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Abstract

Title: Barns musikkomponerande i tradition och férandring.

English title: Children's music composing activities in tension, between tradition and
change.

Language: Swedish

Keywords: Music Education, children, music composition, digital tools, learning, socio-
cultural perspective
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This thesis also includes a CD with the music the children composed.

This thesis focuses on education at Swedish community music and arts schools and at
primary schools. The aim of the study is to contribute to knowledge formation within the
field of music education by examining how children make music in an institutional context
and how the development of new approaches in teaching and learning affect how child-
ren practise music. This is studied by observing what happens when children aged g to 12,
compose music when they have access to digital tools in a community music and arts school
and in a primary school - with specific focus on how composing tasks take shape under
varying contextual and interpersonal conditions. 13 children from a community music and
arts school and 21 children from a primary school participated in the study. In order to
gather material for this study a survey was undertaken to examine the children’s experiences
of music, instruments and digital tools. In order to observe and examine composing
activities and the music the children had composed, these sessions were recorded on video.
The theoretical framework for the study is based on a sociocultural perspective. The results
indicate contextual-related differences between the activities in the community music and
arts school and the primary school. The differences are observed in the activities and the
music the children compose. By addressing interpersonal-related differences the reason why
some groups of children undertake the task of composing and some groups of children do
not undertake this task can be examined further.
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Forord

En avhandling dar produkten av kollektiva handlingar och interaktioner,
eller som en kollega sade, "det beh6vs en hel by for att uppfostra ett barn”.
Detsamma giller ocksa doktorander, det krdvs ménga ménniskor for att
uppfostra en doktorand till att bli forskare. I mitt fall stimmer det till hundra
procent. Den hir avhandlingen har jag skrivit med hjilp av ett helt nit av
manniskor. Somliga har stottat mig med glada tillrop, andra har utmanat
mig och nagra har bara funnits dar nir det behovts. Av den anledningen
finns det manga att tacka och eftersom det ar s& méanga kan jag inte namnge
alla. Jag kommer darfor att rikta mitt tack till sévdl individer som grupper av
ménniskor som alla har betytt nagot fér mig i mitt avhandlingsarbete.

Allra forst vill jag tacka de ldrare, elever och skolpersonal som deltagit
och varit till hjalp i genomforandet av den studie som ligger till grund for
avhandlingen.

Ett stort tack till dig min kollega och vén, Lotta Fritzdorf for att du 6ver-
talade mig att soka den doktorandtjénst som jag sedan fick inom cuL
forskarskola. Jag vill dven tacka dig for alla véra teoretiska diskussioner dér
konsekvensen av dessa finns att ldsa framforallt i teorikapitlet.

Professor Bengt Olsson, dig vill jag tacka for att du tog emot mig sa
hjartligt nir jag kom till Hogskolan for scen och musik och sedan svepte
med mig pa forskardventyr. Du har dven introducerat mig i teorier om
musik vilka finns att ldsa framforallt i forskningsgenomgangen men dven
ianalysdelen.

Till er mina doktorandkollegor vill jag rikta ett stort tack for intressanta
diskussioner men ocksa det stod och de roligheter som vi har haft tillsam-
mans pa seminarier och konferenser.



Professor Goran Folkestad, jag tackar dig for allt stod och uppmuntran men
ocksa for dina rdd avseende sarskilt hur studierna som avhandlingen bygger
pé har tagit form.

Ett stort tack riktar jag till dig Anders Nelson som bihandledare men ocksa
som kollega och vin. Ménga turer har vi tagit tillsammans under de hér aren
och du har bidragit pa manga satt. I avhandlingens innehall giller det fram-
forallt teorier och spraklighet som vi jobbat med tillsammans.

Jag vill ocksé passa pa och tacka de personer som varit diskutanter vid alla
mina avhandlingsseminarier. Ni har med konstruktiv kritik och utmanande
fragor hjalpt mig framat i avhandlingsarbetet. Tack, universitetslektor Karin
Johansson, professor Berner Lindstrom, professor Ingegerd Rydin och
professor Sture Brandstrom.

Ett sdrskilt varmt och stort tack till professor Claes Ericsson som har varit
min huvudhandledare. Du har utmanat mig pa ménga olika sétt och jag r
glad for din konstruktiva drlighet. Med hjilp av den har du utmanat min
kreativitet, analysforméga, sprakliga formaga, mod och i princip darmed bli-
vit delaktig i avhandlingen som helhet.

Till mina arbetskollegor pd Hogskolan i Halmstad vill jag rikta ett tack for
ert stod pa manga sitt under alla ar. Ni har bidragit med sto6d, uppmuntran,
goda rad och intressanta diskussioner som tar sig uttryck i avhandlingen pa
flera sitt.

Ibland behéver man ocksé fly undan det akademiska och dér har ni mina
vanner alltid funnits dir med uppmuntrande st6d och roligheter, tack for det!

Jag vill aven tacka Anders Carlsson och Anna Frisk som alltid funnits som
stod och i slutskedet av avhandlingen varit till stor hjdlp.

Sist men inte minst vill jag tacka min familj. Mamma och pappa, er vill
jag tacka for att ni alltid finns dér, tar hand om mig och orkar lyssna nér jag
behéver prata av mig. Dessutom haller ni alltid med mig dven nér jag har fel.
Till min sambo Niclas for att du har orkat sta ut med mig nar jag varit totalt
uppslukad av mitt arbete. Till mina barn Lisa och Eleonor och mitt barnbarn
Isak for att ni finns. Mina syskon med familjer for att ni ocksa finns.
Skillinge 18 maj 2012,

Anniqa Lagergren



Inledning, syfte och fragestillningar

Det musikutbud som barn moter idag ar stort, vilket kan foérklaras med den
digitala utveckling avseende musikproduktion och musikdistribution som
pagar i samhallet. Darmed kan man sédga att tillgdngligheten till musik har
okat men ocksd mojligheten for barn att presentera sin musik for andra via
Internet. Den hir avhandlingen handlar om de fordndrade uppvixtvillkor
som omger barn idag och deras mojligheter att uttrycka sig musikaliskt.
Mycket av barns kontakt med musik sker genom komplexa digitala artefakter
sasom datorer, iPods och Internet. Barn anvinder sig av tjdnster pa Internet
som till exempel Spotify, dir de lagger upp sina egna spellistor som de delar
med andra barn och vuxna. Den digitala tekniken gér det ocksa mojligt for
barn att producera sin egen kultur i form av exempelvis filmer och musik
som de kan presentera for andra pa Internet. Genom att ga in pa YouTube
ar det latt att finna barns produktioner som manga génger 4r ganska avan-
cerade, till exempel filmer som de ocksé lagt in ljud och musik i och olika
musikproduktioner. Ur ett samhéllsperspektiv kan dessa aktiviteter ses som
tecken pd att vi dr pa vig in i ett samhélle dir barn forutom att konsumera och
reproducera musik, d4ven dgnar sig at att producera egen kultur som musik.
Genom datorspel som till exempel eJay och andra musikmjukvaror finns det
mojlighet for barn att komponera musik utan att kunna spela ett instrument.
Fardigheten ligger snarare i att bemaéstra dessa digitala artefakter 4n i tek-
niska instrumentalfardigheter. Det ar en kreativ verksamhet som &r viktig
ur barns och ungas perspektiv och det finns darfér anledning att se den som
betydande for deras larande och utveckling.

En stor del av barns tid tillbringas i skolan. De senaste tre, fyra decen-
nierna har en rad satsningar gjorts i skolan for att méta och férbereda barn pa
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framtidens utmaningar. Exempel pa det var vid infoérandet av 1960-ars liro-
plan ddr de pedagogiska problemen forvintades bli [6sta genom att anvinda
tekniska hjalpmedel i skolan. Anledningen till detta vara att den utbildnings-
politiska debatten under denna tid var praglad av teknikoptimism och en
stravan efter modernisering av samhillet. De “framtidsvuxna” skulle forbere-
das for ett arbetsliv dér scenariot var en stigande teknisk och vetenskaplig ut-
veckling och ddrmed ocksa ett mer komplicerat samhille (Almqvist, 2006).
Resonemangen om tekniken i skolan fortsétter att prégla laroplanerna Lgr
68 och Lgr 80, Lpo 94 och med 171s satsningen 1999 vara starkt praglade av
teknikoptimismen. (Almqvist, 2006; Tebelius, Aderklou & Fritzdorf, 2003).
Aven i nuvarande laroplan sitts stor tilltro till tekniken och det &r numera inte
ovanligt att barn far en dator av skolan att anvianda som verktyg i skolarbetet.

Nir det giller musik i skolan skriver Ericsson och Lindgren (2010) att den
under flera decennier utgjordes av skolmusik. Repertoaren av skolmusik bil-
dade underlag for elevers sang och spel men hade inte nagon anknytning till
elevernas egna musikpreferenser. Den musik som anvindes var produce-
rad for att anviandas i skolan och innebar att det var samma sorts musik som
sjongs och spelades i alla skolor. S& smaningom ersattes begreppet “skolmu-
sik” med "musik i skolan’, vilket enligt Ericsson & Lindgren gav signaler att
musiken i skolan skulle utgéras av den musik som fanns i samhillet och som
eleverna hade en preferens for. Dock ifragasatter Ericsson och Lindgren om
detta skifte ront framgang da det i deras studie visade sig att den standar-
diserade skolmusiken fortfarande ar i majoritet. Den musik Ericsson och
Lindgren fann, var dldre populdrmusik som var trall- och spelvénlig. Ericsson
och Lindgren menar ddrmed att skolmusiken uppstatt igen i en ny form som
fortfarande inte hade nagon koppling till elevers vardagsmusik. I en av de
studerade skolorna anvindes digital teknik i form av Internet dar eleverna
fick vdlja den musik som skulle bilda underlag for musicerandet. Det inne-
bar att musiken kunde anpassas till elevernas individuella musikpreferenser
vilket de menar visar pa en tendens mot en “shoppad repertoar” (Ericsson &
Lindgren, 2010). Vid sidan av den musik som barn méter i skolan kan man
fraga sig om den dr annorlunda och i sé fall, pa vilket sétt? Eller ar det “skol-
musiken” som kommer att visa sig. I foreliggande studie finns det tillgédng till
digital teknik och Internet vilket kanske gor att den musik som barnen kom-
ponerar ér inspirerad av en “shoppad repertoar” (Ericsson, 2010).

Skolan som é&r en plats alla barn vistas i och kulturskolan som en del barn
vistas i kan ses som en plats dar férandringens vindar blaser, men &ven en
plats praglad av traditioner och kontinuitet. Den hir avhandlingen speglar
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precis den hér brytningen mellan det nutida, fordnderliga och det traditio-
nella, kontinuerliga och vad det betyder f6r barns musikkomponerande akti-
viteter i en kulturskola och en grundskola.

Musikaktiviteter i skolan har ofta en holistisk organisation dar presenta-
tion, komposition och lyssnande ar integrerade aktiviteter. Anvindandet av
digitala verktyg i musikklassrummet verkar inte bara ytterligare stotta dessa
aktiviteter utan stéller ockséd krav pa férnyad forskning och teoretisk utveck-
ling kring musikkomposition. Trots en del forskning om gruppkompposi-
tion i skolan, dr forskning om barns komponerande i grupp ddr dven digitala
verktyg finns tillgdngliga, sallsynt (Breeze, 2009).

Den forskning som dr mest framtradande nar det géller musikkompo-
sition med digitala verktyg fokuserar framf6rallt barn och ungas musik-
komponerande utifran ett individuellt perspektiv (Folkestad, 1999; Nelson,
2007; Nilsson, 2002; Reynolds, 2005). Det innebdr att det finns ett behov av
forskning om gruppkomposition med digitala verktyg. Jag har dérfor valt
att undersoka barns musikkomponerande, inte bara med musikinstrument
utan dven med tillgéng till digitala verktyg. Sarskilt utifrén ett relationellt
perspektiv, dels utifran relationen mellan larare och elev men sarskilt elever
emellan. Studiens utgangspunkt dr ett kulturellt férhéllningssitt till larande
vilket mojliggors genom deltagande i pdgaende kulturella aktiviteter i sam-
hillet (Wenger, 1998; Wertsch, 1985), vilket ocksa innefattar musikkomposi-
tion med digitala verktyg. Den underliggande processen av samldrande ge-
nom interaktion handlar om intersubjektivitet, ett delande av fokus och syfte
mellan barn och deras mer kompetenta partners, samt barnens utmanande
och utforskande kamrater (Vygotskij, 1978; Wenger, 1998; Sommer, 2005).
Aven i ett musiksammanhang ér interaktioner i musiksamarbete viktigt. Inte
bara vid den aktuella tidpunkten for komponerandet i sig sjalv, utan ocksé
for att forma mer generella strategier vid komposition. Det handlar om att
skapa malsattning och motivation for elevers framtida musikkomponerande
(Barret, 2006). Det finns ocksé vinster att géra inom musikdamnet i kultur
och grundskolan dé forskning pekar pé att improvisation och komposition
av musik gagnar forstéelsen av musikaliska strukturer (Lehman, Sloboda &
Woody, 2007). Sammantaget ger det anledning att se samkomposition som
relevant att studera. Jag ser darfor att den har avhandlingen kan utgora ett
kunskapsbidrag till bade det musikpedagogiska forskningsfaltet och det ut-
bildningsvetenskapliga forskningsfiltet i stort.
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Barns ritt att sjdlva producera kunskap

Att komponera musik i grupp ses i den hir avhandlingen som en aktivitet dar
det 4r mojligt for barn att sjalva producera kunskap. Ett argument for barns rétt
att sjalva producera kunskap &r att det inom skolans undervisning traditionellt
sett oftast handlar om reproduktion av kunskap. I musikverksamheter finns
det anledning anta att den storsta delen av de aktiviteter som sker dér ar av re-
producerande karaktir, &ven om musikskapande och musikkomposition fore-
kommer till viss del (Rostvall & West, 2001; Saar, 2005). Produktion av kunskap
handlar i det har ssammanhanget om barns ritt att sjalva komponera musik och
inte bara reproducera befintlig musik. Utbildnings- och kulturdepartemen-
tet lyfter upp FN:s barnkonvention ifrdga om barns ritt att uttrycka sig och sin
kultur utifrén artikel 13 som deklarerar att: "Barnet ska ha rétt till yttrandefri-
het och till att ska, motta och sprida information och tankar av alla de slag, i
tal, skrift eller tryck, i konstnarlig form eller genom annat uttrycksmedel som
barnet viljer” (SouU 2006: 45). Genom att erbjuda barn en musikkompositions-
uppgift tinker jag mig att det i en sddan aktivitet finns méjlighet for dem att ut-
trycka sig genom musik, sirskilt komponera egen musik. Jag ser dven ett virde i
det som barnen kan uttrycka genom den musik de komponerar, vilket pa négot
sétt ocksé speglar dessa barns kultur. Flera forskare lyfter upp begreppet kultur,
somirelation till barn forandrats de senaste aren, fran barnkultur till barns kul-
tur. Det vill sdga, barns egen produktion av kultur och ddrmed ocksa kunskap
ses som ett viardefullt bidrag i samhallet (Qvarsell, 2001; Halldén, 2001).

Ettsddant har férandrat forhallningssitt till barn och barns kultur ar i enlighet
med en sociokulturell utgangspunkt. Dels utifran Vygotskijs (1978) grundtanke
att barn fods in i en bestdmd historisk och social kultur och att ldrande skapas
genom deltagande i kommunikativa sammanhang, vilket da ocksa innebr att
barn inte bara anpassar sig till en kultur utan ocksa deltar och ingar i att utveckla
dessa kulturella sammanhang. Det vill siga att barn inte enbart har en kulturbi-
rande funktion i samhéllet utan ocksa en kulturproducerande funktion.

Det kunskapsbidrag barnen kan dela med sig av i interaktion med varan-
dra och genom musikkompositioner utgor ett varde i sig, men kan ocksa ses
i virdet av den kunskapsdelning som kan ske mellan barnen i aktiviteten.
Dessutom féar vi genom barnens musikkompositioner kunskap om den kul-
tur som de omger sig med, eller vad som 4r deras musikkultur. Sparrman
(2002) menar att barns kultur skapas i dialog med den omgivande barn- och
populdrkulturen vilket for med sig att barns kultur préaglas av massmedia
(soU 2006: 45a). Det innebir att det blir mojligt att dels fa syn pa vad barns
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kultur préiglas av i massmedia men kanske ocksé sadan kultur som de sjélva
skapar i dialog med andra barn, unga eller vuxna.

Forskning ur ett deltagarperspektiv - barn som aktorer

En stor del av den forskning som tidigare bedrivits kring barn har utgatt fran
just forskning om barn, vilket kan belysas utifran foljande citat. Children
are undoubtedly the most photographed and the least listened to members of
society”’(Hart, 1992 s 8, ur Qvarsell, 2003)

Pa senare tid har det blivit tydligt att en forandring héller pa att ske fran
forskning om barn till en forskning som inte endast dr om utan ocksa med
barn ddr dven barnens réster blir horda. En av anledningarna till det ar
FN:s konvention om barnets réttigheter och uNesco:s dokument, Educa-
tion for All (Qvarsell, 2003; Halldén, 2003). Aven Nilsson (2002) skriver om
denna fordndring och menar att synen pa barn i forskning férandrats fran
att tidigare samlats in genom observationer, tester, sociala akter, journaler
och genom andra vuxna i barnets omgivning, till en syn pa barn som aktiva
subjekt med egna upplevelser, kunskaper och fardigheter.

Annu en anledning till denna férandring i grundsyn pa barn kan ses som
frukten av de senaste 25 arens forskning inom framfoér allt utvecklingspsy-
kologin, en forskning som visat att barn 4r mer kompetenta dn som tidigare
antagits (Sommer, 2005; Stern, 2000; Trevarthen, 1998). I den har avhand-
lingen har jag dérfor en ambition att ndirma mig barns perspektiv, vilket i och
for sig ligger inbaddat i ett sociokulturellt perspektiv dar man istillet talar om
barn som aktdrer i meningen aktiva deltagare. Jag ser trots det en mening med
att ytterligare lyfta barnens perspektiv, savil som en utgangspunkt som en pro-
blematik i den hér avhandlingen. Problematiken med att som forskare ndrma
sig ett barns perspektivhandlar som jag ser det om att kunna skilja pa barnper-
spektiv och barns perspektiv. Ett barnperspektiv kan ha olika betydelser, dar
det ibland handlar om hur de vuxna som arbetar med barn, ser pa barn och
ibland, hur barnen sjélva ser pé sin varld (Qvarsell, 2003). Barns perspektiv
handlar istéllet om huruvida det 4r barnen eller ndgon som foretrader barnen
som formulerar perspektivet (Halldén, 2003). I nirmandet av barns perspek-
tiv ser jag det utifran vilket perspektiv som tolkningen av materialet sker. I den
hér avhandlingen innebdr det ett sdrskilt fokus pa barnens kultur i meningen
vilken musik de komponerar och den kultur som skapas i aktiviteterna.

Aven Sommer (2005) lyfter upp att forskningen om och med barn i vér
tidsélder kraver en utveckling av nya professionella infallsvinklar. Detta da
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flera barnforskare dr 6verens om att det ar kvalitativt annorlunda att vixa
upp och utveckla kompetens i denna som han skriver radikala - moderna
eller senmoderna tidsélder som skiljer sig fran tidigare utvecklingsvillkor
kulturellt, materiellt, socialt och ideologiskt. De fordndringar som har skett
for barn och deras villkor, for med sig problem att forsté och tolka barns ut-
veckling genom éldre undersékningar och teorier. Detta innebér att teori och
metod vid forskning om barn och deras utveckling maste betraktas som be-
staimda historiska och kulturella uppfattningar (Sommer, 2005). Med Som-
mers ord i atanke har jag darfor valt att utga frén ett sociokulturellt perspek-
tiv, vilket innebdr att den aspekt av lirande som studeras i de medverkande
barnens kompositionsaktiviteter 4r ndgot som sker i ett kommunikativt och
sociohistoriskt perspektiv i meningen att kunskap uppstir mellan ménnis-
kor. I ett sociokulturellt perspektiv dr det ocksd underforstatt att detta ldrande
senare blir en del av barnens tinkande och handlande. Det vill sdga, genom
barnet uppstar den kunskap som utvecklats i aktiviteten igen; i nya kommu-
nikativa ssmmanhang, samt inbyggd i artefakter, vilka ar utvecklade i sociala
och kulturella ssmmanhang. Larande &r ocksa att delta i de musikaktiviteter
som studeras, att utveckla kunskap i att anvinda intellektuella och fysiska
verktyg for att verka i och skapa mening kring sin omvarld (Vygotskij, 1978;
Wertsch, 1998). Utifran de hér presenterade utgangspunkterna har nedan-
stidende syfte och frégestallningar vuxit fram;

Syftet med studien dr att belysa barns produktion av musik i institutionella
sammanhang och i férlangningen ge ett kunskapsbidrag i utvecklingen av
nya pedagogiska forhallningssitt till barns musikpraktiker. Jag avser att
undersoka detta genom att observera vad som sker ndr barn, 9—12 ér, kom-
ponerar musik tillsammans med tillgédng till digitala verktyg i en kulturskola
och en grundskola. Sarskilt avseende hur barnens musikkomponerande tar
form i motet med kontextuella och interpersonella betingelser. Utifran detta
syfte har tre fragestéllningar formulerats:

 Vad kdnnetecknar de aktiviteter, interaktiva handlingar, kompositioner och
den kunskap som skapas mellan deltagarna samt mellan deltagarna och de
tysiska verktygen i verksamheten?

« Finns det négra skillnader i dessa avseenden mellan en kulturskola och
en grundskola?

o Vad far i sé fall dessa skillnader f6r konsekvenser fér barns musikkompo-
nerande aktiviteter?
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Villkor for deltagande i musikkomponerande aktiviteter

Deltagande ar en utgangspunkt for larande i den hér studien, dér jag i f6l-
jande textavsnitt avser belysa de kontextuella och interpersonella villkor
som ramar in musikkomponerande aktiviteter utifran tidigare forskning.
Den forskning som presenteras har avgrinsats till enbart sédana studier
som varit mojliga att relatera till i analyserna och diskussionerna av forelig-
gande studies resultat.

Den inledande texten handlar om traditionella och nutida kunskapsi-
deal i musikaktiviteter, vilka ar kopplade till verksamheters strukturella,
kulturella och sociala inramning. Darefter ges en genomgang av den
forskning som fokuserar sjilva verktygen och da specifikt digitala verktyg.
I efterfoljande textavsnitt belyses interpersonella villkor for deltagande uti-
fran gruppens betydelse och kommunikation. Néstféljande avsnitt avser
belysa musikkomposition i relation till kompositionsstrategier och kreativi-
tet. Dérefter presenteras en avgransad del av den forskning som behandlar
kon som villkor for deltagande i musikaktiviteter. Avslutningsvis avses att
belysa villkoren for deltagande utifran férvéntningar pa specifikt vad musik
och komposition ér.

Samtliga villkor f6r deltagande som lyfts upp, ses som kontextuellt
betingande dér interpersonella villkor f6r larande genom musikkomposi-
tion star i relation till de kontextuella och de kontextuella i relation till de
interpersonella villkoren.
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TRADITIONELLA OCH NUTIDA
KUNSKAPSIDEAL I MUSIKAKTIVITETER

I aktuell musikpedagogisk forskning i olika musikverksamheter kan en
motsittning mellan traditionella och nutida kunskapsideal skonjas i forsk-
ningsresultaten. Ett traditionellt kunskapsideal och ddrmed forhallningssatt
till musikundervisning fors fram i resultaten av Rostvall och Wests (2001)
studie, som genomfordes inom kulturskolans verksamhet. Deras analyser
av interaktionen mellan ldrare och elever i elva musiklektioner visar att lek-
tionerna préglas av en ldrarstyrning som tar sig uttryck i att eleverna inte
far mojlighet att sjalva paverka vilken musik de ska spela. Dessutom pekar
Rostvall och West i sina resultat ut att de aktiviteter som pagéar handlar om att
avkoda notbilden och syftar till att reproducera musik dér inget utrymme ges
for att komponera musik, improvisera eller utfora andra kreativa musikakti-
viteter. Med utgangspunkt i dessa forskningsresultat framstar den traditions-
bundna undervisningen som riktad mot att 6verfora och fostra eleverna in i
den befintliga kunskap som ingar i kulturskolans praktik.

Saar (2005) problematiserar det traditionella utbildningsidealet, som han
menar praglar mycket av skolans musikundervisning, estetiska larprocesser i
allménhet och olika konstprojekt sasom till exempel kultur i skolan. Det tra-
ditionella idealet préglas av en uppfostransambition dir eleverna ska ldra sig
vad som é&r sa kallad “finkultur” och att kulturella yttringar har olika vdrden,
dér till exempel populdrmusik inte har ett lika hogt viarde som vésterlandsk
konstmusik har. Reproduktion, notlasning och fragmentariska kultur- eller
musikinnehall ses ocksd som karaktaristiska for den traditionsbundna un-
dervisningen (Saar, 2005). Skolans traditioner kan ses som bakatblickande
dér devisen, "det var béttre forr” verkar rada.

Ytterligare ett sitt att forstd hur ett traditionellt ideal inom musikun-
dervisning kan ta sig uttryck ges av Thavenius (2004) genom begreppet
den modesta estetiken dir den “goda kulturen”, ses som en medicin som
ska verka mot elevers odnskade beteenden. Som kontrast till den mo-
desta estetiken star marknadsestetiken, vilken ar kommersiellt inriktad
och som Thavenius menar att skolan endera okritiskt tar till sig eller tar
avstand ifrdn. Aven Ericsson och Lindgren (2010) problematiserar musik-
undervisningen i skolan som de menar préglas av ett marknadsestetiskt
innehall, dar till exempel den vésterldndska konstmusik som presenteras
for eleverna valts ut utifran att vara aktuell i kommersiella sammanhang.
Ytterligare ett forskningsresultat som blir intressant hiar 4r Holmbergs

16



Tidigare forskning

(2010), som i sin avhandling beskriver hur musiklarare i fokusgruppsin-
tervjuer, uttrycker en frustration och kinsla av maktforskjutning fran sig
sjalva som auktoriteter till att bli utmanade av elevernas initiativ och krav
pé delaktighet, avseende savil form som innehéll. Genom elevernas krav pa
innehall sker dirmed ocksé en glidning fran det traditionsbundna innehél-
let till ett innehall som kan placeras in i fenomenet marknadsestetik dar
lararna ger uttryck for en oro att den ldagre kulturen eller popularkulturen
tar plats och inte ger utrymme for traditionella kulturella uttryck sasom
balett och orkestermusik. Holmberg lyfter ocksa upp att ldrarna verkar ha
retirerat infér det nya forhallningssattet som fatt en hogre status, dér det ar
eleverna och marknadsestetiken som dr styrande. Som en medelvidg mellan
den modesta- och marknadsestetiken foreslar Thavenius (2004) en radikal
estetik. Ett estetikbegrepp som syftar till att problematisera kultur, estetik
och ldrande i relation till yttrandefrihet, offentlighet och demokrati. Es-
tetiken kan dé anvdndas i meningsskapande processer dar fokus handlar
om att utmana de konventioner som placerar in kulturella eller estetiska
uttryck i en hierarkisk ordning, dar de estetiska uttrycken istéllet utmanas
dven om de ar konfliktfyllda eller oforutsagbara.

