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Abstract

Title: Musik och sprak i samverkan - en aktionsforskningsstudie i &k 1

English title: Music and Language in Interaction — An Action Research Study of First-Grade Pupils.
Language: Swedish with a summary in English

Keywords: Music, language, literacy, action research, children, participation, sociocultural
theory, learning, interaction and involvement

The aim of the study is to gain and develop knowledge about how school children participate
and learn in lessons where music and language interact. Common features of both music
and language, such as sound elements, pitch, rhythm, melody, syntax and meaning, are
investigated. Through action research, questions are asked about the ways children partici-
pate and interact in music and language activities and also about the mediating functions of
music and language to enable the children to communicate in different ways. A class teacher
and a special education teacher participated in the action where, four days a week, 26 seven-
year-old children began each day with a structured program. Four children were observed
closely. The empirical data consists of videotapes, observation protocols, interviews, logs
and meeting notes.

The results show how, in accordance with sociocultural theory, pupils became more
and more involved and how they engaged in multimodal learning where different learning
styles were encouraged. The songs provided a clear structure in which sounds, letters, words,
rhyme, syllables, sentences, and content could be explored by all the pupils in the group, and
where everyone had access to the same learning object. Linguistic concepts and symbols
were used to help pupils understand musical aspects. The ability to listen for sounds and
rhythm in both music and language was practised, repeated and varied by using songs and
music. The pupils learnt to express language and music through participation, social interac-
tion and transformations in the activities they took part in. Language and music activities
in interaction contain a rich variety of communication and semiotic resources. Important
aspects for participation were involvement, variation, authenticity, repetition and structure.
Music and language in interaction may develop individual learning processes in a social
community through educational differentiation.
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Forord

En lang skrivprocess ndrmar sig sitt slut. Den hir texten borjade som en
forskningsplan pa fem sidor. Det var intrddesbiljetten till den nationella
forskarskolan i musikpedagogik som startade varen 2009. En nationell
forskarskola dr en stralande idé dar vi som deltagit har fatt vara med om
fantastiska kurser och méten pé vara musikhogskolor runt om i landet samt
nationella och internationella konferenser. Tiden som forskarstudent har
varit kravande, rolig, intressant, jobbig och ibland fullkomligt underbar.
Avhandlingen har vuxit fram i samspel med ménga ménniskor och under
végen har den dndrat riktning flera gdnger. Fran borjan var det en liten back
som rann fram, fick kraft genom tillfldden och kimpade sig igenom krokar
och hinder. Kloka ménniskor har funnits lings kanterna och drivit p& och
kommit med kritiska synpunkter vilket dr en stor gava i ett pagaende arbete.

Jag vill tacka min handledare, professor Bengt Olsson och doktorand-
kollegor pa HsM och i NEs. Carina, nér vi borjade och sag alla uppgifter torna
upp sig framfor oss sa du sé klokt att vi skulle gé ett litet steg i taget och satta
den ena foten framf6r den andra. Och sa gjorde vi det. Det har varit harligt
att fa vara din reskamrat! Min handledare, Ann-Christine Wennergren, har
férutom att vara min vagvisare i aktionsforskningens varld ocksé varit en
sann kritisk vdn och ibland en irriterande sokratisk broms som pamint mig
om att inte svdva ut i den intressanta omgivningen utan halla mig till mina
huvuduppgifter. Stort tack for det. Birgitta Kullberg f6ljde mig en bit pa
végen i en laskurs dér vi kunde fordjupa oss i litteratur och tankar runt mu-
sikens och skriftsprékets inneborder. Tack for givande samtal! Tarja Hdikio
har bidragit med tankar runt barn och estetiskt ldrande, Ulf Jederlund har
last och kommit med synpunkter, tack! Vid tva tillféllen har jag och min text



Forord

fatt mota opponenter, Anette Olin och Marie-Helene Zimmerman Nilsson.
Ni gav mig mycket att tinka pa och mycket att arbeta med som jag verkligen
virdesitter.

Den forsta pilotstudien med sprak- och musikmodellen gjordes for flera
ar sedan tillsammans med klasslararen Birgitta. Du anvinde ditt sista ar som
larare till att utforska omradet tillsammans med mig och nér du beskrev
det som ditt roligaste ar som ldrare gav det kraft och lust att ga vidare. Att
aktionsforska var spannande tack vare fantastiska elever och ett gott samar-
bete med ldrare och specialpedagog. Tack Gunilla, Lena, Gun och alla kol-
legor som bidragit till att sprak- och musikarbetet stindigt utvecklas. Tack
James Hollingworth for roligt samarbete i workshops runt om i landet dér
vi mott ett stort intresse for musik och sprak i samverkan! Att litteratur och
musik ar viktiga i livet har mina forédldrar alltid visat och de har med stort
intresse f6ljt mitt skrivande. Tack till er och mina syskon med familjer. Mina
fyrabarn, Kristoffer, Marika, Johanna och Felicia har sett till att jag inte fast-
nat i mina studier. Det dr spdnnande att f6lja era olika végar.

Vetenskapligt arbete behover syresittas med klingande musik och le-
vande dialog. Musiken har alltid varit levande i vart hem, tack till barn,
musiker, vinner och artister for upplevelser att bara med sig. Att arrangera
kulturméten pa Mauritzberg har berikat denna intensiva period i livet. Tack
vare bokcirkeln har jag ocksé avsatt tid for ldsning av skonlitteratur, tack
bokvinner for inspirerande samtal! Téank att lasning och skrivande, liksom
musik, kan vara allt fran skon avkoppling, nya upplevelser, omskakande
upplevelser till hart arbete. Mérkligt 4r det ocksé hur tankar och idéer dyker
upp och faller pé plats ndr man minst anar det. Naturen och skidspéret har
varit platser for otippade aha-upplevelser.

Nu later jag orden i backen rinna ut i det stora pedagogiska och musikpe-
dagogiska havet. Det ska bli spannande att se vad som hander med dem dér,
om de fangas upp av nagon som fiskar eller tralar och om de rinner vidare i
nagon annan back. Det har varit ett stort omrade att sitta sig in i och tiden
som verkade s val tilltagen 4r redan slut? Nér jag var liten alskade jag tjocka
bocker som inte tog slut sa fort. Nu har jag haft rejalt med lasning under ett
par &r. Och hogarna med bocker jag vill ldsa fortsatter att vixa. Jag inser
att jag bara dr i borjan av mina studier vilket alla oldsta bocker och artiklar
vittnar om. Det har varit ett stort falt att ta sig in i och jag vill vandra vidare
mellan de stora, redan plojda filten, vila i de gamla vackra hagarna dar kun-
skaper lagrats i stengdardsgardar och klittra upp pé ett berg eller i nagot trad
for att se saker fran dnnu ett nytt perspektiv.
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Men aldrig att jag gar nagonstans utan dig, min Johan, som med kreativa,
spannande, galna och kloka tankar alltid finns vid min sida.
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Introduktion

Words make you think a thought.
Music makes you feel a feeling.

A song makes you feel a thought.
(E.Y. Harburg, 1896-1981)

Min avsikt dr att i en aktionsforskande studie med en sprak- och musik-
modell underséka elevers deltagande och sprakets respektive musikens
kommunikativa betydelse och gemensamma bestiandsdelar som rytm, me-
lodi och syntax. I ett arbetssatt med barn i arskurs ett i en klassrumskontext
far bade tal, musik, skrift, rorelse och bild samverka &ven om varje del har
sin egen kédrna, kunskapsomrade och egenvirde. Som ldrare i musik och
svenska har jag erfarenhet frén olika lairandemiljoer med barn, ungdomar
och vuxna. De senaste aren har jag bland annat arbetat med barn i musik
och svenska under de forsta skolaren. Mina erfarenheter och visioner runt
sprak- och musikarbete ledde fram till att jag planerade och genomforde
en pilotstudie med en klass tillsammans med en klassldrare ddr musik- och
sprakarbete var i fokus under lasaret 2005-2006. Arbetsséttet med sprak
och musik blev uppméarksammat och omskrivet i t. ex. Gottberg (2009) och
Hedstrom (2009). Att vélja aktionsforskning som ansats i foljande studie
framstod som ett spdnnande sitt att fortsitta utforska omrédet i samver-
kan med pedagoger i skolan. Jag forskade inte pd barn och kolleger utan
med dem (Tiller, 1986) vilket dr en visentlig skillnad som innebér bade
problem och mojligheter. I aktionsforskning studeras den egna praktiken
med en intention att 4stadkomma en pedagogisk forandring. Aktionsforsk-
ning foérenar forskarens intresse av att bilda ny kunskap med praktikens
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Introduktion

intresse av att komma at kunskap som kan fa praktiken att fungera béttre
(Ronnerman, 2004). Under ldséret 2009-2010 f6ljde jag tillsammans med
en klassldrare och en specialpedagog 26 barn i en klass under deras forsta
skolar. Fyra dagar i veckan borjade dagen med en lektion dar musik och
sprak var i fokus och blandades i olika 6vningar i ett strukturerat program.
Detta utvecklingsarbete ligger som en grund for min aktionsforsknings-
studie. Som vetenskaplig ram i foljande studie kommer jag att anvinda
sociokulturell teori.

Barns sprakliga och musikaliska larande har framst utforskats var for sig.
Jag menar att de manga gemensamma berdringspunkter som finns mellan
sprak och musik behover studeras ndrmare och motas i praktiken. Larare
kan ha en "tyst kunskap” eller 6vertygelse om att sanger och ramsor &r bra
for sprakutvecklingen medan det saknas begrepp, redskap och metoder for
vad det innebér att lata musik och sprak samverka i barns las-, skriv-, tal-,
sang- och musikutveckling. Musik och bild anvidnds ofta som nagot vid si-
dan av det viktiga sprékliga larandet dér deras egna funktioner for att kom-
municera inte anvinds och utvecklas. Betydelsen av barns sprakliga medve-
tenhet har uppmirksammats genom exempelvis Bornholmsmodellen och
spraklekar &r numera erkdnda som en framkomlig vég in i den skriftsprak-
liga vérlden. I den hér studien f6ljer jag en vig déar ocksa musiken finns med
och blir en betydelsefull foljeslagare. De fragor jag stiller mig dr exempelvis
hur musikaliska och sprakliga larprocesser kan interagera med varandra
och vad det innebir att kombinera dessa @mnen ildrandet. Vianvéinder bade
musik, sprak, bild och rorelse for att uttrycka oss och kommunicera med
varandra och dven med oss sjilva, bade i nuet och 6ver tid och rum. Det vi
kommunicerar och uttrycker ar bade kunskaper, upplevelser och kinslor.
Enligt den sociokulturella teorin bygger vi kunskap tillsammans med andra
och Vygotskij (1999) betonar vikten av att kunskaper blir emotionellt be-
fasta samt den skapande processens betydelse for barns larande.

SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Syftet med studien &r att bidra med kunskaper om hur barn deltar och lar i
en kontext dar musik och sprak ingar och samverkar. Forskningsfragorna ar:

1. Pa vilka sdtt deltar och interagerar barnen i aktiviteterna?
2. Vilken betydelse har musikens respektive sprakets medierande funktioner
for de kommunikationsformer barnen anvinder?

12



Introduktion

Kontext anvédnds har i betydelsen det ssmmanhang och den omgivning vi
befinner oss i vid olika situationer (ex klassrumskontext).

Den medierande funktionen innebér har att spraket fungerar som ett
redskap i det musikaliska larandet och musiken som ett redskap i det sprak-
liga larandet.

AKTIONSFORSKNING

For att forklara det osynliga
kravs att ytterst noga iaktta det synliga
(Olle Skagerfors, konstnar, 1920-1997)

Aktionsforskning beskrivs som en forskningsansats som har sitt ursprung i
Kurt Lewins arbete som socialpsykolog i usa pa 1940-talet dir han studerade
gruppers handlingar och forsokte forstd vilka forandringar olika aktioner
ledde till. Andersen, Herr och Nihlen (2007) menar att Lewin inte var forst
med att anvinda aktionsforskning men att det var han som utarbetade en
teori for hur man bygger beskrivningar och teorier inom en kontext med
aktioner som bade &r hypotesprévande och innebar férandring av en situa-
tion. Lewin sag hur stor betydelse deltagarnas engagemang hade i métet mel-
lan forskare och praktiker nir aktioner genomfordes och hur det paverkade
férandringsprocesser (Ronnerman, 2004). Aktionen innebér en férandring
av praktiken och forskningen bestar i att skapa valid kunskap om praktiken.
Fokus i aktionsforskning handlar om forstaelse och forbattring av den egna
praktiken ddr man observerar, beskriver och analyserar for att transformera
och forandra en verksamhet. Varderingsfragor diskuteras. Vad som ér en
“forbattring” kan det finnas delade meningar om. Genom aktionsforskning
skapas kunskap om den egna praktiken ddr méanga roster far komma till tals
vilket kan leda till att forestallningar utmanas liksom den “top-down” syn pé
férandringar som kan finnas. Aktionsforskning handlar alltsd om att utveckla
en verksamhet. Ronnerman beskriver det som “en ansats som tar utgangs-
punkt i praktiken, verkar for ett samarbete mellan forskare och praktiker och
verkar for en forskning som leder till férandring” (2004, s. 13). Fordndring-
arna kan besta av nya sitt att tinka och handla eller i de sociomateriella vill-
koren (Tiller, 1999) och ett viktigt mél 4r att forskningen och de resultat som
kommer fram ska komma praktikerna till godo. I skolkontexten har aktions-
forskning en potential att 6verbrygga dualismen mellan kunskap-handling,
teori-praktik, skola—universitet genom att bygga beskrivningar och teorier
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Introduktion

som provas i en kontext vilket leder till en fordndring fér dem som medver-
kar i aktionen. Det 4r en demokratisk rorelse f6r kunskapsproduktion och
forandring av undervisning dar regler och virderingar kan utmanas. Nar
forskningsspiralen sitts i rorelse innebar det en autentisk forandring for dem
som deltar, for praktiken och for skolan som institution.

Valet av teori och ansats dr avgdrande for hur en forskningsstudie utfor-
mas och vad som synliggors. Att vilja aktionsforskning som ansats i fore-
liggande studie var ett val just pa grund av att direkt kunna ga in och férdndra
en verksamhet som jag har lang erfarenhet av och till vissa delar ar kritisk
till, bland annat musikdmnets plats i skolan. I aktionen blev musiken en del av
den dagliga verksamheten i skolan och ett kommunikationssitt som fick dela
utrymme med spraket i en klassrumskontext. Nackdelarna med aktionsforsk-
ning var att det var tidskridvande inom ramen for en licentiatavhandling, jag
foljde en klass under ett helt ar och var aktiv i planering, lektioner samt reflek-
tionsmoten med medverkande i studien. Det gav ett stort material att hantera
och att forflytta sig fran den aktiva ldrarrollen i aktionen till att se pa studien
med forskarens blick var ocksd en process som tog tid. For att ge en bild av vad
aktionsforskning kan innebéra anvinde jag en metafor med floden, stranden
och berget. Det dagliga arbetet med barnen dgde rum mitt i en brusande fors
dér det var fullt upp att hantera allt vatten, flytta pa stenar och ta emot nya
intryck och forutsittningar, att planera och agera. Under en period fick delta-
garna i utvecklingsarbetet g& upp pa strandkanten och se vad som egentligen
forsiggick i floden, tid for observation och reflektion. Nér studien nu 4r avslu-
tad har jag som forskarstuderande klattrat upp pa ett berg varifran jag forsoker
se pa aktionen med en forskares blick. De storsta svarigheterna har varit att
fa distans till sammanhang dar jag sjilv varit aktiv i aktionen samt vaxlingen
mellan att vara i forsen, pa stranden och pé berget. Det ar naturligtvis skillnad
att vara en utbildad forskare som ger sig in i aktionsforskning eller som i mitt
fall, att vara larare och utbilda sig till forskare parallellt med aktionen.

Aktion - Forskning

Aktion &r en handling som genomfors i samarbete med verksamma pa om-
radet och forskning dr processen att systematiskt och i relation till teorier
soka ny kunskap i praktiken (Ronnerman, 2004). Genom att reflektera
over beskrivningar av det som sker i handlandet i praktiken kan “tyst kun-
skap” synliggoras och beskrivas. Inom pedagogiken beskriver Tiller (1986)

9%

aktionsforskning som ett skifte fran att “forska pa” ldrare och skolledare till
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Introduktion

“att forska med” dem. For detta behévs nytdnkande bdde inom forskning och
skolutveckling menar han. Detta mer demokratiska sitt att bedriva forskning
och utveckling kan jaimforas med hur synen pa ldrande och elever férandrats.
Tidigare ansags det att liraren hade kunskaper som formedlades till eleven
som mer eller mindre villigt och litt tog den till sig. P4 samma sdtt kan man
tdnka sig forskning pa pedagoger dér forskaren har kunskaper som ska for-
medlas till pedagoger — som mer eller mindre villigt tar den till sig. Idag ses
eleverna som en resurs for eget och andras lirande dér de sjdlva konstruerar
sin kunskap (Tiller, 1999). Skolans uppgift som tidigare var att "lara ut” blir
idag att skapa forutsdttningar for larande, eleverna ska involveras och ta eget
ansvar for sitt larande. Aktionsforskning flyttar pa samma satt forskarens roll
till att vara en mer demokratisk medarbetare i kunskapsutveckling. Wenner-
gren beskriver aktionsforskning som “ett sitt att kombinera kraven pa veten-
skaplighet, med praktisk relevans, dr stravan efter gemensam kunskapsbild-
ning och demokratiskt samspel utgjort centrala inslag” (Wennergren, 2007,
s. 57). Hur man ser pa rollerna i ett utvecklingsarbete varierar. Tiller skiljer
pé aktionsldrande som dr lirare och skolledares ldrande i ett utvecklingsar-
bete och aktionsforskning som ar forskarens uppgift att forska pa aktionen.
Aven hir kan man jaimfora med lirar- och elevroller. Uppgifter och ansvar ér
olika, i forsta hand ér ldraren ansvarig for att ett larande kan ske, lararen ska
satta igdng processer, handleda, folja arbetet och utvirdera det. Under arbe-
tets gdng dr forhoppningsvis bade larare och elever delaktiga, larande, aktiva
och kreativa. Genom aktionsforskning kan forskaren och lararen tillsam-
mans sdtta igang ett utvecklingsarbete dar de inblandade béde forskar och lar
men dér forskaren dr ansvarig for den akademiska redovisningen vilket dr det
sitt som anvands i foljande studie.
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Introduktion

Aktionsforskningsspiralen

Planera — agera — observera — reflektera

Arbetet med aktionsforskning beskrivs som en spiral med f6ljande ingredi-
enser: Planera — agera — observera - reflektera. Fragor och problem kommer
fran praktiken i den lokala kontexten. Foljande aktionsforskningsstudie ut-
gar fran fragestillningen hur musik och svenska kan integreras for sprakligt
och musikaliskt larande.

Nya fragor

Figur 1. Aktionsforskningsspiralen enligt McNiff (2002, s. 57).

Planera: Jag som forskarstudent initierade aktionsforskningen, informerade
skolledningen och planerade aktionsforskningsstudien tillsammans med en
klassldrare som skulle ha 8k 1 hosten 2009 samt skolans specialpedagog.

Agera: Nér hostterminen 2009 borjade informerades féraldrarna om arbetet
pé ett fordldraméte och de gav skriftligt tillstand att videofilma lektionerna.
Fyra dagar varje vecka borjade med en lektion i musik och sprék pa 20-30 min.

Observera: Fyra barn i klassen observerades ndrmare for att se hur de
deltog i spriak- och musikarbetet. Klassldraren f6ljde deras ldrande, special-
pedagogen hade samtal med dem och jag f6ljde dem med samtal, observa-
tionsschema och videokamera.

Reflektera: Deltagande pedagoger i utvecklingsarbetet var jag som lédrare
i musik och svenska, fortsittningsvis “musikldraren”, klassldrare och spe-
cialpedagog. Medverkande lirare skrev loggbocker med noteringar och
reflektioner och traffades 1-2 ggr/manad och diskuterade runt projektet.
Boken “Aktionslarande” (Tiller, 1999) anviandes som diskussions- och re-
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Introduktion

flektionsunderlag. Den skriftliga dokumentationen i samband med en aktion
har betydelse eftersom det leder till fordndringar i séttet att tdnka ndr man
formulerar och reflekterar runt sina handlingar och tankar (Vygotskij, 1999)
vilket kan leda till nya aktioner.

I aktionsforskningsstudien finns det som i all forskning fragor att beakta
sdsom den egna forforstaelsen och fran vilken position verksamheten stude-
ras, till exempel social klass, alder, kon, etnicitet, utbildning och kunskap.
Vikten av “kritiska vanner” (Andersen, m.fl., 2007; Wennergren, 2007)
betonas eftersom férdelarna med ett inifranperspektiv ocksd innebér své-
righeter att distansera sig fran sitt perspektiv och sitt material. Deltagarna i
aktionsforskningsstudien var varandras kritiska vanner samtidigt som jag i
min forskarutbildning triffade handledare och andra kritiska réster. Resul-
taten fran en studie 4r mojliga att flytta frén en sdndande kontext till en mot-
tagande menar Andersen m. fl. ifall sindaren beskriver den lokala kontexten
tillrackligt val. D4 kan en mottagare beddma om det dr mojligt att applicera
resultaten i ett annat sammanhang. Situationen som beskrivs ar unik i vissa
avseenden men har ocksa en allméin sida som kan delas av andra. Ett for-
andringsarbete ses inte alltid som positivt, fragor kan uppsta kring for vilka
aktionen leder till en "forbattring”? Tiller menar att de som aktionsforskar
kan bli besvirliga nar de borjar ifragasatta klasstorlek, laroplan, regler, var-
deringar och fordelning av makt och resurser. De kan komma med l6sningar
som inte dr vad ledning eller personal hade tankt sig. Samtidigt som det ut-
trycks ett behov av skapande och kreativa ménniskor i larande miljoer ér
det ménga ganger bara det nytinkande som passar in i befintliga strukturer
som efterfragas. Foreliggande aktionsforskningsstudie var en process som
utvecklades efterhand utifran fragestéllningar i praktiken, med sérskilt fokus
pé ménsklig utveckling, deltagande och demokrati.
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SOCIOKULTURELLT PERSPEKTIV

Den teoretiska ingangen i studien ar sociokulturell. Vygotskij (1896-1934)
formulerade grunden for ett perspektiv pd manniskan och hennes utveck-
ling ddr den omgivande kulturens innehall och form ar av stor betydelse
for medvetandets dynamiska och dialektiska tankeformer. Vygotskij (1995,
1999) menar att de tecken, symboler och artefakter (materiella redskap) som
finns i en kultur formar medvetandet i dialog med andra ménniskor vilket
leder till en kulturell utveckling. Han anser att alla ménniskor har en kreativ
formaga vilket medfor att ménskliga aktiviteter ar bade reproducerande och
kombinatoriskt kreativa dér vi skapar och aterskapar var kultur. En konse-
kvens av detta blir da att vad vilar oss och hur vi lir oss beror pa de sprak och
artefakter som finns och anvénds i det samhille vi lever. De artefakter som
finns har meningserbjudanden och vi maste tilligna oss dem béde intellektu-
ellt, kommunikativt och fysiskt for att kunna anvdnda dem. Genom att delta
i olika aktiviteter tillagnar vi oss bade idéer, firdigheter och tankesitt. I Sve-
rige dr Séljo (2005) en av foresprakarna for det sociokulturella perspektivet
och han stéller fragor om hur ménniskor agerar for att tilligna sig, hallaigang
och utveckla de insikter och kunskaper som byggts upp 6ver tid. Méanniskan
ar mycket flexibel och kan leva i helt olika miljéer och grupperingar dér vi
samspelar med omgivningen. I ett sociokulturellt perspektiv féregar lirande
utveckling eftersom vi f6ds in i ett samhille med samlade kunskaper och fér-
digheter dér ldrande dr att ta del av och tilldgna sig olika delar. De kulturella
redskap ménniskan skapat har bade fysiska och intellektuella sidor. Hur vi
talar och ténker &r lika konstgjort och historiskt fordnderligt som de fysiska
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redskap vi anvénder. Vi har vara biologiska resurser som formar oss och med
hjdlp av dem kan vi forsta virlden. Den som fods i Kina lér sig kinesiska, for
1000 ar sedan hade jag troligen inte lart mig att lasa och skriva. Att den kon-
text vi delar ar avgorande for vart sitt att vara, tdnka och handla ar grundlag-
gande i det sociokulturella perspektivet. Men det 4r inga nya tankar, nir jag
laste Montaigne (1533-1592) sag jag det sociokulturella perspektivet i hans
essayer ndr han beskriver hur vi anser att de forestallningar vi ser omkring oss
ar naturliga och allméngiltiga:

Samvetets lagar, som vi pastar ar medfédda, fods i stéllet av vanan. Var och en hyl-
lar i sitt inre de &sikter och seder som ar gillade och vedertagna i hans omgivning:
han kan inte frigora sig frin dem utan samvetskval och heller inte f6lja dem utan
att fa bifall. (1986, s. 146)

Men den viktigaste f6ljden av vanans makt dr att den fangar och snarar oss sa att
det blir néstan omojligt for oss att komma loss ur dess grepp och bli oss sjélva
igen och begrunda dess bud. Eftersom vi insuper den med modersmjélken och
vdrldens ansikte ter sig som det gjorde den forsta gdng vi sdg det, s tycks vi vara
fodda till att folja dess vag. Och de allmanna forestédllningar som vi ser hyllas runt-
ombkring oss och som har ingjutits i véara sjilar med vara faders sdd framstar som

allméngiltiga och naturliga for oss (1986, ss. 146-147).

Att stilla sig utanfor och grundligt undersoka anledningar till de asikter och
tankar vi bar pa ér alltsa nastan omdjligt menar Montaigne. Han exemplifie-
rar med vanor och seder i olika kulturer som anses lika sjélvklara for dem som
delar dem som de verkar onaturliga och forkastliga f6r dem utanfor:

Dareios fragade nagra greker vad de begirde for att anta indiernas vana att
dta upp sina doda fader (det var skick och bruk darfor att de anség att den
bista grav de kunde ge de déda fanns inuti dem sjélva). Inte for allt i vérlden!
svarade grekerna. Och ndr Dareios forsokte Gvertala indierna att Gverge sin
sed och anta grekernas vana att brdnna fidernas kroppar greps de av énnu
storre fasa. S& gor alla; det 4r vanan som gor att vi inte ser tingens verkliga
ansikte (1986, s. 148).

Insikten om att vi redan fran borjan ingar i en kontext som formar oss visar

sig hdr hos Montaigne pd 1500-talet. Mdnniskor socialiseras in i ett sam-
manhang, en social praktik och dven in i ett socialt sprak. Detta synsitt skiljer
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sig fran det kognitivistiska enligt vilket vi utvecklar var formaga att uppfatta
och behirska fysiska objekt sd att den stimmer allt battre med hur omvirlden
faktiskt ser ut. Kognitiva teoretiker, till exempel Piaget, menar att en forut-
sattning for larande 4r att man natt en viss mognadsniva vilket leder till att
utveckling foregar larande. Vi kan da pé ett objektivt sitt iaktta var omgiv-
ning medan vi enligt ett sociokulturellt perspektiv inte kan betrakta virlden
fran en neutral position, vi forhéller oss inte till objekten i sig utan till olika
aktiviteter och hindelser i de sociala praktiker dir vi deltar. Larande 4r da
situationsbundet och innehéllsberoende och handlar om hur ménniskor blir
kompetenta aktorer i olika verksamheter och hur de kan hantera de kulturella
redskap som ingér. Har spelar institutionaliseringen av kunskap en central
roll. Slj6 (2005) menar att dynamiken i samspelet mellan det institutionali-
serade ldrandets struktur och individens fardighet och kunskap &r intressant.
Vart sitt att lira formas av de larmiljoer vi har tillgang till och de kulturella
redskap som finns dar. Vygotskij (1999) betonar spraket som vart fraimsta
redskap eftersom det avgor vilka koder och nycklar vi far till vart samhalles
kollektiva erfarenheter. Spréaket ger oss mojlighet att kommunicera insikter
och erfarenheter och fa dem formedlade av andra. Kunskaper och firdig-
heter kan byggas upp och foras vidare mellan méanniskor och generationer.
Enligt Vygotskij existerar sprak som ett medel for kommunikation och tan-
kande forst mellan ménniskor som ett kollektivt redskap (intermentalt) och
dérefter hos individen (intra-mentalt) som ett redskap att tinka med. Det dr
vara biologiska resurser som gor det majligt for oss att forstd omvarlden. Vi
tar till oss satt att tanka, agera och kommunicera genom interaktion vilket
leder till olika stt att forstd omvérlden och tillgodogora sig egna och andras
erfarenheter och fardigheter. Synen pa larande ér enligt det sociokulturella
perspektivet att vi dr formade av véra biologiska forutsattningar men att de
inte bestammer hur vi utvecklas eller vad vi kan ldra. Individen deltar i olika
sociala praktiker och lar sig hur man agerar i olika situationer dar kunskaper
medieras bade genom det material som anviands och genom dem som deltar.
Vygotskij menar att skolan och formell utbildning behovs och att barn beho-
ver fa utmanande fragor och guidning framat s att de kan ténja sina grénser.

I studien som foljer kommer jag att undersoka hur eleverna deltar och in-
teragerar utifrdn de meningserbjudande som finns i en social kontext med
musik och sprék i fokus. Interaktion ses som de samspel som sker mellan
elever och mellan elever och ldrare. Att ge barnen méjlighet att sjalva och till-
sammans med andra uppleva och uttrycka sigivar virld genom att fa tillgdng
till de kulturella redskap som finns lagger grunden for ett livslangt ldrande.
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Déir den kontext barnen socialiseras in i av betydelse for vad de har majlighet
att lira sig. Vad som blir mojligt att lara beror alltsa pa de meningserbjudan-
den som finns. Har vi inga skidor lir vi oss inte att 4ka skidor, utan tillgang till
instrument lar vi oss inte att spela. Barn har en ldng erfarenhet av bdde musik
och sprak ndr de borjar skolan eftersom de lar med alla sinnen fréan det de fods
(Kullberg, 2006). P4 samma sitt som vi aldrig moter musikaliska nybdrjare
moter viinte heller skriftsprakliga nybérjare. Kullberg och Nielsen (2008) gér
igenom nagra teorier som legat till grund for olika sitt att se pa den lirande
ménniskan och barns skriftsprékliga lirande. Behaviorismen som uppmark-
sammar och férsoker styra manniskors beteende resulterar i undervisnings-
program dér barnets synliga och matbara kunskaper premieras. Exempel pa
detta syns idag i t. ex. datorspel ddr man klickar sig vidare och far beléningar
vid ritt svar. Konstruktivismen ser manniskan som aktiv och skapande dér
forestallningar fordndras ndr ny kunskap assimileras. I det sociokulturella
perspektivet betonar man larandetes sociala natur och den kollektiva sidan
av ldrandet dér kunskap konstrueras i samspel. Bland alla de verktyg och ar-
tefakter som skapats anser Vygotskij (1999) spraket vara det viktigaste for
att mediera olika kunskaper. Nér vi kan anvianda kulturella redskap i olika
situationer och for olika syften menar Vygotskij att vi har internaliserat dem.
Externa processer, som exempelvis yttre sprék, overgar till interna processer,
ett inre sprak, ddr det hela tiden sker ett utbyte mellan externa och interna
stadier. Séljo anviander begreppet appropriering vilket kritiseras av André
och Salmijérvi (2009). De menar att det ar en term som skiljer sig mycket fran
Vygotskijs term “internalisering”. Medan internaliseringsprocessen forklarar
hur de hogre mentala processerna utvecklas genom att externa funktioner
internaliseras betyder appropriering enligt dem enbart "att lara sig” men sa-
ger inget om hur detta larande gar till. André och Salmijérvi anser att Saljo
tar avstand fran ett mentalt inre vilket blir problematiskt nar man talar om
larande. Vygotskij menar att den mentala aldern visar vilken utvecklingsnivé
barnet befinner sig pd men att det intressanta dr den narmaste utvecklings-
zonen (zone of proximal development, zpD) ddr man kan se den potentiella
utvecklingen och vilka processer som kan komma att mogna nar barnet lar
med hjélp av andra och externa processer internaliseras.

I f6ljande studie utgar synen pa kunskap, larande, elev och lararroll fran
Vygotskijs tankar om kunskap som historisk och social ddr den omgivande
kulturen avgor vilken kunskap man far tillgang till. Kunskapen internali-
seras genom externa och interna processer dar hogre mentala modeller ut-
vecklas och dédr larandet fraimjas om utmaningarna ligger inom den proxi-
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mala utvecklingszonen. Barn befinner sig i sin utvecklingsniva dar de lar
sig av egen kraft men om de blir stimulerade av omgivning, larare och mer
erfarna kamrater kan de utvecklas inom den potentiella nivan, den proxi-
mala utvecklingszonen. Ar kraven bortom den nidrmaste zonen ar det 6ver-
krav som barnet inte har méjlighet att tilligna sig. Vygotskij (1995) menar
att dven den skapande férmagan kan 6vas och att virdet ligger mer i den
skapande processen én i produkten. Enligt Dysthe (1996) skapas kunskap
pa nytt av varje individ dar var och en maste bygga sina egna kunskaps-
strukturer ddr kunskaper vivs samman med tidigare erfarenheter och dar
virderingar och attityder dr en del av kunskapskonstruktionen. Kunskaper
kan inte 6verforas utan byggs upp béde individuellt och i interaktion och
samspel dér en utveckling sker fran enkla till mer komplexa mentala model-
ler. Undervisning ér ett hjalpmedel for ldrande genom att eleverna behover
lara sig hur man skall lira och reflektera 6ver sitt larande (Siljo, 2005; Tiller,
1999 & Kullberg, 2006) och da ar interaktion, sjalvkansla, nyfikenhet och
lust samt sociala relationer viktiga aspekter for att skapa goda larmiljoer.
Det finns ménga végar attlira och i en god larmiljo kan manniskor inspirera
varandra. Dewey foresprakade “learning by doing” och menade att vi lar
oss saker genom att "gora’, ldsa genom att lasa, spela genom att spela dér ett
larande standigt sker nér vi dr aktiva.

Vi utvecklas enligt Vygotskij (1999) som ldrande och tdnkande personer
under hela livet i ett dynamiskt och féranderligt lirande. Han menar att ar-
tefakter ar externaliseringar av médnsklig kunskap som har olika meningser-
bjudanden. For att f4 del av dem och kunna anvinda och utveckla dem maste
vi socialiseras béde intellektuellt, kommunikativt och fysiskt. Siljo (2001)
betonar att vi maste forbereda den nya generationen hur man utvinner kun-
skap ur alla de resurser som finns och dér &r spraket en viktig nyckel for att
fa del av vart samhalles kollektiva erfarenheter. Larande i ett sociokulturellt
perspektiv innebér 6kande majligheter att delta i och behiarska sociala sprak
och kommunikationssitt. Att ldra sig i ett komplext samhaélle handlar om att
genom skolning fa tillgang till olika diskurser och 6ka sina méjligheter att
kontrollera sina livsvillkor. Utvecklingsprocessen gar enligt Vygotskij frdn
det sociala till det individuella dar det egocentriska spraket ar ett 6vergngs-
steg i sprakets utveckling fran ett yttre till ett inre sprak. Det 4r motsatsen
till Piagets tankar om att barnet utvecklas fran det individuella och ett ego-
centriskt tdnkande till ett socialt och fornuftigt tinkande. Medan Vygotskij
ser barnet som en del av den sociala helheten, ett subjekt som fran forsta
stund deltar i det sociala liv ddr det hor hemma ténker sig Piaget att det finns
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négot primért inneslutet i barnet dér den sociala miljén som en frimmande
kraft styr barnets utveckling. Dessa skilda sétt att se pa barnet dr avgorande
for hur vi ser pa utveckling; om larande féregér utveckling dar tankandets
utveckling ar beroende av spréket vilket Vygotskij anser eller om utveckling
foregar larande dir barnet anpassar sitt tinkande till andras som &r Piagets
asikt. Utveckling foljer sin egen logik och sker i en annan takt 4n inlarning
menar Vygotskij eftersom det finns vissa knutpunkter som kan l6sas upp av
en “aha-upplevelse” som kan medféra en plétslig och snabb utveckling. Han
sag ocksa musik och bild som naturliga kunskapsformer for att forsta och for
att tillagna sig kunskap. Det ar var formaga att kombinera som férandrar och
utvecklar kunskap ur véra tidigare erfarenheter och leder till mer komplexa
mentala modeller.

CENTRALA BEGREPP

I detta avsnitt foljer en genomgang av begrepp, deras betydelser och hur de
anvinds i studien; mediering, deltagande, repetition, hora och lyssna, imita-
tion, lek, fantasi och skapande, perception samt transformering.

Mediering

Vygotskij (1999) visade att vi anvander redskap eller verktyg i allt vad vi gor.
Redskapen har vuxit fram under historien och de avgor hur vi kan anvinda
vart intellekt, var kropp och hur vi kan samspela med andra. Redskapen som
kan vara béde intellektuella och fysiska avgor hur vi gor erfarenheter och hur
vi lar oss, det ar de som medierar varlden for oss nar vi deltar i olika aktivite-
ter. Mediering innebir i denna studie att ménniskan samspelar med externa
redskap nér hon agerar och varseblir omvarlden. Vi upplever varlden sa som
den medieras for oss genom redskap som beskriver farg, form och funktion
och likasa dr var uppmarksamhet socialiserad genom kulturella erfarenheter.
De medierande redskapen ar sociala och historiska till sin karaktar och de
konstituerar omviérlden for oss enligt specifika monster (vi tror att jorden ar
rund &ven om den ser platt ut). Vikan se hidndelser ur olika perspektiv, kom-
municera och reflektera. I stillet for en uppdelning i fysiska och sprakliga
redskap talar Sdljo om kulturella redskap som har bade fysiska och materi-
ella sidor eftersom vi lever i en bade materiell och idémassig vérld. Séljo tar
som exempel en tabell — den 4r bade en fysisk artefakt och ett tankeredskap
som gar att 6verfora till nya situationer. Larandet férandras ocksé nér vi far
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tillgang till andra medierande redskap. Anvandandet av samma resurser,
till exempel papper, sax, och penna, kan ge olika resultat i design, estetiskt,
kognitivt och affektivt beroende av tidigare erfarenheter (Kress, 1997).

Deltagande

Barnet som borjar skolan blir delaktigt i en gemensam kultur dér varje skola
och klass skapar och éterskapar forhéllanden och strukturer utifran styr-
dokument och lokala forhallanden. Larande sker i en social process dir de
meningserbjudande som finns avgor vad som blir mojligt att lara. Vygotskij
(1999) ser barnet som en del av den sociala helheten dar det deltar i det soci-
alalivet. I foreliggande studie innebér det att eleverna lar sig musik och sprak
som en konsekvens av att de deltar i en social klassrumskontext som innehal-
ler musik och sprak. Hur arbetssattet utformas, hur eleverna deltar, pa vilket
satt de andraigruppen agerar och interagerar samt hur strukturen ilektionen
ser ut avgor vad de kan ldra sig. Individen socialiseras och socialiserar ocksa
sig sjalv bade sprakligt, emotionellt, kognitivt och fysiskt genom att delta
i olika miljoer och sociala sammanhang enligt Séljo (2005). For eleverna i
studien innebdr det att kunskaper och firdigheter vaxer fram i den sociala
praktik de deltar. De gar i just den hér klassen dér sprak- och musiklektionen
har ett specifikt innehéll och dar larande enligt sociokulturellt perspektiv
sker bade avsiktligt och oavsiktligt. Genom att delta i en social praktik lar
man sig ocksa olika sétt att ldra och forhalla sig i kommunikativa situationer.
Kunskaper och ldrande betraktas som situerat, det viaxer fram i den sociala
praktiken. Vad individen ldr sig beror da pé vilken praktik man ingar i och
om innehallet ligger inom den proximala utvecklingszonen. I féljande blir
studie blir aktiviteten — musik och sprak — och hur individer deltar, agerar,
interagerar och skapar mening i denna praktik intressant att analysera.
Liberg (Bjar & Liberg, 2003 ) beskriver olika former av deltagande dir man
genom att interagera narmar sig olika former av kunskaper och blir en aktor i
sitt lirande. Hon menar att man kan ha en repertoar fran att vara en lyssnare
i ett kollektiv till att initiera samtal och vara en huvudaktor. En individ kan
lyssna och delta utan egna inldgg i exempelvis en pedagogisk situation eller
bidra med inldgg som bygger pa andras asikter. Man kan ocksé bidra med in-
lagg som bygger pa egna asikter och tankar eller sjalv initiera och bidra med
egna asikter och dérigenom vara en huvudaktdr. Eleverna har olika start-
punkter for att vara aktorer i sitt lirande men malet med undervisningen ar
enligt Liberg att ndrma sig kunskaper genom att interagera och vara delaktig
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(Wennergren, 2007, s. 26). Nar Liberg diskuterar de har olika formerna for
deltagande ér det utifran samtalskulturer. Att socialiseras in i ett sprék inne-
bér bland annat att man klarar att delta mer och mer aktivt och med egna
bidrag. Som en central drivkraft f6r att utveckla spraket framhaller Liberg
kanslan av att vara delaktig och att bli berord. I kontexten med sprik och
musik handlar det om gemensamma évningar och uppviarmningar dar man
tillsammans med en larare prévar och lér sig olika sdtt att anvénda verktyg i
sitt sprakliga och musikaliska arbete. I dessa 6vningar kan man delta pa olika
sdtt genom att agera, sjunga, samordna tal, sang och rorelse vilket innebér en
kommunikation i gruppen. Kénslan av att vara delaktig och att bli berérd kan
mojligen komma fler till del i gemensam sang &n under ett samtal i en stor
grupp. I foreliggande projekt studeras 26 elever for vilka det var svarare att
fa talutrymme 4n sdngutrymme under en halvtimme. I lektionen finns bade
musikens och sprakets formsida men ocksa med deras funktioner f6r kom-
munikation, upplevelse, uttryck och fantasi.

I en undersokning dédr sma barn deltar i en kontext med musik beskriver
Holgersen (2002) fyra olika strategier for barnens deltagande. Han har ett
fenomenologiskt perspektiv och kommer fram till fyra deltagandestrategier.

1. Reception innebdr en mottagande, iakttagande och lyssnande strategi.

2. Imitation dr att efterlikna nagot yttre och leder till en partiell forstaelse
genom att man efterliknar 16sryckta aspekter som exempelvis olika tempo
i musiken utan att forstd mening och helhet vilket man gor i den tredje
strategin, identifikation.

3. Identifikation forutsitter en forstéelse av musikalisk mening for att kunna
identifiera sig med ett musikaliskt uttryck eller med en annan person. Med
den hir strategin kan man béde skapa och aterskapa ett meningsinnehall.
Den fjarde strategin kallar Holgersen

4. Elaboration och d tillfér deltagaren nagot med ett eget uttryck till den ak-
tuella situationen. Det kan vara allt frain mindre variationer och improvi-
sationer till ett eget uttryck. Hir kan man ténka sig att det ocksa genom en
slump uppstér nya moment nér barn av en tillfallighet provar ett kroppsligt
eller ljudande uttryck. Om uttrycket fir uppmarksamhet och respons fort-
satter barnet gdrna med det och pé sé sitt utdkar barnet sin repertoar av
uttryck att laborera med. Holgersen gor en viktig notering som jag instdm-
mer i genom att betona att strategierna inte bygger pa varandra stegvis. Ett
barn kan ga direkt frén en receptiv strategi till en elobarotiv dir man kan
se att de har tillgang till olika strategier. Att kunna vara huvudaktor i en
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grupp innebdr inte att man vill vara det. I en musik och spraksamling som
innehaller ménga olika moment menar jag att det finns stora majligheter
for en elev att vaxla mellan olika strategier, dels under lektionen och dels
over tid. Dérfor haller jag med Holgersen om att strategierna inte &r hie-
rarkiskt ordnade utan att de 4r kvalitativt olika och finns som mojliga sétt
att delta for varje elev under samlingen. I elevgruppen férekommer flera
olika former for deltagande samtidigt och barnen interagerar och identi-
fierar sig med varandra vilket medfor att de ibland byter strategier genom
att se hur de andra deltar. Vilken strategi man viljer for sitt deltagande kan
bero pa en méngd faktorer och vad deltagaren upplever som meningsfullt.

Repetition

Man kan inte tva ganger stiga ner i samma flod. I samma végor stiger vi och stiger
viinte; det ar vi och det r inte vi. (Fragment ur Herakleitos " skrift Om naturen)

Ett begrepp som anvinds i bade den musikaliska och sprékliga praktiken ar
repetition. Vad innebiér det? Ar det repetition nir vi ldser en text som vi re-
dan last en géng, eller sjunger en sang som vi redan sjungit? Konstnarer och
musiker upprepar ofta samma motiv eller tema men &r det en repetition av
vad de redan gestaltat eller ar det ett sétt att utforska, férdjupa och férandra
kunskaper? Kullberg (2006) menar att repetition egentligen aldrig &r repeti-
tion for ett barn. De gér varje gdng in med en ny forforstéelse genom det de
tidigare varit med om och detta kan dven galla fér konstnaren eller musikern
som aterkommer till ett motiv eller tema med nya insikter. Om jag ldser en
avhandling nu som jag laste i borjan av mina studier dr det pa manga sétt en
annan bok eftersom jag gar in ilasningen med en ny forforstaelse. Bade veten-
skapligt forskningsarbete och konstnirligt arbete 4r pagdende processer dar
man alltid kan forbattra, férandra, férdjupa och ldra sig mer. For att markera
sin syn pa repetition viljer Kullberg att kalla exempelvis sprakliga 6vningar
med liknande innehall for "Da capo-&vningar”. Samma konkreta uppgift kan
repeteras men andra gangen gar man in med erfarenheter och uppfattningar
fran foregdende tillfille. Ovningarna erfars olika for olika personer och hur
manga 6vningar som behovs ér lararens ansvar att bedoma. I dvningarna ar
det en fordel att anvanda alla sinnen och kommunikationssystem. Kullberg
menar att den kognitiva formégan, de tankefunktioner som hanterar infor-
mation och kunskap samt den metakognitiva formagan, att vara medveten
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och ha kontroll 6ver sitt tainkande, vilja ratt strategi, forstd och stdlla fra-
gor dr avgorande for att lyckas i sitt lirande. Vygotskij (1999) podngterar att
uppmairksambhet, perception och medvetandegorande ér en forutsattning
for minnet. I foreliggande studie anvands sanger béde for det musikaliska
och sprékliga ldrandet. Att sjunga tillsammans kréver uppmarksamhet och
ett larande av text och melodi. Sdnger kan vara ett sitt att repetera sprakliga
och musikaliska aspekter dar alla elever kan delta och uppméarksammas pé
olika delar. Hagtvet (1990) foresprékar att man ska ldsa samma bok méanga
ganger for att barnen efter hand ska beharska sprakets rytm och uppbyggnad.
Hon menar att de vuxna ska dra in skriftspraket i de saker barnen goér och nér
de sjunger ar det ett naturligt tillfille att fora in bokstaver, ord och text lik-
som rytm och melodi. Att repetera ndgot barnen kan menar jag ar fruktbart
om man samtidigt uppmarksammar en ny aspekt, exempelvis att anvinda
nyanser, symboler eller bilder som ger nya utmaningar. Ibland kan en sang
repeteras for att framforas dér alla kan delta i melodi, text och gestaltning.
Det dr ocksa hérligt att bara fa njuta av "att kunna” och sjunga det man redan
kan tillsammans.

