound & Harrison, 2003).

Att musik framstalls som s& intimt forknippad med andra syften och d&mnen
kan kanske vara bade musikidmnets styrka och dess svaghet? Hur har musikdmnet
fatt den position det har i férskolan och skolan, som nagot som behovs for nagot
annat? Har de musikaliska formégorna s att siga upplosts i andra formagor for
att larare saknar &mneskunskap i musik? Sundin (1995, s. 27) ser en osikerhet hos
Sveriges forskollarare inom musikomradet. Manga ldrare uppfattar sig som omu-
sikaliska och oférmdgna att arbeta med musik. Uppgiften att lira barn musik
Overlats at musikexperter, tror Sundin, som i sin tur dgnar sig at annat dn att arbe-
ta med yngre barn. Senare studier visar pd samma tendens enligt Saar (2005).
Aven internationellt anas liknande problem. Pound och Harrisons (2003, s. 43)
uppfattning ar att utrymmet for musik i férskolan har minskat sedan mitten av
forra seklet. De spekulerar i forklaringar som att de vuxna kénner att de inte har
tillrackliga kunskaper och att andra damnen har tagit 6verhanden. M6jligheten att
anvinda CD-spelare for att spela musik tror de ocksé kan ha bidragit till att det
sjungs och spelas allt mindre. Lirare med sarskilt djupa amneskunskaper i musik
(sd kallade 'musikexperter’) finns naturligtvis, men kanske oftare i t.ex. kultursko-
lan eller i forskolor och grundskolor med sarskild musikprofil. I det hdr arbetet
ar intresset riktat mot just ’vanliga’ skolor, dér ldrarna inte forst och framst ar
amnesexperter. Manga tidigare studier gjorda om musikundervisning ar redan
utforda i speciella musikskolor (Nyland, Ferris & Dunn, 2008).
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Kursplanen

Oavsett om man ser musik i grundskolan som en oas, en plats dar man vilar sig
fran de teoretiska dmnena, en mojlighet att ha roligt, ett tillfille att bli béttre i
matematik, eller som ett medel for viss kulturell fostran, sa finns en forutsattning
som inte gér att bortse ifran. Det finns styrdokument, musikdmnet har en kurs-
plan. Musik som skoldmne ar tdnkt som en malstyrd verksamhet. Vad star i dessa
mal? Vi sig nyligen pa ett av strdvansmalen i forskolan. Av sérskilt intresse i den
hir avhandlingen 4r musiklyssning. Nar musikdmnet beskrivs i grundskolans (4n
sd linge gillande) kursplan (Skolverket, 2010) har musiklyssning som explicit
innehall en perifer roll jamfort med vokalt och instrumentalt musicerande som
lyfts fram som dmnets kérna. Jag forstir det som att ensemblemusicerande fram-
stalls som bade mél och medel for lairande inom musik. "Musicerande och musik-
skapande i grupp ar &mnets centrala samarbetsform dér organisation, ledning och
bedémning 6vas. Dér utvecklas dven kreativitet och forméga att se och forsta
samband mellan detalj och helhet” (ibid.). I kursplanetexten problematiseras inte
lyssningens funktion i larandet av att musicera och sjilv skapa musik, dvs. att
lyssna till sitt eget eller varandras spel. I kursplanen pabjuds behandling av “da-
gens internationella ungdomskultur” och “en musikalisk allménbildning” och dar
forefaller musiklyssning inga som en dimension. Det handlar om att géra musi-
kaliska erfarenheter och fa en “férdjupad kompetens att analysera och virdera
musikupplevelser” (ibid.). Den typ av musiklyssning som jag ar intresserad av
verkar i kursplanen kallas for horforstdelse. ”’Koncentrerat lyssnade, regelbundet
aterkommande 6vning samt utveckling av horforstaelse ar viktiga medel f6r den
personliga kunskapsutvecklingen och musikupplevelsen” (ibid.). Utifran den syn
pa ldrande och lyssning som ligger till grund f6r den hir avhandlingen &r det som
skulle kunna kallas horforstaelse inte nagot separat. Horforstaelse dr en dimen-
sion av savdl musicerande och musikskapande som en grund for att analysera och
vardera musikupplevelser. Ett av malen att strava mot i grundskolans kursplan ar
att eleven utvecklar “formaga till medvetet lyssnande som en vég till fordjupad
musikupplevelse och kunskap” (ibid.). Ett mél att uppna i 4r fem ar att eleven kan
forstd och anvéinda begrepp som ackord, puls, rytm och taktart i olika uttrycks-
och gestaltningsformer” (ibid.). Dessa begrepp borde vara exempel pa det som
Sélj6 talar om som vetenskapliga begrepp, vilka vanligtvis introduceras av larare.
Ur larares perspektiv, utifran det som gér att utldsa av refererade killor, verkar
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inte den mest centrala uppgiften anses vara att introducera barnen for begreppet
taktart, 4ven om det stér i kursplanen.

Barns perspektiv

Det speciella med skolan som arena for lirande r att den innehaller nagon form
av undervisning, relaterad till de mél som finns uppsatta. Skolan 4r ingen kun-
skapsfabrik dir det liars ut och lirs in, men det forekommer undervisning om
vissa innehall, och detta dr intressant att se pa savél ur lirarens som ur den ldran-
des perspektiv. For lyckad undervisning krévs en vixling mellan dessa bada per-
spektiv (Johansson, 2003, s. 45). Nér det dessutom géller forskning om undervis-
ning av barn, intrader en etisk aspekt av att iaktta just barns perspektiv (den etiska
aspekten behandlas vidare i metodkapitlet).

Barns perspektiv har tonat fram som ett begrepp bade inom forskning och i
samhillet i stort. Det anspelar pa en viss ideologi, men star ocksa for ett teoretiskt
och metodologiskt angreppssatt. Sarskilt i Skandinavien har det blivit ett riktigt
modeord. Vad betyder det och vad har det for baring pa foreliggande avhandling?
Sommer m.fl. (2010) ser en tendens att det sa kallade "nya barnparadigmet” blir s&
generellt hallet att det i princip blir meningslost. Forfattarna har gétt samman for
att utifran tidigare forskning inom skilda filt (sociologi, utvecklingspsykologi
och pedagogik) forsoka utveckla ett genuint professionellt paradigm (ibid., s. 11).
Deras 6verblick over barnforskningsfiltet utnyttjas har som referens.

Att detta med barnperspektiv har fatt sidant fiste hir i Skandinavien kan for-
klaras utifrdn historiska, sociala, politiska och kulturella omstandigheter (ibid.).
Att man ska ta hand om och skydda svaga grupper i samhallet 4r en grundlaggan-
de idé i den skandinaviska vélfirdsmodellen (tink t.ex. pa fenomenet barnom-
budsman). Det pagar en striavan att definiera (och patentera) vad som &r en god
barndom. Ett led i detta ér att ta barns perspektiv, att se till barns bésta. Pé si vis
ar inte anldggandet av barns perspektiv i forskning en neutral handling, det 4r i sig
ettled i denna stravan.

I forskning om och med barn gors en distinktion mellan barns perspektiv och
barnperspektiv. Sommer m.fl. férklarar (ibid., s. 411)

Child perspectives direct adult’s attention towards an understanding of
children’s perceptions, experiences, and actions in the world.

och
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Children’s perspectives represent children’s experiences, perceptions,
and understanding in their life world.

En avgorande skillnad mellan de tva barncentrerade perspektiven ar att da barns
perspektiv anldggs finns en strdvan att utga fran barns virld. Inom sociologisk
forskning 4r begreppet barn som human beings eller human becomings centrala
(se &ven Johansson, 2003, for en forklaring). Dessa begrepp kan mojligen bidra till
att forsta tanken bakom att se barns virld ur barns perspektiv. Om barn uppfattas
som varande barn (beings), eller som blivande vuxna (becomings), faller olika ljus
dver deras utsagor. Ar vad de uttrycker en uppfattning eller en missuppfattning?
Vad klarar de av, eller vad klarar de inte av? Intressant i studier med barns per-
spektiv ar att forsta och tolka barns intentionella handlingar och uttryck. Sommer
m.fl. (2010) diskuterar fragan om hur man tolkar barn, i synnerhet de preverbala.
Intuitivt tar vi ett skrik for ett uttryck for missndje och ett leende for ett uttryck
for lycka men, skriver forfattarna, vi kan aldrig sakert veta. Barn som lirt sig
uttrycka sig med ord, de blir inte bara bittre pa att formedla vad de kinner, utan
ocksa pa att dolja sina kinslor och intentioner.

Den har avhandlingsstudien ansluter pa sétt och vis till en utvecklingspedago-
gisk tradition (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, mer om detta
langre fram). Har finns bade metodologiska och didaktiska ambitioner att ta barns
perspektiv. Att fora in barns perspektiv i ett pedagogiskt sammanhang kan vid en
forsta anblick forefalla omojligt. Om vuxna bestimmer vad barn ska ldra sig, och
en larare leder en barngrupp med fast hand, var finns da utrymme f6r barns per-
spektiv och barns livsvirld? Traditionellt har forskolan ansetts mer inriktad pa
barns perspektiv och barnperspektiv dn skolan (Sommer m.fl,, 2010). Detta kan
forklaras genom idéerna hos en av forskolepedagogikens stora férgrundsfigurer,
Friedrich Frobel. Han menade att forskolan skulle skilja sig fran skolan genom att
komma néra barns virld och behandla &mnen som barn kinde till hemifran. Aven
det tematiska arbetsséttet och acceptansen for leken i lirandet fanns med utifrén
intentionen att skapa en skola ddr barn kéinde igen sig. Nér forskolan haller p4 att
forvandlas till en lirandekontext styrd av innehéllsliga mal (som tidigare be-
rorts), har larare kint en konflikt mellan den traditionellt barncentrerade forsko-
lepedagogiken och “the knowledge distributing school” (ibid., s. 177). Férfattarna
papekar dock att forskolan, precis som skolan, alltid varit styrd utifran samhélle-
liga ambitioner, d&ven om det inte formulerats i mél som att de ska ldra om t.ex.
naturvetenskap och sprak. Tidigare har malen varit pd ett mer ideologiskt plan.
Att ndsta generation ska fostras till goda medborgare innehaller idéer, fran vuxnas
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perspektiv, om vad som ar goda och uppbyggliga virderingar. Sd pa denna grund
kan forskolan inte sdgas ha varit mer barncentrerad 4n skolan.

En viktig utgangspunkt for att forska utifran barns perspektiv i institutionell
pedagogisk verksamhet r att man kan betrakta forskolan och skolan som delar av
barns virld, 4ven om det inte dr hemma. Forfattarna summerar

early childhood education culture with child centeredness (child per-
spectives) differ from the school culture with mainly adult centeredness
by tradition. The intention today, at least in the Scandinavian countri-
es, is to merge the two cultures into a third more goal-directed one that
is driven by adults but retains the child perspectives. (ibid., s. 182)

Avgorande blir lidrares formaga att ge utrymme f6r barns perspektiv i forskola
och skola, och att larares och barns perspektiv pa innehéllet i lirandet (larandets
objekt) koordineras. En slutsats som adopteras som utgangspunkt for foreliggan-
de avhandling ar foljande:

Since education is always normative, based on the intentions of the cur-
riculum or the teacher’s ideas, one can say that child perspectives are re-
spected in all early childhood education of good quality, while we who
advocate development pedagogy also try to let the children’s subjective
worlds come through - that is children’s perspectives. (ibid., s. 239)

Det finns en ambition i foreliggande studie att ta barns perspektiv, att beakta deras
varld inom ramen for en malstyrd praktik. Calissendorff (2006) har studerat hur
forskolebarn lar sig spela fiol, dock inte i férskolan utan i en fristdende utbild-
ningsform. Hon har anlagt barns perspektiv. Enligt hennes 6verblick over det
musikpedagogiska filtet rader det brist pa forskning om barns musikaliska ldran-
de fran barns perspektiv. Kellett (2000) har gjort en studie om barns lyssnings-
forméga och Marshall och Hargreaves (2007, s. 35f) kommentar om denna ar
traffande, “she noted that research on music often used the judgements of profes-
sional adult musicians to norm reference children’s responses rather than explo-
ring those responses for their own intrinsic value.” Vuxnas perspektiv forblir ofta
Overordnat barns dven da det ar barns upplevelser som studeras. Den huvudsakli-
ga podngen med att ta barns perspektiv, och dven ldrares, i féreliggande studie 4r
att utgangspunkten for mening i musik ar att den finns i relationen mellan den som
lyssnar (barnet) och musiken (ekologiskt perspektiv, presenterat i foregaende
kapitel). Saledes gar inte ldrande frdn en missuppfattning till en ur professionella
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vuxnas perspektiv korrekt uppfattning. Ndgon form av mening finns i princip
hela tiden. Den 4r intressant och méste vara utgdngspunkt for larandet.

Det madl for larande som ar féremal for studien ar att kunna urskilja taktart i
musik. Hur skapas mening kring detta begrepp? Vilken mening avses? I linje med
det ekologiska perspektiv pd mening i musik som anlagts i denna avhandling
géller att det 4r viktigt att “pay careful attention to the manner in which musical
meaning (sources) are specified in sound and to consider what the invariant for
those meanings (sources) might be” (Clarke, 2005, s. 21). Genom att bara titta pa
objektet, kan kritiska drag av taktart definieras (vilket pa sitt och vis redan ér
gjort genom den musikteoretiska genomgangen i slutet av forra kapitlet). Det
finns dock ett behov av att studera taktart ur den ldrandes (barnets) perspektiv for
att forsta hur den oinvigde kan tilldgna sig detta begrepp. Vilka ar de invarianta
egenskaperna hos musik som uppfattas som tretakt, och vilka variationer stir
fram gentemot musik som uppfattas som tvatakt? Vad uppfattar lyssnaren? Vilka
likheter och skillnader i musiken blir avgorande att lyfta fram for att fi ndgon att
ldra sig dessa begrepp? Bamberger (1991) uttryckte behovet av att hitta skillna-
derna i musiken som for lyssnaren bidrar till skilda grinsdragningar. I mitt fall
blir det skillnader mellan tvatakt och tretakt, med allt vad det kommer visa sig
innebdra.

Nu behévs en teori som genom analytiska begrepp kan svara upp mot onskan
att na den larandes perspektiv, finna ut vilka drag som &r kritiska, vad som beho-
ver variera och vara konstant samt som fangar relationen mellan undervisning
och lirande. Variationsteori blir svaret, den teori som presenteras i ndsta kapitel.
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Variationsteoretiskt
perspektiv pa larande

Variation 4r en grundldggande princip i undervisning som ldrare spontant utnytt-
jar, och for all del vem som helst som forsoker forklara ndgot fér ndgon annan. Lt
oss forestilla oss musiklararen som leder klassen i korsing. Hon sdger “ni ska
sjunga starkare”, visar med en gest, med rosten och pekar i noterna. Nagot halls
konstant (att sjunga starkt) medan nigot varierar (sétten att visa styrkan). Liraren
kanske ocksa sdger alltsd, inte sdhar” och visar genom att sjunga svagt. For att
framhdva nagot (starkt) stills det i kontrast mot nagot annat (svagt) medan nagot
hélls konstant (séngen). Ar det dessa nistan triviala idéer som ir variationsteori?
Ja, faktiskt till viss del.

Tre beslaktade teorier (eller forskningsansatser) om lirande har variation som
ett centralt begrepp, alla tre med sin vagga i Goteborg. De dr fenomenografi (Mar-
ton, 1981; Marton & Booth, 1997), utvecklingspedagogik (Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003) och variationsteori (Marton & Tsui, 2004). Till grund
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ligger flera gemensamma teoretiska stdllningstaganden om objekt, subjekt och
ldrande. I denna tradition skrivs foreliggande avhandling. Medan foregaende kapi-
tel har syftat till att ligga en teoretisk grund for perception och lyssning syftar det
har kapitlet till att anldgga en teori kring lirande. Hur kan larande forstds i den
kontext inom vilken avhandlingsstudien kommer att utféras (férskoleklass och
grundskolans forsta 4r)? Hur kan relationen mellan undervisning och larande
analytiskt angripas? Svaren kommer att hamtas ur, vad jag skulle vilja kalla, den
‘fenomenografiska teorifamiljen’. Styrkan i valt teoretiskt angreppssitt ar att det
ansluter till en ndra 30 &r lang tradition av att empiriskt studera lirares agerande
och barns liarande i forskola och skola, med utgangspunkt i den ldrandes perspek-
tiv (t.ex. Pramling, 1983; Dahlgren & Olsson, 1985; Neuman, 1987; Ahlberg,
1992; Lindahl, 1996; Gustafsson & Mellgren, 2005). Det har ocksé en intressant
koppling till det ekologiska perspektivet pa mening i musik som tidigare presen-
terats. Den eventuella svagheten, eller snarare svarigheten, 4r att férena denna syn
pa larande med den delvis sociokulturellt influerade synen pa perception och
studiens larandeobjekt, som redogjorts for i tidigare kapitel. En annan kritisk
fraga blir vilka dimensioner av estetiskt larande som den hir teoretiska ansatsen
missar respektive mojliggor att analytiskt komma dt. Det hér blir fragor att ater-
komma till i avhandlingens diskussionskapitel.

Variationsteori dr att betrakta som en andra generationens fenomenografi
(Pang, 2003; Tan, 2009). D4 man tidigare i denna forskningstradition framst ville
beskriva variationer i ménniskors sétt att erfara fenomen vill man nu forstd sitt att
erfara. Vari bestar ett visst sitt att erfara? Forklaringsvagen giar genom att syn-
liggora de kritiska aspekter av ett fenomen (t.ex. taktart) som nagon erfar. En
utgangspunkt dr att variation av de kritiska aspekterna hos ett fenomen kravs for
att de ska kunna urskiljas (ibid.). Med denna utveckling har f6ljt en pedagogisk
implikation: "How can different ways of experiencing a phenomenon be brought
about?” skriver Tan (ibid., s. 98). Variationsteori ar alltsd inriktat pa undervisning
och larande, pa hur larare kan hjélpa elever att forsta ett fenomen pa ett visst sitt.
Det hir med undervisning, larare och visst sitt kan for nagon forefalla provoce-
rande. Vem ér ldraren att komma och sédga vad som ska laras? Var tar de ldrande
individerna vigen? Diskussionen har i princip redan forts i foregaende kapitel.
Institutionellt larande dr malstyrt. Att ta den ldrandes perspektiv 4r en didaktisk
uppgift for ldraren och en nédvandighet for undervisning. Den ldrandes perspek-
tiv angrips analytiskt i denna tradition genom begreppen andra ordningens per-
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spektiv och det erfarna lirandeobjektet. Dessa och andra centrala begrepp ska
utvecklas i detta kapitel, med borjan i den fenomenografiska historien.

Ickedualism och andra ordningens perspektiv

Det fenomenografiska intresset, liksom det fenomenologiska, dr att studera erfa-
renheter® (Marton & Booth, 1997)%. Det fenomen som intresset var riktat mot i de
forsta fenomenografiska studierna var hur manniskor erfar ldrande, och i forlang-
ningen varfor en del manniskor lir sig béttre dn andra. Pramlings avhandling fran
1983 ir en av de tidiga fenomenografiska studierna. Den behandlar hur barn i
forskolealdern forstar lirande. De uppfattningskategorier Pramling fatt fram
genom att intervjua barn om hur de forstar att de lar sig 4r bla. lirande som att
kunna gora, veta eller forstd. I studien ingick ocksa observationer av temaarbeten i
forskolans verksamhet. I en metastudie sammanfattar Pramling Samuelsson och
Asplund Carlsson (2003, s. 131) avhandlingens resultat i tre punkter:

m  Det finns en relation mellan hur barn erfar sitt eget lirande och vad de ger
uttryck for att de ldr sig.
Larare har intentioner och forgivettaganden som barn inte uppfattar.
Larares overvaldigande handlingsinriktade undervisning snarare permanentar
an utvecklar barns sitt att forsta sin omvérld.

De hir slutsatserna lag till grund for en lang rad vidare studier i forskolan om
barns lirande och lararens roll i barns larande (Pramling, 1994; Pramling Samu-
elsson & Asplund Carlsson, 2003; Pramling Samuelsson m.fl., 2008). Denna rikt-
ning av fenomenografi, med stark koppling till det férskolepedagogiska filtet, har
blivit utvecklingspedagogik. En viktig poéang i utvecklingspedagogik, och ett sir-
skiljande drag fran fenomenografi och variationsteori, r att skriva fram det in-
tegrerade forhallandet mellan lek och ldrande (Pramling Samuelsson, i tryck). Lek
kommer inte att bli ett centralt tema i foreliggande studie, varfor det inte utveck-
las har. Det utvecklingspedagogiska séttet att betrakta variation 4r dock av intres-

3 Experience pa engelska, men kanske snarare uppfattning (concept) pa svenska (S&lj6, 1997).

4 Detta &r att betrakta som en grundbok inom fenomenografi och variationsteori. D& jag skriver
pa svenska anvander jag den svenska dverséttningen fran 2000 som referens fortsattning s-
vis, for att kunna anvanda svenska citat.
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se. Pramling Samuelsson forklarar hur det skiljer sig fran det variationsteorietis-
ka séttet, som antytts tidigare (med referens till Tan, 2009):

Den variation av uppfattningar, sdtt att se eller erfara som finns i barn-
gruppen anvinds som en pedagogisk resurs for att utveckla en mer
mangfacetterad forstielse av olika aspekter av omvérlden. Dvs. vad som
efterstrivas ar att barnet utvecklar en rikare repertoar av sitt att forsta
nagot pa. [---] Utvecklingspedagogikens sitt att arbeta med variation
skiljer sig sdlunda fran samtida variationsteoretiska arbeten dir stravan
istéllet ar att lararen genom att tillhandahaélla vissa monster av variation
och invarians skapar vad man menar vara nodvindiga forutsdttningar
for att individen (eleven) skall forstd ndgot pa ett visst satt. (Pramling
Samuelsson, i tryck)

Det finns siledes en spanning rérande hur man ska forsta monstren av variation,
som tillahandahallna av ldraren eller av ldraren och barngruppen gemensamt.
Kullberg (2010) som undersokt lektioner i matematik designade och iscensatta
med variationsteoretiska fortecken framhaller tydligt att det inte bara &r fraga om
ldrarens tillhandahéllna variationsmonster. De fragor som stills av eleverna i
lektionerna bidrar till att 5ppna for variation i ytterligare dimensioner.

Nar Pramling Samuelsson (i tryck) beskriver utvecklingspedagogisken fram-
trader snubblande likheter med det sociokulturella redskapsberoende sittet att se
pa perception. Att utveckla en rikare repertoar av sitt att forstd ndgot pa” pamin-
ner om “sdtt att se nagot som”, dir som foregas av sprakliga redskap i form av
distinktioner och kategorier. Lararna som deltar i aktuell studie har alla blivit
utbildade i en utvecklingspedagogisk tradition genom den gemensamma fortbild-
ning de genomgatt (se kapitlet Praxisnira grundforskning).

Som grundldggande utgangspunkt i fenomenografin finns idén om att erfaran-
de dr en intern relation mellan det erfarande subjektet (den larande) och vérlden,
varfor teorin till sitt vdsen ar icke-dualistisk. Den hir interna relationen innebér
att ”Vi kan inte beskriva en vérld som éar oberoende av vara beskrivningar eller av
oss som beskriver den” (Marton & Booth, 2000, s. 148f). Antag att vi fragar ett
barn hur det upplever ett musikstycke som spelas upp, 1at oss sdga “Sjosala vals”.
Barnet dr det erfarande subjektet och musiken ar vdrlden. Om barnet siger sig
erfara att musikstycket gér i sjutakt ger det oss information om relationen mellan
barnet och musiken. Marton och Booth (ibid.) skiljer pa tvé satt att forhélla sig till
ett pastdende fran en ménniska, ldt oss sdga om att en vals gar i sjutakt. De kallar
forhallningssétten forsta respektive andra ordningens perspektiv. Ur forsta ord-
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ningens perspektiv dr det mojligt att bedoma péstaendet utifrdn en oberoende
uppfattning om vérlden, t.ex. att alla valser gar i tretakt. Det existerar nagot som
ar ratt’ och nagot som ar ’fel’. Har kan det forefalla finnas en motséttning, om det
nu inte finns nagon oberoende uppfattning om virlden, fri fran den som beskriver
den. Vi far dnda betrakta vissa beskrivningar som mer kulturellt vedertagna i
vissa praktiker, sa utbredda att de forefaller neutrala. Barnet kan i ndgon mening
bed6mas ha fel nir valsen sades ga i sjutakt. Ur andra ordningens perspektiv blir
istallet erfarandet om valsen som sjutakt ett svar pa hur musiken forstas av lyss-
naren. (Det hir utgér samma teoretiska princip som den som presenterades tidi-
gare i texten under rubriken Ekologiskt perspektiv pd mening i musik). For en
pedagog ér bade forsta och andra ordningens perspektiv intressanta och viktiga att
ta for att dstadkomma en bra undervisning, skriver Marton och Booth (ibid.). For
den fenomenografiska forskaren dr det andra ordningens perspektiv som &r in-
tressant, da forskningsobjektet dr andra manniskors sitt att erfara nagonting. Ur
andra ordningens perspektiv hade det varit intressant att fraga vidare for att ut-
forska vad svaret sju var ett svar p4, vilket i sin tur blir ett sétt att ta barns per-
spektiv (Sommer, m.fl.,, 2010). Marton och Booth (2000) skriver att

Erfarandet aterspeglas i pastienden om varlden, i utférda handlingar, i
skapade artefakter. Men mot bakgrund av det vi kdnner till om vérlden,
kan sadana péstienden framsta som mer eller mindre giltiga eller an-
vandbara, handlingarna mer eller mindre limpade, artefakterna mer el-
ler mindre funktionsdugliga. Bedomningar av det slaget hor till ett forsta
ordningens perspektiv. Nér vi intar ett andra ordningens perspektiv
maste vi sitta parentes omkring sidana beddmningar. Vi méste betrakta
péstaendena, handlingarna och artefakterna for att komma fram till vil-
ka sitt att erfara specifika aspekter av varlden de aterspeglar, oavsett de-
ras giltighet, limplighet eller funktionsduglighet. (ibid., s. 157)

Larande som urskiljning av kritiska aspekter av ett

larandeobjekt

I exemplet tidigare med barnet och taktarten dr barnet subjekt och taktarten ob-
jekt. Barnets erfarande om taktart kunde alltsa aterspeglas genom att det sa att
valsen gick i sjutakt. Barnet hade ocksa kunnat visa sitt erfarande genom att repre-
sentera det i en fysisk handling, kanske genom att klappa i sjutakt till musiken.
Det intressanta 4r inte bara vad subjektet sdger eller gor, utan vad subjektet séger
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nagot om, vilket objekt som ar i fokus. Nar fenomenografen eller variationsteore-

tikern talar om ldrande ar utgangspunkten att larandet 4r om eller av nigot. Vad

larandet giller kallas ldrandets objekt. For att studera detta objekt i en undervis-
ningssituation anvénds féljande analytiska uppdelning (Marton, Runesson & Tsui,
2004)°:

i) Det intentionella lirandeobjektet: Det lirandeobjekt som liraren har
planerat for, dvs. den férmaga eller forstaelse barnen ska utveckla enligt
ldrarens intention.

if) Det iscensatta lirandeobjektet: Det som teoretiskt sitt blir mdjligt att
lira i undervisningssituationen utifran vilka distinktioner och kategorier
som introduceras, vart uppmarksamheten riktas i samtalet och genom de
monster av variation som erbjuds.

iii) Det levda larandeobjektet: Det som eleverna erfar av det aktuella laran-
deobjektet, det som de faktiskt lar sig.

Sjélva ldrandet beskrivs i den hir teorin som ett fordndrat sitt att se, som
kommer sig av urskiljning. Och for att knyta till resonemanget nidrmast ovan, det
ar inte urskiljning i storsta allménhet som menas, utan urskiljning av kritiska
aspekter av ett ldrandeobjekt. Marton m.fl. (2004, s. 5) beskriver lirande som “a
process of becoming capable of doing something (‘doing’ in the wide sense) as a
result of having had certain experiences (of doing something or of something
happening)”. Hur vi handlar 4r beroende av hur vi ser pa vérlden. Ser anvinds har
som metafor for forstar. Var forstaelse av varlden, vart erfarande av den, ar indi-
viduellt (givet av att subjektets erfarande ar en intern relation med varlden). Detta
ar en av de punkter varigenom den variationsteoretiska ansatsen kan forefallas
vara olik den sociokulturella, som tidigare introducerats i samband med teori om
minsklig perception. Aven ur variationsteoretisk forstaelse befinns dock subjek-
tet och objektet existerande i en kulturell varld, men utan att det analytiska intres-
set ar riktat mot de kulturella omsténdigheterna.

Marton m.fl. (2004) utgér ifran att “Powerful ways of acting spring from po-
werful ways of seeing” (ibid., s. 5) och att “particular way of seeing something can

5 Jfr. begreppen formell laroplan, uppfattad och operationaliserad laroplan samt upplevd laroplan
som anvands i laroplansteori, med delvis liknande innebérder (Goodlad mAfl, 19 79).
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be defined by the aspects discerned, that is, the critical features of what is seen”
(ibid., s. 9). Det vi gor beror alltsa av hur vi forstar nagot, eller hur vi ser pa det.
Att ldra sig blir da, enligt denna teori, att utveckla sitt sitt att forsta vérlden, att
urskilja fler aspekter av den. Den syn pé utveckling som lever i den hér teoretiska
traditionen hirleds av Marton och Booth (2000, s. 179) till tidigare psykologisk
forskning:

Utveckling kan, som Heinz Werner (1948) beskrev det, ses som en stdn-
dig differentiering och integration av den erfarna varlden. Differentie-
ringen sker genom separation, och integrationen genom samtidighet.

Lat oss stanna vid tvd centrala variationsteoretiska utgangspunkter och spegla
dessa i teorier om ldrande i musik och konst. For det forsta, synen péd utveckling
som differentiering. Brandstrom (2006) diskuterar i en text musikalitet utifrdn
hermeneutiskt inspirerade utgdngspunkter. Han skisserar ett modernt musikali-
tetsbegrepp som inte ligger fokus enbart pa musiken som objekt eller pa anvénda-
ren som subjekt, utan pa relationer, pa musikers formaga att kommunicera genom
sin musik. Musikalitet ar inte absolut eller relativ, menar han, utan relationell.
Detta begrepp forefaller mojligt att knyta till foreliggande studie, men pé en punkt
framstar en stor skillnad. Utifran det hermeneutiska perspektiv Brandstrom tar dr
en konstupplevelse nagot odelbart. Brandstrom anvinder uttrycket estetisk icke-
differentiering. Det verkar std i diametral motsats till talet om utveckling som
differentiering. Ar den variationsteoretiska utvecklingstanken helt frimmande
inom det estetiska/konstnarliga féltet? Viktigt att understryka ér att uppdelningen
i larandeobjekt, eller idén om att fler och fler aspekter urskiljs, hela tiden ar rela-
terade till en helhet. Darfor ar begreppet samtidighet centralt. Det handlar inte om
del efter del som till sist bildar en helhet, utan snarare om en helhet som ’krackele-
rar’ och pa det sittet framstér rikare.

For det andra, synen pa forstaelsens roll for handlandet. Om differentierings-
tanken kunde knytas till konstupplevelse s& knyter detta till konstutdvande, t.ex.
att sjélv spela musik. Resonemanget om vart handlande som beroende av var for-
staelse har genklang i estetiska sammanhang, t.ex. hos musikpedagogen Cook
(1990). Han diskuterar férmégan att spela piano. Det han menar skiljer den pro-
fessionella och amatdrmassiga pianisten at ar deras formagor att greppa den mu-
sikaliska strukturen pé ett abstrakt sitt (ibid., s. 77). Att lara sig att spela piano,
menar Cook, dr forst och framst en analytisk aktivitet, dar pianisten maste dekon-
struera musikstycket i nédvindiga komponenter. Med en redskapsorienterad
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terminologi skulle dessa komponenter kunna tinkas vara t.ex. distinktioner som
intervall, kategorier som stilar eller var musikaliska figurer borjar och slutar (jfr.
Bamberger, 1991, ovan). Det handlar om att kunna se ndgot som exempel pd nagot,
t.ex. ett upprepat arpeggio i basen med tonerna G, C och E som ackordet C i kvint-
ldge. Distinktionerna och kategorierna ar redskap genom vilka vér perception
medieras och som blir vart sitt att forstd (ways of seeing) vilket ska ha betydelse
for var formaga att spela piano (acting). Marton med flera skulle inte blanda in
medierande redskap, men deras mening ovan skulle kunna reformuleras till “Po-
werful ways of playing piano spring from powerful ways of understanding mu-
sic”, eller ndgot i den stilen.

Differentiering genom variation

Nar Marton och Booth (2000) forklarar ldrande aterkommer de géng pa géng till
subjektets erfarande av vérlden, dar ldrandet 4r forandringen av subjektets sétt att
erfara vérlden. Fran det vi f6ds har vi en relation till varlden, och denna byts inte
ut men fordndras. Vérlden finns dér hela tiden i sin helhet, men fler och fler delar
kan urskiljas. Den hdr fordndringen kan beskrivas som “en stdndig differentiering
och integration av den erfarna virlden. Differentieringen sker genom separation,
och integrationen genom samtidighet” (ibid., s. 179). Vidare skriver forfattarna
”Var poéang 4r att man kan bara lidra sig ndgonting nytt om ndgonting, och genom
att lara sig ndgonting nytt om nagonting, da fordndras detta ndgonting, mer eller
mindre, och det forutsitter att helheten maste foregéa delarna” (ibid., s. 181). Varia-
tionsteorins idé ar att differentiering blir méjlig genom variation (Marton, Ru-
nesson & Tsui, 2004). Ett klassiskt exempel 4r att vi inte skulle ligga marke till
lingd om alla méanniskor var lika linga. Vi skulle inte se gront som grént om vi
inte sédval hade sett en variation av grona farger, som firger som inte var gréna.
Flera erfarenheter av gront mojliggor generalisering av det som dr kritiska aspek-
ter av gront. Erfarenheter av det som inte dr gront (utan t.ex. rott, blatt och svart)
bidrar genom att sta i kontrast mot gron som fiarg. Notera att nar vi talar om en
manniska som lang eller firg som gron forutsitter inte detta att vi ser en rad med
manniskor i varierande lingd, eller en firgkarta med olika firger, pa en och sam-
ma gang. Vi upplever istéllet ménniskor och firger som varierande i relation till
vara tidigare erfarenheter. Marton m.fl. (2004) talar om sitt att se (forstd) ndgot
som urskiljandet av kritiska aspekter (t.ex. firg eller lingd) av en instans (t.ex. en
manniska) samtidigt. De skiljer pd diakron och synkron samtidighet. Nar vi upp-
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lever instanser som vi har st6tt pa vid olika tillfillen, pd samma gang, da kallas det
diakron samtidighet. Vi kan t.ex. sdtta en ménniska vi moter i relation till andra
manniskor vi métt tidigare. Nar vi upplever flera aspekter av samma instans sam-
tidigt (t.ex. bade fargen och lingden av en ménniska), d4 kallas det synkron samti-
dighet. Det finns en annan form av samtidig upplevelse i den synkrona betydelsen,
namligen den simultana upplevelsen av helheten och dess delar. I musik skulle
detta kunna handla om att uppleva ett musikstycke som en helhet, och samtidigt
urskilja en aspekt av det, som t.ex. dess taktart. Nar det giller upplevelser av mu-
sik kretsar mycket kring diakron samtidighet, eftersom tva olika musikstycken i
princip inte kan framféras samtidigt. Att jamfora tva musikstycken handlar om
att aterkalla tidigare erfarenheter, néra eller langt borta i tiden, aterkalla aspekter
av dem och halla dessa i medvetandet samtidigt. Formagan att jamf6ra tva musik-
stycken blir saledes beroende av den lirandes formaga att medvetet minnas, en
hogre mental formaga och enligt Vygotsky beroende av kulturella redskap (1978).

Som analytiska redskap i variationsteori finns fyra monster av variation defi-
nierade. De bendmns generalisering, kontrast, separation och fusion. I foreliggande
studie kommer de tre forsta i bruk, varfor just dessa presenteras har. Da larande
ses som urskiljning, och urskiljning mojliggors av variation, blir dessa ménster
av variation anvandbara pa tva sitt. Dels kan de fungera som verktyg for larare nar
de planerar undervisningen. Utifran vilka aspekter de tror ar kritiska for ett visst
ldrandeobjekt kan exempel konstrueras sa att det blir mojligt att t.ex. géra nod-
vindiga och relevanta generaliseringar. Dels kan forskaren diskutera det iscensat-
ta lirandeobjektet utifran vilka moénster av variation som framtrader i undervis-
ningssituationen. For att har exemplifiera och férklara ménstren av variation
hamtas exempel frdn matematikens och musikens virld (jag utgir fran en be-
skrivning av Marton, 2005, och matematikexemplen &r linade fran honom). En
grundldggande definition som resonemanget bygger pa ar att med varians menas
nagot som varierar och med invarians nagot som hélls konstant eller ofordndrat
(jfr. Clarke, 2005).