Ett annat sitt att tala om traditionella och nutida kunskapsideal i musik-
undervisning och sarskilt i relation till musikskapande eller musikkompo-
nerande aktiviteter star att finna inom den anglosaxiska musikpedagogiska
forskningen. Har talas det istdllet om formellt och informellt ldrande dar till
exempel Green (2005) har forskat om informella ldrstrategiers betydelse for
ungas musikskapande genom att féra in nagra av dessa i den formella mu-
sikundervisningen. Green menar att informella larstrategier handlar om att
lara sig musik pa gehor genom att experimentera med instrument och ko-
piera musik fran inspelningar. Det informella larandet sker oftast i grupper
och involverar samspel och omedvetet lirande. Lyssnande, upptradande,
improvisation och komposition dr integrerade aktiviteter pa bade grupp
och individniva. I detta dr det majligt att skonja liknande forhéallningssatt i
undervisningen dér larandet ses utifran elevernas perspektiv genom att de
studerade aktiviteterna anpassas till nutida ideal och ifragasitter den tra-
ditionella synen pa musikundervisning som vad jag forstar fortfarande ar i
majoritet i Storbritanniens skolor.

North och Hargreaves (2008) delar in informellt ldrande i fyra dimensi-
oner, dar den forsta inbegriper kontexten. Det vill sdga att musik ar ndgot
som finns i néstan alla ménniskors liv, och musikaliskt ldrande 4r ndgot som
sker inte bara i en skolkontext utan ocksé i till exempel hemmet och i andra
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sammanhang ddr manniskor ingar. Den andra dimensionen handlar om den
larandes agentskap i ldrandesammanhanget, ddr det dr den ldrande som kon-
trollerar sitt lirande genom att sjilv bestimma 6ver vad, hur, var och nér. Den
tredje dimensionen fokuserar informella larprocesser och arbetsmetoder
som att informellt lirande i musik involverar att spela och kopiera pa gehor
och inte utifrdn noterad musik. Det informella lirandet sker oftast i grupp
ochinte individuellt och innefattar att de larande vanligtvis spelar och sjunger
den musik de sjdlva har valt och tycker om. Sammantaget handlar informellt
musikaliskt lirande i denna dimension om att lyssna, framfora, improvisera
och komponera dir kreativitet &r mélet och inte en 6kad specialisering som
i ett formellt musikaliskt ldrande. Slutligen skriver North och Hargreaves att
informellt musikaliskt larande handlar om innehallet, i meningen vad som &r
fokus for larandet sérskilt med avseende pa olika musikstilar och genrer. Har
finns det tydliga likheter mellan informellt lirande och nutida ideal i synen
pé innehall och form i musikundervisningen. Genom att eleverna till exem-
pel for fram den musik de sjalva valt skulle begreppet marknadsestetik kunna
foras in i resonemanget d4 man kan anta att barn och unga i Storbritannien
inte skiljer sig avsevirt at fran barn och unga i Sverige och ddrmed viljer mu-
sik som kan inrymmas i det marknadsestetiska.

Det jag vill ha sagt med det hér textavsnittet ar en fundering kring om
man kan se dessa motstridiga forskningsresultat som ett uttryck for ett para-
digmskifte? Da vissa forskningsresultat pekar ut att det traditionella idealet
dominerar musikundervisningen i skolan medan andra menar att det &r ett
nutida ideal som dominerar kan det forstas utifran barns 6kade kompetens
och krav pa delaktighet. I vissa institutionella verksamheter horsammas
barnen medan i andra dr man inte lika benédgen att ge utrymme for delaktig-
het. Det kanske ér sa att skolan 4r i féorandring ddr somliga kommit langre 4n
andra i en process av det som Ziehe (2000) bendmner skolans avtraditiona-
lisering. Han menar att barn och unga idag fjirmar sig fran skolan eller som
han skriver, skolan har forlorat sin aura. Skolan formar inte motivera elever
till larande vilket han menar beror pa att barn av idag finner storre mening
i det utokade medieutbudet och genom det skapar sin egen vardagskultur.
Skolan far ddrmed storre och storre problem att konkurrera med det inne-
hall som erbjuds i medieutbudet dar skolans kunskapserbjudanden inte ger
barn den upplevelse av fascination, 6verraskningar och tillfredsstéllelse som
de mycket latt kan ta del avi andra sammanhang.
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DIGITALA VERKTYG SOM VILLKOR FOR
DELTAGANDE I MUSIKKOMPOSITION

Det faktum att vi nu lever i en tid av teknologiskt utékade arenor for lirande
utgdr en aspekt kring larandets villkor som ar svar att bortse ifrdn. Med di-
gitala verktyg har barns och ungas méjlighet att uttrycka sig sjalva och finna
nya former for kreativa processer utokats. Kunskap och larande 4r numera
nagot som i dessa sammanhang blivit foremal for forskning utifrdn antagan-
det om fordndrade sdtt att ldra genom de medierande verktyg som till exem-
pel dator och musikprogram utgor (Sdlj6, 2010). Datorn som verktyg i skolan
har idag blivit en realitet for eleverna, och dé ténker jag sédrskilt pa "en till en”
projekten, som innebir en dator till varje elev och ldrare. En till en, projekten
har funnits nagra ar pa nagra platser i Sverige och borjar nu spridas till fler
platser vilket innebir att tekniken nu pa fullt allvar funnit sin plats som verk-
tyg i skolans verksamhet och sa dven inom musikdmnet.

Ar 2003 genomférdes en nationell utvirdering av musikimnet i grund-
skolan (Skolverket, 2005), vilket 4r nagra ar sedan och méhinda ser det
annorlunda ut nu. Men jag finner det 4ndé relevant att ta i beaktande nagra
av resultaten som framkom i utvirderingen. Framf6rallt finns en del som
handlar om ldrares svar pé fragan, i vilken grad de prioriterar de mal f6r
musikundervisningen som finns i kursplanen. De intressanta mélen for
foreliggande studie &r framst tva. Det forsta handlar om i hur stor utstrack-
ning larare prioriterar att eleven utvecklar formagan att sjalv skapa musik
for att kommunicera tankar och idéer. Pa denna fraga svarade 3 larare att de
prioriterar detta i mycket hog grad, 27 stycken i ganska hog grad, 7 stycken
i ganska liten grad och 1 larare i liten grad. Det andra handlar om i hur stor
utstrackning lararna prioriterar att eleven utvecklar sin formaga att anvinda
IT som ett stod bade for lirande och f6r musicerande samt som redskap for
skapande i olika former. Pa detta svarade en larare i mycket hog grad, 8 larare
i ganska hog grad, 15 ldrare i ganska liten grad och 14 ldrare i liten grad. En
slutsats som kan dras av detta ér att de flesta larare som tillfrégats i denna ut-
vardering ger utrymme for elever att sjalva skapa musik men daremot inte for
ny teknik. En avanledningarna till att 1T anvénds i sa liten utstrackning anges
av lararna beror pa bristfallig tillgang till datorer i skolan. Att det endast finns
en dator och inga pengar att kopa musikprogram for.

Nir det géller anvdandning av datorn som verktyg i musikimnet lag mu-
sikldrare i fronten och kom under 1980-talet att anvinda sig av de utdkade
mojligheter tekniken férde med sig (Folkestad, 1989; Nilsson, 1998). Med
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hjalp av sequencerprogram, synthesizers och datorer kunde man nu mycket
enklare till exempel spela in musik, komponera och experimentera med olika
ljud (Nilsson, 2002). Detta verkar dock inte ha inneburit nagon pedagogisk
konsekvens ndr det giller att anvinda ny teknik i musikundervisningen uti-
fran de resultat som NU o3 visar. Daremot finns det en del forskning som fo-
kuserat musikundervisning och da sarkilt musikskapande- eller musikkom-
ponerande aktiviteter som ocksa visar pa digitala verktyg som méjliggérande
for saval musikaliskt larande som kreativitet. Det vill séga att dator med mjuk-
vara utgor ett verktyg som kan stotta barns musikutveckling genom mojlig-
heten att uppfatta sina kompositioner pa olika sitt; visuellt, musikaliskt och
auditivt (Reynolds, 2005). Aven Nelsons (2007) studie visar att barn anvin-
der datorn till att utforska, uppticka och utveckla kreativa idéer. Mjukvara
anvinds ocksd av barnen for att spela in, lyssna pa, manipulera och ytterligare
utveckla kreativa idéer. Gall och Breeze (2007) undersékte hur datorspelet
eJay kunde mojliggora ldrande i klassrummet och da sarskilt utvecklandet
av kunskaper i komposition hos barn i 10-11 érséldern i en gruppkomposi-
tionsuppgift. Resultatet visar att datorspelet eJay verkar som ett medierande
verktyg i barnens férhandlingar av kreativa utkomster. Anvindandet av farg,
tidslinjer och transportkontroller formar barnens férhandlingar. Barnen an-
vander de visuella representationerna som “shared space” (delat utrymme) i
kommunikationen mellan varandra kring sina uppfattningar om den musi-
kaliska strukturen och texturen. Mjukvarans specifika terminologi anvinds
som ett tekniskt sprak i diskussionerna kring valen mellan dem. Playback-
funktionen anvands av barnen som en delad lyssningshandelse i syfte att dela
sina beslut. Spelet eJay visar sig ocksa vara mojliggorande for allabarn oavsett
instrumentalkunskaper i att vara kreativa inom den musikgenre eller stil som
de dr kulturellt bekanta med.

Forskning som dr riktad mot barn och ungas processer och strategier i
en kompositionsuppgift med digitala verktyg har genomforts av Folkestad
(1996). Han kom i en studie av 15-16 aringars musikskapande med digitala
verktyg fram till att processen att skapa musik eller kompositionsstrategier
kan delas in i tva huvudkategorier, horisontell och vertikal. I den horison-
tella kategorin utmarks musikskapandet av att musiken inledningsvis skapas
vid ett instrument utanfor datorn for att sedan arrangeras och spelas in vid
datorn. Den vertikala kategorin utmarks istallet av att musikskapandet sker
direkt i anslutning till de digitala verktygen fran idé till fardigt musikstycke.
Nilsson (2002) kom fram till fem olika variationer av musikskapande med
olika objekt i forgrunden av aktiviteten i en studie avbarn i aldern 7-8 ar som
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skapande med digitala verktyg; (i) sdtta de digitala verktygen i forgrunden;
(ii) anvdnda kreativt musikskapande som ett medel for att uttrycka person-
liga fantasier och kinslor; (iii) sdtta spelandet av instrumentet i férgrunden;
(iv) placera sjalva musiken i férgrunden och (v) sitta uppgiften i forgrunden.
Dessa variationer menar Nilsson vixlade mellan att vara i forgrunden eller i
bakgrunden och uteslét dirmed inte varandra.

Utifran ovanstaende forskningsgenomgéng av digitala verktyg och dess
pedagogiska konsekvenser for barn och ungas musikkomposition, fram-
gar att det som framtridder mest 4r dator och musikprogram som verktyg i
musikaktiviteter. Framst lyfts pedagogiska konsekvenser i form av musika-
liska larprocesser upp, men vad som dr mojligt att lara i en musikteknologisk
larprocess framkommer daremot inte sa tydligt.

I relation till vad som kénnetecknar de kunskaper som 4r mojliga att
utveckla for barn i en kompositionsaktivitet, och vad musikteknologiska
verktyg betyder i en sddan kunskapsutveckling problematiserar Silj6 (2010)
produktion och reproduktion av kunskap och fardigheter i relation till tek-
nologins intrade i, bland annat skolan. Han argumenterar for att teknologier
aldrig dr neutrala utan har betydelse for sociala aktiviteter. En del av dessa
aktiviteter 4&r mojliga att forutse medan andra skapas nér teknologin integre-
ras i en specifik aktivitet. Samtidigt menar Saljo att forskningsresultat som
pekar pa att skolan forbéattrats pa grund av implementeringen av IT 4r svara
att finna. Han menar att det snarare pekar mot att teknologins betydelse i
skolan innefattar flera olika faktorer, bland annat elevers engagemang, del-
tagande och interaktion. Séljo adresserar tva problem med digitala medier i
produktionen och reproduktionen av kunskap och fardigheter. For det for-
sta argumenterar han fOr att snarare dn att se datorer och digitala medier
som didaktiska hjalpmedel, dr en av huvudkonsekvenserna av teknologin
att den ger majligheter for det sociala minnet. For det andra menar Siljo att
teknologi inte stoder larande utifrén ett linjart sétt att se, utan snarare gor det
att vi méste forandra vart sitt att tolka vad larande dr och vara férvintningar
pa vad det betyder att kunna nagonting (Silj6, 2010). Séljo argumenterar
darmed for att nya metaforer for lairande och kunskapsbildning genom tek-
nologins intrdde behover fordndras, och istillet utga fran en syn pa lirande
utifran dess transformativitet och performativitet. I anslutning till en mu-
sikpedagogisk arena uttrycker Scheid (2009) liknande resonemang dar han
menar att teknologi och sarskilt Internet kan ses som en modern form av
musikskola. Medan skolan kan ses som en plats dir elever tréffas och pro-
ducerar och presenterar musik f6r varandra. Detta grundar Scheid i sina
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forskningsresultat dér det visar sig att elever inhdmtar musikkunskaper fran
Internet i form av exempelvis texter, ackord och som de sedan tar med sig
till skolan. Sammantaget pekar dessa presenterade forskningsresultat pa att
digitala verktyg som villkor fér musikaktiviteter innebér forandringar f6r
barns mojligheter att utéva musik pa olika sitt.

INTERPERSONELLA VILLKOR FOR DELTAGANDE
I MUSIKKOMPONERANDE AKTIVITETER

Olika aspekter som kan vara av betydelse nédr barn komponerar musik i grupp
har framkommit i tidigare forskning och kan belysas utifran interpersonella
villkor for deltagande. En sadan aspekt dr att deltagarna kdnner varandra
sedan tidigare. MacDonald och Miell (2000) undersokte i en studie den ver-
bala och musikaliska kommunikationen som uppstod i grupper av vianner
och grupper av framlingar. Resultatet visar att den musikaliska kommuni-
kationen i en kompositionsaktivitet med vénner préglas av en interpersonell
dialog och gemensamt beslutstagande. Aven MacDonald, Miell och Mitchell
(2000) undersokte musikaliska processer i barns samarbete nir de kompo-
nerade musik tillsammans. Barnen som var atta respektive elva ar delades in
i tva grupper, dels grupper dir barnen kinde varandra och dels grupper dér
barnen inte kinde varandra. Under arbetets gang videoregistrerades deras
verbala och musikaliska kommunikation. Studie ett bestod av en ostruk-
turerad kompositionsuppgift och studie tva bestod av en formell komposi-
tionsuppgift. Resultatet fran studierna visar att grupper dar barnen kianner
varandra har en positiv effekt i ostrukturerade kompositionsuppgifter for
yngre barn, vilket tar sig uttryck genom att barnens interaktioner praglas av
stort engagemang. Huruvida uppgiften ér strukturerad eller ostrukturerad
verkar alltsa utifran denna studie ha betydelse pé sa vis att det i en strukture-
rad uppgift inte verkar lika betydelsefullt att barnen kdnner varandra.

I musikkomponerande aktiviteter som ar av “informell karaktir” i en
skolkontext, har flera forskare forvanat kunnat konstatera att barn och unga
ganska sjélvstandigt kan genomfora en musikkompositionsuppgift. Green
(2000) lyfter upp attihennes studie uppgav flertalet elever att de tyckte att det
var roligt att fa majlighet att lara sig sjdlva utan en undervisande larare, men
att det kdndes bra att det fanns hjélp att fa om de behovde. Alla grupper utom
trelyckades genomfora den musikkomponerande uppgiften i hennes studie,
och de verkade dessutom vara mer motiverade och engagerade 4n vanligt.
Eleverna organiserade sjélva sitt lirande, flertalet grupper engagerade sig i
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musikaktiviteten och lyckades gé fran kaos till ndgot musikaliskt organiserat.
Aven Folkestad (1996) konstaterar att samtliga unga i hans studie genom-
forde uppgiften att skapa musik med digitala verktyg utan nagon tidigare
utbildning i komposition, medan Ericsson och Lindgren (2010) i sin stu-
die fann att elevers avsaknad av musikaliska kunskaper ar hindrande i en
musikkompositionsuppgift. Det finns alltsa en motstridighet kring vilken
betydelse musikaliska kunskaper har for barn och ungas mojligheter att
komponera musik.

En annan aspekt som kan ha betydelse for genomforandet av och deltagan-
det i en kompositionsuppgift dr pressen att astadkomma en musikkomposi-
tion i grupp. Seddon (2004) argumenterar for att den upplevda pressen kan
underminera relationen mellan de som samkomponerar. Detta kan enligt
Seddon fa konsekvensen att nagon eller nagra deltagare inte bidrar i lika hog
utstrackning som andra i gruppen. Thornberg (2007) beskriver detta utifran
begreppet social loafing, vilket han menar férekommer nér grupper ér for
stora och nér det &r grupper av dldre deltagare.

Kommunikation som villkor fér deltagande i en musikkompositionsupp-
gift belyses utifran Dillons (2004) studie, ddr han kom fram till att ett av de
mest féorekommande samtalsimnena mellan barn i grupper som kompone-
rar musik tillsammans handlar om musikaliska forslag och utvidgningar.
Medan resultaten fran St. Johns (2006) studie visar att barnen genom att
utmana, omforma och manipulera uppgiften gér barnens erfarenheter av
larande meningsfullt och dkta. Resultatet visar ocksa att scaffolding (stott-
ning) influerar det musikaliska samarbetet. Dessutom har det i forskning
visat sig att i grupper som genom spraket uppnar en gemensam forstéelse
av en uppgift genom dialog, i meningen att dela idéer verbalt, diskutera
alternativ och att argumentera for olika 16sningar, i hogre utstrackning nar
framgang i att genomfora en musikkompositionsuppgift an grupper som
saknar det sprakliga (Morgan, Hargreaves och Joiner, 2008). Burnard och
Younker (2008), genomférde en analys av sociala och sprakliga processer i en
kompositions och arrangeringsuppgift som gavs till tva grupper av skolbarn.
Resultatet indikerar att det som kdnnetecknar interaktionerna i grupperna ar,
att aktiviteten genomfors i demokratisk anda, att de kompositoriska besluten
genomfors genom diskussioner, beskrivningar, argumenterande, férhand-
lingar, forklaringar, spelande och virderande. Resultatet visar ocksa att de
idéer som uppkommer under kompositionsaktiviteten férhandlas fram ge-
nom kumulativa och konstruktiva dialoger och samtliga deltagare ar aktiva i
besluten (Burnard & Younker, 2008).
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En musikkompositionsuppgift innehaller &ven en kreativ dimension, dir en
fraga som dr intressant handlar om musikaliska idéers harkomst, ddr min ut-
gangspunkt ar att idéer inte uppstar i ett vakuum. Nya musikkompositioner
uppstér i en process dar kompositorerna ofta borjar med att kopiera musik
innan de komponerar egen musik. Exempel pa det ar att musikkompositorer
av klassisk musik har inlett sin kompositionskarriar med att studera de gamla
mistarna genom att kopiera och imitera dem. Aven kompositorer av popu-
larmusik som till exempel The Beatles startade med att kopiera latar fran an-
dra framgangsrika band innan de bérjade komponera sina egna latar (Green,
2002). Nédr man vet vad som finns blir det alltsd mojligt att medvetet uppfinna
nagot nytt. Detta kan relateras till Folkestads (1996) resultat, som visar att
idén till en komposition kan uppsta utanfor ett musikaliskt ssmmanhang
men ibland som en idé som gloms bort eller ar for komplicerad att genom-
fora. Idén till ett musikstycke kan ocksa fodas utifran en favoritlat, eller upp-
sta omedvetet under sjilva kompositionsprocessen. Forskning visar &ven att
barns samarbete i musikkomposition leder till en generering och revidering
av nytt musikaliskt material. Dessutom har det visat sig att ndr barn arrang-
erar musik i grupp leder det till ett kreativt forhéllningssatt till existerande
musikaliskt material (Burnard & Younker, 2008). Aven Strandberg (2007)
kom i sin studie fram till att de elever som deltog i hans studie helst, vill arbeta
med musik som de sjélva lyssnar pd. Dessutom framkom att de elever som
komponerar musik ofta gér det i en strdvan mot ett ideal eller en forebild.

KON SOM VILLKOR FOR DELTAGANDE I EN
MUSIKKOMPOSITIONSUPPGIFT

Ytterligare en aspekt som kan ha betydelse for deltagande i en musikkom-
ponerande aktiviteter ar kon eller genus. Ett intressant forskningsresultat
som fors fram av Wilson och Wales (1995) ar att flickor procentuellt ska-
par fler musikstycken som klassas som mer komplicerade ar pojkars. Ett
resultat som kan ses som ganska uppseendevickande men forskarna pro-
blematiserar inte detta i nagon storre utstrackning utan jamfor det endast
med Sloboda (1988). Sloboda menar att det &r ett vanligt fynd i forskning
kring musikutveckling att flickor “gor battre ifrdn sig” 4n pojkar. Den slutsats
Wilson och Wales (1995) drar, 4r att det beh6vs mer forskning kring vilka
skil som ligger bakom detta.

Forskning inom hogre musikutbildning har genomforts av Vesterlund
(2001) som kom fram till att kvinnor foljer instruktioner noggrannare dn
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mén. Kvinnor ar ocksa mer kritiska och har samre sjalvfortroende till sitt
eget komponerande. Detta resultat kanske inte kan &verforas rakt av till
barn men det kan dnda pa nagot sétt vara relevant i belysandet av kons- och
genusaspekter i en musikkomponerande aktivitet.

En annan genusaspekt som framkommit i forskning &r att val av instru-
ment styrs av kon/genus (Brandstrém, 1997; Hallam, Rogers & Creech,
2008). Flickor viljer att spela harpa, flojt, sang, piccolaflgjt, klarinett, oboe
och fiol. Pojkar 4 andra sidan véljer att spela elgitarr, bas, tuba, trummor,
tabla (indisk trumma) och trombon. De minst genusstyrda valen av instru-
ment som Hallam et al (2008) kom fram till ar afrikanska trummor, kornett,
franskt horn, saxofon och tenorhorn.

Ytterligare forskning pekar ut att pojkar tar kontroll och dominerar i mu-
sikkomponerande aktiviteter som genomfors av grupper bestdende av bade
pojkar och flickor. Men forskning visar ocksa att det i ssmma gruppkonstel-
lation visat sig att flickor dominerar i aktiviteten (Morgan et. al. 2008). Dessa
forskningsresultat kan ses som motstridiga och samma forskare lyfter d&ven
upp forskningsresultat som pekar pa att, grupper bestdende av endast flickor
eller endast pojkar dr mer produktiva dn grupper bestdende av sévil flickor
som pojkar i en musikkomponerande aktivitet.

Med anknytning till en svensk skolkontext problematiserar Bergman
(2009) musikaktiviteter i form av rockmusicerande i homogena grupper med
avseende pé kon. Utifran resultaten i hennes studie visar det sig att flickor
agerar feminint och ddrmed tonar ner sin formaga genom att upptrida kon-
trollerat och inte ta for stor plats. Anledningen till detta menar Bergman
handlar om att rockmusicerandet praglas av en maskulin konskodning, dir
pojkars intresse tas tillvara i undervisningsinnehallet som en konsekvens av
att det dr fler killar 4n tjejer som spelar i rockband pé fritiden. Bergman me-
nar aven att flickorna betonar en normativ femininitet i samkonade grupper
eftersom rockmusikens maskulina konskodning ar komplicerad att hantera
inom den homosociala gemenskapen (Bergman, 2009).

Aven Ericsson och Lindgren (2010) problematiserar kon som villkor for
deltagande i musikaktiviteter, dar de i sitt material inte observerat nagot
som pekar pa att pop och rockmusicerandet domineras av pojkar. En for-
klaring till varfor pojkarna i deras studie inte dominerar diskuteras utifrdn
den uppgiftskultur som réader i skolan och som ddrmed verkar styrande i
musikaktiviteter. De regler for musikskapande som fanns i den studerade
praktikenvarikonflikt med hur pojkarnaville genomféra musikaktiviteterna.
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ATT KOMPONERA MUSIK

De deltagande barnens forvantningar pa vad det innebér att komponera mu-
sik dr ytterligare en aspekt som kan belysas utifran interpersonella villkor for
deltagande. Hur barnen uppfattar och forstar inneborden i att komponera
musik och hur jag viljer att definiera vad det ar utgor ett villkor for vad som
blir méjligt att gora i den musikkomponerande aktiviteten. Nagot som ger
anledning att ta stéllning till 4r d&; nér 4r det musik som barnen komponerat
och vad innebér det att komponera musik?

Jag har valt att definiera musik som, det barnen komponerar utifran vad
kontexten och verktygen ger utrymme f6r och som barnen sjélva relaterar till
ihandlingarna mellan sig avseende det klingande resultatet. Delvis kan musi-
ken mynna fran barnens kulturella arv men ocksé fran barnens egenhindigt
skapade musikaliska och kulturella virden (Campbell, 2007), vilket ocksa
har visat sigi forskning. Barn och unga néjer sig inte langre med musiklérares
val av musik utan tar med sig den musik de omges av som till exempel po-
puldrmusik till grundskolan och kulturskolan (Holmberg, 2010; Strandberg,
2007). Ett intressant forskningsresultat utifran musikkomposition bidrar
Stauffer (2002) med, som fann att unga kompositorer tar inspiration fran sin
sociokulturella miljé och personliga erfarenheter for att komponera musik
som ar relevant och meningsfull f6r dem.