Hora - lyssna

I bade musik och sprak ar ljud en gemensam komponent och formagan att
uppfatta olika ljud som sprak eller musik blir ddrmed intressant. Skillnaden
mellan att hora och lyssna beskriver Wennergren (2007) utifran att i en dia-
log uppfatta vad som sdgs, hora det, medan att lyssna innebar att man forso-
ker forsta vad som sdgs och ddrigenom kunna ge en reaktion. For att kunna
vara en aktor i en dialog behdver man vara en aktiv lyssnare eftersom dialo-
gen bygger pa tidigare inlagg. Nar man lyssnar 4r man alltsa aktiv och har
en vilja att forsta nagot. Wallerstedt (2010) diskuterar hur musiklyssnande
kan utvecklas sd att en kunnig musiker med hjalp av sprakliga kategorier kan
urskilja olika aspekter av musik, till exempel om ett ackord ar A eller A7. Hon
menar att upplevelsen av musik blir olika beroende om man har tillgéng till
olika sorters distinktioner och kunskaper om musikaliska stildrag. Det ligger
ingen vardering i de olika upplevelserna av musiken, podngen ar att den blir
annorlunda genom ett aktivt lyssnande och ldrande. Pa samma sétt som det
finns en skillnad mellan att hora och lyssna finns den skillnaden mellan att
titta och att se. Nar vi visar en symbol, en bild eller ett ord &r det kvalitativt
annorlunda att se och forstd vad symbolen eller ordet innebér mot att se det
som nagra streck pa ett papper. Att tolka bilder &r pa samma sitt som att tolka

27



Teoretiska utgangspunkter

musik beroende av kunskaper och sprékliga distinktioner men det siger
inget om hur bilden upplevs. Det blir en annorlunda upplevelse med tillgang
till olika analysverktyg men det ligger ingen véardering i upplevelsens kvalitet.

Bade att skapa musik, framf6éra musik och lyssna till musik 4r mentala pro-
cesser. Det dr stor skillnad mellan hjarnans aktivitet:

1. om du dr musikaliskt otranad och lyssnar eller nynnar en melodi,

2. om du 4r till viss del musikaliskt trdnad och lyssnar pé nagot eller sjunger
en sang,

3. eller om du dr musiker och spelar eller en dirigent som lyssnar.

Att lyssna kan vara allt fran att hora, kdnna igen till att lyssna uppmarksamt
och analysera. (Jan Fagius, férelasning i Stockholm, 101119). Sprakfirdighet
och musikalisk firdighet bygger pa formégan att lyssna medvetet och darige-
nom kunna sdrskilja ljud och toner. Att kunna analysera ljud &r centralt for
tanken och det ar nar hoérandet 6vergar till lyssnande dér vi kan gora subtila
urskiljningar mellan ljud och mentalt fokusera fenomen som medvetenhet
och forstaelse viacks (Uddén, 2001). Vikten av att uppméarksamma ljud och
kunna lyssna betonas ocksa av Kullberg (2006) som menar att lyssnandet
ar avgorande for att kunna harma och for att kunna sarskilja fonem. I Su-
zukimetoden dr uppmarksamt lyssnande betydelsefullt for att barn ska ldra
sig spela pa samma sitt som de ldr sig sitt modersmal i ett socialt samspel
(Suzuki, 1977). Musiken ska dé finnas i barnets miljo sa att de hor den innan
de sjélva ar aktiva i en spelsituation. Nar de sedan borjar spela sjilva ska mu-
siken finnas i den vardagliga miljon liksom man hor sitt modersmal dven nér
man inte sjilv dr aktivien dialog. Tidigare var detta bara majligt for barn som
kom fran hem dér familjen spelade eller sjong, idag har fler tillgang till musik
via tekniska l6sningar. Tanken i Suzukipedagogiken ar att alla barn formas
av det sprak och den musik de dagligen hor vilket verensstimmer med det
sociokulturella perspektivet.

I en dialog med tal eller musik ar lyssnandet och reflektionen 6ver det man
hort lika viktig som sjélva talandet eller spelandet. Uddén (2004) hénvisar till
studier som visar att barn med god lasforstaelse ocksa visar sig ha en god for-
maga att urskilja tonhojder vilket skulle kunna innebéra att det 4r viktigt for
sprakutvecklingen att stimulera barnets auditiva urskiljningsférmaga. For den
musikaliska utvecklingen ér lyssnandet en forutsittning bade for att utveckla
sitt eget spel eller séng och for att kunna samspela med andra. Ur ett didaktiskt
perspektiv ar lyssnande en viktig aspekt av larande och ddrmed en férméga
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som behover uppméarksammas i undervisningen menar Wallerstedt (2010).
Formagan att lyssna gér att trdna pa manga olika sitt, exempelvis genom att
medvetet uppmérksamma och namnge olika ljud. Att lyssna efter motsatser
i musiken skdrper uppmérksamheten. Mellan kontrasterna finns det ocksa
likheter. Bade staccato och legato handlar om artikulation, piano och forte
ar dynamiska aspekter, ett allegro och ett largo anger bada tempo och en hog
eller 1ag ton ror sig bada inom frekvensomrédet.

Imitation

Begreppet imitation &r av intresse i foljande studie eftersom mycket av det
sprakliga och musikaliska lirandet bygger pa forebildande och imitation.
Vad édr det som hénder nir vi imiterar, medhandlar och aterskapar det vi hor
och ser? Imitation kan beskrivas som en imitativ akt bestdende av observa-
tion och darefter reproduktion som kan ske omedelbart eller vara f6rdréjd.
Mimesisbegreppet har framst anvénts i konstteorin dér konstverket ar en
efterbildning som vill skapa sinnligt konkreta forestéllningar hos askadaren.
Holgersen (2002) diskuterar hur tvé olika synsitt pa imitation kan ses utifran
Platons mimesisbegrepp ddr man forsoker efterlikna idévirlden genom olika
uttrycksformer och Aristoteles syn ddr mimesis dr forbundet med skapande.
Det hir utvecklar sig da till en ontologisk fraga om hur vi ser pa varlden, finns
det en virld att imitera eller konstruerar och skapar vi virlden dven nir vi
imiterar? Skillnaden blir, menar Holgersen, att med Platons syn dr imitation
en avbildning eller ett forsok att spela ndgon annans roll medan Aristoteles
synsétt innebdr att man dterskapar ett uttryck som sitt eget. I studien anvinds
det aristoteliska sdttet att se pa imitation. Att hdrma, utan forstaelse eller eget
uttryck, kan vara en bérjan till en imitation med forstaelse. Begrepp som
visar pa ett allt storre uttryck for forstaelse skulle kunna vara fran efterap-
ning, hirmning, imitation, variation, improvisation, till egen gestaltning.
Uddén (2001) hénvisar till Molinos tre nivaer av imitation dar harmning ar
den forsta reflexiva nivéan, enkel imitation dr den andra som innebdr en viss
inldrning och den tredje 4r representerande imitation vilken sker utan fore-
bilden, dvs. ur minnet.

Gérdenfors (2006) menar att imitation 4r en av grundpelarna for att den
manskliga kulturen skall kunna bevaras mellan generationerna och att imi-
tation 4r ett s& vanligt satt att lara sig ndgot nytt att vi inte ens mérker att vi
lar oss nagot nar vi harmar. Enligt Frobel imiterar barn aldrig handlingar.
Det som sker &r att barn lever sig in i den andres handlingar och genom
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det medhandlar. Detta medhandlande kan bli ett sjalvstindigt handlande
niar det medvetandegors i och med att vi vill forsta var egen varseblivning
(Uddén, 2001). Imitation innebér da ett sitt att lara genom att medhandla
och medkonstruera. Barn dr multimodala och separerar inte kropp och
tanke, de “gor” handlingar. Igenkannandet innebdr trygghet och en jamfo-
relse med tidigare erfarenheter vilket sa smaningom leder till en egen forsta-
else och medvetenhet. Aven Kress (1997) hivdar att varken barn eller vuxna
kopierar eller imiterar. Istéllet transformerar vi materialet omkring oss och
anvinder oss av det material vi har tillgdngligt. Att inte kunna anvénda olika
teckensystem, exempelvis ord, bild eller musik innebér att man blir avskuren
fran att delta i en del av det stindigt pdgaende omformandet av tecken i kul-
turen. Larande bestar i att man aterskapar nagot personligt intressant utifran
olika resurser och skapandet av innebord och mening 4r mer intressant 4n
att bevara ursprungsversioner. Vi har inte heller samma behov i var tid av
att exakt imitera och aterskapa det vi lart av véra forebilder eftersom vi har
en helt annan mojlighet idag att tekniskt bevara till exempel olika musikers
tolkningar av ett verk. I ldrandet ar det viktigt att ha en forebild, en person,
en modell eller ett monster att forhélla sig till betonar Molander (1996). Det
vi ldr oss kan vara utvecklande och ge nya mojligheter men det kan ocksa
vara ett destruktivt larande med forebilder, monster och miljéer som leder
till negativa erfarenheter och ett destruktivt handlande. Molander beskriver
larandets dialektik genom tvang/frihet och disciplin/nyskapande. Han ger
som exempel hur en elev till cellisten Casals genom att lyssna och imitera,
diskutera och reflektera kring teknik och tradition hittar sin egen vag till mu-
siken genom samspelet med lararen. I métet med eleven lér sig dven ldraren
och kan dndra sin egen tolkning och forstéelse.

Rytmen och tonen har betydelse for att kunna imitera andra och forsta
det talade spraket menar Uddén (2004). Sma barn ldr sig pa ett muntligt och
kroppsligt satt. Uddén beskriver imitationsférmégan som medfédd och nod-
vandig for att lara sig det kommunikationsmonster som finns i den omgi-
vande kulturen. Wennergren (2007) hénvisar till Dale som menar att imita-
tion dr ett kreativt sitt att lira men att forstdelsen ocksa maste finnas med. En
imitation av andra dir man aterger sanger eller historier kan ocksé varieras
med egna utvikningar (Bjar & Liberg, 2003). Att imitation anses vara en me-
kanisk verksamhet menar Vygotskij (1999) ar felaktigt. Barnet kan bara imi-
tera det som ligger inom det omrade de har intellektuella majligheter att imi-
tera. Om en larare forebildar en enkel melodi for en elev kan det vara latt att
imitera, men eleven imiterar dnda pé sin niva med sin ton pé instrumentet.
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Ifall liraren ddremot visar ett svarare stycke kan det vara omojligt for eleven
att imitera eftersom det kanske krivs en teknik som eleven dnnu inte har.
”For att kunna imitera maste jag dga en mojlighet att forflytta mig fran det
jag kan till det jag inte kan” (Vygotskij, 1999, s. 330). Genom att imitera och
samarbeta kan barnet hoja sig till en hogre intellektuell nivd men det maste
ske inom den proximala utvecklingszonen (zpPD). Imitation spelar ocksa en
stor roll i leken dér man dels bearbetar tidigare erfarenheter pa ett kreativt
sitt och dels skapar nytt (Fast, 2007).

Lek

Sang, lek och dans har en speciell funktion for att halla ssmman ménnis-
kor i deras vardag, den &r existentiell till sitt vdsen och av estetisk art. Leken
innefattar samma begrepp som det estetiska, ndmligen spinning, jaimvikt,
kontrast, variation, rytm och harmoni (Uddén, 2001). Frobel som har va-
rit betydelsefull for forskolans utformande menade att leken 4r ménniskans
forsta bildningsmedel (ibid.). Han utvecklade en teori med leken som grund
for manniskans larande dar olika foremal, lekgavor, anvindes som medel
for barnets utveckling. Sang, rorelse och samtal var viktiga for att kunskaper
skulle fastna battre i minnet och for att barn blir glada av sdng. Lekarnas syfte
var att barnen skulle f4 en uppfattning om sig sjilva och omvérlden. Malet
med undervisningen var att varje barn skulle f4 de basta mojligheterna att ut-
vecklas for att bli medvetna och kunniga och dirigenom forena det yttre livet
med detinre ochlevaiharmoni, glddje och frihet. Som bildningsmedel anség
Frobel att lekens form och konst ar 6verldgsna som bildningsmedel genom
att sprak och tankar formedlas pa ett naturligt och enkelt sitt genom rytmisk
rorelse, sang och lek. Rytm och ton péverkar barnets sinne och kénsla och de
estetiska lekarna sammanbinder kénsla och handling med tanken sé att bar-
net kan medvetandegora sig sjdlv. Han menar att det dr naturligt att leka in
spraket rytmiskt och tonande men musiken dr hos Frobel underordnad syftet
att levandegora handling och sprak.

Berg (1992) ser leken som ett identitetsbygge dar identitetsutveckling sker
genom rollekar. Barnet konstruerar sig sjalv och blir nagon, en individ. Le-
kens syfte ligger i nuet och &r en starkt koncentrerad handling som bekraf-
tar och binder samman ménniskor samt 6ppnar moéjligheter for att nya och
forbluffande saker kan ske. Leken ger ockséa mojlighet att fa syn pé sig sjalv
genom perspektivbyten. Nyttan med leken kan jamf6ras med nyttan av mu-
sik, de ger ménniskor ett gott motiv att leva vidare pa jorden genom lust och
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mojlighet att for ett 6gonblick dela varandras verklighet. I bade musik och
lek kan ocksa de morka sidorna ilivet komma till uttryck. Ordet lek innefat-
tar i ménga kulturer bdde sang, musik och dans. Kanske dr det pa samma
siatt med leken som Patel (2008) beskrev eldens funktion, nar manniskan
en gang uppfunnit eld, lek, sprak och musik fanns det ingen méjlighet att
atervanda till en tillvaro utan dem, de blev alltfor vardefulla i vara liv och ar
darfor grundldggande i alla kulturer.

Fantasi och skapande

Vygotskij (1995) menar att de kdnslor och tankar som styr fantasin och
skapandet dr uppbyggda av element ur verkligheten. I leken kan barn préva
och bearbeta det de varit med om och den &r ett sitt att utveckla symboler
och omvirldsforstaelse. Eftersom vuxna har tillgang till fler erfarenheter
har de méjligheter till en rikare fantasi &n barn medan barn kan tro mer pé
sina fantasier. Den kreativa aktivitetens cirkel beskriver Vygotskij som att
element ur verkligheten bearbetas av tanken och den kombinatoriska och
tekniska formagan ger fantasiprodukter som kan ta gestalt och atervanda till
verkligheten som en ny kraft vilken i sin tur kan paverka verkligheten och ge
upphov till nya fantasiprodukter. Méanniskans vilja till handling gor att hon
vill forverkliga sina fantasier. En grundregel f6r barns skapande ér proces-
sen dér den skapande fantasin 6vas menar Vygotskij. Han sdg musik och bild
som naturliga kunskapsformer for att forsta och for att tillagna sig kunskap.
Det ér var férméga att kombinera som forandrar och utvecklar kunskap ur
vara tidigare erfarenheter. Pramling, m.fl. (2008) diskuterar hur vi bar pa
gamla forestdllningar om att ldrande dr ndgot trakigt och modosamt medan
skapande ar roligt och litt. Detta visar att man saknar forstaelse for de om-
fattande studier med hard trdning musiker, forfattare och konstnérer dgnar
sig 4t. Fortfarande anser manga att den som kan spela ar “begavad” och ser
inte alla de 6vningstimmar och det hantverkskunnande som krévs for att
kunna spela. Enligt Vygotskijs (1995) syn pé fantasi och skapande inne-
bar ett storre kunnande att vi far fler méjligheter att vara fantasifulla och
skapande. Synen pa skapande i skolan 4r intressant, handlar det om att ge
barnen material och forutsattningar for att “skapa fritt” eller att ge dem
redskap, till exempel olika musikaliska, spréakliga eller konstnérliga bygg-
stenar som de far ldra sig att anvdnda. Jag menar i enlighet med Vygotskij
att ett larande inom musik, sprék eller konst inte star i motsattning till ett
“fritt” skapande utan 6kar barnets mojligheter att kunna uttrycka sig.
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Perception

Virlden percepieras alltid ur ett speciellt perspektiv och vart tidigare erfa-
rande paverkar hur vi ger och erhaller mening till de sammanhang vi deltar i
enligt det sociokulturella perspektivet. Att skriva och ldsa dr bade en spraklig,
intellektuell och emotionell aktivitet dér skriftens ljudmassiga konstruktion
ar abstrakt och svarbegriplig och det krdvs precision i syn, horsel och moto-
rik. (Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson, 2006 ). Barnet kan da behéva
stod for att rikta sin uppmarksamhet mot ndgon aspekt av det som ska ldras.
Att forstd olika begrepp gor det mojligt att koncentrera sig pa olika aspekter
av det gemensamma larandeobjektet. Lindgren (2006) menar att f{ormagan
att uttrycka sig genom olika estetiska representationsformer kan trénas dar
de olika sitten att gestalta en erfarenhet medfor skilda satt att forsta, tolka och
skapa mening i det som gestaltas. Harste, Woodward och Burke (1984) ser
hur sprék och andra kommunikationsformer anviands av barnen och hur de
skiftar mellan att anvdnda olika system som kan stodja varandra:

...our initial thinking about the relationships involved between language and
alternative communication systems in the service of literacy learning proved
extremely simplistic. We no longer believe that such neat distinctions between
language and the alternative communication systems are possible. Not only do
alternative communication systems support language, but language supports
alternative communication systems. In our study, children as frequently moved
from writing to art as from art to writing (Harste, Woodward & Burkes, 1984, s. 207).

De menar att barn anvinder de teckensystem de har tillgang till och att kom-
munikationsformerna darigenom paverkar och utvecklar varandra.

Transformering

Transformation &r centralt i studien med avseende pa hur eleverna anviander
olika semiotiska teckensystem, bade verbala och ickeverbala. Kress (1997)
menar att det finns en potential i det multimodala och att det kréivs en med-
vetenhet om att olika uttrycksformer ger nya majligheter i stéllet for att till
exempel se konst som enbart en estetisk form nar det aven kan vara en form
for kunskap och kommunikation. Individer &r inte bara anvandare av kom-
munikativa system utan dven skapare av dem. Enligt det socialsemiotiska
perspektivet sker ldrande i nagon form nér olika teckensystem, semiotiska
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resurser som bild, ljud tal, gestik, transformeras till nya teckensystem. Vi ska-
par mening och tolkar olika sociala situationer beroende pé vad vi har for
intresse och vilka mojligheter vi ser att handla vilket innebér att meningsska-
pande ér en aktiv process. Att skriva sitt namn beskriver Kress som en bade
transformativ och kreativ handling. Det representerar varje individs vag till
det konventionella skriftspraksystemet och dr en process av kidnslomassigt
och kognitivt arbete. Det ér ett komplext fenomen att tinka en visuell form
till ett ljuds mening. Bade att skriva och ldsa ar ddrigenom transformativa
handlingar:

Reading is a transformative action, in which the reader makes sense of the signs
provided to her or to him within a frame of reference of their own experience, and
guided by their interest at the point of reading (Kress, 1997, s. 58).

Att 6verfora representationer till andra former dr en del av ménniskans
utveckling och vi har ett behov av att omforma mellan olika teckensystem
menar Kress. Han anser att transformationer uppmuntrar barnens kreativa
handlingar och berikar dem bade kognitivt, estetiskt och kidnslomassigt. Om
en representation begransar handling och fantasi kan nya majligheter 6pp-
nas i en annan form. I en sdng kan ldsningen av texten 6ppna en del mojlig-
heter, att sjunga sangen tillsammans ger andra mojligheter, att rita en bild till
den &r en tredje majlighet. Ferm (2004) beskriver det musikaliska objektet
som ett "meningsuniversum” dér ett helt spektrum av upplevelsemojligheter
erbjuds. Barnet ser de semiotiska mojligheterna i virlden runt omkring sig
och Kress anser att vi behover ge barnen forutsittningar for att gora olika
typer av tecken och dirigenom assistera barns skapande. I den skriftoriente-
rade virlden uppmuntras inte synestetiska aktiviteter trots att vi vet att olika
teckensystem ger olika mojligheter till erfarenheter och kunskaper. Bilder i
barns texter brukar inte korrigeras eftersom de inte ses som uttryck for kom-
munikation pa samma sitt som det skrivna ordet. Den forforstaelse barnet
har med sig medfor olika meningsskapande och tolkningar av samma text,
bild eller musik.

MUSIK

Musik 4r det ena skoldmnet i studien och svenska det andra. Musik och
svenska dr stora begrepp och betyder olika saker for olika ménniskor och i
olika ssmmanhang. Likavdl som man kan sdga "det dir dr vl inte musik”,
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kan man sdga “det dér &r val inte svenska”. Patel (2008) menar att musik dr
universell darfor att vad den gor fér manniskan &r universellt virderat. Han
gor en liknelse med vad elden har betytt for manniskan. Att kunna kontrol-
lera elden dr universellt eftersom det transformerar vara liv pa ett avgorande
sétt, vi kan laga mat, virma oss och lysa upp morkret. Pa samma sitt 4r musik
universell eftersom den transformerar vara liv pa ett satt som vi viarderar, den
uttrycker en existentiell, emotionell, estetisk och identitetsskapande erfaren-
het. Nir en kultur vl har lart sig anvinda eld eller musik finns ingen vig
tillbaka dven om vi skulle kunna leva utan dessa mojligheter. Musik har ett
virde for att etablera, definiera, symbolisera och bevara identiteten i en social
grupp eller kulturell kontext menar Elliot (Varkey, 2003 ). Musik kan déri-
genom vara en unik kalla for att vi ska kunna forsta och fa kunskap om oss
sjalvaiden kontext vi befinner oss. Varkoy betonar att musiken har flera skikt
av mening och kan lata oss komma i kontakt med viktiga dimensioner av vad
det innebér att vara minniska och ge oss insikt om ramen for vér existens.
Den kan ha funktionen av rekreation, underhallning, bildning, kunskap,
terapi eller vara till nytta for pedagogiska stravanden. Sundin anser att mu-
sikundervisningens viktigaste uppgift ar “att utveckla elevernas férméga att
hora vad musiken har att siga och ddrmed underlitta forstaelsen av den vérld
vilever i” (Sundin, 1988, s. 110). Fragan dr om det dr forstaelsen av virlden
som ar det visentliga eller om det i stillet kan vara upplevelsen av virlden sa
som jag eller nagon annan ser den som bidrar till en 6kad kénsla avsamman-
hang och mening i den vérld dar vi som lever nu tolkar den med hjélp av de
budskap vi far frén olika hall.

Patel (2008) beskriver elva typer av musikalisk mening fran inommusika-
lisk till utommusikalisk mening vilket ger en 6versikt 6ver vad musik kan vara:

1. Intramusikalisk: musikalisk struktur, musik uttrycker kinslor p.g.a. sin form.

2. Musikens uttryck av kinslor: genom olika tempo, dynamik, tonomfang,
rytm, artikulation. Manniskor ar snabbt 6verens om vilken kdnsla musiken
uttrycker.

3. Erfarandet av kdnslor: musikens emotionella makt, lyssnarens aktiva
anvindning av musik for att skapa en emotionell sinnesstimning.

4. Rorelse: det dr unikt for manniskor att synkronisera rorelser till musik.

5. Tonmalning: musikalisk imitation av naturliga fenomen som faglar,
suckar, vind och vatten som far oss att tinka pa nagot utanfér musiken.

6. Musikaliska dmnen: amnen for en musikalisk diskurs, t.ex. dans, cere-
monier, militdirmusik, jakt eller ett ledmotiv.
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7. Sociala associationer: olika typer av musik associeras med olika kultu-
rer, klasser och kontexter.

8.  Fantasi och berdttelser: det finns en berittande tendens i musik som kan
ge upphov till bilder och berittelser.

9.  Association med livserfarenhet: musik man hor under en viktig episod i
livet kan medfora att nar man hor den senare flyttas man tillbaka i tiden
till hur man tankte och kinde vi det tillfallet.

10. Skapa eller transformera jaget: musik 4r en del i processen att forma sin
identitet.

11. Musikalisk struktur och kulturella koncept: hur musikens struktur 6ver
ensstimmer med kulturen, den vésterlandska musiken har en progres
sion och kulturen vérnar om framsteg medan den javanesiska musiken
och kulturen ér cyklisk.

Musik som mal och medel

P4 vilka sitt anvinds musik i aktionsforskningen? Ar det som ett medel for
att lara sig lasa och skriva? Ja, pa flera sitt anvinds musik som en ingang i det
sprakliga arbetet. Till sanger anvands bokstéver, ordbilder och texter och
barnen lyssnar efter musik- och sprakljud. I musik, ramsor, sdng och tal pro-
vas olika uttryckssdtt genom variationer i tempo, dynamik, artikulation, ton-
héjd och kinslouttryck. Ar sjélva musiken ett mal i sig? I projektet finns mal
for att utveckla musikaliska formagor och firdigheter som att kunna sjunga,
anvianda musikaliska symboler, lyssna efter olika aspekter i musik, uppfatta
rytmiska monster och betoningar samt eget musikaliskt skapande. Mycket av
det vi gor i skolan med eleverna dr saker som de senare ska ha "nytta” av. For
att kunna gora olika saker i livet och under sin utbildning behéver eleverna
ldra sig vissa saker. Men vi maste ocksé anvidnda den tid vi har med eleverna
bara for att vara, t.ex. genom att dela en musikalisk upplevelse har och nu.
Sandberg beskriver hur skolan skulle kunna vara “ett dventyr for barn och
ungdomar” (2007, s. 44) dér olika kunskapsformer och upplevelser mots.
Pragmatikern Dewey (2004) menar att det finns intrinsikala virden som be-
rikar erfarenheten och livet. Det finns saker som &r bra, bara for att de r bra
i sig sjdlva och inte for ndgot annat &ndamal. Skolans fokusering pa att mita
elevernas kunskaper utmanas av Varkoy (2003 ) som menar att de métbara
malen kan styra innehallet i undervisningen i musik bort fran det som ar
svért eller omojligt att mita, t. ex. ett personligt uttryck, forstaelse for det
manskliga kinslolivet eller en musikalisk upplevelse. Fragan om vad som ska
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ldras dr viktigare dn hur eller varfor och han anser att mansklig utveckling ar
ett mal i sig. Varkoy star for en humanistisk syn pd méanniskan dér individen
ar aktiv, reflekterande, medveten och malorienterad och har ett personligt
ansvar for sina val. Synen pa manniskan som en reflekterande individ medfor
att pedagogiken bor bygga pa en dialektisk princip ddr pedagogens infly-
tande och formande kombineras med elevens fria véxt. Eleven kan aldrig
reduceras till ett objekt oavsett alder medan Varkdy (2007) dndé for yngre
barn kan se ett behov av att anvanda instrumentella metoder eftersom det
kravs kunskap f6r en dialektisk larandeprocess. Utifrdn min erfarenhet som
pedagog med yngre barn i instrumentalmusik och i grundskolans forsta ar
anser jag att ett dialogiskt arbetssatt 4r mojligt aven med sma barn och att det
pé alla nivaer inom olika utbildningar krévs en kombination av olika model-
ler. Pramling, m.fl. (2008) argumenterar for att det ar utvecklandet av barns
forstaelse och formagor inom det estetiska omradet som ska vara malet for
den estetiska verksamheten i forskolan. De menar att de estetiska dmnena
oftast anvinds som ett oreflekterat gérande dar barnen inte far de utmanande
fragor de behover for att utveckla ett kunnande. Lindgren (2006) beskriver
hur den estetiska verksamheten i skolan far en funktion som kompensation
for elever med problem eller att den ska balansera den teoretiska skolvarda-
gen och vara en lustfylld aktivitet dir malet ér att eleverna ska ha roligt. Hon
ifragasitter forgivettagande om att inlarningssituationer ska vara lustfyllda
dér musik blir en metod i stéllet for att det sker ett lirande i amnet. Diskus-
sion om mél och medel ar inte sd enkel och det finns ofta inte bara ett mal
med det man gor. Samtidigt som eleverna i studien &var att lara sig en sang
kan kopplingen till att lara sig skriftspraket vara ett mal, att gestalta singen
ett annat samt formagan att delta i en social gemenskap och respektera andra
uppfattningar i gruppen ett tredje mal med samma aktivitet.

Musik i skolan

Musik har sedan antiken varit en sjilvklar del i undervisning av barn. Amnet
har genom tiderna varit ett redskap for social, estetisk och kulturell fostran,
karaktarsdaning och for att eleverna ska fa kunskaper i musik (Sandberg,
2007 ). De estetiska &mnena betraktas omviaxlande som aktiviteter skilda fran
ovriga dmnen, som verktyg for att forstirka innehallet i andra &mnen eller
som egna kunskapsomraden for att gestalta, reflektera och kommunicera. Pa
Bolton Elemantary School i North Carolina sammanforde dirigenten Perret
(2004) en blaskvintett med en skolklass (first grade), inte for att lara ut musik
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utan for att lara genom musik. Han hade sett hur viktig levande musik var
for barn och utvecklade musikprogram for barn. Att lita musiker komma in
i skolan var ett sitt att se hur musik kan péaverka larande. Resultat fran stan-
dardtester visade en tydlig skillnad i de klasser som fick bes6k av musiker och
Perret menar att det framfor allt dr traning i noggrant, aktivt lyssnande som
hjélper barn att lira sig d&ven andra saker. Att spela ett instrument dr en kom-
plex aktivitet som tar manga funktioner i ansprak. Musikerna visade barnen
pé ett konkret satt hur viktigt det 4r med samarbete. Alla i gruppen behdvs
och tillfor olika saker, de maste lyssna pa varandra och pa varandras idéer,
lara sig 16sa konflikter och komma 6verens for att fa ett sa bra resultat som
mojligt. Deras installning till lirande ar ocksa viktig; att det alltid finns nagot
att forbittra, att det finns fler mojliga 16sningar och tolkningar och att det ar
en process utan slut dér det alltid finns mer att lara, undersoka och uttrycka.
Perret insag att det viktigaste barnen lirde av musikerna var det aktiva lyss-
nandet vilket gjorde det lattare for dem att lra.

I think that improved listening is the largest single factor contributing to the hig-
her test scores we ‘ve seen following the music programs. But I, and others who
have been closely associated with the program, would point to additional factors
that probably affect the outcome, from the benefits of having five extra teachers in
the room to explain things and manage the class, to the seriously playful approach
of the musicians, which seems close to the way children discover and learn things
on their own (Perret, 2004, s. 185).

Barn fods med maojligheten att ldra sig alla ljud i alla sprak. Innan de lér sig
tala blir de specialiserade pa sitt modersmals ljud som de hor i sin omgiv-
ning. For att ldra sig skriva och ldsa behéver man héra och urskilja sma ljud,
fonem. Musikerna arbetade medvetet med att lyssna och gav barnen uppgif-
ter att urskilja register (hoga och ldga toner), nyanser (starkt, svagt), tempo
(fort,langsamt) och klangfirg (vilket instrument spelar). Kontraster hjélper
oss att uppmirksamma saker och se forandringar som sker. Perret beskriver
hur forskare vid University College London fann att barn med dyslexi har
svérigheter med att hitta pulsen i ljud med stark rytm. De visade ocksa att
barn som ar goda ldsare ocksd ar bra pa rytmer. Att vara medveten om pulsen
kan gora det lattare att urskilja sprakliga monster vilket skulle kunna paverka
formagan att lasa och skriva. Bolton-projektet visade att barn som inte ldrt sig
ldsa med traditionella metoder hade nytta av musik. De klasser som fick be-
sOk av musiker med speciella musikinstruktioner i fyra-manaders perioder
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i en omfattning av 18 timmar i 30 minuters lektioner hade signifikant bittre
resultat i tester enligt Perret som samtidigt betonar att musik ska laras och
uppskattas for sin egen skull. Det ér svart att "bevisa” att resultaten beror pé
musikundervisningen.

Kunskap och larande i musik och sprak

Det 4r bra gjort att fa ett barn att ldra sig lasa och skriva och lédra sig att sédga efter,
men det dr bittre att fi ett barn att tanka (Pestalozzi 1746-1827, Kroksmark,
1998,5.81).

I foljande studie ar kunskaper i musik och sprék i fokus och hur ldrande i
och genom bédda dessa uttrycks- och upplevelseformer kan ske i skolans var-
dag. I ordet "kunskap” ligger "att kunna” och att skapa”. Att individen ar
en forutsittning for kunskap betonas av Gustavsson (2000). Kunskap ar en
aktivitet och har sitt fiste i individen. Att kunskap har sitt faste i individen ar
viktigt, vad vore alla bocker, noter, verktyg och byggnader utan ménniskor
som kunde anvédnda och ta del av dem? Kunskaper behover alltsé béras av
ménniskor. Gustavsson beskriver hur kunskap i pedagogiska sammanhang
kan ses som ett paket med fardigt innehall att limna &ver till eleverna eller en
katalog att vilja ur. I paketmodellen ser man ildroplanen vad som ska packas
i paketet och sedan formedlas innehéllet pa bésta séitt och man kontrollerar
att eleverna tagit emot och forstitt vad paketet innehaller. For den progres-
siva kunskapstraditionen anvinder Gustavsson bilden av kunskap som en
katalog. Dir lar man eleverna att sjalva soka efter kunskap eftersom det finns
sa mycket att vilja mellan och man utgar ifran kunskapens subjektiva di-
mension dér tonvikten ldggs vid elevernas erfarenheter, behov, motivation
och intresse. Skolan kan vara en plats ddr man far chans att komma i kon-
takt med andra kulturformer én de man tidigare tréffat pa. I studien erbjods
eleverna dels ett paket med kunskaper som de fick ta del av men de fick 4ven
tillgang till ramaterial for egen tillverkning av innehall eller méjlighet att
ta med innehall frén andra stéllen. Klassen i utvecklingsprojektet borjade
redan fran forsta dagen ett byggande av gemensamma erfarenheter och ett
gemensamt ldrande i gruppen dir pedagoger och elever kunde delge varan-
dra sina olika kunskaper.

Thavenius (Aulin-Grahamn, m.fl., 2004) menar att det 4r ett problem att
vi har en kunskapssyn dér olika amnen svarar for olika aspekter dér de intel-
lektuella ses som viktigast. Det intellektuella ses som utgangspunkter som
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ska kompletteras med annat. "Det okunniga barnet ska varsamt ledas in pa
den ritta vigen och det skapande barnet ska fritt utveckla sin natur.” (ibid.,
s. 73). Han menar att lek och lust har blivit en motdiskurs till kunskap och
larande. Myten om “det fritt skapande barnet” lever i skolan och frégan 4r om
det da sker négot ldrande? Skolans arbetssatt kallar Thavenius additivt ge-
nom att del fogas till del men det 4r séllan de integreras i storre helheter. Elev-
erna sitter still, raknar och ldser, ldgger ner bockerna och sjunger en stund.
Ett rationellt tinkande styr det pedagogiska arbetet som 4r instrumentellt
och malinriktat. Detta sitt att tdnka r helt motsatt det konstnarliga ddr man
forsvarar rétten att yttra sig och utveckla alla mojliga sitt att ge tillvaron me-
ning. Dar ar nyfikenhet, fragor, motséigelse och osédkerhet grundliaggande
eftersom man vill undersoka, utmana konventioner och vinda pé perspektiv.
Thavenius foresprakar den radikala estetiken dér det inte &r sjalvklart att ve-
tenskapen foretrader den mest virdefulla kunskapen. Alla sinnen behdver
vara med i ldrandet, dven kénslor, fantasi och inlevelseformaga och det ar en
utmaning att férena intellektets och estetikens kunskap. Det finns alltid mot-
stridiga perspektiv och konkurrerande kunskaper om samma ting. Estetiken
ar ett formsprék och vi kan vilja mellan t. ex. visuell eller verbal form nér vi
ska beskriva verkligheten. Han menar att sprangkraften i den radikala esteti-
ken ligger i dess krav pa rétten att yttra sig och ompréva de former vi skildrar
verkligheten i. Skolans estetik ar marginaliserad: "den kdmpar for ett eget litet
rum i stallet for att kréva att fa vara med som ett grundldggande perspektiv
i all undervisning.” (ibid., s. 115). Varkdy (2003 ) menar att musik talar in i
varlden och kan ge oss insikter om vara kinslors natur och var humanitet. Vi
behover utveckla sprik och tankar for att komma niarmare det som inte kan
sigas men som vi andd anar och upplever. Aven Vygotskij beskriver plagan
hos en tinkare eller poet nir tankens arbete misslyckas och den storslagna
tanken inte kan gestaltas i ord. Det som i tanken finns simultant maste ut-
tryckas successivt i spraket vilket dr problematiskt dven om Vygotskij ser
spraket som “det allra mest forfinade och komplicerade redskapet att forma
och Overféra manniskans tanke, kansla och inre varld med” (1999, s. 79).
Molander (1996) beskriver tre kunskapsbarare i “tyst kunskap”, kroppen,
kulturen och handlingen. Levande kunskap ar férkroppsligad och finns i
kroppen, till exempel ett musikstycke som finns i muskelminnet i fingrarna
och dér kunskapen visar sig i handling nar musiken spelas. P4 samma sitt
kan en ldrares tysta kunskap visa sig i handling i en situation i klassrummet
dér kunskap i handling 4r en handling med goda skal. Att vixla mellan hand-
ling och reflektion ar nédvandigt fér kunskap i handling. Molander menar
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att reflektioner 6ver den egna yrkesverksamheten ér en fruktbar vag att ga
for att skapa kunskap. I en dialog skiftar man perspektiv fran del till helhet
vilket ocksé utmarker det som Molander kallar “kunskap i handling”. For att
forsta handlingar behéver vi tanka i helheter och skapa gestaltningar. Utifran
helheten kan vi uppmérksamma delar och Molander betonar att det &r just
uppmirksamhet som ér en viktig del av kunnandet. Nér vi uppmérksammar
néagot kan vi f4 kunskap om det, dven néar vi skdrper var uppméarksamhet mot
sadant vi redan kan och vet. Olika fenomen kan bli foremal for problemati-
sering, uppméarksamhet och ldrande. Molander betonar ocksa tidsaspekten.
Att bli delaktig i en tradition som hantverk, konst eller musik tar tid. I ett
larande ingar olika faser och ett kunnande véxer fram under ett langt tids-
perspektiv. Dessutom finns det bara manskliga sitt att bedoma vad som ér
kunskap och okunskap: "Manniskan &r alltings matt: mattet fér det varande,
att det dr, och for det icke varande, att det icke dr” (Protagoras).

LIKHETER OCH SKILLNADER MELLAN SPRAK OCH MUSIK

Music - "a group of tones in love with each other”
Language - "a group of tones that work together
to get a job done” (Patel, 2004, s. 184).

Sprék och musik delar vissa funktioner, som att vara expressiva och kommu-
nikativa men skiljer sig ocksé i flera avseenden. Foljande avsnitt redogor for
tidigare forskning om skillnader och likheter mellan sprak och musik vilket
har betydelse fér hur dessa amnen anviands och samverkar i foreliggande stu-
die. Musik har liksom sprak funnits langt innan det fanns ett sétt att skriftligt
notera den. Musikaliska ljud kan visualiseras och lasas pa samma sétt som
tal kan bli skrift och fundamentalt for att lara sig ldsa &r att matcha ett sinne
(syn) med ett annat (horsel). Det mest grundldggande musik och tal har ge-
mensamt dr att de bestar av ljud. Ljud orsakas av vibrationer. Vibrationer
med samma hastighet, frekvens ger en viss tonhdjd. Storleken (amplituden)
pé vibrationen bestimmer styrkan. Tonspektrat av frekvenser och 6vertoner
ger den speciella ljudkvalitén till ett instrument, dess timbre. Alla ménniskor
har sitt eget unika monster av évertoner (Perret, 2004). Overtonserien ger
olika tonkvaliteter och Gvertoner dr ocksa det som skiljer ett vokalljud fran
ett annat. Genom skriftsprak kan ljud visualiseras och ldsas som noter, bil-
der och texter. Vygotskij (1999) menar att sprakets priméra funktion ar den
kommunikativa och att ord och texter dr bade kommunikativa och kulturella
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tecken. Detsamma kan man sdga om toner och noter, de dr ocksa tecken pé
den kultur de ingar i och de har bédde en expressiv och kommunikativ funk-
tion. Badde sprak och musik ér traditionsférmedlare som kan i oss att forstd
handlingar, tankar och kinslor som andra manniskor har upplevt och ocksé
ge oss insikter om oss sjilva. De gemensamma komponenterna i musik och
sprak ar bade rytmiska, syntaktiska, affektiva och melodiska (Uddén, 2001).
Hur dessa byggstenar kombineras och i vilket ssmmanhang de anvénds av-
gor om de blir meningsfulla for nagon eller inte.

Vi f6ds in i tva ljudsystem skriver Patel (2008), ett sprékligt som inklu-
derar vokaler, konsonanter och tonhéjdsskillnader i modersmalet och ett
musikaliskt med klang och de tonhéjder som finns i kulturens musik. Tal
har inte som musik bestdmd tonh6jd och den musikaliska melodin ar dis-
tinkt skild fran talets genom puls, intervall och tonalitet. Periodicitet i det
rytmiska monstret ar mycket mer strikt i musik, dér dven pauser forhaller sig
till en fast puls, dn i spraket som ar fullt av oregelbundenheter. Patel menar att
vi kan tycka om brott mot den musikaliska syntaxen med traning men att vi
inte tycker om brott mot den lingvistiska syntaxen. Syntax kan beskrivas som
de principer som anvinds for att kombinera olika element i komplexa struk-
turer. Jag utgér fran att Patel menar vanligt tal och sprakbruk eftersom vi kan
uppskatta det i en del texter, tal och poetiska sammanhang. I spraket 4r den
minsta betydelsebarande enheten morfem (ex katt). I musiken dr den ett mo-
tiv. Fonem 4r den minsta betydelseskiljande enheten (katt, ratt, satt) i spra-
ket. Sprak kan 6versittas d&ven om ordbetydelser och grammatik skiljer sig at
och det inbaddat i spréket ocksa finns olika sitt att se pa varlden. Musik kan
inte Oversittas, varken till ord eller till en annan kulturs musik. Daremot kan
musik uppskattas direkt och tvdrs dver kulturella grianser utan Gversittning
eller kinnedom om kontexten eller betydelsen av musiken dir den skapats.
Aven om vi har ménga ord for kinslor kan musik vara bittre pa att uttrycka
dem och Patel menar att musik verkar ha djupare makt dver véra kinslor.

Vokalerna ar mest musikaliska av sprakljuden, de har en klar tonhéjd och
en rik harmonisk struktur. Det dr de som 6ppnar for luften medan konso-
nanter stanger luftstrommen (Patel, 2008). Eftersom fonem har olika klang-
farg kan tal analyseras som en f6ljd av fonem och kan ocksa betraktas som en
foljd av klangfarg. Nyfodda lar sig att kategorisera ljud och da ar musikaliska
ljudkategorier som tonhojd och melodi mer beroende av hoger hjarnhalva
medan spréakliga som vokaler och konsonanter dr mer beroende av vénster.
Forskning om hur nyfédda urskiljer sprakljud &r viletablerad. Spadbarn
ar initialt kdnsliga for manga sprakliga kontraster, 4ven de som inte finns i
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modersmalet. Nar de lar sig modersmalet tappar de kinsligheten for andra
sprakljud. De gar fran att vara vad Patel kallar "citizen of the world” till att
bli medlemmar i en specifik kultur (ibid., s. 82). Han anser att man behover
undersdka om samma ménster finns i barns musikaliska utveckling eftersom
det édr en liknande process dir man interagerar med en speciell aspekt av ljud.
Forskning som visar att ménniskor féredrar rena intervall framf6r disso-
nanta, Schellenberg och Trehub (1996) ifragasitts av Patel eftersom barnen i
deras studie redan hort mycket vésterlindsk musik vid ndgra manaders alder
och han efterlyser forskning om ljudkategorisering i musik enligt sin idé om
“shared sound category learning mechanism hypothesis” (ibid., s. 72). Han
hénvisar ocksa till forskning som har funnit bevis for att musikalisk traning
underlattar avkodningen av lingvistiska tonh6jdsmonster. De har tankarna
dr intressanta for aktionsforskningsstudien. Om processer och verktyg for att
kategorisera ljud i sprak och musik 4r gemensamma blir det intressant med
ett arbetssdtt dar barnen trénar att lyssna pa sprékljud, fonem, klangfiarg och
toner. Det skulle kunna skirpa "verktyg och processer” att lara sig lyssna efter
olika ljud och att kunna anvanda dem bade sprakligt och musikaliskt.