Vi borjar i variationsmonstret generalisering. Tanken med generalisering dr
att det ska bli mojligt att sdrskilja det som ar ett kritiskt drag hos det begrepp
eller den problemldsningsmetod som ér ifraga, fran det som é&r irrelevant. Om vi
ville mojliggora lairande om begreppet tre skulle vi kunna visa tre kor, tre grisar,
tre pennor, tre lampor och tre méanniskor. Det som varierar hir 4r det som i sam-
manhanget dr irrelevant, ndimligen vad som det ér tre av. Det som ska urskiljas,
namligen tre, dr invariant. Vi 6verfor detta till ett musikaliskt exempel. Om be-
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greppet som ska urskiljas ar starkt, skulle vi kunna spela starkt pa en trumma, en
gitarr, en CD-spelare och genom att sjunga starkt med vér egen rost. En generali-
sering av egenskapen starkt skulle bli mojlig genom att det irrelevanta, namligen
vad eller vem som spelar starkt, varierar medan egenskapen starkt dr invariant.

Nista variationsmonster ar separation. Separation mojliggors genom att det
som ska urskiljas varierar mot en invariant bakgrund. Det maste t.ex. finnas mer
dn en metod for att 16sa ett och samma problem for att man ska kunna forsta tan-
ken bakom en problemlésningsmetod. Om den lirande endast presenteras for en
metod for varje problem blir det omojligt att separera problemlosningsmetoden
fran problemtypen. Vi backar tillbaka till antal som objekt. Dar skulle vi kunna
tala om att vi visar pa tva grisar, tre grisar och fyra grisar. Omvéint mot tidigare
varierar nu det som ska urskiljas, ndmligen antalet (tre), medan det irrelevanta
(vad antalet bestar av) dr konstant. Om det vore starkt som skulle urskiljas kunde
instrumentet som spelar héllas invariant medan ljudstyrkan varierade. P4 det
sattet skulle starkt kunna separeras frin t.ex. trumma. En trumma behéver inte
alltid lata starkt, den kan ocksa lata svagt.

I variationsmonstret kontrast jamfors en instans eller ett fall med en eller flera
instanser eller fall, dir det som &r invariant trider i bakgrunden medan det som
varierar blir synligt, eller figur. Monstret av variation och invarians kan vara
exakt det samma som i separationsfallet ovan, men hér fokuseras inte pa varia-
tionsdimensionen utan pé ett visst viarde i den dimensionen. I exemplet med tre
ovan skulle t.ex. fokus vara pa “trehet” och “tredjehet” i stéllet for pa "manghet”
och sekventiell position. Om det géllde problemtyp och problemlésningsmetod
skulle fokus vara pé en sdrskild metod for att 16sa en viss typ av problem i stéllet
for pd “metoder for att losa en viss typ av problem”. I vart exempel med starkt
géller helt enkelt att stélla starkt i kontrast till svagt, och framstilla de dynamiska
nyanserna pa ett och samma instrument.

Det fjarde variationsmonstret dr fusion. Det beskrivs som att om det finns
flera kritiska aspekter som eleven maéste beakta samtidigt, méste alla upplevas
samtidigt. I det dagliga livet 4r det sdllsynt att endast en aspekt i taget av nagot
varierar, skriver Marton (ibid.), och jag vill understryka att detta i synnerhet
giller i musik. Vi har stindigt att gora med fler dimensioner av variation dn vad
vi kan kontrollera i en lyssningssituation, vilket kommer att bli tydligt i forelig-
gande studies empiri. Ett musikstycke dr samtidigt exempel pa en mangd olika
saker, ur den ldrandes perspektiv. De kritiska aspekter av att urskilja taktart som
kommer att framtrada hir forekommer aldrig en och en. Betoningar exempelvis
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framfors aldrig utan puls (vilket knappt vore mojligt). Darfor kan jag inte se att
fusion dr ett fruktbart redskap for analys av just detta material.

Tidigare forskning med variationsteoretisk och
fenomenografisk ansats

I studier av musikundervisning har variationsteori tidigare anvénts i en avhand-
ling av Zimmerman Nilsson (2009). Datamaterialet 4r hdmtat frén lektioner i
olika musikkurser pa gymnasiet, t.ex. gehors- och musikldara och ensemble. Hon
anvénder sig av monster av variation i sin analys av lirarnas agerande i lektioner-
na, dvs. det iscensatta larandeobjektet. Som exempel aterges hér det resultat som
framkommit dar lirandeobjektet var rytmicitet och periodicitet (s. 137ff). Lek-
tionssekvensen som dr foremadl for analys bestédr av att en grupp elever klappar en
takt med sextondelar. Lararen leder gruppen att klappa rytmen med och utan beto-
ningar, samt med olika dynamik. Det uppstar, eller erbjuds, foljande variations-
monster: Kontrast da rytmen hélls konstant medan betonade klappar stills mot
obetonade. "Sittet att forst klappa sextondelarna betonade och dérefter som obeto-
nade gor att det sker en jamforelse inom en och samma dimension, vilket definie-
ras som variationsmonstret kontrast” (ibid., s. 139). De olika uttryck av sextonde-
lar (betonade och obetonade, starka och svaga) som férekommer i undervisningen
mojliggdr generalisering, skriver Zimmerman Nilsson. Hon identifierar ocksé
variationsmonstret fusion “Den forsta variationen, betoning, behover uppfattas av
eleven samtidigt med den andra variationen, dynamik, for att vningen sedan ska
kunna utféras i sin helhet. Darmed behover tvé kritiska aspekter samtidigt hallas i
minnet av eleven, ett uttryck for variationsmonstret fusion” (ibid.). I sitt resultat
f6r Zimmerman Nilsson en diskussion om implikationer i relation till varje stu-
derat ldrandeobjekt och utifran dessa ges forslag pd hur monstren av variation
hade kunnat utvecklas av lararna for att mojliggora ytterligare lirande. I forelig-
gande studie kommer variationsmonstren att anvindas som verktyg for att analy-
sera undervisning, men ocksa for att forsta det erfarna larandeobjektet, och utifrén
det planera ny undervisning. Detta cykliska forfarande skiljer sig fran uppldgget i
Zimmerman Nilssons studie. Det hon skriver fram som implikationer av analy-
sen, vad ldrare hade kunnat gora, har vi mojlighet att géra. Vad som kommer att
visa sig 4r att trots att larare och forskare tillsammans planerar utifrdn systema-
tisk variation i form av kontrast, generalisering och separation, sé bidrar barnen i

lektionerna hela tiden med nya variabler, instanser av variation. Nér vi talar om
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tvatakt och tretakt talar de om att st stilla och gé runt i en cirkel, aspekter som
inte alls framtritt ur lirarens eller forskarens perspektiv. Pa det viset kan Zim-
merman Nilssons studie sdgas vara en studie av undervisning medan foreliggande
undersokning gor ansprak pa att folja processen fran undervisning till lirande.
Tidigare musikpedagogiska studier som rort sig inom den fenomenografiska
traditionen 4r avhandlingar av Saar (1999) om ungas ldrande av att spela instru-
ment samt Nilsson (2002) och Folkestad (1996) om ungas komponerande med
digitala verktyg. Min studie skiljer sig frdn dessa bl.a. genom utgangspunkten i ett
specifikt larandeobjekt och dven genom den variationsteoretiskt priaglade design
jag kommer att valja (lirstudie, Pramling Samuelsson & Pramling, 2008a, se
vidare i avhandlingens metodkapitel), s& innehallsligt och metodologiskt har de
svag koppling till mitt arbete. Det finns studier fran angransande innehéllsliga falt
som kanske ligger nirmre den som gors har. Magnusson (2008) och Palmér
(2008) t.ex. har anvant variationsteori till att planera och analysera undervisning
och ldrande enligt metoden larstudie inom skriftsprak och matematik. Deras stu-
dier ingar tillsammans med foreliggande avhandlings pilotstudie (Wallerstedt,
2008) i ett gemensamt forsok att utveckla didaktik for férskola och skolans forsta
4r med variationsteoretisk grund. Amnesdidaktik handlar om att knyta ihop
olika innehéll (dmnen) med den pedagogiska verksamheten, dvs. hur man skapar
forutsdttningar for barn att just ldra sig ett specifikt innehall. Om detta finns vil-
digt lite nir det géller yngre barns lirande” (Pramling Samuelsson & Pramling,
2008b, s. 166). Att amnesdidaktik for tidiga utbildningsformer inte varit féremal
for forskningsintresse tidigare dr kopplat till att dmmnen ar ndgot som ansetts hora
till de senare aren i skolan. Denna uppfattning befinner sig just nu i fordndring,
bla. efter att senare forskning visat att barns lirande om specifika innehall inte
borjar nir de borjar skolan, utan flera ar tidigare (t.ex. Fast, 2007, om hur barn
lara sig lasa och skriva). Pramling Samuelsson och Pramling (2008b) kommente-
rar de forsok till amnesdidaktiska studier som nyss ndmnts, bade utifran metod
(larstudie) och teori (variationsteori). De finner att ju mer avgriansade studierna ar
ju lattare blir det att anvanda variationsteori fullt ut. Det &r viktigt att larandeob-
jektet ar klart definierat. Vissa lirandeobjekt forefaller ocksa lattare lata sig analy-
seras inom denna teoriram &n andra. Da larandeobjektet ar t.ex. en social formaga
(Johansson, 2008) ar det svarare att avgransa det. Johansson (ibid.) har studerat d&
larare arbetat med att utveckla barns strategier for att komma in i gemensamma
lekar i barngruppen. Svarigheterna kan ligga i d4mnet, eller i vad mén ldraren
formér att tillimpa teorin, menar Pramling Samuelsson och Pramling (2008b).
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Diskussionen som forfattarna for (ibid.) sprider visst ljus 6ver hur kunskap i
musik och dirmed larandeobjekt maste ses inom ramen f6r den hér teorin. Med en
mer holistisk syn pd musikdmnet dr det mgjligt att man inte skulle acceptera att
tala om kunskap i musik i termer av vél avgransade lirandeobjekt. I tidigare kapi-
tel i den har avhandlingen har intresset for larandeobjektet att urskilja tvitakt och
tretakt i musik mejslats fram genom tidigare forskning om musiklyssning.
Larande och undervisning om detta innehéll ska studeras med variationsteori som
grund. Analytiska redskap kommer att bli ménster av variation (generalisering,
kontrast och separation) samt det intentionella, iscensatta och erfarna lirandeob-
jektet. Som alltid vid val av teoretisk utgangspunkt blir nagot synligt och annat
osynligt. Vissa aspekter av estetiskt lirande kommer att hamna utanfor synfiltet
medan andra (dmnesdidaktiska) aspekter kommer att berikas med ny kunskap.

Erfarande och sprak

En gammal teoretisk stotesten aktualiseras i denna avhandling och det 4r forhal-
landet mellan erfarande och sprdk. Marton, foretradare f6r den syn pa lirande som
hir presenterats, skriver (1995,s.171):

There could be no language without there being someone who produ-
ces it and for whom it is meaningful. In the same way there could be no
culture, no discursive context and no others without someone experi-
encing it as culture, discursive context and as others.

Marton kritiserar hir i princip den forestdllningen som tidigare framforts om
mansklig perception, ndmligen att den skulle vara sprakligt medierad (fortolkad).
Kan vi hora musik sdsom exempelvis tretakt om vi inte har tillgang till begreppet
tretakt? Skulle spréket forega erfarenheten? I sa fall, spelar det nagon roll vad det
ar for typ av erfarenhet som é&r ifraga? Det torde vara skillnad pa att exempelvis
kunna hora att det dr svag musik som spelas ndgonstans i bakgrunden och att hora
att det dr hogtysk senbarock som framfors pa tidstypiska instrument. Det &r skill-
nad pa vad Vygotsky (1978) kallar elementdra och hégre mentala processer.
Naturligtvis finns det erfarenheter utan sprék, dven i ett sociokulturellt perspek-
tiv. Jag vill i den hdr studien betrakta larandeobjektet taktart som ett medierande
redskap som barnen i studien ska tilligna sig. Kritiska aspekter av taktart ska
dérfor undersokas och pekas ut av lararna i lektionerna, med variationsteoretiska
monster av variation som hjalpmedel. Att tilldgna sig redskapet krdver urskilj-
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ning. Det dr s.a.s. ett vetenskapligt begrepp som ar i fokus, snarare n ett vardag-
ligt. I avhandlingen korsas en sociokulturell syn pa kunskap och perception med
en variationsteoretisk syn pé lidrande. Siljo, foretrddare for sociokulturellt per-
spektiv, har formulerat foljande kritik mot det fenomenografiska sattet att forsta
erfarande (se citatet av Marton ovan):

To argue which one comes first or is more fundamental, in some gene-
ral sense, would hardly seem to be at fruitful exercise. But this is not the
point. There is still some sense in which one can claim, I believe, that
culture, in its material as well as discursive components, must be regar-
ded as genetically prior to individual experience. But, even more fun-
damentally I will argue that communication - i.e., talk (and other means
of symbolic communication) - has primacy over experience in some
central respects: for the individual it is the tool through which we learn
to “experience” and to characterise and communicate our experiences,
for the researcher it is a significant part of what can be documented in
empirical research. (S&ljo, 1997, s. 177)

Synen pé sprék blir sjdlva knutpunkten. Da fenomenografen séger sig studera sétt
att erfara menar Saljo att det i sjdlva verket ar sétt att svara som undersoks. Perso-
ner som deltar i undersékningar vill ofta uppfylla férvantningar i en kommunika-
tiv situation, t.ex. att svara om négon fragar, och kanske svara pa ett nytt sitt om
samma fraga stélls tva ganger (da det kan uppfattas som att det forsta svaret var
fel’). Vad kan man fi reda p& som forskare? Inte hur méinniskor erfar men hur
manniskor talar, menar Séljo. Darmed inte sagt att manniskor inte har ett erfaran-
de som de kan ge uttryck for (de tinker 4ven om man inte kan se in i ménniskors
huvuden och studera tankarna i obearbetad form). Denna aspekt av sprakfragan
vill jag mena att jag inte primart behover hantera. Jag dr inte ute efter att gora
nagra fenomenografiska kategorier av sitt att erfara. Mer intressant ar da frégan
om spréket, eller egentligen det kollektivas roll, for den individuella erfarenheten.

What I talk about as my experience of a phenomenon or a situation, is
an account borrowed from stories that other people have been telling
before me (and that I use in innovative and unique combinations).
(ibid., s. 184)

Empiriskt och analytiskt, vad fir det ena eller andra synsittet for konsekven-
ser i den hér avhandlingen? Jag foregriper hir resultatet och himtar ett exempel
fran empirin.
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Axel, 8 ar, sitter med de andra barnen i1 gruppen
i en ring pa golvet 1 klassrummet. L&rarna spe-
lar tva& versioner av ”“Ja ma du leva”. Det ar
samma tonart, samma instrumentering, samma har-
monisering osv., men skiljer sig gdr taktarten.
Den fOrsta versionen gd&r i tvatakt, den andra 1
tretakt. Alla barnen far i tur och ordning fra-
gan om de hdr nagon skillnad pa de tva versio-
nerna, och vilken skillnad det 1 sa&a fall ar.
Axel hor skillnad. Han sager att latarna var
olika. Lararna ber honom Dbeskriva skillnaden.
Han sdger att han tycker samma som Robert (en
pojke som svarat fOre honom). Det Robert sa var
att i den andra laten &r det trumpet men i den
forsta ar det trummor.

(Efter lararnas anteckningar.)

Nir Axel intervjuas ndgra veckor efter att han deltagit i en lektion om taktart, en
av de lektioner som ingér i den har studien, presenteras han for samma musikex-
empel. Nu ér det forskaren som intervjuar, de tva dr i ett rum i anslutning till
klassrummet. Till hands finns en CD-spelare och en handgjord trumma.

43 I: Jag har en skiva har ocksd med mig. Jag téankte spe-
la nagra latar, de hédr tror jag ni har fatt lyssna
pa forut. Och sa& skulle jag vilja frdga dig om du
tycker det &r nagon skillnad pa de hadr latarna. Det
dr tva stycken, har kommer den foérsta (“Ja md du
leva” i tvatakt).

44 B: Ja ma du leva.

45 I: Ja md du leva ar det ja, precis. Och, den har (“Ja
ma du leva” 1 tretakt).

46 B: (En kort bit in i laten), jag vet vad det &r for
skillnad, fo6r den hdr blir det dun dun.. (nynnar
strofen “Ja ma du leva” i tvatakt). Tretakt och
tvatakt.

47 I: Tretakt och tvatakt, ok. Vilken &r vilken dav?

48 Den fdorsta var tvatakt och den andra var tretakt.

49 I: Aha. Vad sidger du om den hadr d&, vad ar det for
slags takt? (“Ja ma du leva” i tretakt i langsamt
tempo.)

50 B: En, tva, tre.

51 I: Tretakt. Det har da? (“Ja mad du leva” i tretakt,
utan trumkomp som de andra versionerna haft.)

W
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52 B: (Ar tyst en stund.) Det later som de sidger en, tva-
tre, fyr (ldser som i tretakt ddr en &r en halvnot,
tvatre &r tva attondelar och fyr en punkterad halv-

not). (Ar tyst en stund.) En, tvd, tror jag.

53 I: En, tva. Ska vi prova att koéra med trumman till?
Spela trumma till den har laten.

54 B: (Lyfter upp trumman.)

55 I: D& har du ju din, du kan ju spela tva och tre och
fyrtakt och allt m6jligt, sa.

56 B: Ja.

57 I: Vi far se vilket som passar bast till.

58 B: (Borjar inte spela till musiken.) Det dr ingen
takt.

Vad har Axel lart sig? Han horde skillnad pa tvéatakt och tretakt redan fran bérjan
(dvs. frdn borjan i den har studien, 4ven om hans erfarenheter av musik naturligt-
vis tagit sin borjan ldngt tidigare). Han urskiljde nagot som vi inte helt och fullt
far grepp om med den knapphindiga information som finns. Han svarade med
hjalp av vad ndgon annan i gruppen sagt. Vad han forefaller ha lirt sig, s& som jag
forstar det, ar att kommunicera om den hir erfarenheten med adekvata musikalis-
ka begrepp (tur 46-48). Da han har tillgang till begreppet taktart kan han ocksa
anvinda detta i tal om nya exempel (tur 49-51). Han hor nagot sasom tretakt,
nagot han inte gav uttryck for tidigare. Taktart har blivit ett medierande redskap,
séledes nagot som "fortolkar’ hans perception och riktar hans uppmérksamhet. For
att kunna anvénda detta begrepp maste han ha urskiljt kritiska aspekter av studi-
ens larandeobjekt. Det mest intressanta i ovanstdende excerpt dock, och som de
variationsteoretiska begreppen gor mojliga att se, framtrader i tur 58. Nar det inte
ar ndgra trummor som ackompanjerar musiken framstar det (just i detta exempel)
som att det ur Axels perspektiv inte ar ndgon takt. En mojlig tolkning ar att han
inte har separerat taktart fran trumkomp. Vi far information om nagot som kan
vara kritiskt for att ldra sig urskilja taktart i musik, ur den lirandes perspektiv.
Det ar om det foljande studie kretsar, och fragan om huruvida erfarande kommer
fore sprak kommer att forbli obesvarad. Att intervjusituationen maste betraktas
som en social praktik, sisom antytts i Saljos kritik av fenomenografin, kommer
ater att aktualiseras i metodkapitlet nedan.

76



DEL II: METOD OCH RESULTAT






KAPITEL 5

Insamling av data

Det empiriska material som ligger till grund for den hir avhandlingen 4r

1. En ldrstudie (Pramling Samuelsson & Pramling, 2008a) om att urskilja
musikalisk form (Wallerstedt, 2008). Har i texten refererar jag till denna
forsta studie som pilotstudien.

2. En studie om att urskilja tvatakt och tretakt i musik. Datamaterialet dr uppde-
lat i tva delar.

a) En larstudie om att urskilja tvatakt och tretakt, hir i texten presenterat
som Tre lektioner om taktart.

b) En uppfdljande intervjustudie med barnen som deltog i lektionerna om
att urskilja tvatakt och tretakt (2a), hdr i texten presenterat som 27 barn
interviuade om taktart.

Det finns en viss gang mellan de olika momenten som gor att metod och resultat
kommer att beskrivas vaxelvis. Pilotstudien (1) och lektionsstudien (2a) ar bada
utformade som interventionsstudier dir lirare och forskare arbetar tillsammans
med planering och utvirdering av undervisning. Undervisningen utf6rs av larare
och videofilmas av forskare. Studie 1 handlade inte om taktart och har dirfor
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ingen direkt betydelse for denna avhandlings resultat. Ddremot har erfarenheterna
av den format nastféljande studies innehall savil som utforande. Det resultat i
form av kritiska aspekter som ges i lektionsstudien (2a) provas och fordjupas
genom de efterféljande intervjuerna (2b). Sa som resultatet genereras i lektions-
studien (2a) 4r varje lektions utformning en produkt av analysen av foregaende
lektion(er). Hur en lektion 4r utformad paverkar vad som gors majligt att lira och
som en konsekvens; vilka aspekter av ldrandeobjektet som gors mojliga att analy-
sera. Det cykliska forloppet i lektionsstudien ar alltsd av intresse att folja for att
kunna se hur resultatet trider fram. I den hér texten har jag dérfor valt att behélla
studiens kronologi.

Inledningsvis redogors for vissa 6vergripande metodfragor, t.ex. urval och
etik. Mer i detalj presenteras sedan forfaringssitt for larstudie respektive intervju
i anslutning till de aktuella delarna.

Urval, forskarroll och etiska 6vervaganden

Foreliggande avhandlingsstudie dr gjord inom ramen for ett av Vetenskapsradet
finansierat forsknings- och utvecklingsprojekt som strackt sig over tre ar (2006-
2009) (Pramling Samuelsson m.fl., 2009). En forskargrupp, mig inkluderad, har
samlat in data fran sju arbetslag i forskolan och tva i grundskolan. Vi har gjort
videoobservationer av planerad verksamhet inom musik, poesi och dans. Vi har
ocksa genomfort intervjuer med lirarna. Under projektets gang har arbetslagen
som deltagit fatt fortbildning i form av feedback pa observationerna, litteraturse-
minarier och foreldsningar om den teoretiska ansatsen for projektet (utvecklings-
pedagogik, Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) och om det estetis-
ka innehéllet som fokuseras i studien (musik, dans och poesi). De forskolor och
skolor som deltagit har gjort det pa grundval av eget intresse for att utveckla sin
estetiska verksambhet. Stottande rektorer har ocksa varit en férutsattning, da sar-
skild planeringstid och tid for fortbildningstréffar har kravts. Forfragningar om
att delta skickades ut till férskolor inom rimligt avstand fran Goéteborg, dar vi
arbetar och dir fortbildningstriffarna ager rum. Négon av férskolorna har tidiga-
re arbetat mer medvetet med musik, annars har de ingen speciell estetisk anknyt-
ning, och lararna ar forskolldrare, fritidspedagoger och grundskolldrare, inte t.ex.
dans- eller musiklarare. Férskolorna och skolorna dr férlagda i glesbygd savil
som tatort och kan formodas representera upptagningsomraden frén olika social-
grupper, dven om det inte dr ndgot som kartlagts nirmare.
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Som datainsamlare i projektet har jag fatt narmare kontakt med fyra av
arbetslagen. Ett av dem visade sdrskilt intresse nir det kom till de studier jag ville
gora for min avhandling. Detta arbetslag uppfyllde samtidigt (a) att samtycke till
deltagande i forskningen getts fran rektor, féraldrar och barn, (b) att skolan inte
var nagon form av specialmusikskola och (c) att ldrarna var intresserade av att
utveckla sin undervisning inom musikomradet. P4 dessa grunder gjordes urvalet.
Det har kriavts mycket tid och engagemang fran lararna. Det 4r samma ldrare och
samma barn som varit med i pilotstudien och den mer grundliga studien som
sedan foljer. Vi delade séledes erfarenheterna fran den forsta studien och visste
nagot om vad vi gav oss in pa infér den andra.

For att fa tilltrade till faltet kravs naturligtvis, forutom visad vilja fran rektor
och ldrare, formellt tillstind av barn och fordldrar. I var utvecklingsstudie (den
med alla nio arbetslagen) har ett informationsblad lamnats ut till férdldrarna. De
har skriftligt fatt ge sitt godkdnnande till att barnen fir filmas i forskolans och
skolans verksamhet och dven till att de tillater att filmerna framgent far visas i
undervisningssyfte. Av den skriftliga informationen framgar att de har ritt att ta
tillbaka sitt godkdnnande om medverkan under studiens gang. Eftersom jag foljt
samma barngrupp och arbetslag under narmare tre &r och nirvarat vid lektioner
lite dd och da (nagra ganger per termin, och sedan titare nir datainsamlingen for
denna specifika studie borjade), har jag efterhand blivit ett bekant ansikte for bar-
nen. I slutet av studien intervjuade jag sjilv barnen, en situation som var ny for
oss, och da fragade jag dem enskilt om de accepterade att jag filmade. Alla barnen
svarade ja.

Sé fort forskare gor studier i barns egen miljo (i det hir fallet deras skolmiljo)
uppstér sirskilda fragor kring forskarrollen. Etnografiska forskare betonar ofta
vikten av att de lyckas etablera goda relationer for att nd barnen som informanter
(t.ex. Corsaro & Molinari, 1999; Emond, 2005; Haudrup Christensen, 2004). Min
forskning har bedrivits i lirarrummet tillsammans med arbetslaget, da vi disku-
terat planering och utvirdering av lektioner, och i klassrummet tillsammans med
barnen. Min roll i dessa tva miljoer har skilt sig at. Jag har lart kdnna ldrarna en
del da vi motts pa fortbildningstraffar, méten for feedback och tidigare tillfallen
da jag observerat dem tillsammans med barnen. De kidnner mig som en av fors-
karna i forskningsprojektet, och den som har en bakgrund som musiklarare pa
gymnasiet. Ur deras synvinkel kan jag férefalla vara ’experten’ bade pa teorin vi
utgar ifran i planeringen, och pad musik som ar det aktuella amnesinnehallet. Dér-
emot dr de ’experter’ i den mening att de dr erfarna i sina yrkesroller som forskol-
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larare, fritidspedagog och grundskolldrare. De kdnner varandra vil. De kidnner
barnen och vilka lektionsuppldgg de tror pa. De genomfor inte en idé om de sjdlva
inte tror pa den. De roller vi har i studien, eller om man vill kalla det maktposi-
tioner, ar explicita. Vi utgar ifran att vi (forskare och larare) planerar och utvarde-
rar tillsammans och att var och en bidrar med sin tidigare erfarenhet och kunskap.
Barnen har inte deltagit i planering och utvardering, men det &r hur vi har uppfat-
tat vilken forstaelse for lirandeobjektet som de ger uttryck for, som varit ut-
gangspunkt for vart arbete. Frigan om barnens inflytande kommer jag ldngre
fram att diskutera ur en etisk synvinkel.

I klassrumssituationen har min roll varit annorlunda. Dér har jag mestadels
suttit tyst bakom kameran. Vilken paverkan min nérvaro haft pa barnen och larar-
na, eller vilken maktfaktor jag har utgjort i klassrummet, &r mer hoéljt i dunkel. Sa
vitt jag kunnat forstd verkar min och kamerans narvaro inte ha stort nimnvart. I
pilotstudien forekom det att nagot barn tittade pd mig och frégade “filmar du?”.
Nir jag svarade "ja” kom det ett leende eller en vinkning, men sedan verkade ka-
meran bortglomd igen. Barnens fokus riktas mot nagot annat. Vid nagra tillfallen
forekom det att ldraren utnyttjade min ndrvaro som ett argument i disciplindra
forhandlingar. Hon kan t.ex. ha sagt ”var tysta nu si det hors vad Lisa sdger péa
filmen”. I den andra studien, da vi alla hade mer erfarenhet av varandra och situa-
tionen med kameran, berérdes inte filmningen alls under lektionerna.

Hill (2005) listar etiska beaktanden att gora vid forskning som involverar
barn. Han tar upp barns ritt till omsorg, skydd frén fara eller skada, forsorjning
och ratt till att fa uttrycka sin asikt och bli lyssnad pa. Hill understryker ocksé att
forskningens syfte ska vara ndgot som gynnar barn och metoderna fir inte plaga
eller stressa dem. Barns deltagande ska vara frivilligt, med rdtt att avbryta, och de
ska sjdlva fa sdtta granser for sin offentlighet. Vidare ska de ha mojlighet att bidra
till forskningens agenda och process.

Det som barnen i min forskning deltagit i faller inom ramen f6r deras ordina-
rie skolgang, med undantag av intervjuerna i den andra studien. Med anledning av
det sammanfaller mycket inom forskningen med det som ar rektors och larares
ansvar, t.ex. barns ratt till omsorg, skydd och ritt att fd uttrycka sin asikt. Barnens
deltagande i studien ar samtidigt ett deltagande i den vardagliga undervisningen.
Det blir upp till liraren att hantera om nagot barn skulle végra att lyssna pd musi-
ken som spelas i musiklektionen, eller att beritta om sin teckning (pilotstudien)
t.ex. Det senare har férekommit under de lektioner jag bevistat. Barnen har verkat
blyga infor lararens fragor kring deras tankar och teckningar, och ldraren har da
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inte, s som jag uppfattat det, pressat barnen att prata. Det ur etisk synvinkel mest
problematiska i hir utforda studier dr kanske barns ritt att sitta granser for sin
offentlighet. Forildrarna har fatt ge skriftligt tillstand till att barnen far fore-
komma pa filmer som senare kan komma att visas i undervisningssyfte. Men hur
val kan barnen 6verblicka implikationerna av att de deltar i en forskningsstudie -
de positiva savil som de eventuellt negativa? Fragan hade mgjligen varit vard att
diskutera ytterligare i barngruppen. Johansson (2003) understryker vikten av just
detta, och att forskaren bar ansvaret for barnens integritet. I resultatet av lektions-
studien har barnen getts fingerade namn och alla lirare kallas Lararen (det fore-
kommer endast en ldrare i varje lektion). I excerpten fran intervjustudien som
bestdr av individuella intervjuer med barnen kallas intervjuaren (forskaren) for I
och alla barn for B.

Huruvida barnen har fatt bidra till forskningens agenda och process, i vart fall
val av larandeobjekt och lektionens uppldgg, dr ocksa en intressant fraga. Pa ett
mer allmént plan, och inte specifikt inom forskningsomradet, liknar fragan om
barns inflytande den om deras delaktighet i skola och férskola. Som bl.a. O’Kane
(1999) papekar, har barn ritt att fa involveras i beslut som rér dem enligt FN:s
barnkonvention. Men giller detta, eller borde det gilla de innehallsliga mal som
skolan har?

Johansson (2003) som resonerar kring sitt att se pa barn kallar ett synsitt
vuxna vet bittre”. Det innebir att vuxna i och for sig narmar sig barns perspek-
tiv, men ddrmed inte anpassar sig efter det. Hon skriver (ibid., s. 55) *Tvartom
kan narheten till barns horisont ge goda forutséttningar for vuxna att ’fa barnet dit
de vill’.” Johansson skriver ocksa att pedagogens uppdrag ar normativt, dvs. det
syftar till ett visst larande. "Ett ofrankomligt dilemma [...] 4r att det normativa
uppdraget ibland forutsitter att pedagoger agerar i konflikt med barns erfarenhe-
ter, intentioner och uttryck for mening” (ibid., s. 57). I vilken utstrickning kan
eller bor barn fa vara delaktiga i val av innehall i undervisningen? Pramling Sa-
muelsson och Sheridan (2003) ger uttryck f6r uppfattningen att laroplanens inten-
tioner ytterst maste vara 6verordnade den enskilde individens intresse. Men frén
ldroplanens intentioner till lektioners innehall finns ingen rak linje. En tillimp-
ning av barnkonventionen - att barn har ratt att fa involveras i beslut som ror dem
- borde séledes ta sig i uttryck i att barn ar delaktiga i val av lirandeobjekt, s&
lange detta inte strider mot laroplanens intentioner? I pilotstudien har jag och
ldrarna tillsammans diskuterat val av larandeobjekt. I den andra studien ar det jag
som har foreslagit nagot visst. Att jag som forskare dr med i den normativa pro-
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cess dir innehallet i lektionen ska viljas gar inte att bortse fran. Barnens och l4-
rarnas delaktighet hade sakert kunnat utvecklas, men som etiskt problem betraktat
menar jag att det 4r underordnat det som Hill (2005) understryker, ndmligen att
forskningens syfte ska vara nagot som gynnar barn. Det hoppas jag pa sikt att
avhandlingen ska gora. Jag ser en styrka, bade i det storre forskningsprojekt
avhandlingsarbetet ingétt i och i ldrstudie (Pramling Samuelsson & Pramling,
2008a) som metod, nir det kommer till vad informanterna fir ut av att delta i
forskningen. Detta giller inte minst ldrarna, som ocksé dr deltagare i forskningen.
I projektet har vi haft en utvéxling av fortbildning under processens gang. Larstu-
die som koncept ar likvil ett sétt for ldrarna att utveckla sin praktik (Holmgvist,
2006), som for forskaren att bilda teori. Forhoppningsvis gynnar badadera ocksé
barnen. Om inte annat sa enligt synséttet "vuxna-vet-bédst” (Johansson, 2003).

Praxisnara grundforskning

Variationsteori (Marton & Tsui, 2004), ett centralt teoretiskt perspektiv i denna
avhandling, dr ofta anvint i en speciell form av studier av undervisning och laran-
de som kallas lesson study. En lesson study med variationsteori som teoretiskt
ramverk kallas learning study. Pramling Samuelsson och Pramling (2008b) har
bendmnt denna typ av studie med den svenska termen lirstudie, och diskuterat
dess utformning i en kontext av svensk forskola och grundskolans forsta ar. I
foreliggande avhandling har larstudie anvints som metod for att studera vad det
innebdr att kunna urskilja taktart i musik. Designens struktur, hinder och méjlig-
heter kommer att utvecklas i detta avsnitt.

Gustavsson och Wernberg (2006) beskriver arbetets gang i en learning study
genom 11 steg:

Ett larandeobjekt viljs.

2. Enfo6rsta hypotes om vilka de kritiska aspekterna av larandeobjektet kan vara
analyseras genom att studera elevers tidigare kunskaper utifrdn ndgon form
av fortest, kombinerat med aktuell forskning inom féltet.

3. Enlektion planeras frdn en variationsteoretisk utgangspunkt.

4. Den forsta lektionen implementeras for elevgrupp A (och {6ljs av ett eftertest,
min anm.).
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5. Den forsta lektionen analyseras och utgangen av eftertestet beaktas. Lektions-
planeringen revideras utifran hur elevgrupp A verkade forstd innehallet, och
vilka kritiska aspekter som behover varieras utifran elevernas behov.

Den andra lektionen implementeras for elevgrupp B.

7. Den andra lektionen analyseras med avseende pd hur resultatet av eftertestet
blev och genom jimforelse med lektion ett. Lektionsplanen revideras dnnu en
géng, se punkt 5.

8. Dentredje lektionen implementeras for elevgrupp C.

Den tredje lektionen analyseras som den forsta och andra.
10. Eventuellt genomfors ett fordrojt eftertest efter ett antal veckor.
11. Learning-study-cykeln sammanfattas och dokumenteras.

Ett centralt drag av en learning study &r att ldrare i ett arbetslag och en forskare
genomfor studien i samarbete (Holmqvist, 2006; Marton & Tsui, 2004). Genom
det sitt pé vilket forskaren deltar i praktiken liknar learning study det som kallas
aktionsforskning (Rénnerman, 2005). En studie kan samtidigt ha karaktir av
lararfortbildning och grundforskning, det beror t.ex. av vilka fragor som stélls i
studien. En forsta fraga att stilla 4r vilket lirandeobjekt som &r intressant att vélja.
Det som kdnnetecknar aktionsforskning ér att forskningen utgar fran praktikers
egna fragestdllningar (ibid.), t.ex. kring hur ett visst innehall som brukar stilla till
problem kan hanteras (addition av brak i matematik eller en viss grammatisk
regel i engelska). Med avseende pa lirandeobjektets formulering och ddarmed
utgangspunkt i praktikernas fragor, stimmer inte foreliggande studie in pa géangse
bild av aktionsforskning. Hér har lirandeobjektet valts av forskaren (mer om
detta i anslutning till avsnittet om pilotstudien).

Marton (2005) kallar learning study for praxisndra grundforskning. Resultat
av grundforskning 4r inte “sdhidr undervisar vi pd bésta sitt” utan snarare ”sahar
tycks detta innehall vara beskaffat”. Det praxisndra i foreliggande forskningsstu-
die ligger inte primart i att det 4r &mnat som lararfortbildning utan att grund-
liggande kunskapsutveckling om larandeobjektet sker direkt i praktiken. Det &r
relationen mellan den lirande och lirandeobjektet som &r den intressanta. De
kritiska aspekterna av ett lirandeobjekt vaskas fram genom undervisningens
process. Pa sikt kan detta naturligtvis ocksa leda till en utveckling av praktiken
(undervisningen). Jag citerade tidigare Tans fraga (2009, s. 98) "How can different
ways of experiencing a phenomenon be brought about?” Lirande i den hér teorin
handlar om att erfara ett fenomen pa ett visst sitt, och det mojliggors genom vari-
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ation av ett larandeobjekts kritiska aspekter. Fokus ar saledes pd vad som ska
urskiljas (vilka aspekter som 4r avgorande) och inte hur det ska ga till (t.ex. ge-
nom att ordna grupparbete, foreldsning, skapande verksamhet el dyl.). Det giller
att finna ut vilka de kritiska aspekterna ér, liksom genom ett experiment med
planerad, genomford och erfaren variation.