Vad innebir det att komponera musik blir da nésta fraga, dar svenska
forskare i manga fall aktat sig for att anvinda begreppet komponera i studier
som inbegriper barn. Istillet har begreppet musikskapande ofta foredragits
(Folkestad, 1996; Nilsson 2002; Strandberg, 2007).

Min intention med studierna nir det har avhandlingsprojektet inleddes var
att barnen skulle fa méjlighet att producera kunskap genom att komponera
musik, inte reproducera musik. Darmed var den inledande tanken att det be-
grepp som var lampligast borde vara att komponera musik, att skapa musik dr
ett mycket vidare begrepp. Aven de lirare jag samarbetade med anviinde be-
greppet komponera i vira samtal kring studien. Darmed kom valet av ordet
komponera att bli det som styrde instruktionen av uppgiften till barnen i stu-
dierna. Dessutom visar Nationella utvirderingen av musikdmnet (2003) att
begreppet musikskapande av musiklérare tolkas och anvinds i ssmmanhang
nér elever spelar befintlig musik. Jag anser dérfor att begreppet komponera
ar ett tydligare begrepp att anvianda i den typ av musikaktivitet som ar aktuell
i foreliggande studie. Den musik som barnen gor tillsammans handlar inte
om att reproducera musikstycken utan om att skapa egna musikstycken. Det
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innebdr att den musik de komponerar tillsammans i nigon mening ér ny for
dem och i vissa fall &ven ny i en allmén mening.

Ytterligare en fraga handlar om vad det innebir f6r barnen att komponera
musik? Som svar pa den fragan finns négra intressanta forskningsresultat
virda att ndmna. Att komponera musik tillsammans innebér inte nédvéin-
digtvis att barnen uppfattar det som att producera ny musik. Beroende pa
hur de forstér uppgiften finns det utifran forskning anledning att anta att
barn gor andra musikaliska aktiviteter &n att just komponera. Sundin (1963)
kom exempelvis fram till att musikskapande kan ses som ett uttryck f6r barns
installning till sin omvérld. Barn gor enligt Sundin, inte nagon skillnad pa
att skapa och reproducera musik. Burnard (2000) kom fram till att barnen
i hennes studie sag improvisation och komposition som tva aktiviteter som
skiljer sig at men som ocksa ér besldktade med varandra. Barnen anvéinde
improvisation som en del av att komponera och komposition som en del i att
improvisera. Men vad jag forstir sdg barnen ocksa de tvé aktiviteterna som
samma sak.

Négra andra intressanta aspekter som fors fram i forskning kring musik-
komponerande aktiviteter i skolan ar textskrivandet som centralt, skolans
uppgiftskultur och kompositionsuppgiftens stringens (Ericsson & Lindgren,
2010; Strandberg, 2007; Vesterlund, 2001). Att musikkomponerande aktivi-
teter i skolan &r textfokuserade lyfts upp av Strandberg (2007), ddr han me-
nar att denna textfokusering dr nagot som traditionellt funnits med i den
musikaliska praktiken. Medan Ericsson och Lindgren (2010) lyfter fram mu-
sikundervisningens uppgiftsorientering i meningen att instruktionen fran
lararen kring att komponera musik innebér att eleverna inte ar fria i hur de
ska genomfdra uppgiften vilket ses som kontraproduktivt for kreativitet i
musikskapande aktiviteter. Ericsson och Lindgren har i sin studie identifierat
skolans uppgiftskultur sérskilt i samband med musikkompositionsuppgif-
ter som de menar bygger pé standardiserade tillvigagangssatt. Ett tillviga-
gangssitt som innehéller regler, som att komponerandet ska ske i grupper,
konsblandade eller konssegregerade beroende pé lararens instillning. Dess-
utom forutsitts mer kunniga elever stotta svagare elever, att komponerandet
ar tidsbestimd och att det ska ske i ordningen forfatta text, sedan melodi
och till sist harmonik. Musiken férvintas vara uppbyggd utifran vers, re-
frang, stick, brygga etcetera. Slutsatsen som Ericsson och Lindgren drar ér
att elevernas maojligheter till musikaliskt larande reduceras genom denna
uppgiftskultur (Ericsson & Lindgren, 2010). Som konstrast till detta menar
Vesterlund (2001) att fria kompositionsuppgifter verkar hdmma kreativitet
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medan mer strikta uppgifter verkar 6ka kreativiteten hos deltagarna. Medan
Breeze (2009) resultat visar att genom att infora begransningar for barn i de-
ras komponerande stimuleras deras kreativitet genom att barnen kan stracka
ut sina handlingar utanfor begransningarna. Smith (2008) resultat visar att
barns musikkompositioner haller en ldgre standard i ostrukturerade upp-
gifter och en hogre standard i strukturerade uppgifter. Hon menar ocksa att
barn har olika preferenser avseende musikkompositionsuppgiftens struktur.
Hur, vilken preferens for detta som barn har och vad det betyder for barns
musikkomponerande framgér inte sa tydligt av studien. Sammantaget pekar
de presenterade forskningsresultaten at olika hall och ger ingen direkt finger-
visning kring hur styrd en kompositionsuppgift bor vara.

SAMMANFATTNING

De villkor for deltagande i en musikaktivitet som inledningsvis tas upp hand-
lar om de kontextuella betingelser som omger institutionella verksamheter.
Skolans traditioner, modest estetik, kan ses som bakatblickande och star i
motsats till marknadsestetik som innebar en anpassning till populdrkulturen
och den sorts musikaktiviteter som barn och unga dgnar sig at pa fritiden.
Forskningen visar att antingen anpassar sig skolan till denna eller sa har man
en mer konservativ hillning. For barns deltagande i musikaktiviteter betyder
det att de hamnar i ett spanningsfilt mellan det traditionella och nutida dér
de i vissa fall maste anpassa sig men i andra fall forhandlar fram sina egna
musikkulturella preferenser. Ett annat sétt att forhalla sig till barns larande
av musik och som knyter an till traditionella och nutida kunskapsideal gor
jag genom distinktionen informellt och formellt ldrande. I den hér typen av
forskning finns det ambitioner att fora fram barnens egna forhallningssatt
och intressen.

Digitala verktyg som villkor fér deltagande i musikkomponerande akti-
viteter i grupp verkar utifran forskning vara ett ganska outforskat omrade.
Sammantaget pekar forskningsresultaten mest pa fordelar med digital tek-
nik. Att de ér stottande f6r barn och unga pé olika sitt, d&ven om det inom
andra omraden dér forskning istéllet visat pa att digitala verktyg inte helt
sjalvklart ar stottande i barns larande och kréver nya férhéllningssétt till 14-
rande. For barns deltagande betyder det att férutom tillgéng till digital teknik
i en musikkomponerande aktivitet behover dven undervisningsformer och
forhallningssatt till larande anpassas till de digitala verktygens mojligheter
och begransningar.
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I en sddan anpassning av forhéllningssitt 4r de sociala interaktionerna ytter-
ligare ett villkor for deltagande. Det som framkommer i forskning ér att det
har betydelse om barnen kdnner varandra eller inte. Andra villkor fér grupp-
komposition dr upplevd press att utfora uppgiften, olika maktfoérhéallanden
mellan barnen och graden av st6ttning fran lararens sida.

Skillnader mellan flickor och pojkars villkor f6r deltagande dr inte ett pri-
mairt fokus men nagra forskningsresultat tas upp som kan vara av betydelse
i den hér avhandlingen. Ett sddant villkor &r att flickor anpassar sig battre till
musikundervisningen inom skolans ram an pojkar. Flickor véljer ocksa mer
traditionella instrument &n pojkar. Flickor verkar ocksa tona ner sin roll och
inte upptrada sd dominerande i musikaktiviteter i grupp. Forskningen verkar
dock vara motstridig. I vissa sammanhang verkar skillnader mellan pojkar
och flickor inte vara lika uttalade, sdrskilt i sammanhang dér skolans styrning
gor att dessa eventuella skillnader inte blir synliga.

Kapitlet avslutas med villkor for deltagande utifran férvantningar pa vad
det innebir att komponera musik. Mina férvintningar utifran det har forsk-
ningsprojektet limnar det 6ppet for barnen att komponera det som de anser
ar musik. Jag gor ocksé ett val dir de studerade aktiviteterna ses som musik-
komposition. Barnens forvintningar pa vad det innebar att komponera musik
har i forskning visat att de ofta inte gor nagon skillnad pa att komponera eller
improvisera. Det har ocksa visat sig att barn och unga ofta komponerar musik
inspirerad av den kultur de omges av. Vilken kompositionsuppgift som barn
tilldelas ér ytterligare ett villkor for deltagande. Forskningen gar isir dven pa
dethir omradet men det de har gemensamt ar att huruvida uppgiften ar styrd
eller 6ppen far konsekvenser for barns deltagande pa nagot sitt.
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I detta kapitel redogors for de teoretiska utgangspunkter och analytiska verk-
tyg som anvints i formuleringen av studiens syfte savil som i analysen av de
musikkomponerande aktiviteter som de studerade barnen varit verksamma
inom. Inledningsvis redogérs for studiens perspektiv pa ldrande utifran en
kulturell och historisk utgangspunkt (Wertsch, 1985). Dérefter beskrivs och
betonas ldrandets sociala dimensioner i de sociokulturella praktiker som
uppstar i och genom de verksamheter som barn blir delaktiga i (Wenger,
1998). Detta innefattar ocksé de specifika aktiviteter och handlingar med
medierande verktyg (Wertsch, 1998) som skapas inom verksamheterna.
Med utgangspunkt i detta formuleras studiens teoretiska perspektiv kring
handlingars riktning samt interaktion och férhandling (till exempel Wenger,
1998). Kapitlet avslutas med nagra idéer kring hur musikaliskt innehéll som
kommer till uttryck i barns musikkomponerande handlingar kan forstas som
kunskap. Avslutningsvis formuleras ett sociokulturellt (Vygotskij, 1995) per-
spektiv pa kreativitet i lirande dar bade reproducerande och kombinatoriska
handlingar tillskrivs kreativa dimensioner.

Lirande som kulturellt och historiskt priglat

Utifran ett sociokulturellt perspektiv dr médnniskors lirande knutet till
verksamheter som dr priaglade av bade samhailleliga och kontextuella vill-
kor. De kontextuella villkoren innefattar kulturella monster och strukturer
samt dess sociala inramning vilka utvecklats historiskt, under lang tid. Detta
galler oavsett vilka verksamheter det handlar om, till exempel inom skola,
hem och fritidsaktiviteter. Det innebdr att en studie av och med barn i en
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musikverksamhet maste inkludera en analys av de sammanhang som detta
utspelar sig inom. Vygotskij bendmner denna &vergripande niva den socio-
genetiska dominen. Den innefattar férutom samhille och kultur ockséa de
kulturella verktyg som utvecklats och anvands inom verksamheterna. Det &r
en kollektiv niva som innefattar olika samhilleliga system av aktiviteter och
verksamheter, som till exempel att organisera utbildning (Wertsch, 1985).

Foreliggande studie har genomforts i en kulturskola och en grundskola
dér varierande typer av verksamheter har utvecklats historiskt, institutio-
nellt och kulturellt olika, genom exempelvis flera former for organisering av
kunskaper. En sddan kunskap dr musikkomposition som &r en del av kun-
skapsomradet musik. Bdda dessa verksamheter innehaller musikpraktiker
vilka préglas av kontextuella villkor som ér typiska for bade kulturskolor och
grundskolor i allmédnhet men ocksé av de specifika verksamheter och prak-
tiker som studeras. Verksamheters kontexter innefattar kultur som inom
det sociokulturella perspektivet bland annat avser de resurser som finns i
den materiella omvérlden (Wertsch, 1985;1998), vilket i detta avhandlings-
projekt kan antas skilja sig 4t mellan de tvé studerade verksamhetsfélten.
Kultur innefattar i detta sammanhang saledes de olika resurser som finns
tillgdngliga inom verksamheterna och kan anvéndas av de barn och ldrare
som dr verksamma i dessa verksamheter. Det kan handla om musikaliska
idéer, musikaliska varderingar, musikaliska kunskaper och andra resurser
som de instrument och den tekniska utrustning som finns tillgéngligt i den
musikkomponerande praktiken. Sammantaget bendmns detta som de kon-
textuella villkor som omger de studerade praktikerna.

Praktiker eller sociala praktiker ingar i verksamheter och utgér de sam-
manhang dir verksamheter eller verksamhetssystem éaterskapas (Wenger,
1998). I denna avhandling anvénds ett sitt att se pa begreppet social praktik
som tar sin utgangspunkt i Wengers (1998) definition att en praktik beteck-
nar gorande, men inte bara gorande i och av sig sjilv utan gorande i en his-
torisk och social kontext som ger struktur och mening till det som gors. En
praktik dr utifrén detta synsétt alltid en social praktik som inkluderar bade
det explicita och det implicita, det som &r representerat och det som forutsitts
av de minniskor som dr verksamma inom praktiken. Det explicita skulle mot
bakgrund av detta kunna vara det sprakbruk och de verktyg, t ex notationer,
som utifrén olika syften anvénds i en musikkomponerande praktik. Det im-
plicita kan utgéras av, t ex forutfattade meningar kring vad som ar musik eller
hur man komponerar musik och andra underliggande meningar om den ak-
tivitet som pagér. En social praktik kan préglas av ett flertal olika individuella
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och kollektiva forestallningar kring gérandet i praktiken som kanske aldrig
blir explicita men de dr dnda enligt Wenger tecken pa medlemskap. Darmed
belyser begreppet praktik bade den sociala och den forhandlade karaktéiren
av bade det implicita och det explicita i en ménniskas liv (Wenger, 1998).

Med utgangspunkt i detta perspektiv pa begreppet praktik gér det inte att
ge entydiga beskrivningar av vad som kdnnetecknar specifika musikkom-
ponerande praktiker, da dessa skapas och aterskapas av deltagarna genom
interaktion och férhandling utifran de specifika villkor som omger den
musikkomponerande praktik som studeras. I den empiriska studie som
presenteras lingre fram i avhandlingen undersoks vad de olika musikkompo-
nerande praktikernas villkor erbjuder de deltagande barnen nar de kompo-
nerar musik tillsammans, och vad barnen genom interaktion och férhandling
gor av detta. Dessa villkor kan ocksa forstas utifran Wertsch (1998) som de
forvantningar om regler, mal och majligheter som anvénds i en praktik. I de
studerade musikpraktikerna kan férvantningar om regler handla om till ex-
empel vad man far och inte far géra. Mél, om huruvida barnen i studien delar
malen som kan vara flera, till exempel ifrdga om vilken typ av musik som ska
komponeras eller kompositionsstrategier. Mojligheter kan innefatta vilka
fysiska och intellektuella verktyg som barnen i studien viljer. Dessa forvan-
tade regler, mal och moéjligheter sétter agendan for vilka handlingar barnen i
studien viljer att gora nir de komponerar musik tillsammans.

I den situerade musikkompositionsaktiviteten ar darfor de deltagande
barnens kunskaper och erfarenheter viktiga att ta hansyn till. Sarskilt med
tanke pa att ett grundantagande i sociokulturella studier ar att handlingar
och praktiker konstituerar varandra (Wertsch, 1998). Didrmed ses hand-
lingar som situerade ddr barn handlar utifran de kunskaper och erfarenhe-
ter som han eller hon tar med sig, och av vad omgivningen gér moéjligt eller
hindrande i praktiken (Wertsch, 1998).

Aktiviteter och deltagande genom handling

Inom ramen for sociala praktiker skapar minniskor mening genom de ak-
tiviteter och handlingar som de utfér (Wertsch, 1998). Aktiviteter forstas
vanligtvis som det som sker pa gruppniva medan handlingar ses utifran en
individuell nivé (Engestrom, 1999).

Aktiviteter r i den hdr avhandlingen, det som jag som forskare initierat
och det som barnen gor tillsammans, medan handlingar 4r det som vart och
ett av barnen gor i kompositionsuppgiften.
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AKTIVITET

Aktivitet ar ett begrepp som star att finna inom verksamhetsteori. P4 eng-
elska bendmns verksamhet som activity vilket i en 6versattning ibland
bendmns aktivitetsteori (Engestrém, 1987). Det innebdr att det finns risk
for en forvixling av begreppet aktivitet kontra verksamhet, dar de bada
kan inneha samma betydelse. Verksamhet eller verksamhetssystem som
dé ér den svenska Oversittningen av activity avser en aktivitet som utveck-
lats sociohistoriskt pa en kollektiv niva (Engestrom, 1987). Verksamheter
innehaller aktiviteter, och aktiviteter 4r det som skapar verksamheter. Inom
verksamheter sasom kultur- och grundskolan organiseras saledes musikak-
tiviteter av olika slag. Exempel pé sadana aktiviteter kan vara musiklyss-
ning, korséng, instrumentalundervisning eller som i den hér avhandlingen
musikkomposition. I denna avhandling anvinds ett sétt att se pa aktivitet
utifran en individuell/gruppniva. Aktivitet ar ddirmed det som barnen ge-
mensamt riktar sina handlingar emot som ett gemensamt projekt. I forelig-
gande studie avses med aktivitet den uppgift som barnen blivit tilldelade av
mig. Men det finns dven andra aktiviteter som barnen kan rikta sina hand-
lingar emot, som ar nagot annat dn uppgiften. Det kan vara att ta rast, gora
nagot skolarbete eller ndgot annat som blir fokus for barnens handlingaride
olika verksamheterna.

DELTAGANDE

I den hir avhandlingen anvinds ett perspektiv pa deltagande i en social
praktik som en process dir bade att handla och ansluta sig ingar (Wenger,
1998). Deltagande anvinds for att beskriva en social upplevelse av att vara
medlem i en social gemenskap och att vara engagerad i den gemensamma
aktiviteten, och dr pa det viset bade personlig och social. Enligt Wenger ar
deltagande en komplex process dar kombinerade handlingar som att gora,
tala, tinka, kidnna och tillhorighet ingar. Att samarbeta dr enligt Wenger inte
detsamma som att delta, han menar istéllet att deltagande kan handla om
olika slag av relationer savil konfliktfyllda som vanskapliga. Dessutom kan
deltagande forstas utifran ett dialektiskt forhéallande, i meningen att det for-
mar mianniskors erfarenheter som i sin tur formar praktiker, verksamheter
och diarmed samhillen (Wenger, 1998). Genom deltagande i olika aktivi-
teter formar och utvecklar manniskor nya verktyg for att hantera problem
och utmaningar i sin omgivning. Vygotskij (1978) menar att nya idéer som
uppstér genom problem i vardagen stiller krav pa nya sitt att hantera dem.

33



Teoretiska utgangspunkter

En utgangspunkt i den hér avhandlingen ar ddrmed att ldrande baserar sig
pa deltagande, vilket innebdr att deltagarna i en praktik anpassar sig till var-
andra for att tanja ut den gemensamma forstielsen av en aktivitet i syfte att
nd ett gemensamt mal. Genom att anvinda kulturellt tillgédngliga verktyg
som ord och gester och genom att referera till varandras handlingar och
reaktioner kan ett samldrande ske. Dessutom sker samldrande genom barns
strukturering av varandras deltagande for att skapa engagemang i en delad
aktivitet. Gemensam strukturering uppstar i savél valet av de aktiviteter som
barnen har tillgang till som i interaktionen mellan barnen i syfte att gemen-
samt na ett mal.

Med utgangspunkt i ovanstaende anvinds ett sitt att se pa larande som en
process av fordndrat deltagande i en social praktik, en process som innebér
att ta sig an nya roller och ansvarsomraden. Det kan ocksé forstds som ett
sammanslaget begrepp for de variationer av sitt genom vilket barn lir nir de
deltar i den pagaende praktiken och de virden som dr av vikt i den aktuella
sociala aktiviteten (Vygotskij, 1978; Wertsch, 1998). I en musikkompone-
rande aktivitet kan det forstas som en akt av kommunikation i bemérkelsen,
forklara, ta initiativ, lara genom att titta och lyssna, indikera, ha humor, dra-
matisera och musicera. Detta inkluderar ocksé verktygen som i det har fallet
ar instrumenten, digitala verktyg och det kroppssprak som barnen anvander
iinteraktionerna mellan sig.

HANDLING

Deltagande i en aktivitet sker genom handlingar, vilket innebar allt som ar
mojligt att iaktta. I en musikkomponerande aktivitet kan det innebdra att
tala, gora, spela, dansa etcetera.

En handling kan enligt Wertsch (1998) vara bade extern och intern och
kan utféras av savil grupper som individer, men handlingen inbegriper
aven individuella psykologiska dimensioner. Podngen ér att se dessa typer av
handlingar som en handling i stunden snarare 4n som en separat process som
existerar i vakuum. En handling inkluderar flera faktorer sésom aktéren/
erna, de medierande verktygen och de omgivande villkoren (Wertsch, 1998).
Handlingar forstas utifran detta som integrerade, i den meningen att utifran
situationen blir det mojligt att avgora vad som hédnder, och utifran verktygen
blir det mojligt att avgora hur en situation ter sig.

En analysenhet i den har avhandlingen 4r dirmed medierad handling
(Wertsch, 1998), vilket sker genom ett dialektiskt forhallande mellan ak-
torerna och verktygen. Det vill sdga fokus i analysen &r aktorens, i det har
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sammanhanget barnens, handlingar i interaktion med varandra och de
medierande verktygen.

Aspekter av medierad handling 4r handlingsutrymme och handlingsfére-
trade vilka har med makt och auktoritet att géra (Wertsch 1998). Handlings-
utrymme anvénds i analyserna som ett satt att forsta vilka handlingar som
barnen ser som mdjliga i relation till de medierande verktygen men ocksé
socialt i meningen vilket utrymme fér handling barnen ger varandra i aktivi-
teterna. Handlingsforetrade har en mer social dimension och anvands i syfte
att forstd de maktrelationer mellan barnen som utspelar sig. Det eller de barn
som tar och ges handlingsforetrdde av de andra barnen kan genom detta ses
som auktoriteter i gruppen.

Da kreativitet ses som en aspekt av lirande i den hdr avhandlingen finns
det dven anledning att analysera sidana handlingar. Enligt Vygotskij (1995)
ar det mojligt att urskilja tva typer av handlingar som uppstér i en kreativ
aktivitet. Den ena kallas aterskapande eller reproduktiv och kan sdgas vara
intimt forknippad med minnet. Med andra ord kidnnetecknas denna av att
ménniskan reproducerar/upprepar handlingsménster som redan tidigare
skapats och utarbetats. I den studerade kompositionsuppgiften innebér det
att undersoka om det skapas nagra reproducerande handlingsmonster i bar-
nens musikkomponerande.

Den kombinatoriska eller kreativa handlingen 4r den andra, vilket liknas
vid en ménsklig aktivitet som inte resulterar i dterskapande av tidigare intryck
eller handlingar (Vygotskij, 1995). I relation till de medverkande barnens
komponerande kan ett exempel pd en kombinatorisk handling vara att omar-
beta eller kombinera tvé eller fler musikstycken till ett nytt.

Medierande verktyg

Ytterligare en utgangspunkt i den har avhandlingen, utifran det sociokultu-
rella perspektivet, dr attldrande sker i relation till verktyg dér sjélva kunskapen
finns inom och i handlingarna mellan aktoren och verktygen. Begreppet
(kulturellt) verktyg harstammar fran Vygotskijs (1978) begrepp “tool”. Verk-
tyg kan vara bade intellektuella (sprakliga) och fysiska (Vygotskij, 1978).
Intellektuella verktyg ar till exempel, att rdkna, planera etcetera. dar spraket
kanske ér det viktigaste. Fysiska verktyg ar till exempel musikinstrument,
datorer, musikmjukvaror eller musiknotationer, sé kallade musikkulturella
verktyg (Hultberg, 2009).
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Artefakter det vill sdga, kulturella verktyg ar skapade i sociokulturella kon-
texter och har oftast utvecklats sociohistoriskt under lang tid. Ddrmed finns
kunskaper fran tidigare generationer lagrade eller inbyggda i verktygen och
medieras till anvindaren genom medierande handlingar. Verktygen &r ut-
vecklade i syfte att kompensera for de biologiska brister som vi manniskor
har, som till exempel var begrinsade formaga att minnas (Wertsch, 1998).
Inom musikomradet dr notationer ett exempel pé ett sadant medierande
verktyg som medierar musik. Det blir genom notationer mojligt att fora mu-
sikalisk kunskap vidare till efterkommande generationer.

Mot bakgrund av Vygotskij (1978) formas barns larande bdde mentalt och
beteendemassigt av kulturens verktygslada. Som ménniskor anvinder och
stoder vi oss pa bade fysiska och intellektuella verktyg i vart larande. Intel-
lektuella verktyg ar kulturellt utformade sitt att tinka, underséka och planera
och fysiska verktyg ar kulturellt utformade sitt att bearbeta den fysiska om-
givningen, till exempel teknik.

For att forsta hur relationen mellan manniska och omvirld skapas och for-
adlas via kulturella verktyg anvinder Wertsch (1998) begreppet mediering.
Mediering innebdr att den larande inte star i direkt kontakt med sin omgiv-
ning utan hanterar sin verklighet genom olika fysiska och intellektuella verk-
tyg. Harigenom forandras bade omvérlden och den lirande 6msesidigt. For
att forsta inneborden i manskliga handlingar med verktyg krivs ofta en ana-
lys som tar hidnsyn till bade den materiella och den intellektuella (sprakliga)
sidan av verktygen integrerat.

Den grundldggande analysenheten ur ett sociokulturellt perspektiv ar en-
ligt Wertsch (1998) aktér-handling-med- medierande verktyg och illustreras
har med Vygotskijs (1978) triangel i figur 1. Figur 2 illustrerar hur aktor-
handling-med-medierande verktyg ses i detta forskningsprojekt.

Figur 1. Figur 2.

Artefakt Instrument, dator etc

Aktor Objekt Barnen Musikkompositionen
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Nya medier kan betraktas som verktyg genom vilka musikaliska idéer skapas
(Folkestad, 1996). Nilsson (2002) problematiserar synthesizern som verktyg
for musikkomponerande, genom att lyfta de svarigheter det kan innebéra
for en nyborjare att komma i kontakt med musiken. Istéllet for att riktas mot
musiken riktas aktiviteten mot verktyget sjilvt. Det innebdr att de fysiska
verktygen bade kan utgdra en majlighet och ett hinder f6r handlande.

De intellektuella verktygen kan i de studerade musikpraktikerna forstas
som till exempel idéer, kédnslor, fantasier och de kunskaper som var och en av
dem som deltar i aktiviteten bar med sig. Men ocksa hur dessa kommunice-
ras mellan deltagarna.