Rytm

Patel definierar rytm som “the systematic patterning of sound in terms of
timing, accent and grouping.” (2008, s. 96). Han menar att det finns mycket
forskning om rytm i musik och rytm i sprak men att jaimforande studier ar
sdllsynta trots att de bada karakteriseras av systematiska monster i tid, accen-
ter och fraser. Varje sprak har en rytm som ar en del av Jjudstrukturen och att
behirska den dr en del av kompetensen i ett sprak. Betoningar ar en aspekt
av prosodi och sprék kan delas in efter om de 4r betoningsbaserade (t. ex.
engelska, arabiska) eller stavelsebaserade (t.ex. franska, hindi). Studier visar
att nyfodda kan skilja sprék fran olika rytmklasser efter fem dygn men att de
inte kan skilja sprak fran samma rytmklass da. Nar man hor ett frimmande
sprak gar det inte att urskilja ordens grinser och det kan inte heller barn gora,
men rytm signalerar frasgrinser och kan hjélpa till att segmentera talet enligt
Patel. I visterlandsk musik 4r den rytmiska strukturen en viktig del men i
t.ex. Ch'in (kinesisk musik med sjustrangad zither) r pulsen inte reglerad
utan flytande. De regelbundna slag och grupperingar i fraser som aterfinns i
manga kulturer kan innebéra en kognitiv bendgenhet for dessa aspekter. Sla-
gens funktion 4r att bland annat att samordna musik och rorelse samt att ge
en gemensam tidsram for samspel. Vi foredrar puls inom omradet s500-700
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ms i musik och i spraket ligger avstidndet mellan betonade och obetonade sta-
velser inom detta omrade. Patel visar att den hierarkiska synen att gruppera
strukturer i musik har starka paralleller med teorier om prosodiska struktu-
rer i modern lingvistisk teori da man organiserar ljud pé en fonologisk nivéa
som inte direkt bestims av den syntaktiska strukturen. I stallet for syntax ar
det andra lingvistiska faktorer som spelar en viktig roll, t. ex. den semantiska
relationen mellan ord, en 6nskan att betona vissa ord och rytmiska faktorer
som att fa en balansildngden pa grupperna. Patel visar detta med ett exempel
fran Chomsky och Halle (1968):

Syntax: ”This is [the cat[that caught[the rat[that stole[the cheese]]]]]”
Prosodi: ”[This is the cat][that caught the rat][that stole the cheese]”
(Patel, 2008, s.109)

Gruppering ar fundamentalt ett rytmiskt fenomen som kan appliceras bade
pé musikaliska och sprakliga sekvenser. Frasslut i musik gar ofta ner i ton-
hojd och tonldngden forldngs. Dessa ledtradar finns dven i sprékets prosodi.
Rytm i poesi har en lang historia medan det &r f6rst pa senare tid man borjat
intressera sig for sprakets rytm. Hur man uppfattar en rytm verkar inte f6lja
en universell princip utan varierar mellan olika kulturer. I bade musik och
sprak finns komplexa akustiska monster p4 ménga nivaer av strukturer for
fraser och Patel menar att det kan finnas en delad kognitiv process fo6r hur
rytm struktureras fran akustiska signaler. Han skriver att psykolingvistisk
forskning indikerar att den rytm modersmélet har paverkar strategier for
att segmentera som anvinds dven nir man lyssnar pa frimmande sprak. Vi
ar kansliga for rytmiska monster i spréket fran vara forsta ar och i en studie
visade Patel och Daniele (Patel, 2008) att modersmaélets sprakrytm avspeg-
lade sig i musikalisk rytm. De jamforde engelskt (betoningsbaserat sprak)
och franskt (stavelsebetonat) med dels sprakliga meningar och dels kompo-
nerad instrumentalmusik av engelsk- och fransktalande kompositorer.

Syntax

Syntax dr de principer som styr hur man kan kombinera strukturella element
till sekvenser. I den lingvistiska syntaxen finns en stark relation mellan syn-
tax och mening. Andras syntaxen éndras ocksd meningen: Pojken med den
stora hunden sédg flickan. Den stora flickan med hunden sag pojken. Syntax i
musik ar strukturen hos skalor, ackordsekvenser och olika toners roll. Patel
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(2008) menar att relationen mellan syntax — mening ér stark dven i musik. I
sprak kan sma fraser baddas in i storre och dven i musik kan sma skalmonster
av spanning/avspanning ingd i storre. Ett ords eller ackords placering ar
kontextberoende. Patels hypotes ér att det finns en djup férbindelse mellan
musikalisk och lingvistisk syntax i hjarnan och att de delar neurologiska
resurser under den syntaktiska processen men att de har skilda och doméan-
specifika representationer, toner och ord.

Melodi

En gemensam definition av "melodi”, en term som anvénds bade i musik och
sprak dr: "an organized sequence of pitches that conveys a rich variety of infor-
mation to a listener” (Patel, 2008, s. 182). Prosodi édr sprakets melodi och bestar
av rytm, betoningar, klang, dynamik och intonation. Melodi i musik bygger
pé fasta tonhojder vilket tillsammans med puls och rytm gor musik estetiskt
kraftfull. I spraket kan tonhéjdskonturen ses som att tonhojden gér upp, ner
eller ligger kvar pa samma ton. Melodisk kontur dr en av de forsta musika-
liska aspekterna nyfodda urskiljer. Intonationen varierar mellan olika sprak
vilket medfor att det som for oss i svenskan later som ett pastaende - fallande
tonhdjd - i ungerskan signalerar en fraga. Det prosodiska monstret i vart
modersmal har ddrmed betydelse for hur vi tolkar yttranden. Intonation och
melodiska element dr gemensamma for tal, sprak, sang och musik (ibid.) och
barnet verkar forstd avsikterna tidigt &ven om det tar lang tid innan de forstar
inneboérden. Samspelet med omgivningen bygger till att brja med pa sprakets
melodiska delar. Att man i talet anvinder samma element som musiken for att
paverka ménniskans beteende och upplevelser visas genom att man t. ex. i upp-
muntran “anvander stora melodiska omfang som boljar hogt upp i diskanten
och har mjuka konturer” medan talet nar man t. ex. ska varna ett barn fér nagot
”blir mera korthugget och far stark intensitet i borjan av yttrandena” (Sund-
berg, 2008, s. 29). Som exempel fran musiken ndmner hon att det ar olika ryt-
mer och melodiska monster i vaggsanger, marscher, klagosanger och dans-
musik. Patel (2008) menar att det finns goda skal att tro att hjarnan behandlar
spréakliga och musikaliska ljudsystem pa olika sétt eftersom man har kunnat
visa att det sprakliga omrédet finns i vanster hjarnhalva och det musikaliska i
hoger. Han argumenterar for att mekanismerna for att lara sig ljudsystemen
dnda kan vara lika, bada systemen handlar om att lara sig att kategorisera ljud.
Det blir olika produkter, tal eller musik frén liknande processer. Patel beskri-
ver med en metafor hur det skulle kunna fungera och jaimfér hjarnan med en
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fabrik som gor bilar och motorcyklar och sedan forvarar de olika fordonen i
olika rum. En skada pa en del av fabriken kan forstora alla bilar (jfr en hjarn-
skada) medan motorcyklarna &r intakta, men det séger inget om de gemen-
samma verktyg eller processer som anvénts for att tillverka de olika fordonen.

Muntlig och skriftlig kunskapstradition

Skriftspriket har en betydande roll i vér kultur och Séljé (2005) pdminner
om att det kan vara bra att tinka pa att det 4r en véldigt speciell foreteelse i
mainniskans historia. Det dr endast ca tio till femton procent av de sprak vi
kéanner till som har haft ett skriftsprak och det ar en artificiell form av kom-
munikation ddr man kopplar ihop tal med fysiska, visuella tecken. Alfabetet
ar ett medierande redskap for talat sprak men det representerar bara en del
avvart tal och dr en teknik for skrift bland méanga andra. Text ér ett gigantiskt
externt minnessystem som tillater oss att lagra information och kunskap. Vi
kan ldsa samma text och ge den helt olika tolkningar eftersom ldsning 4r en
tolkande och kreativ process dér vi tillskriver orden mening. I skriftsprak
forsvinner information som finns i talsprakets intonation, tonhéjd, satsme-
lodi och gester. Det muntliga spraket dr dialogiskt dér det gér att anvinda
forkortningar och utnyttja bade visuell perception med mimik och gester
och auditiv perception genom sprakets intonation medan hela situationen
maste beskrivas sprakligt i skriftlig kommunikation (Hagtvet, 1990; Vygot-
skij, 1999). Barnet 4r motiverat att anvdnda talspraket i de situationer det be-
finner sig medan skriftspraket innebar en abstraktion fran sprakets sinnliga
sida och kréver en hog abstraktionsniva for att kunna utvecklas. Vygotskij ser
skriftspraket som ett sprak i tanken och forestdllningen som saknar talspra-
kets ljudliga, musikaliska och expressiva méjligheter. I barnets sprakutveck-
ling finns det yttre spréket i omgivningen som lérs i sociala sammanhang.
Direfter utvecklas det inre spraket som &r en process dér spréaket blir tankar
som dr maximalt reducerade for egen forstaelse. Vygotskij menar att det dr
det egocentriska spraket (som ér en blandform mellan sprak for andra och
sprak for sig sjdlv) som ombildas och &vergar till ett inre sprak i funktion
och struktur, fran interpsykiska funktioner till intrapsykiska dar sprakets
ljudmaéssiga sida abstraheras. Det har en medvetandegorande funktion och
anvands till att 6vervinna svérigheter, bedoma och tinka. Nar det inre spra-
ket finns har barnet mojlighet att lara sig skriftspraket som &r ett maximalt
utvecklat sprék. Eftersom skriftspraket ar abstrakt blir barnet genom det mer
medvetet om det talade spraket och hojer sig till en hogre niva i sin sprakliga
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utveckling. Detta innebér ocksa att ménniskans tinkande och medvetande
omstruktureras av skriftspraket (Ong, 1999; Vygotskij, 1999).

En intressant syn pé skriftspraket dr nar Varkoy (2008) beskriver hur
Sokrates var bekymrad &ver att ldsande skulle férandra de ungas tinkande
under antiken. Innan inskriptionerna kom hade bildning bestatt i att
memorera och kunna recitera lagar, berittelser, poesi m.m. Att lira sig be-
stod i att memorera och nu skulle man kunna hamta kunskapen fran boken
i stéllet for att bara den med sig i sitt eget inre. Ong (1999) beskriver hur
den talspraklige diktaren hade ett helt lager med standardiserade formler
och teman som kunde séttas ihop pa olika sitt till berattelser. En formelar-
tad tankemodell 4r nodvindig i en talspraklig kultur d& man behover tanka
enligt minnestekniska monster. Rytmen ér till hjalp f6r minnet liksom upp-
repningar, antiteser, alliteration, formelartade uttryck och ordsprak. Ong
menar att talspréket star i kontrast till skriftspraket genom att tankar och
erfarenheter gestaltas och organiseras intellektuellt pa skilda satt. Skriftspré-
ket medforde en omstrukturering av tinkandet eftersom det gér att analysera
och man kan koncentrera sig framét nar man inte behdver halla det tidigare
tankta i minnet utan kan skriva ner det. Det skrivna spraket tillater att kun-
skap lagras utanfor hjarnan vilket leder till att man kan distansera sig fran
det skrivna och gora det tillgangligt f6r andra méanniskor. Luria genomférde
undersokningar bland icke l4s- och skrivkunniga och kunde visa hur redan
en liten lds- och skrivkunnighet férdndrar tankeprocessen pa ett genomgri-
pande sitt. Skrivkonsten skiljer det dynamiska levande ordet fran nuet och
forvandlar det till en ororlig yta. Att forflytta talet fran mun och 6ra med
lyssnande och ljuddominans till syn och 6ga med seende och syndominans
férvandlar bade talet och tanken menar Ong. Dér de talsprékliga kulturerna
hade en gemensam dganderitt till ordet och kunskapen blir det i den skrift-
spréakliga virlden en handelsvara dar det gemensamma dgandet splittras upp
i privat d4ganderitt. Detta ger ocksa upphov till de romantiska forestallning-
arna om originalitet och skapande.

Vilka kunskaper behéver barnen idag bara med sig och vilka kunskaper
kan de i stéllet hitta genom andra kulturella redskap? Att ldra sig ldsa och
skriva, bade den alfabetiska skriften och notskriften ar ett av de stora mélen
for undervisningen i skola och musikskola idag, under tidigare &rhundraden
var det bara nagra fa som kunde den konsten. Idag lever viien snabb, mang-
facetterad varld med nya krav pa kommunikation. Anderberg skriver (DN,
091105) att lisandet kanske bara &r ett steg i vir utveckling nér vi nu ldser pa
ett nytt sitt med multimodala texter pa internet. Bade skrift och musik paver-
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kar vara hjarnstrukturer och beroende pé vilket sprdk och alfabet vi anvinder
tas olika delar av hjarnan i ansprdk. Han menar att vi star infér en omvand-
ling idag liknande den Sokrates beskriver nér det skrivna ordet tog Gver det
muntliga. De forsok att renodla konsternas egna uttrycksmedel i ord, toner
och firger som modernismen efterstrivat 6verskrids allt oftare av dagens
forfattare, tonsdttare och konstniarer. Detta kan leda till estetisk urholkning
i lyhordhet och associationsrikedom nér vi t. ex. blir styrda i vart lyssnande
av ord och bilder men Anderberg tinker ocksa att nagot tillkommer - pa
samma sitt som skriftspraket medférde nya sitt att tinka. Aven Kress (1997)
menar att skrivet sprak inte dominerar i var kultur lingre utan att det visuella
ar likvardigt. Han menar att sprak dr nigot vi gor, det r ett meningsbyg-
gande och en handling i de sociala och kulturella system inom vilka vi hand-
lar och kommunicerar. Nér vi forsoker 6verfora en representation, t. ex. en
kénsla, musik eller bild till spraklig form visar det sig hur svér eller omojlig
denna uppgift 4r. Om en representation begrinsar handling och fantasi kan
nya mojligheter erbjudas i en annan form vilket synliggors i barns lek, de tar
vad de har och omformar det, en kudde kan t. ex. bli en bil. Barn ser mojlig-
heter i olika teckensystem men Kress menar att de synestetiska aktiviteterna
som att 6versitta ljud till ord, ord till farg, trycks ner i den skriftorienterade
virlden. Vi ér olika individer som ger olika mening till det vi laser.

Reading is sign-making, in which the object which is being read forms the sub-
stance of the new sign-making by the reader (Kress, 1997, s. 46).

Viér kunskap och vart intresse medfor att vi av samma text skapar olika tecken.
Synsittet att ldsaren avkodar en text som en forfattare kodat begransar lasa-
ren medan ett synsatt att lasaren tolkar texten ger lasaren frihet med texten.
Odman (2007) hanvisar till Ricoeur som menar att forfattarens intention och
textens innebord upphor att sammanfalla i en skriven diskurs. Dessa olika
synsitt blir ocksa avgorande for hur man ser pa en musikers roll i férhéllande
till ett musikaliskt verk ddr Varkdy (2008) talar om hur den muntliga dis-
kursen kan se pa den traditionellt notbundna undervisningsformen som att
barnen ldrs till att vara reproducerande hantverkare och speldosor. Med det
synsittet handlar det inte om att tolka skriften utan om avkodning. Att lasa
hogt eller spela maste i stéllet i enlighet med Odman ses som en skapande akt.
Detta visar sig enkelt ndr man ger samma text till tva olika skadespelare eller
samma noter till tvd skickliga musiker. Ar det verkligen samma text och noter
som kan gestaltas pé sa olika sétt? Hantverkskunnande, skolning utifran olika
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ideal och traditioner, erfarenheter och personlighet ger oss olika tolkningar.

I motsats till Chomsky och Piaget enligt vilka vi foljer en given utvecklings-
vag menar Kress (1997) att det dr vara sociala och kulturella intressen som
far oss att handla och skapa mening. Talet ar en sekvens i tid som forsvinner
medan skriften 4r ett arrangemang i rum som finns kvar. Nyare former av
kommunikation dir man skriver momentant nérmar sig talet (chat, sms).
Varkoy (2008) diskuterar skillnaderna i synen pa det muntliga och skriftliga
béde inom litteratur och musik och vilka maktkamper som finns mellan de
olika diskurserna. Muntlig tradition &r idag uppvarderad och star for en dis-
kurs om nirhet, helhet och kroppslighet. I enlighet med vart sitt att tanka i
dikotomier blir d& skriftspraket kopplat till distans, uppdelning och nagot
utanfor oss sjalva. I skolan ér skriftspraket i fokus. Lindeborg (2005) beskriver
hur synen p& musik férandrades under 1970-talet vilket innebar att musice-
rande efter noter sags som ett uttryck for en konstruerad, ofri, fjattrad och re-
producerande kunskap medan gehérsspel kunde uttrycka och kommunicera
kanslor direkt pa ett spontant, dkta och naturligt satt. Musikalitet avmystifie-
rades och man anség att alla kan lira sig spela, kompa och att gehor- och séng-
forméga kan trinas. Barn lar och skaffar sig kunskaper muntligt innan de lar
sig funktionell skriftspraklighet och Uddén (2001) foresprakar att man med-
vetet anvdnder barns sitt att lira. Vid undervisning enligt Suzuki-metoden
(Suzuki, 1977) ér en stor del av larandet gehorsbaserat. Lyssna och imitera ar
viktiga inslag, men det dr 4nda till stor del pedagogen som har initiativet till
vad eleven ska spela och metoden bygger pé att det dr en gemensam repertoar
som ska laras och anvindas i samspel. Det finns inte mycket tid till improvisa-
tion och eget skapande dven om det forekommer. Malet dr att lara sig musiken
i ett socialt ssmmanhang och att borja spela utan noter sa som man ldr sig tala
innan man laser och skriver. Att s& smaningom éven lara sig noter ér sjalvklart
men metoden har ofta blivit ifrdgasatt for att en del av eleverna inte blir s& bra
notlésare. Det finns manga férdelar med att borja spela utan noter, 6gonkon-
takt, samspel och musikaliskt uttryck ar enklare att formedla direkt. Svarig-
heten att ldra sig l4sa noter ndr man redan lart sig spela dr gemensam med
att lara sig skriva och ldsa det talade spraket. Fraser i musiken/spréaket delas
upp och blir “synliga” toner och bokstéiver genom att de framtrader i en annan
form dér varje tecken ska forstéds for att sedan sattas ihop igen till den helhet
vi ville uttrycka. De barn som lart sig spela med Suzukimetoden (éven kallad
modersmalsmetoden) och genom gehorsbaserat spelande kan spela langt sva-
rare stycken dn de kan borja lasa med noter. P4 samma sétt kan barn anvinda
och forsta ett langt mer komplicerat sprak dn det de kan borja med i skrift.
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Olika tekniker (muntligt/skriftligt, auditivt/visuellt/kinestetiskt) ger olika
mdjligheter och vi behéver flera sitt for att formedla vara insikter och fa nér-
het eller distans till det vi skapat och vill f6rstd. Vi behover inforliva de in-
sikter vi har om béde vardet av att renodla de estetiska uttryckssatten och att
anvinda dem synestetiskt, att anvinda musik instrumentellt och intrinsikalt
liksom vérdet av det skriftliga och det muntliga. Att skilja ut och studera
motsatser ger klarhet och skirpa, men i det verkliga livet behover vi inte an-
tingen/eller utan bade/och.

LITERACITET

For att kunna vara deltagare och medskapare i var kultur idag krivs en hog
spraklig formaga. Det livslanga larandet som nu anses nodvéindigt beror
enligt Sdljo (2005) pé att vi lever i ett komplext samhalle vilket leder till att
barn- och ungdomstiden inte riacker till for alla de kunskaper, fairdigheter
och insikter som finns. Dewey (2004) menade att skolan var samhallets
socialiseringsinstrument bade for individens och f6r samhallets utform-
ning under demokratiska former. Aven Bjar och Liberg (2003 ) poingterar
att skolans uppgift dr att ge individen forutsittningar for att kunna vara
aktiva och delta i samhillets demokratiska processer.

“Literacy” dr ett begrepp som anvéinds i den skriftsprakliga debatten utan
nagon direkt motsvarighet i den svenska terminologin. Att skriftspraket
fordandras 6ver tid innebar att literacy, fortsdttningsvis literacitet, kan ségas
vara férmagan att ldra sig och kunna anvinda de sprak som ér aktuella i det
samhille man lever. Idag dr kraven pé skriftspraklighet mycket hoga sett i
ett historiskt perspektiv. Inom skriftspraklig literacitet finns det en firdig-
hetsdiskurs dar man ser lasning och skrivning som fardigheter som det 4r
skolans uppgift att utvirdera - eleven som skrivkunnig - och en annan lit-
terdr diskurs dér forstaelsen av ett skrivet innehall och dér formégan att lasa
och forfatta egna texter betonas — eleven som tidnkare (Kullberg & Nielsen,
2008). I det vidgade textbegreppet ingér bade tal, skrift, musik, dans, ro-
relse och bild dér olika sinnesintryck interagerar och vi dr multimodala i
vart meningsskapande. Literacitet 4r da ett meningsbyggande, ett arbete,
en handling som forklaras i de sociala strukturer och kulturella system
inom vilka badde vuxna och barn handlar och kommunicerar. Fast (2007)
beskriver literacitet som en social aktivitet som préglas bade av de sociala
situationerna och de kulturella sammanhangen och dérfor standigt fore-
kommer i nya former. Det baseras pa ett system av symboler, till exempel
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bokstaver, bilder, siffror eller noter for kommunikation mellan manniskor.

Unga ménniskor har kontakt med textlandskap som inte lingre dr dominerade av
tryckt text utan snarare dr multimodala. Manga av dessa landskap finns utanfoér
skolan och barnen ror sig i ménga fall bortom de vuxnas blickar (Fast, 2007, s. 40).

Fast ger flera exempel pa olika slags literacitet, bland annat: Emergent literacy
(perioden som leder till skriftspraklighet), Visual literacy (bilder har en
mening och siander budskap), Literacy events (textorienterade aktiviteter,
informella situationer), Family literacy (familjens inverkan och betydelse),
Literacy practice (t.ex. data- och videospel dér ldsande och skrivande
praktisera, Musical literacy (musik som kulturell uttrycksform, fortrogen-
het med dess estetiska, emotionella och kroppsliga dimensioner), Digital
literacy, Media literacy (tekniska och intellektuella fiardigheter), Critical
literacy — (kritiskt granska texter). Literacitet forekommer alltsa inom olika
kunskapsomréaden och begreppets anvindning har vidgats och férdjupats
fran ett lingvistiskt perspektiv till att 4&ven omfatta en social dimension och
fardigheter inom olika diskurser.

Den sociokulturella synen pa spréiket r att de biologiska foérutsattningar
begransar oss men hur vi utvecklas och vad vi lir oss beror pa omgivningen.
De sprakliga strukturerna praglar oss pa djupet och spréaket som ett kollektivt
redskap finns redan nér vi fods. Man kan till och med se det som "att kulturen
genom kommunikation och sprak kidnappar hjdrnan som en sociokulturell
resurs” (Saljo, 2005, s. 44). Spraket anvinds, forandras och utvecklas, fylls
med nya erfarenheter och limnas vidare till kommande generationer enligt
den sociokulturella synen pa spraket. Nér barn skriver anvinder de bade det
auditiva, visuella och motoriska sinnet. Liberg (2006) betonar vikten av det
gemensamma lasandet och skrivandet dar barn far hjélp av sociala stodstruk-
turer for att fa tillgang till skriftsprakets kulturella redskap sasom skriftsyste-
met, bocker, papper och penna. Hon anser ocksa att kulturella upplevelser
som att lasa och skriva, spela datorspel, se pa filmer dr viktiga stodstrukturer
for det egna lasandet och skrivandet. Att vara multimodal (t.ex. genom att
sjunga, rita, dramatisera, samtala) i meningsskapandet runt en text férdjupar
forstéelsen och stoder lasandet och skrivandet. Skriftsprékets férankring i
verkligheten kraver enligt Vygotskij (1999) att barnet dras in i en lirande
process av en mer kompetent vuxen eller kamrat.
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Form och innehall

Var alfabetiska skrift dr en fonetisk skrift dar ett tecken (grafem) motsva-
rar ett definierat talljud men Eeg-Oloffson (2008) menar att det skrivna
ordet inte dr en representation av det talade och att det ar tva olika sprak.
Det skrivna spraket innehaller fler konsonanter, annorlunda dndelser och
fullstindiga satser medan det talade kan uttrycka mycket av det som maste
beskrivas i ord med gester och kroppssprak. Hon beskriver tre nivaer i det
sprakliga larandet. Forst kommer den tekniska sidan med avkodning och
laskunnighet, sedan lasforstaelsen nir avkodningen blivit automatiserad och
sist formdgan att reflektera 6ver det lasta. Aven Allard och Sundblad (2006)
beskriver att tala och skriva som tva olika sprakliga uttrycksformer. Gemen-
samt for dem ér att de dr kommunikativa formagor som ldrs via kommunika-
tion och tillimpning. Hagtvet (1990) menar att man behdver stimulera barns
skriftsprak genom att rikta deras uppmarksamhet bade mot spréakets syntax
(struktur) och semantik (innebord). Hon beskriver en strategi som verkar ha
en stimulerande inverkan pa skriftsprak:

...att den vuxne riktar barnets uppmarksamhet mot sérskilt viktiga aspekter av en
lassituation, s att barnet hela tiden kan koncentrera sig pa sjalva kidrnan i det som
ska ldras in. Pa ett satt kan man séga att det ror sig om en forenkling genom pro-
blemfokusering. Den vuxne konstruerar ett slags stomme eller skelett, som visar
barnet ett utsnitt av situationen (scaffolding). (Hagtvet, 1990, s. 104).

Barn har tidigt en kénsla for riktig och felaktig syntax. Enligt Hagtvet bor
barns uppticktsresa i sprakets ljudvirld borja med stavelser och rim ef-
tersom det ar lattare att f4 grepp om dn fonemisk analys och syntes. Dahl-
gren m.fl. (2006) menar att bade den skriftsprékliga medvetenheten (att
forstéd skriftsprakets anvindning och konstruktion) och den fonologiska
medvetenheten (att uppmérksamma talsprakets ljudstruktur samt spra-
kets form- och innehéllsaspekt) &r viktiga for barns skriftspraksldrande.
En omfattande vetenskaplig studie genomférdes pa Bornholm for att stu-
dera sambandet mellan fonologisk medvetenhet och formégan att forsta
den alfabetiska principen och utveckla ldsforméagan. Den numera vilkdnda
Bornholmsmodellen visade att spraklekarna hjilpte barnen att forsta sam-
bandet mellan sprakljud och bokstav och att speciellt traning av fonem gav
en kraftig effekt (Dahlgren, m.fl., 2006). For att kunna omkoda de grafiska
tecknen maste man ha en medveten hallning till sitt eget sprék och forsta
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att spréket bestar av ord, samt att orden dr uppbyggda av stavelser och ljud.
Dahlgren beskriver fyra stadier i ldsningen: Pseudoldsning (ldsa omgiv-
ning), logografisk (lisa ordbilder), alfabetisk (knicka koden, ljuda) och
ortografisk lasning (automatisering av avkodning). Allard och Sundblad
(2006) ser skriftsprakslarandet som en utvecklingsprocess dar det 4r bar-
net som lér sig att ldsa och skriva. Den vuxne kan stddja eller stora pro-
cessen. Forutsittningar for laslarandet ar ett talsprak ddr man omedvetet
behdrskar sprakets struktur och komplicerade regler. Om man lagger for
stor vikt vid felfri avldsning ar risken stor att barn ser lasning som teknik
i stéllet for som tdnkande och forstaelse. Effekten blir mekanisk avlasning
utan forstéelse vilket ocksé kan bli fallet i avldsning av notskrift. Noggrant
och systematiskt sprakarbete behover inte sta i motsattning till en kreativ
och levande pedagogik anser Lundberg (2006) som var vetenskaplig ledare
for Bornholmsprojektet. Jag instimmer i detta och menar att de struktu-
rerade lektionerna i designen av foreliggande studie dven ger utrymme for
spontanitet och kreativitet.

Ljudmetod eller helordsmetod

Anvindandet avljudmetod (syntetisk) eller helordsmetod (analytisk) har en
lang historia fram till vdra dagars diskussioner om hur skriftsprakslarande
ska ske. Ljudmetoden kom fran Tyskland p& 1860-talet och i undervisningen
fick man inte anvinda bade bokstavens namn och ljud for att barnen da skulle
fa svarigheter att skilja dem at. Kullberg (2006) beskriver hur svart det kunde
bli ndr man inte fick fraga efter bokstavens namn utan som exempel anvinde
omskrivningen "lappbrummen” for m-ljudet. Hon menar att det inte finns
négra beldgg for att barn inte kan hélla isar bokstdvernas namn och ljud. Un-
gefar samtidigt med ljudmetoden, 1859, utkom en ldsebok av Siljestrom med
ordbilder. Den fick kritik for att den ledde bort barnens uppmérksamhet fran
att aterge ljuden pa rtt sitt (som ansags vara det viktiga i lasningen) till att
uppmaérksamma det som ansags vara mindre viktigt, ndmligen ordens be-
tydelse. Dessutom blev undervisningen for nojsam, skolarbetet skulle vara
ett hért och pliktfyllt arbete. Soderbergh (2006) foresprakar metoden med
ordlappar som stimmer med hur barn lér sig det talade spraket och har un-
der ménga ér vidareutvecklat den. Med hjélp av ordlappar raknar barnen
sd smaningom ut sambandet bokstav - ljud och bryter den alfabetiska ko-
den. Barnen upplever att de kan ldsa flytande hela tiden frdn 2-arsaldern och
skriva fran 3—4 ars alder niar motoriken tillater det.
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Kullberg (2006) beskriver hur den syntetiska metoden (ljudmetoden, bot-
tom-up) utgar fran en naturorienterad vetenskaplig syn. Man utgér fran
elementen (bokstéver, ljud) och fran det enkla till det svara. Den tekniska
formagan kommer fore forstéelse av innehéll och detta synsatt har ofta domi-
nerat i praktiken. En humanistisk vetenskaplig grundsyn utgar fran helheter
(text, sats, fras, ord) och ligger huvudvikten vid mening och innehall. Att
utgé fran ett holistiskt synsatt innebér en analytisk metod (whole language,
top-down). Numera verkar de flesta skriftspraksforskare vara 6verens om att
det inte 4r antingen syntetisk eller analytisk metod som behévs i det forsta
skriftspraksldrandet utan bada delarna behévs och fyller olika funktioner.
Eleverna i studiens utvecklingsarbete guidas som en hel grupp genom inter-
aktion med lararen och varandra in i musik- och skriftsprékliga aktiviteter
dér bade den analytiska och syntetiska metoden anvands.

Top-down Bottom-up En kombination av
metoderna

A\

Figur 2. Metoder for skriftsprakslarande.

Kullberg (2006) menar att ordbildsmetoden kan anvéindas i inlednings-
fasen som en fortsattning pa det logografiska ldsandet innan eleverna lart
sig sdrskilja bokstavsljud. Under 1970-talet kom tva metoder att fa stor bety-
delse for skriftspraksldrandet och diskussionerna om olika tillvigagangssatt.
Wittingmetoden utarbetades av Maja Witting. Den innebar i korthet att man
arbetar med “innehallsneutrala sprakstrukturer, sjalvstindig lasning och
skrivning och arbete med principer for ljudstridig stavning” (ibid., s. 140).
LTG (Ldsning Pa Talets Grund) var den andra metoden skapad av Ulrika
Leimar. Utgangspunkten dr barnets eget sprak och berittelser som bearbetas
genom olika faser; samtal, diktering, laboration, &terldsning och efterbehand-
ling. Barnen skulle lasa och skriva parallellt med bokstavsarbetet.
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Barnets mote med sprak och musik

En forutsattning for att utveckla spraket dr att hjarnan tidigt far etablera
spréakliga funktioner for att formas och struktureras. Abrahamsson och Hyl-
tenstam (2003 ) menar att det idag ar fa forskare som tvivlar pa att biologiska
faktorer ér av betydelse for inldrning av sprak. Om sprakmekanismen eta-
bleras och trdnas fungerar den sedan dven f6r inldrning av andra sprak. Man
kan redan pé barns joller hora vilket sprak de anpassar sig till. Forskare vid
universitetet i Wurzburg (Wermke, 2009) har visat att redan spadbarnens
skrik formas av vilket sprak de hort under fosterstadiet. En undersékning av
30 nyféodda barn i fransktalande familjer och 30 barn fran tysktalande visade
att de franska barnen skrek med en stigande tonhojd och de tyska med en
fallande. I det barnriktade talets prosodi (grundton, talhastighet, betoning)
anvander vi ett hogre tonregister 4n vanligt (Sundberg, 2003) och flickor
tilltalas dessutom med ljusare rost dn pojkar. Vi talar ocksé ldngsammare och
betonar ord som ér betydelsebdrande. Meningarna dr korta. Vuxna dndrar
sitt tal pa alla sprakliga nivaer genom att anvanda “tydligare vokaler, enk-
lare ord- och satsbyggnad, kortare satser med pauser emellan, lingsammare
tempo och ménga upprepningar” (ibid., s. 30). Det barnriktade talet har en
affektiv funktion (kénslor, attityder), en kommunikativ (information, kon-
trollera uppmirksamhet) och en pedagogisk (ldra barnet sociala regler, en-
kulturation). I barnsprakets utveckling kommer den prosodiska nivan forst
och det spadbarnsinriktade spréket innehaller till stor del vokalljud vilket
forstarker prosodin (Uddén, 2004). Fran ca 12 veckors dlder kan barn klara
att harma vokaler medan konsonanterna inte struktureras férran i slutet av
det forsta levnadsaret. Talet har biologisk/genetisk grund och tal och joller
kommer igang automatiskt, oberoende av social stimulans (Hjélme, 2006)
men den fortsatta utvecklingen &r socialt och kulturellt beroende. Uddén
(2001) menar att sdng, rytm och ton kan verka stabiliserande i sprakbild-
ningen ndr barnen till en borjan imiterar sprakljuden utan att forsta dem.
Hon anser att barn anvénder sjungandet som ett hjalpmedel for att utveckla
talet. Bade barnspréaket och barnvisan har emotionella, kognitiva och kultu-
rella funktioner for barnets vilmaende och utveckling.

Spadbarn kan komma ihag melodier som de far hora flera ganger menar
Sundberg (2008). ’I borjan ar spraket sing och rytm for det lilla barnet, dvs.
ett musikaliskt fenomen” skriver Hammershdy (1997, s. 46). Hon menar att
den organiska rytmen utgar fran kroppen och andningen vilket man t. ex.
marker i smé barns egna sdnger, meningen &r slut ndr barnet inte har mer
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luft. Att sdng, rytm och ton kan fungera som stabilisator for sprakbildningen
anser Uddén (2004) beror pa att den prosodiska nivan, dvs. “sangen” i spra-
ket dr sa betydelsefull och framhévs i det barnriktade talet. Hon skriver att
de melodiska och rytmiska helheterna tas emot av den hogra hjarnhemi-
sfiren medan de snabba sprékljuden tas in i vénster hemisfir. Hjarnbalken
forbinder de bada hemisfirerna och ju fler nervbanor som finns etablerade
desto bittre blir den totala hjarnfunktionen. Att det finns en speciell musi-
kalisk utveckling hos barn dr en myt enligt Uddén. Det dr i stillet en stimu-
lans- och 6vningsfraga att man ldr sig sjunga enligt kulturens normer. Barn
som far mycket sangstimulans kan sjunga innan de kan tala. Férmégan att
lyssna medvetet och sarskilja ljud och toner verkar vara vasentligt for bade
sprakfardighet och musikalisk firdighet. Den auditiva urskiljningsférmagan
behover alltsa stimuleras av omgivningen. Till en borjan imiterar barnen
sprakljuden i séng och tal utan att forsta vad de betyder. Sangen ligger mellan
latet och talspraket och Uddén anser att barn anvander sjungandet som ett
hjalpmedel for att utveckla talet. Anledningen att spadbarn féredrar barnrik-
tad sang framfor barnriktat tal menar Patel (2008) beror pé att saingen dr mer
stereotyp. Han betonar att problemet med den forskning som genomfors pa
spadbarn dr att erfarenheter via horseln borjar fore fédelsen med rytm och
melodi i musik och tal.

Oavsett hur manniskans formaga att sjunga, spela och leka har uppstétt
sa har de foljt oss genom en lang utveckling och dr en viktig ingrediens i vara
liv. Det finns starka skal att varda och forvalta detta arv och lamna det vi-
dare till varje nyfott barn menar Fagius (2008). Hon betonar att pa samma
sitt som en god spréaklig miljo gynnar ett barns sprakutveckling gynnar en
stimulerande miljé med sang barnets sangformaga. Musikaliskt joller med
rytm och tonhdjd som man kan héra fran tvd manaders alder forekommer
mer i forhéllande till hur mycket modern sjunger (pappan och 6vrig familj
beskriver hon inte). Granserna mellan tal och séng kan vara oklara hos yngre
barn men nér de blir dldre anvinds tonhojd for att skilja mellan tal och sang
(ibid.). Fagius beskriver utifran modeller av Rutkowski och Welch hur bar-
nen ndr de ska framfora en instruerad sdng “gar fran ett talliknande entonigt
sjungande av sdngtexten inom ett begransat omfang (“talregistersangare”)
till ett utékat tonomfang i kombination med en 6kad tonsdkerhet” (Fagius,
2008,s.61). Att sjunga dr att bara med sig spraket menar Fagius. Frobel ansag
att den starkt paverkande sangtonen var av stor betydelse for att inféra ord
och begrepp i barnets vdrld och han menade att man skulle improvisera och
sjunga ord och sanger runt barnets handlingar (Uddén, 2001).
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Stromgqvist (2003 ) beskriver hur barnet anpassar sig till de sprakliga klang-
erna i omgivningen och dkar sin férmaga att hora skillnad pa ljud som ér
vanliga i omgivningen under sitt férsta halvar. I kommunikation med barn
framhéavs innehallsord i sitt sammanhang och det 4r ocksé sadana ord barns
tidiga ordforrad bestar av. Den U-formade utvecklingen av talspraket dr
vil dokumenterad vilket Stromqvist ger exempel péa. Forst imiterar barnet
den vuxnes ord som en helhet och det later riktigt, sedan kommer en ana-
lysfas ddr barnet uppfattar segmenten och uttalar ordet annorlunda for att
till sist uttala ordet riktigt och automatiserat (ibid.). Denna utveckling ser
man ocksé i skriftspraket. Barn kan lara sig manga helord for att sedan skriva
“samre” ndr de analyserar och sjdlva skriver orden for att till sist skriva dem
riktigt nar de analyserat dem och forstitt den inre strukturen. Muntlig och
skriftspréklig utveckling sker parallellt menar Hagtvet (1990). Begrepp for
yngre barn ar ofta diffust organiserade och begrepp som latt/kort/smal/latt
ar nastan synonyma vilket jag sett med exempelvis “fort/starkt” i studien.
Det ar da sammanhanget som bestimmer ordens innehall. Hagtvet menar
att vi behover rikta barnets uppmarksamhet fran innehallet i budskapet till
det sprakliga séttet att uttrycka sig for att oka medvetenheten om att géra sig
forstadd. Barns skriftspraksldrande borjar nér de fods (Kullberg, 2006). De
kommer med hela sin kommunikativa kompetens till skolan dér de flesta
egentligen bara behover lara sig alfabetet, att sammanljuda och anvinda
dessa kunskaper tillsammans med dem de redan har for att bli skriftsprakliga.
Barns forsta riktiga skrift 4r konsonantskriften dér vokalerna foljer med kon-
sonanterna sa att AR skrivs R. Detta sitt att utnyttja konsonantskrift anvinds
nu i exempelvis sms-skrift. Kullberg betonar att barns aktiviteter innebér en
integration av att tala, ldsa, skissa, klottra, méla, berdtta och beskriva dér alla
delar paverkar och leder skriftspraksutvecklingen framat. I utvecklingsarbe-
tet som ligger till grund f6r studien tillkommer dven musikaliska aktiviteter.

Musik, sang och sprak

Walton (2010) menar att det finns forskning om det positiva sambandet mel-
lan fonologisk medvetenhet och sprakutveckling. Diaremot finns det inga
motsvarande studier for vad sang och musik i ett sprakprogram skulle ha f6r
effekter. Han anser att sanger ar ett extremt effektivt verktyg for de fardighe-
ter som dr nédvandiga for att kunna ldsa. Walton anvinde sang och rorelse
i ett sprakprogram for att lara aboriginska barn att lasa. Barnen tyckte om
aktiviteterna och deras fonologiska medvetenhet var béttre 4n kontrollgrup-
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pernas. Det som gjorde att ldsfardigheten utvecklades snabbare menar Wal-
ton beror pa att det ar en traditionellt vilfungerande undervisningsmetod
att forebilda och delta som dven stimmer med Vygotskijs proximala utveck-
lingszon. Ord med rytm i en sang med tydlig puls dr latta att ldra. For att trdna
kommunikationsformégan som ar sprékets huvudsakliga funktion kravs
uppmirksamhet och lyssnande som anvdnds ndr man sjunger tillsammans. I
en tysk undersokning intervjuades 500 férskolebarn dér det visade sig att 88
procent av de barn som sjong ofta klarade ett skolmognadsstest medan bara
44 procent av dem som sjong sdllan klarade det. En av forskarna i studien,
Blank, forklarade detta med att barnen som sjong mycket lar sig spréket ge-
nom sanger och sangtexter och dirigenom far en battre inlarningsférmaga
och utvecklas snabbare. De sjungande barnen hade ett stort férsprang fram-
for de mindre sjungande oavsett faktorer som foraldrarnas bildningsniva och
forskarna menar att det inte dr sa att barn som dr kreativa och intelligenta
sjunger mer utan att det dr sjungandet som ar grund till deras sprékliga och
kognitiva utveckling (Hansson, 2010). Att det ér for lite fokus pa fordelarna
med sdng och rorelser menar dven Blythe som anser att lek, dans och sdng
bygger grunden till barns inldrningsformaga. Att sjunga "live” dr béttre 4n
att anvinda inspelat material eftersom fler sinnen &n horselsinnet stimuleras
genom fysisk interaktion (Moein, 2011).

Frobel reflekterade 6ver att de barn som kom till hans skola i sex-
arsaldern redan behdrskade modersmalet sa val (Uddén, 2004 ). Hur hade
de lart sig? Han byggde vidare pd barndomens pedagogik ddr man sjunger,
rimmar och ramsar med barn. Suzuki (1977) var fascinerad av att alla barn
lar sig tala sitt modersmal och anvinde barns sitt att lira sig tala i sin metod
for att lara sig spela instrument. Uddén férordar en pedagogik dar man
anvéander sig av musiska bildningsstrategier dar “det ar fullkomligt na-
turligt att sjunga, klappa, rora sig rytmiskt och dansa utan att stélla for
hoga estetiska krav pa sig” (ibid., s. 102). En musisk pedagogik beskriver
Uddén som:

en sprakligt lekande héllning, som moter barn pa deras eget sitt att lara.
Pedagogiken utgar frin det musiska barnet som varligt méste ledas vid
handen mot vuxenlivets verbala sprak- och forstaelsekrav. Vi méste alltsd
utga fran barnets musiska bildningsstrategier och i takt med barnets logiska
mognad inféra logiska bildningsstrategier i verbal form. Rytm- och ton-
massig synkronisering ar for barnet en forutsattning for att forsta talspréket
(ibid., s. 102).
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Om det 4r musik- och rytmpedagoger som har hand om musikundervis-
ningen finns risken att musik blir nagot speciellt som man bara gor nir de
utbildade pedagogerna dr med. Traditionellt har musikpedagogerna ingen
utbildning i sprékinldrning liksom grundskoleldrarna inte har nagon musik-
utbildning och den naturliga kopplingen mellan musik och sprak forsvinner.
Uddén vill sétta det sjungna ordet tillsammans med forklarande talsprak i
centrum dar dessutom gester visar och fortydligar ordens inneboérder, att
klappa till forstirker visans puls och ordrytmen, ackordspel stodjer och sam-
ordnar meloditon och dans eller rytmisk rorelse samordnar takten och for-
starker den kulturella gemenskapen. For en musisk pedagog ar det viktigt
att vara sprakligt tydlig och anpassa tal och sang i kommunikationen ryt-
miskt och i tonh6jd. Pedagogen behover kunna forebilda visor och sangle-
kar liksom i Suzukimetoden ddr det ar viktigt att kunna forebilda tonkvalité,
rytmer, fraser som barnen ska imitera. Uddén (2001) beskriver hur Lamb
och Gregory fann ett samband mellan musikalisk forméga och ldsning hos
nyborjarldsare. Barn med god formaga att diskriminera klanger, tonhéjd och
ljud 4gde dven en fonologisk medvetenhet som gav en god lasférméga.

Struktur i berattelser och sanger

Ju mer stereotyp struktur ett material har desto biéttre ar forutsittningarna
f6r att minnas. Kan man placera det man hort eller last i en struktur minns
och forstar man det battre. Hagtvet (1990) menar att berattelser utgor en
sddan strukturerad form som hjélper barnen att minnas. Samma berittelse
bor lasas manga ganger sé att man gradvis beharskar rytm och uppbyggnad.
Sagor och fabler dr exempel dar strukturen ar klar och enkel vilket bade kan
ge en stark upplevelse och gora dem anvindbara i sprakarbetet. Jag menar
att anvdndandet av sanger i sprakinlarningen kan vara ett satt att placera in
ord och information i en strukturerad form med tydlig borjan och slut som
gor det lattare att lara sig nya sanger, ord och melodier. Med sanger ér det
latt och naturligt att repetera och fler sinnen engageras i medvetandegoran-
deprocessen. I foljande studies utvecklingsarbete 4r det sangerna som stéir
for en enkel struktur dir dven melodi, rytm och rim hjilper minnet. Nar
barnen borjar sjunga sangen kommer oftast orden dven om de inte trodde att
de skulle komma ihag sdngen. Att fa méanga sagor och beréttelser ger barnen
en inre berittelsekdnsla som gor att de lattare kommer ihag en historia och
kan folja den roda traden. Pa samma sitt ger manga sanger en kénsla bade for
textens innehall och den musikaliska strukturen och genom repetition blir
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det lattare att lira nya singer, komma ihdg dem och hitta pa egna. Det skapar
aktiva lisare och sdngare. Aven Fast menar att berittelser ger en ram att halla
sig till och att barn genom berittelser kan “move into literacy” (2007, s. 86).
Barn blir delaktiga i en ldsargemenskap genom hoglisning och att anvinda
sdnger som ett sitt att “flytta in i spraket” medf6r en annan slags delaktighet
dér alla barnen kan sjunga samtidigt och vara medskapande i gestaltningen.
Fast har i sin studie sett hur barn méter saing och musik pé skilda sitt i sina
olika uppvixtmiljéer och menar att rytm, sdng och musik ger en kroppslig
fornimmelse av spraket. Hon beskriver hur Don Holdaway mérkte att bar-
nens sdnger forde dem rakt in i literacitet. Singerna gav barnen en kroppslig
férnimmelse av spréket genom rytm och rim och han sag hur de sjéng och
rorde sig oavbrutet.