Pramling Samuelsson och Pramling (2008b) som infér begreppet lirstudie,
for en diskussion om hindren och méjligheterna férenade med den hir typen av
studier i forskolan. Denna diskussion kidnns relevant for mitt arbete, trots att
aktuell studie ar forlagd i skolan. Bland barnen finns méanga i forskoleklass och
bland ldrarna finns en forskolldrare och en fritidspedagog. Pramling Samuelsson
och Pramling (ibid.) behandlar bland annat fragan om test i lirstudierna. I férsko-
lan, menar de, finns ett starkt motstand mot test, sdval i dess tradition som i laro-
planen. Test anses forknippade med utvecklingspsykologiska stadier ddr man vill
testa om barnen f6ljer den 'normala’ utvecklingstrappan, vilket idag inte finns pé
agendan. De hinvisar till nyare (sociokulturella) studier som visar att hur langt
barn kommer i tankarna kring olika problem och uppgifter beror pa samspelet
och kommunikationen mellan barnet och den som fragar. Barn har ocksa visat sig
mer kunniga i sin egen lek 4n i testsituationer. Forfattarna pekar samtidigt pa
behovet av att kontinuerligt utvardera vad konsekvenserna av den pedagogiska
verksamheten har blivit i form av lirande hos barnen. Trots att det inte finns en
tradition i forskolan att arbeta systematiskt eller malmedvetet f6r att utveckla
vissa formagor och visst kunnande hos barnen, ligger det nu i férskolans uppdrag.
Pramling Samuelsson och Pramling (ibid.) menar att utvirderingen, testen, ska
ses som “ett nedslag i tiden”, ndgot som visar barns forstaelse i en viss situation
eller vid losandet av en viss specifik uppgift. Man kan alltsa inte satta likhetsteck-
en mellan vad barnen ldrt sig i undervisningen och vad barnen visar i ett test.
Kanske kan man alltsa inte ens tala om vad de "verkligen ldrt sig”, som man gor i
och med det erfarna ldrandeobjektet i variationsteori, d4 kunskapen ar beroende
av situationen, och testet och lektionen/undervisningen ér olika situationer?

Balansen mellan forskarens och ldrarnas intressen och testens funktion skiljer
denna studie fran en learning study, s som den beskrivs av t.ex. Gustavsson och
Wernberg (2006). Jag viljer termen ldrstudie och vill mena att designen kommer
matcha avhandlingens forskningsintresse. Lararnas och barnens arbete med ett
larandeobjekt kommer att bli exponerat, och den variationsteoretiska ansatsen
integrerad i datainsamlingen genom formen av intervention.
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For att beskriva vad som hénder i lektionerna, i den iscensatta undervisningen,
kommer jag att lana ett begrepp fran den sociokulturella traditionen. Lararens roll
kan beskrivas i termer av scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976/2006). Scaffold
betyder byggnadsstillning och metaforen anspelar pé att lararens uppgift ar att
finnas runtomkring den ldrandes kunskapsbygge, si linge det behovs, for att se-
dan monteras ner nir bygget star av sig sjalvt. Eriksen Hagtvet (2004) som an-
vander den hdr terminologin forklarar det som “Pa samma sitt som man sétter
upp byggnadsstillningar, eller resvirke, for att halla ett bygge tillfalligt pa plats,
kan pedagogen stotta barnet genom zonen fér narmaste utveckling” (s. 44). Ut-
trycket “zonen for narmaste utveckling”, eller zone of proximal development, ar
hamtat fran Vygotsky (1978). Jag anvander termerna att stotta och stéttor i formu-
leringen av de fragor jag stiller till materialet for att diskutera vilka de kritiska
aspekterna empiriskt sitt forefaller att vara.

Erfarenheter av pilotstudien

Pilotstudien kan liknas vid ett fiskndt som kastades ut, i en nagot vag riktning, och
drogs upp fullt av tinkbara lirandeobjekt, eller sig fiskar. Istallet for att utga ifran
ett larandeobjekt utgick vi® ifrdn en uppgift, ndmligen att mala till musik (fiskné-
tet), till och med till ett bestimt musikstycke (Die Moldau av Smetana). Utifran
dessa forutsattningar forsokte vi hitta nagot specifikt att fokusera pa, och det blev
musikstyckets form. Om vi istdllet hade utgatt fran en generell formaga, som t.ex.
att kunna urskilja form i musikstycken mer allmint, hade vi kunnat planera sys-
tematiskt utifran tankar om varians och invarians mellan musikstycken. Nar vi nu
begrinsade oss till ett stycke kunde vi aldrig diskutera ldrande i termer av genera-
tiva formégor. Vad vi kunde se rérde om barnen urskiljde att just det stycke som
anvéndes i lektionen hade en viss form, och inte om de larde sig ndgot om att mu-
sikstycken i allménhet 4r uppbyggda utifran ndgon viss form. Vad vi trots allt sag
var att variationen inom musikstycket vi anvinde bidrog till att vissa aspekter av
musiken kunde urskiljas, t.ex. dynamisk variation sasom starkt och svagt. Intres-
set foddes for (a) lyssning som en grundldggande formaga i musik, (b) musiklyss-
ning som urskiljning och (c) ldrarens roll for utveckling av musikaliskt lyssnan-

6 Vi fortsattningsvis i texten, ar jag som forskare tillsammans med lararna i studiens arbetslag.
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de. Av pilotstudien framgick hur lararens fragor och instruktioner riktade bar-
nens uppmairksamhet. Representationen av de musikaliska intrycken, de visuella
(teckningarna till musiken), men frimst de verbala (samtalen om musiken), fore-
foll hjalpa barnen att urskilja aspekter av musiken (t.ex. dynamik och instrument)
och dédrmed ldra sig hora musikstycket som de kanske annars inte hade gjort (se
ocksa Pramling & Wallerstedt, 2009; Wallerstedt, 2008; Wallerstedt & Pramling,
manus). Arbetet med musikens form var det som vickte intresset for musikens
temporala aspekt. Taktart, dvs. musikens metriska indelning, 4r musikens form pa
en annan nivé (jfr. Bamberger, 1991).

Erfarenheterna fran pilotstudien pekade mot att det kunde finnas en vinst med
att jag som forskare pa férhand ringade in ett lirandeobjekt. Forutsittningarna i
den hir studien skiljer sig frin ménga andra studier med learning study som de-
sign. Atminstone tv skillnader star fram. For det forsta ar det ovanligt att tinka i
termer av larandeobjekt i forskolan (och skolans forsta ar) i allménhet (Pramling
& Pramling Samuelsson, 2008) och i musik i synnerhet (Asplund Carlsson,
Pramling & Pramling Samuelsson, 2008), varfor jag som forskare fir en sérskilt
viktig roll nér det galler att bevaka just ett lairandeobjekt, for att det ska bli moj-
ligt att studera som forskningsobjekt. For det andra &r det skillnad pé t.ex. en
forskolldrares amneskunskaper i musik och en hogstadieldrares i matematik, eller
en universitetslirare i ekonomi. Aven om forskolldraren har tillrickliga kunska-
per for att undervisa i musik i forskoleklass, saknas kanske medvetenheten om
rikedomen av mojligheter till vad som skulle kunna gé att utveckla hos barnen
inom dmnet. Lirarna som jag samverkat med har anslutit sig till utvecklingsstu-
dien (se avsnittet om urval), for att de har en 6nskan att utveckla sin undervisning
inom de estetiska &mnena. Det 4r deras initiativ, mitt dr taktart som lirandeobjekt.
Praktikers ambition att utveckla praktiken finns siledes med som en dimension i
det hir arbetet, &ven om det inte tar sig uttryck i att de sett utvecklingsbehov i sin
undervisning pé larandeobjektsniva.
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Tre lektioner om taktart

Insamlingen av materialet i den hér studien f6ljer de 11 steg som ingar i en lear-

ning study (Gustavsson & Wernberg, 2006, se tidigare avsnittet Praxisnira

grundforskning), med undantag for de test som ska utgéra underlag for revide-

ringen av lektionsplaneringarna. I grova drag har f6ljande moment ingatt i pro-

cessen:

Tabell 1: Datainsamling och teknik f6r dokumentation.

Aktivitet Teknik for dokumentation
Planeringsméte Anteckningar

Lektion 1 genomford av ldrare I med | En videokamera pa stativ
elevgrupp A (13 elever)

Planeringsméte Mp3-spelare

Lektion 2 genomférd av larare IT med
elevgrupp B (7 elever)

En videokamera pé stativ

89




KAPITEL 6

Planeringsméte Mp3-spelare

Lektion 3 genomférd av larare IIl med | En videokamera pa stativ
elevgrupp C (7 elever)

Avslutningsmote Mp3-spelare’

Som tidigare papekats dr successionen i studien helt avgorande da planering av en

lektion bygger pa analys av den foregdende. Data har siledes producerats, och

analyserats, under pagdende insamlingsprocess. Inledningsvis presenteras hur

detta har gatt till, dvs. den analytiska vagen till att finna de kritiska aspekterna

vilka utgor studiens resultat.

Bearbetning av data — hur man hittar en kritisk aspekt

De videodokumenterade lektionerna har transkriberats i ett exceldokument direkt

efter att de 4gt rum. En skissartad beskrivning av hur dessa transkriptioner dr

designade ser ut som foljer:

Tabell 2: Exempel pa transkriptionstabellernas utformning.

Tur | Tid Hindelse Liraren Barn 1 Barn 2 m.fL.
barn
1 XX . XX (Klovers- (Nick- (Gungar i
noa spe- ar) takt)
las)
2 (Harmar
Barn 1)
3 (Stang-
er av
musi-
ken)

7 Dokumentationen av planeringsmétena och det avslutande métet har inte transkriberats och &r
inte analyserat i den hér studien d& det analytiska intresset inte har varit riktat mot mitt och &-

rarnas samtal.
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4 Den héar
laten
kdnde jag
igen.

m.fL.

turer

Varje deltagare i lektionen har en egen kolumn. Denna indelning mojliggér att i
transkriptionen synliggora samtidiga skeenden. Alla hérbara uttalanden pa filmen
ar nedskrivna. Att musik ofta spelas pd CD-skiva i klassrummet har forsvarat
denna process. Gester och rorelser dr grovt nedskrivna (inom parentes) i den man
de dr synliga p4 filmen. Da filmen &r tagen med endast en kamera och deltagarna
ofta star eller sitter i en ring, forekommer det hela tiden att vissa barn sitter med
ryggen mot kameran eller utanfor bild.

Utskrifterna, liksom videofilmerna, har funnits tillgdngliga da forskare och
ldrare har traffats for att analysera lektionerna och revidera lektionsplaneringarna.
Analysen ar hela tiden gjord med avseende pé lirandeobjektet, dvs. att urskilja
taktart. Det intentionella ldrandeobjektet dr det som vi sjalva formulerar under
planeringsmoétena. Igenom alla tre lektionerna ar det formagan att urskilja taktart
som vi fokuserar. Vi har fran bérjan idéer om vad som kan vara kritiskt, dvs.
vilka musikaliska aspekter som 4r avgdrande att urskilja for att uppticka taktar-
ten. For varje lektion forfinas och fordndras vara uppfattningar om vad som ar
kritiskt, genom att vi informeras av den lirandes perspektiv. Det iscensatta liran-
deobjektet analyseras genom att de monster av variation som forekommer i lek-
tionerna sammanstills. De monster av variation vi arbetar med ér generalisering,
separation och kontrast (Marton, 2005; Marton & Tsui, 2004, se teorikapitlet). Vi
utgar forst ifran det musikaliska materialet. De musikaliska aspekterna &r vara
variabler, t.ex. genre och taktart. Den teoretiska utgangspunkten ar att det som
varierar mot en invariant bakgrund 4r det som 4r mojligt att urskilja. Har vi tvé
musikexempel i samma genre men med olika taktart kan vi alltsa anta att taktart
blir mojligt att urskilja. Det vi inte pa forhand kan veta &r vilka aspekter som &r
kritiska, dvs. vilken variation som erfars. Upplevs t.ex. bakgrunden (genre) som
invariant, ur de lirandes perspektiv? Det dr vad vi efterhand kommer att se i lek-
tionerna. Finns andra aspekter d4n de som tillhor det musikaliska materialet? Ja,
t.ex. kroppsliga representationer av taktart kommer att visa sig spela en stor roll
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och lidggas till de variabler vi beaktar. Vad lararna sager ar ocksa avgorande. Vad
de fragar och hur de fragar ar av intresse.

Det erfarna ldrandeobjektet analyseras utifran vad barnen svarar. Vi fokuserar
inte varje enskilt barns erfarande i detta lage. Vi gor inte ansprék pa att beskriva
hur ménga barn som har uppfattat lirandeobjektet pa ett visst sitt (varfor det inte
ar ett stort problem att inte alla barn syns i bild hela tiden). Vi ser istéllet varje
uttryck for satt att erfara larandeobjektet som ett majligt sitt, ur andra ordningens
perspektiv. Barnens respons i lektionerna, i form av ord och handlingar, har varit
underlag fér var analys. Det erfarna lirandeobjektet, ndmligen de aspekter av
taktart som vi forstar (tolkar) att barnen har urskiljt, eller inte urskiljt, blir un-
derlag for hur lirandeobjektet i ndsta lektion ska iscenséttas. Vi planerar med
samma verktyg som vi analyserar, ndmligen vilka mojligheter till generalisering,
kontrast och separation vi tror dr nédvindiga. De kritiska aspekterna finner vi i
motet mellan de monster av variation som finns i lektionen (det iscensatta laran-
deobjektet) och den variation vi forstdr att barnen har erfarit (det erfarna ldrande-
objektet). Det som ar kritiskt finns i skillnader mellan sétt att erfara fenomenet,
mellan mer och mindre kraftfulla sitt att se. Alla aspekter som varierar ér inte
kritiska. Det kommer att forekomma samtal i lektionerna om varierande aspekter
som inte framstar som kritiska. I variationsteori ror vi oss mellan forsta och
andra ordningens perspektiv, i ett méte mellan den ldrandes och lararens perspek-
tiv. Ur ett forsta ordningens perspektiv kan vi ha forestallningar om vilka aspek-
ter som &r kritiska. Dessa kan vi kalla inomdisciplindra (eller definierande eller
kandiderande aspekter®). Nir barnen t.ex. talar om att det kinns svért eller kallt
ndr de lyssnar pa musiken, da faller dessa aspekter utanfor ramen for de inomdi-
sciplindra aspekterna, utifran en kulturell forforstaelse av vad taktart 4r. Poangen
med inriktningen att ta den ldrandes perspektiv ar dock att aspekter som kan fore-
falla ligga helt utanfor amnet vid uppfoljning genom t.ex. frigor kan visa sig be-
rora kirnan i aktuellt innehall. Ett exempel pd detta forekommer i pilotstudien

8 Detta ar variationsteoretiska termer i danande, ingen referens for detta finns annu. En levande
diskussion bland variationsteoretiker ar vilka aspekter som ska beaktas. Ett enkelt svar pa
fragan om vad som &r kritiskt ar att det ar en empirisk fraga. Men i empirin finns alltid fler
aspekter an vi kan hantera. P4 nagon grund véljs ut vilka som ska lyftas upp till analys. | denna
grund finns en normativ forférstaelse av det begrepp som ar féremal for | drandet. Undervis-
ningen &r normativ — en viss forstaelse ar amnad att spridas.
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(Wallerstedt, 2008) nér ett barn talar om sina intryck av musiken de lyssnat pa i
termer av en berittelse om delfiner som simmar i havet. Barnet berittar att delfi-
nerna hoppar. Ur lararens perspektiv verkar detta forst som en utvikning. Langre
fram i samtalet visar sig de hoppande delfinerna av barnet vara knutna till trum-
peter som spelade fanfarer i musikstycket. Trumpeternas insats i sin tur utgjorde
starten pa den sista av tre delar i musikstycket som lararen ville fd barnen att upp-
ticka da de arbetade med musikalisk form. Exemplet antyder att det inte finns
nagot enkelt svar pa vad som hor till &mnet och inte, givet att den larandes per-
spektiv beaktas.

Det intentionella lirandeobjektet 4r det samma i alla tre lektionerna. Aterigen,
forskningsfragan dr att finna de kritiska aspekterna (och inte t.ex. att hitta den
basta undervisningsmetoden, eller att kartligga hur ménga barn som klarar att
urskilja taktart). For varje lektion berikas avhandlingens resultat med nya aspek-
ter, kritiska for att urskilja taktart.

Generering av resultat

Lektionerna dgde rum med en veckas mellanrum, med undantag for skollov. De
tre lirarna i arbetslaget har hallit i var sin lektion, och alla har deltagit i plane-
ringsmotena. Det forsta motet varade i 6ver tva timmar och de resterande métena
holl pa vardera dryga timmen. Lektionerna var alla ca 40 minuter. I det foljande
beskrivs processen av planering, lektion, ny planering, ny lektion osv. i kronolo-
gisk ordning.

Planeringsmotet

Redan fore det forsta motet var det klart att vi skulle utga fran taktart (valet av
ldrandeobjekt har problematiserats i avhandlingens forsta del), ndrmare bestimt
att kunna urskilja tvatakt respektive tretakt. Inledningsvis ledde jag en genom-
géng om aktuella begrepp och initierade en diskussion utifran féljande punkter:

m  Vad betyder puls, tempo, rytm, takt, taktart, jiamn och ojamn taktart (praktiska
6vningar, t.ex. klapp- och lyssningsovningar genomférdes).

m  Vad innebér det att kunna skilja mellan jaimn och ojamn taktart? Vad kan vara
kritiskt for att kunna detta?

m  Vad innebdr det att anvidnda systematisk variation i design for lirande? Vad
innebdr begreppen varians, invarians, generalisering och separation (framst,
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men jag namnde ocksa kontrast och fusion)? (Férklarande exempel fran mate-
matik oversattes till musik.)

Vilka aspekter finns i musiken? Vad finns som kan variera och vara invariant?
(Vi diskuterade klangférg, varaktighet, dynamik, tonhojd, tempo, harmonisk
och formmissig struktur). (Praktiska 6vningar genomfordes, t.ex. jamforelser
av musikstycken fran en CD-skiva utifran vilka musikaliska aspekter som va-
rierar och ar invarianta.)

Lektionsupplagg? Hur kan vi ta reda pd vad barnen kan? Sammanfattning av
tidigare erfarenheter.

Som underlag for val av musikexempel hade jag forberett en CD-skiva med tink-

bara musikexempel. Olika genrer fanns representerade och inom varje genre fanns

ett exempel i tvatakt och ett i tretakt. Det fanns ocksa en rad versioner av “Ja méa du

leva” i tva- respektive tretakt, systematiskt ordnade i olika instrumentséttningar,

tempi, kompstilar etc. (En noggrannare genomgang av dessa exempel finns i ap-

pendix.)

94

Forsta lektionsplaneringen faststalldes till f6ljande:

Rikta uppmarksamheten mot takten i musiken genom att kontrastera att rora
sig i otakt (rora sig till musik som man vill) kontra att g i takt.

Klappa taktarten till olika musik: liraren visar ett monster for tva- och ett
for tretakt (se figur). Musikexempel att klappa till skulle vara fyra till antalet,
tvéd for varje taktart (for att generalisering skulle bli méjlig). Val av musikex-
empel ldimnades 4t den larare som skulle ha lektionen.

Samtala med barnen om vad som skiljer taktarterna ét.

Som avslutning, spela tva versioner av “Ja ma du leva”, en i tvatakt och en i
tretakt, och be barnen avgoéra vilket som &r tvatakt och tretakt (genom att
klappa till).
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Figur 4: Lararens instruktion av hur taktarten skulle representeras. Kommer sena-
re i texten att refereras till som klappfiguren eller tvitaktsmonstret (klappa pa
knéna och i hinderna) och tretaktsmonstret (klappa pa knéna, i hinderna och pa

axlarna).

Ur anteckningarna fran férsta motet:

Excerpt 1

Vi undrar kritiskt, &r det lektionen som &ar det
viktiga eller barnen och deras larande? Kanns
konstigt att inte f& hdlla pa flera ganger. Val-
digt effektiviserande ndr man annars inte kdnner
ndagon tidspress. Ingen hade tankt pd att fora in
det har om inte jag gjort det.

Har synliggors nagot av en tidigare berord fraga om praktiknéra forskning och pa
vems premisser studien genomforts. Att jag som forskare spelar en aktiv roll
genom att initiera larandeobjektet i den hir studien ar uppenbart, liksom att det
inte dr alldeles sjalvklart att tillimpa learning study som modell i en kontext med
yngre barn. Lektion som term kan verka frimmande i ett ssmmanhang dir man
oftare istallet talar om och bygger det pedagogiska arbetet pé t.ex. ett tema.

Forsta lektionen: Ett monster av tva och tre

De variationsteoretiska idéer som lag till grund f6r den hir lektionen gillde forst
och fraimst musikexemplen och vilken variation de skulle erbjuda. Kritiken som
forts fram mot pilotstudien (se tidigare resonemang under Erfarenheter av pilot-
studien och Wallerstedt [2008]) fanns i dtanke; att lyssna pa formen i ett enda mu-
sikstycke kan aldrig leda till en generativ f{érmaga. Nu var tanken att musikex-
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emplen skulle vara arrangerade si att generalisering, separation och kontrast
skulle vara moéjliga att erfara, mellan och inom tvatakt och tretakt. De aspekter av
musiken vi utgick ifran var taktart och genre.

Erbjuden variation: taktart och genre
Lektionen genomférdes enligt planeringen och med féljande musikaliska innehall:

m ga i takt, vixelvis med “rora sig fritt”, till orkesterstycket Svit ur Carmen,
tvéitakt

klappa tvataktsmonstret till pianostycket Marsch av Prokofjev, tvatakt

klappa tretaktsmonstret till pianostycket Gymnopedie av Satie, tretakt

klappa tvataktsmonstret till Kloversnoa av Ted Gardestad, tvatakt

klappa tretaktsmonstret till Kaliforniens guld av Ted Gardestad, tretakt

langre samtal med barnen lett av lararen

lyssna till “Ja ma du leva” i tvatakt och i tretakt, avgora taktarten

En analys av den erbjudna variationen i lektionen ger att generalisering blir méjlig
genom att en variation av musikexempel i tretakt forekommer. Tre olika stycken
gér i tretakt, de representerar alla olika genrer (men har dven andra skillnader),
alltsa erbjuds mojligheten att hitta det gemensamma — det i ett musikstycke som
gor det till tretakt. Separation blir mojlig genom att klassisk pianomusik kan
separeras fran tretakt i och med att klassisk pianomusik ocksa forekommer i tva-
takt osv. Kontrast blir mojlig genom att tvatakt och tretakt kontrasteras mot for-
slag fran barnen som framkommer under samtal i lektionen om att det finns fyr-
takt, femtakt och entakt ocksa.
Sammanfattningsvis har vi planerat utifran f6ljande erbjudna variation:

Tabell 3: Monster av variation i lektion 1, generalisering.

Generalisering (av egenskaper hos tretakt i olika genrer):

Konstant = Taktart Varierar = Genre
Tretakt Pianomusik
Tretakt Popmusik
Tretakt Visa

Motsvarande forekommer ocksa for tvatakt.
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Tabell 4: Monster av variation i lektion 1, separation och kontrast.

Separation (genrens egenskaper kan separeras fran taktartens) och kontrast (av
taktarternas egenskaper):

Konstant = Genre Varierar = Taktart
Popmusik Tvatakt
Popmusik Tretakt

Motsvarande férekommer ocksa inom klassisk pianomusik (exempel i tvatakt och
tretakt) och visa (exempel i tvatakt och tretakt). Notera hér att det finns en mangd
aspekter som varierar inom och mellan musikstyckena. Tonh6jd t.ex. varierar
hela tiden, men det 4r inte nagot vi tagit med som ’kandiderande’ kritisk aspekt.

Nir denna iscensdttning av ldrandeobjektet informeras av den larandes
perspektiv visar det sig att aspekter av taktart inte trdder fram som vi trott. Fér
det forsta forefaller representationsformen ha en mycket storre betydelse dn vad
vi hade tinkt pa, ett tema som kommer att aterkomma. For det andra 4r det inte
sakert att barnen erfar den aspekt av musiken som lararen haft som intention.
Vilken variation dr det som trader fram for barnen? I denna lektion (och genom-
gdende i denna studie som kretsar kring musikexempel) handlar det om att
uppleva ndgot diakront samtidigt (tidsligt atskilt men samtidigt i medvetandet),
och de aspekter av tidigare erfaren musik som barnen dr medvetna om verkar inte
vara de som ar kritiska for lirandeobjektet, si som det ter sig fran analytikerns
(och lidrarens) perspektiv.

Nu f6ljer en genomgang av hur vi analyserat det erfarna lirandeobjektet i den
lektion vars planering presenterats.

Erfaren variation: kdnd och okiand

I excerpt 2 och 3 framtrader nagot om det obekantas betydelse. Barnen har just
lyssnat och klappat till tva olika klassiska pianostycken och tvéd olika latar med
Ted Gérdestad. Nagot barn sdger sig kidnna igen Ted Gérdestad, han har en av
latarna péd skiva hemma. Lararens intention i foljande samtal &r att barnen ska hitta
det gemensamma mellan de tvé latarna i tvatakt respektive tretakt.
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Excerpt 2

Lararen:

Olga:
Lararen:

Olga:

Lararen:

Simon:

Lararen:

Elias:
Lararen:
Elias:
Lararen:
Elias:
Lararen:

Elias:

Ja, nu har vi lyssnat pa musik. Nu har vi klap-
pat i1 takt, men gjorde vi lika hela tiden? Eller
gjorde vi olika? Kan ni jamfora. Vad sdger Olga?
Vi gjorde likadant!

Gjorde vi likadant?

Nej, inte hela tiden. Tva ganger gjorde man sa-
hdr (visar hur de klappade till tvatakt), och
tvd ganger gjorde vi sdhar (visar hur de gjorde
nar de klappade till tretakt).

Ja, det stammer, vi klappade pad lite olika satt.
Varfor gjorde vi det tror ni? Vad tror du Simon?
For att alla l&tar inte var likadana.

Nej, dom var inte likadana. Tankte du.. du har en
bra grej dar, Simon, alla latar var inte likada-
na. Och det horde jag ndgon mer som sa. Det var
inte samma 1lat vi klappa till (refererar hér
tillbaka till nagot Elias tidigare sagt ndr de
precis klappat fdrdigt till Kldversnoa: ”“Det var
inte samma som vi lyssnade ndr vi gjorde det
férsta gangen”.).

Det var jag.

Det var du ja, hur tankte du dav

Det var for jag horde det.

Mm, men vad tankte du da.. det 4r inte samma 1at?
Hur jag skulle klappa d& undrade jag.

Vad téankte du med klappningen dav

(Sager ingenting.)

En stund senare:

Excerpt 3

Lararen:

Elias:
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Mm, om vi jamfér hur vi gjorde sa& var det ju
olika. Ar det ndgon som tdnkte pd varfor det var
olika? Elias?

For jag kande inte igen de forsta (den klassiska
pianomusiken, ett stycke i tvatakt och ett i
tretakt) . De hoérde inte ihop riktigt.
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Lararen: Hur tankte du da-?
Elias: De spelade inte in riktigt samma.

Hir finns det signaler om att de klassiska pianostyckena som spelades forst horde
ihop for att de var obekanta, medan latarna med Ted Gardestad lit bekanta, ur
Elias perspektiv. En slags generalisering verkar kunna goras, men inte om tvé-
takt/tretakt, utan om bekant/obekant. Det finns ett inbyggt monster av variation
som inte ar planerat for, men som erfars. En mangd aspekter i musiken skiljer sig
mellan de olika musikstyckena. Aven om egenskapen genre (och i viss mén in-
strumentering) dr konstant, sa varierar t.ex. tonart. Den aspekt, som vi inte ens
funderat pd, som framstar for Elias, 4r om laten dr bekant eller obekant fér honom.
Han gor en generalisering, men inte samma som planerades for. Det som ldraren
riktar uppmérksamhet mot i samtalet dr inte heller i forsta hand den variation
som finns i det musikaliska materialet utan den som aktiviteten rymmer. Hon
frigar Gjorde vi likadant? istdllet for t.ex. lit det likadant? Detta blir en
forsta indikation pd nagot som framtrader som ett viktigt tema i lektionen - ro-

relsen.

Kinestetisk representation som "problemlésningsmetod’

I samtalet under lektionen bendmns ofta sjilva rorelsen, i det har fallet att klappa
till musiken (se figur 4). Lararen instruerar t.ex. vi méste forst lyssna
innan vi bdrjar klappa och hon frdgar vad var det vi gjorde
ndr vi klappade? Vadir svaret pa frigan om vad de gjorde nir de klappade?
Vad gor de? En funktion forefaller vara att klappa for att kommunicera vad som ar
hort, dvs. dela upplevelsen av musiken. Liraren séger i slutet av lektionen nér de
ska lyssna till “Jama duleva” har ska ni lyssna och s& ska ni klappa
takten som passar (..) och sa bdérjar ni klappa nar ni kénner
att ni hittat ratt takt. Liraren foresldr att lyssnandet ska foregé klap-
pandet och klappen framstir som en gest (rorelse) for att visa att man hort rétt —
en gest for tvatakt och en for tretakt.

En annan funktion som klappandet verkar fa dr som ett sdtt att lyssna, alltsa en
slags metod for att lyssna. Barnen far frigan om vad det var for takt(art) efter att
de lyssnat pa “Ja mé du leva”. Detta ér ett av alla tillfillen da takt anvinds som en
talspraklig forenkling av taktart. Fragan ldraren stéller svarar mot malet for lek-
tionen, namligen att barnen ska kunna hora skillnad pé tvitakt och tretakt. Det ar
hadr kvittot ska komma pa om de lart sig det som var meningen i lektionen.
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Excerpt 4

Lararen: Ok. Vad tyckte ni om den? Vad var det for
takt i denv?

Flera barn: (Racker upp handen.)

Lararen: Simon?

Simon: Tvatakt

Lararen: Hur vet du det?

Simon: For att det later bast.

Lararen: Anna?

Anna: Jag vet inte riktigt vad som passade. Jag

gjorde s& hér i bdérjan (visar tvatakt) och
sen gjorde jag sahar (visar tretakt) men Jjag
hann inte fardigt.

Simon hor att det ar tvatakt och Anna 4r inte riktigt sdker. Vet Simon vad det ar
han tycker passar? Anvinder Anna klappmetoden’ for att stimma av vilken takt-
art det 4r? Om tvataktsmonstret passar dr det tvatakt och om tretaktsmonstret
passar ar det tretakt. Simon utgar fran det han tycker later bist och Anna ocksa
kanske, i och med att hon provar vilket hon tycker passar (bést). Barnens preferen-
ser kommer in som en aspekt hér. Skulle de ha en preferens for att klappa tre mot
tva, tycka att det var det mest villjudande alternativet, skulle det inte fungera som
kriterium just for att avgora vilken taktart det ar i musiken. Om klappfiguren ska
fungera som en satt att ‘'mata’ taktarten, forefaller betoningen pa taktens forsta slag
som nagot kritiskt. Deras klappfigur ska “hinna firdigt” innan nésta takts forsta
slag kommer.

Att separera problem fran problemlésningsmetod

Efter forsta lektionen resonerar vi om att ifall man kan se representationsformen
som en problemlosningsmetod borde det vara visentligt att se pd den utifran
monster av variation. Inledningsvis analyserades genre och taktart utifran olika
variationsmonster, inte representationsform och taktart. En motsvarande analys
for representationsform och taktart visar att representationsformen inte frigors
fran taktarten under lektionen. Tvatakt visas alltid pa samma sétt. Generalisering
blir mojlig genom att det klappas ett tvitaktsmonster (invariant) till olika latar i
tvatakt (varians). Tvataktsklappen kan klappas till godtycklig lat i tvatakt. Separa-
tion erbjuds inte. I sa fall skulle olika satt att representera takten (stampa eller
klappa, eller klappa pé olika satt) ha tydliggjorts. D4 sé inte ar fallet, erbjuds inte
mojligheten att separera taktarten fran representationsformen (hér: klappmonst-
ret). Det forekommer situationer i lektionen ddr barnen foreslar att de ska klappa
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ett monster som visar tretakt pa nagot annat sitt an det som ldraren har visat, men
ldraren styr dd mot att hennes sétt 4r det som giller. Inte heller kontrast erbjuds.
Variationsmonstret for separation och kontrast skulle ha varit det samma, men
det som skulle ha lyfts fram &r att taktart sdvil kan klappas som t.ex. stampas -
vilket inte gors.

Den erfarna variationen rérande representationsform som de lirande ger ut-
tryck for i lektionen visar sig vara skillnaden mellan att gd (som de gor till det
forsta musikstycket [Carmen-Suite, No.1] nar “ga i takt” ska kontrasteras mot
“rora sig fritt”) och att std stilla och klappa. Denna skillnad var inte planerad att
framtrada, men sa som ldrandeobjektet iscensitts blir den utpekad av ldraren. I sin
instruktion sdger hon: Nu har vi g&tt i takt. Nu sd ska vi lyssna
pd lite andra musikstycken och klappa. Excerpt 5 och 6 foljer bar-
nens uttryck for hur de erfar denna variation. Simon visar i det avslutande sam-
talsmomentet i lektionen att han tagit fasta pa skillnaden:

Excerpt 5

Lararen: Den forsta laten vi klappade till, hur klappade
vi d&? Kommer ni ihdg det? Otto?

Otto: (Visar tvataktsklappen.)

Lararen: Visst! Kna och hand.

Simon: Det gjorde vi ju inte! Forst skulle vi ga!

Lararen: Ja men jag fragade om den férsta laten vi klap-
pade till.

Simon: Jaha.

I samtalet vill lararen gora barnen uppmarksamma pa skillnaden mellan tvatakt
och tretakt. For att paminna om vad takt ar refererar hon till den forsta 6vningen
ndr de skulle ga i takt. Det gér trogt, inget barn verkar vilja eller kunna svara. Sist
i excerpt 6 berittar Silla om den skillnad som hon upplevt.

Excerpt 6

Lararen: Pa vilket satt var det olika dav

(TYSTNAD)

Lararen: Tankte ni pa vad jag sa i boérjan? Att vi skulle
ga 1 takt, nar vi gick. Jakob?

Jakob: Takt och det dar!

Lararen: Just det! Vi lyssnade pa att vi gick i takt. Hur
var det med musiken? Vad var det vi gjorde néar
vi klappade?

Jakob: Jag fattar inte!

Lararen: Du fattar inte riktigt, nej. Var det nan som
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forstod vad vi gjorde nar vi klappade? Tankte ni
pd vad jag sa? Nar vi gick runt har dad gick vi i
takt bland annat. Och var det ndgon skillnad pa

takten?
Anna: Nej!
Lararen: Sillav
Silla: Det tyckte jag! Det var skillnad!
Lararen: Vilken skillnad var det?
Silla: Att det var olika satt vi gjorde pd&! Nar vi gick

i takt sd& stod vi upp och gick runt i en cirkel.
Nar vi klappade i takt, d& stod vi stilla.

Fran lararens eller analytikerns perspektiv 4r den intressanta variationen i lektio-
nen den mellan tvatakt och tretakt. Ur den ldrandes perspektiv (hir Sillas) dr det
variationen i sitt att representera taktart (eller musik, mer allmént) som ar fram-
tradande. Det hir ger oss information om négot som &r kritiskt for att urskilja
taktart sa som det framstédr i den hir studerade praktiken, sdésom lirandeobjektet
iscensatts har.