Mediering forstas dven utifran sprak och kommunikation (Vygotskij,
1978; Wertsch, 1998), eller i en musikkomponerande praktik utifran mu-
sikalisk kommunikation. Genom ord och sprakliga utsagor blir omvirlden
meningsfull f6r den larande. Genom kommunikation blir den ldrande delak-
tig i de olika sdtt som omvarlden beskrivs pa, vilket i sin tur ger mojlighet for
samspel med andra ménniskor i olika aktiviteter.

Appropriering

Ett av de begrepp for individens lirande som anvands i ett sociokulturellt
perspektiv dr appropriering (Bakhtin, 1981 ur Wertsch, 1998). Det innebar
ett tilldgnande av intellektuella och fysiska verktyg som sedan kan anviandas
i olika syften och sammanhang. Hur appropriering gar till studeras utifran
de situerade aktiviteterna, dar processer, form och innehéll utifrén aktorens
perspektiv inte dr separerade utan forenade. Det dr dirmed inte menings-
fullt att studera manniskors forstaelse av till exempel begrepp i sig, utan
appropriering maste studeras i sociala praktiker (Wertsch, 1998), i det har
sammanhanget musikkomponerande praktiker i form av handlingar med
intellektuella och fysiska verktyg.

Salj6 (2005) ger en bild av hur appropriering kan forstas som en koordina-
tionsprocess mellan aktoren och kulturella verktyg. Larandet inleds med ett
forsta mote med ett kulturellt verktyg, vilket i en musikpraktik kan vara ett
datormusikprogram som provas. Ett viktigt inslag enligt Sélj6 4r att aktoren
uppfattar att musikprogrammet har ett syfte i aktiviteten. Nésta fas f6ljs av in-
tensiv anvandning, under forutsittning att aktoren har utvecklat en kontakt
med musikprogrammet. Lirande av exempelvis hur det fungerar, under vilka
villkor det fungerar, utveckling av vad det kan anvéndas till och dér erfaren-
heter fran tidigare moéten med liknande verktyg (datorprogram) anvénds.
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Som en tredje fas tar Siljo upp att verktyget (musikprogrammet) approprie-
ras, for att sedan ses som en del i den aktuella praktiken. Det betyder inte att
barnet forstatt verktyget fullt ut, nya funktioner och anvindningsomraden
kan fortfarande vara upptickbara. Men barnet har forstatt verktyget sa pass
mycket att det blir mojligt for aktoren (barnet) att forklara hur verktyget eller
musikprogrammet fungerar for andra aktorer (barn). Den fjarde fasen inne-
bér att aktoren “ar fullt koordinerad med ett” verktyg (S4lj6, 2005 s. 231).

Medierande handlingar med verktygen kan ocksa innebdra ett motstand
(Wertsch, 1991), sarskilt nar ett nytt verktyg som till exempel ett musikda-
torprogram anvinds i musikkomponerandet. Den utmaning det innebér
att beharska musikdatorprogrammet kan skapa en spdnning mellan barnet
och verktyget som utgor ett motstand i musikkomponerandet. Det &r nir
barnet eller barnen kommit 6ver det motstdndet som man kan siga att en
appropriering har skett (Wertsch, 1998). Att 6vervinna detta motstand &r
dé en viktig aspekt av approprieringen av ett kulturellt verktyg som ett mu-
sikdatorprogram. Enligt Séljé uppkommer detta motstand av att verktygets
meningserbjudanden inledningsvis inte 4r mojligt for aktoren att ta till sig.
De inbyggda erfarenheter och kunskaper som finns i verktyget och anvan-
dandet av det i en specifik praktik sammanfaller inte med de erfarenheter
som i det har sammanhanget barnet gjort (se vidare s. 230 i Sélj6, 2005).

Social interaktion, forhandling och samvaromonster

Social interaktion dr i den har avhandlingen en férutsittning for deltagande
i en aktivitet d& foreliggande studie fokuserar barn i grupp. I syfte att belysa
larandets sociala dimensioner anvinds interaktion i meningen, de hand-
lingar som sker mellan barnen. Da den sociala interaktionen mellan barn
studeras i en musikaktivitet fokuseras fraimst den interaktion som innefattar
musik pé nagot sitt, en musikalisk interaktion.

I detta blir begreppet férhandling relevant i syfte att beskriva vad som
kdnnetecknar de interaktioner som skapas mellan barnen i de musikkom-
ponerande aktiviteterna. Begreppet férhandling anvands av Wenger (1998)
som ett sitt att beskriva den process av stindig interaktion som sker mellan
manniska och omvérld. Férhandling férknippas med begreppet mening
och tillsammans ses de som en process som kallas férhandling av mening.
Forhandlingar av mening kan enligt Wenger innehalla bade verbala och
icke verbala handlingar, och bade interaktiva och icke interaktiva hand-
lingar. Férhandlingar innebdr ocksa en kontinuerlig interaktion, gradvisa

38



Teoretiska utgdngspunkter

framgéngar och ett givande och tagande i en praktik. Férhandling av mening
ses genom detta som en process skapad och i skapande av flera olika be-
stindsdelar dér resultatet genom dessa forhandlingar ér en férandring av de
sammanhang som de ger mening at och paverkar de deltagande aktorerna.
Denna process innehéller forhandling av mening genom tolkning, handling,
tankande etcetera. utifran ett icke dualistiskt inbordes forhallande, som i sin
tur genererar nya orsaksforhéallanden for fortsatta forhandlingar och me-
ningar, i en pagaende process av nya forhandlingar (Wenger, 1998).

Deltagande och férhandlingsbarhet tas dven upp av Wenger utifran iden-
tifiering som nagot som deltagare i en aktivitet kan gora pa olika sitt, genom
engagemang, fantasi eller/och gruppering. I den har avhandlingen dr dock
forhandling av mening genom fantasi det som utifran mina observationer
ar fruktbart att knyta an till. Genom fantasi blir det mojligt f6r deltagaren
att prova olika saker, ta sig friheter, reflektera eller latsas vara i en annan
kontext. P& det viset blir det majligt for de deltagande barnen att ta sig an
nya identiteter.

Med spréaket som utgangspunkt kring hur forhandlingar skapas i en prak-
tik har Mercer och Wegerif (1999) i sin studie funnit tre olika sitt att tala
som barn anvinder vid datorn, men som jag utgér ifran kan vara relevant
dven ndr barn talar med varandra vid till exempel musikinstrument. De
olika sitt att tala som dessa forskare fann var; cumulative talk (kumulativt
tal), disputational talk (dispytorienterat tal) och explorative talk (explorativt
tal). Det kumulativa talet karaktariseras av positiva okritiska kommenta-
rer till det nagon tidigare sagt. Det dispytorienterade talet karaktariseras av
motséttningar och individuella beslut och det explorativa talet karaktarise-
ras av deltagarnas kritiska och konstruktiva engagemang i varandras idéer
(Mercer, 1995; Wegerif & Mercer, 1997). Da den huvudsakliga analysenhe-
ten i det hir projektet 4r handlingar som dr mer &n bara tal ses dessa tre olika
sétt att tala som en mojlig del i analysen av verbalt sprékliga handlingar i de
musikkomponerande aktiviteterna.

Forhandling av mening har dven en kollektiv dimension dér Bruner (1996)
menar att kulturskapande sker genom ett vaxelspel mellan offentliga me-
ningar och gemensamma aktiviteter av férhandling och tolkning. Sommer
(2005) lyfter upp begreppet “férhandlingsbarn’, och menar att barn och unga
integreras in i kulturen genom forhandlingar i konkreta mellanméanskliga
sammanhang och situationer i dagens samhille, till exempel familj, och som
dé ocksa borde vara relevant dven i ett musikaliskt ssmmanhang. Sommer
(2005) definierar kultur pé foljande sétt. "Kultur kan definieras som mycket
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komplicerade rutinsystem, som aktorer tillskriver mening” (s. 119). I en dia-
logisk forhandlingsprocess skapas barns kulturella integration samtidigt som
barn ocksa producerar kultur (Sommer, 2005). I en musikkomponerande
aktivitet innebdr det att barnen i interaktion med varandra och de medie-
rande verktygen producerar kultur i form av musik i dialog med de kulturella
erfarenheter och kunskaper som finns inom praktiken och verksamheten,
och som i sin tur ger en aterverkan pa kulturen pa en samhallsniva. Men det
finns grianser for vad som ar forhandlingsbart da historiska, samhalleliga och
kulturella faktorer i sig 4r begransande. Dessutom har inte alla individer och
grupper, och sdrskilt barn lika stor ratt att férhandla i, till exempel verksam-
heter som skola och inom en praktik. De maktforhallanden som rader inom
verksamheten och praktikerna sétter agendan for vad som &r férhandlings-
bart. Ett sddant villkor som Sommer tar upp och som ocksé ér relevant i den
har studien dr att det inte ar forhandlingsbart huruvida barnen ska vistas i
skolan eller inte. Dessutom menar Sommer att “barns deltagande i en orga-
niserad och tillrittalagd social interaktion” (s. 122) ofta baseras pa rutiner
och sedvinjor som barnet sjdlv inte har varit med om att férhandla fram.
Men Sommer framhaller att barn engagerar sig och utnyttjar sina majlig-
heter, samt omformar sitt férhéllande till andra. Pa detta vis skapar barn ett
socialt samspel och forhandlar fram savil innehéll som riktning i de sociala
relationerna (Sommer, 2005).

I syfte att analysera de sociala interaktioner som utspelar sig i de musik-
komponerande aktiviteterna anvinds dven ett mer dynamiskt satt att forsta
dessa. Ett dynamiskt systemperspektiv ser jag som fruktbart och dessutom
i enlighet med ett sociokulturellt perspektiv da det finns en samsyn i dessa
béda perspektivsom utgér fran att lairande och utveckling sker i samspel med
de omgivande villkoren sévil kontextuellt som relationellt. Med utgangs-
punkt ur den forskning Sommer (2005), bedrivit kring barns samvaro ska jag
i foljande avsnitt redogora fér de samvaromonster som vuxit fram ur denna
ganska stora studie av barn i forskolan inom norden. De aktiviteter som
Sommer studerat ar sadana aktiviteter som barnen sjélva initierat och ut-
vecklat, dessa aktiviteter dr alltsa inte organiserade av nagon vuxen. I de stu-
derade aktiviteter dar barn leker tillsammans har Sommer funnit fyra olika
samvaromonster som skapas relationellt mellan barn, pé savil individ- som
gruppniva. Det ena utesluter inte det andra, utan for att identifiera sédana
samvaromonster maste bada tas hdnsyn till och forstas darfor utifrin ett kon-
struktivt perspektiv. Det vill sdga, barns samvaromonster skapas eller formas
i samspel med de omgivande villkoren i en praktik. Jag har funnit att det kan
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finnas en podng med att i de resultat som funnits i foreliggande studie knyta
an till dessa samvaromdonster. Aven om barnen i Sommers studie ar forsko-
lebarn i 5-arsildern, och barnen i den hir studien ar skolbarn i 10-arsildern
tror jag dessa samvaromonster str att finna i olika sociala sammanhang som
ménniskor, savil barn som vuxna ingar i. En viktig podng ar ocksa att dessa
samvaromonster eller sociala spelregler, ar inget som finns naturligt utan
maste ldras in av barnen.

Samvarokompetenta monster dr det forsta samvaromonster som Sommer
funnit. Barn i samvarokompetenta monster ar tongivande i den sociala prak-
tiken med sina avsikter och handlingar, som kan vara att komma med idéer,
forslag och 6nskemal. Genom sina handlingar ar det dock tydligt att barnen
i denna samvaro bemoter, tillgodoser och dr uppmérksamma pé de andra
barnens avsikter och handlingar (s 170). Sommer lyfter &ven upp att de barn
som ingar i samvarokompetenta monster ger uttryck for ett socialt gehor i
meningen, uppfatta, forsta och samordna andras énskemal och sociala utspel
med sina egna idéer inom ramen f6r den gemensamma aktiviteten.

Sjdlvartikulerande monster ar det andra samvaromonstret som skapas pa
en individniva i syfte att bli synliggjorda. Det &r viktigt for barn i en grupp
att synas och horas, ta plats i gruppen och bli accepterad. Genom till exempel
maktutévning som handlar om en legitimering och ett fasthallande av en
grupps position och genom kontroll av gruppen mojliggors sjalvartikule-
ringen oavsett konsekvenser for de andra barnen (Sommer, 2005). Hand-
lingar som speglar ett sjalvartikulerande moénster genom makt kan i en mu-
sikkomponerande praktik vara att, spela ett instrument med sa hog volym att
det 6verrdstar de andra eller t ex att ta kontroll 6ver de medierande verktygen.

Konformitetsmonster som ar det tredje samvaromonstret skiljer sig mar-
kant frén det sjalvartikulerande monstret. Det kan ségas vara ett monster
som speglar dels hur det sjalvartikulerande monstret kan utovas da det maste
finnas barn som i ett sadant samspel ar f6ljsamma. Konformitetsmonstret dr
det monster som observerats hos barn dér de inte sjdlva tar nagra initiativ
men om de blir inbjudna till samvaro ansluter de sig (Sommer, 2005).

Sociala isoleringsmonster "Ett visst barn kan bli negligerat och forbisett i sa-
dan grad att han eller hon under langa stunder i vardagen kan uppfattas som
en socialt dod person” (s 209). Det hdr samvaromonstret dr det mest sorgliga
monstret enligt min mening. Barn som negligeras, inte blir inviterade i so-
ciala sammanhang och som gor valdigt vaga forsok att bli delaktiga handlar
detta om. Men det handlar inte bara om att barnen i det hir monstret inte blir
inbjudna till en aktivitet, det kan ocksa vara sa att de viljer att inte ansluta
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sig eller gora forsok att ansluta sig till aktiviteten. I jamforelse med barn som
har ett samvarokompetent- och sjalvartikulerande moénster blir dessa barn
osynliga for sdvil vuxna som barn i verksamheten (Sommer, 2005).

Objektorientering och kunskap

Utifran vad som kdnnetecknar de kunskaper som skapas nir barnen kompo-
nerar musik tillsammans, dr en utgdngspunkt att det maste analyseras utifrén
séval de musikstycken som komponeras som de processer som leder fram till
en musikkomposition. Ett sitt att se pd den komponerade musiken dr som ett
objekt innehallande olika egenskaper (Vygotskij, 1978) dir en sddan aspekt
ar musikalisk kunskap.

Inom den verksamhet som musik utgér finns manga objekt som 4r till-
verkade utifran en idé om hur nagot ska lata, sasom musikinstrument eller
musikkompositioner. De olika musikinstrumenten ger oss verktyg att spela
musik och musikkompositioner ger oss verktyg for att uppleva musik. Ett be-
grepp att relatera till utifran detta 4r objektorientering som hér hemma inom
aktivitetsteori. Aktiviteter och handlingar ses som riktade mot ett framtida
mal eller syfte (Engestrom, 1999; Leontjev, 1981), ddr malet kan vara att
komponera ett musikstycke medan syftet kan vara ett annat, till exempel, bli
bittre i att spela ett instrument.

Objektet ar det som grupperna av barn riktar sina aktiviteter emot som ett
gemensamt projekt, och som driver barnens motiv att handla i en aktivitet.
Det innebdr att fokus i analysen blir att observera dels vilken aktivitet barnen
gemensamt riktar sin uppmarksamhet emot, och dels observera vilka hand-
lingar vart och ett av barnen riktar sin uppmirksamhet emot. Ar det samma
aktivitet eller finns det olika aktiviteter som barnens handlingar syftar till?
Utkomsten av barnens aktiviteter genom att de riktar sina handlingar emot
ett objekt blir foremal for analys. Tillsammans med de aktiviteter och hand-
lingar som skapas ger musikkompositionen svar pa fragan vilken kunskap
som skapas i kompositionsuppgiften.

Sjdlva musikkompositionerna bendmns teoretiskt som objekt medan kun-
skapen som skapas benamns som utkomst. Aktiviteter i form av handlingar
som till en borjan kan uppfattas som intellektuella har enligt Séljo alltid en
materiell dimension (Séljo & Rystedt, 2008). En utgangspunkt i den hir
avhandlingen dr darmed att kunskap 4r det som barnen approprierar genom
handlingar med intellektuella och fysiska verktyg. Intellektuella verktyg blir
i detta sammanhang kunskaper vilka i en musikkomponerande aktivitet kan
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handla om exempelvis att tilligna sig musikaliska varianter av toner, intervall,
rytmer och andra ljudkvalitéer. Fysiska verktyg innebér ett tillignande av kun-
skaper (Wertsch, 1991), som hur man hanterar till exempel tangenterna pa en
synt eller staller in ett ljud.

Kreativitet

Att komponera musik innefattar dven en kreativ dimension och ger dérfér
anledning att forhalla till analysarbetet. Med utgangspunkt i Vygotskij (1995)
anses alla méanniskor vara kreativa. Kreativitet uttrycks som en mansklig
aktivitet som skapar nagot nytt, oavsett om det som skapas ar ett ting i den
yttre virlden eller en konstruktion av intellektet eller kdnslan. Kreativitet
uttrycks genom reproducerande och kombinatoriska handlingar, vilket tidi-
gare beskrivits och det dr genom den kreativa aktiviteten som ménniskan kan
skapa nagot nytt. Vygotskij bendmner denna kreativa formaga for fantasi-
medvetandeform, en kombinationsférmaga som hor ihop med verkligheten
pa olika sdtt. Dar man kan séga att ju rikare verklighet desto mer mojligheter
till fantasi och vice versa, enligt detta sdtt att se har en vuxen ménniska en
storre formaga till fantasi dn ett barn, dar den allmanna uppfattningen oftast
ar tvartom. Vygotskij beskriver fantasiprocessen som en tolkningsprocess i
den bemarkelsen att, genom fantasin tolkas erfarenheter och kédnslor, medve-
tandet forenar kinsla med betydelse eller mening vilket innebdr att tanke och
kansla hor ihop (Vygotskij, 1995). Fantasin dr det som ligger till grund for den
kreativa aktiviteten inom alla kulturella omréden och &r det som mojliggor
det konstnarliga, vetenskapliga och tekniska skapandet (Vygotskij, 1995).
Kreativitet 4r inte en isolerad foreteelse i manniskans beteende utan sker
i omedelbart samband med andra former av mansklig aktivitet, sarskilt med
nyaerfarenheter. Dessa erfarenheter behéver inte vara upplevda i verkligheten
utan kan dven innefatta sekundira eller lanade erfarenheter av verkligheten i
form av till exempel Tv och Internet. P4 det viset ar det mojligt att tillagna
sig en annan historisk eller social erfarenhet med fantasins hjilp och méan-
niskan &r inte begransad av sina egna erfarenheter. Fantasin dr genom detta
en forutsittning for néstan varje intellektuell verksamhet (Vygotskij, 1995).
I en musikkomponerande aktivitet kan kreativitet pa detta vis ses utifran
de musikaliska erfarenheter barnen har med sig. Med det stora medieutbud
av musik som finns idag dr dessa erfarenheter mycket stérre dn for femtio
ar sedan eller annu langre tillbaka i historien. Pa det viset finns det ocksa
oédndligt manga fler musikaliska erfarenheter och kombinationer av musi-
kerfarenheter som i sin tur ger utrymme for ytterligare fler kombinationer.
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Sammanfattning

De teoretiska utgdngspunkter som anvédnds i avhandlingen grundas i ett
sociokulturellt perspektiv. Inledningsvis definieras kontextuella villkor
genom begreppet kultur i meningen de resurser som omger ménniskan
i den materiella omvirlden. I den hir avhandlingen giller det exempelvis,
musikaliska idéer, varderingar, musikaliska kunskaper samt materiella
resurser som instrument och teknisk utrustning som finns tillgangligt i den
musikkomponerande praktiken.

I den musikkomponerande praktiken rader en social praktik. Det innebar
attdet finns varderingar och regler som reglerar den sociala praktiken. Det kan
t.ex. vara forutfattade meningar eller forestallningar om vad som ska betraktas
som musik och hur man komponerar musik. Dessa forestallningar kan vara
individuella eller kollektiva. Den sociala praktiken uttrycks ofta implicit och
kan vara tecken pd medlemskap. Ibland kan praktiken ta sig explicita uttryck i
forhandlingar om vad som ska goras, vad som bed6ms rétt och riktigt.

I en situerad undervisningskontext ddr musikkomposition ska studeras
ar det viktigt att belysa hur handlingar och praktiker konstituerar varandra.
Barnens handlingar synliggér de kunskaper och erfarenheter de tar med
sig och hur dessa dr mojliga eller hindrande. I detta har jag valt att skilja pa
aktiviteter och handlingar. Aktiviteter 4r det som forskare (eller ldrare) har
initierat och som barnen gor tillsammans, medan handlingar ar det som bar-
nen sjilva gor var och en, i kompositionsuppgiften, men ocksa i grupp.

Medierande verktyg anvinds i avhandlingen och kan vara bade intellektu-
ella (sprakliga) och fysiska. I det har fallet kan det réra sig om olika musikin-
strument, notationer, eller datorer. De centrala begreppen utifran Vygotskij
blir da artefakt (instrument och digital teknik), aktor (barnen) och objekt
(musikkompositionerna).

Mediering ér ett centralt begrepp och ska forstas utifran sprak och kom-
munikation. Genom ord och sprakliga utsagor blir omvirlden meningsfull
tor den larande. Och genom kommunikation blir den lirande delaktig i de
olika sitt som omvirlden beskrivs, vilket i sin tur ger mojlighet for samspel
med andra manniskor i olika aktiviteter.

Larande har jag valt att belysa utifran begreppet appropriering. Appro-
priering sker stegvis och larande har skett nar barnen exempelvis lart sig det
musikprogram de har tillgang till, och sa smaningom gjort det till sitt.

For att analysera interaktionen i de gruppaktiviteter som ska studeras
behovs ocksa forstaelse i gruppdynamik. I den sociokulturella teorin, sa
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handlar det mycket om spraket. Det 4r genom spraket som interaktionerna i
grupperna regleras. I ssmmanhanget blir begreppet forhandling viktigt. For-
handling &r en process som handlar om meningsskapande att forsta varan-
dra, att motas och “tala samma sprak” for att kunna skapa nagot tillsammans.
I det fors begreppet forhandling ned pa en mikroniva och gor det mojligt att
urskilja olika sorters strategier for forhandlingar som dispyter, eller samar-
bete. Samtidigt har inte barn obegrinsad ritt till forhandlingar, sarskilt inte
i ett skolsammanhang som en social praktik. Det finns strukturella begréns-
ningar, maktforhallanden och regler som styr detta. Ofta maste barn anpassa
sig till rutiner och villkor som andra bestamt.

Nir det giller samvaro mellan barn, sa jag valt en modell som utvecklats
av barndomspsykologen Sommer. Han har utkristalliserat fyra olika mons-
ter, samvarokompetenta monster, sjélvartikulerande monster, konformitets-
monster och sociala isoleringsmonster.

Avslutningsvis tas begreppen objekt, utkomst och kreativitet upp. Ob-
jektet i den hidr studien dr det som barnen riktar sina handlingar emot
medan utkomst dr den kunskap som blir majligt att utveckla i den studerade
aktiviteten. Kreativitet tas upp i ndgon méan som négot som skapas i relation
till erfarenheter och kunskaper. Genom att kombinera olika erfarenheter ar
kreativitet mojlig.

Dessa perspektiv och teorier ger en metodologisk ingang, till hur den
insamlade empirin ska bearbetas, analyseras och presenteras.
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Det hir kapitlet innehaller inledningsvis en redogérelse for studiens upplagg,
urval och genomférande i de olika kontexterna. Nastkommande textavsnitt
avser att beskriva empirins karaktdr samt de etiska stillningstaganden som
gjorts. Det avslutande textavsnittet innehaller den vetenskapsteoretiska
utgangspunkt som ligger till grund for hur arbetet med avhandlingen tagit
form och for hur den insamlade empirin har bearbetats och analyserats.

Studiens uppligg

Avhandlingen utgors av en studie dar barns musikkomponerande aktiviteter
har studerats. Studien har genomforts i tvé olika musikverksamheter, den ena
i en kulturskola och den andra i en grundskola. Syftet med att forlagga studi-
erna till tva olika kontexter var for att undersoka om det eventuellt fanns nagra
skillnader mellan dessa bada skolformer. Studien kan darfor sédgas ha en jam-
forande karaktdr men utan att ga sa langt att kalla den en komparativ studie.
Komparativa studier har ofta ett mer stringent uppldgg dar man 4r noggrann
med att kontrollera variabler och soker utforma variabler som ar identiska
och ddrmed ocksé jamforbara pa ett annat sitt an som avses i den hér studien.

Da de aktiviteter som studerats inte kan sdgas vara nagot som édr en na-
turlig del av verksamheten kan studien sorteras in under bendmningen
“Design-based research” (Barab & Squire, 2004) eftersom det 4r jag som
iscensatt aktiviteterna genom en musikkompositionsuppgift. I den stude-
rade kulturskolans verksamhet dr musikkomposition en férekommande ak-
tivitet men inte som en gruppverksamhet utan som en individuell aktivitet
inom instrumentalundervisningen. Aven i den studerade grundskolan ér
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kompositionsaktiviteterna iscensatta av mig som forskare, d&ven om kompo-
sition forekom i musikundervisningen i ndgon man.

Design-based research som forskningsansats syftar till att undersoka
larande och kunskapsbildning i naturliga sattningar dér lirande uppstar
(Barab & Squire, 2004), som i till exempel de tvé verksamheterna i den har
avhandlingen. I design-based research dr en viktig utgdngspunkt att studera
hur larande skapas i relation till pedagogisk utveckling, sarskilt i forhéllande
till implementering av teknologi i en praktik. Fokus i forskningen ar pa so-
cial interaktion, tillgingliga verktyg, utkomster av larande eller kunskaps-
bildning i relation till de férandrade villkor som teknologin medfor. Den hér
forskningsdesignen ger dven utrymme for en transformativ agenda (Barab
& Squire, 2004), ett férhallningssatt som blir méjligt genom intervention
i designen av studien. I foreliggande studie har en sddan intervention ge-
nomforts i form av en aktivitet dar de deltagande barnen fatt i uppgift att
komponera musik tillsammans. Fordelen med att intervenera i en verksam-
het ér att det blir mojligt att utveckla teknologiska verktyg och teorier som
kan anvindas for att forsta och stotta larande (Barab & Squire, 2004). Syftet
med en sadan intervention ar att testa och generera teorii naturalistiska sétt-
ningar och inte bara formativt utvirdera en design for larande. Genom att
designa ett lartillfille som inte redan existerar i verksamheten blir det moj-
ligt att fa kunskap kring larande i ett vidare perspektiv. Designen ar dirmed
inte utformad att utveckla eller férfina pedagogiska modeller utan syftar
till att utveckla breda modeller kring hur ménniskor vet, handlar och lar.
P4 det viset &r inte syftet att mota lokala behov utan att forfina en teore-
tisk agenda, belysa, utforska och finna teoretiska samband. I stort handlar
design-based research om att generera forskning om ldrande i relation till
nutida teoretiska fragestallningar och utveckla den teoretiska kunskapen
pa filtet (Barab & Squire, 2004). Utifran féreliggande studies inriktning ser
jag darfor design-based research som en relevant forskningsdesign att luta
mig emot. Ytterligare en anledning ar dess koppling till interaktionsanalys
(Koschmann, Stahl & Zemel, 2007) vilket ocksd anvénts i analysarbetet och
som jag aterkommer till langre fram i det har kapitlet.