Krav eller mojlighet

Att skriftspraket innebéar bade mojligheter och krav diskuteras av Nielsen
(Kullberg & Nielsen, 2008). Skriften &r central for vart samhalle och den ar
maktens och rittsstatens frimsta medel for kommunikation. Ett specialiserat
sprak kan vara ett effektivt redskap men det utestinger ocksa dem som inte
har kunskapen om det och kan dé vara ett maktmedel. Kullberg (2006) be-
skriver hur ldskunnighet redan i och med 1686 ars kyrkolag var ett krav fran
kyrkligt héll. Det var varje samhéllsmedlems skyldighet att lara sig ldsa for
att kunna folja kyrkans ldra samt lagar och férordningar. Fram till 1800-ta-
lets mitt var lasundervisningen kyrkans och hemmets ansvar. Kyrkoherde
Cadmus gav anvisningar for hur mycket smé barn skulle lira sig ldsa med ett
hifte som utkom ar 1800. Det var en lek med ordlappar med ord fran barnets
omgivning. "Noje, inte plikt”, var ett tema hos Cadmus (Séderbergh, 2006,
s. 24). Tanken med 1842 &rs folkskolestadga var att hela det svenska folket
skulle bli laskunnigt. Ansvaret for att lira sig lasa var hemmets ansvar dven
nir folkskolan inrdttades och fram till smaskolan som officiellt inrdttades
1875 med undervisning for yngre elever.

Dahlgren och Olsson (Dahlgren m.fl., 2006) har undersokt vilka motiv
barn sdg for att lara sig skriftspraket. Den ena kategorin, mojlighetskatego-
rin, sag skriftspraket som en mojlighet och hade en positiv drivkraft att be-
mastra skriftspraket. De barn som hade uppfattningen att det var ett krav att
lira sig skriva och ldsa, kravkategorin, saknade denna positiva drivkraft. I
PIsA resultatet frdn 2006 bekriftas ocksa att lusten och intresset dr grundlag-
gande for skriftspraksutvecklingen och har storre betydelse dn sociala, kul-
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turella och ekonomiska faktorer. (Kullberg & Nielsen, 2008). Bdde Hagtvet
(1990) samt Liberg (2006) betonar vikten av att formedla att ldsning dr en
aktivitet som skédnker glddje. Mycket forskning och arbete i skolan handlar
om det grammatiska ldsandet och skrivandet och Liberg menar att det bara
ar ett medel for att na det effektiva sprakandet dér vi anvidnder spréiket i den
virld och kultur som vi lever i. Hon jamfor det effektiva ldasandet och skri-
vandet med dansande, sjungande och spelande som ocksa 6vas med olika
tekniker och dér de olika stegen for att lara sig ett musikstycke eller en dans
inte dr dans eller musik. P4 samma sétt som man inom sprakundervisningen
kan fastna i de tekniska aspekterna av larandet beskriver Zimmerman Nils-
son (2009) hur detta kommer till uttryck i musikundervisningen pa gym-
nasiet dér fakta och firdigheter som kan bedémas, och som ger musikdm-
net en hantverksmassig inriktning, far ett stort utrymme i larande. Synen
pa det effektiva lasandet och skrivandet som det priméara kan 6verforas till
musiken. Liberg visar hur barnen forst deltar i ett gemensamt och begrénsat
sprakande pa sina egna villkor i sociala och informella sammanhang. Spraket
finns liksom musik och sang i de ssammanhang som barnet socialiseras in i.
For att sjdlv kunna delta fullt ut i olika sociala sammanhang och pa olika ni-
véer krivs ett omfattande lirande som kan vara bade informellt och formellt.
Utgangspunkten ligger i det effektiva ldsandet, skrivandet, musicerandet och
en vilja att delta. For att na det utvecklade effektiva skrivandet, lasandet och
musicerandet behovs “ett dopp i det grammatiska badet” menar Liberg. Till
vad ska musiken och spréiket anviandas? Det utvecklade effektiva sprakandet,
spelandet kan férekomma pé olika nivaer och for olika andamal dar mélet
inte dr en uppvisning i teknisk skicklighet. Darfor behéver de tekniker som
tranas i skolan finnas i ett ssmmanhang dér det upplevs meningsfullt och ett
syfte med 6vningarna i att lasa och skriva olika typer av texter eller formégan
att hantera olika instrument och spelstilar. Det finns manga platser i dagens
svenska samhalle for sang (Fagius, 2008) och barn idag behover fa tillgang till
béde nya sanger och dem som tidigare generationer sjungit. Nar vi sjunger
bar vi med oss spraket och det dr ett sangarv som vi bade ska forvalta och
férnya menar hon:

Att sjunga tillsammans, vare sig det dr pa allra enklaste sitt eller pa hog konst-
nérlig niva forut-sétter att sing far en sjalvklar plats i samvaron mellan méan-
niskor. Ett samhadlle som ger rum foér sang fran de forsta sekunderna i livet,
genom hela skoltiden och for alla aldrar resten av livet gor ett gott val (Fagius,
2008,5s.83).
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Karin Gustavsson, lagstadielarare 1949-1991 (personlig kommunikation
2010-03-17) menar att hoglasning med barnen var en av héjdpunkterna i
skolans vardag men att det inte ansags som viktigt. Skolan skulle vara s& nyt-
tig som mojligt och barnen skulle hallas sysselsatta och i arbete. Hogldsning
var “griadde pa moset” som man kunde ha nér barnen arbetat ordentligt med
bokstavsarbete och annat. "7Om ni jobbar mycket kan jag ldsa lite” var enligt
Gustavsson ett vanligt forhallande i skolan. Tiden skulle anvindas f6r arbete
och hogldsning horde till néjeskategorin. Hur betydelsefull hogldsningen
dnda var beskriver hon utifran sin upplevelse av kontakten med litteratu-
ren i sin egen skolgéng. Uppvuxen i ett hem med manga syskon, alltid full
fart och stokigt hemma satt hon i byskolan ute pé landet (Fjallskdr utanfor
Nyképing) som tolvaring och horde sin larare lasa Gosta Berlings saga. Nar
froken laste orden "Gosta Berling, starkast och svagast bland ménniskor”, ros
hon. Det var en rysning som foljde henne genom livet i ett stort intresse for
litteratur och en vetskap om ordens makt och betydelse for barn. Sjalvklart
ldste hon for sina egna skolbarn och glommer aldrig en del stunder tillsam-
mans med barnen, t. ex. flickan som kom med sin julklapp "Mio min Mio”
av Astrid Lindgren nér den var nyutkommen och hur hon tillsammans med
klassen upplevde den. Det dr starka minnen och barnen ser att den vuxne
ocksa dr engagerad och berord av vad litteraturen formedlar. Som pensionér
tanker hon att hon borde ha last mer med barnen eftersom hon hade en s&
stark kinsla av att detta var nagot av det viktigaste hon gjorde i sitt arbete.
Hon larde méngder av barn att lasa och skriva genom aren och undrar hur
de sedan anvinde sin sprakformaga. Gustavsson (2000) skriver om hur vi i
modernt utbildningsvéisen behover aterskapa fronesis (praktisk klokhet) ge-
nom t. ex. mer skonlitteratur. Dér finns mansklig erfarenhet samlad och han
hinvisar till Nussbaum som foresprakar skonlitteratur i olika utbildningar,
t.ex. for jurister som lar sig lagar (episteme, teoretisk kunskap) men behéover
fronesis, vilket man kan fi genom att ldsa skonlitteratur, for att kunna till-
lampa dem. Upplevelser och erfarenheter som inte kan mitas och bedémas
betraktas som mindre viktiga i utbildningssammanhang. Bade skonlitteratur
och musikupplevelser kan ge upphov till starka kianslor och insikter om sig
sjalv och andra som kan spela en avgorande roll for larandet. Samtidigt finns
det i musikdmnet kunskaper, bade teoretiska och praktiska, som dr mojliga
att lara sig och ocksa dr mojliga att bedoma.
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Meningsskapande

Det finns inget naturgivet i vart sitt att tala eller tinka menar Siljo (2005).
Ord och uttryck dr artefakter, lika konstgjorda och historiskt férdnderliga
som de fysiska artefakter ménniskor anvander. Vi anvander och utveck-
lar spraket, fyller det med nya erfarenheter och limnar det vidare. Spréaket
ar en social handling och ar primart till for kommunikation. Forédldern el-
ler lararen dr en aktiv formedlare som riktar barnets uppmarksamhet mot
det som &r visentligt for skriftspraksutvecklingen. Genom problemfoku-
sering forenklar man for barnet sa att det kan koncentrera sig pa det som
ska ldras. Kress (1997) menar att vi behover en ny syn pa spriket dér vi ser
pé sprakanvandarna som “language makers”. For att forsta hur barn lar sig
skriftsprak behover vi forsta hur de skapar mening. Hur skapar barn me-
ning i den mangfacetterade virld de lever i med den nya vérldens krav pa
kommunikation? Informationsexplosionen behover det visuella som &r ett
snabbare medium fér kommunikation. Digitala texter r inte lingre lin-
jara. Lasaren styr sjilv ordningen dar information, text, bild, ljud och lin-
kar finns presenterade. Kress ser sprak och literacitet som ett meningsbyg-
gande vilket r ett socialt och kulturellt fenomen. Vi talar och skriver alltid
i ett socialt ssmmanhang. Mellan talat och skrivet sprak sker ett skifte fran
sekvens av ljud i tid till arrangemang i rum, men Kress betonar ocksa att
skriftspraket genom vara nya kommunikationssystem narmar sig talat sprak
och blir mer multimodalt. Spréaket aterskapas av alla som anvdnder det och
sprakets fordndringar aterspeglar samhéllets forandringar. Liberg (2006)
beskriver hur barn lir sig lasa och skriva inom ett socio-interaktionistiskt
perspektiv. Spréket antas vixa fram och utvecklas i interaktion med andra
dér sprakandet 4r ett sétt att nyskapa, aterskapa och vidmakthalla mening
for medlemmarna i ett samhalle och en kultur. Tidigare forskning har fo-
kuserat pa hur man lér sig hantera skriftens redskap medan Liberg stu-
derar hur man lér sig anvidnda den i olika sammanhang och for olika syften.

I Danmark har Holgersen (2002) undersokt hur sma barn deltar i musik-
lek med pedagoger. Han sag hur olika former av meningsskapande kunde
vara avgorande for hur barnen deltog och visar tre meningsaspekter:

1. Sociala aspekter, att delta med andra i samma situation och gora nagot
tillsammans kan vara meningsskapande.

2. Musikaliska aspekter kan vara betydelsefulla.

3. Kroppsliga aspekter ddr man upplever egna och andras rorelser.
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Holgersen diskuterar hur barnen som deltar ar inriktade pa det sociala el-
ler det musikaliska och menar att barn som i forsta hand ér inriktade pé det
sociala kan involveras i det musikaliska innehallet av andra deltagare. Barn
riktar sig mot olika aspekter av mening, upplevelse eller innehall och i musik-
samlingen som en helhet kan musiken, aktiviteten eller de andra deltagarna
skifta mellan att vara férgrund eller bakgrund. Holgersen menar att det &r i
sig meningsskapande att delta i musikaliska aktiviteter och att deltagandet
kan vara forbundet med olika former av mening.

SPRAKSYN | SPRAK- OCH MUSIKARBETET

I arbetet med sprak- och musikmodellen har jag hdmtat inspiration i férsta
hand fran r1G och Suzukimetoden. Det finns naturligtvis idéer och inspira-
tion att hdmta fran ménga olika hall och metoder {6r tekniktraning i sprak
dédr man kan tréna vissa moment precis som man i musik behover 6va vissa
fardigheter genom teknikévningar. Musiken och spraket dr helheter som
kan delas upp i sina bestdndsdelar eller i sméa helheter precis som vatten i
vite och syre eller i smé vattendroppar. Flera olika sdtt att bearbeta text och
musik, del och helhet, form och innehall, upplevelse och tolkning behovs.
Dahlgren m.{fl. (2006) anser att barnen behover forsta skillnaden mellan
lasande, skrivande och lds- och skrivtraning. Detta giller 4ven inom det
musikaliska lirandet, det ar skillnad mellan att 6va och att musicera.

I Suzukimetoden (Suzuki, 1977) dr imitation, férebildande och repetition
viktiga ingredienser. De stycken man redan kan spela fortsitter man att
repetera och lyfter dem till en hogre nivé eftersom det alltid gér att forbattra
teknik och musikaliskt utryck. Metoden bygger ocksa pa att alla kan spela
tillsammans oavsett hur langt man kommit i sin utveckling och att man lar
avvarandra. Alla kan vara med en stund i en gemensam uppviarmning med
grunder som alla behover i sitt spel och darefter kan var och en arbeta vidare
och fa utmaningar pa sin egen niva. Nir eleverna idag arbetar pa olika ni-
vaer med olika bocker ilasning och den lararledda gemensamma undervis-
ningen minskat forlorar eleverna det stod de kan fa av lararen och varandra
i en lararledd undervisning. Jag menar att det 4r bra att eleverna far arbeta
med material som &dr lagom utmanande for dem men att alla elever kan ha
nytta och glidje aven gemensam stund dir man arbetar med grundldggande
sprakliga och musikaliska fardigheter. Musiken kan vara en samlande kraft
och séngen ett gemensamt lirandeobjekt dédr det finns ménga olika sétt att
variera och repetera de musikaliska och sprakliga byggstenarna.
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I Dunns larstilsmodell (Bolander & Bostrom, 2008) framhalls att elever har
olika larstilar som gynnas av att tillgodoses pa olika sdtt i undervisningen.
Forfattarna menar att ldrare ska forsoka matcha barnens olika sitt att ldra
genom en varierad undervisning ddr man anviander ménga inldrningska-
naler. Att det finns olika sitt att ldra, olika ldrstilar som kan anvindas och
utvecklas dr av intresse. En del lirandeobjekt, exempelvis att lyssna pa musik
har den auditiva férmégan i fokus. I en variation av ldrandeobjektet avgor
ocksa malet med en 6vning vilken férmaga som dr i fokus. Jag dr daremot
kritisk till deras slutsatser att man redan som barn har en uttalad strategi som
ar "bast” och att man ska anvinda och forstarka just det sittet att lira. De me-
nar ocksé att det finns olikheter mellan pojkar och flickor "Ménga pojkar ar
starkt holistiska och har taktila eller kinestetiska styrkor, vilket gor det svart
for dem att hivda sig nir lasundervisningen ar av det mer traditionella slaget”
(ibid., s. 41,). Likasa skriver de att pojkar vill 1dsa om sport, humor, motorer
och seriebdcker. Bade synen pa larstilar och genus som négot medfoétt eller
inneboende naturligt stimmer inte 6verens med den socialkonstruktionis-
tiska synen i foreliggande studie. Genus forstas i stillet som en konstruktion
dér barnet fran fodseln introduceras i den omgivande kontextens normer for
vad det innebdr att vara pojke eller flicka i en standigt pagaende process av
tankar och handlingar (Borgstrom Kallén, 2011).

Bade musik och sprék kan anvindas for att uppleva, uttrycka, férsta och
lara. Musikaliska och sprakliga formagor kan stdndigt utvecklas. Det finns
egentligen tillrackligt med sprakligt och musikaliskt material i en sang for
att arbeta med den under flera veckor. I séngerna finns ord och meningar att
samtala runt, lasa tillsammans och i saingens rytm sjungs ord och melodi till-
sammans av alla barn. Notinldrning i Suzukiundervisning har varit kritise-
rad ddrfor att barnen nér de ska borja med noter redan kommit sa langt i sitt
musicerande att de har svart nar de ska borja ldsa noter som inte alls motsva-
rar det de kan spela pé gehor. Precis som i barns talsprak kan de musikaliskt
betona och frasera naturligt men vid notskriftslasningen ska varje ton visuellt
ses som en not med en viss duration och tonhojd. Att avkoda notskriften
medfor att spelet blir lidande precis som nér ett talsprakligt barn ska ldsa och
det naturliga talflodet stoppas av anstrangningen att avkoda. Att barnen inte
lar sig noter samtidigt som de lér sig spela menar jag inte dr ndgot problem.
Det finns manga fordelar med ett gehdrsbaserat spelande och diskussionen
om notskriftens betydelse dr egentligen gemensam med skriftsprakets. Beho-
ver vi skriftsprak och notskrift 4r det ocksa angeléget att barn far mojligheter
och forutsattningar for att fa tillgang till dem. Férmégan att avlasa skriftspra-
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kets och notskriftens form ér en forutsittning for att kunna ta till sig, tolka
och forsta innehallet. Kullberg (2006) beskriver hur uppmérksamheten skif-
tar mellan form och innehall dédr formégan att avkoda ger forutsattningar att
forsta det innehéll som formedlas. I ett sprakligt arbete i en grupp kan nagra
elever ha fullt upp med att avkoda orden medan de barn som automatiserat
sjdlva avkodningen funderar dver innehallet. Bade i notlasning och skrift-
sprak kan man anvinda skriften som ett stod for minnet. I samtal och sang
med utgangspunkt i en text kan alla elever fa utmaningar av ett gemensamt
material ddr de ocksa blir ett stod for varandra genom att en del av barnen
uppmirksammar formen och andra innehallet. Dahlgren m. fl. (2006) beto-
nar skriftspréksanvandning som en social aktivitet med en funktionsaspekt
for att kommunicera och en formaspekt for skriftsprakets tekniska uppbygg-
nad. Att skriva och ldsa 4r bade en spraklig, intellektuell och emotionell akti-
vitet ddr skriftens ljudmassiga konstruktion ér abstrakt och svarbegriplig och
det krévs precision i syn, horsel och motorik. De menar ocksé att det faktum
att fonem dndrar sin karaktér och intensitet beroende pé var i ordet de star
och vilka andra fonem de samspelar med medfor att principen med ett ljud -
en bokstav ar komplicerad. For barn verkar det darfor vara lattare att urskilja
stavelser dn fonem i ord. De enskilda ljuden hors inte utan &r en del av de
stavelser (som man kan uppfatta som separata enheter) som ingar i det talade
spraket” (ibid., s. 19). Utifran detta resonemang ar sdnger bra att anvinda
eftersom de tydligt bygger pa stavelser i rytm och melodi. Larandet blir ocksé
autentiskt genom anvindandet av de ord, begrepp som finns i en sdng och att
de utmaningar som finns dar tas till vara. Bjorkvold uttrycker det:

Spraket lever inte isolerat. Spraket bars upp av kulturen i ett sammanhang, dér

dikten i sang, poesi, drama och roman ger spréiket legitimitet och barkraft, som
kulturens yttersta destillat (Bjorkvold, 1988).
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I det hir kapitlet beskrivs forst utvecklingsarbetet med den agenda som form-
gav sprak- och musikmodellen. Dérefter presenteras aktionens genomférande
och processens betydelse for elever och pedagoger i studien. Forsknings-
studiens design med metoder for datainsamling beskrivs samt analysverktyg
som anvénts och hur analysprocessen gestaltat sig. Slutligen f6ljer ett avsnitt
om validering och generalisering.

UTVECKLINGSARBETET

Aktionen dgde rum i grundskolan, arskurs ett, i en klass med 26 elever. Det
fanns tre klasser med é&rskurs ett pd skolan och valet av klass berodde pa
att lararen som skulle arbeta dir hade erfarenhet av barns forsta sprékliga
lirande. De andra tvé ldrarna pa den aktuella skolan hade inte tidigare haft
arskurs ett i grundskolan. Under ett ar genomfordes ett utvecklingsarbete i
samarbete mellan elever, klasslarare, musiklarare och specialpedagog. Fyra
dagar i veckan inleddes skoldagen med en lektion i musik och sprak. Hela
klassen deltog i aktionen men det var fyra barn som f6ljdes narmare och
observerades i studien. De valdes genom att klasslararen delade in alla barn i
tvd grupper efter hur langt de kommit i sin sprékliga utveckling i augusti och
dérefter drogs slumpvis tva elever frén varje grupp. I samtal under hdsten
och varen bedomde specialpedagogen de fyra elevernas sprakutveckling och
benamnde alla eleverna med "han”. De har fatt fiktiva namn; Carl, Nils, Olle
och Erik. Lus ér ett lasutvecklingsschema vilket anvands som ett kvalitativt
bedomningsinstrument 6ver elevernas lasutveckling dar man vid steg 15
laser flytande.
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1. Carl hade inte kommit sa langt i sin sprakutveckling, Lus 4 i okt/nov 2009.
I maj 2010 var hans Lus-resultat 10. Klassldraren beskrev att Carl till en
borjan var sluten och tyckte att det var jobbigt med skolarbetet.” Pa var-
terminen var han glad och bérjade ljuda sig fram i sin ldsning och delge
sina tankar. Specialpedagogen sammanfattade hans svar pé fragor runt
lasning i maj:

Det r lite svért att ldsa och ibland tycker jag att det gér sadér. Det kan vara roligt
ndr jag inte har nagot annat att gora... Det ér bra att kunna ldsa nar man ska fa
ett arbete sa att man kan ta hand om sig sjalv (det har mamma sagt). Nar vi har
musik- och sprékstund sjunger vi. Det tycker jag ar roligt.

2. Nils hade borjat experimentera med bokstaver och ord och hade Lus 7 i
okt/nov. I maj laste han, Lus 12-13. Klassldraren beskrev att Nils "laser
tyst inne i huvudet och sedan hogt tre ord i taget.” Till specialpedagogen
sa han:

Jag tycker det ér roligt att 1dsa. Det dr bra att kunna ldsa nar man vill lasa bocker
sjalv. Nar vi har sprak- och musikstund sjunger vi. Jag tycker att det &r bra och
jag forstar alla grejer.

3. Olle kunde ldsa en liten bok i okt/nov men det gick langsamt och ldsningen
var hackig och ryckig, Lus 11. I maj var Lus-bedémningen 13-15. Aven
klasslararen menade att lasningen var hackig men att Olle skrev valdigt bra
och ”4r noga med de sma bokstéverna...4r kvick i sina tolkningar.” Special-
pedagogens sammanfattning av intervjun med Olle var att ldsningen

ar roligt ibland beroende av vilken bok det 4r jag ldser. .. Det 4r bra att kunna ldsa
sd man kan lasa brev och e-mail. Musik -och sprékstunden har varit jattekul och

vi far sjunga och vilja sdng och dans.

4. Erik bedomdes som sprakligt medveten, Lus 12 i okt/nov 2009. I maj laste
eleven nistan flytande, Lus 13-15. Klassldraren beskrev att Erik ofta hade
“ont nagonstans i kroppen men jag upplever att han ar mer talig nu efter ett
halvar i arskurs ett. Han vill helst kunna innan han gér nagot och haller
sig tillbaka och iakttar fore han kanske végar delta.” Specialpedagogen
intervjuade Erik som sa:
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Jag tycker att det gar bra for mig att l4sa. Jag brukar lasa tjocka bocker t. ex. “Lasse-
Maja”... Man behover kunna ldsa for att lara sig spraket. Som vuxen kan det vara
bra att ldsa, mamma gor det pa kvillen. Pa sprak- och musikstunden sjunger vi
sanger som vi far vilja och ibland trinar vi spréiket. Jag tycker det ér roligt och det

ar bra sénger, fastin jag inte tycker direkt om att sjunga.

Lektioner i musik och sprak

For att kunna se pa vilka sitt eleverna deltog i musik och sprékarbetet beskrivs
hér det lektionsinnehall som var grundldggande for aktionen och skapade den
sprakliga och musikaliska miljon i gruppen. I det sociokulturella perspekti-
vet dr det sammanhang eleverna ingér i avgorande for vilka majligheter de
har att lara och pa vilka sitt de kan delta. Nér klassen dar utvecklingsarbetet
genomfordes borjade i arskurs ett, hostterminen 2009, var grovplaneringen
och schema klara sa att aktionen kunde bérja direkt. Inledande méten med
rektor, specialpedagog och klassldrare holls under varterminen 2009 och
aktionsforskningsstudien inleddes med ett moéte i augusti. Férutséttningarna
var att det skulle finnas en fast tid pa schemat fyra dagar i veckan f6r lektioner
i musik och sprak. Lektionerna foljde alltid en fast agenda. Inspirationen till
arbetssdttet kommer fran egna erfarenheter i skolan med musik och sprak
pé olika stadier, fran Suzukipedagogiken och L1G. I arbetet med musik och
sprék var barnen i en miljo dar de genom att lyssna, héra och se musik, tal och
skriftsprak blev delaktiga och engagerade for att bygga vidare pa det de redan
kunde och dir mélet var att de skulle fa mojlighet att lara sig mer och att 6ka
sin forméga att uttrycka sig genom tal, skriftsprék och musik.

Agenda for Sprak- och musikmodellen SML, Spraklig och Musika-
lisk Literacitet

Nedanstdende agenda foljdes vid varje lektionstillfalle. Ramen gav struktur at
arbetet och éndé stora mojligheter till variation inom varje punkt pa agendan.

1. Startvisa 7. Repetitionsramsa

2. Datum 8. Alfabetsvisa

3. Manadssang med tecken 9. Musiksprak - aktivitet
4. Veckans sang

5. Veckans ramsa

6. Repetitionssang
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For manga barn var det en trygghet att veta vad som skulle hianda. Kullberg
(2006) menar att barnen under den forsta tiden i skolan har fullt upp med att
lara att lara. De behover tid for att vinja sig vid skolan och nér de vet formen
kan de dgna sig 4t innehallet. Det kan ses som en forklaring till att barnen
tyckte om struktur och upprepning. I samtal med eleverna diskuterades lek-
tionens syfte och innehall. Agendan var uppsatt pa ett bladderblock dér bar-
nen kunde f6lja ordningen under samlingen. De pépekade ocksa om lararen
hoppade 6ver nagot eller andrade nagot i formen. Det blev pé sa sitt former
pa tva nivaer: hela lektionen som hade den storre formen med variationer
mellan de olika punkterna som skapade en grundstruktur. Sedan hade varje
punkt sin form och ett innehall som kunde varieras inom formen.

Startvisa: Sangen som inledde lektionen hade flera funktioner. Den var en
tydlig start pa samlingen i musik och sprék och den aterkom varje gang med
samma melodi med olika bokstéver. Ett sinne, horseln, skulle kopplas ihop
med ett annat, synen. Redan i den forsta sangen anvindes flera olika satt for
att ldra, visuellt, auditivt och kinestetiskt.

Datum: Kalendern dr multimodal, dér ingér siffror, ordningstal, veckodag
manad, ar, namn och bilder. Samtal runt kalendern ordnade tillvaron nir
barnens egna erfarenheter och sociala liv métte det som skulle ske under de
olika veckodagarna i skolan.

Manadssang med tecken: Talat sprak kan skrivas med skriftsprakliga
tecken som 4r tysta tills nagon som kan koden goér dem levande. Ménads-
sangen sjongs med teckensprak till och det sag ut som en rorelsedans nar
alla barn i ringen ibland ténkte sangen tyst och endast visade tecknen. Det
kinestetiska sinnet anvindes. Samtal om teckensprak skapade en forstaelse
for manniskor med funktionsnedsdttningar och att det finns olika sitt att
kommunicera.

Veckans sdang: Med sanger fanns det manga mojligheter att arbeta bade
sprakligt och musikaliskt. I den har klassen var veckans sang kopplad till
veckans bokstav men det skulle ocksa ha kunnat vara singer som horde
ihop med ett tema. Barnen laste pd ménga olika nivder och sangerna blev
sma berittelser som alla barnen hade tillgang till. En sang har en tydlig
borjan och slut. Rytmen gjorde att barnen sjong och liaste med flyt och att
alla fick anvdnda sin rost samtidigt. Sangfrasernas lingd 6verensstimmer
oftast med meningarnas langd vilket gjorde dem létta att ldsa och frasera.
Vikunde sjunga pa manga satt for att prova olika musikaliska uttryck, lang-
samt och sorgset, staccato och legato eller snabbt och glatt. Att préva och
uppleva variationer visade vilka mojligheter det finns till musikaliska va-
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riationer och 6kade mojligheterna till tolkningsforslag och eget skapande.
Bokstaver, helord, rimord, bilder och hela texter fanns med till arbetet med
sangtexterna.

Veckans ramsa: Aven ramsan var i den hir klassen kopplad till den
bokstav klassen arbetade med under veckan. Till varje ramsa visades bade
grov- och finmotoriska rorelser. Det fanns bestimda rorelser till ramsorna
men barnen kunde ocksa komma med forslag pa variationer och andra
sdtt att rora sig till dem. Nar ord och rorelse kombinerades valde barnen
som observerades att delta i rorelserna forst. Det kan bero pé att det var
lattare att se och folja tydliga rytmiska rorelser dn att uppfatta orden. Ibland
fanns ord, text, bild eller foremal kopplat till ramsan och barnens symboler
kunde ocksé anvandas for variationer.

Repetitionssing: For att befista och gora det mojligt for alla barn att ldra
sig sdngerna repeterades de sanger barnen redan hade sjungit. Dagens vard
valde en sdng och en ramsa vilket var en viktig punkt f6r barnen.

Repetitionsramsa: Den ramsa som eleven valt repeterades. Eftersom det
varje vecka tillkom en ny sdng och ramsa fick barnen med tiden en stor skatt
av sanger och ramsor att vilja bland. Nér barnen skrivit symboler for korta,
langa, starka, svaga, glada, ledsna, ljusa, morka, snabba och langsamma to-
ner anvéandes de vid repetition av sanger och ramsor.

Alfabetsvisa: Alla bokstéiver i alfabetet sjongs vid varje samling och visa-
des samtidigt som versaler eller gemener. Nar barnen vél var fortrogna med
sangen hittade de pa variationer som att andra gdngen de sjong sdngen skulle
de stanna pa veckans bokstav. Det blev bdde en 6vning i att vara uppmark-
sam och att se bokstdvernas position i alfabetet. Sedan lade de till klapp pa
en del stillen i sangen eller valde vid vilken bokstav sangen skulle sluta, ofta
begynnelsebokstaven i det egna namnet. De fick ocksé sjunga alfabetssangen
med bokstédverna skrivna i “fel” ordning for att verkligen titta pa vad som
stod skrivet och avldsa det.

Musiksprak-aktivitet: Den dagen musikldraren hade lektionen med klassen
avslutades samlingen med en aktivitet. Det kunde vara att lyssna pa ett musik-
stycke och rita eller mala till eller att skriva brev till dockan Maja som ibland
foljde med till klassen. Barnen skrev egna sangtexter, arbetade med betonad
och obetonad stavelse, anvinde rytminstrument och ljudklockan pa olika
sitt. Hela aret avslutades med en resa genom hela alfabetet med sanger och
ramsor som eleverna presenterade for foraldrarna. Detta blev en samman-
fattning och repetition av arets arbete nar klassen 6vade infor presentationen.
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Kreativa inslag i lektionerna

Lektionerna hade en bestamd struktur men inom varje punkt pa agendan
fanns det utrymme for elevernas idéer och kreativa moment dar nya mojlig-
heter kunde provas. Genom lektionerna fick eleverna tillgang till sprakliga
och musikaliska verktyg utéver dem de redan kunde och de gemensamma
erfarenheterna véxte och gav storre forutsdttningar att vara skapande.
Kreativa inslag var exempelvis att med hjalp av symbolerna gestalta sanger
och ramsor, att experimentera med ljudklockan sprékligt och musikaliskt,
att dramatisera, rita och mala till sénger och musik pa olika sitt, hitta pa
rorelser, kommunikationen mellan barnen i aktiviteterna samt barnens
interaktioner med Maja. Under musik- sprékaktiviteten fanns det mer tid
for eget skapande och dven under skoldagen med klassldrarens sprakarbete
i olika former. Sangerna som anvindes valdes utifran forslag fran barn och
foraldrar. Pa varen saknades det sanger till ndgra bokstiaver och da hittade
barnen pa en sdng om zebrorna Zero, Zune och Zixten. En annan séng de
sjalva skrivit; “Klassens sang” fick vara veckans sang pa bokstaven K.
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Larandesituationer och aktioner

Figur 3.

Strukturen och arbetssittet med musik- och spréik var planerade innan lés-
aret borjade och utgick fran tidigare erfarenheter av pilotstudien 2005-2006.
Det sker en standig férandring i olika kontexter. I den hdr studien var det en
annan larare och andra barn vilket givetvis fordndrade arbetet. Dockan Maja
blev en betydelsefull figur i larandet. Barnen kommunicerade gérna med
henne och vinde sig direkt till Maja aven om de forstod att det var lararen
som pratade genom Maja. Nir ett barn foreslog att singen skulle handla om
Maja pa bokstaven d eftersom hon var en docka protesterade en annan elev
med att hon inte alls var en docka, Maja var ju levande. Hon var den lekfulla
lanken mellan fantasi och verklighet och barnen kunde identifiera sig med
Maja som kidmpade med att lara sig ldsa och skriva och de ville girna hjalpa
henne. "Hoppas att breven jelper att lara dej lasa sma bakstaver” stod det i
ett brev och de ville ocksa veta hur det gick "Hej Maja blir du betre”. Figuren
visar ndr Maja forsoker lasa en liten bok hon fatt som handlar om hur det ar
attldra sigldasa och skriva. ’De va en gan en fem érig flicka som hette Maja och
hon skule burja i forskoleklass.....” Maja kunde redan tala och sjunga och
barnen tyckte om hennes sénger i "Majas alfabetssanger”. Nér hon fragade
efter deras favoritsanger och bad dem rita eller skriva till henne valde de flesta
en Majasang, kanske for att gora henne glad. I dialog med Maja och kom-
munikation med sma meddelanden fick en del barn lust att kommunicera
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genom ett lekfullt sprédkande ddr Maja hade en annan position 4n liraren
vilket gav situationen en annan mening.

Symboler

Arbetet med symboler var ett exempel pa en ny aktion som inférdes under
aret. Barnen kunde redan manga symboler och i arbetet reflekterades Gver
symbolers betydelse och funktion. De fick skapa egna symboler, samtala om
och préva symbolers funktion, exempelvis ”p” och ”f” i handling. Inspire-
rad av ett musikstycke av John Cage, "Five” ddr fem musiker spelar pa fem
olika instrument under fem minuter vicktes idén till "ljudklockan” for att
experimentera med symboler och anviandande avljud, sprakliga och musika-
liska, i tidsrummet. Ljudande musik och talat sprak 4r ljud som finns i tiden.
Den nedskrivna notationen eller texten dr ett foremal i rummet medan ljudet
finns i rummet under ett tidsintervall. Ljudet i tiden ar alltsa ndgot som spra-
ket och musiken har gemensamt. Nér barn lar sig lasa kan de anvéinda olika
strategier; till exempel att se en ordbild och uttala den som ett ord, alternativt
analysera ljuden och utifran dessa bilda ordet eller se en bild och gissa sig
till betydelsen av ordet, eventuellt med hjélp av den forsta bokstaven. Till att
borja med kunde barnen ldra sig ménga helord, men de behovde ocksé forstd
den inre strukturen hos orden for att kunna lisa sig till lingre och obekanta
ord. For att "knicka koden” och forsta ljudens betydelse i ordens uppbygg-
nad var ljudklockan ett hjalpmedel (medierande redskap). Odman (2007)
beskriver forstéelse som kunskap och upplevelse i férening. Hir kan kunskap
om ljuden och upplevelsen av ljudklockan leda till en forstaelse av vad det
innebdr att lasa. Det blev tydligt att ljuden finns under en liten tid och sedan
6vergar i nasta ljud.

74



Genomfdrande

Ljudklockan i tidsrummet

Figur 4.

Ljudklockan &r gjord av en rund tréskiva som dr malad och gar att skriva pa
med tavelkrita. Tanken &r att man ska kunna rita olika symboler i kanten och
visaren gér runt och visar vilket ljud som ska horas. Nar man skriver in bok-
staver runt kanten kan hela klassen tillsammans ljuda och de elever som inte
kan ljuda ihop ett ord kan gora det med hjalp av klockan och klasskamra-
terna. Detta dr ett exempel pa ndr den proximala utvecklingszonen Vygotskij
beskriver blir synlig i gruppen. En del elever hade kommit langt och befann
sig redan i en annan zon som ldsare. Darigenom kunde de fungera som stod
(scaffolding) f6r dem som dnnu inte sjalva kunde ljuda ihop bokstéver till ord.
Ljudklockan kunde ocksa forklara hur vi anvander symboler for att beskriva
ljud. Ljudet ”s” ser inte ut som ett ’s”, det dr en gemensam Gverenskommelse vi
har att det ljudet ska skrivas med bokstaven ”s” och likasd att det ord vi séger,
t.ex. “stol” ska beteckna foremalet stol. I andra sprak kan man anvénda helt
andra symboler for att skriva ner sprakljud exempelvis kinesiska tecken. For
att skriva ner musikens ljud kan vi ocksa anvinda olika notationssitt. Ljud-
klockan anvéndes dven for att gora en enkel ljudkomposition i klassen. Elev-
erna fick forst prova de olika rytminstrumenten och ldra sig namnen pa dem.
De fick lyssna pé de olika instrumentens ljud och spela till nagra olika sanger
pé varierande sitt och med olika rytmsektioner. Darefter bestamdes tillsam-
mans hur symbolerna for de olika instrumenten skulle ritas och dverforas till
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ljudklockan. Vid genomspelning av kompositionerna var barnen vildigt kon-
centrerade. De f6ljde noga visaren och boérjade spela (triangel 12.05-12.15),
dérefter maraccas osv. Barnen fick sedan sjilva pé ett eget papper med en
klocka rita in rytminstrument som de ville ha dem i en egen komposition.
Elevernas kompositioner ritades pa den stora klockan och spelades av klas-
sen. Nagon kom pa att visaren kunde ga tva varv, forsta varvet med ett in-
strument i taget och under det andra varvet kunde ett instrument i taget borja
spela och fortsitta medan fler instrument kom till s att det slutade “klockan
12” det andra varvet med att alla spelade. Barnen hade fullt upp med att kon-
centrera sig pa att sjilva gora sin insats i tid och en del hade dven 6verskott till
att se till att andra borjade spela. En del lyssnade ocksa pa hur det lit tillsam-
mans, “det later som musik” var en kommentar under uppspelningen. Ljud-
klockan medférde ett experimenterande med ljud, sprékliga och musikaliska,
dér barnen var engagerade och ville préva olika sitt att organisera ljud och
undersoka vad som hiande nir man lade till eller tog bort ljud med bokstaver
eller andra symboler. Det hir momentet hade kunnat fa stérre utrymme. In-
spelning av barnens kompositioner hade kunnat ge dem mojlighet att lyssna
och reflektera 6ver vad de skrivit. For att fa med ljudklockan varje gang hade
den kunnat vara en punkt pa agendan. Enkla och tydliga symboler gjorde
barnen uppmarksamma pa deras betydelse i vart sitt att kommunicera, gav
en forstaelse for hur de kan anvandas och att man méste ha tillgang till koden
for att kunna anvinda dem. Bokstéver och musikaliska symboler medforde
att klangen dndrades efter vilken vokal som visades nér barnen sjong en kind
melodi eller att séttet att sjunga blev annorlunda beroende pa vilken symbol
som anvandes. De symboler barnen utvecklade byggde pa tydliga kontraster
och var ocksa ett medel for att lyssna efter olika saker i musik. Eleverna fick
prova att med gester gestalta ett musikaliskt forlopp genom att ”leka dirigent”.

LARARNAS PROCESS | AKTIONEN

Klasslararen beskrev hur hon infér utvecklingsarbetet var tveksam till att inte
veta formen och védgen framat i utvecklingsprojektet. Hon ville vara struktu-
rerad och vil forberedd och ség det som en utmaning att inte veta exakt hur
aktionen skulle gestalta sig men framholl ocksa att hon var nyfiken pa vad hon
skulle lara sig. Lararnas arbete vixte fram genom reflektionsméten, utifran
deras och barnens idéer, de lektioner som genomférdes och utvarderingar av
hur de fungerade. I ett arbete med kreativa processer finns det alltid ett visst
matt av osdkerhet och spanning. Jag som musiklarare hade inte tidigare sam-
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arbetat med klassldraren. Specialpedagogen var inte med under lektionerna
i klassen men deltog vid reflektionsméten och hade samtal med négra barn.
Hon sag det som mycket fruktbart med reflektionstiden, att inte ha for brét-
tom utan att kunna stanna upp och fundera pa vad man héller pad med och
varfor innan man “hastar in i ndgot nytt utan storre reflektion” (spec. ped).
For alla parter blev det ett givande samarbete nir utvecklingsarbetet med
jamna mellanrum kunde utvirderas och ldrarna kunde “ta hénsyn till bar-
nens egna idéer, pedagogernas idéer och till slut komma fram till nagot som
alla varit med och beslutat om” (spec. ped). Bade klassldraren och specialpe-
dagogen kunde se hur de sjélva utvecklats i sin profession. Klassldraren sig
det som sitt uppdrag "att se till att alla far delaktighet och att inte bara de som
tar talutrymmet far bekriftelse”. Hon menade att observationerna av de fyra
elever gav henne insikt i att studera enskilda elevers deltagande dven i andra
gruppaktiviteter. Utifran gemensamma reflektionstillfallen kunde special-
pedagogen se hur nya tankesitt forandrade undervisningen t. ex. att ligga
stor vikt vid repetition och forforstaelse for att finga upp sa manga elever
som majligt i samlingen. Klasslararen menade att det var givande att utifrén
det material som anvéndes i samlingarna lata barnen delge sina erfarenheter
och uppticka samband (t.ex. ordet VI ser ut som den romerska siffran VI,
vilkdnd for eleverna fran ett dataspel). Hon var ocksa forvanad 6ver hur latt
eleverna skapade egna texter och ramsor och jag undrar om det beror p4 att
de inte fatt mojlighet till det tidigare i arskurs ett, att man tror att det &r "for
svart”? Eleverna behover inte kunna ldsa och skriva for att skapa texter och
melodier men for att minnas kan det behovas ndgon skrivkunnig som note-
rar i nagon form eller spelar in. Singerna och ramsorna som anvéndes gav
ett stort material och en kénsla for form och struktur som barnen kunde ta
med i sitt eget skapande. I diskussioner runt hur och varfor musik och sprak
anviands for kommunikation samt hur olika symboler anvéands f6r olika sprak
betonade klasslararen betydelsen av att forklara for barnen historien om hur
allt borjade och hur det ser ut idag”. Konstruktioner av verkligheten avgor
hur olika saker bendmns, kinesiska tecken dr ett sétt att teckna sprik och ge-
mensamma symboler kan anvéndas till sprak man inte forstar 4ven om man
kan alfabetet. Kina, Japan och Korea har delvis samma skriftsprak (byggt pa
symbolsprak) men det talade spraket ar helt olika.

Virderingar utmanades nér populdrkultur diskuterades, vad barnen fér ta
med sig in i klassrummet av egna erfarenheter och vad som virderas i skolan.
En affisch pé en dorr i klassrummet med bilar och bokstidver som lararen
satte upp i forsta hand med tanke pa pojkarna gav anledning till en diskus-
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sion om genus och vad som gors och séigs utan att reflektera dver det egna
sdttet att agera ur ett genusperspektiv. Diskussionerna handlade ocksa om
de begrepp som anvands om barns larande, vilken skillnad det ér att tala om
“inldrning” och "utlarning” eller "larande” och vilken kunskapssyn som fol-
jer med begreppen. En annan fraga som kritiskt diskuterades var exempelvis
synen pa sprak och musik dér jag utmanade den underliggande tanken att
det sprakliga larandet dr centralt och synen pa musik som ett medel for det
sprékliga ldrandet samt musik som gladje.

Nir utvecklingsarbetet startade hade jag ingen erfarenhet av det aktions-
forskande arbetssittet utan det var med hjélp av handledning, litteraturstu-
dier och moten med andra aktionsforskare som jag fick stod i att utféra den
hér aktionsforskande studien. Att borja med ett nytt arbetssitt med eleverna
samtidigt med loggboksskrivande, dokumentation, observation och sam-
tal var en utmaning. Pedagogerna var vana vid att planera och agera och att
samtala om innehéll och mal for arbetet medan analys och reflektion inte
brukade fa sa stort utrymme. Under ldsaret var malsattningen att inte an-
vanda reflektionsmoten till lektionsplanering utan att kunna lyfta samtalet
till andra fragor. Litteraturstudierna var ett satt att diskutera utifrdn andra
fragestallningar och de forskarkurser jag gick under éret var ett stod i att bli
en mer forskande ldrare. Ett reflekterande arbetssatt sag bade klasslararen
och specialpedagogen som en vig framat. Loggboksskrivandet behéver ut-
vecklas for att ge mer. Det blev ménga ganger mer en beskrivning av arbe-
tet dn en reflekterande text och klasslararen anférde tidsbrist som skal till
att det inte blivit s& mycket skrivet som hon skulle 6nska. Infér kommande
ldsar ville hon fortsitta arbetssittet med en agenda som skulle utga fran temat
rymden i sénger och samtal. En annan tankbar form som specialpedagogen
sag som en mojlighet &r att i moten med kollegor samarbeta runt en fraga
eller ett amne, skriva loggbok runt undervisningen och arbeta vidare i en ak-
tionsforskningsspiral genom att planera, agera, dokumentera, observera och
reflektera. Nar pedagogerna berittade om projektet for kollegor och skolrad
fanns en kinsla av stolthet och glddje over arbetet dér lararna sag att de till-
sammans med barnen ingatt i en lirande gemenskap.