Forsta reviderade lektionsplaneringen

I lektionen blir representationsformen, att klappa pé ett visst satt till tvitakt och
ett till tretakt, av central betydelse for att lyssna efter taktarten. Representations-
formen forefaller anvindas som (a) ett sitt att kommunicera sin férstaelse och (b)
ett sitt att ‘mdta’ vad man hor. Det kritiska med representationsformen som
aspekt, sésom det framstar i forsta lektionen, ér att taktart mdste kunna separeras
fran representationsformen. Hittills har representationsformen av tvatakt varit
last till ett visst monster att klappa (forst pd kndna och sedan i hinderna), likasa ett
visst monster for tretakt. Infor den andra lektionen blir intentionen att erbjuda
mojlighet att urskilja representationsformen separerad fran taktarten. Detta tin-
ker vi kan goras genom att en bestimd rorelse for varje taktart inte f6rs in. Vi
utgar fran att da barn far hora musik och rora sig till den, hittar de pulsen och
representerar den med nagon kroppsdel (gungar i takt, stampar takten, gungar
med huvudet i takt). Vi har sett att s& brukar ske vid flera tillfillen. Vad vi vill
lyfta fram i nésta lektion ar betoningen, som inte kommer fram pa onskvart satt i
forsta lektionen. Vi tror att betoningen pé vart annat eller vart tredje slag ar det
viktiga for taktarten, men i forsta lektionen kunde vi se att barnen (och lararen)
lika gdrna kunde klappa hand-axel-knd som kni-hand-axel. Vi tog for givet att
rorelsen skulle ha betoningen 'inbyggd’ pa forsta slaget (pa knédna), men det visade
sig vara fel. Utgangspunkten i ndsta lektion ska bli barnens egen rorelse, lirarens
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bidrag ska bli betoningen pa taktens forsta slag. Att man savil kan stampa en be-
toning, som visa den med huvudet eller ndgon annan del av kroppen, ska lyftas
fram. Lat oss betrakta detta genom ett noterat exempel. Hir visas en tretakt och
betoningar dr markerade med fet stil:

Den klingande musikens puls, inklusive betoningar

P T

Barnens formodade rorelse till musiken
(kinestetisk representation)

LS b J ) |

stamp stamp stamp stamp stamp stamp

Lérarens bidrag (kinestetisk representation samt auditiv
representation i form av rikning)

j L)l
STAMP STAMP STAMP STAMP STAMP STAMP
ett tva tre ett tva tre

Figur 5: En noterad illustration av lararens planerade uppgift i lektion 2.

Lararens uppgift blir att (i) visa att godtycklig rorelse kan betonas, (ii) fora in att
rikna ’ett, tva, tre’ tillsammans med rorelsen och att ligga betoningen pé forsta
slaget i takten och (iii) peka pd den variation av sitt att representera takten som
finns i barngruppen (nagon stampar, ndgon gungar — lararen visar ‘nu gor vi som
A gor och sedan gor vi som B gor...") for att taktarten ska bli mojlig att separera
fran representationsformen.

I forsta lektionen utgick vi ifrdn genre och taktart nir vi planerade for varia-
tion. Analysen har gett oss representationsform och dess separation frin taktar-
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ten som ett resultat i form av en kritisk aspekt. Vi har ocksa blivit varse betoning
som en slags ny kandidat till kritisk aspekt.

Andra lektionen: Betoningar
I den andra lektionen &r foljande variation planerad. Generalisering (av egenska-
pen betoning pd vart tredje slagi tretakt oavsett representationsform):

Tabell 5: Monster av variation i lektion 2, generalisering.

Varierar = Representationsform Konstant = Taktart
Stampa Tretakt
Klappa Tretakt
Gunga Tretakt

Motsvarande forekommer ocksa for tvatakt.

Separation (representationsformens egenskaper kan separeras fran taktartens) och
kontrast (av taktarternas egenskap, namligen var det betonade slaget kommer)

Tabell 6: Monster av variation i lektion 2, separation och kontrast.

Konstant = Representationsform Varierar = Taktart
Stampa Tvatakt
Stampa Tretakt

Motsvarande forekommer ocksd inom andra representationsformer, t.ex. att
gunga (i savil tvatakt som tretakt) och klappa (i tvatakt och tretakt).

De inledande excerpten beskriver hur den andra lektionen iscensattes, darefter
lyfts efter hand ett antal teman utifran barnens respons, dvs. den lirandes perspek-
tiv.

Iscensatt ldrandeobjekt
Lektionen inleds:

Excerpt 7
Lararen: Vi skulle lyssna pa lite olika latar som har oli-

104




TRE LEKTIONER OM TAKTART

ka takt. Jag tror att vi ska bdrja med att lyssna
pad nagra och sa ska vi rora oss till. Digga lite
till musiken helt enkelt.

Sven: Som en mumie!

Lararen: Ja, som man tycker kanns bra till musiken, (gung-
ar taktfast) i takt till musiken. Man far kanna
efter lite vad man tycker att det passar. Och sa
kommer jag att pausa och sa& pratar vi lite. Och
sen kor vi en ny 14t och s& pratar vi lite om den
och diggar lite ihop.

Anton: Dansa, pausa, dansa, pausa!

Liararen: Det kommer bli lite sa&. Det &dr framforallt tva
takter vi kommer att lyssna pa.

Anton: Inte tre?

Lararen: Tva olika takter. Men forst nu i bdérjan sid &ar det
samma takt. Tvatakt kallas det!

Pojke: Ska vi dansa tvataktare? Jag har en tvataktare
hemma .

Ladraren: Mmm, och den har &r lite kort och ni har hért den
forut (“Ja ma du leva”).

Musikexemplen som anvénds i lektionen 4r forst tva versioner av “Ja ma du leva”,
bada i tvatakt (de skiljer sig genom att den ena dr med trummor och den andra
utan) och sedan ytterligare ett musikstycke i tvatakt; Bardinere av Bach. Darefter
foljer tre exempel i tretakt; tvd versioner av “Ja ma du leva” (en med gitarr och en
med trumpet) och Recuerdos de Alhambra av Tarrega spelat av samma ensemble
(med samma instrumentséttning) som spelade bachstycket. Mojligheter till gene-
ralisering och separation med avseende pa taktart och genre finns séledes erbjudna
pa samma sitt i denna lektion som i den forra. Barnen far rora sig till musiken och
ldraren forsoker fora in betoningen pa vart annat respektive vart tredje slag i den
rorelse barnen spontant borjar gora till musiken nar de far ’digga’ till.

Erfaret larandeobjekt: kdnna takten?
Nar det forsta exemplet spelas ser liraren, som aven sjalv deltar och ror sig, hur
Madelene gér pa stallet.

Excerpt 8

Lararen: Hur kandes det dar nu da? Hur ville man ga
liksom? Hur ville du g& Madelene?

Madelene: Lugnt.

Lararen: Lugnt. Kan du visa? Hur gjorde du?

Madelene: (Gar pa stallet i samma tempo som laten ti-

digare gick i.)
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Lararen:

Madelene:
Lararen:

Alla barn:

Jag kan starta om musiken lite sa far vi se.
S4 kan du visa. Hur gjorde du Madelene?

Jag gick lite pa stéallet.

Du gick lite pd& stédllet. Hur gdr du med fot-
terna dar? Du gor lite sahéar: en, tva, en,
tva.. Ska vi prova som Madelene gdér. En, tva,
en, tva (gar pa stallet, betonar ’‘en’).
(Harmar.)

Lektionen har bérjat planenligt. Fortsdttningen blir for oss ovintad. Att rorelsen

ska folja musikens puls ar inget som for barnen forefaller sjalvklart. Lararen talar

implicit om pulsen genom termer som “kénna” och stimma”.

Excerpt 9
Lararen:
Ingela:
Lararen:

Ingela:
Lararen:

Tva flickor:
Lararen:

Ingela:
Lararen:
Ingela:

Lararen:
Ingela:

Lararen:
Ingela:

Gjorde du pa& nagot annat satt Ingela?

Jag gjorde sahdr (springer pa stallet).

Du gjorde lite snabbt sd&. Mm.. Tyckte du.. hur
kadndes det?

Eh.. roligt.

Roligt, ja. Kadnde du liksom att det funkade:
en, tva, en, tva. Gjorde du lite snabbare
sd? (Harmar hur Ingela visade och raknar i
det hastigare tempot till; en, tva..)
(Harmar och springer pa stallet.)

Hur gick musiken da? Gick den sa? (Raknar
en, tva, en, tva 1 snabbt tempo.)

Nej, jag bara kom pa.

Du bara kom pa.

Forst gjorde jag s& hdr lite sakta och sen..
(visar hur hon springer pa stéallet).

Och hur ké&ndes det nu ndr du gjorde Madele-
nes istédllet dav

Battre.

Stamde det battre eller?

Mm.

Fler rorelser som forekommer i barngruppen, och som liraren kommenterar, 4r

att gunga med armarna, gi pa stéllet kobent, gd fram och éter i sidled och gunga

med huvudet. Lararen sammanfattar:

Excerpt 10

Lararen:

Sven:
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Lararen: Nej, vad raknade jag till?

Sven: Tva.

Lararen: Tva, ja. Tvatakt. En, tva, en tva.

(==-)

Anton: Jag gjorde inte sa& till musiken, jag gjorde
sdhdr (gungar med huvudet) .

Lararen: Ja, du gjorde sa med huvudet; en, tva, en,
tva.. (hdrmar Antons rdrelse). [---] Nu ska

vi lyssna pa annan musik och den gar inte i
tvatakt som vi lyssnat pa nu, utan den gar 1

tretakt.

Flera barn: YES!

Lararen: Om vi skulle rdkna till den Sven, hur skulle
vi rdkna da tror du?

Sven: En, tva, tre, en, tva, tre..

Intentionen som fanns infor lektionen om att flera sitt att representera samma
taktart skulle erbjudas blir har synliggjord genom Antons kommentar ovan. Han
har lagt miérke till att han har gjort pé ett annat sitt.

Att minnas och erfara variation

Efter att tre exempel pd musik i tretakt ocksa har spelats tar lraren initiativ till att
sammanfatta lektionen s langt. Lararen fragar om de kunde hora nagon skillnad
pa de latar som gick i tvatakt och de som gick i tretakt. Hir verkar det som att
barnen inte lingre minns de latar de rorde sig till i borjan, vilket avslojar nagot
om problemet med den diakrona samtidigheten. Nar barnen pratar om ’den forsta
laten’ blir det oklart (for liraren savil som forskaren) om de menar den forsta
laten i tretakt, eller den forsta laten i tvatakt. En jamférelse maste ske mellan
minst tva instanser och dessa maste fokuseras i medvetandet samtidigt. Musikex-
emplen férekommer aldrig samtidigt, vilket heller inte 4r mojligt. Det kravs hela
tiden av ldraren och barnen att det klargors vilka instanser som ska jaimféras for
att en viss variation ska bli mojlig att erfara. Samtalet blir kort. Lararen 6vergar
till att introducera nasta uppgift. Hon kommer att spela latar och barnen ska fa
avgora vilken taktart de gar i. Hon fragar dem om de nu vet skillnad pa tvatakt och
tretakt, blir liksom oséker, repeterar genom att spela en snutt av tva versioner av
“Ja méd du leva”. Hon frégar om barnen kan beskriva skillnaden. Eva svarar att
skillnaden &r att de endast spelar gitarr i den forsta laten. Liraren séger att det 4r
samma instrument och lyfter sjilv fram den faktiska (ur forsta ordningens per-
spektiv) skillnaden:

107



KAPITEL 6

Excerpt 11

Lararen: Men ar det nagon skillnad pa takten? I den
forsta raknade jag, hérde ni det: en, tva,
en, tva..

Flera barn: (Stammer in i rdknekdren och klappar i takt
till.)

Lararen: Men den andra gick ju annorlunda. Den gick
ju en, tva, tre..

Flera barn: (Radknar med lararen och klappar i takt.)

Lararen: Var det ndgon skillnad pa det? Carina, horde
du nagon skillnad?

Carina: Tva klappar eller tre klappar.

Lararen: En, tva, en, tva.. eller en, tva, tre, en,

tva, tre.. Det behover inte vara klappar utan
tvad i1 tvatakt och tre i tretakt. Anton?

Anton: P& tvatakt kan man bara gora fram tva gang-
er, och i tretakt kan man gdra huvudet fram
tre ganger.

Lararen spelar fem olika musikexempel. Barnen provar nagon rorelse eller provar
att rakna till, med rosten eller pd fingrarna. Lararen pausar musiken och fragar
vilken taktart det ar. Ibland blir det fel, ibland blir det rétt. Det verkar utan djupare
analys vara ganska godtyckligt vad de svarar. Alltsa — det ar mycket osakert om de
uppnétt mélet med lektionen, dvs. att hora vad som &r tvatakt respektive tretakt.

I takt’ som forgivettagande

I forsta lektionen lades vikt vid att knyta samman rorelsen och takten. Att barnen
skulle rora sig i takt slogs fast i forsta 6vningen. I den hir andra lektionen fanns
att rora sig i takt som ett outtalat forgivettagande, vilket visade sig oppna for
variation i nya dimensioner, som att rora sig pa en mingd olika sitt, oberoende av
puls eller betoning. Liraren savél instruerar som fragar flera ganger om “hur det
kénns” och om det ”stimmer” till musiken (se t.ex. excerpt 8 och 10). Vad det ar
som ska kinnas, och vad det 4r som ska stimma 6verens blir aldrig utrett, varfor
vissa samtal — sett utifrdn det aktuella lairandeobjektet — blir férvirrade. Excerpt
12 innehéller ett exempel pé detta. Lararen har precis pausat det andra musikex-
emplet och ska prata om de rorelser de gjort i relation till takten. Som inledning
fragar hon barnen hur det kindes. Ingela svarar att hon tyckte det kindes konstigt.

Excerpt 12
Lararen: Varfor kandes det konstigt?
Ingela: For det var kallt.
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Lararen: Det hade ingenting med tempot och takten att
gora?

Carina: Jag tyckte det var kallt.

Ingela: Jag tyckte det gjorde ont.

Lararen: Lennart, vad téankte du pa? Stamde det till musi-
ken?

Lennart: Ja.

Vad dr det man maste urskilja som “det som stimmer” f6r att man ska hora skill-
nad pa tvéitakt och tretakt? Vad ér det kritiska? Var utgdngspunkt infor lektionen
var att det dr betoningen. Det barnen i den hdr lektionen verkar ta fasta pa ar olika
sdtt att gd (kobent, snabbt, langsamt, i sidled) och inte olika sdtt att representera
takt eftersom vad i takt betyder aldrig reds ut. Samma ord - det — i det hir samta-
let kan fran lirarens respektive barnets perspektiv avse helt olika saker. Samtalet
kan fortga pa ett fungerande sdtt utan att ndgon behdver bli varse att de kanske
talar om helt olika saker.

Nir skillnaden mellan tvatakt och tretakt behandlas i samtalet kommer varken
barnen eller liraren explicit in pé skillnaden i betoning pé vart tredje eller vart
annat slag. Lararen fragar istéllet om hur de gjort, om de kint nagon skillnad och
om det var litt eller svart.

Andra reviderade lektionsplaneringen

Infér denna lektion hade vi funnit att det forefoll kritiskt att en och samma taktart
representerades pa olika sitt for att taktartens egenskaper skulle separeras (frigo-
ras) frdn representationsformen. Vi intresserade oss ocksd for betoning som
aspekt av taktart. Betoningen verkar vara en avgorande aspekt, dvs. kritisk, for att
urskilja taktarten, men den i sin tur forutsétter urskiljning av en annan aspekt,
namligen i takt. Det vi tar fasta pd infér den tredje lektionen, ar att barnen maste
erbjudas mojlighet att erfara en funktionell betydelse av i takt, for att rimligen
kunna veta vad ldraren menar nir hon fragar om “det stimmer”. Om representa-
tionsformen ska fungera som ett verktyg att méta taktarten med (se excerpt 5),
behover de fa grepp om samtidighet. Om tvé personer gér i takt gar de samtidigt.
Vi tédnker ocksa att denna samtidighet bést belyses (med en visuell metafor) ge-
nom ndgot som ldter. Nar vi pratar om detta pd planeringsmotet f6ds idén om att
anvinda de handgjorda trummor som barnen tidigare har gjort. Vi planerar att
ldraren ska

m spelaen puls
m  be barnen spela likadant
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uppmirksamma dem péd samtidigheten, bendmna det som i takt
fora in tvatakt med betoning péd vart annat slag
be barnen spela likadant

be barnen representera taktarten (spelad av liararen) pa annat sitt 4n pa trum-
man (med kroppen), lyfta upp en variation av satt

gora pa motsvarande sitt med tretakt
m  spela musikexempel dé barnen far avgora taktarten (genom rorelse och/eller
trumspel)

Den variation av musikaliska aspekter som planeras for i lektionen ér exakt den
samma som i lektion 1 och 2, dvs. olika exempel av tvatakt och tretakt kommer att
forekomma liksom sitt att representera taktarten (nu dven i form av olika sitt att
spela pa trumman). Det nya infér den tredje lektionen &r att ’i takt’ kommer att
verbaliseras.

Tredje lektionen: Samtidighet

Betydelsen av i takt, betoning och differentiering av sitt att representera takt har
medvetandegjorts for oss genom de tidigare lektionerna. Detta visar sig inte vara
tillrackligt. I tredje lektionen framtridder for oss delvis helt nya problem. Det
kommer att handla om vilka betoningar som ska raknas. Det uppstar ocksa flera
situationer dér takten kan urskiljas bade visuellt och auditivt. Vad blir d4 kvar av
malet att ldra sig lyssna? Ska man se det visuella som ett hot eller som en hjélp for
lyssningen? I och med att trumman kommer in i bilden i den hdr lektionen kan det
ocksé verka som om larandeobjektet borjar glida mot att lira sig spela en tvatakt
respektive en tretakt, och bort ifran att hora skillnad. Man kan ocksa se det som att
det i den hér lektionen blir tydligt vilken betydelse lyssnandet har f6r spelet. Eller
ar det synen?

Erfaren samtidighet: visuellt eller auditivt i takt
Lektionen inleds med att de sitter med var sin trumma i en ring. Liraren borjar
spela en jamn puls och uppmanar barnen att spela samtidigt. Redan har fram-
kommer spanningen mellan det visuella och det auditiva.

Excerpt 13

(Alla trummar tillsammans, i takt.)

Lararen: Jag tycker det kanns som vi gdr precis samtidigt
va — alla i takt!

Jonna: Det later sa.
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Lars: Jag gor precis samma hand som du.

Jonnas replik anspelar pa det auditiva och Lars pa det visuella. Under sista delen av
lektionen visar Lars dterigen tecken pa att ta fasta pa det visuella. De har fatt lyssna
till ett musikstycke i tvdtakt och ldraren fragar vilken taktart det gick i. Lars sva-
rar tre. Fredrik foreslar tva. Lararen viftar med sin hand fram och tillbaka (som en
dirigent) och sédger sedan taktfast; en, tva, en, tva. Lars sidger da Jag fattade nir du
gjorde s, och hdarmar hér troligen lararens armrorelse, men han star med ryggen
mot kameran s det gar inte sékert att se. Det visuella hjédlper honom att hora? Det
var da han "fattade”.

I inledning av lektionen, efter att gruppen spelat en jamn puls en stund, for l4-
raren in en betoning pé vart annat slag och barnen harmar pé sina trummor. Lira-
ren introducerar nista moment som ar att de ska “férs6ka gora med kroppen”, det
som lararen spelar. Hon fragar forst vilka kroppsdelar de kan anvinda. Flera ger
forslag; man kan stampa med fotterna, sla handerna i mattan och gunga med huvu-
det (headbanga). Liraren borjar spela och barnen gor olika rorelser i takt till. I takt
verkar ha etablerats som ett begrepp:

Excerpt 14

Axel: (Slar handerna pa& knana, snabbare an lararen spe-
lar.)

Lararen: (Tittar pad Axel.) Lyssna pa takten! Lyss-na,
lyss-na (sd&ger detta taktfast samtidigt som hon
spelar.)

Axel: (Rattar tempot efter lararens puls pa trumman,
hédrmar ljudet eller rdrelsen?)

Lararen: Dar ja!

I den hir sekvensen framstar disciplin som en aspekt av att vara i takt. Att inte
spela i takt behover inte vara ett tecken pa att man inte kan urskilja takten, utan att
man helt enkelt inte vill ratta in sig i ledet.

Lararen avbryter och bérjar om, nu i ett hogre tempo, men samma taktart (ge-
neralisering mojlig). Axel rusar aterigen i tempo, liraren uppmanar honom att
lyssna, och han bérjar spela i takt, samtidigt med ldraren. Takt blir mojligt att
skilja fran otakt:

Excerpt 15
Lararen: Om vi gor samtidigt nu sa later det som om det
bara ar en som slar. Lyssna, fa&r ni hora (spelar
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hela tiden, alla spelar med, lararen sanker tem-

pot nagot). HOr ni!? Inte fortare!

Klas: Jag tanker lite mer att det later sadhar, dutteri
dut dut dut.

Lararen: Ja, precis. Om man inte slar riktigt precis i

takt sa kan det vara sa att det later lite grann
saddar durutt durutt. Kan vi prdva en gang att
alla slar i takt sa det later som ett slag hela
tiden. Det &r j&ttesvart, men vi kan val prova.
[---] Ett, tva, ett, tva.. det har later riktigt
bra va’!?

Ljudet av trummorna blir ett stod for att ge just en [judlig betydelse av i takt’.

Erfaret larandeobjekt: tre som i tretakt

S& smaningom kommer de in pa tretakt. Proceduren upprepar sig. Forst spelar de
pa trumman och sedan far barnen visa takten med kroppen medan ldraren spelar.
Hir kommer det att kretsa mycket kring hur tretakten spelas. Forst spelar ldraren
ett slag med ena handen, och sedan tva slag med den andra handen. Det forsta
slaget slas i mitten av trumman, sé att ett betonat ’basaktigt’ ljud genereras, medan
slag tvd och tre ar lingre ut pa kanten och ddrmed later ljusare. Det ’ojamna’ i
tretakten visas sdledes genom monstret 1 + 2 + 1 + 2... Nér barnen ska hirma
detta och spela med, forekommer till en bérjan flera varianter. Utifran filmen frén
lektionen gar det att uppfatta att ndgot barn spelar2 + 1 + 2 + 1... ochdven 3 + 3
+ 3... Samtliga sétt kan auditivt vara lika, men visuellt dr de olika. I alla hdndelser
verkar flera barn ha urskiljt det ’treaktiga’ i det lararen spelar. Lararen stannar upp
for att bringa reda i tretaktsspelet.

Excerpt 16
Lararen: Tanker ni pa vad jag raknar till? Sssh! Vad réak-
nar jag till?

Jonna: Tre.
Lararen: Tre. Da kan man hjalpa sig sjalv genom att rakna
till tre. Man kan gdra sahédr: (spelar tre slag

med samma hand, men betonar fortfarande fdrsta
slaget i takten, slar pa olika stédllen av trum-
man) .

En del hittar fortfarande inte takten, i betydelsen att de inte spelar samtidigt med

lararen. Hon ber barnen verbalisera hur de spelar. Barnen visar, och lararen svarar
sjdlv genom att bendmna att hon betonar ettan.
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Aven tretakt presenteras i ett annat tempo, den hir gingen viljer liraren att
den nya tretakten gar langsammare dn den forsta. Nédgot barn papekar att det fort-
farande gar att ridkna till tre, men att det ar ett annat tempo, vilket vittnar om att
den generalisering som var dmnad att kunna goras har gjorts.

Att rakna taktslag

Innan de gar 6ver till att lyssna pa musik och avgora vilken taktart olika musik-
stycken har, gér de motsvarande 6vning, men genom rorelser. Lararen klappar,
viftar med en hand (som en dirigent) eller klappar olika rytmer, och barnen far
gissa taktart. En del av dessa representationer av taktart ar helt ljudlosa, t.ex. att
vifta med en hand, varfér det blir en visuell urskiljningsévning. Det har momen-
tet hade inte ingdende diskuterats pa planeringsmoétet. Intentionen med évningen
var att barnen skulle fa prova att bestimma taktarten genom att endast lyssna till
en jamn puls med betoningar pa vart annat eller vart tredje slag. Sjdlva skelettet i
taktarten skulle hér sdrskiljas fran resten av musikens bestandsdelar. Nagra barn
far i lektionen ocksé prova att gora rorelser och lata kamraterna gissa vad de gor.
Har f6ljer en lingre sekvens fran inledningen av det har momentet.

Excerpt 17

1. La&raren: Nu ska jag gdra sa& har att jag niger och sa
far ni gissa om det ar tvatakt eller tretakt.
Och sa kan ni gbéra samma ocksad sen, s& kan ni
kdnna efter om vi gor samma (bdjer pa knana
och reser sig, taktfast, se figur 6).

Figur 6: Liraren gestaltar en tvatakt.
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\S]

(Flera barn harmar ladrarens rorelse.)

Lararen:

Eskil:
Lararen:

Eskil:
Lararen:

Eskil:

Vet Eskil vad det ar for takt? Vad kan du
rédkna till? (Haller alltjéamt pad med rdrel-
sen.)

Niohundra.

Nej, jag menar om du kan rakna till tva eller
tre som vi gjorde forut ndr vi rdknade tak-
terna.

Tre.

Kan du rakna till tre ndr jag gdr sa har,
samtidigt som jag niger?

En, tva, tre (niger sjalv samtidigt som lara-
ren, och r&dknar antalet nigningar, alltsa
vart annat pulsslag i den tvatakt som l&raren
vill illustrera.)

Figur 7: Eskil tolkar en tretakt.

9.

10.
11.

12.
13.

14.
15.
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Lararen:

Cajsa:

Lararen:

Eskil:

Lararen:

Lars:

Lararen:

Titta hdr nu! (Fortsadtter med rdrelsen, sa-
ger samtidigt en, tva; en pa& vag ner, tva pa
vag upp). S& menar jag (fortsdtter niga och

rdkna, med betoning pa& en). Vad kan det vara
for takt? Vad tror Cajsa-?

Tvatakt.

Tvatakt ja. Om jag goér sdhdr da? (Bdjer be-
nen pa 1, reser sig pa 2, gungar latt pa 3
och 4). Vad kan det vara? (Fortsatter sin
rérelse och rdknar en, tva, tre - &r tyst
ndr hon reser upp benen.)

Tretakt.

(Fortsatter att gdra rdrelsen och rakna
till.)

P4 forsta tar du i, en (betonar), tva, tre.
Jag gbr lite mer pa ettan ja. Jag ska klappa
(borjar klappa i1 handerna.)
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16. Flera (Harmar och klappar i handerna.)
barn:
17. Lararen: Lyssna forst! (Sa&tter hdnderna mot &ronen,

klappar en tvatakt, betoning pad vart annat
slag.) Fredrik?

18. Fredrik: Tvatakt.

19. Lararen: (Svarar genom att rakna till samtidigt som
hon klappar) en, tva, en, tva.. Och nu dav
(Tar ett hogre tempo, fortfarande med bet-
ning pa vart annat slag, men betoningen
framtrader inte sa tydligt.) Lars?

20. Lars: Tretakt.

21. Lararen: Vad rédknar jag till? (Borjar klappa pa
nytt.)

22. Lars: En, tva, tre. Tre.

23. Lararen: (Svarar genom att rakna till samtidigt som

hon klappar, nu med ndagot ladgre tempo och
tydligare betoning.)

24 . Lars: Tva!
25. Lararen: (Gor en lurig och glad min) fast det var
snabbare!

26. Fredrik: Jag visste det!
27. Lararen: Lurigt! Nu da&? (Klappar pa 1, paus pa 2,
klappar pa 3 och 4). Vad sager Cajsa-?

28. Cajsa: Tvatakt. Tretakt menar jag!

29. Lararen: (Svarar genom att rakna till; en, tva, tre -
dr tyst pad pausen, alltsa 1 x 2 3.)

30. C.W.: (Raknar: en, tva, tre, och klappar till)

annars blir det en, tva, tre, fyr. Det méaste
vara lika langt mellan varje.

Vad ar det man ska rakna i musiken nir man ska se/hora vilken taktart den har?
Sett ur den ldrandes (Eskils) perspektiv framstar har en rad mojliga satt att forsta.
Forst forefaller Eskil svara pa en annan frdga dn den ldraren avser (tur 4). Nio-
hundra, det r sa langt han kan rdkna. Lararen fortydligar sin intention och refere-
rar till hur de tidigare gjort i lektionen. Det ér tva eller tre man ska rdkna till. Men
hon sdger "nir vi raknade takterna” (tur 5) och inte t.ex. “nér vi rdknade slagen i
takterna”. Eskil fortsdtter med att ridkna just takter, dvs. hela takter. Han raknar
till tre. En: (1 2), tva: (1 2), tre: (1 2). P4 detta satt kan man lika gérna rikna till
niohundra takter, om ldraren fortsétter att niga valdigt linge (tur 8). Detta sdger
oss nagot om hur olika “rakna takterna” kan uppfattas, och kanske nédgot om vik-
ten av att lararna har en stringent begreppsanvindning. Mojligen ar det olyckligt
att lararen borjar med ett tyst representationssatt? Om man forestéller sig ljudet i
den ljudlosa rorelsen skulle det kunna ligga i nigningens ldgsta punkt (som om
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kroppen var handen som slog pa trumman). Kanske kan man ocksa forestalla sig
rorelsen upp och ned som en underdelning av en lingsammare puls. Inte 1, 2, 1, 2,
utan 1,4, 2,4...

Genom att hdr beakta ldrarens och den ldrandes perspektiv framtrader fyra
olika satt att forsta fragan "vad kan man rakna till” i den hér situationen. Ett forsta
satt ar att rdkna oberoende av musiken (varken puls eller betoningar), ett andra
sdtt att rdkna hela takter (endast rikna betonade taktslag) och ett tredje att borja
rikna pa taktens forsta slag, men sedan inte rédkna alla pulsslag utan endast de
ljudande elementen. En jimforelse mellan dessa sétt att forsta och en analytikers
perspektiv péd frégan gor att vissa (kritiska) drag i det senare framtréder. Kritiskt
verkar vara att urskilja att det som ska rdknas 4r (a) pulsen, (b) med start pa den
som regel betonade taktdelen (taktens forsta slag) och (c) sedan varje pulsslag och
inte endast det som later (eller syns). Denna fjarde och sista poang ér ny for oss i
denna studie.

Pulsens kontinuitet

Det ar i excerpt 17, tur 11, som aspekten blir synlig. Nar lararen ska visa en tre-
takt, fortfarande genom att niga, stélls det pa sin spets. Visuellt bestér rorelsen av
tre nigningar, en djup och tva grunda, ungefir som basslaget i mitten av en trum-
ma och tva ljusa kantslag. Lit oss har illustrera vad lararen gor och sager med
hjalp av konventionell notskrift.

Liararens rorelse (visulisering av rytmen)

ner upp ner- upp ner- upp

J

|
|

Lararens rikning

en tva tre

T
| T

Q
L

Figur 8: Notering av ldrarens agerande i lektion 3.
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Lararens intention att illustrera en tretakt blir i detta fall ur analytikerns perspek-
tiv istéllet exempel pa en tvétakt eller en fyrtakt — ndgonting i dubbel meter. I tur
12 sager Eskil att det hdr ar en tretakt, vilket alltsd ocksa ldraren anser. Sambandet
med hur de tidigare talat om betoning verbaliseras av Lars (tur 14) och bekriftas
av ldraren (tur 15). Logiken att det finns ett betonat slag i borjan av takten, som
foljs av tva obetonade slag, eller rorelser i det hir fallet, ger totalt tre slag och
betyder att det dr en tretakt. En ny kritisk aspekt trader saledes fram, eller ett dolt
forgivettaganden, det mdste vara lika ldngt mellan alla slag man riknar. Det ar
pulsslagen som raknas, inte rytmen, om inte rytmen bestar av endast fjardedelar.
Med Bambergers (1991) termer krivs ett metriskt sitt att hora och inte bara ett
figurativt.

Lararen 6verger nigningen och klappar istéllet (tur 17-26). Har kan man kan-
ske ana nagot om tempots betydelse? Nar lararen forst gor en tvétakt i ‘normalt’
tempo kan Fredrik direkt hora (eller se) att det 4r en tvatakt (om han inte bara
gissar — 50 procents chans att fa ratt). Ndr lararen sedan tar ett nytt hastigare tem-
po framgar inte betoningen lika tydligt. Lars ger uttryck for uppfattningen att de
nu ér tretakt hon spelar. Liraren sénker tempot nagot, betoningen framtriader
tydligare, Lars svarar tvatakt. Vad ska han annars svara, i just det hir laget, han
provar kanske att svara tvatakt och tretakt varannan gang tills det blir ratt? Till
sist (tur 27-30) kommer den tillbaka; tretakten som ar en fyrtakt. I det laget brot
jag in och gjorde lararen uppmérksam pa felet’.

Nar barnen sjdlva far visa taktarter for varandra framtréder ytterligare en va-
riant av tretakt. Jag sa inget, och lararen och barnen verkade alla vara 6verens. Nar
Cajsa visar sin tretakt gor hon tre sparkar med ett ben. Varannan takt gor hon med
vanster ben och varannan med hoger. Det tar ett pulsslag att byta ben. Monstret
blir:

| T

|

| T
ne

spark spark spark (byt ben)

en tva tre

Figur 9: Notering av Cajsas rorelse och rdkning.

Aven detta ger en konventionell fyrtakt. Nagot ytterligare kritiskt framtréder,
namligen att det maste vara lika langt mellan alla slag, men kanske ocksé/istéllet
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att det inte far vara nagot uppehall mellan takterna. Pulsslagen foljer en jamn
strom. I Cajsas fall ar tretakten i och for sig intakt, men den nya takten drojer lite,
som om varje taktstreck (for att tdnka notbild) vore en rastplats (fermat).

Puls utan betoning

I lektionen fortsitter de med att lyssna till olika musikstycken och avgora taktar-
ten. Det forsta musikstycket dr Ted Gardestads Kloversnoa i tvatakt. Flera barn
sdtter igang med rorelser till musiken som om de latsades spela fiol. De drar med
armen som om de holl i en strike taktfast upp och ner (pd samma sétt som nir
ldraren neg en tvatakt: upp — ner — upp - ner). Det dr Cajsa som borjar gora rorel-
sen. Nar de sedan lyssnar pa Kaliforniens guld i tretakt gér hon samma rorelse.
Den hér sangen gar langsammare, och sa dven Cajsas armrorelse.

Excerpt 18

(Musiken tystnar)
Lararen: Ja, det var valdigt langsamt. Vad tadnkte du Caj-

sa?
Cajsa: Jag tankte att det var lite fiol sdhédr (visar
rorelsen) .
Lararen: Du tankte gdra samma som du gjorde pa tvatakten.
Cajsa: Mm.
Lararen: Kunde du gdra precis sahar: (visar rérelsen -

handen upp och ner)? Eller hur gjorde du d&v?
Gjorde du snabbare tempo eller langsammare?

Cajsa: Jag gjorde langsammare.

Lararen: Du fick gbra langsammare fo6r det var en langsam
1lat. Men det ar svart alltsa, for man kan ju gdra
sdhdr 4ndad (trummar en jamn puls). Det har ar ju

jattelurigt alltsa! (Tittar pa C.W.)

Har férsvinner’ betoningen till férman fér tempot. Liraren inser att man kan géra
ett monster av tvatakt till en tretakt.

Tabell 7: Ett monster av tva i tretakt.

Utstrickning i tiden 1 2 3 1 2...
Utan betoning Upp Ner Upp Ner Upp...
Med betoning Upp Ner Upp Ner Upp...
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Det rdcker alltsé inte med att ha sina tva- respektive tretaktsmonster av rorelser
som verktyg till att mata musiken. Ett visst monster till en viss taktart anvandes
och diskuterades i den forsta lektionen. Dar hade varje taktslag tilldelats en viss
rorelse. Ettan skulle klappas pa kndna och tvaan i hinderna. Problemet i den lek-
tionen visade sig vara att sittet att representera taktarten inte separerades fran
sjélva taktarten. Hér visar det sig aterigen problematiskt att tinka sig att tvd ro-
relser skulle kdnneteckna en tvdtakt.

Avslutning: att leka och 6va

Som avslutning far barnen spela fritt pa trummorna. Lektionen 4r s att sdga Gver.
De tvé flickorna i gruppen gér genast och hdmtar pennor och papper for att ga ivig
och rita. Pojkarna leker med trummorna en kort stund och gir sedan 4dven de ivig.
Kvar blir Axel och Lars. Axel foreslar Lars att de ska “géra egen musik”. Axel
vinder sig till mig och siger Oh, Cecilia, filma oss! och sitter sig direkt framfor
mig och kamerastativet. Strax kommer aven Fredrik tillbaka med en trumma.
Lararen finns i bakgrunden.

Excerpt 19

Lars: Vi gdr en tretakt!

Axel: Ok, vi gor, vad heter det, en takt utav varje,
samma musik.

Lars: En valdigt lugn musik..

Axel: ..och sen blir det jattehogt!

Lars: (Trummar tretakt; bérjar med tva slag med hoger
hand och ett slag med vanster.)

Axel: (Trummar tretakt; ett slag med hoger hand och tva
slag med vanster.)

Fredrik: (Kommer in och tar en trumma.)

Lars: Alltsd, Fredrik, du maéste ju gdra samma som mig!

Fredrik: (Tittar pa Lars, trummar ett slag i1 mitten och
tvda slag pa kanten med en och samma hand, raknar
en, tva, tre.. 1 nagot snabbare tempo &n det Lars
haller.)

Alla: ( Okar tempot.)

Fredrik: ©Nu kan jag gdra sahdr snabbt.

Liararen: Ok, fa se da.

Fredrik: (Slar ett slag i mitten av trumman och tva kant-
slag, se figur 10.)
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TS 15 I S S e I

Figur 10: Rytm spelad av Fredrik.

Fredrik: (Slutar spela, gdr en grimas.) Nej!

Lararen: Koncentrera dig.

Fredrik: (Boérjar om i nagot lagre tempo, hittar den re-
gelbundna tretakten bestdendes av endast fjdrde-
delar.)