AKTIVITETEN

Den studerade aktiviteten bestod av en uppgift dir de medverkande bar-
nen fick instruktionen att; komponera musik tillsammans hur ni vill som ni
vill med det material som finns i era rum. Anledningen till att jag iscensatte
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en sddan Oppen uppgift med lite styrning var att studera vad barnen skulle
vilja att gora och hur de skulle genomféra kompositionsuppgiften. I tidigare
forskning av barn och ungas komposition med teknologi var designen sddan
att deltagarna var styrda att komponera enskilt med en keyboard kopplad
till ett musikprogram (Folkestad, 1996; Nilsson, 2002). Jag fann det istéllet
intressant att se vad som hidnde om barnen sjélva fick vélja med vilka av de
erbjudna verktygen sasom instrument och musikprogram de skulle kompo-
nera. Hur de skulle ta sig an uppgiften och organisera aktiviteten. Ett syfte
med design-based research som ocksa kan tillaggas r att utveckla en pe-
dagogisk design i flera steg (Barab & Squire, 2004), dér jag ser den studie
som den hir avhandlingen bygger pa som ett forsta steg i en sadan utveck-
ling av att designa larande for barn i musikkomposition. Da jag dven tidi-
gare argumenterat for barns ritt att sjalva producera kunskap skulle det vara
konstigt om en sddan uppgift var vildigt styrd. Fragan ér vilket utrymme
som da skulle ges till de deltagande barnen att producera kunskap. Dessutom
argumenterar Barab och Squire (2004) for att kontexter alltid &r styrande
oberoende om en forskare varit narvarande och iscensatt en aktivitet eller
inte. Detta kopplas till fraigan om generaliserbarhet, ddr deras argument
handlar om att det i olika kontexter alltid finns ett agentskap. Det vill sdga i
institutionella kontexter som kulturskolor och grundskolor finns alltid larare
och elever som tillsammans skapar sociala praktiker. Dairmed menar de att
det maste finnas utrymme for en lokal anpassning (Barab & Squire, 2004).
Det vill sdga att larande ar situerat i relation till de sociokulturella villkoren
i en verksambhet eller praktik (Wertsch, 1998). Mélet med att iscensitta en
aktivitet d&r ddrmed inte att med Barab och Squires (2004) ord, sterilisera
naturalistiska kontexter” (sid 11), i meningen kontrollera alla variabler som
kan paverka resultatet. Utmaningen for forskaren ligger istéllet i att utveckla
flexibla anpassningsbara teorier som kan vara anvandbara dven i andra kon-
texter. I den hédr avhandlingen handlar det da om barns musikkomponerande
praktiker inom verksamheter som till exempel kulturskolor och grundskolor
dér musikaliskt larande organiseras.

Tillgingliga fysiska verktyg i aktiviteten

I de musikkomponerande aktiviteterna fanns tillgang till dels teknologiska
verktyg men ocksa verktyg som musikinstrument. De musikinstrument som
fanns tillgdngliga i bada verksamheterna var de instrument som barnen sjéilva
spelade pa fritiden. For barnen i kulturskolan var det en sjalvklarhet da an-
ledningen till att de deltog i kulturskolans verksamhet var for att ldra sig ett
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instrument. Men for barnen i grundskolan var det inte lika sjalvklart da inte
samtliga barn som deltog i studien spelar ett instrument pa fritiden. Dock bad
jag i informationsbrevet de barn som spelar ett instrument pa fritiden att ta
med det till skolan. I 6vrigt fanns andra instrument att tillga for barnen i savil
kulturskolan som i grundskolan. Dessa instrument var keyboard, trummor,
bas, gitarr och diverse rytminstrument samt dven i grundskolan marimba.

Stationdra datorer (pc) med musikmjukvaran Band-in-a-Box fanns till-
ganglig i kulturskolan for barnen. Musikprogrammet Band-in-a-Box ar ett
program som har manga funktioner. Men den frimsta funktionen finns i méj-
ligheten att stélla in olika ackompanjemang med olika stilar och genrer. Det
finns dven andra funktioner med programmet men dessa redogérs inte for har
da det endast var funktionen att stélla in ett ackompanjemang som anviandes
av barnen. For att illustrera hur programmet ser ut finns héar nedan en bild.
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Bild 1. Band-in-a-Box

Mac-datorer med musikmjukvaran GarageBand fanns tillgéngligt f6r barnen
i grundskolan. I GarageBand finns majligheten att spela in och redigera flera
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ljudspar. Genom att det ilocket p& datorerna finns en mikrofon ar det mojligt
att spela pa instrument och sjunga och spela in, allt pa en gang eller ett spar
i taget. Det finns ocksé mojlighet att koppla till ett tangentbord och spela in
dérigenom men detta var inget som gjordes i aktiviteten.
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Bild 2. GarageBand

KONTEXTUELLA VILLKOR

De kontextuella villkor som kan sdgas likna varandra i den medverkande
kulturskolan och grundskolan &r att det i bada verksamheterna fanns till-
gang till grupprum, instrument och dator med musikprogram for barnen.
Gruppindelningen av barnen genomfordes pa samma premisser i bada verk-
samheterna. Instruktionen till de deltagande lararna var att inte styra upp
barnen i aktiviteten utan endast hjélpa till nar barnen sjalva bad om hjilp och
i den meningen, anta ett handledande f6rhéllningssatt. Barnen och ldrarna
har dirmed i de bdda verksamheterna fitt samma instruktioner, det som
skiljer de musikkomponerande aktiviteterna at ar de kontextuella villkoren.

Det var i bada verksamheterna frivilligt att medverka i studien & ena si-
dan. A andra sidan var det i ett avseende inte frivilligt att delta for barnen i
grundskolan, da aktiviteten skedde under skoltid. Barnen erbjods dock ett
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val, att delta eller avstd men det 4r omojligt att veta om barnen uppfattade
vad det innebar. De kanske inte vigade avsta av rddsla att fa gora nagot som
enligt deras mening kunde vara trikigt. A andra sidan kanske barnen verk-
ligen ville vara med.

Samtliga barn i kulturskolan hade spelat ett instrument i minst ett ar
eller mer. I grundskolan hade en stor del av barnen ocksa spelat ett instru-
ment i cirka ett &r men det var nagra barn som inte hade nagon instrument-
erfarenhet alls.

Kulturskolan kan sdgas inneha en hog teknologi i form av datorer, inspel-
ningsstudio, hog teknologisk kompetens hos lararen, men diaremot inte sa
hog teknologisk kompetens hos deltagarna. Grundskolan innehade inte en
hog teknologi i meningen att det inte fanns tillgang till inspelningsstudio. De
medverkande ldrarnas teknologiska kompetens kanske kan sigas vara nagot
mindre utvecklad. Det fanns inte nagon inspelningsstudio. Barnens teknolo-
giska kompetens var ungefar likvardig som barnens i kulturskolan.

GENOMFORANDE AV STUDIEN

Urval

Det som styrt urvalet var 6nskemalen att samarbeta med en musiklédrare
och att denne musiklérare var positiv till att ge elever mdjlighet att kompo-
nera musik i grupp, samt att det var en aktivitet som pagick eller som var
mojlig att genomfora. Da digitala verktyg ocksé var fokus i studien krévdes
tillgdng till sadan utrustning. Utifran dessa 6nskemal kan urvalet betraktas
som ett syftes urval (Cohen et al., 2007), dér syftet utgick fran de ovan be-
skrivna 6nskemélen.

Urvalet av barnialdersgruppen 9-12 ér baseras dels pa Kratus (1994), som
menar att tidigare studier visat att den tidigaste dldern som barn utan mu-
sikalisk skolning komponerar med mening ar vid nio érs alder. Dels utifran
att ett flertal av de studier dédr barns komponerande av musik innefattar barn
under 9 ar, se till exempel Sundin (1963), Young och Glover (1998), Nilsson
(2002) och St. John (2006), eller barn 6ver 12 ar, se till exempel Folkestad
(1996), Burnard (2000), Dillon (2004) och Green (2005; 2008). Med utgangs-
punkt i detta ser jag en relevans i att undersoka nér barn i aldern 9-12 ér
komponerar musik tillsammans.

Inledningsvis kontaktades rektorer pa grundskolor i Halland, jag presen-
terade mig och bad dem vidarebefordra en forfragan om att medverka i ett
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musikkompositionsprojekt. En musiklérare visade intresse men hade inte
mojlighet att delta forrdn senare, vilket hon gjorde i projektet i grundskolan.
Jag fick under samma tidsperiod kontakt med en ldrare inom en kulturskola
i sodra Sverige som ville medverka i studien, och som i sin undervisning
arbetade med nya medier, dels med filmskapande men ocksd med musik-
komposition. Dessutom anvandes nya medier som ett komplement till den
ordinarie instrumentalundervisningen.

Utifran de tidigare formulerade 6nskemélen valde jag att tillsammans
med ldraren genomfora det forsta musikkompositionsprojektet, i denna
kulturskola. Barnen som medverkade i studien blev tillfragade genom un-
dervisande instrumentalldrare, 14 barn anmailde intresse, 13 barn deltog
och bortfallet var dirmed 1 barn. Barnen delades in i tre grupper av ldra-
ren, en flickgrupp, en pojkgrupp och en blandad grupp bestiaende av bade
flickor och pojkar. Anledningen till denna indelning var att fa olika typer
av grupper i syfte att skapa olika dynamiska interpersonella villkor. Dess-
utom gavs ocksa mojlighet att undersoka eventuella skillnader mellan olika
gruppkonstellationer baserat pd kon, dven om detta inte var huvudsyftet
med avhandlingen.

Ytterligare ett musikkompositionsprojekt genomférdes med hjélp av en
musikldrare (den musikldrare som tidigare anmadlt intresse) och en klassld-
rare i en fjardeklass. Musikldraren valde ut klassen som bestod av 22 barn.
Vid det forsta tillfallet var ett barn franvarande, vid det andra tillfallet var 2
barn franvarande. Klassldraren delade in barnen i fem grupper, en flickgrupp,
en pojkgrupp och tre blandade grupper bestaende av bade pojkar och flickor.

MUSIKKOMPONERANDE AKTIVITETER I
KULTURSKOLANS KONTEXT

Det forsta musikkompositionsprojektet tog plats i en kulturskola en l16rdag
hoésten 2007. Kulturskolan presenteras hir genom en verksamhetsbeskriv-
ning som hamtats fran Internet, dr formulerad &r 2004 och var aktuell nar
projektet genomfordes.

Skolan iér tillganglig for alla barn boende i kommunen i dldrarna o-19 ar.
Verksamheten innefattar rytmikundervisning i kommunens grundskolor,
dels frivillig &mnesundervisning i musik/sang, rytmik, bild & form, dans,
drama/teater och film. Sammanlagt innefattar verksamheten ca 3000 barn,
antal barn som omfattas av musik var da 1092 stycken. Antal undervisande
larare var ca 29 stycken.
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Det finns ocksd ett mélstyrningsdokument dér tre mél ar formulerade: skapa en
val fungerande ensembleverksamhet, férbattra férutsittningarna for funktions-
hindrade att delta i verksamheten och utvidga verksamheten i ytteromradena.

Kompositionsaktiviteten

Tillsammans med en musikldrare anordnades ett musikkompositionsprojekt
dér barn som var aktiva inom en kulturskola i Halland bjéds in att medverka
och sammanlagt deltog 13 barn.

Dagen borjade klockan 10 med ett méte med barnen och deras foraldrar
i kafeterian som inleddes med en presentation av mig och lararen. Dérefter
foljde en redogorelse for uppligget av dagen angéende fika, lunch och ras-
ter, dven indelning av barnen i grupper genomfordes. Det blev tre grupper,
grupp A bestaende av bade pojkar och flickor, grupp B med bara flickor och
grupp C med bara pojkar. Det visade sig att en pojke till grupp A var franva-
rande varpa pojkarna i grupp C tillfrégades om det var nagon av dem som
kunde ténka sig att byta till grupp A, for att fa en jamnare férdelning mellan
pojkarna och flickorna i gruppen. Det var ingen av pojkarna i grupp C som
anmalde sig att byta grupp, varpa vi bestdmde tillsammans med pojkarna
att vi skulle lotta. Av tre pojkar fick tva vilja en av lararens hinder, den som
fick en liten papperslapp fick byta grupp, varpa Anton fick lotten att gd med
i grupp A, som nu blev fyra flickor och tva pojkar och grupp C kom att besta
av tre pojkar istéllet for fyra. Grupp B kom att besta av fyra flickor. Dérefter
samlade lararen barnen i rum 1 dér en stencil med ackordférslag delades ut.
Till grupp A och B som var bleckblasgrupper stod det;

Komposition i klingande Bb-dur
Toner: Bb, C, D, Eb, E G, A, Bb
Trumpet/Kornett: C,D,E,E G, A, B, C
Ackord: Bb, F (F7), Eb, Gm, Dm, Cm
Sluta gérna laten pa F7-Bb

I grupp B som var en fiolgrupp tilldelades en stencil dar det stod:

G-dur eller D-dur

AckordiG: G,D (D7), C,Em, Bm, Am
Sluta garna pa D7-G

AckordiD: D, A (A7), G, Bm, F#m, Em
Sluta gdrna pa A7-D
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Léraren forklarade dven for barnen att det var frivilligt att anvanda datorn
och gora ett ackompanjemang i Band-in-a-Box. Direfter blev grupperna vi-
sade till var sitt rum. Jag och ldraren gick och satte oss i ett rum bredvid for att
inte stora, men anda finnas till hjalp fér barnen. Kompositionsaktiviteterna
holl pa till cirka klockan 14, men dir barnen i grupp B gjorde ett avbrott mel-
lan klockan 12.30-13.15 for att éka och spela en konsert.

Bild 3. Rum 1 Kulturskolan.

Rummen

De musikkomponerande aktiviteterna tog plats i tre olika rum. I det rum
dér grupp A holl till fanns tva fonster, en liten soffa var placerad under det
ena fonstret, det fanns nagra stolar, notstill, ett keyboard och lite andra in-
strument. P4 motsatt sida om fonstren fanns en dator med diverse teknisk
utrustning och ett fonster in mot det rum déar grupp B holl till. Grupp B:s
rum och det rum dér grupp A holl till fungerade som en inspelningsstudio
och grupp A:s rum var kontrollrummet medan i grupp B:s rum placerades
de musiker som skulle bli inspelade. Det var ocksa i detta rum som barnens
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kompositioner spelades in. Grupp B:s rum var ocksé ett genomgangsrum till
kafeterian och resten av lokalerna i kulturskolan. Det var en nackdel pa det
viset att det blev ett storningsmoment for grupp B i deras aktivitet. Forutom
fonstret in mot grupp A:s rum och tva dorrar inneholl rummet stolar och not-
stédll. Grupp C var placerade i ett rum mitt emot grupp B, pd viggen mittemot
dorren fanns ett fonster. Vid védggen till vinster om fonstret var ett bord pla-
cerat langs med viggen, mittemot fanns ett skrivbord med datorutrustning.

Lararen i kulturskolan hjélpte barnen nér de 6nskade och jag hjélpte ocksa
till vid behov. Grupp A s6kte hjilp ganska mycket i bérjan, dven grupp C men
inte i lika stor utstrackning. Den hjilp barnen 6nskade handlade mestadels om
att hantera datorn och ldgga in ett ackompanjemang. Grupp B sokte inte hjalp i
s stor utstrackning och den hjalp som efterfragades handlade om att fa papper
och penna, samt att fa hjalp med att ackompanjera kompositionen pa gitarr.
Min roll var framst att finnas till hands nér barnen begérde hjalp med nagot,
vilket jag gjorde nér det behovdes, men det var mestadels lraren som barnen
hamtade hjalp av. Jag fick darfor mojlighet att fora filtanteckningar under tiden.

P4 eftermiddagen spelades alla musikkompositioner in i en studio och
dagen avslutades med en konsert f6r barnens familjer.

MUSIKKOMPONERANDE AKTIVITETER I
GRUNDSKOLANS KONTEXT

Det andra musikkompositionsprojektet tog plats i en grundskola varen 2009.
Beskrivningen av skolan har hamtats fran Internet dar skolan beskrivs pa
foljande sitt, med undantag for uppgifter som gor att skolan kan identifieras.

”Skolan dr en F-g skola som ligger centralt i ett naturskont och lugnt om-
rade. Vi tar emot elever fran 6-15 ar och har fritidshem f6r barn i dldrarna
6-12 ar. Skolan har ett blandat socialt upptagningsomrdde med huvudsakli-
gen villa- och radhus bebyggelse. Elevantalet uppgir till ca 450 elever”. Den
information som finns att hitta kring skolans inriktning och mal dr endast
urklipp fran styrdokument.

Kompositionsaktiviteterna

Studien i grundskolan var uppdelad pa tva halvdagar som boérjade klockan
8.45 och avslutades klockan 11. Den forsta dagen inleddes med att jag pre-
senterade mig och en medhjilpare for barnen. Sedan gavs instruktionen for
uppgiften som var att de skulle bli indelade i grupper med tillgang till varsitt
rum. Klassldraren gjorde indelningen som resulterade i fem grupper. Grupp
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D holl till i musiksalen och bestod av tre flickor och tvé pojkar. Grupp E héll
till i ett grupprum utanfor musiksalen och bestod av tvéa pojkar och tre flickor.
Grupp F bestod av fyra pojkar som holl till i ytterligare ett grupprum som var
placerat utanfér musiksalen. Grupp G holl till i klassrummet som ldg i en an-
nan del av skolan ganska langt frin musiksalen och bestod av en pojke och
tre flickor. Grupp H holl till i en sal bredvid klassrummet och bestod av fyra
flickor. Instruktionen som gavs till barnen var; komponera musik tillsam-
mans hur ni vill, som ni vill med det material som finns att tillga i era rum
och i musiksalarna. Det material som anvidndes var deras egna instrument
(de barn som hade instrument), gitarrer, basar, trummor, keyboard och en
hel del rytminstrument. Var och en grupp fick en dator av mérket Apple med
musikprogrammet GarageBand i vart och ett av rummen. Dag tva fanns dock
endast fyra datorer vilket forde med sig att en grupp inte hade nagon dator den
dagen. Internet fanns ocksa tillgangligt for de grupper som valde det, men da
pé skolans stationdra datorer som fanns tillgédngliga i fyra av de fem rummen.

Rummen

Grupp D héll till i musiksalen som var en ganska stor sal med flera stora fons-
ter. Salen var utrustad med en stor tavla ldngs en végg, en flygel, bankar och
stolar, ett flertal skap, olika instrument och annan utrustning som hor till en
musiksal. Jag tillhandaholl en dator av market Mac i samtliga grupper som
placerades dér det var lampligt.

Grupp E holl till i ett grupprum i anslutning till musiksalen. Rummet var
ganska litet och inneholl tvd trumset, ett keyboard, stolar och bord. Forutom
Mac-datorn fanns dven en pc dator som tillh6rde skolan.

Grupp F holl till i ett grupprum mittemot grupp E:s rum som ocksé var
ganska litet. I rummet fanns fonster langs en vagg, vid vdaggen bredvid dérren
fanns en soffa, mittemot dorren fanns ett datorbord med en pc dator som
tillhorde skolan, ett trumset fanns i rummet samt ett flertal akustiska gitarrer
som hidngde pé viggarna.

Grupp G holl till i klassens egna klassrum, en ganska stor sal med ménga
fonster pa en vigg, ett flertal bankar och stolar, en kateder med en tavla bakom,
ett typiskt klassrum. De instrument som barnen valde att anvinda hamtades
fran musiksalarna. I klassrummet fanns dven en dator som tillhorde skolan.

I ett klassrum i anslutning till grupp G:s sal holl grupp H till i en sal som
inte anvindes som klassrum utan var iordningstélld for olika aktiviteter. Aven
den hir salen hade ett flertal fonster langs ena vaggen, det fanns en tavla,
négra bord och stolar, olika material som tyger och annat fanns ocksa i salen.
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Bild 4. Grupprum Grundskolan.

Bild 5. Klassrum Grundskolan
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I grundskolan fanns d4ven en musiklarare och en klasslarare till hands for
barnen, och vid det forsta tillfillet &ven en medhjélpare, forutom jag sjalv.
Musiklédraren stottade mestadels barnen genom att tillgodose deras onske-
mal om instrument och Internet. Det vill sdga, hon hdmtade de instrument
som barnen valde att anvdnda, stimde gitarrer, kopplade kablar till elgi-
tarrer och keyboard, samt kopplade upp Internet. Hon gick dven runt och
fragade hur det gick och gav rad nir det behovdes. Klassldraren gick ocksa
runt till grupperna och fragade hur det gick, om de kommit pa nédgot och gav
rad nir det behovdes. Medhjélparen instruerade barnen i hur GarageBand
fungerade, vad man kunde géra och hur man spelade in i programmet. Sjalv
hjalpte jag till ndr det behévdes men hade mestadels fullt upp med att skéta
videokamerorna.

EMPIRINS KARAKTAR

De data som &r av intresse har en kvalitativ karaktir vilket ledde till att val
av forskningsmetod f6ll pa videoregistreringar och dokumentation av de
musikstycken som komponerats. En enkit med bakgrundsfragor kring de
deltagande barnens musik och datorvanor har ocksa samlats in. En tydligare
beskrivning kring dessa insamlingsmetoder gors hir nedan.

I studien forde jag ocksa filtanteckningar i kulturskolan. Detta var inte
mojligt i grundskolan da det var fem videokameror att skéta, i meningen byta
film. D4 filmerna endast varade i en timme och de fem rummen lag ganska
langt ifran varandra hann jag inte med nagot annat. Daremot antecknade jag
sddant som jag fann relevant direkt efter varje studie. Féltanteckningarna har
jag anvént frimst som stdd i beskrivningarna av aktiviteternas genomforande.

Enkit

I syfte att teckna en bakgrund kring de deltagande barnen och deras erfa-
renheter av musik, musikinstrument och datorer konstruerades en enkit
(Bilaga, 1) som delades uti ssmband med ett informationsbrev som skicka-
des hem till barnen och deras mélsman.

Inledningsvis stalls nagra bakgrundsfrdgor avseende kon och élder som foljs
av nagra fragor kring musik. Musikfragorna, vilka kan beskrivas som 6ppna
fragor och fragor med ja och nej alternativ, avsag vilket instrument barnen
helst spelar och om de fitt ndgon undervisning i dessa samt vilka instrument
de har tillgéng till i hemmet. Om de kunde spela nagot annat instrument,
deltog i en kor eller liknande och om de nagon gang komponerat ett stycke

58



Metod

musik. En fraga handlade om hur ofta de lyssnar pa4 musik med svarsalterna-
tiven varje dag, ndgra ganger i veckan, ndgra ganger i manaden och aldrig. En
Oppen fraga stalldes kring vilken musik de helst lyssnar pa. Tre fragor stalldes
ocksa kring barnens datorerfarenheter. En 6ppen friga som handlade om
huruvida de har tillgang till dator hemma, en fraga kring hur ofta de anvinde
datorn med svarsalternativen varje dag, ndgra ganger i veckan, ndgra ganger i
ménaden och aldrig. Slutligen en 6ppen fraga kring vad de mestadels anvin-
der datorn till.

D ett sociokulturellt perspektiv valts ger enkidten svar pa de erfarenheter
deltagarna i studien tar med sig in i musikpraktikerna och ger pa sa vis en
fingervisning om vilka utgangspunkter barnen bidrar med pa en kulturell
niva (Wertsch, 1998).

Videodokumentationerna

I kulturskolan placerades en kamera pa stativ i vart och ett av de tre rummen
dér de musikkomponerande aktiviteterna dgde rum. Kamerorna placerades
i ett av hornen i rummet i syfte att fa med sa mycket som mojligt av aktivite-
terna. Det var dock inte mdjligt att fa med precis allt da barn har en tendens
att rora sig och att de ddrmed ibland hamnade utanfor kamerans rackvidd.

I kulturskolan fanns ocksé en handkamera tillgdnglig som vid néagot till-
falle anvindes av mig men som i férsta hand var till for barnen att sjélva filma
det som de anség var viktigt. En konsert dir barnen framtriadde for sina for-
dldrar och syskon genomférdes som avslutning pé dagen vilken ocksa doku-
menterades med en videokamera. Videomaterialet fran konserten anvands
inte som empiri utan har framst anvants som underlag for att ge vart och ett
av de deltagande barnen en pvDp-skiva med den inspelade konserten.

Aven i grundskolan placerades en videokamera i vart och ett av de fem rum-
men dir kompositionsaktiviteterna tog plats. Da rummen var olika stora var
rackvidden nagot begransad i tvd av rummen som var ganska smé, de kan be-
skrivas som grupprum. De tre andra rummen kan beskrivas som klassrum, dér
kamerorna placerades dir jagbedomde att det mesta av de pdgaende handling-
arnakom i fokus. Aven i grundskolan var barnen i rorelse dels i respektive rum
men ocksd mellan olika rum samt i korridoren ibland, vilket gjorde att négra
barn vid nagra tillfillen inte var i bild. Som avslutning p& den andra projekt-
dagen spelade barnen upp sina musikstycken for varandra i musiksalen, vilket
videoregistrerades i syfte att dokumentera de komponerade musikstyckena.