STUDIENS DESIGN

Den studie som genomforts tar sin utgangspunkt i utvecklingsarbetet. Har
beskrivs metoder for datainsamling, analysverktyg f6r kategorisering och
analysprocessen.

78



Genomfdrande

Datainsamlingsmetod

De data som ligger till grund f6r analysen dr insamlade under ett lasar (2009-
2010). I samband med ett fordldramote vid lasérets borjan informerades om
videofilmning med 6nskemal om skriftlig tilldtelse fran alla foraldrar. Nagra
foréldrar efterfragade mer information och det fortydligades pa vilket satt
filmerna skulle anvindas. Dérefter godkinde alla forédldrar filmningen. Jag
som forskarstudent forberedde reflektionstillfallen med klasslararen och
specialpedagogen genom en dagordning och skrev métesanteckningar. Vid
dessa tillfallen diskuterades och reflekterades utifran fragestéllningar i den
gemensamma litteraturen (Tiller, 1999), lektioner, elever och observatio-
ner. Empirin till studien 4r samlad genom loggbdcker, observationsschema,
videofilmer, samtal med barn, frégor till klasslarare, specialpedagog och for-
dldrar, barnens bilder och texter samt métesanteckningar. En utvirdering av
utvecklingsarbetet genomférdes bade av oss som deltog i aktionen, barn och
foréldrar. I och med att aktionen, sprak och musikarbetet, borjade hosten
2009 inleddes ocksa insamlingen av empiri. Lararna borjade skriva logg-
bocker, hade reflektionstillfallen och observerade barnen. Observationspro-
tokollet upprattades for att det var svért att hinna se vad eleverna gjorde un-
der en aktivitet som inneholl sd ménga delar, att titta pa ett ord, sjunga, gora
rorelser m. m. Mina anteckningar beskrev bara delvis vad som hdnde under
en samling. Med ett protokoll var intentionen att jag skulle hinna fylla i hur
alla de fyra eleverna deltog, men det visade sig omojligt att hinna med. Jag
fick i stallet observera en elev vid varje samling. Vid sju tillfillen observerade
jag eleverna genom att fora observationsprotokoll. Varje méndag ledde jag
lektionen och da kunde klassldraren observera eller videofilma. Tre dagar i
veckan genomforde klasslararen samlingen och vid en del av dessa tillfillen
observerades eller filmades aktiviteterna. Eftersom jag var en kdnd person
for barnen blev det ett naturligt inslag att &ven observera eller filma.

Filmerna gav mycket mer information 4n observationsprotokollen, att
kunna se filmen flera ganger och se hur eleven gjorde rorelser, sjong med,
deltog eller gjorde nagot annat blev méjligt att studera pa ett helt annat sitt.
Att arbeta med anteckningar, observationsschema och video gav en triangu-
lering av arbetet. Samtalen med barnen skrevs ner och nagra filmer transkri-
berades (fyra lektioner dér var och ett av de fyra barnen var i fokus). Barnen
fick nagra utvarderingsfragor och foraldrarna fick méjlighet att komma med
synpunkter.
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Empirin 4r insamlad under hela laséret. Vid analysarbetet anvindes framst
observationsprotokoll fran sju lektionstillfallen, fyra transkriptioner av fyra
lektioner, och samtliga videofilmer med anteckningar.

Insamlingsteknik

Data

Frekvens

Tid

Observation med
protokoll

Skrivna protokoll

7 tillfallen & 40 min

Hostterminen

Videofilmning

Transkriberad film

4 av 14 inspelade filmer

Varterminen

Samtal med barn

(forskaren)

Minnesanteckningar

4 barn tre olika tillfallen

Foérdelat Gver ldsaret

Samtal med barn

Minnesanteckningar

4 barn tva olika tillfallen

Host- & vartermin

(specialpedagogen)

Samtal vid reflektions- Minnesanteckningar 10 tillfallen Fordelat dver ldséret
tillfallen

Samtal vid Utvérderingsrapport 2 dagarr Maj 2010
utvérderingsdagar

Lektionsmaterial

Bilder och texter

4 barn, flera tillfallen

Foérdelat Gver aret

Skrivande Loggbdcker 3 pedagoger, flera Fordelat dver aret
tillfallen
Skriftliga fragor till Skrivna kommentarer 1 tillfélle Maj 2010

foréldrar i klassen
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Videofilmning

I klassrummet stod bankarna som en fyrkant runt hela klassrummet sa att
alla i klassen kunde se varandra. Pa en del av filmerna sitter eleverna (26
barn) i sina bankar men vanligast vid samlingarna var att de satt mitt i klass-
rummet i en U-formad soffa dér halva klassen fick plats.

Figur 5.

De andra barnen satt pa sittunderlag pa golvet sa att alla tillsammans bil-
dade en cirkel. Det blev lattare att stilla sig upp och sjunga eller gora rorelser,
nackdelen var att de stod lite for titt. Nir ord, texter och bilder visades kunde
barnen se battre nér de satt i ringen pé golvet. Ledaren for lektionen satt pa en
lag pall for att vara i 6gonhojd med barnen och anvénde gitarr, ett staftli med
bladderblock eller holl upp bokstéver, ord och symboler pa A4 papper nér de
anvindes. Den som filmade stod bakom fyrkanten med bénkar eller bakom
samlingsringen och kunde zooma in den elev som observerades ndrmare.
Vid nagra tillfillen de forsta gangerna vinkade eller tittade nagra barn rakt
in i kameran men direfter verkade de inte tinka pd att de filmades. Det ér
26 barn i klassen, men som man ser pa bilden (figur 5) uppfattade det barn
som har ritat den att det ar en ring pa golvet och i den bla soffan och att det ar
valdigt ménga som sitter dér. Eleven har ritat 47 personer.

ANALYSVERKTYG

For att uppticka elevernas delaktighet och hur de interagerade och hand-
lade analyserades observationsprotokoll, videofilmer och transkriptioner av
videofilmer frén lektionerna i musik och spréak. Elevernas deltagande stude-
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rades noggrant och materialet kodades och kategoriserades. I analysarbetet
var Holgersens (2002) och Libergs (Wennergren, 2007, s. 26) begrepp for
deltagande i en musikalisk respektive spraklig kontext som tidigare beskri-
vits ett stod i kategoriseringen (se kapitlet "Centrala begrepp”). En annan
aspekt var vilken mening barnen tillskrev sitt deltagande ddr Holgersen i sin
undersokning diskuterar om barnen var inriktade pa socialt, musikaliskt el-
ler kroppsligt meningsskapande och dér jag ldgger till sprékligt menings-
skapande. Kategorierna i studien véixte fram abduktivt ur en pendling mel-
lan empiri och teori och foljande fyra kategorier formulerades for elevernas
deltagande i denna studie:

1. Attlyssna och se utan att agera

2. Attbidra genom att delvis agera och medhandla i sang, tal och rérelse.
3. Att bidra genom att kommunicera och interagera

4. Attsjdlv initiera genom forslag och eget skapande, att vara huvudaktor.

ANALYSPROCESSEN

Den forsta analysen

Det forsta forsoket att analysera materialet var en analys av observationspro-
tokoll och transkriptioner av videomaterialet dir deltagandet hos en av de
fyra elever som f6ljdes nairmare beskrevs. Den hir analysen gav en inblick i
en elevs sitt att delta men férdjupades inte genom att urskilja monster som
kunde gélla for alla fyra eleverna.

Den andra analysen

For att kunna dra slutsatser om elevernas deltagande och kommunikation ut-
gick jag fran innehallsanalys (Graneheim & Lundman, 2004) som metod. Jag
laste igenom anteckningar och sig igenom alla videofilmerna flera gdnger for
att fa en uppfattning om helheten. Diérefter tog jag fram meningar, menings-
barande enheter, som innehoéll information om det som var relevant utifran
fragestillningarna. Jag studerade noggrant hur barnen deltog i samlingen
genom att se hur de agerade. For att notera olika satt att delta skrev jag ner
kodord och dérefter grupperade jag dem i olika kategorier. Att kategorisera
materialet tog lang tid ddr jag provade olika sétt. Kategorierna ska vara full-
stindiga och 6msesidigt uteslutande vilket betyder att alla meningsbérande
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enheter ska hora till en relevant kategori och att de inte ska kunna hamna i
olika kategorier. Utifran genomgang av videofilmer och utskrifter ssmman-
stallde jag olika sétt att delta i samlingen utifran de fyra elevernas agerande.

Data Kondensering Kod
Videofilmer Tittar p& bokstaven vid upp- Uppmérksamhet
maning till alla barn att rikta
uppmérksamheten, att se.
Transkriptioner Kanner pa sina lappar néar han Taktilt
ljudar bokstaven
Sitter passiv Passiv
Tittar pa en kamrat och imiterar Kamratstod

(medhandlar)

Gor rorelser utan att delta i

séngen

Klappar hela tiden nar de andra
klappar pa ett speciellt ord.
Trummar pa banken i st f pa

benen, hilar ihop i st f tar ihop.

Klappar lite efter de andra

Gaspar, tittar bort, deltar inte
Alfabetssang, deltar aktivt

Ny utmanande aktivitet, ex tokiga
alfabetet, Blinka pa tre vokaler
(A,1,0)

Sjunger och gor rérelser

Visar en rérelse pa eget initiativ

medan andra elever tittar pa ldra-
ren eller en sdker kamrat.
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Deltar i en del av aktiviteten

Kan inte/missforstar instruktion

Imiterar de andra barnen i stallet

for att handla medvetet sjalv

Orkar/kan/vill inte delta

Valkand aktivitet som eleven

behéarskar

Gilad och aktiv vid lagom svar ny

utmaning

Deltar helt i aktiviteten

Kan visa rérelser sjélv, behéver

stod av larare/kamrater
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Vid den andra analysen iakttog jag hur de fyra eleverna deltog, gjorde note-
ringar och delade in dem i sju aspekter av deltagande. Ferm (2004) noterar
att det dr viktigt som forskare att skilja pa vad jag ser och hur jag tolkar det jag
ser. Under den hér perioden reflekterade jag 6ver min forforstaelse och mina
varderingar som ldrare i forhallande till min forskarroll. I analysen fanns be-
grepp som kunde tolkas som vdrderande, att eleven var aktiv eller passiv. Jag
hade dven en kategori "deltar inte” som jag senare tog bort eftersom alla som
fannsirummet pa nagot sitt deltog. Darefter fick jag ga tillbaka till materialet
och noga titta igenom det igen och bara notera vad jag sag att eleverna gjorde.

Den tredje analysen

Den tredje analysen innebar att jag aterigen gick igenom filmer och utskrif-
ter. Den hér gangen noterade jag och skrev koder for vad jag faktiskt sig att
eleverna gjorde med neutrala beskrivningar. Det forekom mycket storre
samspel mellan barnen 4n vad jag tidigare hade sett. Barnen lutade sig mot
varandra, rérde vid varandra, tittade pa varandra nir de sjong och gjorde
rorelser, lekte och kommunicerade under och mellan aktiviteterna. I den har
analysomgangen beskrev jag forst sex olika sétt att delta som sedan reducera-
des till fyra olika kategorier.
KODER - Eleven deltar genom att:

1. Lyssna 12. Anvinda inforlivade rorelse-
2. Titta — uppméarksamma néagot. monster i nya kombinationer
3. Skapa (symbol, bild, text), egna 13. Ge forslag till variationer i
rorelser aktiviteter
4. Kommunicera 14. Kommentera
5. Efterbilda 15. Beritta
6. Sjunga (rent/orent, gér inte att 16. Friga
héraigruppen) 17. Leka
7. Tala 18. Forebilda
8. Utfora rorelser (teckensprak, 19. Skriva/Lisa
takt/otakt, gar att se i gruppen) 20. Komma med forslag
9. Samordna rost (tal eller sang)/ 21. Rikta uppmarksamheten mot
rorelse en symbol eller bild
10. Samordna symbol/rost (tal el- 22. Tareda pé en uppgift
ler séng) och/eller rorelse 23. Vilja sing/ramsa
11. Samordna rost (tal eller sang)/
rorelse med gruppen
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Efter den tredje genomgangen av materialet blev det fyra olika kategorier for
deltagande:

1. Deltar genom att lyssna och se utan att agera.
a. sitta med i samlingen
b. vara i rummet och hélla pd med négot annat an det gruppen gor.
2. Deltar genom att delvis agera och medhandla i sdang, tal och rorelse.
a. sjunga - tala — utfora rorelser
b. i valkdnda aktiviteter, sanger, ramsor
c. enbartirorelser
d. enbart med rost (sang eller tal).
3. Deltar genom att kommunicera och interagera.
a. fraga, beritta
b. samspela, leka
c. samordna rost, rorelse med gruppen
d. férebilda, efterbilda
e. rikta uppmirksamheten mot nagot
f. uttrycka engagemang, lust, gladje och andra kanslor.
4. Deltar genom att vara huvudaktor.
a. att sjdlv initiera, bidra med asikter och forslag
b. skapa symboler, bilder, text, musik och rorelse.

Med det hér sittet att koda och kategorisera materialet sag jag pé ett annat
satt vad eleverna gjorde och fick dirmed bittre verktyg for att analysera elev-
ernas deltagande. De tidigare virderande orden som passiv och aktiv finns
inte med. Det dr omojligt att veta om en elev som ér till synes passiv dénda
lyssnar och deltar. Alla som befinner sig i rummet ses i ndgon bemirkelse
som deltagande.

VALIDERING OCH GENERALISERING

Jag anvénder de fem validitetskriterier som finns hos Anderson m. fl., (2007)
och diskuterar ddrefter studiens generaliserbarhet.

Resultatvaliditet

I resultatvaliditet diskuteras i vilken utstriackning aktionen leder till f6rdju-
pad forstaelse eller 16sning av problemet. Utvecklingsarbetet innebar en
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okad forstéelse for vissa kritiska faktorer i barns deltagande och lirande i
en kontext med sprak och musik. Ett etiskt dilemma var att lirarna méste ha
foraldrarnas skriftliga godkdnnande fo6r videofilmning medan barnen inte
kunde 6verblicka konsekvenserna av att delta i studien och inte uttryckligt
behovde samtycka dven om lararna diskuterade studien med klassen. Repe-
titionen, den dagliga strukturen och anvidndandet av olika ldrstilar visade
sig ha betydelse for barnens majligheter att delta i samlingarna. Arbetssittet
visade hur musik och sprék kan samverka i gemensamma aktiviteter fér hela
klassen dér alla har tillgang till texter och sanger for badde musikaliskt och
sprakligt arbete. Aktionen gav forstaelse hos larare och elever for sprakets
musikaliska sida och d4ven betydelsen av att anvinda musik som ett uttrycks-
sitt och kommunikationsmedel.

Processvaliditet

Processvaliditet innefattar i vilken utstrackning problem loses sa att det blir
ett pagdende larande for individen eller systemet samt hur utomstaende far
mojlighet att bedoma vérdet av aktionsforskningen. Sasom tidigare beskrivits
hade ldrarna regelbundna reflektionsmoten for att ldra av varandra, av klassens
respons och idéer samt att diskutera utifran fragestéllningar genom loggboks-
skrivandet, observationer och litteraturldsning. Det fortsatta arbetet disku-
terades och betydelsen av att kunna tala 6ppet som “kritiska vanner”, det vill
siga personer som engagerar sig, ifrdgasatter och ger konstruktiv kritik, for att
ldra och fa ut sa mycket som mojligt av vara reflektionsmoten poangterades:

... jag kan ju se att [ klasslararens namn] tagit till sig mycket av det vi alla tre har
pratat om och férandrat vissa delar av undervisningen och éven sina tankar under
tiden (specialpedagogen).

Klassldararen menade att hon hade blivit mer observant pa hur eleverna del-
tog och vilka strategier de anvinde.

Effekterna har varit att se och att tydliggora deltagandet och utifran det se fram-

steg. Eleverna har tagit stora kliv i sin lasutveckling, de har tagit stora kliv i sin

skrivutveckling och de har en stor ramsor och sang-skatt med sig (klassldraren).
Triangulering med olika metoder i processen har uppfyllts med observatio-

ner, loggbok, intervjuer och videoinspelningar. Ett ldrande for systemet, sko-
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lan, var det egentligen inte under laséret med utvecklingsarbetet. Nar projek-
tet var avslutat foreldste pedagogerna for hela skolan vid tva tillféllen och de tre
larare som borjade lasaret 2010 med arskurs ett bestamde sig for att anvanda
sig av sprék- och musikmodellen. Detta har medfort en fordndring av arbets-
satt i den forsta sprakinldrningen dar samma modell anvénts och utvecklats.
Pedagogerna i aktionen foreldste dven f6r andra pedagoger i kommunen vid
ett tillfalle och intresset var stort for arbetssittet vilket utvarderingen visade:

« Koppling mellan teori — praktik (och var medverkan) gor detta till en
larorik stund.

o Verkar mycket spannande. Vill préva nésta gang jag far en ék 1. Jattebra,
rolig, barnen deltar aktivt, bra med repetitioner. Intressant med ljudklockan

o Intressant att fd hora om en nyskapande metod som kombinerar musik -
svenska.

Mojlighet for utomstédende att bedéma vérdet av aktionen uppfylldes genom
en rapport om utvecklingsarbetet samt genom foreldsningar och workshops.
Virdet av aktionsforskningen kan bedémas pa seminarier, konferenser och
genom foreliggande avhandling.

Demokratisk validitet

Demokratisk validitet handlar om i vilken utstrackning forskningen 4r gjord
i samarbete med dem som har del i problemet som undersoks. Aktionen un-
der lasdret och planeringar av undervisningen skedde i ndra samarbete med
klassldrare och specialpedagog. Planeringen av aktionen bérjade redan un-
der varen med ldrare och skolledning. Under lasaret den pagick infordes flera
forandringar efter gemensamma reflektioner och diskussioner. En utvérde-
ring av projektet skrevs gemensamt. Foréldrar och barn informerades och
vardnadshavare godkédnde skriftligt att barnen filmades.

Den delen jag har deltagit i har varit fascinerande. Dels att fa delta pa viss distans
och sedan se effekterna av er aktionsforskning. Att med jimna mellanrum utvér-
dera, att hela tiden ta hénsyn till barnens egna idéer, pedagogernas idéer och till
slut komma fram till ndgot som alla varit med i och beslutat om. Reflektionsstun-
derna har varit mycket givande. I min vérld &r det endast detta stt som ar det mest
fruktbara for alla parter. I den “vanliga” skolan har vi oftast for brattom och gor inte
alla stegen, utan hastar in i ndgot nytt utan storre reflektion (specialpedagogen).
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Katalytisk validitet

Har belyses den transformativa delen av aktionsforskning, det vill sdga i vil-
ken grad forskningsprocessen fokuserar deltagarna mot att ldra kdnna verk-
ligheten fo6r att kunna férandra den. Att genomf6ra en aktion dar tre peda-
goger inforde ett nytt arbetssitt i en klass och tillsammans reflekterade runt
arbetet bidrog till att de sdg med nya 6gon pa praktiken och ocksé sag nya
mojligheter till forandringar.

I allt detta arbete har det ju hela tiden handlat om att férandra, préva nagot nytt, ta
vara pa det gamla som dr bra. Vi har ju utmanat véra virderingar genom att stélla
fragor till varandra som ibland varit lite kontroversiella (specialpedagogen).

De fragor specialpedagogen syftar pa kan vara hur begrepp anvinds pa ett
oreflekterat sétt, synen pa estetiska larprocesser, musik och bild som kom-
municerande system eller en "dekoration” av det viktiga sprakliga ldrandet.
Pedagogerna menade att det gav kraft att genomfora en aktion och att un-
dersoka hur invanda moénster kan forandras. Den vetenskapliga litteraturen,
mitt deltagande i akademiska sammanhang, analysarbete och skrivande var
ett stod for att tolka, forklara och sétta ord pa det som skedde i utvecklings-
arbetet.

Dialogisk validitet

Subjektivitet och tolkning 4r en del av aktionsforskning, liksom egentligen
av all forskning. Genom dialogisk validitet undersdks egna erfarenheter och
trosforestillningar kritiskt och vikten av "kritiska vinner” betonas. Infor den
hér aktionen hade jag med mig manga ars arbete med bdde musik och sprak.
De frégor jag burit med mig i min yrkespraktik har varit en bidragande orsak
till det arbetssdtt aktionen bygger pa. Genom mitt arbete inom olika skol-
former fran forskoleklass till hogskola och studieférbund, musikskola, kul-
turskola har skillnader och likheter mellan arbetssitt och de bada amnenas
funktion och status blivit tydlig. Naturligtvis dras jag ocksad med manga for-
givettaganden och liagger inte marke till sjalvklarheter i kontexten. Klassléra-
ren, som arbetat i 20 4&r med yngre barn och specialpedagogen, som arbetat
i 25 ar som klassldrare och ddrefter i 10 ar som specialpedagog hade med sig
sina tidigare erfarenheter som avspeglades i aktionen. Silverman (2004) be-
tonar att allt vad vi observerar dr impregnerat av antaganden och att forsoka
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beskriva saker "som de dr” ar domt att misslyckas. Utan négot perspektiv finns
detinget att rapportera. Jag har ofta arbetat med utvecklingsarbeten och varje
gang arbetet ifrdgasitts bidrar det till en egen kritisk reflektion. Med estetiskt
arbete har kritiken ofta varit en undran om det finns tid for sadana aktiviteter
nér det finns sa mycket annat viktigt barnen ska gora i skolan. I diskussioner
runt vad barnen egentligen ldr sig i en skapande process med att exempelvis
skriva och tonsitta egna sanger kommer man fram till att det i den proces-
sen ingar manga av de moment som ska finnas med i skolarbetet. Det dr inte
“gradde pa moset” utan ett sprakligt och estetiskt utvecklingsarbete som dven
innehaller centrala vardegrundsfrigor. Inom grundskola och kulturskola
forutsitts professionella medarbetare medan krav pa hogre utbildning inte
ar patagligt for ledare och verksamhetschefer inom organisationerna. Detta
innebdr att vetenskapliga fragor och kulturens plats far en lag prioritet néir
kompetens saknas for 6vergripande mal och utvirderingar. Studien har be-
kraftat mina antaganden att det estetiska arbetet i skolan behovs och fyller en
viktig funktion for det dagliga livet pa en skola bade for elever och personal. I
arbetet med Suzukiundervisningen och i pilotprojektet med musik och sprak
har jag tagit fasta pa struktur, repetitionens betydelse, att alla kan delta i upp-
levelser och grundldggande 6vningar, vikten av att skilja pa teknik, fardighe-
ter och upplevelse, uttryck samt de olika larstilar och larstrategier vi har att
tillga i en larande praktik. Detta stallningstagande beh6ver dock inte hindra
att jag kan betrakta utfdrandet av aktionen pa ett kritiskt sétt. Efter laséret
med utvecklingsarbetet har jag inte arbetat i den klass jag studerar vilket har
varit ett sétt att distansera sig och férsoka se pa materialet utifran med nya
ogon. Att videofilma och folja en enda elev under en hel samling och sedan
kunna titta pa sekvenser flera gdnger har varit ett sétt att géra det vilbekanta
frimmande. Med hjilp av videofilmning kan man som Andersen uttrycker
det - ta av sig deltagarhatten och satta pa sig forskarhatten. Under min forsk-
ningsutbildning har jag fatt flera anledningar att kritiskt tdnka igenom bade
erfarenheter och forestillningar genom seminarier och reflektionstillfillen.
Jag har dven traffat andra aktionsforskare och “kritiska vanner” for att disku-
tera problem, skrivprocess samt nackdelar och fordelar med att forska i sin
egen praktik.
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Generalisering

I den har studien redovisas resultat frdn en klass som ar unik i vissa avse-
enden ddr det ocksa finns monster som kan vara giltiga for andra klasser.
Aktionsforskning handlar om att férandra institutioner inifrén (Anderson,
m.fl. 2007). Vi férmedlar erfarenheter och beréttelser for att skapa mening
och forstaelse genom aktionsforskning pa samma sétt som lirare dagligen
delar berittelser med varandra som en del av sin yrkestradition. Kvales re-
semetafor stimmer hér pa det aktionsforskande arbetssittet, vi samlar kun-
skap under resan, férdndras sjilva under resans gang och berittar om allt
detta vid hemkomsten (Kvale, 2009). Om andra ska ha gliddje och nytta av
var berittelse behover de fa sa mycket information som méjligt for att sjilva
kunna préva om var beréttelse verkar trovirdig (validering). Det kan ocksa
tankas att det ar fler som vill bege sig pa liknande resor och darfor behover
resevillkor och de mal resan leder till vara tydligt beskrivna. En fallstudie
kan vara en 6vergédng mellan tyst kunskap och formell pastaendekunskap. "I
postmoderna forestallningar om samhallsvetenskap ersitts generaliserings-
mélet med mojligheten att 6verfora kunskap fran en situation till en annan
under beaktande av den sociala kunskapens kontextualitet och heterogeni-
tet” (Kvale, 2009, s. 187). En bedéomning av resultaten fran den hér studien
kan dé ge vigledning for vad som kan hédnda i en annan situation vilket Kvale
benidmner analytisk generalisering. Aven Anderson m. fl. ser fallstudier som
en mojlighet ddr data och analys kan leda till ett mer komplext lirande bade
for dem som varit inblandade och utomstéende.
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Resultatet beskrivs i tre delar som handlar om pa vilka sitt eleverna deltog,
vilka transformationer som skedde mellan de olika kommunikationsfor-
merna och hur musik och sprik samverkade i aktionen.

DELTAGANDE

Under lektionerna var alla barnen samlade i en ring och lararen samtalade
med barnen om att malet med aktiviteterna var att ldra sig skriftsprak och
musik. Eleverna hade flera mojligheter att delta i musik- och sprakaktivi-
teterna genom att lyssna, tala, sjunga och eleven kunde ocksa vilja att inte
delta. Som ledare for en stor barngrupp ar malet att engagera hela gruppen
i aktiviteten och det ér svért att f6lja hur den enskilda eleven deltar. Genom
att filma med en elev i fokus blev det mojligt att uppmérksamma elevers olika
sétt att delta. Klassen sjong garna redan i borjan pa hostterminen. Repetitio-
nens betydelse visades genom att de elever som inte deltog aktivt vid termins-
starten borjade med att delta i de sdnger som repeterades dagligen. Musik
och sprak blev en del av skoldagen dér eleverna uppmanades att delta i det
de kunde och att gora sitt basta. Vad det géller klassen som helhet deltog de
flesta aktivt under lektionerna. Lektionens ledare fungerade ungefir som en
dirigent. Startsangen var signalen att lektionen borjade och sedan f6ljde olika
moment dir repetition och variation var viktiga for att alla elever skulle ha
mojlighet att delta. Lektionerna var vil forberedda och kan jamforas med ett
repetitionsarbete med en ensemble eller orkester dér dirigenten leder, forde-
lar ord och ton och dér alla i gruppen ér aktiva i larandet. Véixlingen mellan
del och helhet, att 6va en liten fras, lyssna pa ett sprakljud, sjunga en hel text
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och att se till att alla &r uppméarksamma och samarbetar under repetitionsar-
betet var ocksé den uppgift ldraren hade under sprak- och musiklektionerna.
Eleverna kom med egna férslag och idéer och méjligheten att delta berodde
pa hur de olika aktiviteterna var utformade. For att visa en elevs deltagande
under aret i nya respektive vilkdnda aktiviteter visas forst ett observations-
protokoll och ett exempel ur en intervju. Dérefter foljer analyser av videout-
skrifter fran lektionerna.

Valkanda aktiviteter/nya moment

Nedan visas ett observationsprotokoll fér en av de fyra eleverna. Det obser-
vationsschema som upprittades f6ljer lektionsuppldgget och dar noterades
hur eleven deltog i de olika aktiviteterna.

X Eleven deltar helt.

(0] Eleven deltar delvis.

--- Eleven deltar inte alls.

---/X  T.ex.nar eleven inte deltar
forsta gangen i ramsan men

deltar helt andra géngen.

Carl 090930 (fingerat namn)

Startvisa Manads-  Veckans Veckans Repséng Rep- Alfabets-
sang séng ramsa ramsa séng
Sang/tal | - /X
Rorelse O O O (0]
Puls/rytm | ---
Uppmérk- | O O O O - o o
samhet
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Carl 100308 (fingerat namn)

Startvisa  Manads- Veckans Veckans Repséang Rep- Alfabets-
sang sang ramsa ramsa sang
Sang/tal X - o - X (0] X
Rorelse X X (0] O
Puls/rytm | O
Uppmark- | X X (0] (0] X O X
samhet

Enligt observationsprotokollet 6ver en elevs deltagande borjade Carl att en-
bart delta med rorelse och visa uppmérksamhet f6r vad som hiande under
samlingen. Stegvis kunde han delta mer och mer i startvisan som inledde
samlingen och aterkom varje dag. Aktiviteten blev saledes mer och mer vil-
kéand for eleven. De moment som dterkom varje gang i samlingen var de som
den hir eleven behdrskade fullt ut och kunde delta i pa vérterminen nér de
hade blivit vdlkdnda. Carl kunde d& bade sjunga, utfora rorelser och rikta
sin uppmarksamhet for att samordna sig med grupp och ledare. Veckans
sang var ny varje vecka och innebar ett nytt moment. Pa hostterminen sjong
eleven inte alls med i saingen som var ny men borjade delta i veckans sdng
under varterminen. Den hér eleven kunde delta delvis i den nya sdngen, t. ex.
sjunga delar av sdngen, vissa ord och rim men kunde inte ldsa och sjunga
tillrackligt for att delta helti den. I ett exempel fran en intervju med Carl visas
hur han utan gruppens stod sdger en ramsa som funnits med pé lektionen
och hur han med ldrarens stod kommer ihag ramsans alla ord.

(Intervju med Carl 09-09-11, C ar Carl och I star for intervjuaren.)
Ramsa med rorelse
c:Jagtror jag kan denna utantill.
c:sdger: Olle orme dr sa lang, mycke braisang.
c: gor rorelserna till (bara en hand pa andra delen)
[Vigor den tillsammans och da blir den riktig med ord och rorelser. ]
c:sdger ramsan svagt. ’Ormen Olle dr sa lang, han 4r mycket bra i sang.”
1: Tvartemot? Hur later det da? ”Olle orm dr sa lang, han ar mycket bra i sang”
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(Carl sager den starkare). Vad heter det om det dr tvirtemot svagt?
c: Vetinte.
1: Kan du séiga den fort?
c:Orme Olle dr sa bra i sing, han dr mycket bra i sing (fort och starkt).

Hir visade det sig att Carl kunde den ramsa som funnits med pa lektionerna
nar han fick stod att utfora den men att han dnnu inte kunde den pa egen
hand. Han trodde att han kunde den. Carl kunde rérelserna till &ven om han
inte anvinde bada handernaiandra delen. Orden blev en egen variant dar han
fick med det viktigaste, han sa ramsan rytmiskt och fick med de prosodiskt
betonade rimorden, lang och sang. Nér han har fick stottning i ramsans ord
sa han den riktigt pa egen hand. Nér svarighetsgraden ckade och Carl skulle
saga ramsan starkt och fort kom orden i fel ordning. Nér uppgiften var att
prata starkt och fort hamnade fokus ddr. Carl kunde inte betydelsen av be-
grepp som stark/svag i det har ssmmanhanget. Att koppla ihop fort och starkt
ar vanligt och verkar for manga elever vara svart att skilja. De sanger som klas-
sen sjungit repeterades och dérigenom fanns ytterligare mojlighet att lara sig
sangerna nér de aterkom som repetitionssanger. Under varterminen blev Carl
ocksa fullt delaktig i alfabetssangen som fanns med varje samling.

Analys av videofilmer

Transkriptionerna i analyserna som f6ljer kommer fran videofilmerna. Ut-
skrifterna innehaller vad lararen och eleverna sa och gjorde. Bokstaven L
star for att lararen sdger nagot och E for att det dr en elev som talar. I citaten
anvéands klamrar runt det som inte talas. Delvis finns det noterat vad eleverna
gjorde och speciellt vad den elev som fokuserades under samlingen dgnade
sig at. De fyra eleverna fick pojknamn och vi kallade eleverna genomgéende
for “han”. Till att borja med var det specialpedagogen som i sin beskrivning
av de fyra barnen skrev "han” for att vi inte skulle firgas av vara forestall-
ningar om eleven utan distansera oss. Det var ocksa ett sitt att komma bort
fran forestallningar om vad det innebér att vara pojke eller flicka i samlingen
eftersom den fragestallningen inte undersoks. I studien ér tvé barn flickor
och tva barn pojkar. Eleverna har fortsittningsvis fingerade pojknamn, Nils,
Erik, Olle och Carl. Man hade likavil kunnat vélja fyra flicknamn.
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Deltar genom att lyssna och se utan att agera

I den forsta av fyra kategorier deltar eleven genom att lyssna och se utan att
agera:

a. sitta med i samlingen.

b. vara i rummet och hélla pa med négot annat dn det gruppen gor.

Alla elever fanns i klassrummet under hela samlingen. Nar de inte deltog pa
ett synligt sitt kunde de anda ha sett och hort vad gruppen gjorde och kanske
lyssnade de och reflekterade 6ver vad som hdnde i samlingen. Att inte delta
alls skulle med ett sociokulturellt synsitt vara att inte ha varit i klassrummet.
De som var i samma rum var pa nagot sitt delaktiga i vad som hénde. Attinte
agera betyder hir egentligen att jag som observerade inte vet om de elever
som inte agerade synligt danda lyssnade och eventuellt kinde sig delaktiga i
det som forsiggick.

Elev som inte gillar genomgangar... verkar inte ta in information eller sang text.
Denna elev visade pa torsdagen da vi gjorde veckans lek "gomma nyckel” i halv-
klass att sangtexten av samlingssang verkligen gatt in fér nir klasskamraten varit
ute och skulle komma in och leta efter nyckeln da sjong eleven ”Valkommen in i
musiken, att kdnna gladje i takt och ton” och eleven holl upp bada armarna och
visade vilkommen-gester. (Loggbok, klassldraren).

Dahlgren m.fl. (2006) menar att tala, skriva och rita ar produktion och syn-
lig konkret verksambhet, i vir verksamhet hor dven sang och spel till synlig
verksamhet. Att lyssna, ldsa, titta pd bilder dr ddremot en abstrakt verksam-
het som inte synliggors pd samma sétt. Ibland var ndgon elev inte intresserad
eller motiverad att vara aktiv. Detta kan bero pa andra hindelser som upptog
elevens intresse for tillfillet och att det som pagick i samlingen lag utanfor
detta intresse. I den hir klassen deltog eleverna genom att sitta med i grup-
pen men alla var inte aktiva under hela samlingen och nagra dgnade sig vid
olika tillfillen at andra saker 4n att delta. Ibland kunde detta kopplas till det
gruppen holl pa med, till exempel en elev som smog runt och letade efter
saker som borjade pa den bokstaven som klassen sjong om. I exemplet nedan
synliggors inte om Carl deltog i nagon bemaérkelse eller om han pa nagot stt
noterade vad som hinde i gruppen.
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L: Pelle pingvin plaskar kring i vaken, pdlsen haller den varm om baken. [Fler
och fler elever ldser med. Carl dr inte med, sitter och tittar rakt fram, gaspar
lite.]

Hér introducerade ldraren en ny ramsa genom att upprepa den flera ganger.
Fler och fler av eleverna liste med i ramsan. Carl deltog inte alls. Han kanske horde
och sdg ramsan men forsokte inte delta genom att borja siga ramsan.

L:Ja, jattebra, da tar vi och klappar ett p ocksa.

[Klassen sjunger och klappar. Carl sitter med handerna for munnen alldeles
stilla och ar inte med. ]

L: Carl och Adam! [Carl och Adam tittar upp och borjar sjunga och klappa.]

L: Kan vi ta det igen och sé kan vi forsoka att ni klappar i takt sa att alla klappar
samtidigt. Tank pé det hur ni klappar, att ni inte bara klappar pa utan klappa
i takt allihopa. Titta pa varandra och lyssna och sjung ocksa! [Carl sjunger i
borjan nagra ord, sedan klappar han koncentrerat och klappar i takt dnda till
de sista slagen.]

Carl satt dven vid det har tillfllet till en borjan stilla utan att delta. Att han
héll handerna for munnen kan bero pa att han deltog i féregdende moment
dér barnen ljudade bokstaven p och liraren pratade om att det lit som nér
man gar uppfor en backe, puh, puh. Da var Carl med, sjong sangen och holl
hénderna for munnen och kidnde pé ljudet. Hir holl han handerna f6r mun-
nen igen och jag vet inte om han fortfarande var kvar i den f6rra 6vningen
och om han noterade att barnen runt omkring honom nu hade dvergitt till
att sjunga och klappa bokstaven p.

Ibland deltog och imiterade barnen med fordr6jning och eventuellt var
Carl dnnu inte firdig med den 6vning som de andra avslutat. Har uppmark-
sammade lararen att Carl och A inte deltog. Nar hon paminde Carl genom
att sdga hans namn blev han aktiv och deltog forst genom att sjunga men
koncentrerade sig sedan pa att klappa i takt. Det 4r exempel pa nir ledaren
bjod in en elev att delta genom att uppméarksamma honom pa att han inte
deltog. For Carl kan det ha varit for mdnga moment att delta i. Lararen ville
att eleverna skulle klappa, dessutom i takt, de skulle titta p& varandra, lyssna
och sjunga. Carl valde d4 att klappa och deltog helt i den delen av uppgiften.
Tempot kan ha varit for hogt for Carl, han kanske hade behovt langre tid,
dels att fa kdnna pa bokstaven p, hur ldpparna stéter ut luften som kinns i
hianderna nir man haller dem f6r munnen och sedan att bara tédnka pa att
klappa i takt och forst direfter ldgga till singen. De flesta barn i gruppen hade
inga svarigheter med att bade sjunga och klappa vilket ledde till att det har
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momentet inte fick mer tid. Gruppen som helhet var medskapare i aktivite-
ten med roster och rorelser. Det var nér en enskild elev studerades som det
gavs mojlighet att uppfatta vad eleven inte deltog i och vad som kunde ha
repeterats fler ganger, pd varierande sitt genom barnens forslag, for att ge alla
barnen majligheten att ldra sig att klappa i takt och sjunga samtidigt.

Deltar genom att delvis agera och medhandla i sang,
tal och rorelse

I den andra kategorin deltar eleven genom att delvis agera och medhandla i
sang, tal och rorelse:

a. sjunga — tala — utféra rorelser.

b. ivalkdnda aktiviteter, sanger, ramsor.
c. enbartirorelser.

d. enbart med rost (sang eller tal).

I det gemensamma ldrandet i gruppen fick eleverna stod av varandra och
ledaren (scaffolding) i sina forsok att omskapa ett tecken till ljud, en bok-
stavskombination till ord eller ord till en text. I séngerna var lararen och de
elever som kunde sangen forebilder och varje elev som sjong medhandlade
och omskapade séngen till ett eget uttryck. I exemplet som foljer gick liraren
igenom en ny ramsa med rorelser till. Det talade spraket anvindes, det fanns
ingen text att ldsa och inga ordbilder eller bilder till ramsan. Ramsan utférdes
i olika tempo med en stadig puls och rorelser till. Namnen pé de kroppsde-
lar dir pulsen markerades ndmndes vid namn vilket medférde att 6vningen
dven innefattade kroppsuppfattning och motorisk formaga att koordinera
rorelser och dven att koordinera dem med sin rost. Ramsans ord repeterades
pé olika sdtt, genom att barnen fyllde i rimord, klappade den for att hitta en
gemensam puls och sa den i olika nyanser for att variera uttryckssatten. Olle
deltog pa f6ljande sdtt i 6vningen.

[Veckans ramsa]
L: Sé ska vise vad det dr for ramsa pa K. Det handlar ju forstés pa k om en katt.
E: En katt som har en hatt
[Lararen sdger ramsan och barnen fyller i rimordet — mitt]
L: Precis. Ni kan klappa efter mig. Kissekatt [eleverna repeterar. Olika nyanser
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och tempo. Klassen dr van att imitera och upprepar i korus. Olle tittar pa lara-

ren och pa klassen. Ar med p4 allt, klappar och pratar.]

L: Mycket bra och sé ska vi gora sa hdr nu. Hoger, vinster, knd, kna [visar rorel-
ser]. Eller sa hdr - axel, axel, knd, kni. [Upprepar flera ganger lingsamt. Olle
dr med, bade i rorelser och ord, byter hand ibland nir det inte stimmer. Klas-
sen siger ocksa axel, axel. Kn4, kna. ]

E: Axel var ar du? [Nagon skrattar at ordvitsen. Klassen fortsatter med rérelserna
under tiden.]

L: Och sé langsamt nu dé [visar 4nnu saktare axel, axel...ndgra ganger)] Fort.
Axel, axel... Och sa tar vi Kissekatt, nu gor vi den till d&. [Sdger ramsan med
rorelser till, klassen hidnger pa. Olle tittar pa dem mittemot. Sdger ramsan
med rorelser, byter hand ibland, annarsi takt. ]

L: Och den ska ni gora hela veckan men ni kan ju redan sé bra, fa se om alla kan
den langsamt sa tar vi en gang fort sen. Alla forsoker langsamt nu. Alla kan
langsamt.

[Ramsan riktigt langsamt. Alla som syns i bild dr med. Olle séger ramsan och
gor rorelser utom pa slutet da han géspar. ]

L: Och sa snabba, ska vi se hur manga som hanger med pé snabba redan forsta
dan pd mandan. Nu -

[Klassen borjar direkt. Snabbt och starkt med réorelser. Olle sdger ramsan, r6-
relserna gér for fort och blir t. ex. inte i kors mot axlarna. Tva flickor bredvid bade
siger och gor ramsan med tydliga rorelser till helt ratt. ]

L:Ja, nidr jusuperduktiga!

E: Annu snabbare!

Olle agerade hir bade genom att sjunga, tala och utfora rérelser. For Olle
befann sig den hir 6vningen inom den proximala utvecklingszonen (zpD).
Han klarade att samordna r6st och rorelser men det var dnda en utmaning
for honom eftersom det var nya ord och rorelser som skulle ldras. Innan han
kunde ramsan med rorelser behovde han stod (scaffolding) frén lararen och
gruppen. Han tittade bade pa lararen och pa de andra barnen for att se hur
de gjorde och kanske ocksa for att se att han var med i det sociala samman-
hanget. Barnen gjorde ramsan tillsammans och det kan ha varit viktigt for
Olle att gora samma rorelser som de andra, dvs. den sociala aspekten av att
delta. Ibland skilde sig Olles rorelseménster fran 6vriga vilket han noterade
sjalv och dndrade. Ndr 6vningen hade utforts flera gdnger och Olle varit aktiv
gispade han pa slutet men var sedan med igen vid en ny uppmaning att utfora
ramsan snabbt och starkt. Han kunde inte ramsan tillrackligt for att utfora
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den snabbt utan gjorde rorelserna for fort och korsade inte armarna mot ax-
larna vilket han gjorde ndr den utfordes i langsammare takt. Under 6vningen
var han aktiv, medhandlade och samordnade sig med ledare och grupp. La-
raren forstarkte rorelserna i ramsan med ord for att barnen bade skulle kunna
se och hora vad som hinde. "Axel, axel, kné, knd”. For en del barn kunde den
verbala instruktionen bli ytterligare ett stod och den samlade ocksa gruppen
eftersom rytmen i orden forstarkte rytmen i rorelsen. Pé slutet utmanade
lararen de elever som klarade av att samordna ord och rérelse och dér visade
det sig pa videofilmen att Olle som till synes deltog helt och fullt i sjélva verket
inte hann utfora rorelserna riktigt.

En annan elev, Nils, rorde sig mycket under lektionerna och berittade vid
ett intervjutillfille att han tyckte det var trakigt att sitta stilla. Analysen av fil-
merna visar att han nastan aldrig satt stilla och att han deltog mer i 6vningar
som innehdll rorelser. Har far vi f6lja Nils i manadssangen med teckensprak.

[Ménadssang med tecken]

L: Far jag se ndr alla gor tecknen sa jag ser att alla kan dem. Da séger jag bara ett
ord: Hur gor ni vitt? Hur gor ni vinter? Morkt? Kallt? Bra? Snoa? Tittar?
[Barnen visar tecknen. Nils 4r snabb, tittar pa ldraren och de barn som sitter

mittemot honom och visar snabbt tecknen. Nar han gor fel tecken korrigerar han

snabbt och visar det riktiga, t. ex. vinter i stéllet for vitt.]

L: Dé tar vi hela sdngen och alla visar alla tecken nu?

[Nils &r med och visar alla tecken och sjunger delvis.]

L:Datar jag fram tva av vara symboler och hdr star det...?

[Haller upp ett papper med lilla p]
: piano [sager eleverna tillsammans med italiensk betoning.]
: Piano pa italienska betyder att vi ska gora sangen hurda?

:svagt

| = o o

: Svagt, nu gor vi den svagt. Ar ni med?

Hér var Nils aktiv, visade snabbt tecknen till sangen och nér han visade fel
tecken (ovan blandade han ihop tecknet for vinter och vitt) och sig vad de an-
dra barnen och lararen visade korrigerade han sig sjdlv och visade det tecken
som horde ihop med ordet. I de fall dér aktiviteten innehdll bade séng/tal/
rorelse synliggjordes hur eleverna valde att delta férst med rérelser och nér de
hade inforlivats deltog de dven i sang och tal. Att f6lja en rérelse verkade vara
tydligare och lattare att f6lja 4n orden i en sng eller ramsa. Rorelsen ér synlig
medan de ord som samtidigt sades eller sjongs var svarare att hinna uppfatta

99



Resultat

och efterbilda. Rorelserna blev mer precisa nér de hade repeterats och ib-
land nir de fatt en verbal forklaring som att vid tecknet for kallt” tdnka pé
rimfrost i skdgget eller vid tecknet "vitt” tinka pa en vit skjortkrage. I citatet
ovan sjong Nils delvis medan han gjorde alla tecken som horde till sangen. I
nedanstaende utdrag ser vi hur Olle pa samma sitt deltog i tecknandet av or-
den men inte kunde kombinera rorelserna med sangen och da valde éven han
att delta genom att sjunga delvis men visa alla tecken till sangen. Vid det hér
tillfallet satt Olle sa att han hade lite svért att se liraren men han férsokte gora
de tecken lararen visade. Nar flera i klassen kunde tecknen blev det lttare
for honom att titta pa klasskamraterna och sedan se efter om ldraren visade
samma tecken. Det kan ocksa vara sa att det var viktigare for honom att gora
pé samma sétt som de andra deltagarna dn att gora som lararen visade.