I excerpt 19 antyds att lektionen i sig verkar otillracklig for att barnen ska lara sig
urskilja tvatakt och tretakt. Nu dr det FA (fria aktiviteter) och det finns chans att
leka med trummorna. Barnen behéver trina. Pojkarna i den hir sekvensen vill
klara att spela en tretakt i hogt tempo, och det gar inte pa en géng (lektionen sluta-
de med att de skulle trumma i tretakt till Storfiskarvalsen, men det foll pa att det
gick for fort). Det ldraren planterat in av disciplin under lektionen omsdtts nu i
leken. De kommer verens om hur de ska spela, och nér Fredrik kommer méste
han spela samma. Liraren har sagt det otaliga ganger under lektionen, nu kommer
det frdn Lars. Ndr Fredrik sedan spelar tre slag pa trumman, men inte med jimna
mellanrum, da mérker han sjalv att det inte ar som han tinkt sig, en tretakt. Kan-
ner han det i kroppen (kinestetiskt) eller hor han det? I sa fall har han nog lart sig
nagot utav det som var meningen med lektionen.
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En sammanfattning och ett avstamp

Forskningsfragan i den hdr studien ar, aterigen, vad dr kritiskt, sett ur den lirandes
perspektiv, for att ldra sig urskilja tvitakt och tretaktart? For att ringa in svar pa
vad som empiriskt har visat sig vara kritiskt utifrdn de lektioner som just redovi-
sats, f6ljer nu en lektionsvis sammanfattning utifran tre fragor:

m vilka utmaningar stills barnen och lirarna infor da de ska utveckla hos barnen
férmagan att urskilja tvatakt och tretakt,
hur stéttar och hjalper lararna barnen att utveckla denna férmaga och

m  hur svarar barnen péa dessa utmaningar och stottor?

Lektion 1

Utmaningen for lararna framstod pa férhand som att hitta musikexempel sa att
taktart skulle bli m6jligt att urskilja genom t.ex. generalisering och separation. De
forsokte ocksa erbjuda en ’problemlésningsmetod’ for att urskilja tvatakt och
tretakt. For barnen, dvs. ur de larandes perspektiv, framstod utmaningen i lektio-
nen framst som att motoriskt klara av den kinestetiska form av representation
som ldraren introducerade (ett monster att klappa till tva- respektive tretakt).
Representationsformerna introducerade av lararen var amnade som stottor for att
urskilja musikens taktart. Vi kunde se hur barnen inte alltid urskiljde betoningen
pa taktens forsta slag, varfor monster av tva och tre inte koordinerades till taktar-
ten, men mojligen till pulsen. Av samtalet i lektionen kunde vi ocksé se att barnen
inte separerade metoden (representationsformen) fran problemet (taktarten). En
utmaning for lararna blev att kunna rikta uppmérksamheten mot det som skulle
jamforas, tvitakt med tretakt. Nar barnen skulle jamfora musiken i efterhand gav
de uttryck for att de mindes vad de hade gjort till musiken, inte hur den hade latit.
Sé& de kritiska aspekterna av att urskilja tvatakt och tretakt som star fram i analy-
sen av den forsta lektionen dr

m  Att urskilja betoningar.
m  Attseparera representationen (hir rorelsen) fran taktarten.
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Lektion 2

Andra lektionen bidrog ytterligare till att fa syn pd utmaningen att kunna jamfora
nagot som ar tidsligt separerat, dvs. att minnas hur det man ska jaimfora med lat.
Det gar sd att sdga inte att ’se’ tva musikstycken pa samma gang, varfor det har
handlar om diakron samtidighet. Liraren erbjod ett stod for att urskilja betoning
genom kinestetisk representation, i form av att féra in betoning av godtycklig
rorelse. Som stod for att kunna minnas musikstycken for jamforelse spelade lara-
ren kortare sekvenser ur styckena som repetition. Fragor som stilldes i lektionen
for att stodja urskiljning av taktart var i termer av “om det stammer” eller “hur
det kanns”. Av barnens svar framgick att det de urskiljer som det som stimmer
och kinns, inte var kritiskt for taktart (t.ex. temperatur: “det kdnns kallt”). Den
kritiska aspekt som ldggs till vdrt medvetande i andra lektionen dr

m  Atturskilja i takt.

Lektion 3

Tredje lektionens utmaning blev att hitta representationsformer som stottar och
tydliggor urskiljande av i takt och betoning. Lararen erbjod auditiv representation
genom att utnyttja trumspel som resurs, forutom kinestetisk representation som i
tidigare lektioner. Liraren erbjod ocksa taktart separerat fran andra musikaliska
aspekter genom att endast visa en rorelse (utan musik till). Varje taktart bearbetas
med tva olika sétt att spela trumma (med en hand eller med tvé hinder) samt olika
sdtt att rora sig. Barnen svarade genom att visa vissa motoriska svérigheter med
att spela trumma. Vi kunde ocksé se hur det forekom att de urskiljde tre i tretakt
pa for taktarten arbitrara sitt (t.ex. raknar antalet takter istdllet for antalet slag i en
takt). Synligt blev ocks4, i lararens och barnens egna framstallningar av taktart
(genom rorelse), att de inte urskiljt hur tre i tretakt maste vara tre slag i kontinu-
erlig f6ljd. Ett monster av

3+1+3+1...(3slag + 1 paus) framstar for deltagarna lika mycket som tretakt
som

3+3+3...

Den sista kritiska aspekt som framtrader i den hir lektionsstudien ér

m  Att urskilja puls, ndmligen dess kontinuitet: Det dr lika ldngt mellan slagen, det
ar inget uppehall mellan slag eller mellan grupper av slag.
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Nu ar fyra kritiska aspekter av att urskilja taktart identifierade, utifran de lektio-
ner som foljts och redovisats har ovan:

m  Att urskilja betoningar.

m  Attseparera representationen (hir rorelsen) fran taktarten.

m  Atturskilja i takt.

m  Att urskilja puls, namligen dess kontinuitet: Det dr lika langt mellan slagen, det
ar inget uppehall mellan slag eller mellan grupper av slag.

Det som gétt att se av det som utspelat sig mellan larare och barn i lektionerna har
bidragit till att fi syn pa dessa aspekter. Det framstar tydligt att formagan att ur-
skilja tvatakt och tretakt dr en sammansatt formdga och att de aspekter som va-
skats fram behover urskiljas samtidigt. Det ar flera olika aspekter som maéste
urskiljas samtidigt. Kan vi sikert veta om de har aspekterna av att urskilja musi-
kens taktart 4r de som ar avgorande? Hur forhaller sig de hir olika aspekterna till
varandra? De hir frigorna blir utgangspunkt for nasta del av studien. Syftet ar
fortfarande att forsta vad det innebir att kunna urskilja tvatakt och tretakt.

Nasta steg, intervju eller test?

I texten sd hir ldngt har test flera gdnger nimnts i samband med learning study
eller larstudie. Jag ger en kort aterblick: I modellen learning study foregas lektio-
nerna av fortest och foljs av eftertest vars resultat kvantitativt brukar samman-
stallas och redovisas i tabeller. Att utforma fortest kan for lirare fungera som ett
led i att formulera studiens eller lektionernas lirandeobjekt. Nar larstudie har
blivit tillimpat i en forskolekontext har test uppfattats som problematiskt, bade
teoretiskt (hur vil kan man ta den lirandes perspektiv i ett test?) och i relation till
forskolans tradition. Hur forhaller det sig med fortest och eftertest i den hér stu-
dien?

I pilotstudien anvénde vi oss inte alls av test utan forsokte finna ut ett lirande-
objekt utifran lararnas tidigare erfarenheter av det specifika moment vi valde att
lata lektionerna kretsa kring — att mala till musik. Vi var fran bérjan oklara 6ver
larandeobjektet och hade dirmed heller ingen idé om vad vi ville testa i ett fortest.
I den studie som just redovisats planerade vi initialt for ett s& kallat fortest, tillika
genomforde det. Det bestod i att tva versioner av "Ja ma du leva” spelades for
barnen, en i tvatakt och en i tretakt. Barnen fick lyssna pd musiken tillsammans i
grupp (alla 27 barn) och sedan kommentera om och i sa fall vilken skillnad de
horde. Alla lirarna var nirvarande. En ledde diskussionen med barnen och de
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andra tog anteckningar. Inga barn talade om skillnaden mellan de tvé versionerna i
termer av taktart. En del barn sa att de inte uppfattade nagon skillnad alls. Flera
barn satte ord pé skillnader som rorde t.ex. vilka instrument som var med i de
olika versionerna (det var samma instrument i bada) eller i termer likt “det bom-
made mer i andra”. Detta fortest skulle ha f6ljts av ett motsvarande eftertest. Dock
blev vi mer och mer tveksamma till vad resultatet av ett sadant test skulle kunna
sdga oss. Vad hade testet egentligen att gora med det vi ville veta och med avhand-
lingens syfte? Syftet dr att utforska vad det innebar att kunna urskilja tvatakt och
tretakt i musik. Hur vil svarar det mot uppgiften att man kan svara rétt pa en fraga
om skillnaden mellan ”Ja ma du leva” i tvatakt och tretakt? Larandeobjektet och
den férmaga som hiér ér av intresse d4r mer komplex 4n si. Dessutom &r testsitua-
tionen ocksé en form av undervisningssituation dir det gors mojligt att lira om
lirandeobjektet. Testets utformning foljer en variationsteoretisk princip, ndmli-
gen att mening framtrdder genom skillnader, inte ur likheter. Arrangemanget att
ldta barnen erfara dessa tva versioner av “Ja ma du leva” dér allting 4r menat att
framsta som konstant medan det som ska urskiljas - taktarten — dr varierad, ar i
sig ett led i undervisningen. Utifrdn fortestet kan vi forsta att detta ensamt inte
ledde till att barnen lirde sig taktart. En del barn uppgav inte ens att de mérkte
nagon skillnad pé de tva versionerna. Liraren i egenskap av den som stéttar (scaf-
folds), genom att peka ut och bendmna, har visat sig nédvéndig for att lirande om
lirandeobjektet ska komma till stind. Ndgot neutralt satt att méta om barn klarar
eller inte klarar att hora taktarten i (godtycklig) musik forefaller inte finnas. Den
som testar, eller testet i sig, kommer att bli en mer eller mindre vilfungerande
stotta for den som testas. Ur ett pedagogiskt perspektiv verkar det mer intressant
att utforska och forstd formagan att urskilja taktart under dessa premisser. "Testet’
blir sa istéllet en form av lektion. Tanken pa test har alltsa overgivits i denna stu-
die. Vad som nu foljer dr darfor att betrakta som 27 intervjuer, eller kalla det
individuella lektioner.

Ur intervjuerna 4r det naturligtvis mojligt att kvantifiera vissa svar och pa sa
satt fa dem att framstd som nagot som liknar eftertest. Detta arbete har genomforts
men ocksé néstan helt 6vergivits under den analytiska processen. Vad kvantifiera-
de sammanstallningar eventuellt kan bidra med for forstdelsen av hur formégan
att urskilja taktart ar beskaffad, kommer att redovisas mot slutet av intervjustudi-
en under rubrikerna Vilka kritiska aspekter har barnen urskiljt? och Finns det
ndgra skillnader mellan grupperna?

124



TRE LEKTIONER OM TAKTART

I de forsta fenomenografiska studierna (Pramling, 1983, och flera efterféljande
avhandlingar i samma tradition) var datamaterialet barnintervjuer. Tanken i dessa
var just att ta den larandes perspektiv pé ett visst innehall (larande, lasning, arit-
metiska operationer m.m.). Med detta i atanke kan foreliggande variationsteore-
tiska studie sdgas aterknyta till dldre forskning inom denna tradition (fenomeno-
grafi/utvecklingspedagogik/variationsteori).
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27 barn intervjuade om
taktart

I teorikapitlet om larande infordes begreppen forsta och andra ordningens per-
spektiv. Det forsta innebér att man stéller nagons utsagor mot oberoende fakta om
varlden och kan bedéma svar som ritt och fel. Det andra innebér att man betraktar
nagons utsagor som information om subjektets relation till virlden (Marton &
Booth, 2000). For en pedagog 4r bada perspektiven intressanta och nodvandiga.
For en fenomenografisk forskare ar det endast det andra perspektivet som &r in-
tressant och det som priméart kommer att arbetas utifran nu.

Den hir delen av studien kommer att redovisas genom att jag (a) beaktar inter-
vjun som forskningsmetod, (b) beskriver hur jag har last in vilka kritiska aspek-
ter barnen visar att de urskiljer i intervjuerna och vilket ytterligare bidrag de ger
till att forstd vad som dr kritiskt for att urskilja tvitakt och tretakt, (c) samman-
staller vilka kritiska aspekter barnen totalt sett har urskiljt och (d) berér om det
finns nagra skillnader mellan barnens utsagor utifran vilka lektioner de deltagit i.
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Utgéangspunkten f6r utformning och analys av intervjuerna ar de kritiska aspekter

som framkommit genom lektionsstudien.

Att intervjua barn

Som vigledning for genomférandet av den hir studiens intervjuer finns Dover-
borg och Pramling Samuelssons reviderade upplaga av Att forstd barns tankar -
Metodik for barnintervjuer (2000). Denna bok sammanfattar i ndgon mening den
utvecklingspedagogiska idén om att ta barns perspektiv i undervisning, i linje
med foreliggande avhandlings teoretiska grund. De for fram ett antal punkter,
viktiga att beakta vid intervjuer av barn, utifrédn erfarenheter (gjorda av lirare och
forskare) i en pedagogisk kontext. De konstaterar att “man som intervjuare har ett
overtag Gver barnet, den vuxne ar en auktoritet. A andra sidan ir intervjuaren
utlamnad 4t barnets vilja att dela med sig av sina tankar” (s. 29). Forutsattningarna
for att fa barn att dela med sig av sina tankar kan stirkas genom att man viljer en
lugn plats att vara pa, har inspelningsutrustning i ordning, véljer en limplig tid-
punkt pa dagen, ar kanslig for att avsluta i réitt tid och att man lyckas etablera ett
socialt kontrakt. Detta kontrakt bygger pa barns fortroende och en 6msesidighet i
samtalet. For en utomstaende som kommer till skolan for att gora intervjuer ar
det viktigt att denne gor sig hemmastadd i miljon, t.ex. ndrvarar vid samlingar
och lektioner, for att fi en med barnen gemensam referensram att samtala utifran.

Doverborg och Pramling Samuelsson ger vidare rad om hur man ska stélla
fragor (ibid.). De rekommenderar att man utgar ifran en kind situation eller upp-
levelse, hellre 4n ett begrepp, och ber barnen beritta utifran denna. De rekommen-
derar ocksa att anvdnda artefakter i intervjusituationen, t.ex. en bild, och samtala
utifran den. Schoultz, Siljo och Wyndhamn (2001) har studerat just hur en arte-
fakt paverkar en intervjusituation. De har tittat pa tidigare studier dér barns for-
staelse av fysikaliska begrepp, i det hir fallet gravitation, har undersokts. Da en
fysisk artefakt i form av en jordglob forts in i samtalet har barn kunnat visa pa en
helt annan forstaelse och inte gett uttryck f6r samma ‘missuppfattningar’ (som
t.ex. att ménniskor pa andra sidan jorden kan ramla av jordytan). Schoultz och
kollegor (ibid.) tolkar jordgloben som ett redskap att tinka med (likt sprékliga
redskap i form av distinktioner och kategorier, vars roll behandlades i avhand-
lingens teoridel).

Doverborg och Pramling Samuelsson (2000) foreslar att ja- och nej-fragor
bor undvikas dé de inte 6ppnar for forstaelsen av hur barn har erfarit ett fenomen,
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medan hur-fragor gor det. Forfattarna féresprakar en typ av intervju dér fragor
inte alltid behover stdllas pa samma sétt och i samma ordning, utan dér varje barn
som intervjuas behandlas individuellt och dér fragor f6ljs upp utifran individens
sdtt att hantera fragorna. Att intervjua dr en konst, menar de, och nagot som inter-
vjuaren behover trdna sig i. Att gora ndgra provintervjuer ar att foredra, for att
forsoka forstd hur fragorna man ténkt stalla kan framsta for barnen.

I en artikel fran 2009 diskuterar Pramling Samuelsson och Pramling olika satt
att fraga barn om deras kunskaper. De fragor som ér stéllda i syfte att vara ett test
pa vad barn har lart sig kallar de bakatorienterade medan fragor som syftar till att
observera och uppmuntra smé steg framét skulle kunna kallas framatorienterade.
Det artikeln i stort gar ut pé ar att diskutera hur man ska se pé test av barns kun-
skaper ur barns perspektiv. De hdvdar att testsituationen, eller intervjun, ska ses
som ett nedslag i tiden, ett tillfalle att forstd hur barn konstruerar mening kring
nagonting. “Nedslaget i tiden” anspelar pa en processorienterad instillning till
utveckling, dar det inte sjalvklart finns nédgot fore och efter. Det ar sa jag forstir
funktionen av intervjuerna i den hdr studien, och fragorna jag staller kommer att
vara delvis framatorienterade. Implikationen blir, for att dterknyta till foregdende
kapitel, att de inte kan ses som ett eftertest i betydelsen en produkt av vad barnen
har lart sig i lektionen. Intervjun i sig ar en larsituation, och en social praktik som
Schoultz m.fl. (2001) kallar den. Den tidigare refererade kritiken mot fenomeno-
grafiska intervjustudier (S4lj6, 1997) blir aterigen aktuell. Vad som ar mojligt att
studera dr hur deltagarna i ett samtal (intervju) foljer de kommunikativa reglerna,
inte hur de tédnker (en utmaning till titeln pa Doverborg och Pramling Samuels-
sons bok Att forstd barns tankar). Jag utfor inte intervjuerna for att kartligga
diskursen kring taktart eller for att kategorisera barns sétt att tinka, inte heller for
att testa eller mata barnens formaga. Intervjuerna genomfors och analyseras som
ett led i att forsta vad det innebdr att kunna urskilja taktart i musik fran den laran-
des perspektiv.

Intervjuernas genomforande

Jag vistades pa skolan under fem dagar for att genomfora intervjuerna. Den forsta
dagen genomférdes endast tre intervjuer. Inspelningarna av dessa anvéndes for att
reflektera 6ver forskarrollen, fragornas funktionalitet osv. innan intervjuarbetet
aterupptogs. De forsta tre intervjuerna blev pa sé sitt provintervjuer (enligt Do-
verborg och Pramling Samuelssons [2000] rekommendation), men de ar beaktade
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i resultatet pa samma sétt som alla efterfoljande intervjuer. Barnen valdes inte ut
att komma i ndgon bestdmd ordning, utan det barn som f6r tillfillet inte var upp-
taget av nagon annan aktivitet fick folja med till ett enskilt klassrum for en stunds
samtal. Intervjuerna varade mellan 11 och 18 minuter. Intervjuerna filmades med
en kamera pa stativ som fangade barn och intervjuare, sittandes mittemot var-
andra, i profil. Jag skotte sjilv kameran, sa ingen tredje person fanns nirvarande
vid intervjutillfillena. Fran forsta lektionen i den hdr undersokningen till sista
intervjun har det gatt 10 veckor. For ett enskilt barn har det gatt minst sex veckor
fran den lektion om taktart som de varit med pa till tillfillet da de intervjuades.

I intervjuerna forekommer fem olika fragor, eller grupper av fragor som ar
kopplade till olika moment. Alla intervjuerna innehéller inte alla moment, och de
foljer inte samma ordning. For att sarskilja de olika momenten bendmns de i fort-
sittningen fas 1 till 5. Forst foljer en beskrivning av vad de innehéllit.

Fas 1 - Inledning

Figur 11: Intervjusituationen.

I den forsta och inledande fasen av intervjun fir barnen en friga om de minns
lektionen nér jag var ddr och filmade. Beroende pé deras forsta respons pa denna
fraga ber jag dem antingen att berdtta om lektionen (som de siger att de minns),
eller s& paminner jag dem om nédgot fran lektionen genom att t.ex. berétta var vi
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var, vilken larare de hade eller att de lyssnade pd musik. I vissa fall far detta barnen
att berédtta nagot de kommer jhag.

Fas 2 — Jamforelse

Jama du leva - version 1
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Figur 12: Notering av tva versioner av ”Ja méd du leva” som anvinds i intervjuerna.

131



KAPITEL 7

I den andra fasen stéller jag barnen infor en utmaning de tidigare fatt erfarenhet av,
under en lektion innan studiens borjan. Jag spelar tva versioner av “Ja ma du leva”,
en i tvatakt och en i tretakt, och ber dem beritta om och i sé fall vad de lagger mar-
ke till for skillnader. I nagra fall har barnet i forsta fasen redogjort for att lektio-
nen gick ut pa att de skulle hora ifall latar gick i tvatakt eller tretakt, och dé har
overgangen till att lyssna pd “Jamaé du leva” inletts av en direkt fraga om taktarten,
annars har ingédngen varit 6ppen.

Fas 3 — Taktartsbestimning fran CD

Fas 4 - Taktartsbestimning fran dold och synlig trumma

I intervjuns tredje och fjarde fas har jag bett barnen taktartsbestimma musik. I fas
tre har det varit latar fran en CD-skiva jag spelat upp och i fas fyra har jag sjilv
spelat pd en trumma (en av barnen tillverkad handtrumma med gummiskinn). Da
jag anvant trumman har jag foretrddesvis spelat en puls med betoning pa vart
annat eller vart tredje slag. Jag har antingen spelat med en och samma hand, eller
spelat tvatakt genom att sla ett betonat slag med vanster hand och ett obetonat med
hoger, eller tretakt genom ett betonat slag med vénster hand och tva obetonade
med hoger. Jag har ocksa hallit trumman bakom ryggen och spelat sé att det visu-
ella intrycket av takten har varit obefintligt. I de fall jag inte spelat en rytm bestd-
ende av endast fjardedelar har jag upprepat en rytm innehéllande paus pé nagot
taktslag. Se notbild:

| .
| .
A
—

e ¢

PP I R R SR R R R S

4 ¥ T T 1

Figur 13: Varianter av tretakt respektive tvatakt dér pauser 4r inkluderade i ryt-

men.
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Fas 5 - Eget trumspel

Som femte fas har jag limnat 6ver trumman till barnet och bett det spela for mig,
sd att jag har fatt gissa taktart. Jag har intervjuat 27 barn. Beroende pa hur samta-
len har fallit sig har jag inte genomgatt alla faser med alla barn. Om négot barn
t.ex. inte erinrat sig nagot om takt och taktart varken under den inledande fasen
eller nir de jamfort de tva versionerna av “Ja ma du leva”, har samtalet inte f6ljts
av att taktartsbestimma fler ltar fran en skiva, utan istdllet av att prata vidare om
puls och takt i ndgon annan riktning. De delar av intervjuerna som inte faller in
under ndgon av fas 1-5 har jag kallat fas 6, som en slags kategori for ovrigt. I fol-
jande tabell anger jag hur férdelningen har varit, hur manga barn som genomgatt
varje intervjufas.

Tabell 8: Antal barn som genomgatt varje intervjufas.

Fas 1 Fas 2 Fas 3 Fas 4 Fas 5 Fas 6

Antal 26 27 23 25 15 2
barn

Fas 2 var sjilva utgangspunkten for intervjun, tankt att analytiskt svara mot om
barnen kunde urskilja tvatakt och tretakt. Alla intervjuer har innehéllit denna fas,
dvs. alla barn har stillts infér uppgiften att jamfora tva versioner av “Ja ma du
leva”. Notera att endast ett barn inte fatt den inledande uppmaningen att sjalv be-
ritta vad det minns fran lektionen och vad det kommer ihdg om takt. Det barnet
intervjuades under den forsta intervjudagen av en nigot spand intervjuare, utan
fullstindig ndrvaro i situationen.

Det forsta steget i bearbetningen av intervjuerna har varit att transkribera
dem. Jag har skrivit ner foretradesvis vad som sdgs, men ocksa vissa gester som
for mig framstétt tydligt integrerade i samtalet, t.ex. "nickar” eller ”slar pulsen
med vénster hand pé kndet”. Nésta led i bearbetningen har varit att sammanstélla
varje intervju i ett 6versiktligt formuldr. Fragorna dr inte stillda pa exakt samma
satt till alla barn. Min ambition under intervjuerna har varit att forsoka etablera
ett socialt kontrakt (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000, s. 26f) genom att
(a) ge varje barn flera chanser att relatera till lektionen och dmnet genom att fraga
pa olika sitt och folja de tradar som kommer upp i samtalet och (b) etablera
kontakt i borjan av intervjun sadan att barnet ska kdnna sig motiverad att beritta
for mig. Ibland har vi gjort en utvikning fran frégorna, vid nagot tillfille t.ex.
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dgnat en stund at att tillsammans marschera i takt till musiken. Vid namnt tillfille
upplevde jag att samtalet lossnade i ndgon mening och barnet blev sé att siga med
pa noterna.

Hur kan man forsta att barnen har urskiljt de kritiska

aspekterna?
En kritisk aspekt av taktart som ringats in hittills i resultatet ar att kunna urskilja
betoningar. Om man kan urskilja betoningar, vad dr det man kan, hur tar sig kun-
skapen uttryck, vad innebar det? Forskningsfragan i avhandlingen forgrenas hir
vidare genom att det studeras hur det gar att forstd om barnen har urskiljt en kri-
tisk aspekt genom empirin frén intervjuerna. Vad som behandlas, férutom beto-
ningar, ar representationsform (dess separation fran taktart), i takt och puls. Jag
har tidigare konstaterat att formagan att urskilja tvétakt och tretakt ar en komplex
férmaga, och nir jag sammanfattat lektionerna har jag talat i termer av stéttor
som lararen ger till barnen. Detta géller dven for intervjuerna - hér finns tecken pa
féormégans komplexitet och hir finns stéttor (Wood, Bruner & Ross, 1976/2006).
Det dr inte sd enkelt att det sjalvklart gar att sdga att ett visst barn kan urskilja
respektive inte kan urskilja tvatakt eller tretakt, vilket inte heller ar studiens syfte.
Att kunna detta framstar inte statiskt hos barnen utan ibland under intervjun ver-
kar barnen kunna och ibland inte. Intervjuerna ger ytterligare bidrag till f6rstael-
sen av hur den hér formégan blir méjlig att lira for barnen.

Jag kommer att ge exempel pé hur jag tolkat att barnen urskiljer, urskiljer med
stod eller inte urskiljer de fyra kritiska aspekter som jag sammanfattat efter lek-
tionsstudien.

Att urskilja betoningar

Sdsom formagan att urskilja betoningar framstod i lektionerna handlade det om
att hora ndr en ny takt borjade i musiken. Vi forstod att detta var avgorande nar vi
sdg hur barnen i den forsta lektionen kunde klappa moénstret av tvd och tre som
lararen presenterade i takt till musiken, ndmligen synkroniserat med musikens
puls, men monstret av tvédtakt lika garna till musik i tretakt och vice versa. Nar
monstret att klappa var knd-hand-axel, med en inbyggd betoning pa forsta klap-
pen pa knéna, kunde klapparna lika gidrna forskjutas si att kna-klappen hamnade
pa taktartens andra slag. Det framstod alltsd som mojligt att visa att man urskiljt
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pulsen, eller om man vill kalla det tempot, utan att ha lagt mérke till de gruppe-
ringar i musiken som utmérks av en regelbundet dterkommande betoning. Nir jag
studerat lektionerna har jag ocksé varit inne pé att det finns en spanning mellan att
urskilja visuellt och auditivt. Man kan tédnka sig att om man ser nagon som spelar
trumma och slar det betonade slaget med vénster hand och de obetonade slagen
med hoger hand, blir det méjligt att fokusera pa hur ofta vénster hand slédr ett slag,
utan att alls ligga marke till att slaget med vinster hand har en betoning. Aven om
man spelar med en hand, pa en och samma trumma, blir det mojligt att se att han-
den ror sig pa ett speciellt sitt vid det betonade slaget. Intentionen infér intervjun
var att kunna studera just auditivt urskiljande av betoning som aspekt av taktart,
genom att spela pa en trumma bakom ryggen, s att spelet skulle vara osynligt.
Aven musiken frén CD:n 4r "osynlig’, men den dr ocksd mycket mer komplex. Det
ar inte bara ett instrument som spelar en betoning med viss regelbundenhet, det ar
istallet oftast ett sammelsurium av olika samtidiga rytmer och andra aspekter att
bortse fran eller ta hdnsyn till.

Olga
Olga ér ett av de barn som urskiljer taktart ndr jag spelar med trumman bakom
ryggen i intervjun.

113 I: Det har? (Spelar en langsam tvatakt med tva han-
der, vaxelvis hoger-vanster.)

114 B: (Svarar nastan direkt) tva.

115 I: Tva. Ja, och det har, det har (langsam tvatakt med
en hand) .

116 B: En.

117 I: En.

118 B: Tre.

119 I: Ok, rakna till da.

120 B: En (det gar tva slag), en, tva, en, tva. Tva blir
det.

121 I: Tva. Ok, det har da? (Spelar en snabb tretakt med
en hand.)

122 B: Tre.

123 I: Tre, ok. Om jag tar trumman bakom ryggen, vad kan
det bli d& for takt? (Tar trumman bakom ryggen) da
ska vi se om den har.. (Spelar en langsam tvatakt.)

124 B: Tva.
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125 I: Tva, ok, hur vet du det?

126 Eh, jag tycker att det later som att du godr tva.

127 I: Det later som det, mm. Det har d& (tretakt, ocksa
bakom ryggen) .

128 B: En, tva, tre.

w

Forst urskiljer hon tvéatakt ur mitt spel som ar med héger och vanster hand (turer
113-114). Taktart och tempo halls sedan konstant men jag varierar genom att
spela med en hand, vilket verkar stalla till problem (tur 115-118). Kanske gissar
hon? Jag ber henne att rikna till (turer 119) och det forefaller fungera som ett stod.
Efter viss tvekan (tur 120) hittar hon in och bérjar rakna till slagen med bérjan pa
ett betonat taktslag (en, tva, en, tvd). Nar jag nu skiftar taktart till tretakt svarar
hon tre direkt (turer 121-122) och darefter tar jag trumman bakom ryggen. Detta
verkar inte vélla problem och hon sdger att det ldter som att jag gor tva. I min
sammanstéllning har jag antecknat att Olga kan urskilja betoningar.

Elias
I intervjun med Elias far vi inblick i ett annat satt att uppfatta slagen fran trum-
man.

145 TI: Nu ska jag klappa, trumma foér dig. Och sa ska du
fa gissa om det &r tva eller tre.

146 B: Mm.

147 I: Vad tror du det har ar? (Spelar en tvatakt med tva
hander.)

148 B: GOr om!

149 I: Ok. (Startar om.)

150 B: En, tva, tre, fyra.. (rdknar alla slag).

151 I: (Slutar spela.)

152 B: Femton.

153 I: 0j, vad langt du kunde ré&kna.

154 B: Femton.

155 I: Ja. Du raknade alla slag jag spelar?

156 B: Ja.

157 I: Ja. Det hadr da? (Spelar tretakt).

158 B: En, tva (paus), en, tva (paus).. Nej, nu far du
gdra om!

159 I: Ja, nu gbr jag om da.

160 B: En, tva.. tre, fyr. Men! Go6r om.

161 I: Jag gor om. (BOdrjar om.)

162 B: En, tva, tre, fyra.. (rdknar alla slag). Fjorton.

163 I: Ja. Var det tva- eller tretakt dav

164 B: (Rycker pa axlarna.) Det vet jag inte.
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Elias urskiljer inte, eller uppfattar inte att det gar ut p4, att slagen ar grupperade
om tvé eller tre och att de skiljs 4t av betoningar. Hans intresse &r att rdkna det
totala antalet slag. Lararna har berittat att de vid nagot tillfdlle har gjort nagot
liknande pa en mattelektion. Det har d4 handlat om att urskilja ett antal med olika
sinnen, t.ex. hora fem handklappningar, se fem blinkningar med en ficklampa,

kénna fem féremal i en pése osv.

Jan

Vad dr det da som konstituerar betoningar i den hér situationen, nér jag spelar en
taktart pa en trumma med en rytm som bestér av endast fjardedelar? Det betonade
slaget ar starkare an de obetonade, vilket gor att det handlar om en distinktion i en
dynamisk variation. Jan verkar fokusera dynamiken, men inte férst och frimst
mellan olika slag inom en takt, utan mellan slagen i olika takter.

115 1I: Jag spelar en sa far du gissa om du tycker det har
kan vara tvatakt eller tretakt. Vad tror du om den
har? (Spelar en tvatakt med tva hander.)

116 B: Det verkar som fyrtakt.

117 I: Fyrtakt? Varfdr tror du att det har ar fyrtakt?
118 B: Det later sa hogt.

119 I: Later det sa& hoégt. Mm, det har da, vad kan det

vara? (Spelar en tvatakt pad samma satt, men svaga-
re.)
120 B: Tva.

Jag later spelsatt och taktart vara invariant fran forsta (tur 115) till andra exemplet
(tur 119), men varierar dynamiken fran ‘normalstarkt’ till en svagare nyans. Det
verkar vara detta som framtrader for Jan, vilket bekriftas i foljande turer (121-
124). Ju svagare jag spelar, ju lagre taktart.

121 I: Tva, mm, det har da? (Spelar annu svagare.)

122 B: Ett.

123 I: Ok, det har da? (Spelar likadant, men mycket
starkt.)

124 B: Fem! (Lagger sig ner pa golvet.)
Tva exempel foljer (turer 127-133, ur samma intervju) dér jag haller spelsitt

invariant genom att jag spelar taktarten med bade hoger och vénster hand. Invari-
ant dr ocksd den dynamiska nyansen mellan de tvd exemplen. Vad Jan tar fasta pa
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nu dr osdkert. Kanske gissar han bara? Tretakt tolkar han som tvétakt och tvéatakt
som tretakt. En svagare tretakt kallar han sist i excerptet for entakt.

Figur 14: Tretakt. Forsta slaget med hoger hand. Andra och tredje slaget med

vanster hand.

127 I: Den hadr da, vad tror du om den hidr? (Spelar en
tretakt, 1 + 2, tva hédnder.)

128 B: Tvatakt.

129 1I: TvAtakt. Och den h&r? (Andrar till tvatakt, samma

styrka, som jag uppfattar det.)

130 B: Tretakt.

131 I: Tretakt. Och det har da&? (Spelar en svag tretakt.)
132 B: (Haller upp ett finger i luften.)

133 1I: Entakt.

Vi har har f6ljt tre barn, Olga, Elias och Jan. Utifran vad Olga sa kunde vi forsta att
hon urskiljt betoningar och att rakning som representation forefoll vara ett stod
for henne. Elias lade mirke till slagen pa trumman, men lade inte vikt vid skillna-
den i betoningen mellan slagen, dvs. den skillnad i styrka som forekom, utan for-
sokte rikna alla slag. Jan urskiljde en skillnad i styrka, men inte mellan slagen i en
takt, utan mellan slagen i olika takter, hir presenterade som olika exempel som jag
spelade pd trumman. Att kunna urskilja betoningar kan utifran ovanstaende ex-
empel forstas som att kunna urskilja dynamiska skillnader mellan slag.
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Att separera representationen fran taktarten

Det vi sag i lektionerna var att séttet att representera taktarten, t.ex. att klappa pa
ett speciellt sitt till tvatakt, kunde fd 6verordnad betydelse. Det som framstod for
barnen, enligt vad vi kunde se i samtalen, var snarare skillnaden mellan att g eller
klappa till musiken, och inte skillnaden mellan hur tvatakt och tretakt later. Olika
uppfattningar om detta framtrader i intervjuerna, fraimst i forsta fasen da de berit-
tar om vad de gjort under lektionen. Jag visar nu pa en lingre sekvens ur intervjun
med Anna, ddr ocksa en ytterligare separation kommer att visa sig kritisk att gora.
Anna gor den hir separationen, men flera andra barn gor den inte.

Anna

1 I: Jo, minns du att ni hade en lektion om takt en
gang?
Mm

Med Mona (larare) va. Beratta vad ni gjorde da.
Eh, vi lyssnade pa musik.

0 Joy Ul WN
0 HWH©H W

Mm.

Och da stampade vi eller klappade.

Ja.

Och vi gick runt i, pa mattan s& (visar en cirkel
med fingret). Och s& lyssnade vi pad olika musik.

Och sa kommer jag inte ihag mer.

Forst ar det skillnaden mellan olika saker att gora till takten som Anna lyfter
fram, som att stampa eller klappa.

9 I: Nej. Vad var takt fér nadgonting davz

10 B: Eh, det var, ndr man skulle, om man satter pa mu-
sik, och sen sa ska man, och sa ar det typ nagon
trumma 1.

11 I: Mm.

12 B: N&ar det kommer trumman, d& ska man klappa eller
stampa pa den.

Hir nimner Anna att takten kan klappas eller stampas, sa det framstar som att hon
har separerat takt fran sitt att representera den. Men takt utan taktart dr kanske
snarare tempo? Hon talar inte om att tvatakt stampas och tretakt klappas, men inte
heller om att man kan klappa savil tvatakt som tretakt. Denna insikt framtrader i
intervjuns ndsta fas, nir jag ber henne jaimfora tva versioner av ”Ja mé du leva”.
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Séhir sager Anna ndr hon har fatt hora de tva litarna fran CD:n (den andra versio-
nen av de hon fir hora ar den i tretakt, och det 4r den hon kommenterar i tur 16).