Med ett barns perspektiv i atanke utgick jag ifran att det kunde vara re-
levant att barnen sjilva filmade det som ur deras perspektiv var viktigt.
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Dirfor anvandes i kulturskolan ocksa en handkamera vilken barnen frivilligt
fick vilja att anvdnda, i syfte att filma det som var viktigt f6r dem, men som
jag som forskare kanske inte skulle ha uppmarksammat. I grundskolan var
det inte mojligt att anvdnda en handkamera da det inte fanns tillgang till fler
kameror 4n de fem som ldnades ihop. Istéllet berdttade jag i samband med de
inledande instruktionerna for barnen att de hade mojlighet att hjalpa till med
filmningen genom att kontrollera sa att det fanns film i kameran och att den
var riktad emot den aktivitet de holl pa med.

Videokamerans mdojligheter och begrinsningar

Den grundldggande analysenheten ur ett sociokulturellt perspektiv ar hand-
lingar i relation till medierande redskap (Wertsch, 1998). Da studien utgar
fran ett handlingsteoretiskt perspektiv

som innebir att beskriva vad som kénnetecknar de aktiviteter, handlingar
och interaktioner som dger rum, de kunskaper som skapas och de objekt
som en musikkomponerande aktivitet kretsar kring blir videoobservation en
lamplig metod. Det blir mojligt att observera och analysera barnens aktivite-
ter flera ganger. Eftersom det dr grupper av barn som ér i fokus innebér vi-
deoregistreringar en mojlighet att finga de aktiviteter som sker, vilket skulle
vara omdjligt annars.

Vid observationsstudier med videokamera finns det flera aspekter att
tanka pa vid interaktion. Dessa ér ljud, blick, kroppsorientering och ar-
tefakter (Heikkild & Sahlstrom, 2003). Det r viktigt att kunna finga upp
barnens samtal och andra ljud som forekommer for att kunna uttala sig pa
sdker grund, det ridcker inte att bara se vad som hénder. En andra aspekt ar
blickorientering som kan ses som en indikator p& de sociala aspekterna av
lyssnande dér &ven mimik ingar hos bade talare och lyssnare i ett samtal. Den
tredje aspekten ar kroppsorientering som &r viktig att finga i syfte att se vem
eller vad barnet r orienterat emot. En sista aspekt som &r viktig att ta upp ar
de artefakter som barnen dr orienterade mot som i foreliggande studie &r de
digitala verktyg och instrument som finns att tillga (Heikkild & Sahlstrom,
2003). Dessa rad var inte mojliga att folja till fullo da det var svart att ibland
hora barnens samtal eftersom de spelar musik samtidigt, vilket emellanét for
med sig svéarigheter att uttala sig pa siker grund om vad barnen sager. En an-
nan komplikation med att videoregistrera barn i grupper som blev tydligt i
den hér studien, dr att man inte kan ta for givet att de stannar pd samma plats
hela tiden utan ror sig badde inom och mellan olika rum. Konsekvensen av det
ar att barnen inte alltid finns i videokamerans upptagningsomrade vilket gor
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att det inte blir mojligt for mig att fa syn pa de delar av kompositionsaktivite-
terna som uppstatt pa andra platser i byggnaderna eller utomhus pa rasten.
Det dr ocksa en av de aspekter som Jordan och Henderson (1995) tar upp som
en av de begransningar som videoregistreringar fér med sig.

Videokameran &dr ocksa begransad i meningen att den inte kan finga in
sinnesfornimmelser som till exempel dofter eller andra sinnesupplevelser.
Det ar inte heller mojligt f6r videokameran att fanga nagot annat dn det som
sker just inom linsens upptagningsomréde, vilket far till f6ljd att det som
blir majligt att analysera dr en begrinsad del av de handelser som sker i ett
sammanhang, da det som deltagarna uppfattar kanske inte ar majligt for fors-
karen att uppfatta (Jordan & Henderson, 1995). De analyser som ar mojliga
maste da ses i ljuset av detta, intentionen &r inte att férsoka pavisa nagon
sanning om hur det verkligen gick till i de har musikaliska sasmmanhangen.
Snarare handlar det om att genom videokamerans lins belysa de aktiviteter
som dr majliga att fa syn pd, och som é&r relevanta i férhéllande till studiens
syfte och fragestallningar.

Dokumentation av kompositionerna

Dokumentation av den komponerade musiken genomfordes i kulturskolan
dels genom videoregistreringarna da det blev méjligt att dokumentera musi-
ken i dess olika skeenden. Dels genom att de firdiga musikstyckena spelades
in i en studio vilket genomfordes av lararen. Musikinspelningarna brindes
sedan ner pa en bvD-skiva tillsammans med den inspelade konserten och
alla deltagande barn fick varsin.

I grundskolan dokumenterades de komponerade musikstyckena dels ge-
nom videoregistreringarna men ocksa genom musikprogrammet Garage-
Band. Inspelningen av den komponerade musiken i datorn genomférdes av
barnen sjdlva da det finns en mikrofon i locket pa de datorer som anvindes.
Som avslutning pa den andra dagen av kompositionsprojektet spelade bar-
nen sina musikstycken for varandra. Ett av barnen skétte dd inspelningen av
musiken med hjilp av en dator och jag dokumenterade med en videokamera.

Genom videoobservationer dr det mojligt att fa tillgang till de kompone-
rade musikstyckena i dess olika skeenden under kompositionsprocesserna.
Niér kompositorerna sjilva anser att deras musik dr fardig dr det ocksé viktigt
att ge utrymme for dem att dokumentera musiken pé négot vis.
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ETISKA STALLNINGSTAGANDEN

Infor studien i kultur- och grundskolan, beaktades riktlinjer framtagna av
Vetenskapsradet beskrivna som “Forskningsetiska principer” . I huvudsak
uttrycks detta individskyddskrav genom fyra stycken huvudkrav: informa-
tionskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet.
For forskningsprojektet medforde detta att studiens syfte klargjordes for sévil
foraldrar (i egenskap av malsmédn) och barn, som for de larare/pedagoger/
skolledare som ocksé medverkade i studien. Vidare att deltagandet sker pa
frivilliga grunder och att vem som helst, ndr som helst kan avbryta deltagan-
det utan negativa pafoljder. Utifrdn detta formulerades ett brev (Bilaga 2) till
inblandad skolpersonal vilket i det hér fallet var rektor och en larare i kultur-
skolan och rektor och tva ldrare i grundskolan. Ett brev formulerades ocksa till
foraldrar som var skrivet till vuxna pa vuxnas vis (Bilaga, 3 och 4) och ett till
de deltagande barnen som var mer barnvénligt formulerat (bilaga, 5 och 6).

For att tillgodose informationskravet beaktade jag foljande: Berorda la-
rare/pedagoger/skolledare fick ta del av skriftlig information som beskrev
forskningsprojektets syfte, deras uppgift i projektet, eventuella villkor for
deltagande och inslag i undersokningen som kunde tinkas paverka deras
villighet att delta. P4 sa vis gavs tid och mojlighet f6r larare och pedagoger att
forbereda sig. Fordldrar och barn fick i god tid ta del av skriftlig information
som beskrev forskningsprojektets syfte, barnens uppgift i projektet, eventu-
ella villkor for deltagande och inslag i undersékningen som kunde tidnkas
péverka deras villighet att lamna samtycke till att deras barn ingar som upp-
giftslamnare och undersokningsdeltagare i studien. Dock efter det att larare/
pedagoger/skolledare informerats.

For att tillgodose samtyckeskravet genomfordes foljande: Samtycke in-
hidmtades fran skolledningen, ldrare, malsman fér varje barn som deltog
i studien dér det ocksa understroks att samtliga nar som helst kunde av-
bryta sitt deltagande utan att det medfor negativa pafoljder. Samtycke in-
hamtades ocksé fran varje barn/elev som deltog i studien. For att tillgodose
konfidentialitetskravet 4r min ambition att alla uppgifter om identifier-
bara personer skall antecknas, lagras och avrapporteras pa ett sadant sitt
att utomstaende inte kan identifiera personen i fraga. Sarskilt viktigt blir
detta att beakta i relation till videoobservation. For de tillfillen som nagon
kan identifieras fran filmen har jag ocksa inhdmtat samtycke fran barnen

1. http://www.vr.se/fileserver/index.asp?fil=ZOKCAOA100]o
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och deras mélsman att visa filmklipp vid presentationer av forskningen.

For att tillgodose nyttjandekravet kommer de uppgifter som insamlats om
enskilda endast att anvindas for forskningsandamal.

Samtycke begardes dven avseende att fa lov att anvanda de musikstycken
som barnen komponerat tillsammans. Eftersom de tillh6r empirin och ocksa
behdver vara tillgangliga skulle det bli svart att inte f4 tillgang till dessa. Nér
det giller musiken var det sarskilt barnen sjdlva som jag begirde skriftligt
samtycke frén.

I samband med introduktionen till varje studie limnades ocksa en muntlig
redogorelse for de etiska principerna. Dar understroks sérskilt att barnen
dven om deras forildrar godkant deltagande kunde avsta, samt att de kunde
avbryta sitt deltagande ndr som helst. Jag understrok ocksa att allt videoma-
terial som kunde vara kridnkande eller pa annat vis upplevas som “pinsamt”
skulle tas bort.

PRESENTATION AV DELTAGARNA

De vuxna som deltog i de bada studierna var i kulturskolan en musiklarare
och jag sjalv. I grundskolan deltog en musikldrare, en klasslarare, en med-
hjalpare och jag sjélv. Fokus i analyserna &r inte av de vuxna utan framférallt
barnen. Jag ser ddrfor ingen anledning att ge ytterligare information kring de
deltagande vuxna.

Utifran den enkét som syftade till att skapa kunskap kring barnens musik
och datorerfarenheter foljer hir en presentation av de samlade svaren fran
barnen i kulturskolan och barnen i grundskolan. Ytterligare en information
som kan vara av betydelse for att forsta resultaten i den har studien ar barnens
socioekonomiska bakgrund. Detta dr inget jag specifikt har fragat barnen
om, men utifran vad jag vet om de bada verksamheterna och deras geogra-
fiska placering antar jag att de flesta barn som deltog i studien lever i familjer
av sé kallad medelklass.

Barnen i kulturskolan

Barnen i kulturskolan delades in i tre grupper. Jag har valt att namnge barnen
utifran att i grupp A heter alla nagot som borjar pa bokstaven A ochigrupp B
ett namn som borjar pa B osv.

Grupp A: Anna, Alma, Agnes, Amanda, Anton, Andreas.

Grupp B: Beate, Berit, Barbro, Bella.
Grupp C: Carl, Christoffer, Calle.
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Resultatet av enkdten visar att samtliga barn i kulturskolan har en god da-
torvana, dér spela spel anges som den vanligaste aktiviteten. Avseende deras
erfarenheter av att spela och fa undervisning i sina instrument s& har barnen
i tva av grupperna cirka ett drs erfarenhet medan en grupp har cirka sex érs
erfarenhet. De flesta av barnen har tillgang till andra musikinstrument dn det
egna i hemmet. Flera av barnen har tidigare komponerat ett stycke musik,
négra av barnen har ocksa erfarenhet av andra musikpraktiker som kér och
orkester. Barnen uppger att de lyssnar pa musik fran nagra ganger i veckan
till varje dag. Den musikpreferens som anges dr ganska blandad, och anges av
barnen enligt f6ljande; "olika, Alvin och génget, RIX FM, popmusik, klassisk
och modern musik, allt utom hardrock, rock och punkrock”

Barnen i grundskolan

I indelningen av barnen i grundskolan valde jag att fortsitta namnge
grupperna efter alfabetet. Barnen i grupp D har darfor fatt namn som béorjar
pé bokstaven D osv.

Grupp D: Disa, David, Daniella, Dora, Daniel.
Grupp E: Elin, Ebba, Eva, Erik, Emanuel.
Grupp F: Franz, Filip, Fredrik, Felix.

Grupp G: Ginny, Greta, Gunnel, Gabriel.
Grupp H: Hilma, Hanna, Hedda, Helena.

Resultatet fran enkéten visar att samtliga barn i grundskolan har tillgang till
en dator i hemmet. Flertalet barn menar att de anvinder datorn varje dag
medan nagra menar att de anvinder datorn nagra ganger i veckan. Spela spel
och Internet anges som de vanligaste datoraktiviteterna.

I tre av grupperna har barnen fitt undervisning i att spela ett instrument
mellan en termin och tre och ett halvt 4r. Barnen i de resterande tva grup-
perna uppger att de inte spelar nagot instrument pa fritiden. Nagot mer 4n
hilften av barnen uppger att de dr med i en kor eller orkester pa fritiden.
Samtliga barn med undantag for ett par barn uppger att de nagon gang kom-
ponerat ett stycke musik. Nagra barn uppger att de har tillgdng till andra mu-
sikinstrument dn det egna i hemmet. Flertalet barn menar att de lyssnar pa
musik varje dag och nagra ganger i veckan. Ett fatal uppger att de lyssnar pa
musik ndgra ganger i manaden. Barnens angivna musikpreferens presenteras
hér utifran hur de sjdlva skriver i enkaten; rap, rock, pop, modern musik,
schlager, So what, disco, Queen, Allt méjligt, Reggie, Techno”
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Analytiskt tillvigagangssitt

Det hir textavsnittet syftar till att beskriva det analytiska tillvigagangssattet,
men innan jag kommer in pa det inleds avsnittet med hur jag arbetat med
forskningsprojektet genomgéende utifran en abduktiv ansats. Da forsknings-
intresset ringar in flera nivaer har det ocksa varit nédviandigt att anvinda
flera verktyg i arbetet med att s6ka kunskap och forstaelse kring de musik-
komponerande aktiviteter som studerats. Textavavsnittet fortsitter med en
redogorelse for hur bearbetningen av det insamlade materialet gétt till och
avslutas med en beskrivning av den analytiska ram som utvecklats och an-
vints i observationerna.

ABDUKTION

Abduktion ir ett begrepp som myntats av Peirce (1990), och ger ett veten-
skapsteoretiskt verktyg for att beskriva hur forskningsprocessen har gatt till i
det har forskningsprojektet. En betydelsefull aspekt utifran abduktion hand-
lar om perception, i det har sammanhanget forskarens, det vill sdga min per-
ception vid observationerna av de musikkomponerande aktiviteterna. Peirce
(1990) diskuterar detta i olika nivaer, en kategorildra som bendmns utifran
forstahet, andrahet och tredjehet.

Forstahet star for den vaga fornimmelsen av nagot, en intensiv upplevelse
av nagot slag men dér begransningen ligger i omojligheten att bestimmas
eller ges kvantitet. Forstahet har i det hdr arbetet inneburit de observationer
som gjorts inledningsvis, utifran en kénsla av att det observerade har bety-
delse pd nagot sitt utifran de handlingar, interaktioner, kunskaper och objekt
som skapas i aktiviteten.

Andrahet ger moéjlighet till bestimdhet av upplevelsen eller det observe-
rade, av en relation till en andre, det vill siga den eller de observerade. Det
har inneburit ett ndsta steg ddr observationerna har blivit méjliga att pa nagot
satt fa en struktur. For att utveckla ett kunnande eller forstaelse av det ob-
serverade kravs ocksé tredjehet vilken medierar relationen mellan den som
observerar och den/de observerade samt dess innebord. Det hir steget har
innefattat den forskningsprocess dédr observationerna blivit méjliga att, uti-
fran strukturen (andrahet), relateras till vetenskapliga begrepp (tredjehet), i
det hér fallet sociokulturella begrepp men dven andra relevanta begrepp.

En abduktiv forskningsprocess innefattar savil induktiva som deduktiva
processer i ett slags samspel eller triad som utgér fran denna kategorilara.
Vid en abduktiv ansats finns ddrmed savil induktiva som deduktiva inslag,

65



Metod

i meningen att forskaren pendlar mellan teori och empiri. For att ytterligare
fortydliga innebér det att ett enskilt fall tolkas med ett hypotetiskt 6vergri-
pande monster som forskaren antar kan forklara detta enskilda fall. Tolk-
ningen av detta styrks sedan genom att ytterligare fall undersoks, empiri och
teori tillats pa sé vis skapas parallellt under forskningsprocessen och genom
abduktionen blir det mojligt att kontinuerligt skapa hypoteser och tolkningar
for att forklara empirin (Peirce, 1990). Utifran ett sociokulturellt perspektiv
som grund har observationerna varit ledande for vilka av de sociokulturella
begrepp som ér till storst hjalp i att tolka och forsta de villkor som omger en
musikkomponerande praktik.

I anslutning till begreppet abduktion skriver Alveson och Skdldberg
(2009) att en grundldggande utgangspunkt 4r att data alltid tolkas genom
négot och pa olika sitt i olika ssmmanhang och tidpunkter. Det vill sdga,
det som forskaren ser i sitt material tolkas alltid genom ett perspektiv, vilket
i den hér avhandlingen dr ett sociokulturellt perspektiv. Den tolkade empi-
rin bendmns som ytstrukturer, som genom teorin ger mojlighet att fa syn
péa bakomliggande djupstrukturer i det insamlade materialet (Alvesson &
Skoldberg, 2009). Genom en sadan hir forskningsprocess blir det genom det
mojligt att fa syn pd monster, likheter och skillnader i vad som kidnnetecknar
de handlingar, interaktioner, objekt (musikkompositioner) och kunnande
som uttryckts eller utvecklats i den studerade aktiviteten.

I syfte att ytterligare tydliggora hur jag arbetat abduktivt i den har forsk-
ningsprocessen foljer nu ett exempel. Jag har valt ett exempel fran nar jag var
i borjan av processen nér jag hade genomfort studien i kulturskolan. Jag in-
ledde bearbetningen och analysen av materialet med att observera filmerna
med fragan, vad gor barnen? Det som jag forst uppmarksammade (forstahet)
och som ocksa forvanade mig var att barnen nastan uteslutande kommunice-
rade med varandra om den musik de skulle komponera eller var i fird med att
komponera. Jag insdg da att en stor del av innehallet i deras interaktioner med
varandra bestod av musikalisk kommunikation (andrahet). Jag hade forvéntat
mig att barnen férutom att kommunicera musik ocksa skulle prata om andra
saker. Men sé var inte fallet och jag insag betydelsen av att finna ett teoretiskt
verktyg for att analysera innehallet i deras interaktioner. Darvid kom jag fram
till att anvanda mig av Young och Glovers (1998) musikaliska kunskaps- inne-
hallsaspekter som redogors for lingre fram i metodkapitlet (tredjehet). Allt
eftersom observationerna av materialet fortskred utvecklade jag savil analy-
tiska som teoretiska verktyg for att forstd materialet. Aven den forskning som
tidigare presenterats har valts ut pa samma sétt under arbetets gang.
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BEARBETNING AV MATERIALET

Videomaterialet som samlats in i studien bestar sammanlagt av cirka 29 tim-
mar film. 11 timmar film i kulturskolan och18 timmar film i grundskolan,
det finns dven ett litet bortfall av film. I kulturskolan var grupp B borta i 45
minuter och da stingdes kameran av. I grundskolan stingdes kameran av i
grupp E forsta dagen i cirka en timme. Samtliga filmer transkriberades grovt,
sedan valdes relevanta delar av materialet ut och transkriberades mer inga-
ende. Dock har en del av dessa mer ingéende transkriberingar tagits bort i re-
sultatkapitlet utifrdn hur de monster av handlingar som redovisas utvecklats
genom forskningsprocessen. En narmare beskrivning av bearbetningen av
materialet gors hir nedan.

Den inledande bearbetningen av videoregistreringarna har gatt till pa sa
vis att jag observerade filmerna och sedan gjorde en grov transkribering av de
aktiviteter som observerades i varje grupp i narrativ form. Dessa inledande
observationer gav upphov till en del fragor (forstahet) som stélldes till ma-
terialet. Detta foljdes av fler genomgéngar av materialet och nirmare trans-
kriberingar av de monster som kiannetecknar de handlingar, interaktioner,
objekt och det kunnande som skapas i de musikkomponerande aktiviteterna
(andrahet). Det var dven relevant att undersoka om det fanns négra skillnader
i dessa. I bearbetningen, det vill sdga i transkriberingarna av materialet har
jag lutat mig pa Jordan och Hendersons (1995) rad. De innefattar att utifran
ett urval av sociokulturella teorier och begrepp vilja ut de situationer som &r
relevanta for analys. Dessa urval sitter ocksd agendan for vad som blir moj-
ligt att analysera (tredjehet). Transkripten innehaller darfér information om
till exempel de rorelser, det tal och de kroppspositioner som observerats mel-
lan barnen och kulturella artefakter, mellan barnen sinsemellan samt mellan
barnen och de vuxna aktdrerna. Jordan och Henderson péapekar dock att det
ar omdjligt att inkludera allt som kan vara relevanti en interaktion. Darav blir
transkriptionerna ett modifierat dokument som endast pavisar de kategorier
eller monster som forskaren finner relevanta i analysen. Genom detta menar
de att det inte d4r mojligt att genomfora en komplett transkribering pa nagot
standardiserat vis. Transkripten har darfor valts utifran vilka som dr mest
relevanta for syftet med analysen (Jordan & Henderson, 1995). Jag har dven
forsokt dramatisera presentationerna av transkripten, i syfte att géra dessa
mer levande for lasaren. Som Ericsson och Lindgren skriver &r det proble-
matiskt att ge ldsaren en rimlig mojlighet att ta del av observationerna. En
mer avskalad vetenskaplig beskrivning dér exempelvis kdnslouttryck och
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kroppsuttryck inte presenteras gor att lasaren missar viktig information.
Vidare menar de att oavsett vilket presentationssitt som viljs dr observatio-
nerna alltid tolkade av forskarens 6ga da det inte 4r mojligt att dela obser-
vationerna med ldsaren pa nagot annat sitt 4n genom en text (Ericsson &
Lindgren, 2010).

I en text som &r en endimensionell uttrycksform innebar det dven svérig-
heter att i alla avseenden presentera de musikkomponerande processerna
och produkterna integrerat, vilket jag menar att jag mestadels gjort. For de
flesta fall har det varit mojligt men i andra fall inte. Beroende pa de monster
som avses att lyfta fram har processen ibland varit i férgrunden och produk-
ten i bakgrunden och i andra fall tvdrtom.

I SOKANDET EFTER MONSTER LIKHETER OCH SKILLNADER

Da jag endast observerat de studerade aktiviteterna utifran videoregistre-
ringarna ér det fraga om icke deltagande observation. I genomférandet av
studien var jag forvisso pa plats och iscensatte aktiviteterna och rérde mig
bland barnen men de observationer jag gjorde da har inte anvants som
empiri. Den typ av video observation som anvéints kan istallet beskrivas
som en semi- eller ostrukturerad observation (Cohen, Manion & Morrison,
2007), i bemérkelsen att det inte fanns nagra hypoteser fran borjan utan
det var snarare genom videoobservationerna som hypoteser genererades.
Da det dr mojligt att spela upp filmerna flera ganger medger detta arbets-
satt att tolkningar och omtolkningar av de observerade aktiviteterna kan
skapas i forskningsprocessen. En nackdel med videoobservationer som
tas upp av Jordan och Henderson (1995) dr att kameran ar granslés och
spelar in sévil relevanta som icke relevanta aspekter ordnade efter hur de
uppstar, vilket ger massiva data rika pa detaljer vilka enligt min erfaren-
het gor att arbetet med att urskilja vad som &r viktigt blir arbetsamt och
tar tid. Genom att vdxla mellan empiri och teori har sa smaningom en
analytisk ram utvecklats under arbetet som varit till hjélp i att urskilja
de aspekter som har betydelse for barns musikkomponerande aktiviteter.

Handlingar

I syfte att tydliggora den analytiska ram som utvecklats under forsknings-
processen ska jag har tydligare specificera hur den tagit form. Med borjan i
vad som kdnnetecknar handlingarna i de musikkomponerande aktiviteterna
fann jag Burke’s 1969 (ur Wertch, 1998) multipla perspektiv pa handling
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som olika kategorier som anvindbar. Dessa kategorier bendmns; Act, Scene,
Purpose, Agent och Agency (Wertsch, 1998).

Act avser de handlingar som sker, vad som ségs och gors. Scene implicerar
var handlingen dger rum och beskrivs som en behéllare inom vilken aktorer
handlar och handlingar uppstér. Scenen ér ett redskap for att tolka ménskliga
handlingar och motiv. Det som riknas som en scen vid en tolkning aven hand-
ling kanske inte raknas som en scen vid en annan tolkning av en handling.

Purpose innefattar syftet med en handling, det vill sdga vilken intention
handlingen skapar. Syftet med handlingen &4r ocksa multipel och ligger im-
plicit i act och agent. En handling kan innefatta flera mal samtidigt men som
kan vara i konflikt med varandra.

Agent avser agenterna, barnen och liararen i den musikkomponerande
aktiviteten och deras handlingar i relation till medierande redskap.

Agency handlar om de verktyg som anvinds i handlingarna (Wertsch, 1998).

Interaktioner

Analysen av vad som kdnnetecknar de interaktioner som skapas i aktivite-
ten innebdr att analysera vad som préglar kommunikationen i de olika mu-
sikpraktikerna. De begrepp jag funnit fruktbara att anknyta till har har jag
tidigare redogjort for i kapitlet teoretiska utgdngspunkter. Daremot vill jag
tydliggora ocksa hur analysen av detta tagit form och ser da interaktionsana-
lys som ett medierande verktyg for att forsta dessa interaktioner.

Interaktionsanalys har tidigare anvénts for att empiriskt undersoka inter-
aktioner mellan manniskor och med objekt i deras omgivning. Da metoden
anvands for att studera ménsklig aktivitet sasom tal, icke verbal interaktion
och anvindandet av artefakter och teknologier fann jag interaktionsanalysen
som en mojlig vdg. Det som dr mojligt att uttala sig om handlar inte om in-
terna tillstand utan om det som ar mojligt att observera. Sjélva observations-
processen har styrts av vad jag var intresserad av, som det fanns anledning att
ga djupare in pa i analysen. Jag valde sedan ut de observationer som indike-
rade eller fokuserade monster utifran det formulerade syftet och fragestall-
ningarna (Jordan & Henderson, 1995).

Ytterligare en relevant aspekt av interaktionsanalys i det har arbetet hand-
lar om i vilken utstriackning de deltagande barnen delar det som Jordan och
Henderson bendmner gemensam uppgiftsorientering och uppmarksam-
hetsfokus (Jordan & Henderson, 1995). I den hir studien handlar det om den
musikkompositionsuppgift som barnen blivit tilldelade, dér det blir relevant
att titta pa huruvida barnen delar fokus. Det vill siga vad deras aktiviteter och
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handlingar &r riktade emot. Detta blir enligt Jordan och Henderson mojligt
att se genom att titta pa delat engagemang och icke-engagemang vilket kidn-
netecknas av kroppssprak, 6gonkontakt, rostkaraktar och andra interaktio-
ner som blir mojliga i de olika situationerna. Eller nirmare bestamt fokuseras
forskarens blick, det vill siga min blick, utifran frigor om exempelvis; hur
barnen kommunicerar sitt engagemang gentemot varandra; vilka strategier
de anvinder; hur artefakterna stodjer eller begrinsar sérskilda deltagande
strukturer (Jordan & Henderson, 1995).