[Ménadssang med tecken]

L:Snén som smilter. Tredje manaden dr mars. [Visar tecken till orden.] Nu kom-
mer varen och varen, da gor vi tvirtom, det 4r en snddriva nu som smalter
bort. Nu kommer varen snart igen. Fageln sjunger — och diar kommer toner
ut ur munnen s har [visar tecken for “sjunger”.] Fageln sjunger A lala. Det ar
hérligt — da gor man liksom under hakan s& har [visar], mm, harligt, kanns
hérligt. Lilla van och védn bara haller man, tar ihop hianderna alldeles tyst sa
hér. [Olle sitter alldeles bredvid ldraren och far titta snett uppat for att se teck-
nen. Ar med pa alla tecken som visas.]

L: Bra! [Gér igenom texten langsamt en gang till, visar och forklarar tecknen
igen. Olle tittar pa lararen igen och 4r med pa repetitionen av alla tecken.]

L: Viprovar med sangen till ska vi se.

[Olle gor tecknen och sjunger delvis med i saingen. Klassen sjunger och gor ro-
relser. A borjar sjunga Lalala ndr man kommer till fageln sjunger”. Alla sjunger
vidare och A tystnar.]

L: Vad nidr bra pa detta. Dd fragar jag er ndgra ord hir ska vi se. Kan ni gora, visa
mig, hur gér man snén? Bara visa - snon.

[Barnen visar. Lararen fragar efter olika ord och barnen visar. Lararen forstér-
ker med att visa tecknen och sdga - bra, bra, bra, snon, dar kom fageln med sin
nabb, vin - och utan klapp, man bara tar mjukt i handen pa sin vén - utan klapp,
sd bara, sjunger - precis, Olle dr snabb pa att visa tecknen, tittar pa de andra och
sedan pa ldraren som visar ndr nagra barn har kommit pé rétt tecken. ]

L: Bra, vi tar den en gang till. Nu ska ni sjunga den hela mars s& ni hinner lara er
den, men vi tar den en sista ging. Men - sch...

[Klassen sjunger manadssangen en gang till med rorelser till. Olle tittar delvis i
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ldrarens papper ddr sangen star, delvis pa lararen och pé andra i gruppen. Gor de
flesta tecknen ratt men hinner inte bdde sjunga och gora tecken hela tiden. Sjunger
delvis.]

Det verkar alltsa som att barnen nir de skulle utfora tvd moment, exempelvis
sjunga och gora rorelser, valde att utféra rorelserna innan de kunde sjunga
och gora rorelser samtidigt. De flesta av eleverna i klassen deltog helt i val-
kénda och enkla 6vningar for att avsta eller bara delta delvis i nya eller mer
avancerade aktiviteter. Elevernas engagemang i aktiviteterna kunde visa sig
genom lust och gliddje eller andra kédnslouttryck som visade att eleven var
musikaliskt, sprakligt eller kroppsligt engagerad. Eleverna kunde vara aktiva
och motiverade att delta, kanske beroende pi att de kunde ldsa och 6verfora
skrift till ljud, eller att de hade l4rt sig orden till sénger och ramsor och dari-
genom hade forutséttningar att delta helt. Elever som inte kunde ord eller r6-
relser till singer och ramsor kunde énda vara aktiva och delta utifran sina for-
utsattningar. Detta engagemang behovde inte visa sig under hela samlingen.
En elev kunde ocksa vara mer passiv under delar av tiden for att engagera
sig ndr nagot nytt moment tillkom eller vid en vilkédnd aktivitet som eleven
behdrskade. Det visade sig att eleverna valde olika former for sitt deltagande
under en samling och kanske hade det ocksé olika mening for dem. En elev
kunde ha sociala motiv for att delta och samma elev kunde ocksé se en mu-
sikalisk eller kroppslig anledning till att delta. Att det var roligt att gora saker
tillsammans med andra, att tycka om musiken, att vilja sjunga och réra sig
kan ha varit anledningar till ett aktivt deltagande. Andra elever deltog bara i
vissa moment, de kanske rycktes med av en social anledning nér hela grup-
pen var engagerad i en sdng, ramsa, text eller lek men de kunde ocksé vilja
att avsta fran att delta eller att bara delta i en del av aktiviteten, som att bara
utfora rorelsen utan att sjunga. En anledning till att inte delta helt kan ocksé
vara att man inte har formagan eller viljan att delta.

Deltar genom att kommunicera och interagera
I den tredje kategorin deltar eleven genom att kommunicera och interagera

pé olika sitt:

a. fraga, beritta.
b. samspela, leka.
c. samordna rost, rorelse med gruppen.
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d. forebilda, efterbilda.
e. rikta uppmirksamheten mot nagot.
f. uttrycka engagemang, lust, gladje och andra kinslor

Eleverna kommunicerade med ledaren och/eller med nagon i gruppen i
sangen genom O0gonkontakt, ansiktsuttryck och kroppsrorelser, tal, sing
eller i samtal runt ord, texter och musik. Aven de elever som inte deltog
genom att sjunga eller tala interagerade med ledaren och gruppen pa olika
satt. Bara att sitta med i samlingen innebar nagon form av interaktion
med de andra i gruppen. Med kroppen upptog eleven en plats i ringen och
genom att delta eller inte delta, kroppssprak och gester paverkades hela
gruppen av varje person som fanns med i rummet. Eleverna fortydligade
och ifrdgasatte ibland hur en sang skulle sjungas och pétalade ocksé som i
exemplet nedan nér liraren sjong en annan text 4n den som eleverna i klas-
sen brukade sjunga.

[Repetitionssang januari.]

L:

E:
L:

Dé stéller man sig pa sin manad och sjunger ndr man star upp. Nir man sitter
dr man tyst. Forst dr det bara ndgra som sjunger, sedan blir det starkare och
starkare tror jag.

Och sen mindre och mindre.

Precis. Fa se om det blir sa.

[Erik fyller &r i januari, staller sig upp och sjunger med fran bérjan. Ror mer pa

munnen nu, den hir singen kan han och sjunger med i hela saingen. De barn som

stéller sig borjar sjunga och det blir fler och fler som sjunger.]

L:
E:
L:

| o < B o <o}

Horde ni, det blev starkare och starkare.

Det ska vara vit. [Flera barn protesterar mot texten — december ar gré]

Har ni bytt i texten? D4 far jag lyssna pa er sa att vi sjunger att vintern blir vit
istdllet.

Nu kommer det att bli tystare och tystare. Forst sjunger alla.

: Men da sjunger ju ingen vit.

: Nej, vi far se, da blir det tyst pa slutet.
: Men da kan ju ingen sjunga vit.

: Nej vi far tdnka det i huvudet.

[Alla barnen sjunger, blir tysta nér de sétter sig. Erik sétter sig direkt pa januari

och r tyst. Det blir tystare och tystare och pé slutet ar det alldeles tyst. Nagra barn

mimar slutet. Inte Erik, smaler med stingd mun, sitter alldeles stilla. Erik pratar

lite med kompisen till vanster nar sangen &r slut.]
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Hér funderade och forestillde sig ett barn hur sangen skulle komma att ge-
staltas. Barnen visste att ingen i klassen fyller ar i november och december.
Sangen skulle d4 inte bara bli svagare nir fler och fler barn satte sig och slu-
tade sjunga utan det skulle bli alldeles tyst pa slutet. Ett crescendo och ett
diminuendo formades genom antalet barn som sjong och i slutet av sangen
var det ingen som sjong precis som eleven tankte. Erik som fyller ar i januari
stillde sig upp och sjong med i sangen fran borjan. Sdngen var vilkand for
honom och han visste att fler och fler barn skulle stélla sig upp (barnen stillde
sig upp och borjade sjunga med i den ménad de fyller ar). Sdngen handlar
om arets alla manader och barnen kunde tydligt se i vilken méanad de andra
barnen i klassen fyllde ar. For att kunna delta behdvde man ocksa veta vilken
manad man sjélv fyller ar. Barnen fick koncentrera sig pa orden i sangen for
att stalla sig upp pa ratt stille och en del barn visste ocksa vilka elever som
skulle stdlla sig upp och kunde paminna andra. Eleverna samordnade sina
rorelser i gruppen, i manadssangen valdigt tydligt med stora rorelser, om
négon inte stillde sig upp blev det valdigt tydligt att eleven inte deltog. Andra
ganger fick nagon elev vara dirigent for gruppen och visa hur starkt klassen
skulle sjunga. Detta var ett sitt att f4 prova att skapa och gestalta musik, att i
forvag eller i stunden tanka ut hur det skulle 1ata och bestimma hur man ville
gestalta ett musikaliskt uttryck med olika nyanser. I ndsta exempel visas hur
Nils kommunicerade med gruppen genom att samordna rost och rérelser
med gruppen.

L: Dé ska vi se, vem var det som valde? [En elev ricker upp handen.] Var 4r dom?
Har [hittar repetitionspapperen]. Da ska vi se, det dr nat som jag kdnner igen
som brukar viljas ganska ofta tror jag. Hir kommer ormen Olle och nu ska jag
gora pa ratt satt ocksa. Hur ar det vi gor?

[Klassen dr med, sdger ramsan med rorelser. Nils visar rorelserna samtidigt
som han och kompisen lutar sig mot varandra.]

L: Och nu ska vi géra pa det har sattet. [Drar en symbol] viska géraden ...

E: Snabbt/piano

L: Snabbt. Ar ni med!

[Nils tittar framat, sitter upp och ar med fran borjan med ord och rorelser i
snabbt tempo]

L: Och ni dr mycket bra, vad snabba! Far jag se, ni var ju med allihopa, far jag se
en géng till da!

[Nils 4r helt uppmérksam framét nu och dr med pa ramsan, séger orden och
gor rorelser. ]
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L: Waow, jéttebra, oj!

E: En gang till! [Barnen ser glada ut.]

L: Lite fortare nu da, ar ni med? - vénta, jag rdknar in. 1234
[Klassen ar helt med, dven Nils]

L: Oj vad duktiga ni dr. Nidr stralande!

Nils kommunicerade hir med gruppen genom att bade saga och visa ramsan
tillsammans med de 6vriga. Hans rost och rorelse var en del av helheten i
utforandet. Samtidigt lutade han sig mot sin kompis som han satt bredvid, de
var bada delaktiga i samma aktivitet med sina roster och rorelser.

Deltar genom att vara huvudaktor

I den fjirde kategorin deltar eleven genom att vara huvudaktor:

a. att sjalv initiera, bidra med &sikter och forslag.
b. skapa symboler, bilder, text, musik, rorelse

Eleven kan anvédnda inférlivade rorelser, sprak- och sanghandlingar, kom-
mer med egna initiativ och utformar egna uttryck i rorelse, sang, musik och
text. Nedan foljer ett exempel dér nagra elever lekte sdngen vi sjong under
tiden som klassen sjong den. Det skapande arbetet i klassen har framst fore-
kommitiandra sammanhang dn delektioner som filmades. Efter den gemen-
samma lektionen arbetade barnen vidare i olika sprak- och musikaktiviteter
dér de ritade bilder till musik och sanger, skrev egna sanger tillsammans,
skapade egna symboler och skrev egna ljudkompositioner. I samlingarna
tog barnen egna initiativ genom att till exempel hitta pa en klapplek med en
kompis i stillet for att sjalv klappa i handerna. De tillférde ocksd nya moment
i sangerna. I en sang med paus markerade ett barn pausen med ett klapp,
fler barn borjade klappa pé samma stélle och det blev s& som hela klassen
gjorde varje gang. Alfabetssangens sista bokstav markerades av ett barn med
ett klapp och det blev ocksa ett nytt tillskott till hur singen sedan utfordes.
Barnens egna uttryck medférde ibland férandringar i aktiviteterna som blev
ett tillskott i utférandet. I exemplet nedan lekte tva barn den sang vi sjunger
om som handlar om ett monster.

[Repetitionssang]

L: Monsterfrasse, den dr ni mycket bra pa. D borjar bla grupp med forsta versen.
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Arbla grupp beredda? Nere under huset mitt.

[Bla grupp bérjar sjunga. Nils borjar sjunga, tittar samtidigt p4 kompisen, drar
sig ifran honom som att han dr radd for honom — Monsterfrasse. De leker sdngen.]
L: Gul grupp!

[Gul grupp sjunger vers 2, Nils syns inte i bild]

L: Nu ér alla som fyller ar i januari, februari, mars, april, maj, juni - sjunger nu.

Ater gor han som en hist.

[Nils sjunger med samtidigt som han leker med kompisen — matar Monster-
frasse.]

L: Alla som ér fodda juli, augusti, september, oktober, november, december
sjunger “Ylar hela natten lang”.

[Nils ser sig omkring och lyssnar, sjunger med pa slutet nir alla sjunger Mons-
terfrasse samtidigt som han aktar sig for kompisen som dr monster. ]

L: Allakillar nu da! Tank om han en dag kom loss. Alla killar 4r med.

[En del killar borjar sjunga, bl. a. Nils som gungar och sjunger lite.]

L: Var det alla killar? Nej. En gang till. Alla killar Tdank om han en dag kom
loss”.

[Nils sjunger mer nu, kompisen bredvid dr hela tiden vaind mot Nils och pa slu-
tet av versen hoppar Nils undan igen och aktar sig fér kompisen — Monsterfrasse. ]
L: Tjejerna ’Om du ner i kdllarn gar”

[Tjejerna sjunger sista versen. Nils och kompisen star pa knd och gor rérelser,
gungar, sjunger med pa slutet nér alla sjunger Monsterfrasse, brottas och leker.]

Det var Nils som inledde leken genom att soka kontakt med sin kompis och
visa att han blev radd fér honom samtidigt som sdngen om Monsterfrasse
sjongs. Nar Nils spelade radd for kompisen inbjod han till ett lekfullt age-
rande under sangen. Han gav sin kompis rollen som monster och kompisen
var med pé noterna, tog rollen och lekte med. I séngen at monstret "som en
hist” vilket de visade med gester och det gick hela tiden att f6lja sangtexten
ideras lek. Den hir sangen kunde Nils vilket visade sig genom att han visste
vad som skulle handa och dirmed kunde han forestilla sig och initiera en lek
till saingen och han kunde ocksé delta i sangen under leken. Nils skapade en
egen mening i saingen och visade det genom sitt agerande och engagemang.
Har visade sig flera aspekter av meningsskapande, socialt genom kontak-
ten med kompisen, musikaliskt genom att sjunga och sprakligt genom att
kunna uppfatta innehallet i handlingen sa vil att Nils kunde agera utifran
vad som hénde i sangens handling. Han hade ocksa en klar uppfattning om
sangens form med vers och refring vilket visade sig nir han sjong med och
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upprepade liknande rorelser varje gang refrangen sjongs. Sdngens struk-
tur dr tydlig men ldrarens uppmaningar om vilka som skulle sjunga olika
verser (beroende pa nér de dr fédda, om de ér bla eller gul grupp, kille eller
tjej) blev bara ett storande moment f6r Nils som var inne i sin lek. Det som
var tankt som en variation i hur verserna sjongs, en formsak, var inte Nils
intresserad av, han var intresserad av sangens innehall och hur det kunde
gestaltas i samspel med en kamrat. Lararen som ledde gruppen uppfattade
inte leken eller valde att f6lja sin idé om hur sangen skulle utforas i stéllet for
att dndra inriktning och ta till vara barnens dramatisering av sangen i grup-
pen vid det hir tillfillet.

Figur 6. Elevernas utvirdering.

Eleverna visade ofta att de var engagerade i sitt deltagande. I sina utvérde-
ringar av musik och sprakarbetet i slutet av varterminen fick de fylla i vad
de tyckte om samlingarna dar de skulle fylla i en glad, neutral eller ledsen
mun efter vad de ansadg om de olika inslagen. De var vana att utvardera sitt
6vriga arbete pa det hir sittet varje vecka. De flesta tyckte bast om var att
repetera en sing och en ramsa (21 elever glad mun, tvé elever neutral, en elev
ledsen mun). Alfabetssangen som sjongs vid varje samling (vilket gjorde att
lararna antog att eleverna skulle trottna pa den dven om den varierades pé
manga sitt) fick 20 glada munnar, tre neutrala och en ledsen. Att repetera
och upprepa moment visade sig alltsa vara nagot som eleverna tyckte om.
De hade ocksa mojlighet att hitta pa egna varianter pa den hér sangen och de
kom med manga forslag pa hur den skulle sjungas. Att ha en fast struktur kan
vara gynnsamt for fantasin dér barnen inspirerades av varandra att komma
med forslag. I klassen fick den nya ramsan (veckans ramsa) lagst podng med
15 glada munnar och 9 neutrala. Vilken ramsa som var aktuell den veckan
utvirderingen gjordes kan ha haft betydelse och hur svara rérelserna var till.
Nir barnen samtalade om det vi gjort och utvarderade det pa olika sétt blev
det ocksa tydligt hur det egna vilbefinnandet hade betydelse for vad man
tyckte om en aktivitet. En flicka hade ont i tummen vilket innebar att allt var
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trakigt och besvirligt eftersom tummen upptog hela hennes uppmarksam-
het. Kroppen kan ses som vart forsta instrument med vilket vi uppfattar oss
sjdlva och var omgivning dar fysisk och psykisk hélsa har betydelse for vilja
och férmaga att delta. Sociala faktorer 4r ocksa betydelsefulla och relationer i
gruppen kan avgora om en elev deltar eller inte.

REFLEKTIONER | RELATION TILL LARANDE

Av studien framgar manga olika sitt att delta i lektionen. De elever som del-
tog mest intensivt behdver inte vara de elever som ldrde sig mest. Eleverna
kunde léra sig nagot nytt, de kunde delta och foérdjupa kunskap de redan
hade men de kunde ocksa delta utan att lira sig nagot nytt. Det som synlig-
gjordes var den kunskap de visade, t. ex. att kunna en sangtext eller att lasa
ett ord. Att delta i lektionen kunde vara betydelsefullt f6r elever som fick
befista sin kunskap tillsammans med andra eller fick st6d inom omréaden
de dnnu inte behirskade. Den gemensamma basen sprakligt och musika-
liskt kunde bli en trygghet ndr eleverna sedan gick vidare i det individuella
arbetet dir de arbetade utifran olika svarighetsgrader och grupperingar.
Motivationen att delta sag olika ut beroende pé det samspel som fanns mel-
lan forvéntningar, krav och elevernas mojligheter, upplevelse av situationen
och viljaatt delta. I den larande processen var en del elever redan fran bérjan
motiverade och engagerade i verksamheten, kanske beroende pa att aktivi-
teterna stimde med deras tidigare erfarenheter och det var latt f6r dem att
vara delaktiga. Andra elever var mindre engagerade och delaktiga. I klass-
rummet mottes barn och vuxna med olika erfarenhets- och kunskapsbaser
i en gemensam stund for att utveckla tankar och tillgodogora sig kunskaper
i musik och sprék. Det var en social interaktion med vuxen vigledning dér
kunskaper internaliserades och befistes. I ett sociokulturellt perspektiv blir
eleverna mer och mer delaktiga och kunniga i den aktivitet de socialiseras in
i. Alla som var delaktiga i lektionen betraktas som ldrande och de var i olika
grad ocksa medskapare. Spraklig och musikalisk kunskap delgavs socialt
och kollektivt och innebar att en del elever kunde genomféra aktiviteter i
samarbete som de inte hade klarat pa egen hand (zpDp). Resultatet visar att
eleverna blev mer och mer delaktiga i samlingarna som var en del av de-
ras vardag i skolan. Den gemensamma basen av vad alla i gruppen kunde
delta i vixte. Deltagandet kan ses som olika cirklar dér eleverna befinner sig
pé olika stéllen i sitt deltagande bdde under en samling och under ldsaret.
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Klasslararen menade att den gemensamma repertoaren av sanger och ram-
sor skapade ett socialt kitt i klassen och att barnen lirde sig manga sanger
och ramsor pa grund av den dagliga repetitionen. Det fanns utmaningar
for alla barn dven om de sprakligt kommit olika ldngt genom att arbete med
ljud, bokstaver, ord och hela texter blandades. I en kontext med musik och
sprék i fokus kan barnen ldra sig att det finns olika sétt att kommunicera
och gestalta olika handelser genom att anvinda multimodala uttryckssitt.
Hur barnen deltar i samlingen och vad de finner mening att delta i ser olika
ut beroende pé vilka méjligheter de ser att agera och klassldraren noterade
att de elever som var okoncentrerade bara tagit in fragment utav hela pro-
grammet”. For dessa elever hade kanske en mindre grupp (halvklass med 13
barn) varit mer gynnsam. For att sa manga barn samtidigt ska samlas runt
olika larandeobjekt kravs ocksé respekt for varandra och att veta vilka reg-
ler som géller i klassrummet. Klasslararen beskrev klassen som "en positiv
grupp med god kamratskapsanda dér alla har deltagit utifran sin formaga.
Vi har strukturerat upp hur och vad sa att alla kdnner till ramarna.” For-
aldrarna bidrog med information om hur barnens deltagande i sprak- och
musiksamlingar visade sig utanfor skolan.

Framfor allt har vi mérkt att i allt hon gor sjunger hon. Hon hittar pa ramsor och
sanger till manga moment i vardagslivet. Hon har utvecklat ett storre sjalvfortro-
ende for sin sang och sitt ldrande under denna tid (Utvdrdering, fordldrar).

Markt att han sjunger mer hemma, sdnger vi aldrig hort (har aldrig visat intresse for
attsjunga). Hans ldsning har tagit "raketfart” under varen, samt att han anvénder sig
avramsor for att komma fram till saker, 16sa vissa saker (Utvardering, foréldrar).

Jag inser efter slutford studie att samarbetet med f6rdldrarna hade kunnat
utvecklas. Vid de moten med foréldrar jag deltog i fick de information om
projektet, de stéllde fragor och fyllde i intyg. Foraldrarna fick limna forslag
pa sanger som vi kunde anvinda men under lasaret hade vi inget informa-
tionsutbyte. De hade kunnat fa texter pa sanger och ramsor och bidragit med
fler upplysningar om barnens utveckling. En foralder efterlyste just att fd hem
sanger och ramsor for att kunna sjunga med sitt barn och ha tillgang till hela
texten. Kanske kan det ocksé vara roligt for barnet att vara den som kan och
da kan det vara bra att inte férdldern har den “riktiga” texten utan far lyssna
pé barnet, fraga och ldra sig:
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Sjunger och aterberittar saing och ramsor hemma, vill gédrna ldra oss och lillebror.
(Foralder till barn i klassen)

Att delta pa olika sitt dr centralt for ldrandet. Under lektionerna kunde alla
vara fullt delaktiga i vissa moment. Andra aktiviteter (t.ex. att kunna en
sangtext eller ldsa ett ord) krivde vissa kunskaper som eleven redan kunde
eller tilldgnade sig genom undervisning, lek, kamrater, fritid, i sin familj eller
andra sammanhang. Pedagogerna i den hér studien var formgivare av den
larande miljon och Vygotskij (1999) lagger stor vikt vid den vuxnes under-
visande roll som fordndras och péaverkas av vad som sker i det dagliga métet.
Lektionen kan ses som en lada med verktyg som eleven beh6vde kunna han-
tera for att utoka sina mojligheter att skapa sprékligt och musikaliskt. Barnen
hade olika verktygslador med sig och i samlingen anvéndes och delades olika
verktyg som blev redskap for det sprakliga och musikaliska larandet. Sam-
lingen blev en stund dér dessa verktyg provades och dvades i ett gemensamt
lirande och som eleverna sedan anvinde nér de arbetade vidare individuellt
eller i olika konstellationer.

I lektionerna var det dialogen, den gemensamma sangen, talet och olika
symboler som bildade den kulturella stodstrukturen for att bli en del av och en
medskapare i det musikaliska och skriftsprékliga arbetet. Den gemensamma
och individuella repertoaren av verktyg anviandes, utékades och foérfinades
och ldrandet visade sig genom att eleverna kunde delta och engagera sig i kon-
texten. En anledning for elever att vilja delta kan vara en vilja att ldra sig. Har
barnet en 6nskan om att ldra sig ldsa, skriva eller sjunga finns det en anledning
att delta for att “hora till” dem som kan. De andra eleverna eller ledaren kan
ha varit forebilder att identifiera sig med. Genom metasamtal om varfor man
behover lara sig musik och sprak och vad man kan lara sig genom att sjunga
bokstéver, ord och texter kan barnen ha forstatt att de hade nagot att vinna pa
att delta. I samlingarna betonade lararna att alla barn skulle ha mojlighet att
ldra sig och uppmanade ofta eleverna att invdnta och lyssna pa varandra. Mo-
ment upprepades for att alla skulle kunna vara med vilket ocksa fick barnen att
forsta att alla inte kan lika mycket men att de skulle respektera att alla skulle fa
mojlighet att delta och ldra sig. Analysen visade att ldrarna uppmanade bade
flickor och pojkar att delta pa samma villkor, att sjunga dr nagot som alla mén-
niskor gor, barn, ungdomar och vuxna. Att studera elevers deltagande var ett
satt att se hur de inforlivade olika kunskaper. De sanger, ramsor, rorelser och
symboler som var nya for barnen kan ses som ny kunskap nir eleverna fran
boérjan inte kunde dem och sedan visade att de hade lart sig dem. Larandet
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innebar ocksa ett identitetsskapande, att eleven séag sig sjilv som en person
som kunde ldsa, skriva, sjunga och delta. Selander menar att "ldrande innebar
en forandring av identiteter” (2009, s. 26) och att man i en larprocess identi-
fierar sig sjdlv som nagon. I studien finns exempel pa det nér ldraren fragade
vilka barn som kunde sjunga en specifik séng. De barn som rickte upp handen
identifierade sig som att “vara en person som kan nagot”, i det har fallet att de
kunde sjunga och att de kunde den séng lararen fragade efter. Utifrén tecken
pa larande som syntes hos individen kunde ett lirande visas. Lirande som
blev synligt i studien var till exempel nir en elev kunde texten till en séng eller
kunde ldsa av en symbol och visa en forstaelse for vad den stod for. I deltagan-
det skedde ocksa en kommunikation i gruppen med turtagning och rollby-
ten mellan deltagarna dir de som deltog vixlade mellan att bland annat tala,
sjunga och lyssna. Ett annat skél for deltagande kan ocksa ha varit att barn har
ett vilutvecklat sinne for att dela upplevelser med ndgon annan utan annan
beloning dn sjdlva gemenskapen vilket Gardenfors (2006) beskriver.

Analysen visade hur eleverna blev mer och mer delaktiga genom att de
ldrde sig sanger, texter, ord och ramsor och de visade ocksa i sitt arbete i klass-
rummet att de 6kade sin férmaéga att anvanda skriftspraket bade for att skriva
och ldsa. Resultaten av elevernas deltagande och interaktion kan sammanfat-
tas i fyra punkter:

o Eleverna deltog genom att lyssna, se, agera med rorelser, rost, lek, vid nya
utmaningar, vid uppmaning, genom att kommunicera, uttrycka sig och
bidra med asikter och forslag samt i ett eget skapande. De blev mer delak-
tiga under aret och den gemensamma basen av vad alla kunde delta i véxte.

o Anledningen att delta kunde vara social, musikalisk, spraklig, lekfull, egen
vilja, uppmaningar, inspiration av larare och kamrater eller av skoltvang,
Att borja delta av en anledning (ex uppmaning) kunde ocksa innebéra att
fortsitta delta av en annan anledning (ex social). Samlingarna var discipli-
nerande och fostrande eftersom alla i gruppen skulle delta i gemensamma
aktiviteter och det kravdes forméga att respektera och lyssna pa varandra
for att de skulle bli meningsfulla.

o Kommunikationen i gruppen visade sig genom férhandlingar om olika val
av sanger, ramsor, utforande och gestaltning. Interaktionen mellan barn/
barn och ldrare/barn i aktiviteterna var betydelsefull dér eleverna ocksa
kunde skapa en egen kreativ mening.

« Vid nya sanger eller ramsor med rorelse valde de barn som observerades
att forst delta i rorelserna, sedan med tal eller sang kombinerat med rorelse.
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TRANSFORMERING

I analysen av filmerna synliggjordes hur eleverna utfoérde transformationer
mellan olika kommunikationsformer och jag delade in dem i tre katego-
rier som presenteras i det hir kapitlet. Under lektionerna i musik och sprak
fanns det olika meningserbjudanden som gav forutséttningar for ett multi-
modalt larande. I de olika aktiviteterna kunde eleverna tala, sjunga, lyssna,
lasa, spela, skriva, ljuda, rita, mala och rora sig. Under aktiviteterna i sam-
lingen pégick en standig transformation av olika uttryck. Visuella symboler
gestaltades med ljud och rérelse och auditiva uttryck omvandlades till egna
sang- eller taluttryck. Att kunna omvandla olika skeenden var en forutsitt-
ning for att kunna delta. Det som kan se ut som en enkel avkodning av en
symbol kan i sjdlva verket vara en avancerad handling i att transformera
en visuell symbol till ett eget yttrande. Varje teckensystem som erbjuds har
sina potentialer (Sandberg Jurstrom, 2009) vilket ger ldraren ménga stt att
uttrycka sig pa och ocksa ménga tillvigagangssitt for eleverna i sin larande
och gestaltande process. Samlingen med musik och sprak var i hogsta grad
multimodal och manga moment skedde parallellt, bade visuellt, auditivt,
taktilt och kinestetiskt.

I sprak- och musikaktiviteterna anvindes och trinades manga olika for-
mégor och det skedde ofta samtidigt i en aktivitet. En sang kunde vara en
utgéngspunkt for att trana flera formagor, i kombination eller var for sig och
i resultatet visade sig omformuleringar av saingens olika delar, t.ex. frin att
sjunga till att lasa eller fran skrift till tal. Grundpuls eller melodirytm kunde
markeras genom att stampa eller klappa, likasé sdngens taktart. Eleverna
kunde rora sig i rummet pé olika sétt och stanna nar musiken tystnade. Flera
moment skedde parallellt som nér eleven visuellt laste texten, ett ord eller en
bokstav och auditivt lyssnade pa sig sjélv och de andra i gruppen samtidigt
som eleven kinestetiskt utforde rorelser. Ibland behovde fokus vara pa en
formaga och koncentrationen pa att bara lyssna eller bara titta. Att kunna
sdrskilja olika delar kunde vara utmanande f6r bade pedagoger och elever.
Om koncentrationen skulle vara pé att lyssna var den auditiva formagan cen-
tral och om eleverna skulle titta pa nagot var den visuella forméagan i fokus.
Att upprepa en 6vning pé olika sitt kunde gora det majligt att sarskilja olika
moment och uppmirksamma eleverna pé att exempelvis koncentrera sig pa
att utfora rorelserna sa tydligt som mojligt, det vill sdga den kinestetiska for-
magan. Pedagogen uppmarksammade da hur eleverna kunde delta i det mo-
mentet och lade inte sa stor vikt vid hur sdngen lat. Sedan kunde barnen titta
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och f6lja med i en text med den visuella formégan och da var uppmérksam-
heten mot texten det viktigaste att tdnka pa. Nar de lyssnade uppmarksamt
pa att alla klappade en gemensam puls kom den auditiva formagan i fokus.
Att leda elevernas uppmarksamhet mot olika delar av allt det eleverna gor i
en multimodal aktivitet var ett sitt att utveckla och uppmérksamma olika
formagor. Vad eleverna gjorde under lektionen berodde pé vilka meningser-
bjudanden som fanns att tillgd och hur eleverna kunde eller ville anvinda sig
avdem. De transformeringar eleverna utférde i samlingarna har jag delat in
i tre kategorier:

1. Transformering av visuell representation till tal, sang, spel och rorelse.

2. Transformering av auditiv representation till tal, sang, spel, rorelse, bild
eller skrift.

3. Att anvdnda olika teckensystem for egen gestaltning i tal, sang, spel, ro-
relse, bild, skrift och i egna kombinationer.

Transformering av visuell representation

Nir eleverna ska komma in i skriftspraket behévs den visuella formagan.
Det skrivna ordet och den skrivna texten ser vi och de ska sedan omformu-
leras tyst i var tanke eller hogt med tal till en forstaelse av vad de innebar.
I studien férekom bokstéver, ord, texter, bilder och symboler som pa olika
satt skulle omformuleras. En bokstav, ett ord eller en text som vi visade i
skrift kunde tankas, talas eller sjungas. De symboler som anvéindes och vi-
sades visuellt kunde omformuleras sa att exempelvis en ramsa skulle sagas
staccato, en sang skulle sjungas legato eller att eleverna skulle rora sig snabbt
i rummet. Det kunde ocksé vara ledaren eller en elev som med gester visade
tempo eller att gruppen skulle sjunga starkt eller svagt ddr det visuella skeen-
det foljdes. Nar teckensprik anvandes kunde eleven sdga eller sjunga vad ett
tecken stod for. I exemplet nedan visade lararen ett ord som eleverna skulle
lasa och sedan uttala hogt. Lararen ville att alla barn skulle tala om vad det
stod och bad dérfor barnen att lasa ordet tyst sd att alla kunde forsoka lasa
sjdlva. Forsta gangen var det 4nda en elev som sa ordet direkt innan alla
hunnit ldsa det.

L: Okej. Sch, sch. Titta hir, Pippi har nagra saker hér, vi ska se vad hon har for

négonting. Jag haller upp orden, sa ldser ni tyst, s raknar jag till tre sa ska vi
se vad Pippi har fér nagonting. [Pa detta sitt har elevernaldst ord tidigare sa de
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vet vad som giller.] Pippi har en - sch, sch, sch, ldst tyst! - sch, last tyst [Carl
hinner tystljuda ordet innan A sager det. A sdger ordet och skrattar] — sch, lds
tyst, lds tyst, A ocksé! [Carl laser och ljudar igen.

L:Pippiharen-123

E: Apal! [Carl 4r ocksd med, tittar framét och sdger ordet.]

L: Inte rakt ut nu A. Sdg inte nu sa att alla far chans - sch - alla ska fa ldsa tyst,
sch, lds tyst. [Alla laser tyst, det dr helt tyst] — jéttebra! [Carl ljudar ordet tyst,
munnen ror sig.]

L:Pippiharen-123

E: Hast [Carl 4r med och sdger ordet samtidigt med de andra.]

L: Bravo! Och sa laser vi tyst sista ordet, vad har Pippi mer? Pippi har sch - nej,
tyst, ingen ldser hogt, sch, ls tyst, Pippi har en sch [det 4r alldeles tyst. Carl
sdtter sig framat for att se, ljudar]

L:123-

E: Villa [Carl sdger ordet.]

Eleverna pamindes flera ginger av lararen att ldsa tyst for att det skulle vara
meningsfullt for alla att férs6ka. Om néagon direkt sa ordet var det ingen idé
for en del elever att forsoka tolka bokstéverna till ett ord. Eftersom eleverna i
den hir klassen oftast foljde instruktioner forsokte eleverna att tyst ldsa ordet.
I analysen av filmen syntes hur Carl formade munnen till de olika bokstavs-
ljuden. Eleverna var vana vid att alla fick en stund pa sig for att avkoda och
att sedan alla tillsammans talade om vad det stod. En del sag direkt vad det
stod medan andra, som Carl, behévde en langre stund. Nar alla sedan sa or-
det tillsammans bekraftades det man sett och de som var sikra pa att avkoda
ordet blev ett stod for dem som var osikra. Eleverna hade ett brett spektrum
av uttryck att forhalla sig till i sin larande process. De kunde visuellt se en bok-
stav (ex s) och transformera den till ett ljud ssssss. Om en elev redan kunde

» »

bokstaven ”s” och ljudade den befastes sambandet mellan det visuella och det

» »

auditiva. En elev som inte lart sig kombinationen bokstav/ljud f6r s” kunde se

» »

ett”s” och fa ett auditivt stod att ldra sig bokstavens namn och ljud av gruppen.

[Startvisa]

L: Dé tar vi detta finakialla fall, ska vi be att nagon héller det. Okej, sch. Jag tror
jag ger det till x som kan hélla upp det bra sa tar vi stora K férst nu da.
[Klassen sjunger. Olle sitter stilla och sjunger med i hela sangen.]

L:Detvar storaKochsatarvilillakhar [pratar tyst omlilla k. Olle haller upplilla
k och sjunger tyst som resten av klassen.]
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L: [Pratar tyst.JOch det dr sa fint att se att fast ni sjunger tyst s ser jag — nistan
alla munnar ror sig sa bra. Nu ljudar vi K sa ska vi se om man ser det pa er. K
[Klassen sjunger och ljudar K. Olle sjunger och ljudar.]

L: Mycket bra, mycket bra. Vi tar den med - ni far lagga ner dem [papprena med
bokstiver] sa vi kan klappa fér nu kommer ~AH! Nej men klapp, vad borjar
det pa for bokstav?

E:K

L: K, det passar ju jattebra, da klappar vi nu da!

[Olle &r med och klappar hela sdngen, sjunger forst men efter ett tag 4r det bara
klapp.]

L: Det finns en grej till vi kan géra som bérjar pa K, kommer ni pa vad det skulle
kunna vara?

[Négra elever kndpper med fingrarna, A sager kossa, ignoreras]

L: Du gor det, vad skulle vi gora?

E: Kndppa

L: Knéppa, kk kndppa. Da knédpper vi ocksa.

Olle kndpper och sjunger.

L: Bade knédppa och klappa. Vi stampar ocksa fast det borjar pa — stampa borjar
pa...

E:S

Att Gversitta en symbol till en gestaltning skedde pa olika nivaer i gruppen.
Nagra elever kunde utan ledtradar frdn omgivningen transformera symbo-
len till ett ljud medan andra behévde gruppens och ledarens stod. Elevernas
deltagande kunde vara beroende av att de forstod de tecken och symboler
vi anvédnde; bokstéver, ord, symboler for sprakliga/musikaliska uttryck och
de deltog i olika utstrackning beroende pa hur de kunde tolka tecknen. Det
kunde vara verbalt i tal och sang, visuellt, kroppsligt genom rorelser eller
materiellt i skrift, bild och symbolskapande. Ledarens val av handlingsreper-
toar, att visuellt formedla och kommunicera nagot, en bokstav, ett helord, en
text, en bild, eller att forebilda visuellt genom gester, tecken eller kroppsligt
uttryck gav olika mojligheter for deltagarna att agera och medhandla.

Transformering av auditiv representation

Nir eleverna i klassen borjade i drskurs ett kunde inte alla elever ldsa och det
talade spraket var det frimsta kommunikationsmedlet. Eleverna fick under
samlingarna ménga muntliga instruktioner fran lararen. De flesta eleverna
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horde vad som sades och f6ljde instruktionerna, fragade om de inte forstatt
eller hade egna forslag pa hur en aktivitet skulle genomforas. Attkunnalyssna
pé den som talade var en forutsattning for att arbetet i klassrummet skulle
fungera och for att alla skulle kunna komma till tals. Formagan att lyssna ar
ocksa en del av att kunna skriva ner tal till skrift genom att lyssna pa vilka
fonem som ingar i det ord man vill skriva ner.

Genom att lyssna efter olika ljud, nyanser, dynamik och tempo i tal, sang
och musik trdnades den auditiva férmagan att sarskilja ljud i bade sprak och
musik. Ndr eleverna sa en ramsa eller sjong en sang omformulerade de den
med sin egen rost till ett eget uttryck. De kunde ocksa transformera en sang
eller ett musikstycke som de hort till en bild eller en egen berittelse. I klassen
fick eleverna hitta p& egna symboler f6r hur lararen skulle skriva ner olika
saker som man kan hora, att nagot later starkt — svagt, fort — langsamt, ljust
- morkt, langt — kort. Deras olika forslag sammanstilldes till en gemensam
uppsittning symboler som anvindes i klassen.

Det eleverna auditivt horde blev alltsé nedtecknat, visuellt, for att sedan
dterigen kunna uttryckas i tal, sang, spel eller rorelse. I figuren har eleven hit-
tat pa egna symboler for att beskriva hur musiken later (Bergakungens sal,
Grieg). Eleven ritade forst symboler for langa och korta toner (tonldngd), ljusa
och morka (tonhojd), snabba och langsamma (tempo) samt for svaga och
starka ljud (nyanser). Eleven lyssnade pa musiken och ritade under tiden vad
han horde med egna symboler. Vid nésta genomlyssning forklarade eleven
medan han lyssnade vad han hérde och vad hans symboler stod for. Musiken
borjar svagt, sedan kommer det korta toner. Det 4r langsamt med ljusa toner,
blir starkt, snabba toner morka korta toner och slutet ar starkt och fort. Medan
musiken spelades f6ljde han sin egen uppteckning pa papperet och hade dér
en egen bild av hur han upplevde det musikaliska forloppet med hjélp av sym-
boler. Har hade man ocksé kunnat gé vidare, tittat pa noter till musiken och
vilka symboler som i notskriften motsvarar elevens egna. Att borja med en
egen uppteckning kan vara ett sitt att bli intresserad av hur notskriften ser ut
pé samma sitt som barn i sin skriftsprakliga utveckling borjar med sitt eget
sétt att skriva talat sprak. Den har eleven hade redan en forestéllning om att
musik skrivs med noter och anvinde sig delvis av noter som symboler.
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Att anvanda olika teckensystem for egen gestaltning

- eleven gestaltar och visar med egna uttryck och variationer rorelser, ramsor
och sanger.

— eleven anvinder sig av de gemensamma teckensystem som finns och an-
vinder dem i nya kombinationer.

Figur 7. Elev som anviander symboler for

eget ljudskapande.

Efter den gemensamma lektionen kunde eleverna anvinda sig av nya och
gamla kunskaper i sitt eget skapande. Ett exempel ar nir eleverna fick hitta
pé egna symboler for musikaliska uttryck dar vi anvande deras forslag till ge-
mensamma symboler for tonldngd, tonhéjd, nyanser, och kinslor. De skrev
en text till en egen sang i klassen, hittade pa rorelser till sainger och ramsor
och ritade och mélade till sanger och musikstycken. Eleverna anvinde sym-
boler for att skriva en egen ljudkomposition. "Dockan Maja” som var med
pé en del lektioner fick brev fran eleverna som hon kommenterade och skrev
svar pd. Att kommunicera med Maja var ett bade lekfullt och angelaget satt
att anvdnda sitt skriftsprdkande. Maja skrev tillbaka till barnen och kom-
menterade deras brev som dirigenom var meningsfulla for barnen att skriva.
Barnen fragade efter Maja de ganger hon inte var med och var bekymrade om
hon fatt stanna hemma pé grund av nidgon sjukdom. Att anvinda en docka
var ett redskap for en fantasifull kommunikation med en mottagare som bar-
nen girna ville ha en dialog med. Kress (1997) beskriver hur barn ofta klip-
per ut foremél de ritat. Det foremal barnet klippt ut kommer bort fran pap-
peret och in i handlingens vérld hir och nu, fysiskt. Pa papperet 4r foremalet
en distanserad verklighet, ett mentalt objekt som vi kan se och fantisera runt,
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nér det dr urklippt blir det ett riktigt fysiskt objekt som vi kan se och réra vid.
Bada virldarna engagerar barns fantasi. De barn i klassen som ritade ett hus
till Maja kunde fantisera runt hennes hus pa papperet men nér vi klippte upp
dorren i huset linkade vi samman fantasins virld med den fysiska och Maja
dockan kunde ga in genom dorren till sitt hus i den fysiska varlden har och
nu. Barnet ror sig i det ena fallet in i den distanserade vérlden (huset pa pap-
peret) och i det andra fallet ar rorelsen den motsatta och in i den narvarande
fysiska miljon barnet befinner sig i (huset blir ett fysiskt objekt dar Maja kan
agera hir och nu).

Iettkomplextldrande sker transformeringar mellan olika kommunikations-
system och i den omvandlingen férandras ocksa den lirande (Selander, 2009).
Vara mojligheter att delta, att hora till, férdndras nér vi far tillgang till olika
teckensystem. Det skapar ocksa var identitet som exempelvis skriftsprakskun-
nig. I lektionerna dar musik och spréak samverkar fanns manga moéjligheter
till transformationer mellan olika teckensystem och kommunikationsformer.

o Barnen kunde visa kunskaper och fardigheter nir de omformulerade olika
uttryckssitt genom att tala, skriva, rita, sjunga och rora sig.

+ Transformationer skedde i de kreativa momenten som nér barnen med sin
kropp visade hur en sang skulle gestaltas, laborerade med bokstavsljud pa
ljudklockan eller nar de med symboler gestaltade ett musikaliskt forlopp.

o Transformationer mellan olika musikaliska och sprakliga uttryckssitt var
en del av studiens undersokningsomrade och i aktionen kunde barnens
anviandande av olika teckensystem vara ett uttryck for deras kunskaper.

MUSIK OCH SPRAK | SAMVERKAN

I aktionen anvindes musik och sprak for att samverka i elevernas larande
och kommunikation via olika teckensystem. Att betrakta svenska som ett
teoretiskt &mne och musik som ett praktiskt — estetiskt amne &r vanligt dven
om bada dmnena i hog grad innehéller bade teoretiska, praktiska och este-
tiska dimensioner. Det ar ett hantverk att lara sig spela ett instrument, likasa
att ldra sig skriva texter i olika genrer. Gransen mellan tal, sang, poesi och
musik ar flytande. Oavsett vilken intention en kompositor eller poet har haft
kan upplevelsen av en dikt vara helt musikalisk ddr man lyssnar pa ordens
klang, diktens form och struktur liksom ett ordl6st musikstycke kan klas i
sprakliga begrepp och tolkningar. Barnen hade olika sitt att skapa mening
i lektionernas kontext vilket kunde vara sprakligt, socialt, musikaliskt el-
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ler kroppsligt meningsskapande. Holgersen (2002) diskuterar hur barn kan
borja delta i en aktivitet av en anledning, till exempel musikalisk, vilket kan
leda till att barnet blir involverat i en annan del av kontexten, exempelvis den
sociala och da upplever dven den som meningsfull. Han anvénder inte den
sprakliga kategorin som jag lagger till eftersom spréaket 4r centralt i aktivite-
terna och i studien. En spraklig ingdng dar barnet laser ett ord kan leda till
en musikalisk mening nér ordet en stund senare ingér i en séng som klassen
sjunger tillsammans. Omvéant kan ett barn som sjunger och ser en musikalisk
mening med sitt deltagande uppticka en spraklig mening och bli nyfiken
pa ett ord i séngen som behandlas sprakligt i samtal om betydelse, rimord,
stavelser eller fonem. Manga barn anser att det huvudsakliga skalet till att g&
i skolan ar for att man ska ldra sig att lasa och skriva (Kullberg, 2006) vilket
kan vara en anledning till att barnen ser en spraklig mening att delta i lektio-
nens aktiviteter.