16 B: Det var nagon san hara, en (slar ett slag i luf-
ten med ena handen), vad heter det, en som later
sdhdr tju, tju (slar med handen i luften, som med
en maraccas?) .

17 I: Ja.

18 B: Vad heter den nu igen?

19 I: Ja, det kan vara maraccas kanske?

20 B: Ja, maraccas. Den var det 1 sista laten.

21 I: Mm. Men inte den foérsta d& eller? Ska vi kolla
det, vi lyssnar pa (nagon Oppnar dérren till dar
vi sitter och vi blir avbrutna..)

[---]

26 B: Ja, det var maraccas 1 den hdra laten som vi hdrde

precis nu.
27 I: Ja, mm.

28 B: Den var mycket langsammare (slar i luften och vi-
sar) .

29 I: Ja. Sa spelar de dar ja. Ska du visa i den andra
laten da. (Startar tretakten.)

30 B: (Visar pulsen med handen.)

31 I: Vad ar det £for skillnad?

32 B: Att den har som vi lyssnade pa nu, sa& ar den hela
tiden s& (visar med handen).

33 I: Mm.

34 B: Medan i den andra sdhdara (sl&r en rytm, men inte en
jamn puls?).

35 I: Kan du sdga med ord vad det &r for skillnad?

36 B: Eh, den har som vi lyssnade pa& nu, nar den hade
maraccas i, dad var den mycket snabbare.

37 I: Ja, just det. S& en var lite snabbare maraccas, och
en var langsammare maraccas? Ar det s& du menar?
Mm. Ok. HOr du nagon annan skillnad p& dem dav

38 B: Eh, ja, jag tror en &r lite snabbare och en ar lite
ldngsammare.

Anna urskiljer ett rytminstrument och kommunicerar detta genom att géra en
rorelse, en kinestetisk representation, dar hon latsas spela (och till en borjan ocksa
imiterar ljudligt, saledes en auditiv representation). Efter férsta genomlyssningen
ar det detta instrument hon ndmner som skillnaden mellan versionerna. Vid en
andra lyssning av samma stycken framstar istillet si smaningom tempot som det
som skiljer. Vi kan hdr notera att allting ar konstant, men att bara upprepningen
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gor att hon urskiljer nagot nytt, nu nir hon har den tankta maraccasen som ett
redskap att lyssna med. Ur den ldrandes perspektiv kan det upprepade stycket
sdgas vara ‘nytt’. Tempot dr nagot som skiljer versionerna i tvitakt och tretakt at
(se notexemplen tidigare i texten). En slutsats pa vigen kan hér vara att Anna
verkligen har separerat rorelsen fran tempot da hon anvander samma rorelse-
monster for tva olika tempi. D4 hon inte sjalvmant tar upp taktart vill jag fraga
henne om detta, ndr vi kommit sa hér ldngt i intervjun. (Jag dr inte tydlig i samta-
let som foljer hér, utan talar fortfarande om takt som kan férvéxlas med tempo,
fast jag menar taktart.)

43 I: Om vi ska prata om det dar med takt som ni gjorde
pd lektionen. Vilken, vad ar det for skillnad pa
takten?

44 B: Eh.

45 I: Eller ar det samma takt i ba&da latarna?

46 B: Ja. Tror det.

47 I: Men, om vi skulle lyssna efter tvatakt och tretakt,
minns du vad det var fo6r ndagonting? Kan du visa en
tvatakt for mig?

48 B: (Klappar trevande, verkar foOrsdoka ldgga in en beto-
ning pa vart annat slag, men stannar upp lite héar
och var.)

49 I: Ok, tretakt da&, hur skulle det vara?

50 B: (Klappar en puls, méjligen med betoning pad vart

tredje slag?)

51 I: Ja, vad ar det for skillnad? Vad gor du for skill-
nad?

52 B: N&ar det ar tretakt gar det mycket snabbare (tror
jag hon sager).

Nu framstar tempo som ej separerat fran taktart. Hon verkar tinka sig en genera-
lisering dér det allmént giller att tretakt ar snabbare an tvatakt, vilket stimmer for
de tva 4n sé lange spelade versionerna av ”Ja ma du leva”. Vi talar vidare om tva-
takt och tretakt.

53 I: Jaha, mm. Var det ndgon av de har som var tretakt
da, eller tvatakt (syftar pa latarna fran CD-
skivan, alltsd de tva versionerna av ”Ja ma du

leva”)?
54 B: (Ler.)
55 I: (Skrattar till.) Vi tar den har, ar det har tvatakt

eller tretakt? (Startar tvatakten.)
56 B: Tvatakt.
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57 I: Tvatakt. Hur vet du det da, att det var tvatakt?

58 B: (Klappar och gungar till pulsen.) Den har maracca-
sen, den har en, tva, en, tva.. (slar med handen och
sdger med betoning pa en).

59 I: En, tvda (rdknar med), ja, ja. Ok. Och den har da
(spelar upp tretakten)?

60 B: (Klappar pulsen och raknar) en, tva, tre.. (med be-
toning pa tre).

6l I: (Rédknar med) en, tva, tre. Just det, precis. Jatte-
bra.

Hir verkar Anna ta fasta pa betoningen som den s& kallade maraccasen spelar.
Genom detta hor hon vad som ar tvatakt respektive tretakt. Jag spelar upp ytterli-
gare ett exempel, en version av ’Ja ma du leva” i tvétakt, helt lik den tidigare, men
nu i ett arrangemang utan trummor eller rytminstrument.

62 B: Tvatakt.

63 I: Ok, hur vet du det?

64 B: (Klappar med mycket sma rdrelser och radknar) en,
tva, en, tva.. Det ar nagon, nagon sanhé&dra, nagon,
nagot instrument som later tvatakt.

65 I: Jaha. Vilket instrument &r det da tror du?

66 B: Det vet jag inte.

67 I: Nej, men du hér nagot. Och hur spelar den nar den
spelar tvatakt dav

68 B: (Klappar 1lost och raknar) en, tva, en, tva.

Anna kan urskilja betoningar utan att det dr avhingigt av rytminstrumentet. Flera
andra barn separerar inte takt eller taktart (begreppen ér inte alltid tydligt atskil-
da) fran trumma.

Lennart

Lennart har precis som Anna borjat prata om ett rytminstrument (han kallar det
tamburin) och latsas spela det till de olika exemplen som en vig att bestimma
vilken taktart det dr. Nér vi kommer till en version av ”Ja ma du leva” utan rytm-
instrument siger Lennart:

59 I: Ok, och det har? (Tretakt, utan trummor.)

60 B: Ingen.

61 I: 1Ingen takt?

62 B: Jag hor bara trumpet.

63 I: Ja, just det, precis. Ar det ingen takt d& om det

inte &r ndgon tamburin med?
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64 B: Nej (svagt).

65 I: Det har da? (Tvatakt, gitarr har melodin och det ar
rytminstrument med.)

66 B: (Slar till.) Tva.

I min sammanstillning har jag hallit fast vid nar barnen har visat att de separerar
rorelse frén taktart, vilket bdde Anna och Lennart gor har. De anvinder en och
samma rorelse till tva olika taktarter. Men till de kritiska aspekterna av att kunna
urskilja tvatakt och tretakt méste i ljuset av intervjuerna liggas att taktart ocksé
maste separeras fran representation i form av instrument. Att urskilja instrument
ar kritiskt, for taktarten konstitueras av instrument. Men vilket instrument som
spelar ar inte kritiskt att urskilja. Byter man ut maraccas mot tamburin dndras
inte taktarten. Det bade Anna och Lennart forst tog fasta pa var rytminstrument,
som pé skivan faktiskt bestar av synthljud f6r trumma och tamburin. Trumman
och tamburinen spelar tillsammans en fjardedelsrytm och betoningen framstar
genom att trumman later lite starkare och kommer pa forsta slaget i takten. Skulle
man lyssna till melodin enbart dterfinns inte denna rytmiska framstéllning av
taktarten. Det géller da att urskilja vilka betoningar som ’ridknas’. Detta verkar
besliktat med det som vi dn sd linge kallat pulsens kontinuitet. Forst ska vi dock
titta pa formagan att urskilja i takt.

Att urskilja i takt

I den andra lektionen mirkte vi att liraren pratade om att barnen skulle réra sig
till musik sa att det ”stimde” till musiken. Det lararen sa byggde pa ett underfor-
statt antagande om att det som skulle ”stimma” var att rorelsen skulle vara samti-
dig med musikens puls. Detta var inte sjalvklart f6r barnen. Pa sa vis sag vi att
samtidigheten med musikens puls var nagot kritiskt att urskilja f6r att kunna
komma vidare mot att upptdcka taktarten. Vi kallade denna kritiska aspekt for i
takt, men kanske kunde vi kalla det pulsen eller tempot? I intervjuerna visar det
sig att ndstan alla barn klappar eller raknar till musikens puls, d&ven om de inte
sarskilt lagger mirke till de betonade pulsslagen pa vart annat eller vart tredje
slag. Ibland ar det dock mera oklart om de urskiljer pulsen. Som jag forstar det
blir det i intervjun mojligt att se om de urskiljer pulsen genom att de represente-
rar pulsen auditivt, t.ex. genom att rakna, eller kinestetiskt, genom att t.ex. ga eller
klappa till musiken. Jag ska hir diskutera det fall jag bedémt som mest komplice-
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rat. Kan det hir barnet urskilja pulsen eller inte? Vad kan vi f6rsta av inneb6rden i
att urskilja i takt, eller att representera pulsen, genom att f6lja det hiar barnet?

Robert

I inledningen av intervjun med Robert uppfattar jag honom som oséker. Han
minns inte lektionen de haft om takt, och det verkar inte ringa ndgon klocka nar
jag paminner honom pé olika sitt. Efter en stund minns han att de har gatt i en

ring.
21 I: Kan du visa hur ni gick?
22 B: Jag kommer inte ihag.

23 I: Nej, jag minns faktiskt till och med vilken 1lat som
ni gick omkring till, jag ska s&tta pa den ska vi
se har, det var nog.. den har laten (Carmen).

24 B: Den hdr (nickar ivrigt).

25 I: Du kédnner igen den, ja. Och sa& gick ni i takt. Ska
du visa hur ni gick dav

26 B: Nej.

27 I: Jag tror ni gick sahar (reser sig upp och marsche-
rar pa stallet), vi kan ga tillsammans.

28 B: I en cirkel (pekar).

29 I: Ja, 1 en cirkel. Vi gar pa stéallet.

30 B: (Reser sig och marscherar pa stallet.)

31 I: Titta, nu gar vi 1 takt! Du och jag Robert! Marsch

pannkaka.

Nir jag gar pa stillet till musiken kan Robert gora det ocksé. Samtidigt med mig
(visuellt), och/eller samtidigt med musiken (auditivt)?

35 I: Ok, om vi nu inte gar i takt, hur kan vi roéra oss
till musiken dav

36 B: Klappa.

37 I: Mm. Klappa i takt da.

38 B: Ja (klappar snabbt tva ganger i handerna.)

39 I: Ja. Ska du klappa i takt?

40 B: (Borjar klappa pulsen.)

41 I: (Marscherar samtidigt.) Ja, klappa i takt.

42  B: (Slutar att klappa.)

43 I: Jag gar och du klappar.

44 B: (Klappar pulsen.)

45 I: Titta, galant. Jattebra. Skulle man kunna visa tak-
ten pa nagot mer satt?

46 B: Ja, vi gjorde pd knadna. (Klappar pulsen pa& knéna.)
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Eventuellt med stod av att jag marscherar till musiken kan han hér ocksé klappa i
héanderna och klappa pa knéna i takt till musiken, vilket visuellt 4r olika mot det
jag gor. Lite senare i intervjun kommer vi till att han ska jaimfora de tva versio-
nerna av "Ja ma du leva”. Hir bestimmer han sig for att han ska klappa med knéna
till musiken, alltsd sld knédna mot varandra. Detta verkar vara en rorelse som ar
svar att koordinera rent motoriskt, och han ér inte lingre i takt med musiken.
(Hér gor jag ingen rorelse till samtidigt.)

Nir jag tar fram trumman vill Robert spela. Jag klappar och ber att Robert ska
spela samtidigt med mig (utan att veta om vi delar forstdelsen av detta begrepp).

123 I: Nej, men om jag klappar, kan du spela samtidigt
med mig? (Klappar i h&nderna, en jamn puls.)

124 B: (Spelar forst nagra slag samtidigt, sedan “lite
vad som helst”.)

125 I: Spelar du samtidigt med mig nu?

126 B: (Slar nagra slag, ej samtidigt.)

127 I: Kan du spela samtidigt med mig nu d&? (Tar hander-
na bakom ryggen och knackar en puls mot stolsryg-
gen.)

128 B: (Spelar och féljer pulsen.)

Robert pendlar mellan att spela samtidigt och att inte gora det. Vill han inte spela
samtidigt? Forstar han inte vad jag menar? Urskiljer han inte pulsen? Bast gér det,
ur samtidighetssynpunkt, nir jag gor pulsen osynlig genom att spela bakom ryg-
gen. Jag gar vidare med att variera tempot i mina exempel. Han verkar da urskilja
t.ex. att det gar snabbt, men godtyckligt snabbare 4n innan. Tempo verkar framsta
som vésentligt, men inte samtidighet. Eller ocksa ar det motoriskt svart att spela
ovanligt snabbt eller langsamt.

131 I: Och det hdr da? Kan du spela samtidigt med mig nu?
(Spelar en snabb puls.)

132 B: (Spelar en snabb puls, men inte exakt samtidigt.)
133 I: Ja, och nu d& (spelar en langsam puls).
134 B: (Slar nagra langsamma slag, borjar sedan att spela

mycket snabbare.)

Nir jag istédllet varierar dynamiken verkar detta ta &verhanden och han foljer
dynamiken istéllet for pulsen.
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135 I: ©Nu da? (Klappar jattesvagt.)

136 B: (Spelar med fingertopparna, svagt, men inte samma
puls.)

137 I: ©Nu da? (Klappar 1 hédnderna starkt.)

138 B: (Tar 1 och spelar starkt, nédstan samma puls.)

139 I: Ja, titta. Nu da, vad sdger du om det har? (Starkt
och snabbt.)

140 B: (Spelar starkt och snabbt, men snabbare.)

141 I: Men den hdr da Robert (langsamt och starkt).

142 B: (Spelar forst starkt och langsamt, okar sedan tem-
pot.)

143 I: Ja, just det. Ok.

I sammanstéllningen har jag skrivit att Robert inte urskiljer pulsen, men som
avslojats ovan ar detta ett mycket osdkert pastaende.

Sammanfattningsvis verkar det visuella kunna vara ett stod i urskiljningen av
pulsen, t.ex. i inledningen av intervjun med Robert d& vi gér samma rérelse sam-
tidigt. Men dé Robert ska f6lja mig ndr jag klappar gar det bést den gangen jag tar
hinderna bakom ryggen sa att han inte kan se hur jag gor. Att kinestetiskt repre-
sentera pulsen verkar fungera i den hér situationen da Robert klappar, gér och vid
ett tillfalle da han spelar pd trumman. Nar han ska klappa med knéna blir det ald-
rig samtidigt med musiken. Nér tempot och dynamiken férdndras och ’sticker ut’
verkar han ta fasta pa dessa aspekter istdllet for samtidigheten. Som berérts i ana-
lysen av lektionerna kan representationen vara béde ett satt att lyssna och att kom-
municera vad man hort nar man lyssnat. Det jag sett som mojligt att studera dé
jag forsokt forsta om barnen urskiljt i takt dr deras formaga att kommunicera i
takt genom forst och fraimst rorelse (men 4dven genom att t.ex. rikna i takt till
musiken). Om att kunna urskilja i takt innebar att kunna réra sig i takt, blir denna
féorméga beroende av den motoriska fardigheten, vilket inte minst blir avgorande i
snabba och ldngsamma tempi.

Att urskilja puls

Efter den sista lektionen blev vi medvetna om det kritiska i pulsens kontinuitet.
Vi mirkte hur barnen och ldraren kunde ligga in en paus med viss regelbunden-
het, sa att taktarten dndrades, utan att de upplevde att det gjorde nagon skillnad.
Tre slag med betoning pé forsta slaget som upprepades framstod lika mycket som
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tretakt, som nér tre slag med betoning pa forsta slaget f6ljdes av ett slag med paus
(vilket bildar en fyrtakt, se figur 15).

= =
= -

Figur 15: Tre slag med betoning pa forsta slaget, med och utan paus emellan.

I intervjuerna har jag undersokt denna aspekt genom att ibland spela en rytm med
en paus i. Det dr endast ett barn som vid ett tillfille verkar kunna generalisera en
rytm med paus till tvatakt eller tretakt ndr jag spelar pd trumman, och det 4r Caj-
sa. Vid tillfallet stiller jag en del framatorienterade fragor.

Cajsa

143 TI: Vad tror du om den hdr da&? (Spelar en tretakt men
bara pa slag 1 och 3, paus pa& andra slaget.)

144 B: (Tittar pd en stund, boérjar sedan att klappa med,
samma rytm som I spelar.) Tretakt.

Det forsta Cajsa sdger om denna rytm &r att det ar tretakt. Jag gér vidare med att be
henne att rikna till, for att ytterligare kunna forsta hur hon uppfattar det jag spe-
lar. Vi har gjort pa samma satt tidigare i intervjun. Nu uppstar viss forvirring.
Cajsa borjar rakna alla slag jag spelar, vilket hon inte gjort tidigare. Kanske gor
hon det som en f6ljd av att mina fragor tolkas som att hon forst har fel.

145 TI: Tretakt, ok. Kan du rdkna till samtidigt som Jjag
spelar?

146 B: Mm.

147 I: Kan du gdora det? Ok. (Bdrjar spela rytmen igen.)

148 B: En, tva tre, (hor inte vad hon fortsdtter med, men
jag tror det &r fyr, fem, sex. Hon rdknar samti-
digt som trummans ljud).

149 TI: Ok, du raknar sa. Jag tankte sahdr, pad den har
kunde vi rakna sahdr en, tva, tre (rédknar och spe-
lar en tretakt).
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150 B: Aha, sa.

151 I: Ja. Ok. Rédkna till det har da? (Fortsatter att
spela tretakt, utan pauser.)

152 B: (Ohorbart.)

153 I: Jag tar lite langsammare.

154 B: (Ohorbart.)

155 I: Mm, vi raknar till da. (Bo6rjar sjalv rédkna med.)

156 B: (Stammer in och raknar.)

Jag tar ndgra exempel till och Cajsa raknar till. Efter en stund ar vi tillbaka till
tretakten med paus pa andra slaget.

163 I: Ja, och da téankte jag, om du raknar till nar jag
spelar den hdr (tretakten med ettan och trean).

164 B: Tretakt.

165 I: Ja, och vi rédknar till.

166 B: En, tva, tre (raknar de forsta tre trumslagen).

167 I: (Ladgger till ett valdigt svagt slag pa andra sla-
get i takten, fyller alltsa ut takten med alla
slag.)

168 B: En, tva, tre (kommer in i att rdkna alla slag i
takt) .

169 I: Aha, ok, just det, och den har da (tar bort
"hjalpslaget’) .

170 B: (Fortsatter att rakna en, tva, tre, &dven till tre-

takten med tva slag).

Att rakna till har i vissa situationer visat sig fungera som en stotta, hir verkar det
mest leda till forvirring. Vi ser i alla fall till sist att Cajsa kommer in i en rdkning
som innefattar &ven att rikna pausen. Detta skulle kunna betraktas som en genera-
lisering. Pulsen finns dér &ven om den inte hors — en abstraktion pa hog nivé. I den
hir studien snuddar vi bara vid den hir typen av exempel, eftersom jag nistan
uteslutande spelar rytmer bestdende av endast fjardedelar. Exemplen fréin CD-
skivan har i princip uteslutande trumkomp eller annat som markerar alla slag,
varfor det riacker’ med att rdkna betonade och obetonade fjardedelar som kommer
i en jamn strom. Vi kan dnda forsta att for att komplett behdrska férmagan att
urskilja taktart ur all slags musik, dr det nddvindigt att kunna generalisera olika
rytmer av skilda slag, till vissa monster. Det forefaller handla om att urskilja
vilka betoningar i en rytm som ar de kritiska.
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Vilka kritiska aspekter har barnen urskiljt?

Efter att ha studerat intervjuerna och forsokt utldsa vilka kritiska aspekter jag kan
forsta att varje barn har utskiljt har jag sammanstillt detta i en tabell. Det ér inte
alldeles enkelt, och det finns utrymme for visst godtycke i min bedémning. I flera
intervjuer, for vissa kritiska aspekter, har jag inte sett att det 4r mojligt att alls
uttala sig om huruvida barnen har kunnat urskilja just dessa. Jag har dnda stravat
efter att komma fram till ”ja, barnet har urskiljt den kritiska aspekten X” eller
”nej, barnet har inte urskiljt den kritiska aspekten X”. ”Ja” far sta for bade ja, helt
uppenbart” och 7ja, med visst stdd”. “Nej” far sta for "nej, helt klart inte” och “nej,
detta gar inte att se utifran den hér intervjun”. I f6ljande tabell ar ja 6versatt med 1
och nej med 0.
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Tabell 9: De kritiska aspekter som barnen forefaller ha urskiljt.

Separerar taktart  Pulsens kontinui-

I takt = Pulsen  Betoningen frén repr.form tet

Robert
Elias
Ida

Tomas

Simon
Jan
Carina
Klas
Axel
Olga
Jakob

Annelie

Sven
Madelene
Lennart
Eva

Lars

Silla

Zara

Johanna
Kent
Anna
Eskil
Jonna
Fredrik
Otto

e e e e e e e e e e e e e e e e T e T o T = T B = R = I e Y e N )
e e e e e e e e e e e e e e e e =[O O O O O O O O O

o = = = = = = = OO0 O 0O O 0000 00000 00 ©o o ©

— O O O O O O © O O © O O O oo O 0o 0o oo oo oo o o o o o co©

Cajsa

Det férekommer i det hir materialet inga fall dar betoningen ar urskiljd men inte
pulsen, eller dér taktart separeras frdn representationsform utan att betoningar ar
urskiljda. Det verkar siledes existera en slags hierarki mellan de olika kritiska
aspekterna (dtminstone i det hir materialet). Puls (eller i takt) kommer forst,
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sedan betoning, sedan separation (som i analys av intervjuerna ocksi visat sig
handla om fler aspekter 4n den kinestetiska representationen) och sist det jag kal-
lat pulsens kontinuitet (vilket verkar handla om att separera rytm frén puls). Detta
kan méjligen bidra till forstdelsen av hur formagan att urskilja taktart ar beskaf-
fad, och ddrmed ge didaktiska implikationer. Kanske bér man forst peka ut pulsen,
darefter gd vidare med betoningar, darefter att separera taktart frdn en viss repre-
sentationsform (t.ex. visa att taktarten kan framstillas bade genom att man slar pa
en trumma eller klappar i hinderna) och till sist utveckla rytmiska skeenden sa att
pulsens kontinuitet far uppmarksamhet. Detta kan ske genom att den gemensam-
ma taktarten i en rytm med endast fjardedelar och en med fjardedelar och pauser i
kombinationer uppmarksammas. Observera att detta ér ett teoretiskt resonemang
utifran denna studies resultat. Att se om detta dr en generellt bra idé 4r en annan
studie.

Den fréga jag soker svar pa i bearbetningen av intervjuerna ar vad det innebar
att kunna urskilja tvatakt och tretakt i musik. I intervjuerna har barnen fatt flera
fragor om vilken taktart det dr i en lat jag spelat pd CD-spelaren eller trumman.
Dessa fragor skulle kunna ses svara mot precis denna formaga — att kunna urskilja
tvitakt och tretakt. Da vi talar om tvatakt och tretakt kan man ténka att det ar 50
procents chans att svara ritt pa en sadan fraga. Som jag forstatt det ar det dock
nastan aldrig sa att barnen bara gissar, utan de provar att klappa pa olika sétt till,
eller att rakna hogt eller pa fingrarna. Jag anvinder dock ordet gissa stundtals i
intervjuerna. Det kommer sig av den sociala situationen dar det finns en stravan
att gora det ldttsamt och motiverande for barnen. ’Gissa taktarten’ blir som en lek,
aven om det bidde for mig och barnen samtidigt &r pa allvar. I ssmmanstéllningen
av intervjuerna har jag gjort en grov kvantitativ sammanrakning av svaren pa
dessa fragor dér jag utgétt frén ritt’ och fel’ svar. Jag har ssmmanstéllt om barnet
i en intervju svarar ’ratt’ pa mer 4n hilften av frigorna om taktart fran trumspel
respektive fran CD-skiva. Av de 27 barnen jag intervjuat 4r det 18 som kan séga
vilken taktart det ar jag spelar pa trumman vid mer 4n halften av exemplen jag
fragar om. Fran CD-skiva 4r det betydligt svarare, och jag har ocksa fragat firre
barn om detta. Det 4r sex barn som i intervjuerna svarat ritt pa mer &n hilften av
exemplena fran CD. Fem av dessa barn gjorde det dven fran trumspel, och endast
ett barn urskiljde mer an halften av taktarterna fran CD-skivan men inte frén
trumspelet. Om man jamfor den hir sammanstallningen av ritt- och felsvar med
den om hur ménga kritiska aspekter barnen har urskiljt, verkar det i stora drag
vara sa att de barn som urskiljt fa aspekter inte kan hora vad det ér jag spelar for
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taktart, och de som har urskiljt flera kan det, dven i musik som spelas fran en CD-
skiva. Antingen kan jag av det dra slutsatsen att de kritiska aspekterna vi identifie-
rat i lektionerna verkligen ar relevanta for formagan att urskilja tvétakt och tre-
takt, att de verkligen sdger nagot om vad det innebér att kunna skilja mellan tvé-
takt och tretakt (dvs. det styrker studiens pélitlighet), eller s ser jag det bara som
ett cirkelbevis. Det ar ju bland annat utifran fragorna om taktart i trumspelet som
slutsatser dr dragna om vilka kritiska aspekter som barnen har urskiljt. Vad som
dock framstar som tydligt, och som ocksa har genklang i tidigare forskning
(Bundra, 2006), ér att det finns stora skillnader mellan att lyssna pa inspelad och
levande musik. Sa till fragan om vad det innebdr att urskilja tvatakt och tretakt i
musik maste tillaggas att det till del kan vara fraga om olika formagor, att urskilja
taktarten ur musik fran CD eller fran en musiker som spelar mitt framfér den
som lyssnar.

Finns det nagra skillnader mellan grupperna?

Da jag sammanstéllt om barnen har urskiljt de fyra kritiska aspekterna (och dven
den senare sammanstillningen utifrén ritt och fel som jag ndmnde sist i forra
avsnittet) har jag dven tittat pa intervjuerna gruppvis, utifran vilka lektioner bar-
nen deltagit i. Det dr olika manga barn i grupperna. Det fanns en stridvan att det
skulle vara tre lika stora grupper, men av olika omstandigheter blev det flest barn
i den forsta lektionen. Tabellen visar hur ménga barn i varje grupp som urskiljt
respektive kritisk aspekt, i antal och procent av hela gruppen®.

9 Jag anvinder har procent (hundradel) pa ett matematiskt otillfredsstéllande satt, men motiverar
det med att det ar olika manga barn i grupgerna och att ett jamforelsetal behodvs for att kunna
se skillnader mellan grupperna.
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Tabell 10: De kritiska aspekter som barnen forefaller ha urskiljt, gruppvis.

Summa | ”i takt” = pul- | "l:an” = | Sep. taktart fran | Pulsens kont.
Grupp sen/tempot betoningen repr.
1(n=13) | 11 9 6 0
(85%) (69%) (46%)
2 6 4 0 0
(n=7) (86%) (57%)
3 7 5 6 1
(n=7) (100%) (71%) (86%) (14%)

Hur relaterar detta resultat till de lektioner barnen har deltagit i? Jag har tidigare
hdvdat att intervjuerna ér lartillfillen i sig sjdlva, och fragan 4r da om inte erfa-
renheten av lektionen som barnen deltagit i (flera veckor tidigare) har nagon stor-
re betydelse? Ar det bara vad som sker i intervjun som har betydelse f6r vad bar-
nen svarar, eller borde det bli nagon skillnad utifrén hur taktart framstalldes for
dem i den lektionen de deltog i? Nar ldrarna infér var forsta lektion lit barnen
jamfora “Ja md du leva” i tvatakt och tretakt, kunde vi om nagot konstatera att
inget barn visste vad taktart var fore studiens bérjan.

For varje lektion blev vi medvetna om fler och fler aspekter som kunde vara
kritiska att urskilja. Den grupp som visar sig ha urskiljt flest aspekter ar den sista
gruppen. Efter forsta lektionen blev vi medvetna om betoningarnas betydelse och
separationen av taktart fran representationsform. Trots att vi planerade utifrén att
just detta skulle bli synligt 4r det firre barn fran den andra gruppen &n frén den
forsta som urskiljt dessa tva aspekter.

Motsvarande sammanstéllning f6r hur barnen har klarat att taktartsbestimma
latar fran CD och fran mitt trumspel blir som foljer:
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Tabell 11: Antal barn som klarar att taktartsbestimma musikexempel fran trum-
ma respektive CD i mer dn 50 procent av de fall de stills infor, sammanstillt

gruppvis.

Summa grupp >50% Trumma >50% CD
1 (n=13) 9 (69%) 4 (31%)
2 (n=7-2=5, bortfall) 4 (57%) 1 (14%)
3 (n=7) 6 (86%) 1 (14%)

Bist lyckas barnen frén grupp tre nér taktarten framstills pad trumma, medan av de
barn som kan taktartsbestimma latar frain CD kommer de flesta fran forsta grup-
pen. Grupperna ar relativt smé, sa siffrorna dr inte precis 6vertygande, men nigon
skillnad kan anas och det ér att barnen i tredje gruppen verkar ha urskiljt nagot
mer om taktart.

Jag har ocksé jaimfort barnen utifran vilken dag de ar intervjuade pa, for att se
om det mojligen 4r s att de urskiljer mer och mer ju mer rutin intervjuaren har
pa att stalla fragor. Sa skulle kunna vara fallet utifrdn resonemang om intervjun
som ldrsituation, dar intervjuaren har en viktig roll. Ndgon sadan tendens har jag
dock inte kunnat finna. Jag har ocksd jamfort barnen utifrdn deras alder. Har har
jag kunnat ana vissa skillnader. Barnen som jag intervjuat dr mellan sex och nio
ar, och bland dem som urskiljt minst aterfinns flest bland sexdringarna. De som
urskiljt mest finns spridda i alla aldrar. Vart att notera ar att barnen i grupp tre dr
den grupp som har ldgst medelalder (6,9 ar jamfort med 7,4 ari grupp 1 och 7,1 ar
i grupp 2).

Utifran ett variationsteoretiskt intresse dr ytterligare en sak vird att notera.
Intervjuernas design kan sdgas vara utformad som studiens fjarde lektion. En
avgorande skillnad gentemot lektion ett, tva och tre, ar att variationsmonstret
kontrast 4r det som erbjuds forst. I de inledande lektionerna har, mer eller mindre
medvetet, variationsmonstret generalisering varit det som forst framstallts. Flera
exempel pa tvéitakt har presenterats och sedan foljts av flera exempel i tretakt.
Tanken har varit att det forst skulle bli mojligt att hitta det gemensamma hos
exemplen inom en och samma taktart. I intervjusituationen borjar samtalet inte
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med likheter utan med skillnader. Vad ar det for skillnad pd musik som gér i tva-
takt och tretakt (utifran exemplet med ”Ja mé du leva”)? Om barnen verkar komma
langre i sin forstaelse av taktart under intervjuerna 4n i lektionerna skulle detta
kunna bero pa (a) att detta dr deras andra mote/lektion med taktart, (b) att de ar
ensamma med ldraren och didrmed far fler chanser att sjalva utveckla sin tanke-
géng genom att de far mer talutrymme 4n i grupplektionen, eller (c) att designen
av variationsmonster ar radikalt annorlunda mot i lektionerna. Kontrast kommer
fore generalisering, vilket understryker en variationsteoretisk grundprincip: Me-
ning framtrédder genom skillnader och inte likheter.
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Kritiska aspekter och didaktiska utmaningar

I lektionerna studerades undervisning som kretsade kring ldrandeobjektet taktart.

Fyra kritiska aspekter utkristalliserade sig genom det analytiska vaxelspelet mel-

lan erbjuden och erfaren variation. Dessa aspekter har provats i intervjuerna, vilka

i sig kan ses som undervisning, mellan en larare och ett barn i taget. De fyra kri-

tiska aspekter som diskuterats i relation till lirandeobjektet i lektionen har fatt

nya innebérder genom analys av intervjuerna. Bilden av taktart som larandeobjekt
har blivit ytterligare differentierad. Lat oss sammanfatta de kritiska aspekterna
igen:

a) Puls: Kritiska drag att urskilja av pulsen dr att den 4r regelbunden, kontinu-
erlig och ej avhingig av ljudliga element (dvs. den fortsitter dven under pau-
ser).

b) Betoningar: Kritiskt ar att urskilja dynamisk variation (mellan starka och
svaga slag) inom en takt. Att denna dynamiska variation ar ndgot skilt fran
variation mellan olika stycken dr nagot som ockséd visat sig kritiskt att ur-
skilja.

¢) Takt: Att vara i takt kan uppfattas visuellt savil som auditivt. Den auditiva
betydelsen ar kritisk for att kunna lyssna sig till taktarten. Begreppet i takt
forekommer ndr tvd representationsformer jamfors med varandra.

d) Representationsform: Taktart dr i sig en abstrakt representationsform (ett
kommunikativt redskap) som finns i relationen mellan lyssnaren och det mu-
sikaliska materialet. En klingande representation av taktarten kan vara att ett
rytminstrument spelar pulsen med betoningar pa varje takts forsta slag, eller
att den som lyssnar klappar pd motsvarande sitt. For att kunna urskilja takt-
arten i vilket stycke som helst dr det kritiskt att kunna separera dessa kling-
ande representationer fran den abstrakta representationen, ofta kallad "sjilva
taktarten”.

Vad ér vdrdet av denna studies resultat? Vilka didaktiska lirdomar kan ldrare fa
anvindning av i framtiden? Hur gér man nir man vill ldra ndgon hora taktarten i
musik? Varfor skulle man vilja ldra ndgon just detta? Fragorna knyter till avhand-
lingens giltighet och generaliserbarhet. Jag vill har, till sist i resultatet, peka pa ett
antal didaktiska utmaningar som 6vergripande tratt fram i resultatet, bade i situa-
tioner dédr barnen varit i en stor grupp och enskilt tillsammans med intervjuaren.
Utifran dessa utmaningar vill jag havda att det finns ett generaliserbart resultat
som 4r giltigt d4ven da larandeobjektet inte dr just taktart. Dessa utmaningar ror (i)
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att fa grepp om musikens temporalitet, (ii) att anvdnda fragor och (iii) att anvinda
systematisk variation.

I ett sociokulturellt perspektiv kan musikalitet inte betraktas som nagot med-
fott som oproblematiskt vixer *ut’ ur en ménniska. Inte heller kommer musikali-
teten utifran och vandrar ’in’, dvs. vi blir inte duktiga pa musik bara for att vi
moter musik i var omgivning. Ett skickligt spelande och lyssnande formas i
manskliga praktiker. Welch (2000) beskriver att en médnniskas musikaliska bete-
ende aterspeglar tre foreteelser; det musikaliska materialet, ménniskans fysiska
forutsittningar (t.ex. ett fungerande horselorgan) och en sociokulturell kontext.
Var musikaliska formaéga, uttryckt i vart beteende, ér alltsé en forening av dessa
tre. Skolan ér ett ssmmanhang ordnat for att alla manniskor ska kunna fa hjilp att
lara, fa undervisning, om vissa utvalda &mnen. Undervisning i musik blir, med
namnda utgangspunkter, inte bara att slippa fram musikaliteten som finns ’i’ ele-
verna, inte heller att sitta pd musik eller ligga fram instrument, och tro att det i
sig rdcker. Undervisningen blir istallet en fraga om att peka ut vissa skillnader
som 4r intressanta inom ramen for en viss praktik. Skillnader i tempo, harmonik,
dynamik m.m. dr exempelvis intressanta i en skolrockbandspraktik. Just inom
musik dr detta pekande ett smirre mysterium. Lat oss jaimfora med en annan
konstform. Om tvé personer star infér en malning kan den ena lyfta fram négot i
tavlan for den andra genom att fysiskt peka pa en specifik detalj. Hir, se pa denna
linjen, se hur den skiftar fran gront till blatt!” Sa kan vi sdga till varandra nér vi
star infor en tavla eller en skulptur. I musik ar ett sadant pekande inte alls lika
sjalvklart (Young & Gillen, 1998). Dels ar musiken flyktig (i likhet med teater),
och dels ar den osynlig. Vad vi kan gora for att dela upplevelsen av ett musikstycke
med andra, nér vi inte kan peka, 4r att representera vara intryck med ndgot annat
uttrycksmedel, eller helt enkelt 6versatta musiken till en annan modalitet (Pram-
ling & Wallerstedt, 2009). Vi kan med var rost hairma ett ljud i musiken, skriftligt
fanga musiken i noter eller bilder eller med en gest illustrera en aspekt av musi-
ken (likt en dirigent som visar taktarten eller den dynamiska nyansen med sina
hénder, 6gon eller andra kroppsdelar [Sandberg Jurstréom, 2009]). Hur gér man
om man ’star infér’ ett stycke musik med en elev och vill peka ut ndgot? Det ma
vara taktarten, ett speciellt diminuendo, ett tonartsbyte eller klangen av en tuba.
Hur pekar man pé tuban om ljudet fran instrumentet kommer fran en CD-skiva
och samtidigt konkurrerar med ljudet av en trumpet och en trombon? I den har
studien ville lararna peka ut taktarten fér barnen. De borjade med att ’skissa en
modell” av tvédtakt respektive tretakt genom att sétta ihop ett monster att klappa.