Objekt

Med utgangspunkt ur Leontjev (1981) analyserades objektet (musikkompo-
sitionerna), utifran att objekten i aktiviteterna transformeras till en subjektiv
form samtidigt som aktiviteten fordndras till objekt eller produkter. Videore-
gistreringarna och musiken har dérfor bearbetats och analyserats parallellt
med utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv ddr utmaningen ligger i att
analysera det insamlade materialet utifran den musik som komponeras och
kompositionsprocessen som integrerade.

Folkestad (1996) problematiserar den musikkomponerande processen ge-
nom att lyfta upp de konsekvenser som kan uppsta genom en uppdelning av
process och produkt. En konsekvens av att endast studera processen blir att
fokus hamnar pa kompositorens/ernas tankar och handlingar. Att endast stu-
dera produkten kan fa konsekvensen att den separeras fran kompositéren/
erna och da riskerar att uppfattas som ett oberoende objekt i den meningen
att analysen utgar fran forskarens perspektiv. Folkestad utgér dirmed i enlig-
het med Vygotskij (1978) fran att process och produkt ar i stindig dialog.
Genom detta dr aktivitet en process av delad forandring mellan aktéren och
objektet (Leontjev, 1981). Detta betyder att det i analysen inte var fruktbart
att separera barnens aktiviteter och de musikkompositioner som utvecklats.
Det har jag sett som en utmaning, men insag ocksa behovet av ytterligare
analysverktyg for att analysera vad som kidnnetecknar de objekt, det vill sdga
de musikkompositioner som skapas. Jag sag darfor anledning att dven ta in-
spiration fran musikanalys.

Moisalas (2003) foreslar tvéd slags musikanalyser som anvdnds inom mu-
sikvetenskap. Stilanalys handlar om att soka efter det gemensamma genom
att identifiera och kategorisera musikstycken, och verkanalys handlar om att
soka efter det som ar unikt. I meningen vad som ar unikt med ett specifikt
musikstycke, genom att utréna vad som skiljer ett musikstycke fran ett annat.
Bada dessa menar Moisalas innehaller dimensioner som kan liknas vid de
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musikaspekter som Young och Glover (1998) foreslar, Moisalas bendmner
detta som det interna musikférloppet.

Det finns flera teorier kring det interna musikforloppet eller musikens
innehallsliga- respektive kunskapsdimension men jag har valt att utga fran
Young och Glover (1998) som lyfter upp ett antal musikaliska kunskaps- inne-
hallsaspekter. Dessa musikaliska aspekter har utvecklats som ett sprékligt
verktyg att hantera i musikundervisning med barn och kan ses som relevanta
med hansyn till barnens nivé avseende musikkunskaper. Den forsta aspekten
ar klangfarg, ljudets kvalitet i sig sjdlv. Den andra édr tonldngd, som handlar om
huruvida en ton ar kort eller lang, eller ljudets langd bade avseende den natur-
liga langden men ocksé avseende monstret utifrdn en rytmisk aspekt i form av
ljud och tystnader. Den tredje aspekten dr dynamik, ljudets karaktar i form av
starkt och svagt och hur detta tar form eller skapas. Den fjarde ar tonh6jd, en
melodis karaktér i form av ljushet och mdrkhet. Tempo édr den femte, musi-
kens hastighet. Den sjétte r textur, musikens innehéll i form av stimmor eller
lager och hur nara eller langt ifrdn varandra de ar. Slutligen den sista aspekten
ar struktur, 6verlag musikens form som en helhet eller musikens uppbyggnad
(Young & Glover, 1998, s 27). Med utgangspunkt i dessa musikaliska kun-
skaper eller innehall blir det majligt att utifran dels barnens handlingar men
ocksa de komponerade musikstyckena analysera vad som kdnnetecknar de
musikaliska kunskaper som skapas i musikaktiviteten. Med en sociokulturell
utgangspunkt dr det inte sjdlva bendmningarna eller begreppen i sig som ar f6-
remal for analys utan snarare hur de kommer till uttryck i barnens handlingar
mellan sig och mellan sig sjilva och de intellektuella och fysiska verktygen.

Det musikaliska innehéllets relation till utommusikaliska ideér, det som
musiken uttrycker i form av kinslor och annat ér ytterligare en dimension,
men som inte analyserats i foreliggande studie.

Tre kategorier foreslas av Moisalas (2003) som handlar om musikstilar i form
av dess utbredning och slaktskap, anknytning till bestimda funktioner och
dess samband med samhallsstrukturen. Nar det giller musikstilens utbred-
ning och slaktskap innebér det att identifiera vilken musikstil de stycken som
barnen komponerat tillhor, det vill sdga, om det gar att utréna nagon speciell
stil. Det innebar ocksé att forsoka koppla stilen till en kulturell uttrycksform.

Den andra kategorin handlar om musikstilens anknytning till bestimda
funktioner, vilket innebér en stravan att forstd varfor ett visst sound efter-
strivas, om det dr for att kommunicera nagot annat &n ett musikaliskt bud-
skap eller om det ar for ndgon specifik akustisk egenskap (Moisalas, 2003).
Det innebar forst och framst att se om barnen 6verhuvudtaget hade nagon
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ambition att hitta ett sound i sina musikstycken, och om de var medvetna om
att de kommunicerat négot eller bara forsokte 16sa uppgiften sé smidigt som
moijligt. I detta forsokte jag utforska om barnen implicit hade en preferens
for ett sarskilt sound utifran de referenser till musik som de har tillagnat sig
genom olika musikupplevelser eller larandetillfillen.

Den tredje kategorin som Moisalas (2003) tar upp handlar om bakomlig-
gande samhallsstrukturer och huruvida de finns uttryckta i musiken, vilket
handlar om att hitta samband mellan musiken och sociala konstruktioner
i samhillet.

Analysen av vad som kidnnetecknar de kunskaper som skapas i den musik-
komponerande aktiviteten har jag undersokt genom att titta pa vilka kunska-
per som uttrycks i de handlingar, interaktioner och objekt som skapas. Sér-
skilt fokus har da varit att titta pd fordndringar som lett till ett observerbart
6kat kunnande hos barnen i aktiviteten, appropriering (S4ljo, 2000). Sarskilt
handlar det om medierande handlingar i relation till de kulturella verktyg som
anvants (Vygotskij, 1978), men ocksd kunskaper som kan relateras till musik
(Moisalas, 2003; Young & Glover, 1998), eller till sjilva aktiviteten som innefat-
tar att komponera musik.

SAMMANFATTNING

I korthet bestar den hér avhandlingens metodologiska utgangspunkter av ab-
duktion, design-based reasearch och interaktionsanalys. Abduktion anvéinds
for att beskriva den forskningsprocess som jag sjalv gatt igenom och som tar
sig uttryck i den hér avhandlingen. Design-based research ger argument for
sjilva studien som sadan, specifikt avseende att som forskare iscensitta en
aktivitet, i det har fallet i en kulturskola och en grundskola. Interaktionsana-
lys dr den analysmetod som jag tillsammans med ett abduktivt forhallnings-
sdtt anvdnt mig av i analyserna av det empiriska materialet.

I den metodiska beskrivningen redogors fér de studerade verksamheterna
som &r en kulturskola och en grundskola. Deltagarna ar framférallt barn i
aldern 9-12 ar men ocksa nagra larare och en medhjélpare som deltog vid ett
tillfille. Metod for insamling av data beskrivs och problematiseras ocksa och
bestar av enkiter, videodokumentationer och de producerade musikkompo-
sitionerna. Sjilva genomférandet av studierna bestédr av en studie i en kultur-
skola en heldag och tvé studier i en grundskola i tva halvdagar. Barnen delades
upp i grupper, fick tillgang till ett rum innehallande musikinstrument och
dator med musikprogram. De tilldelades en uppgift som bestod i att kompo-
nera musik tillsammans som de sjdlva ville med de tillgéngliga artefakterna.
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Metod

Sammantaget bildar ovanstaende metodologiska och metodiska utgéngs-
punkter tillsammans med enkéter, videoobservationer och de musik-
kompositioner som barnen producerat grunden for de resultat som kommer
att presenteras i nista kapitel.
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Analysen av resultaten presenteras utifran de monster, likheter och skillna-
der som identifierats i materialet. Dessa har delats in i tvd delar, den forsta
delen handlar om de monster, likheter och skillnader som kan harledas till de
béada kontexter som kulturskolan och grundskolan utgér. I materialet finns
resultat som tydligt pekar ut kontextuellt betingade skillnader mellan kultur-
skolan och grundskolan i de musikkomponerande aktiviteterna. I den andra
delen presenteras analyser av resultat som kan harledas till interpersonellt
betingade skillnader i de musikkomponerande aktiviteterna oavsett om det
ar aktiviteter i kulturskolan eller i grundskolan.

Kontextuellt betingade skillnader mellan
kulturskolan och grundskolan

Utifran de observationer av handlingar som utkristalliserat sig i materialet
finns det tydliga skillnader mellan vad som kannetecknar de handlingar,
objekt (musikkompositioner) och det kunnande som skapas i aktiviteterna i
kultur- och grundskolan. Dessa skillnader kan hirledas till att barnens hand-
lingar ar villkorade utifran den kultur som ramar in de bada kontexterna. Jag
kommer i den hér delen att Iyfta de resultat som illustrerar dessa kontextuella,
kulturella skillnader och analysera vad som ar kiannetecknande f6r dem och
hur skillnaderna yttrar sig i de musikkomponerande aktiviteterna.
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INSTRUMENTVAL

I observationerna av materialet finns en tydlig skillnad i valet av instrument,
hos barnen i kultur- respektive grundskolan i den musikkomponerande akti-
viteten. De val avinstrument som gors av barnen i kulturskolan dr ndstan ute-
slutande det instrument som de far instrumentalundervisning pa, exempel-
vis fiol och klarinett. I grundskolan ar det helt annorlunda. Barnen viljer att
spela pa i stort sett alla instrument som finns tillgangliga, trummor, elektriska
och akustiska gitarrer, keyboard, rytminstrument, marimba, mikrofon (sang).
Dessutom byter de instrument med varandra och prévar olika instrument.

Kulturskola

I grupp A viljer Anna, Alma, Agnes och Amanda att spela klarinett, Anton
viljer att spela trumpet och Andreas viljer blockflojt vilket ocksa dr de in-
strument de far undervisning pa.

I grupp B viljer Beate, Berit, Barbro och Bella att spela fiol, vilket ocksé ar
det instrument de far undervisning pa. Ett undantag ar Bella som anviander
sin fiol i komponerandet av musik men som till uppspelningen f6r fordldrar
viljer att ackompanjera det musikstycke de komponerat pé gitarr. Nar grup-
pens komposition ar firdig, ber hon lararen om hjélp att spela ackord och lar
sig att spela hjalpligt. Gruppens musikkomposition framfors med tre fioler
och gitarr.

I grupp C viljer Carl och Christoffer att spela trombon och Calle viljer
trumpet, vilket 4r i enlighet med de instrument som de far undervisning pa.

Det monster av handlingar som urskiljs hdr ar att handlingen att vilja in-
strument kidnnetecknas av att barnen i kulturskolan véljer de instrument de
far undervisning pé. Det finns inga observationer av att barnen spelar nagra
andra instrument i kompositionsaktiviteten i nagon hogre utstrackning. I
négot fall byter barnen instrument med varandra en kort stund.

Handlingen att vélja instrument kdnnetecknas ocksa av att vara genus-
styrd dar flickorna spelar instrument som fiol och klarinett medan pojkarna
spelar instrument sdsom trumpet och trombon.

Grundskola

I grupp D viljer barnen att anvanda trummor, elgitarr, akustisk gitarr, key-
board och mikrofon. Disa anvander mest mikrofonen (sang) men spelar aven
trummor och gitarr, David anvidnder mest elgitarr men spelar dven keyboard,
Dora viljer att spela trummor men prévar ocksa att sjunga och spela akustisk
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gitarr, Daniella vdljer att spela akustisk gitarr. Daniel vdljer att spela keyboard
och anvinder datorn men viljer ocksa att spela trummor. Samtliga barn upp-
ger i enkdten att de spelar ndgot instrument som de far undervisning pé, och
dessa dr piano, gitarr, trumpet och fiol.

I grupp E viljer barnen att anvénda sig av tva trumset, elgitarr, keyboard
och blockflgjt. Elin viljer blockflojt, Ebba viéljer att spela trummor, Eva viljer
keyboard, Erik viljer trummor och Emanuel véljer att spela elgitarr. Tva av
barnen deltar utifran svaren pa enkaten i instrumentalundervisning pa gitarr
och blockflojt.

I grupp F verkar det sjalvklart vilket instrument var och en av pojkarna ska
spela. Franz viljer att spela keyboard, Filip viljer elgitarr och Fredrik viljer att
spela trummor. Felix véljer att spela elgitarr. De gor sina val av instrument uti-
fran samma instrument som de uppger i enkiten att de far undervisning pa.

I grupp G viljer barnen att spela keyboard, akustisk gitarr och rytm-
instrument. Alla barn prévar dessutom alla instrument som finns tillgédng-
liga. Inget avbarnen i den hér gruppen deltar i nagon instrumentalundervis-
ning enligt enkétsvaren.

I grupp H viljer barnen att spela keyboard, gitarr, marimba, fiol och rytm-
instrument. Flickorna spelar pé alla instrument utom fiol som endast Hilma
spelar. Enligt svaren pa enkiten deltar tre av barnen i instrumentalundervis-
ning pa fritiden och ett barn spelar inte nagot instrument pa fritiden.

I grundskolan kdnnetecknas handlingen att vélja instrument av att barnen
viljer att spela pa flera av de olika instrument som finns att tillga i aktiviteten.
Flera av barnen i grundskolan spelar instrument pa fritiden men de viljer
andé andra instrument. Dessutom byter barnen instrument med varandra,
provar och experimenterar dirmed mer dn barnen i kulturskolan. Ett un-
dantag ar grupp F dir pojkarna viljer att spela pa de instrument som de far
undervisning pa. I grupp D, E och H anvinder visserligen nagra av barnen
de instrument som de far undervisning pa, men inte uteslutande. De viljer
ocksa att spela pa andra instrument.

Instrument valen i grundskolan kan inte sdgas vara genusstyrda i ndgon
hogre utstrackning da barnen spelar pa flera olika instrument.

Ett sitt att forsta detta resultat ar att de bada skolformer som kulturskolan
och grundskolan utgdr formar barnens handlingar, dér det framstér som att
huvudinstrumenten har en mer central innebérd f6r barnen i Kultursko-
lan &n de har for barnen i Grundskolan. Att barnen i kulturskolan inte i s&
stor utstrackning viljer att spela pa andra instrument dn sina egna innebéar
att handlingen att vilja instrument ddrmed kdnnetecknas av att héllas inom
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ramarna for de implicita och explicita kulturella traditioner som finns in-
byggda i den kulturskola dar studien genomférs. En sadan implicit kulturell
regel eller tradition kan utifran resultatet vara att i kulturskolan haller man
sig till sitt huvudinstrument, i grundskolan a andra sidan pekar barnens val
av instrument mot en kultur dér en flexibel hallning gentemot att vilja in-
strument verkar rdda. Det kan forstas utifran att de implicita och explicita
regler som grundskolan 4r inbdddad i, innebar att spela pé olika instrument
eller de instrument som erbjuds i de aktiviteter som pagér dér. Det innebdr
dven att handlingen vilja instrument kinnetecknas av att den 4r kontextstyrd.

Det finns dven skillnader som innefattar att barnen i kulturskolan gor ge-
nusstyrda val av instrument medan barnen i grundskolan inte i samma ut-
strackning dr genusstyrda i sina val av instrument. Sammanfattningsvis inne-
bér det att de tvd kontexter som kultur- och grundskolan utgor innefattas av
séaval implicita som explicita regler och forvintningar kring vilken typ av in-
strument som ér tillatna att spela och barnen handlar ocksa i enlighet med
dessa forvantningar.

KOMPOSITIONER

Ytterligare en skillnad handlar om vad som kdnnetecknar de objekt som ska-
paside musikkomponerande aktiviteterna i kultur- och grundskolan. Musik-
kompositionerna i kulturskolan kdannetecknas av att de 4r melodibaserade
medan musikkompositionerna i grundskolan mestadels &r textbaserade.

Kulturskolan

I observationerna av videomaterialet &r det tydligt att barnen i kultursko-
lan viljer att komponera musik tillsammans som dr musikbaserad, det vill
saga en melodi. Da grupp B viljer att dokumentera sin musikkomposition
genom att skriva ner den i notskrift har jag valt att illustrera detta med deras
komposition.

77



Resultat och analys

Exempel 1:

Grupp B:s musikkomposition, ”Butterfly” (spar 3 pd cD)

I ovanstaende exempel ér det flickorna i grupp B:s komposition som fér illustrera
en melodibaserad komposition men aven i grupp A och C komponerades endast
melodier vilka illustreras med de inspelningar som finns bifogad pa cp. Grupp
A:s kompositioner, "Bobs melodi” och "Fred Ris” finns att lyssna pa i spar 1 och 2,
Grupp C:s kompositioner, ’RND” och ”Tutlaten” pé spér 4 och 5.

Grupp B:s komposition illustrerar hur de kulturella traditioner som prag-
lar kulturskolan formar den musik som barnen komponerar, utifran i for-
sta hand melodier som till stor del aterfinns inom den klassiska musiken.
Sjélva notskriften i sig kan ocksé ses som ett tecken pa notskriften som en
central del i Kulturskolans kultur som traditionellt sett dven aterfinns i den
vasterlandska konstmusiken. Ett mojligt sitt att forsta detta resultat ar att de
erfarenheter barnen i den hér studien har av undervisningen i kulturskolan
ar att notskriften 4r central och ddrmed &ven melodier. Intressant blir ocksa
att se hur de melodibaserade kompositionerna skapas i aktiviteten aven hér
illustrerat utifrdn grupp B.
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Exempel 2:

Berit fragar, “ska vi borja med ndgot”. Bella spelar en liten slinga och de andra for-
soker spela likadant. Beate foreslar, *vi kan gora sd hdr”, de andra lyssnar och Bella
sager, "vi kan ta det sakta”. Alla forsoker spela melodislingan som Bella och Beate
spelat, de stannar upp och pratar om vilken ton det r, *Det dr en hig tvia” siger
Bella. De fortsitter att spela pa melodislingan, stannar upp, funderar och Berit
foreslar, “kan vi gora sa har, det dr ganska fint om ndgra spelar sd hdanger nagra pa’.
De provar att spela i stimmor. Flickorna bérjar prata om hur de ska spela. Bella
sdger entusiastiskt "ja, jag har en idé, man kan spela sa hdr, det liter ocksd snyggt’.
Alla provar. De provar ocksa att anvinda straken pa olika sitt. Sedan séger Bella,
“jag kom pd att, om man delar in ldten i olika delar”, och spelar en melodislinga. De
andra flickorna borjar spela olika slingor. ”Men sd hir dd”, fragar Beate och spelar
for de andra. ”Ja”, svarar de och forsoker spela likadant. Det tar en stund innan de
hittar melodin. De fortsitter sitt komponerande likadant genom att spela pa olika

slingor tills de 4r nojda med sitt musikstycke.

I det hir exemplet finns tecken pé att Grupp B utvecklat en egen kultur i hur
de musicerar tillsammans. Ett exempel pa hur detta yttrar sig ar hur Grupp B
komponerar tillsammans, ddr flickorna for det mesta star i en ring med sina
fioler och kommunicerar sina musikaliska idéer genom att spela for varandra.
Flickorna kommer med olika idéer om melodin. Berit har en idé om att spela
i stimmor som de prévar men forkastar. Flera musikaliska kunskaper kom-
mer till uttryck genom dessa handlingar, som tonhéjd, textur och struktur.
Kunskap om tonhdjd ar mojlig att identifiera genom de olika melodier som
flickornas idéer kretsar kring, men ocksé nar Bella séger att det dr en hog tvéa.
Musikens textur som kunskap menar jag kan identifieras genom Berits forslag
att spela i stimmor, 4ven om hon inte siger stimmor. Kunskap om musikens
struktur kommer till uttryck genom Bellas idé att dela in laten i olika delar.

Det hir exemplet kan forstas utifran flera lager av handlingar dér en sddan
ar att gruppens komposition kdnnetecknas av att den dr melodibaserad men
exemplet illustrerar d&ven hur grupp B:s musikstycke komponeras genom
vad som kdnnetecknar de interaktioner som skapas i den komponerande
aktiviteten. Det som framstar som kdnnetecknande dr barnens kommuni-
kation ddr instrumenten blir ett medierande verktyg i att kommunicera de
musikaliska idéer som frodas. Idéerna férhandlas pa det viset fram genom att
forst kommuniceras, provas och endera forkastas eller godtas. Resultatet kan
pé det viset forstés utifrdn att interaktionerna mellan barnen formas av de
verktyg som erbjuds av situationen i sig men ocksé av den kultur som ramar
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in situationen. Jag kan dven se att det finns anledning att forsta den hér grup-
pens forhandlingar utifrdn den praktik som de sjilva skapat eller utvecklat
genom tidigare situationer dar de musicerat tillsammans

Resultatet visar dven att barnen i kulturskolan mestadels engagerar sig i
aktiviteten att komponera musik tillsammans, &ven om det inledningsvis
inte &r helt tydligt for dem vad det innebar. I grupp A finns det exempelvis
hos barnen oklarheter kring vad de forvéintas gora, vilket framkommer nér
lararen har hjélpt barnen att stilla in sitt forsta ackompanjemang i Band-in-
a-Box och f6ljande samtal utspelas;

Exempel 3:

Andreas siger, ”Jag vet inte hur man spelar”, Anton instimmer genom att siga,
“Inte jag heller”, Lararen svarar, "Nd men alltsd, detta dr bara komp, dir dr ingen
melodi det dr det ni ska gora. Ni ska gora en melodi”, Andreas och Anton siger dé,
Jaha, hmm’.

I den avslutande kommentaren fran liraren ges ett forslag till barnen att gora
en melodi till kompet och barnen férstar nu vad de ska gora vilket visar sig
nér Andreas sdger att han inte vet hur han ska spela och Anton stimmer in
och ldraren forklarar att det &r ett komp de gjort och att barnen nu ska gora
en melodi till ackompanjemanget. I grupp B och C férekommer inget sédant
samtal utan det verkar sjalvklart for barnen att komponera en melodi.

Hér blir det tydligt att de melodibaserade musikstycken som barnen kom-
ponerar dels priglas av kulturskolans kontextuella, kulturella inramning
men ocksé av lararens handlingar i sin interaktion med barnen. I exemplet
dér han séger till barnen, det dr en melodi ni ska gora, blir det tydligt att det
ar den forvintning pa musiken som ramar in att, komponera musik innebér
att komponera en melodi.

Grundskolan

Barnen i grundskolan viljer 6verlag att komponera musik som ér textbaserad
vilket illustreras med f6ljande exempel:

Exempel 4:

»

Vi gar till stranden” av grupp H
Vi gar till stranden, d ldgger oss i sanden,

solar lite mer, dagen som vi ser,
efter solen gar vi till poolen, ha det bra, varje, varje dag.
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Ett kinnetecken pa de musikkompositioner som komponeras i grundskolan &r att
de ir textbaserade, det vill siga bygger pa en text snarare 4n en melodi, ett "groove”
eller liknande. Att textskrivande har en sadan central plats i grundskolan kan forstas
utifran skolans textliga fokusering. Barnens fokusering av texter i de komponerande
aktiviteterna kan betyda att deras handlingar 4r formade av grundskolans textliga
kultur vilken kan ses som ett hinder for alternativa satt att komponera musik.

Ett satt att forsta dessa skillnader i barnens musikkompositioner fran kul-
turskolan som melodibaserade och grundskolan som textbaserade kan vara
att barnen i grundskolan i hogre grad har populdrmusik som forebild i sina
musikkomponerande aktiviteter an barnen i kulturskolan. D& populdrmu-
sik ndstan uteslutande innehaller texter blir det ocksé det som barnen ser
som mojligt i sitt komponerande. Ytterligare ett sétt att forsta resultatet 4r att
barnen i grundskolan till skillnad fran barnen i kulturskolan ser sang som
instrument. Mikrofonen bjuder ocksa in till sang vilket i sin tur kréver en text
att sjunga. Aven det faktum att barnen i kulturskolan overlag viljer att spela
pé sina huvudinstrument sdsom klarinetter, tromboner, fioler, blockfljt och
trumpet kan ses som mojliggorande for melodier och inte till att spela ack-
ompanjemang. Medan de instrument som barnen i grundskolan véljer att
spelaihogre grad inbjuder till att spela ackompanjemang.

Sammanfattningsvis menar jag att barnens musikkomponerande hand-
lingar kdnnetecknas av att vara formade utifrdn de regler och méjligheter
som de forvintar sig i respektive kontext. Dar det i kulturskolan finns for-
vantningar om att det 4r melodier som mestadels spelas utifran den un-
dervisning som bedrivs, ddr instrumentalundervisning oftast handlar om
att just lara sig spela melodier. I grundskolan & andra sidan kan de regler
och mojligheter som barnen forvéntar sig, genom den undervisning som
bedrivs dir ha en mer flexibel utgangspunkt i de musikaliska aktiviteterna.
Till exempel, att spela pa olika instrument, sjunga och gora gruppuppgifter
dér texter har en betydande funktion

INSPIRATIONSKALLOR

Ytterligare en tydlig skillnad i resultatet mellan barnens musikkompone-
rande aktiviteter i kulturskolan och i grundskolan 4r vad som kénneteck-
nar de objekt som de komponerar tillsammans ifrdga om karaktdren péa den
komponerade musiken och vilka inspirationskéllor som kan spéras i barnens
musikkompositioner och musikkomponerande aktiviteter.
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Kulturskolan

Barnens musikstycken i kulturskolan kdannetecknas av att de liknar de stycken
som kan aterfinnas i spelbocker pa nyborjarniva. Det ar tydligast i grupp A
och C. 1 grupp B liknar flickornas musikstycke dven sddana stycken som kan
aterfinnas i spelbocker, men pa en lite mer avancerad niva. Det ar inte sa 6ver-
raskande da flickorna i grupp B ocksa har spelat fiol i fem 4r medan barnen i
grupp A och Cspelat i cirka ett ar.