Sprak fér musikaliskt larande

Sprakets medierande funktioner f6r musikaliskt larande undersoktes genom
att sprakliga begrepp anvindes for det musikaliska larandet i utvecklings-
arbetet. Lararna anvinde ord och begrepp for musikaliska aspekter som att
musiken kan vara snabb/langsam, (tempo), stark/svag (nyanser), ljus/mork
(tonhojd, frekvens) och innehalla korta eller langa toner (staccato, legato,
dvs. toners duration). Elevernas medvetenhet att lyssna efter dessa begrepp
okade och lararna markte att barnen kunde visa dessa skillnader i handling
nér de sjong eller laste ramsor. I samtal om symbolers funktion diskuterades
vad det innebér att kunna tolka olika symboler som noter, bildskrift eller
olika slags alfabet. Nar eleverna ritade egna symboler for hur de tyckte att
man enkelt skulle kunna visa variationer i musiken medférde det en forsté-
else for symbolers funktion. Nar symbolen ”p” visades sjong eleverna ome-
delbart svagt och dirigenom kunde ldrarna se bade att de lirt sig symbolen
och att de i handling kunde visa sin forstéelse. Korta toner ritade flera elever
som prickar och eftersom det dr sa staccato noteras i notskrift anvindes den
symbolen for att visa att det i musiken finns korta toner eller att en sdng ska
sjungas staccato. Nér klassen fick som uppgift att sjunga som symbolen vi-
sade kom de snabbt in i en gemensam rytm med korta toner.

[Repetitionsramsa]
E: Ormen Olle!
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L: P4 ramsan blev det ormen Olle och den dr ni ju superbra pa. Vi kan se hur vi
ska gora den [tar fram symbolerna]. Dom ligger lite upp och ner hir [ordnar
dem]. Sa, da far du dra tva olika sitt som vi ska gora den pa [eleven som valt
dagens sang o ramsa far dra tva symboler]. Bara dra tvd. [Eleven drar ett pap-
per med prickar]. Hur ska vi géra den da?

: Korta

:Dukan draen till pa en gang.

: Jamen den andra har jag gjort manadsvisan.

:Ja, men du kan dra en till pa ramsan s& gor vi pa tvé sitt. Vad star det pa den?

: forte

: Forte, dé ska vi gora den

: Snabbt

: Nej, inte snabbt utan

: Fort

: Inte fort.

: Starkt

: Man kan ju tro att det ar fort nar det star f men det dr forte, det var starkt.

| s o T o < T o < T o < T o < B o <o

Det var ju inte svenska, det var ju pa - vilket sprak pratar vi nu? Det var inte
svenska, vad ar det for sprak?

E:Italienska

L: Italienska ja och da blir det forte. D4 tar vi ormen Olle forst med korta toner.
[Klassen sdger ramsan i staccato och rorelserna blir ocksa hackiga dé]

Olle sdger ramsan och gor hackiga rorelser till.

L: Det var mycket kort och bra, dd kommer den forte.

[Klassen sager ramsan med starka roster. Olle 4r med pa bade ord och rorelser. ]

Eleven som valde symbolerna i det har exemplet kunde inte koppla ihop bok-
staven “f” med forte som betyder starkt. Har visade sig flera svérigheter. Nu
skulle eleven inte bara veta att det var bokstaven ”f” utan att det var en symbol
for en forkortning pa en musikterm fran det italienska spraket. Bokstaven
’f” hade i det hdar sammanhanget en annan funktion och betydelse som en
symbol for ett musikaliskt uttryck. De flesta elever som i borjan av terminen
blandade ihop starkt och fort kunde vid arets slut skilja begreppen. Nér hela
klassen sjong visade det sig anda att symbolen de hittat pa for "snabbt”, en
pil framat, medforde att barnen sjong fort och starkt. Att forsta symbolers
betydelse och funktion var ett sitt som fungerade mycket vl for barnens
musikaliska larande. De ldrde sig att sjunga pa manga olika sitt med hjilp av
symboler och de forstod ocksa skillnaderna mellan begrepp som starkt och

119



Resultat

svagt. Det giller klassen som helhet nar de sjong eller liste ramsor tillsam-
mans. Spraket tillforde det musikaliska ldrandet att aspekter som har bety-
delse i musik uppmérksammades. De flesta i klassen sjong med i sainger de
kunde redan i borjan av hostterminen. En del barn behovde fa en uppmaning
for att vara med och delta i singen. Om eleven inte kunde sangen var detta
naturligtvis inte mojligt for barnet. Hér blev repetitionens betydelse tydlig.
De sanger som repeterades varje lektion kunde alla barn delta i. De elever
som endast deltog ibland i sdngerna borjade att sjunga de sanger som fanns
med som en fast punkt under lektionen. Spriket hade ocksé funktionen att
uppmana barnen att delta, en del barn "glomde bort” att sjunga men deltog
igen vid en uppmaning. Att sitta ord pa hur vi sjunger har ocksa betydelse
for mojligheten att lara sig sjunga. Det kan innebdra att sjunga starkt utan att
rosten blir anstriangd, att borja och sluta samtidigt och att lyssna pa varandra
for att fa samtidighet i text och ton. Den férmagan trinade eleverna pé ex-
empelvis i alfabetsvisan dér alla forst sjong hela alfabetet och sedan slutade
pé en bestaimd bokstav. En utveckling skedde genom att rérelser och klapp
utfordes i takt vilket inte var sjalvklart fran borjan. En anledning kan vara
att lararna uppmirksammade samtidighet som ett lairandeobjekt och att de
uppmanade eleverna att lyssna. Eleverna satt i en cirkel sa att de visuellt sig
varandra och kunde anpassa sig till gruppen. Artikulation kunde 6vas t. ex.
genom att ett ord visades skriftligt som helord, det uttalades tydligt tillsam-
mans, stavelser klappades, rytmer och betoningar 6vades pa olika sitt for att
uppmirksamma rytmen i spraket. Spraket visade sig vara ett stod for sangen.
Nir eleverna sdg symboler, bokstéver och ordbilder eller uppmanades att
klappa pa vissa ord skirptes uppmirksamhet och tydlighet i sangen. Vid mu-
sikaliskt skapande som exempelvis att gora en egen komposition 6vades for-
mégan att kommunicera sprakligt och att delta i ett ssmmanhang dér sam-
speletigruppen var viktigt. De momenten gjordes i halvklass och barnen var
koncentrerade under sitt musikskapande. Eleverna kunde ocksa genom de
6vningar som gjordes skilja pa melodi och text, till exempel sjunga en melodi
utan ord eller visa sangen ljudlost med teckensprak (ménadssangen). Sdngg-
lddjen hos klassen visade sigiatt de gidrna sjong och att de fick ett stort forrad
av sdnger som de flesta i klassen kunde delta i.

En forutsittning for att barnen skulle kunna utveckla musikaliska férma-
gor och fardigheter var att de fick méjlighet att anvanda det de kunde och att
de utmanades att arbeta vidare. For att barnen skulle ha mojlighet att ldra sig
de grundldggande musikaliska begreppen behovde lararen behirska dem.
Det finns gott om exempel ddr bade barn och vuxna blandar ihop begrepp for
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tonhojd och tonstyrka och dé vet man inte om man talar om samma sak i mu-
siken. "Det var hogt” kan da betyda béde att det var dynamiskt starka toner
och att det var toner med hog frekvens. Nar lararen undervisar en elev behovs
spraket for att forklara varfor tva toner later olika, vad som &r rena toner (i
forhallande till var kulturella kontext), hur det gar att laborera med olika ut-
tryck och vilka tekniker som dr anvandbara for att behérska ett instrument.
Notskriften dr pa samma sétt som skriftspraket ett kommunicerande verktyg
och med barnen i klassen dr musikaliska symboler ett forsta steg i att forsta
hur vi noterar olika musikaliska faktorer. Eleverna sig att vi kunde notera
hur vi sjong och att sdngen faktiskt lit olika om vi visade symbolen for stac-
cato eller legato samtidigt som det medforde ettldrande i gruppen att komma
6verens om symbolernas betydelse. I utvecklingsarbetet anviandes bade
symboler for musik, exempelvis ’p” som betyder att vi ska sjunga svagt och
symboler for sprak genom bokstavskombinationer som ska utldsas till ord
som kunde vara en del av texten i séngen. For att utveckla elevers formaga att
lyssna kunde ldraren sprakligt hjdlpa dem att fokusera vad de horde genom
att exempelvis be dem lyssna efter exempelvis olika instrument. Wallerstedt
(2010) betonar vikten av att ha ett larandeobjekt, det vill sdga att ha ett mal
for lyssnandet sé att eleverna vet vad de ska urskilja nir de lyssnar pa musik
for att det ska bli ett larande. For att eleverna ska kunna urskilja olika instru-
ment behover de ord och begrepp for att kunna kategorisera och namnge
vad de hor. Med sprak kan man ocksé samtala om musikens expressiva kraft
och visa hur en ledsen rost som talar lingsamt och entonigt i musiken ofta
motsvaras av langsamma toner som ocksa kan vara entoniga for att bli mer
omfangsrika ndr det handlar om klagande.

Musik for sprakligt larande

Musikens medierande funktioner for sprékligt lirande undersoktes genom
att musik, sang och rytm anvéindes i arbetet med bokstéver, stavelser, ord och
texter i utvecklingsarbetet. Genom att eleverna varje lektion kunde sjunga,
ljuda och rora sig till olika bokstaver samtidigt som de visades visuellt fick
barnen mojlighet att bekanta sig med dem pé olika sitt dir de anvande flera
sinnen i ldrandet. Att anvinda musik och sang blev ett sitt att repetera bok-
staver, ord och texter dér gruppen blev en tillgang i ldrandet.

[Startvisa]
L: Vikan visa runtlite ja, sa alla serlilla p, for nu ska viljuda p och dé ska vise. Jag

121



Resultat

tycker det ser ut som alla kan sangen jdttebra och sjunger med allihopa nu -

[Klassen sjunger och ljudar p. Carl tittar pa bokstaven, sjunger och ljudar, hél-
ler ibland hdnderna f6r munnen.]

L: Kédnde ni, det var ldpparna man fick sitta ihop nir man skulle ljuda p.

E: Detlater typ ingenting.

L: Det hors ndstan ingenting va?

[Lararen spelar ett ackord i takt med att eleverna ljudar p p |
L: Det 4r som ndr man gar uppfor en backe sa — puh, puh - puh, puh, puh [med

fjardedelar, tva attondelar och en fjardedel. Eleverna ljudar med i rytmen.] Vi

ljudar en gang till. [Klassen sjunger med och ljudar. Carl 4r med bade pa sang

ochljudning. Haller iblandhdnderna fér munnen.]

L: Ja, jattebra, dé tar vi och klappar ett p ocksa.

[Klassen sjunger och klappar. Carl sitter med handerna for munnen alldeles
stilla och r inte med. L som filmar: "Carl och A!” Carl tittar upp och borjar sjunga
och klappa.]

L: Kan vi ta det igen och s& kan vi forsoka att ni klappar i takt sa att alla klappar
samtidigt. Tdnk pa det hur ni klappar, att ni inte bara klappar pa utan klappa i
takt allihopa. Titta pa varandra och lyssna och sjung ocksa!

[Carl sjunger i borjan négra ord, sedan klappar han koncentrerat och klappar i
takt dnda till de sista slagen.]

L: Och vilken bra takt ni hade i klassen, horde ni vad bra det 14t nér alla klappade
samtidigt. Ja, vad kan vi géra mera med p.

E:Stampa.

L: Ettlitet stamp ocksé. Ska ni stampa i takt ocksa sa det later bra.

Carl agerade bade genom att se pa bokstaven, sjunga den och kénna, taktilt,
hur det l4t nar bokstaven formades av ldpparna. Nér det blev flera uppma-
ningar valde han att vara med pa rorelsen, och klappade i takt. Att samti-
digt sjunga var for avancerat eller valdes bort av Carl. Det var ldraren som
ledde samtalet och 6vningen och som ocksé virderade att det lat bra nar alla
klappade i takt. Med en klass pé 26 elever kan inte sd manga "fa ordet” un-
der en lektion och det ar ofta samma barn som hors, en del hors inte alls. I
gemensam sang och ramsldsning kunde alla barnens roster horas och med
rorelser blev det ocksa synligt att de var med och deltog. Arbetet med bade
musikaliska och sprakliga symboler visade sig betydelsefullt f6r barnens for-
staelse av hur talat ljud kan skrivas ner till bokstéaver, ord och meningar. Att
synkronisera ord med rytm i ramsor och sdngtexter var ett sitt att tala och att
bli tydlig i artikulationen. Detta hade betydelse bade f6r séngen och for det
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sprékliga larandet eftersom det blev lattare att urskilja fonem vid ett tydligt
uttal. Arbetet med stavelser, rytm och betoningar uppmérksammade barnen
pé hur betoningar kunde dndra uttalet av exempelvis deras namn. Barnen
tyckte det var roligt och lararen berdttade att de fortsatte att uttala sina namn
med olika betoningar dagarna efter lektionen for att det lat sa kul. Att betona,
ge ton till ett ord innebér att variera i tryck, tonh6jd och ldngd. I svenskan ar
meloditopparna viktiga och ett ord kan inte ha mer 4n tva huvudbetoningar.

Exempelvis i ordet “nivaregleringsutrustning”. Ordet har tvd huvudbeto-

ningar dar. = kort och _ =lang: ” nivaregleringsutrustning=._...._.”.Om
jag delar det i tre ord blir betoningarna "nivd = . - ” och “reglering =. _ . och
“utrustning=_..".

Aven om vi uttalar ord och meningar riktigt dr det en annan sak att ana-
lysera rytmen och det visar det sig att det inte alltid ar s latt att hitta beto-
ningsmonstren. Det prosodiska monstret ger bade betydelse och karaktar
i spraket. Att klappa eller ga rytmen i ett ord eller en mening ar ett sitt att
hitta struktur och monster som kan bli ett stod i det sprakliga larandet. Ar-
betet med betoningsmonster kunde ha utvecklats mer i klassen genom att
t.ex. dela in ord i olika grupper och lek med sprékliga betoningar bade pa
ord- och meningsniva. Det kan bli en naturlig 6vergang mellan tal, rytm och
musik.

I Suzukimetoden kdnner alla till den forsta rytmen “kéttbullar med lingon
=....__"vilken spelasien odndlig variation, fran pizzicato till strakévning
pé en ton, i en skala, pa en kind melodi, som en ldgesdvning osv. Orden gor
rytmmonstret latt att komma ihég.

Att hitta rytmmonstret i spraket blev i aktionen en spannande 6vning
som ocksa gav lust att experimentera och leka med ord. P4 samma sitt som
vi anvander orden for att fa ett stod for rytmen i musiken borde vi kunna
anvinda rytm mycket mer som ett redskap for att fa rytm i spraket. Vid
andraspraksldrande kan det vara svart att uttala orden rytmiskt och pro-
sodiskt riktigt. Om man da tar bort orden och bara trdnar rytmen i ordet
eller meningen for att sedan lagga till orden kan det vara ett sétt att hitta
svenskans prosodi. Betoningar ar en stor del i att fa flyt i sin ldsning och
for rytmen i ramsor och sanger. Att repetera och trana betoning, rim och
rytmer gjorde att eleverna kunde sangtexterna och kunde sjunga dem pa
olika satt. Nar de samtidigt sag den text vi sjong (t. ex. uppskriven pa blad-
derblock) kunde de fa en kinsla for hur man sjunger och ldser med flyt dér
indelningen i stavelser ofta 6verensstimmer med melodirytmen. En del
elever klarade detta pd egen hand, en del elever kunde bara sjunga och lasa
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med i en text med hjélp av gruppen eftersom de dnnu inte hade internalise-
rat kunskapen. For de elever som sjong med i séngerna kan svérighetsgra-
den ha befunnit sig inom deras bas eller proximala utvecklingszon medan
en anledning att inte delta kan vara att det var for svart. I klassen fanns alla
dessa elever, de som kunde sjunga och ldsa en text sjidlva, de som behovde
stdd av gruppen och de som inte kunde sjunga och lisa med i texten alls.
Darfor var variationen i lektionen viktig. Ibland var det en enda bokstav el-
ler symbol som var i fokus, ibland ett eller flera ord, ofta rimord och ibland
en hel text. Repetition och variation for att alla elever skulle kunna delta
verkar vara en faktor som hade betydelse {or elevernas sprékliga larande.
Det blev mer flyt nér vi sjong en text tillsammans 4n ndr man laser till-
sammans eftersom det i sdngen finns en gemensam uppfattning av rytm,
betoningar och pauseringar i texten. Som exempel texten till "Jordgubbe” i
Majas sangbok:

Jag ska baka en tarta med jordgubbar pd och mitt i tdrtan ska namnskylten sta,
sen ska jag duka fint bort i hagen och fira Pelle pa fodelsedagen. Tank vilken
tur att jordgubbar finns, det tycker jag och min Pelle Prins (1992, s. 15).

Nér man laser texten finns det manga maojligheter att betona olika ord och
ldsa med pauseringar pa olika stillen. Vid en gemensam ldsning 4r da fragan
vems tolkning som ska gilla.

”Jag ska baka en tarta...” eller "Jag ska baka en tarta med jordgubbar pa..”
I singen leder melodin fram till en gemensam betoning: ”Jag ska baka en tarta...”

Pauseringar och betoningar blir alltsa genom sangen gemensamma. Nar
texten ldstes utan sang anvinde barnen den sprakrytm och de betoningar
de hade sjungit. Att ldsa texten pa samma sitt genom sangen blev en for-
malisering som var en fordel i gruppen. Om en text ldses pa olika satt vid
olika tillfillen ”Jag ska baka en tarta” kan det av en del barn uppfattas som en
ny text jamfort den de ldst tidigare med andra betoningar. Kullberg (2006)
beskriver vilken betydelse formen har vilket hon bland annat upptéickte nir
hon skrev ordlappar till en text dar det var olika storlek pa bokstéverna pa
lapparna jamfort med textens bokstéver. Barnen uppmarksammade det och
det var ett hinder f6r dem nér de skulle jamfora orden pé sina lappar med
dem i texten. Formen har alltsa stor betydelse i det forsta skriftsprékslédran-
det och olika storlek pa bokstdver uppfattas av barn som olika eftersom de
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har en konkret instillning till sitt lirande. Om detta géller dven hur en text
lases pé olika sitt varje gang kan sangens formalisering av texten vara till
stor hjalp i spraklarandet. Nar barnen i klassen klappade den grundlég-
gande pulsen i séngen och melodirytmen kunde gruppen ocksa leka med
nyanser, tempo och &ven préva andra betoningar for att uppmérksamma
kontraster och variationer. De provade pé vilka olika sétt ordet "jordgubbe”
kunde klappas, hur manga stavelser det var, hur det kunde betonas pa olika
satt (lang, kort, kort eller kort, lang, kort). Det har arbetet motsvarar labo-
rationsfasen i LTG med undervisning i sprak- och textanalys. Ord och satser
repeterades, barnen kunde leta efter bokstéver, identifiera ord, lyssna efter
sprékljud, leta efter rimord, underséka hur méanga stavelser eller bokstéaver
det fanns i orden osv.

Musiken var ett sitt att involvera hela klassen under lektionen och ett na-
turligt satt att anvdnda flera ldrstilar. Visuellt kan alla se ett ord, auditivt hora
det i sdngen eller ramsan och kinestetiskt gora rorelser till. Ifall det dr sé att en
larstil var dominerande hos en elev blev den forstirkt eller utmanad av att fler
sinnen anvandes i lirandet. Specialpedagogen skriver:

Genom att trdna kropp, horsel, rytm, syn som projektet gor ar det svart fér barn att
undga nagon typ av inldrning. Det ér ju genom att gora jag lar mig.

Uttalandet foljer det sociokulturella perspektivet att man i den kontext man
befinner sig alltid lar sig ndgot. Den fokusering pa musik och sprak som klas-
sen hade under ldsaret dér lararna hade hoga forvantningar pa att barnen
skulle delta och anstringa sig medférde att specialpedagogen betonade att de
hade svart att undga ett lairande av de aspekter som fokuserades. Det gemen-
samma ldsandet fungerade vil genom att klassen for det mesta f6ljde de regler
som fanns. Om det stod ett ord pa ljudklockan fick eleverna inte siga det rakt
ut aven om de kunde lasa det utan Jjudade tillsammans nér visaren flyttade
sig sa att alla skulle hinna ljuda ihop ordet. P4 samma sitt arbetade ldraren
med ordbilder, eleverna uppmanades att vinta och lita alla se ordet innan
alla sa det tillsammans. Det arbetssittet finns ocksa i musiken, att sjunga till-
sammans innebdér att man inte kan borja huller om buller i en gemensam
sang. Baksidan av de strukturerade lektionerna med ett bestdmt innehall var
att det bara delvis fanns utrymme for att fanga upp och utveckla de spontana
inslag som dok upp. Fordelen var att eleverna var trygga i en lektion med
fasta rutiner, koncentration och mycket repetition. Arbetssittet med en kort
strukturerad lektion med flera repeterande inslag verkar ha bidragit till att
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befasta kunskaper. Kullberg har i en studie foljt atta skolnybérjare som inte
kunde ldsa och skriva nir de borjade skolan. Hon sag hur de forst behover
tid for att vinja sig vid skolan, ”l4ra att lira” (2006, s. 244) dar de till att borja
med gor skolan pa en konkret niva. Dérefter vet de vad de ska gora i skolan
och nér de till slut forstar vad de ska lara sig och sjélva kan kontrollera och
korrigera sitt larande har de uppnatt en metakognitiv niva. Kullberg beto-
nar att det behovs yttre ro for att lara sig. For mycket yttre férandringar stor
den kognitiva utvecklingen déar det istdllet &r de inre fordndringarna som
ar betydelsefulla. Att elever gdrna upprepar saker de kan 6verensstimmer
med de repetitiva inslagen i lektionerna dér eleverna girna sjong de sanger
som anvandes under hela dret. Arbetssittet liknar ett musikaliskt arbete som
inleds med etyder och uppvarmningsévningar. Darefter arbetar man med
olika 6vningar, vaxlar mellan del och helhet, ldr in nya saker och repeterar
detaljer och fraser, lyssnar pa intonation och klang pa olika sitt for att sedan
avsluta 6vningspasset. Att ha en fast rutin gjorde att lektionen snabbt kom
igang. Uppvdarmningen kunde leda fram till en 6ppenhet for att lagga marke
till vad som var nytt innehall i lektionen. Att vara uppmairksam, lyssna och
delta blev ldttare for eleverna nir de visste vad som skulle handa och vilka
forvantningar som fanns pa medverkan. Att sjunga blev ocksa ett socialt kitt
iklassen med den gemenskap som uppstar nar man kan sjunga tillsammans.
Lus-resultat 4r ett sitt att visa elevers sprakliga ldrande. Klassen som helhet
hade en ovanligt snabb ldsutveckling under det forsta skoléret vilket deras
LUs-resultat visade. Manga uppnadde “malet” for arskurs tva och arskurs tre
i sin lasning. Flera barn tog sju steg i LUus-trappan vilket klassldraren menar
ar ovanligt under ett lasar (se bilaga 3).

REFLEKTIONER | RELATION TILL LARANDE

Med musiken i fokus och sprak som medierande verktyg var det musikaliska
larandet centralt, exempelvis att ldra sig sjunga. Spréket behovdes da for att
samtala om sangens text, handling, ordens betydelse, kinslor samt om hur
vi skulle uttrycka och utféra den med vara roster tillsammans. Bade musi-
ken och spréket anvindes dé for ett kommunicerande syfte men det var i
forsta hand for att lira oss musik som vi behdvde de sprakliga verktygen. For
att musicera eller skapa musik fanns ett behov av att kunna kommunicera
runt det vi gjorde genom att tala, lyssna, lasa och skriva vilket ar de sprak-
liga formégor som ar centrala att tilligna sig under de forsta skolaren. Att
anvinda ord och begrepp ar en forutsattning for att kunna lira sig bade ett
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musikaliskt hantverk och att kunna tala om musik. Det gér att visa hur man
ska halla i en strake och hur fingrarna ska placeras pa stringarna men orden
behovs for att tydliggora vad som hidnder ndr man utfor rorelserna pé olika
sdtt och vad det medfor for det musikaliska uttrycket. Att ha kunskap om
och forméga att arbeta pa olika satt med sina verktyg och behérska dem oav-
sett om det dr en strake, pensel eller ndgot annat kan ge en frihet att utforska
musiken dér tekniken blir en hjélp i stillet for en begransning. Att spela eller
mala pa en avancerad niva dr en forméga vi kan ha olika biologiska forutsatt-
ningar fér men som ocksa kriver omfattande 6vning. For att kunna samtala
om hur man sjunger och spelar och vilka verktyg som finns for att kunna
uttrycka sig och kommunicera musikaliskt beh6vs ord och begrepp pa olika
aspekter av musik.

I aktionen synliggjordes hur det sprakliga ldrandet, forstaelsen av sym-
boler, begrepp och instruktioner hade betydelse for barnens musikaliska 14-
rande. Eleverna larde sig ett stort antal melodier och sangtexter vilket visade
sig genom att barnen bara behover héra namnet pa en sang for att de skulle
borja sjunga den. Att kunna lyssna dr en forméga som behovs bade i sprakligt
och musikaliskt ldrande och nir eleverna lyssnade pa hur de sjélva eller na-
gon annan musicerade var spraket ett stod for att urskilja olika aspekter som
kundeledatill ettlarande. Ur den empiri som finns i studien har jag samman-
fattat sprikets medierande funktioner for det musikaliska ldrandet som att:

o tydliggora (t.ex. olika sétt att sjunga eller att anvinda ord till en rytm)

o forklara (t.ex. hur vi ska spela, sjunga eller lyssna)

» medvetandegora (t. ex. varfor snabb musik kan verka glad)

o gebegrepp for musikaliska aspekter (t.ex. forte, piano).

o beskriva, ge ord for kunskaper och erfarenheter i musik som kan férdjupa
och skapa forstaelse for en estetisk upplevelse.

Med spraket i fokus och musik som medierande verktyg var det mojligt att
arbeta med bokstéver, stavelser, ord, texter och stirka det visuella, auditiva
och kroppsliga larandet. Eleverna kunde se, hora, lyssna, visa, ljuda, klappa,
ldsa och sjunga bokstéver, ordbilder och texter. Att klappa ordrytm (melo-
dirytm) och grundpuls i ramsor och sanger blev ett stod for att ldsa sdng-
texterna. Viktiga aspekter i musiken som att lyssna uppmarksamt dr dven
en sprakligt viktig formaga. Med sanger och musik blev moéjligheterna att
variera och repetera sprakliga fardigheter storre. Mojligheten for varje elev
att delta med sin rost och kropp blev storre nir alla kunde sjunga samtidigt
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medan talutrymmet var begrénsat. I sanger &r stavelserna tydligt marke-
rade och texterna ar ofta sprakligt intressanta med tydliga fraser och rim.
Sanger har ofta d4nnu tydligare struktur 4n berittelser dir rytm och melodi,
vers och refrang gor formen tydlig. Att anvinda sanger i sprakinldrningen
kan alltsa vara ett sitt att placera ord och texter i en strukturerad form med
tydlig borjan och slut som ocksé gor det lattare att lara sig nya sanger, ord
och melodier. Nar fokus 1ag pa det sprakliga i sangen kunde eleverna ldra sig
rytm, tonhojd och melodi som en bieffekt. Om musiken i séngen var i fokus
fanns det mycket material i varje saing och larandet av ord, rim och menings-
uppbyggnad blev en bieffekt. For ett sprakligt skapande arbete fick eleverna
i aktionen experimentera med ord och betoningar, rakna och kategorisera
ord efter langd, betydelse eller antal stavelser, byta plats pa ord i en mening,
hitta p& nya rim, skriva en ny text och sa vidare. For ett musikalisk skapande
arbete med sangen fick eleverna variera uttryckssittet, arbeta med dynamik
och nyanser, ldgga till instrument eller ostinato, spela sangen utan ord, hitta
péettintro och si vidare. Ett skapande arbete ér ett sitt att préva och anvanda
de redskap man har lart sig med ett eget uttryck och samtidigt utforska nya
mojligheter och kombinationer. Enligt Vygotskij (1999) blir méjligheterna
till fantasi och kreativitet storre ju fler erfarenheter och verktyg barnen har
tillgang till. Barnen blev aktiva sangare och sprakanvindare och aven sprak-
och musikskapare nér de fick tillgang till fler sprakliga och musikaliska red-
skap vilket gav dem storre mojligheter att “skapa fritt”.

Ur den empiri som finns i studien har jag sammanfattat musikens medi-
erande funktioner for det sprakliga larandet som att:

o Tydliggora musiken i spraket genom att ge monster for betoningar, rytm,
klang och nyanser.

o Uppmairksamma férmégan att lyssna.

o Ge gruppen mojlighet att delta samtidigt med rost och kropp.

o Ge spraket en tydlig form genom sanger.

o Repetera och befista spraklig formaga gemensamt med sang och musik.
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I studien dr barns deltagande, transformering mellan olika teckensystem
samt det aktionsforskande arbetsséttet med sprak och musik centrala delar.
I kapitlet diskuteras resultat fran studien och den sprak- och musikmodell
som lag till grund for aktionerna. Valet av aktionsforskning medforde en
férandring av praktiken dér fragor runt integration av musik och sprak un-
dersoktes och provades. De medverkande ldrarnas process i utvecklingsarbe-
tet var ocksa av intresse. En av utmaningarna med aktionsforskning visade
sig vara att aktionerna iscensattes samtidigt som pedagogerna lirde sig om
aktionsforskning och férvintades fa en distanserad och kritisk hallning till
materialet. Dokumentation och insamling av empiri skedde efter hand och
kunde ha blivit mer anvindbar om ldrarna och jag som forskare bestamt oss
for videofilmning fran borjan och utvecklat loggboksskrivandet mot ett mer
reflekterande verktyg.

Den forsta forskningsfragan, hur barn deltar och interagerar i aktivite-
terna, besvarades genom att olika former av deltagande analyserades och
kategoriserades. Eleverna deltog genom att vara med i gruppen dir de med-
handlade, kommunicerade och interagerade. Nér en ny ramsa eller sang in-
troducerades borjade de elever som observerades att delta med rorelser och
lade sedan till tal eller sing. De medhandlade i bade nya och vilkidnda aktivi-
teter och interagerade bade med varandra, liraren och ldrandeobjektet.

Den andra forskningsfrdgan om musikens respektive sprakets medierande
funktioner for de kommunikationsformer barnen anviander, besvarades forst
med spréakets och musikens medierande funktioner. Musikens medierande
funktion for spréket innebar att de gemensamma byggstenarna som rytm,
melodi, nyanser och syntax kom till uttryck i musik och sanger dar sangen
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var en métesplats f6r ord och ton dar musikaliska och spréakliga aspekter
kunde studeras. Sangerna gav en tydlig struktur dér ljud, bokstaver, ord, rim,
stavelser, meningar och innehall kunde utforskas gemensamt i gruppen och
dér alla eleverna hade tillgang till samma larandeobjekt. Musiken gav ett flyt i
ldsningen av sdngtexter och utrymme for att experimentera med rytmer och
betoningar i spraket. Formagan att lyssna efter ljud och rytm bade i musik
och sprak uppmirksammades och spraket kunde belysas, repeteras och va-
rieras genom sanger och musik sé att eleverna kunde delta pa flera olika sitt.
Sprakets medierande funktion f6r musiken bestod i att beskriva och foérklara
olika sitt att gestalta musik och sdng samt att ge begrepp for musikaliska as-
pekter. Sangtexter gav mening 4t melodi och uttryck i sénger. Barnen fick
en forstaelse for hur symboler, som var bade sprakliga och musikaliska, kan
anvindas for att kommunicera och uttrycka sig.

Att musik och sprak integrerats har bidragit till att basfardigheter i imnena
har repeterats och varierats sa att barnen har kunnat delta i flera kommuni-
kationsformer. De olika transformationer mellan teckensystem som sker, till
exempel mellan visuella tecken till tal eller sang, visade elevernas kunskaper
och kommunikation i gruppen. Den kroppsliga kommunikationen visade
sig dels genom att barnen kommunicerade i gemensamma rorelser i grup-
pen, dels nér de hittade pé egna rorelsemonster eller tog kroppslig kontakt
med varandra i aktiviteterna. Barnen kunde kommunicera i tal, saing, musik,
skrift och rorelse dér aktiviteterna ibland var helt sprakliga eller helt musi-
kaliska men dér det ofta var bade rytm, text, melodi och rorelse i samver-
kan dir barnen anvinde flera uttrycksformer parallellt. Eleverna visade ett
skriftsprakligt och musikaliskt larande genom deltagande, interaktion och
transformationer i aktiviteterna.

KLASSRUMMETS KONTEXT

Det sociokulturella perspektivet med Vygotskijs (1999) teorier om den
proximala utvecklingszonen och hans begrepp "internalisering” bidrog
med forstaelse av barns lirande och deltagande i den miljo som formades
i klassen. I studien framkom hur barnen i 6verensstimmelse med teorin
larde sig i interaktion med varandra, liraren och de artefakter som anvin-
des. Eleverna i klassen guidades sa att de kunde ténja sina granser genom
att den proximala utvecklingszonen flyttades framét. De gemensamma lek-
tionerna medforde ett lirande dir elevernas bas av kunskaper i sprak och
musik viaxte 4ven om de hade olika formagor och sag olika mening i att
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delta. Lararna varierade innehallet sé att det fanns utmaningar for alla i
gruppen dér eleverna ocksa lirde av varandra och sjdlva paverkade innehall
och utférande. I den hér kontexten befann sig eleverna i en miljé med sang,
musik och sprak dar alla deltog genom att vara i rummet oavsett synligt
deltagande. I det sociokulturella perspektivet lyfts den kollektiva sidan av
larandet fram och relationen mellan individer och lirandemiljén dér Vy-
gotskij menar att barn utvecklar sina formégor i ett socialt samspel. Da blir
det viktigt hur undervisningen sker i en grupp dér det alltid finns elever
med olika kulturell bakgrund, olika férutsattningar och erfarenheter. Upp-
mirksamheten i aktionen riktades bade mot barnens individuella larande
och mot de strategier lararna anvénde for att skapa en positiv larmiljé och
goda forutsattningar for samtliga barns larande. I det didaktiska perspekti-
vet finns fragorna om vem som ska lara sig vad, hur det ska ske och varfor.
Andra fragor som behover hallas levande dr om det vi gor dr meningsfullt
i nuet eller om det som mycket av det vi gor i skolan ar tankt att uppfylla
framtida behov. Detta kan aterknytas till Dahlgren och Olssons (2006) stu-
die om hur barn sag skriftsprakslarandet som en mojlighet eller ett krav
dir motivationen visade sig ha en avgorande betydelse for ldrandet. Den
tid som anvinds for en aktivitet 4r ocksé en viktig faktor som Gustafsson
och Mellgren (Dahlgren m.fl., 2006) betonar. De har i sina studier visat
att den tid som dgnas at skriftsprakliga aktiviteter och dven faktorer som
struktur och lararnas medvetenhet om skriftspraksstimulerande aktiviteter
ar betydelsefull for barnens mojligheter att utvecklas. En utopi om skolans
utbildning beskrivs av Liedman:

Utbildning ska pa samma gang befria och skapa ordning. Den ska ge lust men
ocksa motstand. Den ska bade vara malinriktad och 6ppna méjligheten for fria

strovtdg. Kunskapens vigar maste vara omvégar (Liedman, 2011, s. 21).

I arbetetssittet i klassen fanns rutiner och vanor som fungerade stodjande
med variationer inom ramarna vilket gav utrymme béde for stabilitet och
forandring. Barnen behéver fa tid for de inre férandringarna och darfor, me-
nar Kullberg (2006), ska de yttre férandringarna inte vara for stora. I utveck-
lingsarbetet visade det sig ocksé att den faststéllda arbetsgdngen medférde att
barnen kunde koncentrera sig pa sjilva aktiviteten, de behévde inte fundera
pé vad som skulle handa utan de visste hur strukturen under samlingen sig
ut. Det var en styrka att aktiviteterna hade ett igenkidnnande, en ram, dar
upprepning skapade trygghet och kunskap kunde utvecklas. Uddén (2001)
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menar att larandets processer bygger pa upprepning. Hon anser ocksa att i
det pedagogiska métet med muntligt larande barn kravs musiska represen-
tationsmedel. For att lara sig en ny sang eller ett nytt musikstycke behovs det
atskilligt med 6vning innan man kan bade text och melodi i sangen eller kan
spela ett musikstycke med rena toner, nyanser och frasering. Repetitionens
betydelse visades genom att de elever som inte deltog aktivt bérjade med att
delta i de sanger som repeterades dagligen. Att bara avlasa en text eller en
notskrift 4r ett forsta steg i larandet. For att det ska leda till en djupare kun-
skap behovs repetition och variation. Att de flesta elever i arskurs ett inte
hade tagit klivet in i den skriftsprakliga vdarlden vid skolstarten innebar att
de fick tillgdng till manga semiotiska resurser som bild, ljud, tal, sang, skrift,
musik och gestik for att skapa mening. Risken med att skriftspréket far spela
den viktigaste rollen ar att man leder bort uppmérksamheten fran bilden och
musiken som kommunikationsformer.

For att 6va pa olika moment kan en aspekt i taget fokuseras. I sangen kan
det ena gangen vara en musikalisk aspekt som att lyssna pa varandra s att alla
borjar och slutar precis samtidigt och nista gang kan det vara att titta pa nagra
ordbilder i texten, det vill siga en spraklig aspekt. Att bestimma nagot som
gruppen ska uppmirksamma ger storre effekt for larandet 4n att bara sjunga
igenom sangen flera gdnger. Om det dr nyanser som fokuseras ska barnen
inte samtidigt behova tanka pé artikulation, ordbilder eller rytmiska monster.
I resultatet av barns deltagande verkar den langa perioden med ett ars dag-
liga repetitioner och variationer av grundlaggande sprakliga och musikaliska
formagor ha haft betydelse for elevernas deltagande och lirande. De sprak-
liga diagnoserna visade positiva resultat (bilaga nr 3) medan de musikaliska
kunskaperna inte testades. Det kan givetvis finnas flera orsaker till klassens
skriftsprakliga utveckling som att det var erfarna och engagerade larare som
arbetade i klassen. Gustafsson och Mellgren (Dahlgren, m.fl., 2006) skiljer
pé passiva textmiljoer ddr man dgnar sig at skriftsprakets formella aspekter
och berittande textmiljéer ddr barnen involveras i skriftsprakliga aktiviteter
genom att kommunicera, skriva, ldsa och anvander bilder. De menar att det
ger goda forutsittningar nér barn och ldrare delar samma larandeobjekt och
kan kommunicera runt det. En sdng att samlas kring menar jag ar ett ypperligt
larandeobjekt genom att alla kan vara aktiva och arbeta runt en sang med bade
skriftsprak, musikaliskt uttryck, bild och samtal.
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Elevens deltagande i kontexten

I resultatet synliggjordes hur barnen deltog och anvinde sig av sin 6kande
musikaliska och sprékliga forméga i samlingarna och hur kombinationen av
musik och sprak medférde att individer med gruppens stod kunde fokusera
pé olika aspekter som ar centrala for larandet. Alla barn gavs méjlighet att
tala, sjunga, lyssna och rora sig vid varje tillfélle, varje dag vilket medf6rde
ett aktivt lirande. Observationerna visade att eleverna lidrde sig nya sanger
och ramsor vilket de visade ndr de deltog pa olika sétt. Detta kan tolkas uti-
fran Vygotskijs begrepp med den proximala utvecklingszonen dir basen for
vad eleverna kan ar olika stor. En del elever hade sjungit mycket och kom-
mit langt i sin sprakliga utveckling. Deras musikaliska och sprakliga "bas”
var stor och de fick utmaningar i den proximala utvecklingszonen av de nya
sanger de larde sig och av att klara av variationer och nya kombinationer.
Andra kunde vara med helt i en del moment men klarade inte att exempelvis
béade tala och gora rorelser till en ramsa. Deras “bas” inom sprak och musik
var mindre och de fick utmaningar av att férsoka samordna rost och rorelse.
Resultatet visade att barnen borjade med att delta i rorelserna och dérefter
lade till tal eller sang. For en del elever var det bara en del moment under
lektionen som tillhorde deras “bas” medan det mesta for andra redan horde
till basen av vad de internaliserat. I analysen synliggjordes att eleverna deltog
mest i borjan och slutet av lektionen i de inslag som hade repeterats manga
ganger. I startvisan dndrades bara ljudet, bokstaven som eleverna sjong, den
visades pa ett papper dven om ménga barn redan kunde den och den sjongs
pé olika satt. Vid lasarets slut tillhorde exempelvis startvisan “basen” for alla
elever och basen for vad de kunde sjédlva hade vuxit. De elever som sjong,
ljudade, laste och gjorde rorelser fungerade som stod (scaffolding) fér dem
som dnnu inte sjilva kunde sjunga en sang med ord och ton. Alla som deltog i
samlingen kan betraktas som delaktiga i en larande gemenskap enligt den so-
ciokulturella teorin dér de interagerade och kommunicerade bade sprakligt
och musikaliskt. Under en del moment fanns det ett par barn som inte deltog
pa ett synligt stt. For dem som inte deltog var det som skedde 6verkrav, eller
ocksd ville de inte delta. Holgersen (2002) beskriver deltagande som 7att ta
eller ha del i musikaliska aktiviteter, och att deltagarna dr en del av aktivite-
terna, dven om de deltar p4 olika villkor (barn/vuxen, elev/ldrare, nyborjare/
erfaren etc.) och involverar sig pé olika sétt” (ibid., s. 144, min 6vers.). Han
menar att deltagande dr en bade synlig och osynlig aktivitet som beror pa
béde inre och yttre motivation. Ledaren for samlingen kan, som Holgersen
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visar, bjuda in till deltagande, uppmuntra och ge spelrum for olika satt att
delta. Eleverna kan bjudas in till att delta pa varierande sétt och i studien
visade det sig att eleverna fick olika meningserbjudanden, bade visuella, au-
ditiva och kinestetiska som de f6rholl sig till. Deltagande och lirande hanger
samman med vad deltagarna upplever som meningsfullt och helt olika ty-
per av mening kan skapas fran samma situation. ”Det 4r ett grundldggande
drag vid elementdr musikundervisning, att musikalisk och estetisk inlevelse
sa tydligt ger anledning till, att barn och vuxna i 6msesidighet skapar och
utvecklar mening och deltagande.” (ibid., s. 224, min &vers.). Det som for
en elev borjar som ett deltagande av en social anledning kan bana vég for ett
spréakligt deltagande och en till att borja med musikalisk anledning att delta
kan leda till en social mening. Aven om ett musikaliskt larande ar ett mal ar
den sociala aspekten ocksa viktig att ta vara pa. For att utvecklas socialt ar
musik i grupp ett tillfalle ddr alla kan delta vilket behdvs nar det ar vanligt
med mycket individuellt och tekniskt larande i skolan. Sangen ger kraft och
gemenskap menar Fagius (2008) och Uddén (2004) betonar att musik gor
samvaron lustfylld och stirker gemenskapen och samarbetsformagan, vilket
ocksa var en synlig effekt av utvecklingsarbetet.

Den multimodala kontexten

I enlighet med Kress (1997) tankar om att barn behéver fa forutséttningar for
att gora transformationer mellan teckensystem anvandes flera uttrycksformer
i aktiviteterna. I den skriftorienterade virlden uppmuntras inte synestetiska
aktiviteter menar Kress, trots att vi vet att olika teckensystem ger olika mojlig-
heter till erfarenheter och kunskaper. Bilder i barns texter brukar inte korri-
geras eftersom de inte ses som uttryck f6r kommunikation pd samma sétt som
det skrivna ordet. Den forforstaelse barnet har med sig medfor olika menings-
skapande och tolkningar av samma text, bild eller musik. Meningsskapandet
innebdr att en elev tolkar situationen utifran sin erfarenhet och kunskap och
skapar sin mening i hur det 4r mojligt att delta. I resultatet visade det sig att
barnen deltog pa flera olika sitt i samma aktivitet och deras kunskaper synlig-
gjordes i de transformationer som utférdes mellan olika teckensystem. I en
social praktik dr interaktion och samarbete avgérande for deltagande och 14-
rande enligt ett sociokulturellt perspektiv. Under en vuxens véigledning inter-
naliseras och befists olika kunskaper dér den larande ér en aktiv medskapare
ilarandet och bidrar till produktion och reproduktion i en social praktik (Bjar
& Liberg; 2003; Sdlj6, 2005). Stodstrukturer behdvs for att eleverna ska bli del-
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tagare och medskapare i den skriftsprékliga och musikaliska kulturen. Bade
spraklig och musikalisk formaga kan utvecklas och olika fardigheter som att
sjunga, spela, ldsa och skriva ar mojliga att lara sig men det tar olika lang tid
beroende pa biologiska forutsittningar, tidigare erfarenheter, egen motiva-
tion och den miljo man befinner sig i. For att kunna “skapa fritt” och vara
kreativ i skrivande, musicerande och tinkande behover barnen fa med sig en
verktygslada med musikaliska och sprakliga byggstenar att kunna anvéinda.
Under lektionerna bestod en stor del av interaktionen i gruppen av imitation,
medhandling och medkonstruktion av melodi och sprak. Historiskt har det
funnits en syn som t.ex. Dewey foretrader att barn inte ska imitera utan att
de ska skapa fritt utifran sina medfodda formagor. Bade Frobel, Suzuki och
dven Vygotskij betonar i stillet barnets behov av forebilder dé de lar sig i ett
sammanhang och sedan kan skapa utav ett allt stérre forrad av erfarenheter.