157



KAPITEL 7

Dessa modeller, for att fortsatta metaforen, kunde héllas upp jamte musikstyckena
och jimforas. Nar tvétaktsklappen passade till musiken, da var det tecken pa att
musiken gick i tvatakt, och ndr tretaktsklappen passade att musiken gick i tretakt.
Hela tiden har den didaktiska utmaningen blivit att med ord klargéra vad poangen
med dessa modeller, eller representationer dr. Ur lararens och barnens perspektiv
har de hela tiden kunnat betyda olika saker. Vad det 4r som ska stimma, passa eller
kéannas behover redas ut. Detta torde vara en generell problematik i musikunder-
visning. Gesterna dr viktiga steg pa vdgen mot att koordinera lararens och barnens
perspektiv pa musiken, men de tycks inte utesluta det verbala spraket nar det gill-
er att kunna peka ut nagot i musiken (Pramling & Wallerstedt, 2009). Det finns
element i musiken som gér att ’hélla kvar’. Vi kan stanna pé en speciell tonhojd,
eller lata klangen av tuban ringa, sa att vi hinner tala om just den (dock kanske inte
om vi endast har tillging till en CD-spelare). I den hir avhandlingen har det varit
nagot tidsligt utstrickt i musiken som varit foremal for intresse. Om vi exempel-
vis skulle forsoka ’hélla kvar’ ettan i takten for att gora tydligt att det 4r en betonad
taktdel, da forandras rytmen och vi har inte samma forhallanden. Det vi skulle
visa har férsvunnit. Samma utmaningar har vi nar det kommer till alla temporala
aspekter av musiken sdsom t.ex. formen och tempot.

Som medel att peka med har vi i avhandlingen jamte representationer kunnat
folja utmaningen med att frdga och att systematisera variation. Tre didaktiska
funktioner hos lararens fragor kan lyftas fram ur materialet. Fragorna tycks fun-
gera som en kontroll, en slags fragor ur forsta ordningens perspektiv. Lararen far
information om barnen har forstatt ‘rétt’, eller forstitt det som lararen tankt. Fra-
gor vars svar forstas ur andra ordningens perspektiv ger istallet information om
vad och hur den larande uppfattat ndgot. Det 4r endast genom dessa fragor det blir
mojligt att informeras om vad som kan vara kritiska aspekter av ett larandeobjekt.
En tredje funktion som fragorna fir, sd som det framstétt i avhandlingens empiri,
ar att de riktar uppmdrksamheten, dvs. bidrar till att peka ut nagot. Det hér &r ett
aterkommande fynd i utvecklingspedagogiska studier (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003; Pramling Samuelsson m.fl.,, 2008). Nér ldrarna i lektio-
nerna fragar om det var nagon skillnad pa hur de gjorde, d4 funderar barnen kring
hur de gjort. Nér lararna istdllet fraigar om det dr nagon skillnad pa takten, pa hur
det lit, da funderar barnen 6ver det. Utmaningen for larare tycks bli att vara med-
veten om vilka skillnader som ar intressanta, vad som ar intressant att friga om.
Det hir stiller i sa fall hoga, och kanske nya krav pa dmnesdidaktisk kompetens
hos ldrare. Det dr inte bara barnen som behover bli medvetna om kritiska aspekter
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av ett larandeobjekt, t.ex. den auditiva betydelsen av i takt, det behover dven larare!
Vi beaktar hir didaktiska utmaningar ur lararens perspektiv, medan intresset for
den larandes perspektiv tidigt fastslagits i avhandlingen. (De som lir sig i studien
ar forvisso inte bara barnen 4ven om de asyftas héir. Bade lararna och forskaren ar
naturligtvis ocksa del i ett ldrande.) Men hur tar man den lirandes perspektiv?
Hur forstar man hur ndgon har forstatt nagot? Att komma at den larandes per-
spektiv ar hela tiden en forutsittning for att ‘pekandet’ 6ver huvud taget ska bli
meningsfullt.

I den variationsteoretiska ansatsen ligger ett antagande om att det som varierar
ar det om blir mojligt att urskilja. Studiens empiri understryker detta, och det
forefaller vara bade ett hinder och en mojlighet. Liraren vill rikta uppmérksamhe-
ten mot att vara i takt genom att kontrastera detta mot att vara i otakt. Hon vill
ocksa lita tvitakt framsta i kontrast till tretakt. Men for barnen kan skillnaden i
lektionen istdllet erfaras vara den mellan att ga runt i en cirkel (i takt och otakt)
och att sta stilla och klappa (tvatakt och tretakt). Hir tycks utmaningen for lararen
bli att tona ned ’bakgrunden’ i lektionen i moéjligaste man (genom att halla aspek-
ter invarianta), for att de intressanta och avgorande skillnaderna ska trida fram.
Detta strider ma handa mot en intuitiv forestdllning om att variation i undervis-
ningen alltid 4r av godo.

I intervjuerna blir en annan funktion av systematisk variation synlig (férutom
att den bidrar till att rikta uppmérksamhet). Ett sddant tillfdlle 4r nér Jan ger ut-
tryck for att tolka taktart utifran dynamisk nyans. Jag spelar i tvatakt och Jan séger
att han tror det dr fyrtakt. Jag anar att Jan inte gor en generalisering angdende
egenskaperna av dubbel meter, dvs. att tvatakt och fyrtakt i princip ar samma sak.
Hur kan man forsta att han tanker hir? Jag provar att hélla allting invariant (takt-
art, tempo, satt att anvanda hinderna) utom dynamiken. Jag spelar svagare. Da
svarar han tvatakt. Jag spelar dnnu svagare och han svarar entakt. Om jag hade
varierat tva aspekter samtidigt, t.ex. spelat bdde svagare och lingsammare, hur
hade vi da kunnat forstd om det var dynamik eller tempo han fokuserade i denna
situation? Att anvanda variation kan saledes vara ett sitt att fraga, intressant bade
ur forsta och andra ordningens perspektiv.

Den beskrivning som hér gjorts av den funktion som fragor och variation
fyller borde vara didaktiskt allméingiltiga. Nagot som dock forefaller speciellt for
musik ar dess auditiva, men samtidigt visuella dimension. For att kunna peka i
musik versitter vi till gester och visuella uttryck, och genast finns négot att se pa
samtidigt som vi lyssnar. Vad den lyssnande tar fasta pé, det som syns eller hors,
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kan vi inte ta for givet. Detta komplicerar den systematiska hanteringen av varia-
tion. Barnen far t.ex. i intervjuerna lyssna till ljudet av en enkel puls pd en trumma
med betoning pé vart annat slag, en tvatakt, vid upprepade tillfdllen. Detta kan ldta
likadant. Men dnda, visar det sig, framsta olika ur den lirandes perspektiv. Avgo-
rande kan t.ex. vara att en gang spelas rytmen med en hand (héger hand spelar alla
slag) och en gang spelas rytmen med tva hander (hoger och véinster hand spelar
vart annat slag).

Ur intervjun med Eva:

45 I: Och nu tankte jag, jag kor har en takt, och sa
far du sdga vilken du tycker det héar verkar vara.
Vad tror du det hdr &r t.ex.? (Spelar en tvatakt
med tva hdnder, vaxelvis.)

46 B: Tvatakt.

47 I: Det var tvatakt. Ok, varfdr tror du det?

48 B: For att du har tva hénder.

[-—-1]

53 I: Om jag gor sdhar da? (Spelar en tvatakt med en
hand.)

54 B: Entakt.

55 I: Entakt. Varfor daz

56 B: For att, du goér bara med en hand och da later det
entakt.

Sammanfattningsvis har avhandlingen varit ett exempel pa hur man pekar ut na-
got osynligt i rorelse, i det hér fallet gillde det en temporal aspekt av musik, ndm-
ligen taktart. Att komma dt vad som var kritiskt for att kunna 'fd syn pa’ taktarten
visade sig vara pulsen, betoningarna, representationsformen och samtidigheten (i
takt). Att komma at dessa aspekter blev mojligt genom att i form av fragor och
variation koordinera lirarens/intervjuarens och den lirandes perspektiv.
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Diskussion

I detta sista avsnitt vill jag klargéra avhandlingens kunskapsbidrag. De tre temana
i teoridelen aterkommer hir; musik, skola och lirande. Forst presenteras hur
denna studies resultat kan berika tidigare kunskap om det musikaliska begreppet
taktart. Det andra temat skrev jag tidigare kunde ses som en kommentar till studi-
ens kontextuella inramning, musikundervisning i grundskolans forsta ar. Till
denna kontext kan nu ytterligare kommentarer fogas. Det sista temat, variations-
teoretiskt perspektiv pad undervisning och ldrande, 4r nu mojligt att utvirdera som
analytiskt redskap inom musikpedagogik och estetiskt lirande. Vad gjordes moj-
ligt att se och vilken betydelse kan resultatet av den provade ansatsen fa for fram-
tida studier?

Den larandes perspektiv

P4 ett musikteoretiskt och musikpsykologiskt plan dr vad man skulle kunna kalla
kritiska aspekter av taktart sedan tidigare kdnda. London (2009) foreslar tre forut-
sdttningar for att meter ska uppfattas i musik; att man urskiljer pulsen, rorelsen
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och betoningarna. Den studie som hér redovisats kan bidra pa ett nytt satt till
forstaelse av taktart ur ett pedagogiskt och empiriskt perspektiv. Framforallt ge-
nom (a) att studien dr utford pé ett praxisndra sitt, med ’vanliga’ ldrare, 'vanliga’
barn och ’riktig’ musik samt (b) att larares intentioner och barns perspektiv sam-
tidigt har beaktats, barn dr inte testade utifran ’klarar/klarar inte’. Mycket av tidi-
gare musikpsykologisk forskning &r utford under laboratoriemassiga omstan-
digheter (North & Hargreaves, 2008). Forsokspersoners reaktioner pé special-
konstruerade rytmer undersoks genom att t.ex. kontrollera hjirtfrekvensen. Rela-
tionen mellan den typ av formégor som dér kan visas, och det som Vygotsky
(1978) kallar hogre mentala formégor (att medvetet ldgga pa minnet, resonera,
l6sa problem etc.) 4r i sjilva verket ganska oklar. I den hir undersokningen har
musiklyssning betraktats som just en hogre mental férméga. Den typ av musik-
lyssning som varit féremal fér undervisning har jamforts med det Goodwin
(1994) kallar professionellt seende. Lit oss atervianda till de kritiska aspekterna
som studien gett och se hur de relaterar till tidigare studier, ur andra perspektiv,
tidigare presenterade i teoridelen.

Puls ar Londons (2009) forsta anhalt pd vigen mot ett metriskt urskiljande.
Den ska ligga inom ett visst tidsspann for att uppfattas som en musikalisk puls,
inte for langsam och inte for snabb. Av Pouthas (1996) musikpsykologiska
genomgang framgick att ménniskor fran fodseln kan uppfatta en puls och reagera
pa brott mot ljuds regelbundenhet. I den har studien kunde vi se att pulsens konti-
nuitet var kritisk att urskilja. Genom séval barns som larares representation av
musiken i form av rakning, visade det sig t.ex. att pulsen uppfattades som regel-
bunden inom en takt. Om en fjardedelspuls metriskt delades in i enheter om tre,
vad vi skulle kalla tretakt, kunde en paus placeras in mellan takterna. De riknade
en, tva, tre (paus), en, tvd, tre (paus). Ett annat sétt att se pa detta fynd kan vara att
de uppfattar pulsen, i exemplet ovan en puls i dubbel meter eller fyra fjardedels-
takt. Aven om de uppfattar pulsen blir det uppenbart att de forstdr den som tretakt
da takten innehaller tre ljudliga element (t.ex. tre fjardedelar och en paus). Bam-
berger (1991) kallar detta sitt att lyssna for figurativt och skiljer det fran met-
riskt. Ndr den som lyssnar figurativt raknar till musiken raknar den de toner som
hors. Nar den metriska lyssnaren raknar bendmns den tidsliga regelbundenheten,
som sekundvisaren pa en klocka. Med Bambergers terminologi skulle man kunna
kalla ett metriskt lyssnande for en kritisk aspekt av att kunna urskilja taktart i
musik, givet denna studies resultat.
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Av Trehub och Hannons (2006) forskningsgenomgéng framgick att barn har
svért att uppfatta en paus mellan fraser. Det finns sa att sdga en medfodd tendens
att vilja gruppera ljud i fraser och motiv. Barn foredrar att lyssna till nagon som
talar med pauser mellan meningar. Det hir skulle rent spekulativt kunna knytas
samman med att det r lattare for barn att lyssna figurativt (att rdkna de toner som
klingar och inte den underliggande pulsen). Bamberger (1991) sager sig dock ha
sett att manniskor i olika aldrar lyssnar savil metriskt som figurativt, och att
utveckling inte gar frdn det ena till det andra. Det dr nagot att lira sig, att kunna
vaxla mellan bada sitten.

Rorelse dr den andra av Londons (2009) tre punkter. Den rorelse han talar om
ar att kunna f6lja med i musikens tidsliga skeende. Kopplingen till denna studies
resultat dr inte solklar, men det 4r frestande att dra en parallell till det som blivit
synligt om rorelse som representationsform. Att komma i kontakt med, forsta,
kommunicera om eller beforska musikens temporala aspekt, verkar forutsitta
nagon form av representationsform. Oversittningar frin en modalitet till en an-
nan sker hela tiden (t.ex. Pramling & Wallerstedt, 2009). I den studie som har
genomforts har rorelse som representationsform fatt stort utrymme, kallad kines-
tetisk representation i resultatkapitlet. Vad som funnits kritiskt ér att kunna sepa-
rera representationsformen fran taktarten, t.ex. sittet att rora sig till en taktart,
fran taktarten. Inspirerad av Martons (2005) genomgéng av de olika variations-
monstren har rorelsen jamforts med en problemlosningsmetod. Med Vygotskys
(1978) ord skulle representationsformen i form av rorelse kunna kallas ett red-
skap med allt vad det innebér (det hjdlper oss att kommunicera, tdnka, minnas
osv.). Ndr barnen introducerats for att klappa pa ett visst satt till tretakt (t.ex.
klappa cykliskt pd kndna, i handerna, pa axlarna) anvander de detta som ett sitt att
‘mata’ musikens meter. Passar tretaktsrorelsen till musiken &r det tretakt, annars
inte. Problemen med rérelsen ar dock flera. For det forsta finns ibland motoriska
hinder for att utfora den. S& som barnen lyssnar i den hér studien, aven i intervju-
erna, framstar lyssning till och med som en motorisk aktivitet. For det andra ér
det inte uppenbart for alla barn pé vilka grunder den ska ’passa’ ihop med musi-
ken. For det tredje kan rorelsen ’bli’ taktarten, sa att utan rorelse dr det ingen takt.
Allt detta forefaller understryka behovet av att dven sprakligt klargéra poangen
med t.ex. rorelsen i lektionerna. Det sista problemet, att taktarten och representa-
tionsformen i form av rorelsen inte separeras, blir ytterligare belyst i denna stu-
dies intervjuer. Den rérelse barnen lyssnar efter r den hos rytminstrumenten. Nér
de sedan presenteras for en version av samma lat utan rytminstrument kan de dra
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slutsatsen att det nu inte 4r nagon takt. Det blir nédvandigt att separera taktarten
till och med fréan sjilva instrumenten som framfér musiken. Vad blir d4 kvar? Vi
blir paminda om det abstrakta i taktartens natur. I uppslagsverket heter det “metre
is more an aspect of the behaviour of the performers and listeners than an aspect of
the music itself” (metre, 2009). Taktart &r i sig en slags representationsform, ett
begrepp, ett redskap for att kommunicera en viss metrisk forstaelse av musik.

Betoningar ar Londons (2009) sista punkt. Det var den forsta kritiska aspekt vi
fann i lektionsstudien. Den blev synlig genom barns (och ldrares) sitt att repre-
sentera en cykel om tre till tretakt utan att urskilja de betonade slagen. Rérelsens
forsta slag kunde koordineras med andra slaget i musikens metriska indelning.
Pulsen urskiljdes, men inte betoningarna. Aven i tredje lektionen blev detta syn-
ligt ndr ett monster av tva kunde kombineras med musik i tretakt genom att tva-
taktsmonstret var koordinerat till musikens puls och fritt fran betoningar. I inter-
vjuerna framstar att urskilja betoningar som en fraga om dynamik. Det giller att
skilja ett starkt slag frén ett svagt. Med hjélp av trumman blir detta tydligt. Har
giller det att gora en slags generalisering, som ur den lirandes perspektiv kan
goras pa flera sitt. En del barn urskiljer starkt och svagt, men ser pa dynamiken i
ett stycke trumspel som en helhet. Starka och svaga slag i ett stycke som uppfattas
som svagt ses som nagot skilt fran starka och svaga slag i ett annat stycke med
stark dynamisk nyans. Trehub och Hannon (2006) pekade pa det faktum att sam-
ma rytm i olika tempi framstod som olika rytmer for barn som lyssnade. I denna
studies material forekommer alltsé att barn uppfattar samma taktart (och rytm) i
olika dynamiska nyanser som olika. Det kritiska som framtréder 4r att urskilja
dynamiska skillnader mellan slag inom ett stycke. Jag vill aterigen paminna om
att den férmaga som studerats hir inte ar en elementir utan en hogre forméga
(Vygotsky, 1978). Den som ténker att en tvatakt som spelas vildigt starkt dr en
femtakt, medan en svagt spelad tvatakt dr en entakt, kan sikert hora skillnad pa de
starka och svaga slagen inom stycket. Det kritiska, det som blir nodvandigt att
lira, ar vilka skillnader som &r intressanta i sammanhanget och som bor goras till
figur istéllet for bakgrund. Det dr den typen av lirande som formar ett musika-
liskt lyssnande.

Utover de punkter som London (2009) tagit upp som kritiska, finns att urskil-
ja i takt med som ett resultat av genomford studie. Att uppfatta om man ar i takt
liksom att urskilja betoningar visar sig vara ett samspel mellan visuell och audi-
tiv perception. Pouthas (1996) beskriver temporal kompetens som bestdende av
tvd férmagor, ndmligen perception av rytmer och temporal reglering av hand-
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lingar. Att urskilja nédr tva rytmiska forlopp dr koordinerade i takt kan vara en
form av temporal reglering, t.ex. dd man klappar till musiken. Det hér blir saledes
kopplat till ovanstdende resonemang om rorelse som representationsform. Det
visuella verkar fungera som ett stod f6r barnen, da de ska urskilja musikens puls
eller ett betonat taktslag. De ser att de utfr en rorelse samtidigt, och fir pé sa sitt
’syn’ pa en ljudlig samtidighet. Detta relaterar till tidigare studier diskuterade av
t.ex. Bergeron och Mclver Lopes (2009) som har visat att man kan se musikens
expressiva karaktar.

De kritiska aspekter av taktart som framkommit i den hér studien &r natur-
ligtvis begrinsade till det material i form av lektioner och samtal med barn som
varit underlag for analys. Metoden och studiens design har genererat resultaten.
De musikaliska aspekter som exponerats dr de som varit mojliga att analysera.
Om fler lektioner hade genomforts 4r det mojligt att fler kritiska aspekter skulle
ha framtritt. Likasa om lektionerna och intervjuerna skulle ha genomforts pé
annorlunda sitt, ev. med andra informanter. I lektionsstudien befanns betoningar
vara kritiska for att urskilja taktart. I ljuset av intervjuerna framstod det kritiska
hos betoningar vara den starka dynamiska nyansen, eller kort sagt, en betoning &r
ett hart slag pd trumman. I ett mer utvecklat musikaliskt sammanhang vore det
mojligt att inneborden av betoningar skulle ha blivit annorlunda. Artikulation
skulle man t.ex. kunna tinka sig vore av vikt for betoningar, dvs. att man later de
betonade slagen vara lika starka men aningen lingre 4n de obetonade. Den musika-
liska kontext som lektionerna och intervjuerna utgér 4r timligen reducerad, det
handlar om undervisning pa grundldggande niva, darfor har det inte varit mojligt
(eller meningsfullt) att analysera exempelvis monster av variation med avseende
pé exempelvis artikulation.

Efter en analys av vilka aspekter av musiken barnen visar att de urskiljer i
intervjuerna har en viss hierarki dem emellan framtrétt. Puls har framstatt som
det mest grundldggande, sedan betoningar, sedan separationen av taktarten fran
dess olika representationsformer och sist pulsens kontinuitet, dvs. att kunna ur-
skilja pulsen och betoningarnas regelbundenheter &ven ur en mer komplicerad
rytm.

En oestetisk larprocess?

Pramling Samuelsson m.fl. (2008) skriver i boken Konsten att lira barn estetik att
de genom sin studie, skriven med utvecklingspedagogiska fortecken, for in ett
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nytt perspektiv pé estetik och larande. Det nya ar att se pa meningen med de este-
tiska dmnena i forskola och skola som att barn ska ldra sig nagot inom just estetik.
De stiller detta mot tvd andra aktuella perspektiv: (i) de estetiska amnena férvin-
tas vara medel for att utveckla férmagor inom andra dominer, t.ex. bli duktig i
matematik eller socialt kompetent, och (ii) det centrala inom estetiska &mnen
anses vara att individen far utlopp for sitt personliga uttryck (malet ar personlig-
hetsutveckling). I bdda dessa perspektiv ar ldrarens roll sekundir. I det forsta
perspektivet antar man att barn lir sig bara musiken finns ddr (ungefir som i
Mozarteffekten). I det andra perspektivet blir lirarens uppgift att tillhandahalla en
scen och instrument dar barn sedan i princip kan klara sig sjélva. I det perspektiv
som Pramling Samuelsson m.fl. vill foresla har lararen en tydlig roll i att hjéilpa
barn utveckla det som ér estetisk kunskap. Denna nya dmnesdidaktiskt profilerade
inriktning 6ppnar i sjilva verket f6r en hord av frégor. Den inomestetiska kun-
skapen, vilken dr den? Vilka lirandeobjekt dr det fraga om? Hur kan ldrare hjilpa
barn ldra sig detta, vilken kunskap krévs och hur ska larare fa denna inomestetiska
och didaktiska kunskap? Avhandlingen kan ses som ett forsiktigt steg i denna nya
riktning. Pa ett plan blir den darfér exempel pé (forskning om) musikundervis-
ning som tar sin utgangspunkt i ett larandeobjekt, ddr att det géller just taktart
blir sekundirt. De teman av mer generell didaktisk karaktar (ej direkt knutna till
taktart) som blivit synliga i resultatet har jag strdvat efter att lyfta sist i resultatet,
under rubriken Kritiska aspekter och didaktiska utmaningar. Musiklararens
uppdrag kan beskrivas som att peka ut (fa barn att upptécka) intressanta och avgo-
rande skillnader i musiken. Det kan vara skillnaden pa starkt och svagt, hdrdrock
och schlager, dur och moll eller tvatakt och tretakt. Som medel f6r att gora dessa
osynliga aspekter synliga har liraren (och barnen i kommunikation med var-
andra) rorelsen eller andra visuella representationsformer, fragorna och den sys-
tematiska variationen.

Tva hindelser under de lektioner som observerats i studien kan bidra till att
forsta problemet med synen pa de estetiska &mnena som tillfillen for barns fria
uttryck (det andra av de tva vanliga perspektiven beskrivna ovan [ii]). Barns ut-
tryck, och naturligtvis intryck, bygger pé erfarenheter av perceptuellt larande.
Efter den sista lektionen blev jag kvar och fick se ndr barnen dgnade sig at ’fritt
uttryck’ i form av spel pa trummorna (se excerpt 19). Vad de skapade i sin fria lek
var ett direkt aterskapande av vad de lyssnat pa i lektionen strax fore. De organise-
rade sitt spel utifran taktart och experimenterade sedan med olika tempi. Jag ser
denna hindelse som ett exempel pé att redskap for intryck ocksé ér redskap for
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uttryck. Precis som vissa perceptiva formagor sisom musikaliskt (jfr. professio-
nellt) lyssnande ar redskapsberoende, 4r uttryck det. Lararen har mycket riktigt en
viktig roll, som en som kan bidra till att barn gor erfarenheter och méter begrepp
de eljest inte skulle ha gjort.

Den andra handelsen utmanar en forestdllning som kan félja i sparen av ’det
fria uttrycket’, ndimligen att musik primaért handlar om kénslor. Det ér en kdinsla
som oproblematiserat forvantas komma till uttryck. Lararen i den andra lektionen
fragar flera ginger barnen hur det kinns. Kandes det ritt att rora sig sahar till
musiken?, fragar hon. Det hir kan forefalla vara en 6ppen fréga. Det finns emeller-
tid en viss betydelse av att kidnna i det hér fallet. Fridgan skulle kunna ha varit for-
mulerad t.ex. kdnner, hor eller ser du om dina rérelser ar koordinerade till musi-
kens puls? En sddan formulering hade varit mer ’pedagogiskt schysst’ mot barnen.
Sékert finns det ofta mer precisa betydelser att avtdcka bakom tal om kénslor, t.ex.
att spela med kénsla. Vad innebér det? Kanske att spela dynamiskt nyanserat och
lagga in ritardando i frasslut? Ofta skiljs tekniskt kunnande i spel frén att kunna
kommunicera med musik (Brandstrom, 2006), men dr inte att kunna kommunice-
ra ocksa en slags teknik? Att ha ndgot att sdga i en kommunikation (den kénsla
eller det budskap man vill formedla) 4r kanske inte en teknik. Vad man vill siga
med sin musik borde vara hogst personligt och dirfér inte heller négot en larare
kan ge sig in i att utbilda. Vad ldraren dock sékert spelar en viktig roll i dr att rikta
uppmirksamheten mot kritiska aspekter, genom variation och framforallt genom
att verbalisera vad som avses. Genom detta kan musikaliska redskap bli méjliga
att tilldgna sig, for intryck och dven uttryck av personliga kénslor.

P4 vig fram mot studiens larandeobjekt i avhandlingens teoridel har lyssnande
funnits vara en central inommusikalisk kunskap. Och da inte lyssnande med syfte
att komma i skén stimning, utveckla utommusikaliska formagor eller att bli
bevandrad bland musikaliska genrer och utveckla vissa onskvirda preferenser.
Lyssning som del av musikalisk kompetens inom spel, dirigering, komposition
m.m. dr viktig och underskattad enligt Bundra (2006).

I skoldiskursen &r det inomestetiskas stillning svag (Lindgren, 2006; Saar,
2005), men kanske inte bland forskare. Flera forslag pa hur det estetiska ska foku-
seras finns faktiskt (t.ex. Bendroth Karlsson, 1996; Marner & Ortengren, 2006;
Saar, 2005; Young & Glover, 1998). Nar innehéllet i den har studiens lektioner
reflekteras i andras forslag pa vad inomestetisk verksamhet kan vara, framstar det
intressant nog som riktigt oestetiskt. Lat oss se pd nagra exempel. Bendroth
Karlsson (1996) har foljt ett antal aktiviteter ddr forskollirare menar sig arbeta
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med bild tillsammans med barnen. Hon har analyserat de observerade samlingar-
na utifrén tva kriterier som hon funnit vara forutséttningar for att ndgot ska kunna
kallas ett bildprojekt. Utifrdn denna analys kan hon se att flera av bildaktiviteterna
i forskolan ar vad man skulle kunna benidmna ”icke-bildprojekt”. Det forsta krite-
riet kallar hon redskapskriteriet. Redskap anvands hir bade i betydelsen fysiska
redskap (olika material eller tekniker) och mentala redskap. Négot av foljande
moment ska ingad for att det ska kunna kallas bildprojekt: (a) experiment med
material, (b) experiment med tekniker, (c) trining i att se och (d) bildsamtal. Over-
fort till musik skulle de tva sistnamnda kunna vara “traning i att hora” och mu-
siksamtal”. For att ndgot ska vara ett bildprojekt krivs ocksa att participationskri-
teriet dr uppfyllt. Barnen maste fa vara med och ta initiativ i aktiviteten, vara akto-
rer och bestimma nar aktiviteten dr avslutad, nir bilden de arbetar med ér fardig.

Givet Bendroth Karlssons begrepp, skulle det som hénder i den hér studiens
lektioner bli ett musikprojekt eller ett ickemusikprojekt? Ar det barnen och li-
rarna sysslar med i lektionen en estetisk verksamhet? Om representationsformer-
na (att klappa, rora sig, rakna) kan ses som material eller tekniker forekommer ett
visst matt av experimenterande med dessa i lektionerna, dir barnen 4r deltagare.
Det forekommer traning i att hora och det férekommer samtal om musiken, men
det 4r lararen som har initiativet i princip hela tiden. Barnen &r s att siga inte med
och skapar musik. En utgangspunkt for den estetiska verksamheten ar att den inte
ska gd ut pa att reproducera utan den ska vara kreativ (Austring & Serensen,
2006). Att vara kreativ handlar om att skapa. Austring och Serensen (ibid.) argu-
menterar for att den skapande processen dr helt central i en estetisk larprocess.
Med denna definition av estetisk larprocess ar musiklyssning klart hotad, trots att
det 4r en viktig del av musikalisk kunskap. Vad man skapar nar man lyssnar 4r
vildigt oklart, forhoppningsvis mening?

I teoridelen presenterades Saars (2005) begrepp stark estetik. Med det vill han
fora fram konstens inre dimensioner. Dessa stér for det som provocerar, Gverras-
kar och det som dr mangtydigt. Den undervisning som planerats i den hér studien
kan nog inte betraktas som varken provocerande eller mangtydig for barnen, i en
konstnarlig betydelse. Ytterligare ett sitt att definiera estetisk ldrprocess ar att den
innehaller estetiska upplevelser (Wickman, 2009)° . Sddana upplevelser kdnneteck-

19 Wickmans resonemang om estetiska upplevelser har rotter i Wittgenstien, Dewey och Kant,
nagot som inte finns utrymme att utveckla har.
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nas av att man ger uttryck for kinslor i form av varderingar eller smakomdomen,
t.ex. “ah, vilken hirlig musik” eller ”bl4, vad den hir laten var kass”. En enkel
sokning i de transkriptionsdokument som finns f6r den hiar avhandlingens lektio-
ner ger inte en enda traff pd virderande uttryck som fint, fult, kul, usch, vackert
osv. Wickman (2005) har studerat laborationer dar studenter t.ex. dissekerar
insekter. Denna naturvetenskapliga verksamhet forefaller langt mer estetisk 4n de
lektioner i musiklyssning som har beskrivits har i avhandlingen, om estetik ses i
termer av smakomdomen.

Vad sdger dessa exempel om avhandlingens studie och estetiskt larande?
Utifrdn vad som refererats om den estetiska verksamheten i skolan (se Skolan som
arena for ldrande i musik) kan skonjas en uppdelning mellan & ena sidan progres-
sivism och det musiska som star for upplevelser, att sjalv skapa och rora sig till
musik, och & andra sidan det nyestetiska och kunskapsinriktade som stér f6r tolk-
ning, att ta del av och lara sig spela i forsta hand klassisk musik. I det forstndmnda
"paketet’ ingar att de estetiska dmnena integreras med andra dmnen, det som Saar
kallar svag estetik. I det andra fallet soks det unikt konstnérliga - musik for musi-
kens egen skull. Det ar i denna rorelse jag skulle vilja placera hir redovisat arbete.
I lektionerna har barnen fitt lyssna pa musik for att triana lyssning, inte for att det
skulle ha effekter pd deras sociala eller matematiska férmaga. Men, trots att det
unikt konstnirliga, eller det musikaliska, har varit i fokus kdnner jag inte igen
mig i beskrivningen av den nyestetiska rorelsen eller i Saars begrepp stark estetik.
For mig framstér det som om i det sé kallat nyestetiska gommer sig en autonom
musiksyn och en agenda for limplig klassisk musik. Bilden av en disciplinerad
violinstudent vid notstillet kommer upp pa nithinnan. I lektionerna som har
genomforts har barnen sprungit runt i klassrummet och rort sig till savil popu-
larmusik som klassisk musik. Metoden kanske skulle framsta som musisk medan
taktart som mal forefaller synnerligen kunskapsinriktat. Jag tror att det beh6vs
nya eller kompletterande begrepp for att tala om estetiskt lirande i skolan, i syn-
nerhet om estetiska ldrprocesser i estetiska dmnen. Det behovs t.ex. for att pa ett
funktionellt satt kunna formulera mél for den estetiska verksamheten i skolan och
for att utbilda larare som ska undervisa inom denna. Vad &r det som ar innehéll
(inte metod) i estetiska amnen? Ibland talas det om en "annan’ kunskap som &stun-
das (t.ex. Marner & Ortengren, 2003), men vad &r det dir ’andra’? Vad ar grunden
for musikalisk kunskap? Hur liggs den? Inom faltet for literacy (sprakligt liran-
de) har man en tid talat om ett vidgat sprakbegrepp (se t.ex. Fast, 2007). Jag foreslar
att man pd det musikpedagogiska féltet borjar soka efter ett, inte vidgat, men for-
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djupat estetikbegrepp. Inte minst i relation till pedagogisk verksamhet f6r yngre
aldrar som idag ges ett allt mer betonat didaktiskt uppdrag utan nigon storre
diskussion om vad detta innebr.

Redskap for urskiljning och urskiljning for redskap

Pramling och Pramling Samuelsson (2008) har fort fram i sin diskussion om
larstudier i forskola och skola att alla larandeobjekt kanske inte matchar de varia-
tionsteoretiska analysinstrumenten lika bra. I den har studien har lirandeobjektet
varit en del av férmagan att lyssna musikaliskt, ndimligen att urskilja meter eller
taktart i musik. Jag har funnit att den variationsteoretiska ingangen har varit
givande for att studera detta lirandeobjekt. Vad som blev synligt sammanfattades
i diskussionens forsta del. Flera aspekter av musikalisk/estetisk kunskap som inte
framtradde dr ndmnda i foregaende del. Att variationsteori, och den metod (lar-
studie) som foljde i sparen av det teoretiska valet, har funnits funktionellt har
byggt pa ett antal antaganden som jag vill fortydliga.

For det forsta, synen pad mening i musik. Lirande handlar om att nagot blir
meningsfullt {6r nagon. Med en ekologisk syn pa mening i musik ar det menings-
fulla det som framtrader fér den som lyssnar. Att ldra sig lyssna handlar utifrén
detta perspektiv inte om att borja lyssna pa en viss sorts musik eller att ga frdn ett
sdtt att lyssna till ett annat. Mer meningsfullt lyssnande innebér en mer differenti-
erad ’bild” av musiken. I det ekologiska perspektivet ar begreppet interaktionser-
bjudande centralt, nidgot jag inte anvant i denna studie (men girna skulle utveckla
framgent). En mer differentierad ljudbild erbjuder lyssnaren fler sitt att interage-
ra med, eller svara pa musiken. Understrykas bor i ljuset av denna syn pa utveck-
ling att taktart som ldrandeobjekt inte 4r ett slutgiltigt mél for det musikaliska
larandet. Det dr ett mél pa kort sikt. I den teorifamilj till vilken denna avhandling
hoér (fenomenografi, utvecklingspedagogik, variationsteori) 4r helheten utgangs-
punkt, ur vilken allt fler och finare delar kan urskiljas och integreras till en ny,
rikare helhet. Rorelsen ér fran en helhet till en annan. Subjektets relation till varl-
den forandras da fler delar eller aspekter trader fram. Med andra ord, lyssnarens
relation till ett musikstycke fordndras sa att t.ex. den metriska aspekten, bland
andra aspekter, framtrader. Att tala om larandeobjekt och att dela in fenomen i
olika aspekter kan framsta som ett hot mot helhetsupplevelsen, i synnerhet inom
ett estetiskt &mne som musik. Det meningsfulla finns i helheten, kan nagon tycka.
Aspekter som toner, rytmer, ackord och kanske ocksa taktart dr var for sig 16s-
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ryckta och meningslosa delar? Intressant nog har taktart i studien framstatt som
nagot komplext som inte ens gar att rycka 16s fran helheten. Taktart 4r inte en
aspekt av musiken, det dr en viv av aspekter, s som vi kan tinka oss att t.ex. en
speciell genre byggs av ménga musikaliska element. En elgitarr gér ingen héard-
rockslat och ett betonat taktslag gor ingen taktart — helheten &r hela tiden nirva-
rande och avgérande.