I aktionen utgdr samlingarna en stund dér sprakliga och musikaliska red-
skap anvinds och presenteras dér bade elever och ldrare kan vara forebilder.
Léirandet inkluderar att behérska verktyg som att ldsa, sjunga och skriva och
Séljo definierar lairande som en 6kad mojlighet att delta i och behérska so-
ciala sprak och kommunikationssitt. For eleverna i studien bidrog det mu-
sikaliska och spréakliga larandet till en 6kad férméga att kommunicera och
delta i sang, spel, gestaltande, las- och skrivaktiviteter. Wennergren (2007)
beskriver att man i de fall elever inte deltar kan se svarigheterna som elevens,
ett kategoriskt perspektiv, medan man i ett relationellt perspektiv ser att det
ar de yttre omstidndigheterna som medfor att eleven befinner sig i svarig-
heter. Om lektionerna i studien hade varit pa en alltfor avancerad spraklig
och musikalisk nivéd skulle manga elever ha uteslutits frdn att kunna delta.
Pramling och Asplund Carlsson (2003 ) beskriver lararens roll som en lyhord
och aktiv deltagare som riktar barns uppmarksamhet mot olika innehall och
skapar forutsattningar for en respektfull kommunikation. Eleverna i klassen
hade olika sprakliga och musikaliska forméagor och da var lirarens uppgift att
variera, utmana och kommunicera med barnen s att alla fick mojlighet att
delta i sa stor utstrackning som majligt. Att eleverna deltog i samma aktivi-
tet innebar inte att de larde sig samma saker eftersom de befann sig pa olika
utvecklingsnivaer vilket gav olika mojligheter att delta. Nar eleverna fick
méta och ldra sig anvdnda kulturella redskap som symboler, bokstaver, ord,
ramsor och sanger, kunde de agera pé nya sitt i olika sociala praktiker, till
exempel ldsa, skriva och sjunga hemma. Att ldra dr enligt det sociokulturella
synséttet att socialiseras in i en praktik med dess speciella begrepp beroende
pé vilken praktik det handlar om. Alfabetet ar ett exempel pa ett medierande
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redskap for talat sprak och eleverna kunde det redan eller larde sig det un-
der aret. I utvecklingsarbetets klassrumspraktik anvands begrepp som finns
inom musik och svenska. Larande foregar utveckling, det dr en process dér
individen kan internalisera delar av det innehéll och den form som finns i
praktiken och lara sig att behérska de medierande redskapen. Nér eleverna
deltog och interagerade var det méjligt att se vad de redan kunde och vad som
var mojligt att lara. Att sjunga en enstimmig sdng eller en kanon i gruppen
var méjligt medan en sang i flera stimmor betraktades som overkrav efter-
som det antagligen fortfarande lag utanf6ér den proximala utvecklingszonen
for gruppen. En gemensam kontext byggdes upp dér eleverna kunde genom-
fora nagot i samarbete som en del inte klarade pa egen hand och dar malet
var att alla sa sméaningom skulle ha tillgdng till nycklarna till sprékliga och
musikaliska aktiviteter.

Kommunikation och interaktion i kontexten

Det spréakliga larandet sker i alla iamnen och man skulle kunna kombinera det
forsta spraklarandet med idrott eller naturkunskap. Férdelarna med kombi-
nationen sprak- och musiksamling ar att de grundldggande byggstenarna,
(rytm, melodi, syntax) sammanfaller vilket medfér att en del moment, ex-
empelvis att sjunga en sang, innefattar bdde ett musikaliskt och sprakligt 14-
rande. Alla elever gavs mojlighet att uttrycka sig verbalt samtidigt i sanger
och ramsor. Det var ocksa litt att repetera och variera innehallet eftersom
det finns ordkneliga sangtexter att vélja som kan anpassas eller skapas efter
gruppens intressen och behov. Uddén (2001 ) ér kritisk till att barn skolas till
att spela och sjunga musik som vuxna skapat. Min invindning mot detta dr
att det dr pa samma sitt dven i andra dmnen, vi 4r standigt beroende av vad
andra har skapat i den virld och de sammanhang vi befinner oss. Jag me-
nar att barn behover fa tillgang till singer som redan finns men att de ocksé
kan skapa egen musik och sdnger. Det finns mer kritik mot att barn sjunger
sanger som vuxna skapat dn att de laser berittelser och sagor som vuxna skri-
vit. Barn skapar sanger, bilder och berittelser utifran erfarenheter i den vérld
de lever och deras egna sanger, bilder och texter hamtar inspiration bade
fran den verklighet de upplever och de sanger, bilder och texter de fér till-
gang till. Att sjunga kan ha en positiv inverkan pa barns begrepps- och tan-
keutveckling eftersom flera av eleverna lever i en talspréklig vérld. Eftersom
sdngerna upprepas, man talar runt dem, anviander visuellt stod och sjunger
dem flera ganger fokuseras tankarna runt begrepp som fér fiste genom upp-
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repningen och den egna sangen. Vygotskij (1999) betonar sprakets funktion
for att kommunicera och det ar nér vi anvinder spréiket for kommunikation i
olika sammanhang som det utvidgas. Nya begrepp skapas eller introduceras
nér det finns behov av dem.

INTEGRATION AV MUSIK OCH SPRAK

I det arbetssitt som anvandes i aktionen var séngen central dir sprék, musik,
kanslor och den gemensamma upplevelsen var i fokus. Att anvinda gester
for att visa och fortydliga ordens inneborder gjordes genom sdng med tecken
och ramsor med rorelser. Barnen klappade rytmiskt till sanger och ramsor
vilket forstarkte kianslan for puls, stavelser och ordrytmer. Lararna i aktionen
anvinde gitarr dir ackorden kunde stodja och samordna meloditonen vilket
gjorde det lattare for barnen att sjunga rent. Spraklig tydlighet och kommu-
nikation skedde bédde genom ord, rytm, melodi och rorelse. Sdngerna var
ett sitt att samla barnen och att arbeta med sprak och musik utifrén ett ge-
mensamt material som arbetades fram i gruppen. Genom att utgé fran en hel
sang med text, rytm och melodi riktades sedan uppmérksamheten mot olika
delar. Det kunde vara nagot sprakligt som rim, stavelse, begrepp eller nagot
musikaliskt som ton, rytm. Liberg (2006) beskriver hur spraket som anvinds
i ett effektivt sprakande gors till objekt for reflektion och sedan aterfors till ett
effektivt sprakande igen. En sang vi sjong (effektivt sjungande) studerades
alltsa ur nagot perspektiv (reflektion) for att sedan sjungas igen (effektivt
sjungande). Uddén (2004) menar att visan ér ett ypperligt liromedel som
stimulerar bade den logiskt tinkande och den sprakhanterande hjirnan ge-
nom rytmisk, motorisk, kdnsloméssig och tankemadssig traning. Vid samtal
runt vad som var viktigt att lira sig under lektionerna framstod till en bérjan
det sprakliga larandet som det centrala for lirarna. I musikpedagogiska sam-
manhang har jag fatt frigan om musiken “bara” ska vara ett medel for det
sprakliga larandet och har darigenom fatt anledning att tdnka igenom min
uppfattning om sprak och musik och deras roll i skolans virld. Jag menade
tidigare att musiken var ett medel for sprakutveckling i arbetssittet med mu-
sik och sprak medan jag numera ser dem som tva likvirdiga dmnen dar vi
ibland arbetar helt sprékligt, ibland rent musikalsikt och ibland ar det omaj-
ligt att sdga vad som 4r vad. Bade sprak och musik dr amnen med egna mal
men de kan ocksé samverka i larprocessen vilket sker i studiens arbetssitt.
Sprakutvecklingen foljdes noga i skolan medan intresset inte alls var stort
for det enskilda barnets musikaliska lirande. Klassldraren konstaterade att
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klassen har fatt en stor skatt av sdnger och ramsor, men vi har inga uppgifter
om hur mycket det enskilda barnet kunde. Jag ifragasatte ocksa klassldrarens
syn pa musik som ett medel for lust och glddje i skolarbetet nar den ocksa
kan framkalla si manga andra kénslor och det finns sa mycket att lara inom
musikdmnet. I Pramling, m.fl. (2008) framkommer ocksé bilden av att man
ser estetik som ett medel for att vara glad, social eller ndgot annat. Forfattarna
menar att det finns en rddsla for krav och allvar inom det estetiska omradet.
Visst kan man sjunga for att bli glad, man kan ocksa lasa for att bli glad liksom
man kan sjunga for att lara sig sjunga eller lasa for att ldra sig lasa. Det 4r inte
alltid klart vad som ar mél och medel i en aktivitet vilket stimmer Gverens
med synen att det 4r sjdlva processen som ar det centrala i estetiska larproces-
ser. Ndr jag ldser en intressant bok kan det vara ett sprakligt lirande &ven om
det inte var mitt syfte med lasningen liksom att spela eller sjunga av en social
anledning kan medféra ett musikaliskt lairande. Omvint kan ett musikaliskt
intresse som att lara sig spela ett instrument leda till nya sociala kontakter
och situationer vilket inte var det primira mélet med mitt musicerande. I
presentationen av arbetssattet kallar lararna det "att bygga broar mellan sprak
och musik”. De tanker sig att det finns mycket att lira pa bada sidor av bron
och att det finns viktiga saker pa bada sidorna. I praktiken vandrar elever och
larare mest omkring pa den sidan av bron dar bokstaverna, orden och tex-
terna befinner sig. I utvecklingsarbetet forsokte vi att tillbringa mer tid med
musiken vilket ocksé blev f6ljden nir den var en del av det dagliga innehallet.

Attvanda pa perspektiv ger nya infallsvinklar. Med musik som det centrala
ilarandet behovs spraket for att samtala om musik, spela och sjunga tillsam-
mans, ldra sig sdngtexter och fa begrepp for saker om musik och for det som
sker i musiken. En balans kan uppnés dar bade sprak, musik, rorelse och bild
ingar. Nér jag laste filosofi var paradigmskiften ett begrepp som jag tog med
mig. "Paradigm” dr som Vygotskij (1999) beskriver ett vetenskapligt begrepp
som for mig fylldes alltmer med mening nér jag i mitt eget liv kunde se hur en
liten pusselbit férandrade ett helt monster. Nagot som hénde i nutid kunde
vanda upp och ner pa min forstaelse och beréttelse om hiandelser bakat i ti-
den. Det var ett stort paradigmskifte nér solen och jorden "bytte plats” i och
med den heliocentriska vérldsbilden (Copernicus, 1543) dven om livet pa
jorden sag likadant ut. Véra forestallningar medfor att det sétt vi konstruerar
vérlden fordndras och dérigenom kan ocksa de liv vi lever fordndras. Att i
fantasin genomfora ett paradigmskifte med musik i centrum gor att jag far
syn pa andra saker och det leder det till ett perspektivskifte i tinkandet som
Oppnar for nya méjligheter.



Pedagogiska Implikationer

Syftet med aktionsforskning dr att planera, agera, observera, reflektera och
dérigenom forandra praktiken. Utvecklingsprojektet innebar ett fordndrat
arbetssitt i en klass, arskurs ett, med musik och sprék en fast tid pa schemat
fyra dagar varje vecka. For lararna medforde arbetet samverkan och ett fors-
kande arbetssitt i den egna praktiken. Skolan involverades i forandringen
genom att de tre nya klasserna i arskurs ett under ldsaret 20102011 anvinde
sprak- och musikmodellen och dirigenom har aktionen férandrat prakti-
ken. Utvecklingsarbetet har ocksé presenterats for pedagoger i kommunen.
Sprak- och musikmodellen bygger pé en variation av del/helhet, repetition/
nya moment, struktur/férindring, bestimda larandeobjekt/eget skapande. I
larandet 4r bade visuella, auditiva, kinestetiska och sociala faktorer viktiga.
Eleverna sjunger, laser, mélar, skriver och ror sig in i musikalisk och spraklig
literacitet. Darigenom fér de tillgang till identiteter som att vara musikalisk
och att vara skriftspraklig. Likavil som man kan tréna sin skriftsprakliga for-
maga kan man trina den musikaliska férmégan och @ven om vi har olika
individuella, sociala och kulturella férutsittningar for att lara, kan vi 6va upp
olika férmagor i skilda kontexter. I en snabbt féranderlig virld kan kreativa
och kommunikativa formagor bli en tillgdng for att kunna hantera och tolka
den vdrld viilever i.

Varje grupp som arbetar sprakmedvetet med musik kan sjélva vilja och
skapa sitt material utifran teman som passar for dem som deltar. Inspelad
musik kan vara ett stod bade for att lira sig sanger och lyssna pa musik. Klass-
storlek, sammansattning och pedagogernas intresse avgor forutsattningarna
for och hur ett sprék- och musikarbete kan se ut. I utvecklingsarbetet deltog
en valfungerande klass ddr ldrarna sag att strukturen i arbetet var bra for alla
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elever dven om det alltid finns elever som har ett storre behov av att kdnna till
ramarna. Vid en ny aktion skulle jag vilja samverka mer med eleverna i pla-
nering av arbetet. Barnen kom med forslag och idéer under aret men jag kan
tdnka mig att en planeringsgrupp med elever skulle vara ett sétt att 6ka elev-
ernas mojligheter att paverka form och innehéll. Samverkan mellan ldrare
och musiklarare eller musiker som arbetar i klassrummet med gruppen ar ett
sitt att utforska omradet vidare. En intresserad klassldrare som sjélv deltar
blir en brygga som visar barnen att musiken ér viktig vilket leder till att d&ven
barnen blir mer delaktiga. I de tre klasser i drskurs ett 2010-2011 dér samt-
liga larare anvinder grundstrukturen i agendan i en daglig samling ser jag
hur sprak- och musikmodellen utvecklat sig pé olika sitt beroende pa elever
i klassen och ldrare. I en klass har repetitionen av ramsor ocksé blivit en 6v-
ning dir ramsorna finns pé papper i olika firger och former med en siffra och
kan kategoriseras efter farg, form eller position i alfabetet. I en annan klass
rappas ramsorna och i en tredje antecknar man hur ménga barn i klassen som
borjar pa veckans bokstav och foljer statistiken. Maja far sma brev ibland och
experimenten med ljudklockan fortsatter. Bokstéver laggs till och tas bort
och klockan har borjat ga baklanges ocksa.

I barns skriftsprakliga larande ér sjélva spréket i centrum, det talade spra-
ket och att kunna skriva och lasa. I 6vningar arbetar man med olika las- och
skrivtekniker och uppmirksammar vilka strategier barn kan ha for att lara
sig lasa och skriva. Hur barn ldr sig ldsa (syntes) och skriva (analys) utifrdn
det talade spraket dr centralt. Den musikaliska” sidan av spraket som finns
i det talade spraket men inte syns i skriftspréket forsvinner dven om den ér
viktig for det spréakliga larandet. Kanske ar det den kroppsliga upplevelsen
och anvindandet av alla sinnen som &r det viktigaste i arbetet med sprak och
musik. Sangerna kan ge barnen en kroppslig fornimmelse av spraket genom
rytm och rim menar Fast (2007). Jag anser att méanga barn pa vag in i den
skriftsprakliga virlden och dven barn och vuxna som ldr sig svenska som
ett andrasprak skulle ha mycket att vinna pa att sprakets musikaliska sidor;
rytm, betoningar och prosodi, uppmirksammades mer. Om man i ett ord
eller i en mening tar bort orden och bara lyssnar efter melodi, meloditop-
par, rytm och betoningar visar sig det underliggande sprakliga monster dar
orden far sin funktion. Var betoningen ligger avgor betydelsen av en mening
och att byta plats pa ord dndrar ocksa det prosodiska och rytmiska monstret
i en mening. Arbetssittet passar dven i ldrandet av andra sprak, bade for
nyborjare och mer avancerade sprakanvindare. Den musik eleverna lyssnar
pa, oavsett dlder, bade svenska texter och andra sprak ger ett rikt material
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som dr intressant och motiverande att arbeta med. Eget textskrivande till
musik kraver och utvecklar bade spraklig och musikalisk formaga.

I ett arbete med samverkan mellan musik och sprak kan en intresserad
larare arbeta utifran sina forutsattningar och anvianda 11-teknik fér musik,
texter och bilder. Att arbeta med musik och sprak kan skapa ett behov av att
samarbeta med musiker och musiklarare dar en musikldrare kan arbeta vidare
med en klass dér eleverna redan &r vana att sjunga, lyssna och skapa. Nackde-
len med damnesuppdelningen dar en “expertlarare” tar hand om musikdmnet
ar att det blir nagot speciellt som man bara gor under musiktimmen. Det r
ocksa svart att fa utbildade ldrare till en del skolor och musikdmnet blir ndgot
vid sidan av det andra skolarbetet. For en musikldrare som aker runt och
traffar manga elever varje vecka kan det ocksa vara svart att bygga relationer
med elever och ldrare. Lindgren (2006) beskriver hur musiken som dmne har
svarigheter att legitimera sig i skolan och hur lirare i argumentationen lyfter
fram dess kompensatoriska kvaliteter, att det balanserar teoretiskt arbete, det
ska vara lustfyllt, stotta barn med speciella behov, vara terapeutiskt, forstirka
annat larande eller vara fostrande. Hon menar att konstnérliga amnen idag
har en mer hélsobefrimjande funktion jamfort med tidigare da de var en
del av en sambhillelig och kulturell bildningsprocess. De estetiska &mnenas
plats i lararutbildningen fér de yngre aldrarna har fordandrats. I den senaste
hogskoleférordningen om den nya grundldrarexamen med inriktning mot
forskoleklass och grundskolans arskurs 1-3 som ska gélla fran 1 juli 2011
finns inte de estetiska &mnena med i de imnesdidaktiska studier som kravs
for lararexamen. Nar det giller kunskap och forstaelse ska studenten “visa
fordjupad kunskap om grundlaggande l4s-, skriv-, och matematikinldrning”
men for de praktiska och estetiska larprocesserna behéver de bara visa kin-
nedom” (Svensk forfattningssamling, SFS 2010:541). Jag menar att det dr en
brist att inte studenterna far mer insikt i de kommunikationsformer som bild
och musik utgér dér barn i synestetiska aktiviteter &r multimodalt skapande
och ska fa mojligheter att utveckla sina formagor dér en kunnig pedagog kan
formulera mal inom den proximala utvecklingszonen. En grundskoleldrare
kan behova samarbeta med estetiskt utbildade ldrare men behdover sjélv ha
mer dn bara "kdnnedom” om estetiska dmnens betydelse och funktion.

Studiens resultat dr ett exempel pa pedagogisk differentiering. Differen-
tieringen innebdr att undervisningen bygger pd mangfald och delas upp i
stéllet for att riktas mot en medelelev. Det bygger pa principen att elever har
individuella egenskaper, fardigheter och behov och att utformning av arbets-
satt i en sammanhallen klass kan mojliggora for eleverna att lara sig i olika
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takt och pé olika vis. Liraren utgar fran elevernas mojligheter i en aktivitet
dér eleverna kédnner sig trygga och kunniga. Persson (2008) beskriver hur
lararen i det relationella perspektivet forsoker anpassa bade undervisning
och stoff till elevernas forutsattningar och specialpedagogens roll blir att
hjalpa till att planera in differentiering i arbetet. Elevens svarigheter anses i
det hér perspektivet uppsta i moétet med olika foreteelser i uppvéxt- och ut-
bildningsmilj6 och det ar bade eleven, lararen och miljén som kan ge béttre
forutsattningar for larande. I det kategoriska perspektivet betraktas elevens
svérigheter som medfédda eller individbundna och det ér eleven som ska
dndra sig och anpassas till den lirande miljon. Specialpedagogens uppgift
blir da att hjélpa elever mer amnesspecifikt direkt i relation till de svérigheter
de har. I arbetet med sprak och musik var flera av aktiviteterna pedagogiskt
differentierade d4ven om ldrarna i aktionen varken anvinde eller kinde till det
begreppet. Specialpedagogen sig att uppgifterna tillgodosdg manga elevers
behov genom att fler lirstilar anvindes. De ldrandeobjekt som férekom un-
der lektionen krivde uppmérksamhet via olika formagor, att ldsa ett ord ar
en visuell handling, att lyssna ar en auditiv osv. Aven om eleverna har olika
larstilar behover olika strategier anviandas och utvecklas for olika aktiviteter.
Ett mangsidigt framstallningssatt gynnar dels elevernas skilda ldrstilar samt
utvecklar de ldrstilar som inte dr elevens starkaste satt att lara. Oavsett larstil
kan alla elever taktilt kinna hur ldpparna sitts ihop for att siga bokstaven
p, visuellt se den, auditivt hora den och kinestetiskt teckna den. I och med
att 6vningarna upprepades pa olika sitt fick elever som behovde repetition
manga mojligheter att delta och elever som hade formagan att bade sjunga
och ldsa fick andra utmaningar. Specialpedagogen skulle kunna delta och
studera eleverna i undervisningen och ge kvalificerad handledning om vilka
moment som behover repeteras ytterligare eller arbetas med pa andra stt for
att differentiera ytterligare. De viktigaste aspekterna i sprak- och musikakti-
viteterna som visade sig i arbetet med klassen kan skrivas fram som:

Involvering: alla medverkande deltog, paverkade och bidrog i aktiviteterna
ddr bade larare och elever var forebilder.

Variation: larandeobjekten varierades vilket medforde att flera larstilar till-
godosags och 6vades.

Autenticitet: singer, rim, ramsor, bilder och texter erbjod ett rikt sprakligt
och musikaliskt material att anvinda.

Repetition: att repetera olika moment gav majlighet att befasta kunskap.

Struktur: en fast ram gav trygghet ddr eleverna visste vad som skulle ske och
inom ramen fanns mojligheter att variera efter elevernas idéer och dagsform.
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Motivation: att ta tillvara elevernas lust och nyfikenhet, ldra tillsammans,
anvinda redan inférlivade férmagor, utveckla nya formagor och uppleva ge-
mensam kompetens.

Pedagogisk differentiering: pedagogiskt differentierade aktiviteter under
den gemensamma lektionen.

Jag menar att musikalisk och spraklig undervisning kan ske var for sig men
att det ocksa kan erbjudas en daglig samling med ett rikt innehall ddr ménga
kommunikationsformer och semiotiska resurser ar mojliga att anvanda. Ett
barn som deltar av en social anledning kan upptécka sprékets eller musikens
mening och dven om det r tre olika mal kan de alla interagera och ha bety-
delse for barns larande och vara en vég till literacitet. Viktiga aspekter for
elevernas majlighet att delta 4r involvering, variation, autencitet, repetition,
struktur och motivation. Musik och sprak i interaktion kan utveckla indivi-
duella larprocesser i en social gemenskap genom pedagogisk differentiering.
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INTRODUCTION

The aim of this thesis is to examine the way children participate in a music
and language learning context. In the following study I will try to emphasize
how music and language can interact in a mutual learning process involving
children in their early years. According to the sociocultural theory we build
knowledge together with other people and Vygotskij (1999) claims that crea-
tive processes are important for children’s development. During the last few
years I have worked as a teacher with children learning music and language
during their first years in school. With the experience I had gathered and
the visions I had, I made a pilot study, during the years 2005-2006, in a class
together with a teacher where music and language were in focus. This work is
described in Gottberg (2009) and Hedstrom (2009). The following study is
an action research model with two teachers and a class during their first year
in school from 2009-2010, where a structured program was used in music
and language four days a week. The action serves as the starting point for this
research study. The theoretical framework of the study is based on sociocul-
tural theory. The aim of the study is to gain more knowledge with regard to
how children participate and learn in a context with music and language. The
research questions are:

1. In what ways do the children participate and interact in the activities.

2. What is the importance of the mediating functions of music and language
for the children’s use of different ways of communication.
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ACTION RESEARCH

Action research is a way of finding questions in the practice and carrying out
development work that involves a process where conditions in the practice
are changed. The action serves as an act that leads to changes in practice and
the research enables the development of knowledge about the practice. Tiller
(1986) claims that an important distinction compared to other forms of re-
search is that you carry out the research with the practitioners, not on them.
Teachers and researchers do an action together but the researcher has the re-
sponsibility for the academic account of the research. This will result in a bet-
ter connection between research and practice as well as between theory and
practice (Ronnerman, 2004). The choice of action research in this study de-
pends on the possibility to change a context together with the teachers work-
ing in school. I can use a metaphor to explain what action research can be
like. The daily work in school takes place in a fast-flowing river and you have
to handle thousands of things, make plans and act. During a certain period
of time the participants in the action have the possibility to walk up on the
shore and make observations and reflections about the things that went on
in the river. After the action was finished I, in the role of a research student,
could climb a mountain and try to see, from a researcher’s perspective, what
happened in the river and the action that took place there. It have been a dif-
ficult task to get the necessary distance to the action that I was so involved in
and to change between being in the river, on the shore and on the mountain.
In action research the questions comes from the context in practice and the
steps to be taken are to make a plan, act, observe and make reflections that
can lead to a new plan.

THEORETICAL POINTS

According to Vygotskij (1999), the signs, symbols and artefacts in a culture
shape consciousness and lead to cultural development. In a sociocultural
perspective learning comes before development because what we learn and
how we learn depends on the language and artefacts in the society we are
born into. Vygotskij claims that language is our most important communi-
cative tool and gives us the keys to a society’s experiences and knowledge.
In the learning process every person has to build his or her own structure
for knowledge, and teaching can be a way to learn how to learn and re-
flect about one’s own learning (Sdljo, 2005; Tiller, 1999; Kullberg, 2006).
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In a good learning environment people inspire each other to learn and
Vygotskij (1999) claims that optimal learning is within the so-called zone
of proximal development, the zpp. Children can learn on their own, but
if they are challenged by teachers and other people in the zpD this is when
they are able to learn most. There are different ways to become a participant
in a practice, which Liberg (2003) describes as a repertoire from being a
listener or partly participating to being an actor. Holgersen (2002) investi-
gated small children (1-5 years old) in music lessons and noted four differ-
ent strategies for participating; these were reception, imitation, identifica-
tion and elaboration.

Imitating is perhaps the most common way of learning. According to Kress
(1977), we are not just imitating but also transforming the material around
us. The transforming of signs is a continuously ongoing process in a culture.
For Vygotskij (1995), music and art was a way to acquire and understand
knowledge and he claims that it is possible to practice the ability to create.
More knowledge about a subject gives us more possibilities to be creative.
This is interesting in school situations where children are requested to be
creative without them being given the tools for learning, and where Music
and Art are sometimes seen as something you are gifted with instead of being
regarded as subjects where a lot of work is needed in order to become a mu-
sician, writer or artist. Music and Art are often regarded as ‘fun’ subjects in
school contexts (Lindgren, 2006) in contrast to theoretical subjects. We have
to be aware of the differences between ways of expression and see that art for
example can be both an aesthetic form of knowledge and a source of knowl-
edge and communication (Kress, 1997). Humans not only use communica-
tive systems, they also create them. There are many semiotic possibilities in
the world that children make use of and we can provide them with the oppor-
tunities to take partin a number of different synesthetic activities. What is the
importance of repetition in learning situations? Artists and musicians often
repeat the same theme in their work but also often investigate a new problem
or aspect. Kullberg (2006) claims that in the education of children repetition
is always something new because every time something is repeated they have
a new understanding of the subject that is repeated. Listening is also impor-
tant in both music and language in order to be able to notice the differences
between small sounds that make a big difference in a word or a melody.
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MUSIC AND LANGUAGE

Music and language share expressive and communicative functions and also
features such as rhythm, melody and syntax. They also differ in several ways.
We are born into two sound systems, writes Patel (2008), firstly into a lan-
guage that includes vowels, consonants and pitch differences in one’s mother
tongue, and secondly into a musical system that includes the sound and the
pitch of a music culture. Speech does not, like music, have definite pitch and
the musical melody is distinctly separated from speech owing to pulse, range
and tonality. Periodicity in the rhythmic pattern is much more rigorous in
music than in language, which is full of anomalies. Syntax can be described
as the principles used to combine different elements in complex structures.
The musical sound categories such as pitch and melody are more dependent
on the right side of the brain, while linguistic sound categories such as vowels
and consonants are more dependent on the left. Research on how newborn
babies distinguish speech sounds is well established. Initially infants are sen-
sitive to many linguistic contrasts, even those contrasts that do not exist in
their mother tongue. When they learn their mother tongue they also lose
their sensitivity to other speech sounds. They go from being what Patel calls
“citizens of the world” to becoming members of a particular culture (ibid., p.
82). If the processes and tools to categorise the sounds of language and music
were the same, it would be interesting to have an approach where children are
trained to listen to speech sounds, phonemes, timbre and tone. It is beneficial
for children if the “tools and processes” for learning to listen for different
sounds are made more established in order for them then to be used in both
linguistic and musical contexts.

Each language has a rhythm that is part of its sound structure and to mas-
ter it is part of a person’s competence in language. Emphasis is one aspect of
prosody and languages can be classified according to whether they are stress-
based (eg, English, Arabic) or syllable-based (eg, French, Hindi). Studies
show that newborn babies can distinguish languages from different catego-
ries of rhythm when they are five days old, but that they cannot separate lan-
guage from the same category of rhythm when they are so small. Prosody
(Greek prosoidia = the song; NE, 1994) is the melody of language and con-
sists of rhythm, emphasis, tone, dynamics and intonation. Melody in music
is based on permanent pitches, which together with heart rate and rhythm
makes the music aesthetically powerful. Uddén (2004) considers song,
rhythm and tone to be able to act as stabilisers for language formation due to
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the importance of the prosodic level of the language which is also emphasized
in child directed speech. It is owing to incentive programs and practising that
you learn to sing according to cultural norms. Children who get vocal stimuli
can sing before they can speak. The ability to listen intently and distinguish
sounds and tones seems to be essential for both language skills and musical
knowledge.

LITERACY

To be a participant and co-creator of our culture today requires a high level of
linguistic ability. We live in a complex society and according to Sélj6 (2005)
lifelong learning is considered necessary. Childhood and adolescence are not
enough for all the knowledge, skills and understanding that exist. The term
“literacy” can be said to be the ability to learn and to use the languages that
exist in society. Today, the requirements for written language are very high in
a historical perspective. Literacy occurs in different areas of knowledge and
the use of this concept has been broadened and deepened from a linguistic
perspective to include a social dimension and skills in different discourses
(Fast, 2007). Oral language is dialogical and it is possible to use abbrevia-
tions, visual perception of facial expressions, gestures and intonation. In
written communication the whole situation must be described linguistically
(Hagtvet, 1990; Vygotsky, 1999). The child is motivated to use spoken lan-
guage in the situations they find themselves, while written language is an
abstraction from the sensuous side of language and requires a high level of
abstraction in order to be developed.

Learning to read and write both alphabetic script and musical notation is
one of the major objectives of teaching in schools and music schools today.
Kullberg (2006) describes how the synthetic method begins with elements
such as letters and sounds and proceeds from the simple to the difficult.
This approach has often dominated in practice. To start from a holistic ap-
proach (text, rate, phrase, word) involves an analytic approach (whole lan-
guage-top-down) and the emphasis is on meaning and content. Nowadays
researchers agree that both the analytic and synthetic methods are needed.
Pupils during the course of the study are guided as a whole group by interact-
ing with the teacher and each other to take part in both the music and written
activities in which both the synthetic and analytic method are used. Kress
(1997) argues that we need a new vision of language where we look at the
language users as language makers. To understand how children learn writ-

148



English Summary

ten language, we need to understand how they give meaning to the diverse
world they live in, with the demands of today’s world of communication.
The information explosion that is taking place needs the visual, which is a
faster medium for communication. Digital text is no longer linear, the reader
controls the scheme in which information, text, images, audio and links are
presented. Kress sees language and literacy as a construction and as a social
and cultural phenomenon. Between spoken and written language is a shift
from the sequence of sounds in time to spatial arrangements (organisation
of the paper, visually), but Kress also emphasises that our new ways of com-
munication make the written language approach the spoken language in a
more multimodal way. The language is re-created by all who use it and the
language changes in ways that reflect society’s changes.

Walton (2010) argues that there are no studies on what effect songs and
music have when teaching language. He believes that songs are an extremely
effective tool for the skills needed to read. Walton used music and movement
in a language program to teach Aboriginal children to read. The children
enjoyed the activities, and their phonological awareness was better than that
of control groups. According to Walton, reading skills developed quickly be-
cause the teaching methods used to teach music are traditionally effective
methods that encourage having others as models and being able to partici-
pate, which also agrees with Vygotsky’s proximal development zone. Words
with the rhythm of a song with a clear pulse are easy to learn. To practice
communication skills, which is the main function of language, requires at-
tention and listening, which is used when singing together. Uddén (2001)
describes how Lamb and Gregory found a correlation between musical abil-
ity and reading among beginner readers. Children with a good ability to
discriminate sounds, pitch and volume also had a phonological awareness,
which, in turn, gave good reading skills.

METHODOLOGY AND DESIGN

The action took place in a first grade primary school class with 26 pupils.
Four days a week the school day began with a lesson in music and language.
The whole class participated in the operation, but there were four children
who were observed and followed more closely in the study. An agenda with
nine points was followed in each lesson. The framework gave structure to
the work and still left great potential for variation within each item on the
agenda. For many children, it was reassuring to know what would happen.
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Kullberg (2006) argues that children in their first years at school are busy
learning to learn. They need time to get used to school and when they know
the form, they can then devote themselves to the content. It can be seen as an
explanation why the children liked structure and repetition. In conversations
with the pupils the lesson’s purpose and content was discussed. The agenda
was posted on a flip chart where the children could follow the timetable. They
also pointed out if the teacher skipped something or changed something in
the timetable. The song that started the lesson had several functions. It was
a clear start to the music and language lessons, and it came back each time
with the same melody but with different letters. One sense was paired with
another, i.e. hearing was paired with seeing. In the very first song there was
a mixture of different ways of learning; these included visual, auditory and
kinaesthetic ways of learning. The lessons had a definite structure but there
was room for pupils’ ideas and there were creative moments within each item
on the agenda. The common experience grew and gave more and more op-
portunities to be creative. Creative elements included creating symbols, ex-
perimenting with sound linguistically and musically, dramatising, drawing
and painting to songs and music and also finding movements and ways of
communicating in activities.

Work with symbols was introduced during the year. The children got to
create their own symbols, discuss and examine how symbols work, such as ‘p’
and f” in action. Inspired by a piece of music by John Cage called “Five”, with
five musicians playing on five different instruments for a period of five min-
utes I invented the ‘Sound Clock’ to experiment with symbols and children’s
use of sound, language and music, in time - space. Both music and spoken
language is sound in time. The ‘Sound Clock’ is made of a round piece of
wood that is painted with paint that it is possible to write on. The idea is that
you can draw different symbols on the edge of the clock. The viewer walks
around and shows the sounds to be heard. All children say the sound shown
on the clock and those children who cannot read out loud what a certain
word is can do so using the clock and their classmates. This is an example
when the proximal development zone Vygotsky describes is visible in the
group. Some pupils were already in another zone as readers, so they could act
as support (scaffolding) for those who were still not able to sound the letters
in order to make them into words. The empirical data for the study is gath-
ered through logbooks, observation charts, videos, interviews with children,
questions to the class teacher, special education teachers and parents, the
children’s images and texts as well as notes from meetings. An evaluation of
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the action was carried out both by the teachers that participated in the action
and by the children and their parents. The categories in the study emerged
abductively from a combination of empirical data and theory. The following
four categories were formulated for pupil participation in this study:

To listen and watch without acting

To contribute partially by acting through song, speech and movement.
To contribute by communicating and interacting

To actually initiate, to be the main actor.

VALIDATION AND GENERALISATION

The five validity criteria proposed by Anderson et al. (2007 ) are discussed in
the study. It is discussed how, through the action, the teachers got a better
understanding of some critical factors in how children participate and learn
in a music and language context. The daily structure and the use of different
learning styles were shown to have impact on the opportunities the children
were given to participate. The approach chosen showed how music and lan-
guage can work together in joint activities for the entire class where everyone
has access to texts and songs for both musical and linguistic work. The action
resulted in an understanding among both teachers and pupils of the musical
side of language and also the importance of using music as a means of expres-
sion and communication. It was an ongoing learning process for the teach-
ers, who had regular meetings to learn from each other, feedback and ideas
from the class, discussions about issues based on the logbook writing, who
took part in observations and who also read literature on the subject. This
study reported results from a class that is unique in some respects but where
there are also patterns that can be valid for other classes.

RESULTS

The first research question was answered when different forms of participa-
tion were analysed and categorised. Pupils participated by being in a group
where they communicated and interacted. When a new rhyme or song was
introduced the children who were observed started to participate in move-
ments before they started to take part in speech and singing activities. They
participated in both new and familiar activities, interacting with each other,
the teacher and the learning object. In the classroom children and adults
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with different experiences and knowledge met to develop ideas and to ab-
sorb knowledge. All who were involved in the lesson are seen as learners and
they were, to varying degrees, also co-creators. The analysis showed how the
students became more and more involved as they learned the songs, lyrics,
words and rhymes. They also showed that they increased their ability to use
written language for both writing and reading. The analysis of the films made
visible how pupils performed the transformations between different forms
of communication, and those were divided into three categories and are pre-
sented in this chapter. During music and language lessons, divergent views
were offered, which also allowed multimodal learning. When music and lan-
guage interacted, many opportunities for transformations between different
sign systems and forms of communication arose. What seems like a simple
decoding of a symbol can in fact be an impressing act of transformation.

The second research question was answered first by looking at the mediat-
ing functions of music when learning language. This was examined by music,
song and rhythm being used in the process of learning about different letters,
syllables, words and texts and seeing how these are developed. In each lesson
pupils could sing, sound and move to different letters, while they become
acquainted with them in various ways; here they used a number of differ-
ent senses in the learning process. Using music and singing became a way of
repeating letters, words and texts, where the group was an asset for learning.
A song could be a meeting place for the words and for learning about pitch,
i.e. both musical and linguistic aspects could be studied. The songs gave a
clear structure in which sounds, letters, words, rhyme, syllables, sentences
and content could all be explored in the group, where all pupils had access to
the same learning object. The music made the reading of the lyrics flow bet-
ter and also provided space for experimenting with rhythms and the words
that needed to be stressed. Explaining songs and music in order to develop
the pupils’ ability to listen for the sound and rhythm of both music and lan-
guage was carried out by repeating and varying songs and music so that pu-
pils could participate in several different ways.

The mediating functions of language in musical learning were examined
by looking at the linguistic concepts that were used in the process of the mu-
sical learning that was taking place. Teachers used the words and concepts
that describe musical elements. The pupils’ awareness to listen for these con-
cepts grew and teachers noticed that children were able to demonstrate these
differences in action when they sang or read the rhymes. Song lyrics gave
meaning to the melody and to how the pupils gave expression to songs. The

152



English Summary

children had an understanding of how the symbols (both linguistic and mu-
sical) could be used to communicate and express themselves. The integration
of music and language has contributed to allowing basic skills in the subjects
be repeated and has been varied in such a way that the children have been in-
volved and motivated in several forms of communication. The various trans-
formations between the sign systems that occurred, for example, between
the visual signs used in speech or in singing, showed what the children had
learnt and how they communicated in the group. Bodily communication was
seen both when the children communicated by doing the same movements
as each other, and when they found their own way of moving or when they
had bodily contact during the activities. The children were able to commu-
nicate in speech, song, music, writing and movement activities, which were
sometimes completely linguistic or completely musical; however, there was
often rhythm, text, melody and movement used together particularly when
the children used several parallel ways of expression. In the various activi-
ties offered by the teachers the pupils acquired written language and musical
learning through participation, interaction and transformation.

DISCUSSION

This chapter discusses the results of the study and the language and music
model that formed the basis for action. The choice of action research resulted
in a change of practice where issues surrounding the integration of music
and language in learning were examined. The children demonstrated their
increasing musical and linguistic abilities in the lessons and the combination
of music and language meant that individuals, with the support of a group,
could focus on different aspects that are central to learning. All pupils were
given the opportunity to talk, sing, listen and move during their daily lesson,
which, in turn, resulted in active learning. For some children it was just a
few moments during the lesson that they visibly participated in. The analysis
made visible that they participated mostly at the beginning and at the end
of the lesson in the parts of the lesson that had been repeated many times.
Other children could participate more and some of the children had already
internalised much of the content and could participate in many ways. The
purpose of action research is to act, observe, reflect, and, as a consequence
of this, change practice. The action research resulted in a different approach
being used in a first grade class where music and language were to be learnt.
For the teachers, the work meant that they had to collaborate and use a re-
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search approach in their practice. The school was involved in this change by
introducing this model for learning music and language in three first grade
classes in the school year 2010-2011. Therefore it can be said that the action
has changed the practice.

DIDACTIC IMPLIKATIONS

The disadvantage of separating subjects i. e. where subject teachers take care
of music lessons is that music then becomes something special that you just
do during music lessons and not as part of other schoolwork. Some schools
also have difficulty getting qualified music teachers to teach at their schools.
Those class teachers who are interested in working with music and language
can use their own ideas when teaching. This work can also create a need to
collaborate with musicians and music teachers and gives a music teacher the
opportunity to carry on working with a class where the students are already
used to singing, listening and taking part in creative activities.

The most important aspects of the results of music and language in interac-
tion are:

Involvement - all pupils participate in activities where both teachers and
pupils are role models in collective-based learning.

Variation - learning objects are varied, which means that multiple learn-
ing styles are practised.

Authenticity - songs, rhymes, pictures and texts offer an abundance of lin-
guistic and musical material that can be used in lessons.

Repetition — provides pupils with the opportunity to consolidate knowl-
edge.

Structure — a rigid frame provides security where students know what to
do. Here it is also possible to vary lessons according to the pupils’ ideas and
their emotional state.

Motivation - curiosity, learning together.

Pedagogical differentiation - differentiated educational activities.

I believe that music and language can and should be taught on an individual
basis but that there is also space for a daily lesson that contains a rich variety
of communication and semiotic resources. Language and music activities in
interaction contain a rich variety of communication and semiotic resources.
Important aspects for participation are involvement, variation, authentic-
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ity, repetition and structure. Music and language in interaction may develop
individual learning processes in a social community through educational
differentiation.
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Ort 090828 Katharina Dahlback

Handledare for projektet 4r Bengt Olsson, professor i musikpedagogik vid
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ISBN: 978-91-977757-7-9

13. Harald Stenstrom (Musikalisk gestaltning)
Free Ensemble Improvisation

ArtMonitor, diss. Goteborg, 2009

ISBN: 978-91-977757-8-6

14. Ragnhild Sandberg Jurstrom (Musikpedagogik)

Att ge form at musikaliska gestaltningar. En socialsemiotisk studie av kérleda-
res multimodala kommunikation i kor

ArtMonitor, diss. Goteborg, 2009

ISBN: 978-91-977757-9-3

15. David Crawford (Digital gestaltning)

Art and the Real-time Archive: Relocation, Remix, Response
ArtMonitor, diss. Géteborg, 2009

ISBN: 978-91-977758-1-6

16. Kajsa G Eriksson (Design)

Concrete Fashion: Dress, Art, and Engagement in Public Space
ArtMonitor, diss. Goteborg, 2009

ISBN: 978-91-977758-4-7

17. Henric Benesch (Design)

Kroppar under trid - en miljo for konstndrlig forskning
ArtMonitor, diss. Goteborg, 2010

ISBN: 978-91-977758-6-1

18. Olle Zandén (Musikpedagogik)

Samtal om samspel. Kvalitetsuppfattningar i musikldrares dialoger om ensem-
blespel pa gymnasiet

ArtMonitor, diss. Géteborg, 2010

ISBN: 978-91-977758-7-8
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19. Magnus Bartas (Fri konst)

You Told Me - work stories and video essays/verkberittelser och videoesséer
ArtMonitor, diss. Goteborg, 2010

ISBN: 978-91-977758-8-5

20. Sven Kristersson (Musikalisk gestaltning)

Sangaren pd den tomma spelplatsen — en poetik. Att gestalta Gilgamesheposet
och sanger av John Dowland och Evert Taube

ArtMonitor, diss. Goteborg, 2010

ISBN:978-91-977758-9-2

21. Cecilia Wallerstedt (Estetiska uttrycksformer med inriktning mot utbild-
ningsvetenskap)

Att peka ut det osynliga i rorelse. En didaktisk studie av taktart i musik
ArtMonitor, diss. Goteborg, 2010

ISBN: 978-91-978477-0-4

22. Cecilia Bjorck (Musikpedagogik)

Claiming Space: Discourses on Gender, Popular Music, and Social Change
ArtMonitor, diss. G6teborg, 2011

ISBN: 978-91-978477-1-1

23. Andreas Gedin (Fri konst)

Jag hor roster overallt - Step by Step
ArtMonitor, diss. Goteborg, 2011
ISBN: 978-91-978477-2-8

24. Lars Wallsten (Fotografisk gestaltning)
Anteckningar om Spar

ArtMonitor, diss. Goteborg, 2011

ISBN: 978-91-978477-3-5

25. Elisabeth Belgrano (Scenisk gestaltning )

“Lasciatemi morire” o faro “La Finta Pazza”: Embodying Vocal Nothingness
on Stage in Italian and French 17th century Operatic Laments and Mad Scenes
ArtMonitor, diss. G6teborg, 2011

ISBN: 978-91-978477-4-2
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26. Christian Wideberg (Estetiska uttrycksformer med inriktning mot ut-
bildningsvetenskap)

Ateljésamtalets utmaning - ett bildningsperspektiv

ArtMonitor, diss. Géteborg, 2011

ISBN: 978-91-978477-5-9

27. Katharina Dahlback (Estetiska uttrycksformer med inriktning mot ut-
bildningsvetenskap)

Musik och sprék i samverkan. En aktionsforskningsstudie i drskurs 1
ArtMonitor, licentiate thesis. Goteborg, 2011

ISBN: 978-91-978477-6-6
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