For det andra, synen pa musikalisk kunskap som nagot man kan utveckla ge-
nom att delta i undervisning. Denna utgangspunkt kan verka banal, men i sjilva
verket dr uppfattningen att musikalitet 4r en medfédd formaga vildigt utbredd
(Howe, Davidson & Sloboda, 1998; Welch, 2000). Om vissa fods musikaliska och
andra (obotligt) omusikaliska dr musikundervisning for alla onédig. I den hir
avhandlingsstudien har det visat sig att undervisning gor skillnad. Inget av barnen
kunde tala om taktart pa forhand. I intervjuerna som genomfordes efter lektioner-
na var barnen fran den tredje ('bést’ planerade?) lektionen de som i flest fall kunde
sdga om olika musikexempel gick i tvatakt eller tretakt. Den sista barngruppen
hade liagst medeldlder, vilket utmanar forestallningen om att utveckling skulle
vara nagot som kommer med élder. Férutom synen pad musikalitet som medfédd
féorméga kan synen pa musikens plats i skolan ocksa vara en stétesten. Om musi-
ken ar skolans rastplats finns kanske inget behov av undervisning i musik? Att
musikalisk kunskap dr nagot man kan tilligna sig genom larande och att ldraren ar
viktig for detta lirande dr en forutséttning for att variationsteori ska bli anvénd-
bart. Variationsteori dr lampligt for att studera undervisning da ménstren av
variation ar verktyg for savil att planera som att analysera det iscensatta lirande-
objektet. Det erbjuder ocksa verktyg att se pa larandeobjektet fran bade lararens
och den ldrandes perspektiv, ndgot som ér vésentligt i undervisning. I den har
avhandlingen har inte test anvints som medel att forsta den lirandes perspektiv,
utan istéllet intervjuer, nagot som ar ovanligt i den (i Sverige relativt unga) tradi-
tionen av learning study. Intervjuerna blev ett sitt att prova de kritiska aspekterna
i annu ett mote med barnen. Detta forfarande bidrog till att ytterligare forsta de
kritiska aspekternas beskaffenhet, pa dnnu en niva. Varje kritisk aspekt fran lek-
tionen befanns i sig kunna utgora ett eget larandeobjekt.

I foregaende avsnitt efterfragade jag ett fordjupat estetikbegrepp. Som en allra
sista podng i den hdr avhandlingen kommer ett férslag pa var det kan vara intres-
sant att borja borra i jakten pd detta. Estetisk kunskap ar en form av sinneskun-
skap. Det handlar om att anvinda sina sinnen, 'fa blick’ for nagot, eller "6ra’ for
musik. Det dr hir som perception blir intressant i larandet, oavsett om det explicit
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handlar om musiklyssning eller implicit som i t.ex. ensemblespel eller korsing. I
avhandlingen har lyssnandet problematiserats vilket paradoxalt nog i mainga
musikaliska sammanhang visat sig involvera bade auditiv och visuell perception.
Ur ett sociokulturellt perspektiv dr viss perception redskapsberoende (den ’pro-
fessionella’). For att urskilja aspekter av var omvirld, eller av ett estetiskt objekt,
anvinder vi redskap. For att tilligna oss redskap kravs urskiljning. Det ar har
fragan om sprak blir en skiljelinje mellan variationsteori och sociokulturell teori.
Men, 1at oss bortse fran just fragan om vilket som kommer forst, erfarenheten
eller spraket (honan eller dgget). Poangen for det estetiska och musikpedagogiska
faltet kan bli att tdnka pa kunskap i termer av redskap for perception, for intryck
och for uttryck. De kulturella redskap for perception som kan befinnas intressanta
inom den estetiska praktik som skolan vill géra ansprék pa att bjuda in till, det ar
de som ér de potentiella ldrandeobjekten. Vad dr viktigt att urskilja? Vilka skill-
nader 4r intressanta att ligga mirke till? Hir kan den fenomenogra-
fiskt/utvecklingspedagogiskt/variationsteoretiskt inspirerade synen pa undervis-
ning bidra med den systematiska variationen och de metakognitivt inriktade fra-
gorna som medel for liraren att mojliggora urskiljning, att peka ut det i musiken
som inte redan syns, eller hors, for den lyssnande.

Hargreaves m.fl. (in press) beskriver pd ett teoretiskt plan, och utifran kogni-
tiva utgangspunkter, vad ett kunnigt lyssnande kinnetecknas av:

Theoretically, the extra knowledge acquired by highly trained listeners
enables them to generate and solve more (and more specific) problems
and solutions, to prioritise the most salient, to understand the implica-
tions of that prioritisation for assimilating further information from the
same pieces, and so on. Notionally, ‘expert listeners’ greater knowledge
and awareness means that their mental maps of styles and pieces are
more detailed than those of novices. Therefore, for an expert, the range
of perceptual options is far broader than for the novice; ’highly trained’
listeners construct and situate their experience within a field of remer-
ged information, where (as an extreme example) ’less qualified” listeners
might only appreciate the significance of a single pattern. This implies
that experts perform a different kind of cognitive construction - choo-
sing from a range — where novices identify and follow a particular path
through the music. This means that greater contextual knowledge not
only denotes a more fine-grained musical understanding, but also a

more flexible one.
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Ur ett kognitivt psykologiskt perspektiv har alltsa den kunnige lyssnaren en mer
valritad mental karta 6ver musiken. Den har inte fétts med ett gudabenadat gehor,
den har trdnat sig till en storre kunskap. Ur ett sociokulturellt perspektiv har
lyssnaren tilldgnat sig fler redskap. Med variationsteoretisk terminologi har den
urskiljt fler aspekter och fatt en mer differentierad ljudbild. Det framstar som att
det finns en gemensam namnare i flera teoretiska traditioner som dr intressant att
ringa in. Det kunniga lyssnandet forefaller ta sig uttryck i att den som lyssnar har
tillgang till fler nyanser, kategorier eller aspekter som blir méjliga att vaxla mel-
lan for att kunna formulera och l6sa problem. Fragan dr hur man metodologiskt
kommer at (ldrandet om) denna kunskap i empiriska studier i klassrum? Proble-
met med den kognitiva ansatsen &r att inre mentala kartor hos barn eller elever
inte ar tillgangliga for lararen eller analytikern. Med en sociokulturell ansats gor
man inte ansprék pé att studera annat &n det som syns och hérs. Anda kan perspek-
tivet framstd som allt for vagt for att pa ett didaktiskt meningsfullt sitt forstd
nagot om redskapen och sitten man kan fa tillgang till dem. Sawyer (2006, s. 163)
skriver utifran ett sociokulturellt perspektiv om musikundervisning:

The socio cultural approach requires a reconceptualization of the goals
of music education. The classroom is no longer considered the site for
the transmission of musical knowledge, but rather a place where child-

ren are socialized into musical communities of practice.

Overforingsmetaforen for lirande har évergetts till forman for deltagandemetafo-
ren (Daniels, 2005). Larare ska organisera ett klassrum dér barn ges mojlighet att
socialiseras in i en musikpraktik sa att de gér fran perifera till centrala deltagare,
sdsom Sawyer beskriver ldrarens uppdrag. Detta dr svart att inte halla med om,
men som forskare maste man fortfarande fraga sig, hur deltar man? Perspektivet
riskerar att bli allt for vagt for att kunna fi syn pa vad som behover urskiljas i
tillignandet av ett visst redskap. Vilka distinktioner i ljudbilden ar det de har
gjort som vi kallar dem med bra geho6r? Vilka kategorier har de tillgdng till som
vi sidger kan spela med kénsla? P4 detta plan kan vi fora in sociokulturell medie-
ringsteori, for att fa grepp om larandeobjekten. P4 ndsta analytiska niva, den di-
daktiska, nir vi star i klassrummet med ett speciellt intressant kommunikativt
redskap som vi vill studera utifrdn lirande, da blir variationsteorin anvandbar.
Aven om inte tilltron till varierande aspekter, eller det sa kallat sinnliga erfaran-
det, far bli allenarddande. Det sinnliga erfarandet far stod i verbala begrepp. Det dr
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min erfarenhet utifrdn denna avhandlingsstudie. Det dr ocksa en mojlig teoretisk
grund for fortsatt didaktisk forskning om lirande i musik.
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English summary

The aim of this thesis is to examine what constitutes being able to discern time in
music - from the learner’s perspective.

This summary is structured in the following way. Firstly, theory and previous
research are presented on the basis of three themes: (i) music and music listening
in particular, (ii) music education in early schooling and (iii) learning. Secondly,
the method for the two empirical studies is explained. Thirdly, the result of the
studies is summarised, and finally, the content in the discussion is briefly re-
viewed.

Theory and Previous Research in Music and Music Listening

Finding a fundamental understanding of perception is what is aimed at in the first
chapter. It appears that the role of language is a burning question with regard to
perception. There are two main ways to handle this question. In the socio-cultural
perspective, language is considered as “going before” (preceding) an individual’s
perception, at least in some cases. Our perception is mediated through the
toolsthat we have appropriated and these are often of a verbal kind (Luria, 1976;
Vygotsky, 1978; Séljo, 2005). They predict in some way what experiences we
have. In the ecological perspective, on the other hand, language is always seen as
secondary for an individual’s perception. We use language to name experiences we
have already had (Gibson & Gibson, 1955). An important distinction to make with
regard to this question is, as Vygotsky (1978) does, to separate mental processes
into elementary and higher ones. Elementary processes are those that do not need
any tools whatsoever, for example to hear that two sounds differ. Higher mental
processes include such actions as memorising something complex, solving prob-
lems, planning to listen for a certain thing, such as whether a musical piece is
composed in double or triple metre, or being able to tell how two sounds differ.
These latter kinds of processes presuppose verbal tools in the form of concepts or
categories, provided that a socio-cultural view of language is adopted. Language
first appears in dialogues between people and is appropriated so that people are
able to have an ‘inner dialogue’, that is, to think. In the thesis the concept of com-
municative tools is used to understand the function of such a phenomenon as time
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in music. In the light of socio-cultural theory, communicative tools arise out of a
certain social practice (such as school, the rock band or the music tradition of
Western culture) and they are linked to certain physical tools (e.g. certain instru-
ments or notations). Communicative tools also mediate a listeners’ perception and
enable the listener to hear music, not only as music, but as something special, for
example as two-four time, as G minor, as barock music and so forth. To be skilled
at listening can be seen as the individual having appropriated a rich set of tools.
Goodwin (1994) describes professions as sharing a professional way of seeing. If
this is translated into musical terms, a musician can be said as having a profes-
sional way of hearing (Pramling Samuelsson et al., 2009). In this theoretical
frame, the interest of the thesis could be understood as concerning what is neces-
sary to discern in order to appropriate a certain communicative tool which, in
turn, constitutes one of the tools of a professional or ‘informed’ listener’s tool-Kkit.

The Internal and External Meaning of Music - and Something In
Between

Previous research on music listening can be divided into studies where meaning
in music is regarded as being in the music itself or in the listener. The inherent
(Green, 1988) or the aesthetical (Olsson, 1993) function of the music are examples
of concepts used to describe the former. Many of the studies carried out in music
psychology are examples of this category. Here, something in the musical mate-
rial is taken as the point of departure, e.g. musical intervals and informants’ pref-
erences (for certain intervals) are tested. Studies in this tradition are often organ-
ised in laboratories and the typical informant is a student at university (North &
Hargreaves, 2008). When the point of departure is the listening subject, or the
user of the music, the studies are designed differently. The focus is then on under-
standing listening in natural settings, for example, to what extent people are lis-
tening, together with whom, in what situations and so on. Related concepts are the
delineated (Green, 1988), the social (Olsson, 1993) or the communicative (Sand-
berg, 1996) function of the music. From research in this tradition, that is, the so-
ciological tradition, we know that children are surrounded by music the main part
of their waken time (Lamont, 2008), the music they hear is, for the most part, not
music traditionally regarded as children’s music (Young & Gillen, 2007), and that
people consciously choose music to listen to in order to create certain moods in
certain situations (mood-regulation) (DeNora, 2000; Saarikallio & Erkkila, 2007).

176



ENGLISH SUMMARY

In recent studies on music listening, the question of meaning in music has,

more often than not, been regarded as being situated in the relation between the
music, the listening context and the listener (Hargreaves, Hargreaves & North, in
press). An example of an analysis of this kind is presented by Clarke (2005), who
uses the ecological perspective on the perception of meaning in music. Clarke
argues that what is meaningful in music is what is recognised by the listener. It
could be a rhythmic motive or a characteristic timbre of an instrument. These
features are called invariants. In this perspective, it becomes obvious that the same
music sounds different to different listeners according to their knowledge and
previous experiences. The analytical interest of research that adopts an ecological
approach is to find the invariants listeners notice in the music. In the case of this
thesis, it is what time is from the listener’s perspective.
In the fields of education and developmental psychology, music listening has been
examined from a number of different points of view. These can roughly be catego-
rised as music listening as a tool for learning other subjects than music, for exam-
ple when learning mathematics or social skills, and music listening as a central
part of acquiring musical skills (Bamberger, 1991; Bundra, 2006; Molander, 2009).
A further study of the latter is what is presented in this thesis.

The Temporal Aspect of Music, Time and Representation

The internal aspects of music are often said to be pitch, texture, timbre, dynamics
and the temporal aspects of structure, pulse and duration (Young & Glover, 1998).
Previous research in the field of music psychology has thoroughly examined
children’s ability to perceive these internal aspects (for surveys see Pouthas, 1996;
Trehub & Hannon, 2006). Temporal competence is described as the ability to
perceive grouping, rhythm and metre. Metre refers to the abstract hierarchal
structures in music where some beats are experienced as weak and some as strong.
There exist mainly two types of metre: double metre when the strong beats are on
every second beat, and triple metre (strong beats on every third beat). Theoreti-
cally, time in music is a combination of metre and tempo (London, 2009). A piece
in triple metre in fast tempo can be notated as three-eight time whilst a slow one
can be notated as three-four time. Three refers to the metrical aspect of the music
and eight and four give a hint of the tempo. There are also compound times, such
as five-four time, where a triple and a double metre are combined. In the thesis,
double and triple metres are studied; which is a concept seldom heard in everyday
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talk about music. Therefore, the term time [in Swedish: taktart] is used; however,
two-four and four-four time are treated as the same time, since both are examples
of double metre.

In order to share an experience of music — would it be by two friends going to
the same concert, in a learning situation or for the researcher interested in other
people’s listening experiences — the listener’s impressions need to be translated
into other modalities. These modalities could include notations, counting, ges-
tures, mimic sounds or narratives. These forms of representations are discussed
in this thesis. Transducing between modalities is not only a way of communicat-
ing about listening, it is also a way of thinking about the music (Barrett, 2005;
Siljs, 2005).

Theory and Previous Research in Early Schooling and Learning

The content of music in early schooling is discussed in relation to spontaneous
and scientific concepts (Vygotsky, 2000; Salj6, 2005). School is said to be the place
where children come across scientific concepts (institutional categories), i.e. the
kind of concepts that are connected to specialised practices, which people do not
usually face in everyday life and which are often introduced by teachers. Accord-
ing to previous research in music education, the picture of music as a subject in
school seems to be of a different nature. Music in school as a platform for scien-
tific concepts is considered alien. Music in preschool and primary school often
has the role of being a tool for learning in other subjects such as mathematics and
language. It is often regarded as the subject where doing things, not learning
things, is given priority. Music functions as something fun and relaxing in a
school which is otherwise seen as theoretical (Saar, 2005; Lindgren, 2006; Pram-
ling Samuelsson et al., 2008; Asplund Carlsson, Pramling & Pramling Samuels-
son, 2009). When music in school is sometimes valued as something important,
learning in music is often connected to classical music, and a normative aesthetic
view of meaning in music is adopted (Elsner, 2000; Olsson, 2002).

In order to take a listener’s perspective on music into consideration, it is of
interest to consider the learner’s perspective in music education. In Scandinavian
research, and also in other practices dealing with children, there is a trend to focus
on the children’s perspective, Sommer, Pramling Samuelsson and Hundeide
(2010) distinguishing this from a child perspective. The latter is when an adult’s
attention is directed towards an understanding of children’s perceptions and expe-
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riences. When taking the children’s perspective, the focus is on children’s percep-
tions and experiences in their life world, that is, the child is regarded as a subject
and not an object. Adopting the children’s perspective in education requires teach-
ers to be able to take children’s experiences into account and, at the same time,
coordinate these with the normative task of teaching in a goal-oriented school
context. In sociological research there has been a growing interest in music in the
everyday life of children. However, according to Calissendorff (2006), there is a
lack of research in how children learn music from the children’s perspective.

The theory of teaching and learning that comes into play in the analysis of the
thesis is variation theory. This theory is a recent development in the phe-
nomenographic tradition (Marton, 1981; Marton & Booth, 1997; Marton & Tsui,
2004; Pang, 2003; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Tan, 2009).
The core idea in variation theory is that meaning springs from differences and not
similarities. An example may serve as an illustration. To illustrate how the con-
cept of ‘loud’ is discerned (the dynamic nuance in music), it does not help if one
presents several pieces that are all just as ‘loud’. It is only when ‘loud’ is contrasted
to soft that loud’ becomes meaningful. Therefore, what teaching is about is to a
large extent to (a) understand what features are decisive or critical to discern, and
(b) to let those aspects vary in a systematic way. Three patterns of variation are
used as analytical tools in the thesis. The first is contrast, as in the example above,
when ‘loud’ is put in relation to ‘soft’, while something else is kept invariant, e.g.
the instruments. The same example can also be understood as the pattern of sepa-
ration. If the instrument that is illustrating what ‘loud’ is is a drum, features rep-
resenting "loud’ and the instrument, in this case the drum, have to be separated;
this is made possible when the drum also sometimes illustrates how ‘soft’ sounds.
The third pattern of variation is generalization. Several examples are also needed
in order to learn ‘loud’. It is possible to play ‘loud’ on a drum as well as on a piano
and it is possible to sing or clap in a loud dynamic nuance. ‘Loud” could be
achieved through various forms of representation. From this variation it becomes
possible to discern what features the examples that represent ‘loud” have in com-
mon. An empirical question is therefore: what aspects in a phenomenon (e.g. loud
or time) are critical to discern. It is not possible to answer what is critical through
literature in musicology alone. The research question central to this thesis could,
in light of this, be worded: what aspects are critical in the learning of time from
the learner’s perspective.
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Further points of departure in variation theory and its related theories (phe-
nomenography and developmental pedagogy) are as follows: the ontology is non-
dualistic, there is no difference made between the inner and external world, and
what is experienced by a subject is an internal relation between the subject and the
surrounding world. Phenomena are studied from the subject’s perspective and
this is called the second order perspective, which is in line with the listener’s and
the child’s perspective. The phenomenon of interest in a school-related context is
the object of learning, i.e. the goal of the learning activity. The object of learning is
divided into three analytical parts: the intended object of learning, that is, what the
teacher has planned to achieve, the enacted object of learning, that is, what is made
possible to learn according to presented patterns of variation in the classroom and
where the children’s attention is directed through questions, and the lived object
of learning, that is, the learning object from the learner’s perspective, or what
learners actually learn.

Learning is understood as the discernment of critical features of an object of
learning and from this perspective, development means that a more differentiated
picture of a whole is obtained (Werner, 1948). It is not about joining part to part,
but about parts in simultaneous relation to a whole.

In the thesis the teaching and learning of time is studied in the light of varia-
tion theory. Time is the learning object of the study. The concept of time can, from
a socio-cultural perspective, be understood as a communicative tool that mediates
perception for those who have appropriated this tool. There is a marked difference
between these two theoretical traditions in the way language is viewed in relation
to perception (Marton, 1995; Séljo, 1997), which have already been mentioned. On
a societal level, language precedes an individual’s perception; however, according
to variation theory, there is no language that can precede an individual’s percep-
tion of his or her life world. It would not be possible to understand three-four
time without an experience of music in three-four time. This question is primar-
ily a theoretical question. On an empirical level in the thesis, it has not proven
possible to discern which experiences the children have and which they communi-
cate about. So the language plays a decisive role, at least for the research.

Method in the Empirical Studies

The studies are carried out within the framework of a larger research project on
children’s learning in the arts in preschool and primary school (Pramling Sam-
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uelsson et al., 2009). Nine working teams have cooperated in a project that has
been taking place for three years. The teachers involved in the project have ob-
tained further education within the areas of music, poetry and dance, and in devel-
opmental pedagogy (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). The ethi-
cal guidelines of the Swedish Research Council have been followed. One of the
working teams expressed an interest to be a part of the studies for this thesis. This
school, as well as the other preschools and schools, did not specialize in music.
The teachers were qualified teachers but had no special music education. The three
teachers worked together with a group of approximately 30 children aged 6-9
years (which means that the youngest were in the preschool class, which is an
intermediate form of schooling for six-year-olds, and is between preschool and
school).

The study consists of two parts. The first one is conducted as a learning study
(Marton & Tsui, 2004; Holmgqvist, 2006; Pramling Samuelsson & Pramling,
2008a). That means that an object of learning is exposed through three lessons.
The working team and the researcher plan the lessons together within the frame-
work of variation theory. One of the teachers carries it out with one part of the
group. The researcher documents the lesson with a video camera, transcribes it in
full and does a preliminary analysis. The working team and the researcher meet up
and evaluate the lesson. Questions that are asked are: what learning was made
possible in the lesson, what have the children discerned and what aspects are criti-
cal to discern in order to learn about the learning object. A new lesson is planned
with the same object of learning but carried out with a new part of the group and
by one of the other teachers. The procedure of documenting, transcribing and
analyzing is repeated. A third lesson is planned and carried out.

When the learning study is compiled in full, four critical aspects have been
found. These are the starting point for the next part of the study which consists of
individual interviews with the 27 children that have participated in the lessons.
The interviews are not regarded as tests but as learning situations where the inter-
viewer (the researcher) functions as a kind of scaffolder (Vygotsky, 1978). The
procedure is inspired by Doverborg and Pramling Samuelsson’s (2000) method-
ology for child interviews. The aim of the interviews is to further understand the
learning object from the children’s perspectives. The video data consist of the
three lessons (3 x 45 minutes) and the interviews (27 x 15 minutes), a total of
approximately 9 hours of film.
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Results

The first lesson consists of four main activities. In the beginning the concept of in
time [Swedish: i takt] is introduced. The children and the teacher walk in a ring on
the floor. This is then contrasted to walking out of time, or to ‘moving freely’, as
the teacher puts it. This activity is followed by a presentation of a pattern of clap-
ping to double metre. The pattern is clapped to different pieces in double metre
and is followed by an introduction of a new pattern in triple metre. At the end of
this session, the teacher plays (on a CD) two versions of the same song, one in
two-four time and one in three-four time. The children are asked to clap to the
music and then try to decide which one is two-four time and which one is three-
four time. They have a chat about the differences.

The patterns of variation that were planned for in the lesson were mainly based
on generalization. Several pieces in double metre and several pieces in triple metre
were to be be illustrated and tested in order to be able to generalize what makes up
double and triple metre, respectively. Several genres were represented and pieces
in both double and triple metre were represented within one genre, e.g. Swedish
pop music or Western classical music. The children voiced that they noticed as-
pects that differed along other dimensions, such as ‘known’ and ‘unknown’ music.
They also talked about the differences in the ways they moved to the music. The
difference between the activity in the first part of the lesson, when they walked in a
ring, and the following parts, when they stand on the spot and clapped, were re-
garded important by the children. We could also see that the teacher’s questions
directed the children’s attention to the aspect of acting to the music, not listening.
She asked if there were any differences in what they did, not in what they heard.
The way of clapping seemed to function as a way of solving problems. The chil-
dren not only used the patterns of clapping as a way of communicating their un-
derstanding of the metre but also as a way of testing whether it could be double or
triple metre.

In the second lesson we intended to change the focus of variation from genre to
ways of representing. In the first lesson double metre was always represented in
the same way. We now intended to let the way the children moved to the music
become arbitrary and direct their attention to stressed beats in their spontaneous
movement to the music. We wanted it to become clear that double metre can be
clapped as well as stamped or bounced. The teacher asked the children to move
freely to the music and their moving in time to the music was now taken for
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granted. It became obvious that the children did not notice the pulse of the music
at all in many cases and the teacher did not ask for it either. She asked if the chil-
dren experienced that their movements ‘fitted” the music or if it ‘“felt right’. The
children then answered that it felt ‘cold’ or ‘fun’, for example.

In the third lesson we intended to make the concept of keeping time even
clearer. The lesson started with an exercise with drums. The children had one
drum each, they played together a regular pulse in time and talked about the sound
of simultaneous beats. In spite of this it became apparent that what some children
noticed the most were the visual aspects of keeping time, e.g. that their hands
moved at the same time, or that they played with the same hand as the teacher.
Several forms of representation occurred, e.g. clapping, stamping and bouncing, as
in the second lesson; counting was also included here. The teacher suggested that
the children could count to the music in order to help themselves. What was to be
be counted was not self-evident to the children. Some variants were to count as far
as they were able, to count bars or to count all beats. In the third lesson some ex-
amples of rhythms that had pauses included were given, conducted by the teacher
and by the children as well. When counting to these pieces, the pauses were never
counted. They all called a rhythm in double metre, or four-four time, with three
beats followed by a pause, three-four time.

From these three lessons four critical aspects for discerning time in music are
formulated: The first is to discern the auditory meaning of being in time. Without
the understanding of ‘keeping time’ it was not possible for the children in the
second lesson to co-ordinate their movements to the music in a functional way.
The second is to discern stressed beats, in order to hear when the bars begin. This
could be seen in the very first lesson when several children performed the pattern
of clapping that was used, but their clapping and the bars in the music were not
coordinated. They could start on a second beat in a bar as well as on a first beat.
The third is to separate the time from the way it is represented. It appeared neces-
sary to make it quite clear that the clap is not the beat, as in the first lesson where
two beats to a bar appeared as synonymous with clapping, first on one’s knees and
then one’s hands. The fourth one, known from the last lesson, is the continuous
and regular feature of a pulse, i.e., pulse has to be separated from rhythm. Bam-
berger, a researcher who has done research on this issue, calls this a metrical way
of hearing. This differs from a figurative way of hearing, when only sounding
elements are counted (Bamberger, 1991).
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After an analysis of the interviews the meaning of these critical aspects are
further informed. In the interviews the children are first asked to compare two
versions of the same song, one in two-four time and one in three-four time, and to
explain the differences they notice. Other questions are about time in examples
played by the interviewer on a drum and from a CD with songs in different tem-
pos and genres. The way of understanding stressed beats from the learning study
becomes nuanced. In the data it occurs as something that concerns dynamic nu-
ance. Some of the children generalize the pattern of dynamic nuance in one exam-
ple in full. This means that if an example in double metre is played in a soft nuance
this is regarded as one beat to a bar and if the same example is played in a very
loud nuance it is heard as five beats to a bar. Hence, what is critical for discerning
stressed beats must be to discern nuances in the dynamics within a bar, and not
within a piece as a whole.

The visual impression of time, when it is played on a drum in front of the
children, seems to act as scaffolding for listening, but it sometimes also domi-
nates. Some children base their understanding of time in music on the number of
hands that the interviewer uses when playing. An example of this is one in triple
metre; since it was performed by two hands on the drum, it was called two beats to
a bar. In the interviews the drum is sometimes hidden behind the interviewer’s
back in order to see what is happening when the children only have the auditory
impression of time. Then they often say, “it sounds like you do like this” and
mimic the rhythmical pattern on their knees. This type of answering the question
becomes a way of showing that they understand that time can be represented in
different ways, transduced from the drum to the knees. However, all children do
not share this understanding. Some of them listen out for the percussion instru-
ments when testing what the time is. When they hear the same piece without per-
cussion instruments in it, they say that there is no longer a time. A certain way of
representing the time has ‘become’ the time. This implies that there is need for a
further distinction to be made. Time also needs to be separated from the instru-
ments whose sound constitutes the time being played. Time now appears as an
abstract and complex concept whose parts (pulse, stressed beats and other things)
cannot be separated or detached from the whole.
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Didactic Implications

The challenges that teachers face in lessons aimed at facilitating in children the
ability to discern time can be understood in a wider perspective. The teaching that
the teachers are carrying out is an example of music teaching that has a learning
object as its point of departure, i.e. it is based on the fact that musical ability is
something you learn and not something innate. The planning work starts with the
question: what is to be learnt and not what is to be done. Listening skill, i.e. to
discern aspects of the music, is regarded as a core characteristic in musical knowl-
edge. On the basis of these pre-requisites, what the teachers do in the lessons can
be described in terms of what they try to point out as interesting and decisive
differences in the musical material. This is connected to the socio-cultural idea of
appropriating tools that make a difference. From an ecological perspective this
could be worded as: what invariants in the music constitute a certain genre, or in
this case, a specific time.

The ‘pointing out of differences’ consists of directing the children’s attention
with the help of questions as well as verbalizing what seems to be taken for
granted, such as moving to music is the same as moving in time, for example. The
patterns of variation also direct the children’s attention to the aspects being taught.
The challenge for the teacher is to find what aspects are critical for the children to
be able to discern time, and, at the same time, to also understand what aspects the
children are actually discerning. One example of this is when the children discern
the way the drum is being played, whether it is being played with the right or the
left hand, whereas from a music theoretical perspective, what is decisive is to be
able to discern stressed and weak beats. The visual aspect of how the music is
perceived appears to be an important aspect in the listening and has didactic con-
sequences. In order to point out something auditory, which is also motionary (a
temporal aspect of the music), teachers and children represent the sound in visual
modalities such as a gesture that follows the music. This gives the music and the
listening a visual dimension. What is invariant according to a certain musical
dimension can vary visually, and vice versa. There is an everlasting theme here
and that is that what is pointed out, or represented, also has to be put into words,
made explicit in the movements and in the listening.
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Discussion

The critical aspects that are found through an analysis from the learner’s perspec-
tives are discussed in relation to previous known aspects of time from studies in
music psychology and musicology. The meaning of keeping time has not been
stressed in the literature so far but when the learning of time has been studied
during the course of this thesis project it has become apparent that this is very
important.

This study on learning is also discussed on the basis of different definitions of
aesthetical learning and learning processes in arts education. When compared to
previously defined criteria for what is today often referred to as ‘aesthetical learn-
ing processes’, what has been carried out in this study could be regarded as not
belonging to the field of aesthetics, in spite of the fact that the ‘content’ (object of
study) could be regarded as a fundamental aspect of the field of music. Core fea-
tures of ‘aesthetical learning processes’ (including, but not exclusively, learning
processes in arts education) as described by other scholars that appear to be lack-
ing in the present study include: aesthetical experiences expressed by the learners
in terms of value judgements, such as ‘nice’, ‘wonderful’, ‘awful’ and so on (Wick-
man, 2005), the processes involved when learning arts subjects have been de-
scribed as being creative and not as processes that reproduce ‘established’ learning
objects, have expected outcomes in terms of learning (Austring & Sorenson,
2006), children as actors in aesthetical processes/projects (Benderoth Karlsson,
1996) and the learning process as provoking, surprising and ambiguous (Saar,
2005). From this it could be argued that there is still a need for developing func-
tional concepts that can be used in describing and understanding the core of arts
education.

The theoretical approach used in the thesis may be able to contribute to this
field of knowledge, and also to this debate about arts education. In the socio-
cultural theory of perception, so-called professional or ‘informed’ listening has
been outlined as central to musical ability. In order to discern aspects of our sur-
rounding world, or an aesthetical object, tools are needed, and these are communi-
cative by nature. These tools can be used for aesthetical impressions as well as
aesthetical expressions. One of the wide ranges of such tools in the domain of
music is time. However, to say that learning is to appropriate a tool, such as time,
could appear too general a statement from a didactic point of view. How does one
appropriate this tool? What is it that has to be discerned? What are the critical
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aspects? Variation theory can contribute to answering these questions. With the
help of the analytical tools of this theory, we could point out the invisible - and
not only the invisible (intangible) but also what is in motion (temporal).
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Appendix

Latmaterial som anvénds i lektioner och intervjuer

Infor studien sammanstilldes en CD som skulle underlitta for lirarna i val av

musik i lektionerna. Samma CD kom att anvdndas som underlag i intervjuerna

senare i studien. Musikexemplen ér valda utifran tva utgangspunkter:

m  Forskarens forstaelse av variationsteori: Det som ska urskiljas (taktart/meter)

ska variera mot en invariant bakgrund. Séledes har ett exempel i dubbel meter

och ett i trippel meter valts inom exempelvis en och samma genre. Meter vari-

erar, genre dr konstant. Denna forutsittning har utgjort en begransning gen-

remdssigt. Det 4r t.ex. inte latt att hitta exempel pa trippel meter inom genren

hardrock eller hip hop.

m  Forskarens musikliararbakgrund: Jag har strivat efter en spridning mellan

aldre och nyare musik, efter musik som jag tror kan kinnas tilltalande f6r bar-

nen i klassrumssituationen samt efter musik dar taktarten i mina 6ron fram-

trader tydligt. Dessa bedomningar ér helt subjektiva.

Den ldrare som har hallit i lektionen har sjilv valt musikexempel utifran de prin-

ciper som arbetslaget och forskaren dragit upp for den aktuella lektionsplanering-

en. Exakt hur den enskilde ldraren har tinkt i denna process finns inte dokumente-

rat.
Dubbel meter Trippel meter Konstant faktor
Marsch ur Kdrleken tillde | Gymnopedie No.1 Klassisk pianomusik

tre apelsinerna
Kompositor: Sergej Pro-
kofjev (1891-1953)
Artist: Hans Palsson (pia-
no)

Kompositor: Eric Satie
(1866-1925)

Artist: Christina Ortiz
(Piano)

Badinerie

Recuerdos de Alhambra

Klassisk musik i
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Kompositor: Johan Sebas-
tian Bach (1685-1750)
Artist: Gui Mallon (gi-
tarr), Oscar Grossi (cello),
Luiz Braga (fl6jt)

Kompositor: Francisco
Tarrega (1852-1909)
Artist: Gui Mallon (gi-
tarr), Oscar Grossi (cello),
Luiz Braga (fl6jt)

sdttning for gitarr,
cello och flojt

Carmen-Suite, No. 1

Sylfidernas dans ur Fausts

Klassisk musik, sym-

Kompositor: George Bizet | fordomelse foniorkester
(1838-1875) Kompositor: Hector Ber-
Artist: Paris Radiosymfo- | lioz (1803-1869)
niker/ Loic Bertrand Artist: Amsterdams Fil-
harmoniska Orkester/
Anton Kersjes
Studentsingen Ge mig en dag Svensk kdrmusik

Kompositorer: Herman
Sétherberg, Prins Gustav
(utkommen 1852)

Artist: Lunds Studentsang-
are/ Mats Paulsson

Kompositor: Olle
Adolphson (1934-2004)
Artist: Goteborgs musik-
hégskolas kammarkdr/
Gunnar Eriksson

Kloversnoa Kaliforniens guld Populdrmusik, Ted
Kompositorer: Ted Gér- Kompositorer: Ted Gér- Gérdestad

destad, Kenneth Gérdestad | destad, Kenneth Gérdestad

Artist: Ted Gérdestad Artist: Ted Gérdestad

(utkommen 1976) (utkommen 1973)

Sant dr livet Storfiskarvalsen Aldre schlagermusik,

Kompositorer: Bill Cook,
Stikkan Andersson
Artist: Anita Lindblom
(utkommen 1961)

Kompositor: Tore Skog-
man

Artist: Tore Skogman
(utkommen 1959)

svensk text

Brother oh brother
Kompositorer: Henrik
Wikstrom, Fredrik Kimpe

Kiss from a rose
Kompositorer: Seal, Tre-
vor Horn

Nyare populdrmusik,
engelsk text
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Artist: Mans Zelmerlow
(utkommen 2007)

Artist: Seal (utkommen
1994)

Jamad duleva

Melodi: Carl Michael Bellman (1740-1795)
Denna melodi finns i 12 olika versioner speciellt arrangerade och inspelade for
studien av forskaren och Johan Wallerstedt. Sex versioner gar i dubbel meter och

dér varieras tempo och instrumentséttning. Pa motsvarande sétt varieras tempo

och instrumentséttning i sex versioner av melodin i trippel meter.

Dubbel meter

Trippel meter

Melodi: Trumpet

Komp:  Piano, bas,

rytminstrument

‘Normalt’ tempo
Lingsamt tempo

‘Normalt’ tempo
Lingsamt tempo

Melodi: Trumpet
Komp: Piano, bas

‘Normalt’ tempo

‘Normalt’ tempo

Melodi: Gitarr
Komp: Piano, bas, rytm-
instrument

‘Normalt’ tempo
Lingsamt tempo

‘Normalt’ tempo
Lingsamt tempo

Melodi: Gitarr
Komp: Piano, bas

‘Normalt’ tempo

‘Normalt’ tempo

Som referensmaterial pé skivan finns ett exempel som varken gar i dubbel eller

trippen meter, utan femtakt, en sammansittning av tvé olika meter:

Tonight

Kompositorer: Oscar Simonsson, Magnus Zingmark
Artist: Koop feat. Mikael Sundin (utkommen 2002)
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