Tecken pd att barnen inspirerats av spelbocker kan ses i grupp C dér poj-
karna anvander stycket ”Spanien” och "Oh, when the saints” som utgangs-
punkt i sin forsta komposition (cD, spér 4 ). Laingden pa musikkompositio-
nerna ar ocksa jamforbara med hur langa musikstyckena i spelbdckerna for
nyborjare brukar vara. Det musikstycke som flickorna i grupp B kompone-
rar, ar dock langre och innehaller fler delar. Men det kan bero pa att de spelat
lingre én barnen i de andra tvé grupperna och ddirmed har mer erfarenhet
fran stycken som innehéller flera delar (cp, spar 3).

Exempel 5:

Christoffer sdger uppmanande, "vi mdste komma pd ndgon melodi och vi har sex
timmar pad oss. Vi kanske kan spela ndgot som dr likt Spanien”. Han spelar en variant
av Spanien och konstaterar, det blir néistan som Spanien”. Calle spelar ocksa, ”det
dr ndra pd en melodi”, siger Christofter. Calle svarar, ”det blir lite trdkigt for det blir
bara upp och ner”.

Iovanstaende exempel dr det tydligt att tiden styr handlingarna da Christoffer
sdger att de har sex timmar pd sig att komponera en melodi, och féreslar
stycket Spanien som ett fruktbart sitt att genomfora uppgiften inom den tids-
ram som villkorar den musikkomponerande aktiviteten.

Stycket “Spanien’, som ér ett stycke de hir pojkarna har en gemensam erfa-
renhet av anvinds som referenspunkt i deras forsta trevande forsok att kom-
ponera en melodi. Calles kommentar att det blir lite trakigt for det blir bara
upp och ner visar att det finns en férvintning om nagonting mer. Denna for-
vantning kan ses som ett initiativ till att utveckla komponerandet till musik
som har ett storre omfang ifraga om tonhdjd.

Att barnens komponerade melodier kan sparas till spelbocker innebér att
deras erfarenheter fran kulturskolans praktik praglar deras handlingar bade
pé gott och ont. Det vill sidga, & ena sidan ger barnens erfarenheter av spel-
bocker och spelande inom kulturskolan en utgangspunkt for att utveckla en
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musikalisk idé. A andra sidan begrinsas idéerna genom de férvintningar
som barnen har i relation till de erfarenheter de har av att delta i kultursko-
lans aktiviteter, vilket hindrar andra musikaliska idéer att skapas. Genom att
de musikaliska idéerna tas frén spelbocker pa nyborjarniva kan det tidnkas att
dven de toner som barnen ser som majliga att anvénda i sin komposition blir
begransade da de musikstycken som finns i spelbocker ofta har ett litet om-
fang. Dessutom &r tonerna i ett sadant musikstycke ofta uppbyggda utifran sma
intervall ddr tonerna ligger nira varandra, vilket kan hindra att barnen pro-
var melodierna utifran ett storre tonomfang, och storre intervall mellan dem.

Lararens agerande, sérskilt i sin interaktion med grupp A pekar pa att bar-
nen blir styrda i riktning mot att komponera en melodi. Aven Christoffers
kommentar i grupp C att de maste komma pa en melodi initierar en férvént-
ning om att det dr en melodi som ska komponeras.

I kulturskolan erbjuder programmet Band-in-a-Box ett musikkulturellt
verktyg for grupp A och B att komma igang med sin musikkomposition.
Genom det ackompanjemang som lararen hjélper dem att stélla in blir det
mojligt for barnen att fi en musikalisk utgangspunkt.

Exempel 6:

I grupp C kan inte pojkarna komma pa nagot och Christoffer foreslar att de kan
anvinda datorn. De hamtar ldraren som visar hur man stller in ett ackompanje-
mang. Nar ldraren gatt stéller sig pojkarna vid datorn och bérjar utforska. De pré-
var en stil och talar om vilken typ av ackompanjemang de vill ha. De provar nagra
olika stilar och diskuterar vad som passar deras malbild. De kommer pa att de &r
filmade och showar lite for kameran. De hamtar lararen, han kommer och siger,
dd svarar ni nej pd den fragan. Om det kommer upp en frdga sd svarar ni alltid nej
pa den’, och gar ut igen. Pojkarna fortsitter att prova olika ackompanjemang pa
datorn tills de hittar ett som de tycker om, de provar ackompanjemanget i olika
tempo. Christoffer borjar spela till och séger, “kolla, jag har kommit pa nagonting”.
Pojkarna provar tillsammans att spela till ackompanjemanget, Calle konstaterar,
“jag tycker det passar ganska bra faktiskt’.

Genom det ackompanjemang som blir majligt genom musikprogrammet far
pojkarna idéer och inspiration till att bérja komponera musik tillsammans,
vilket blir tydligt ndr Christoffer sdger; kolla jag har kommit pa nagonting.
Musikprogrammet medierar idéer till barnen i form av till exempel rytm,
takt och tonhojd vilket kan spéras i pojkarnas melodi och hur den harmo-
nierar med ackompanjemanget (cD, spar 5). Dessutom ger mojligheten till
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ett forinspelat ackompanjemang erbjudanden att experimentera med olika
genrer och stilar vilka i sin tur dr uppbyggda musikaliskt pa olika sitt. Flera
musikaliska inspirationskéllor medieras dérfor till barnen som de kan bygga
vidare pa i sitt komponerande.

Med en éterblick pé de svar barnen angivit i enkéten angaende vilken mu-
sik de helst lyssnar pa, aterfinns bland barnen i kulturskolan svar som i grupp
A, olika, Alvin och gianget, RIX FM, popmusik. Flickorna i grupp B lyssnar
helst pé klassisk och modern musik, allt utom hardrock, pop. Pojkarna i
grupp C uppger att de lyssnar pa olika sorters musik, rock och punkrock.

I de musikstycken som barnen i kulturskolan komponerar ar det svart att
hitta spar av den musik de anger som sin musikpreferens, forutom i det ack-
ompanjemang i Band-in-a-Box som de komponerar till och later sig inspire-
rasav. Grupp Bangeratt delyssnar pa visterlindsk konstmusik vilket kan spé-
ras i deras musikkomposition. Utan att generalisera allt f6r mycket finns det
emellertid anledning att tolka barnen i kulturskolans musikkompositioner
somattdekinnetecknasavlikheter mellanstyckenispelbocker (cp,spari-s).

Grundskolan

I grundskolan finns det anledning att titta pa vilken musik barnen angivit
att de helst lyssnar pa da det i observationerna framstar som att barnen ex-
perimenterar mer dn barnen i kulturskolan med olika musikgenrer som till
exempel, rock, pop och schlager.

Grupp D anger att de helst lyssnar pa rap, rock, pop, modern musik och
schlager. Den musik som barnen i grupp D komponerar kan beskrivas uti-
fran genren schlager (cp, spar 6).

Queen, allt majligt, rock och pop anges av barnen i grupp F som musik-
preferens. Den hir gruppens komposition kan beskrivas utifran genren rock
da de i sitt komponerande lit sig inspireras av Nationalteatern (cp, spar 7),
vilket beskrivs i exempel 32.

Grupp H uppger att de helst lyssnar pa pop, rock, techno och schlager-
musik, dar deras komposition kan beskrivas utifran genren pop eller vispop
(cp, spar 8).

I'videomaterialet framkommer ocksa att flera av barnen i grundskolan for-
soker spela ett riff. Till exempel i grupp G dér tva av flickorna forsoker spela
”Smoke on the Water”, genom att ge varandra instruktioner om vilka strangar
de ska spela pa med hjélp av siftror.
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Exempel 7:
I bérjan av aktiviteten dr medhjélparen inne i rummet och visar Gunnel och
Gabriel hur GarageBand fungerar. Under tiden sitter Ginny och Greta pa varsin

» »

stol och spelar p& ”Smoke on the Water”, ”0,3,5... 0,3,6,5... 0,3,5,3,0...” sager de

samtidigt som de forsoker spela.

Detta kan éven illustreras med ett exempel fran grupp F dér gitarriffen till
Heaven’s on Fire (av gruppen Kiss), Smoke on the Water (Deep Purple) och
Run to the Hills (Iron Maiden) ir foremal for pojkarnas intresse. Aven i den
hér gruppen anvinds tabulatur i spelandet.

Exempel 8:

Filip och Fredrik har ett papper med tabulatur Fredrik sdger, “men hdr stdr det, 311
3111, fortsittet, 035 0365 997 779... alltsd du bara spelar den pd oversta striangen, du
behover inte spela med dubbla stringar.

Resultatet visar att flera av barnen anvander sig av tabulatur som ett verktyg
for att spela olika “rift”. Ett mojligt sétt att forsta detta ér att spela riff pa gitarr,
ar en aktivitet som forekommer i de hir barnens liv pa négot sitt. I skolan
eller som nagot de tidigare har tagit till sig i interaktioner med andra barn, i
klassen eller i andra sammanhang. Spela olika gitarriff kan da ses som nagot
som ingar i de hér barnens utdévande av musikkultur pa négot sitt. Ett annat
satt att forsta spelandet av gitarriff dr att tabulatur inte stéller nagra krav pa
kunskaper att l4sa noter utan dr relativt litta att folja. Det kan ocksa vara sé att
de i tidigare musiklektioner fatt mojligheten att spela gitarr utifrdn enkla ta-
bulaturer. Gitarriffen till rocklatar dr ocksé "lite hiftigt” eller "tufft” att kunna
vilket kanske ocksa ger barnen motiv att rikta sina handlingar mot just detta.

Bland barnen i kulturskolan forekommer inte nagot musicerande som inte
ingar i sjalva musikkomponerandet, i ndgon hogre utstriackning.

I grundskolan, kidnnetecknas de komponerade musikstyckena av en helt an-
nan karaktar an de musikstycken som barnen i kulturskolan komponerar.
Barnen i grundskolan experimenterar inledningsvis mer med olika musikge-
nrer som till exempel rock, pop och schlager. De gar ut pa Internet och lyssnar
pé musik pa YouTube. De forsoker spela olika riff med stod av “tabs”, och uti-
fran den musik de anger att de helst lyssnar pa, gar det att spara deras musik-
preferenser i musikkompositionerna. Det tydligaste exemplet pa det ar grupp
F som far inspiration till texten Roffe & jag, fran en 14t av Nationalteatern.
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Exempel o:

Pojkarna har skrivit en del av texten till sin 1at, Franz sitter vid datorn och ar upp-
kopplad mot Internet. Han vander sig om och ropar, *Fredrik och Filip, kom ska
ni se”, Fredrik och Filip gér fram till datorn, Franz séger, “kolla, det dr den riktiga
alltsd, hor har”. Franz spelar upp laten, ”Vi fortsitter spela rock 'n’ roll”, med Natio-
nalteatern, fran Internet.

Pojkarna i grupp F gor en ny kombination av laten dar de skriver om texten
och gor en musikalisk kombination av versen. Har nedan har jag skrivit in en
del av texten fran Nationalteaterns lat bredvid grupp F:s version.

Nationalteatern

Roffe och jag har ett band i ett garage

Gitarr och trummor, men dnnu ingen bas

Ett helt kvarter hatar oss och vir rasande musik

Men ndr pappa Rock dr ett med oss, ger vi fan i publik!
Vi har gjort en egen ldt, som dr motstridig och tvir

Vi forstar den inte ens sjilva, men det gar ungefir sd hdr:
”Vi fortsdtter spela rock '’ roll, men vi hdller pa att do!

Vi fortsdtter spela rock n’roll, men vi hdller pa att do!”

Grupp F

Roffe d jag har ett café i ett garage,

bord och stolar men dnnu inga glas,

vi fortsdtter att spela, dricka i skdl med sked,

ett helt kvarter de hatar oss for varat kik dr simst,
ibland ndr vi har lunchstdingt tianker vi sd hdr,

ska vi stinga fiket for en bittre atmosfir,

for vi gor dom bara en massa besvir

Vi har en losning vrang och tvir men det kanske blir sadir,
vifixar en lat pd vdrat rockcafé,

Sen fixar vi cash till glas woo yea

Med de bada texterna bredvid varandra blir det mojligt att se att pojkarna
i grupp F anvinder sig av vissa ord men dndrar andra. I férsta meningen
anvander sig pojkarna av Roffe och garage men har ett café istéllet for ett
band och anpassar sedan texten till det. Internet blir i det har exemplet ett
sdtt for pojkarna att hamta inspiration. Det finns tydliga likheter mellan
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Nationalteaterns ldt och den som pojkarna komponerar. Det som kdnne-
tecknar de handlingar som leder fram till grupp F:s komposition ar bade re-
producerande och kombinerande. Det vill séga, pojkarna kopierar och kom-
binerar delar av texten i versen och gor en egen variant. Dock finns inget av
refrangen i ”Vi fortsdtter spela rock n’ roll” med i pojkarnas komposition.

De skillnader mellan vilka inspirationskillor som barnen i kulturskolan och
grundskolan utgar frén i sina kompositioner pekar ut vad de kontextuella
betingelserna gor mojligt i aktiviteten. I kulturskolan inspireras barnen av
framforallt spelbocker medan barnen i grundskolan till stor del dr inspire-
rade av musik pa Internet. Resultatet visar dven att barnen i grundskolan ut-
gar fran sina musikpreferenser i stérre utstrackning dn barnen i kulturskolan.

Datorn som verktyg medierar olika inspirationskillor fér barnen. Band-
in-a-Box medierar inspiration i form av exempelvis rytm, takt och tonhdjd
till barnen i kulturskolan. I grundskolan ér det diremot genom att anvanda
Internet, framforallt YouTube, som barnen fir inspiration till sina komposi-
tioner. Genom dessa uttryck ar det majligt att tolka olikheterna som kontex-
tuellt betingade. Barnen handlar i enlighet med de férvantningar som inbad-
dar de bada verksamheterna historiskt, institutionellt och kulturellt. Aven
de medierande verktyg som anvinds i de bada verksamheterna bjuder in till
olika handlingar som i det hér fallet tar sig uttryck i vad barnen later sig inspi-
reras av. Det som &r intressant dr att de kontextuella betingelserna ér sé starka
att de tranger undan handlingar utanfor de kontextuella ramarna. Barnen
gor inga forsok att hitta andra vigar att folja i sitt komponerande. A andra
sidan tolkar jag ocksd barnens handlingar som kreativa inom de kontextuella
ramarna dir handlingarna kdnnetecknas av att vara saval reproducerande
som kombinatoriska. Reproducerande i meningen att inspirationen mynnar
fran saval barnens egna erfarenheter sprungna ur férvantningar pa vad som
ar mojligt i respektive verksamhet och kombinatoriska i meningen att barnen
kombinerar sina erfarenheter med lanade erfarenheter frén spelbocker och
befintligt musik pa YouTube.

Sammanfattningsvis visar resultatet att idéer till musikkompositioner inte
kommer ur tomma intet, utan uppstar utifran en referenspunkt av nigot slag.
Barnen kombinerar sina egna erfarenheter med de lanade erfarenheter som
de tillagnar sig genom i det hér fallet spelbocker, Band-in-a-Box, Internet och
sina egna musikpreferenser.
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DIGITALA VERKTYG MEDIERAR OLIKA KUNSKAPER

Villkoren for vad som finns tillgangligt for barnen ifrdga om digitala verktyg
skiljer sig 4t satillvida att i kulturskolan finns pc datorer med musikprogram-
met Band-in-a-Box, medan i grundskolan finns Mac-datorer med musikpro-
grammet GarageBand tillgangligt for barnen. Band-in-a-Box introduceras
av lararen i kulturskolan utifran att barnen med hjélp av detta kan stélla in
ett ackompanjemang som de kan komponera en melodi till eller forst kom-
ponera en melodi och sedan stilla in ett ackompanjemang. Aven de stenciler
som delas ut till barnen med ackord anpassade for de olika grupper av in-
strument som barnen spelar utgér ett villkor som maste relateras till barnens
handlingar i de musikskapande aktiviteterna. Internet finns tillgdngligt i bade
kulturskolan och grundskolan. I kulturskolan finns dock en inspelningsstu-
dio med tillh6érande utrustning vilket inte finns att tillgd i grundskolan.
Dessa villkor avseende digitala verktyg sitter agendan for vilka handlingar
som skapas i aktiviteten och medverkar till att vissa handlingar och objekt
(musikkompositioner) skiljer sig at i de bada kontexterna men dér de digitala
verktygen dven préglar (ramar in, eller sdtter agendan for) vad som kénneteck-
nar de kunskaper som blir mojliga att utveckla genom de digitala verktygen.

Kulturskolan

Det finns en tydlig skillnad vad géller pa vilket sitt och i vilken omfattning
datorn anvinds av barnen i kulturskolan och i grundskolan. Det som é&r ut-
markande for barnen i kulturskolan ar att datorer med musikprogrammet
Band-in-a-Box, fraimst anvinds till att skapa ett ackompanjemang som ib-
land anpassas till den musik som komponeras och ibland tvirtom. Det vill
saga, barnen komponerar musik till ett ackompanjemang eller ocksa kompo-
nerar barnen musik och anpassar ackompanjemanget till den komponerade
musiken. Grupperna A och C anviander datorn medan grupp B viljer bort
den. Barnen forsoker lara sig behdrska funktionerna i musikprogrammet,
men soker ofta hjilp av lararen. Sa smaningom kan de sjilva anvianda sig av
programmet och kontrollera de olika funktioner som finns. Allra tydligast 4r
detta i grupp C dar pojkarna till sin tredje komposition stiller in ett ackom-
panjemang i Band-in-a-Box helt pa egen hand.
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Kunskaper i Band-in-a-Box skapas

Exempel 10:

Pojkarna har komponerat ett stycke musik som de déper till Tutlaten. De édr nojda
och vill komponera ett nytt musikstycke. Calle sitter vid datorn, Carl och Christoffer
sitter pa varsin stol bredvid. Carl fragar, ”Ska vi géra en ny”, Calle svarar, ” Visst,
Kklickar fram ett nytt projekt i Band-in-a-Box. Carl séger fragande, "d sd dndra i slu-
tet”, Calle undrar, ”hur var det man gjorde”, Carl svarar, "ddr frin 32, tryck dir... eller,
nej, nej, nej, nej, cancel, vi ska forst gora en ju, hur ldng ska den ldten va, skriv bara
ndgra ackord, vi borjar pad Bess”. Christoffer sager med trétthet i rosten, ”skriv bara
nanting, babbadabadabaa”, Calle klickar i programmet. Christoffer séger stressat,
“skriv bara lite”, Carl lagger ifran sig sin trombon, reser sig upp och sager samtidigt
som han gar fram till datorn gér en jdttekort, typ en rad bara”. Calle reser sig och Carl
sétter sig pa stolen vid datorn, Calle star kvar och Carl sdger ivrigt, *jag kan gora det,
jag kan skriva”, Christoffer svarar, ”Bess ska vi borja pd”, Carl tar musen, Calle tar bort
Carls hand och ropar, “men vinta, vinta” (det blir en liten paus i arbetet nér lararen
kommer in och de beréttar for honom att de héller pa med sin tredje 1at). Carl och
Calle klickar i ett Bess i programmet, Calle sager forvanat, “men var e papperet’, bojer
sig 6ver Carl och tar fram stencilen med ackord och sdger uppmanande, ”du far ju
bara anvinda de hdr”. Han lagger stencilen framfor Carl. Christoffer siger uppgivet,
“det vore gott att ta lite rast snart”, Carl svarar lite irriterat, “nej, det dr trdkigt”, Carl
tittar pa papperet och skriver in ackorden i programmet, under tiden provar Calle att
spela pa Carls trombon, Carl siger, “det dr bara en rad, den dr kort, nu lyssnar vi pd
den”, Calle lagger ifran sig trombonen och gér fram till datorn, De lyssnar, Calle ut-
brister, "det dr bra stil’, Carl sager stolt, “den dr jittebra’, Calle svarar ivrigt, ”ja, men
vi kor lite till, mdste vi ha”, Carl fragar trott, "varfor det”, Calle svarar uppspelt “jo, jo,
jo, jo”, Carl later, "wooo”, Calle konstaterar, “det dr klart vi ska ha tva till’, Carl svarar
irriterat, "nej”, Calle foreslar med iver i rosten, “jo, vi ska ha nanting mer”, Carl fore-
slar,” vi tar F7 och sen Bmi igen”, skriver pa tangentbordet och séger, sd”, spelar upp
och de lyssnar. De tycker det ér for likt den forra laten och vill géra den lite langre,
efter en stunds diskussion laser Calle fran stencilen och Carl skriver i programmet.
Delyssnar och byter till en annan stil som de tycker om. Sedan hamtar de sina instru-

ment och lyssnar igen och férsoker komponera till ackompanjemanget som de gjort.

Ovanstédende exempel visar att pojkarna i grupp C sjilva kan gora ett ack-
ompanjemang till sin tredje musikkomposition. Det verkar som att Carl
och Calle tycker det ér roligt att fa stdlla in ett ackompanjemang sjélva.
Kanske for att de i nagon man kédnner att de approprierat musikprogrammet.
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Det som kan tolkas som hindrande fér pojkarna i att utveckla musiken ar
den begrinsning som stencilen med ackord utgér. Det blir tydligt nir Carl
sager att du far bara anvinda de hir och syftar pa ackorden pa stencilen. De
fortsatter utveckla sitt ackompanjemang sa det blir langre och prévar sig
ocksé fram med genrer och stilar tills de dr n6jda. Tecken pa att de 4r nojda
ar att de borjar komponera till det nya kompet. Tillsammans lyckas de med
sina gemensamma kunskaper stélla in ett ackompanjemang. De visar ocksé
intresse, engagemang och gladje i att forsoka appropriera programmet och
fortsatta komponera musik. Christoffer forsoker fran borjan att delta men
Carl och Calle tar 6ver och Christoffer blir lite utanfor. Tydligt dr att Band-in-
a-Box medierar majligheten att dels tekniskt ge barnen en utmaning, kanske
ocksa som ett motiv att fortsatta komponera. Genom ackompanjemanget
later kompositionen ganska bra vilket kan forstas som ytterligare ett motiv
till barnens intresse att utveckla sina kunskaper. Ytterligare ett tecken pa att
Carl och Calle tycker det &r intressant och roligt att komponera musik till det
ackompanjemang de skapat med Band-in-a-Box ér att de inte vill ta rast utan
valjer att fortsatta med aktiviteten.

Ackordsmedvetenhet skapas

Kunskap om ackord 4r ndgot som barnen i kulturskolan férmodligen dnnu
inte tilldgnat sig i ndgon storre utstrackning. Genom att ackompanjemangen
i Band-in-a-Box utgar fran ackord sa blir det darfér mojligt for barnen att ut-
veckla om inte kunskaper sé i alla fall en medvetenhet om ackord. Har nedan
belyses detta genom ett exempel dir barnen med stéd av lararen férhandlar
fram ackord i datorprogrammet.

Exempel 11:

Léraren kommer in i rummet och fragar om de ska gora ett ackompanjemang som
de kan prova och barnen svara ja. Lararen gar fram till datorn dér pojkarna sitter,
flickorna tar varsin stol och satter sig langre fram mot datorn. Lararen och barnen
borjar parat om vilka ackord de vill ha pa sitt komp. Barnen ger forslag och lararen
staller in ackorden i Band-in-a-Box. Anton foreslar, ” Det kan bli sahdr typ, Bess och
C, D, Ess, F nanting” Lararen svarar, “ja, du behiover inte ha med alla, det dr lugnt,
han fortsétter genom att fraga, ”Men vad ska vi ta nu dd?”, Amanda svarar, ” Vi kan
ju inte ta Bess hela tiden”, Anton sager med hog, gill rost, ”Neej, jo, Bess, Bess, Bess,
Bess”, Lararen svarar trott, ”Du, tjata inte....sdg ndt ackord”, da foreslar Amanda,
”C”, Anton fyller i genom att siga, ”C, C ndnting’, Lararen svarar, ”C-moll far det
blir d@”, Anton instimmer, “Ja, C-moll’, Lararen sager fragande, "det dr ju ett bra
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ackord, sen har vi vada?”, Agnes foreslar, ”C”, Anton foreslar, ”E”, Lararen foreslar,
”Ess, kanske”, Anton svarar, ”Ja, Ess”, Lararen séger, “Ess, dr bra, och sen”, Agnes
foreslar, ”E”, Amanda foreslar, ”Eh, ldga F kanske, ldga F”, Anton siger med séker
rost, ”Nej, jo, vanligt F”, Lararen sager, ”F”. Flickorna spelar pa sina klarinetter (laga
F) Anton sdger triumferande, “det blir sd hdr’, sdtter trumpeten till munnen och
spelar samma ton som flickorna (laga F). Lararen konstaterar, "jaha, ni kor pa det
morka...jaha, vi ska ha tvd ackord till’, Anton séger, ”dd kan det ju bli typ D..Dmoll’,
Amanda svarar lite surt, ”ldga A blir det”, Lararen séger kort, ”D-moll, ja”, Anton
fortstter, ”d sd kanske det kan bli...”, Liraren avbryter genom att fraga, “ska vi ta
ett Bess ddr” Anna reser sig upp och spelar ett Bess pa sin klarinett och Anton sva-
rar, ”Ja”, Lararen sager, ”d sd tar vi det hdr sa” trycker pa datorns tangenter, ”d sd...
sl trycker pa datortangenterna, “nu dr den klar.

Ovanstaende exempel illustrerar en session dér lararen och barnen i grupp
A stdller in ett ackompanjemang tillsammans, ldraren ber om forslag pa ack-
ord utifran den stencil med ackord som tidigare delats ut till barnen. Barnen
ger forslag utifran stencilen som stills in i musikprogrammet, och lararen
styr upp det hela genom att vilja ett ackord som han anser passa i tonarten
dven om nagot av barnen ger ett annat forslag. Hela sessionen visar att bar-
nen egentligen inte har nagon kunskap om ackord, de gissar och foreslar vilt
medan ldraren styr upp det hela. Interaktionerna mellan ldraren och barnen
kénnetecknas ddirmed av att lararen stéller retoriska fragor kring ackorden
dér han har handlingsféretrade gentemot barnen. Dock tolkar jag situationen
som att barnen hér far méjlighet att bli medvetna om att det finns nagot som
heter ackord, att det finns olika ackord och kanske genom att sedan lyssna pa
ackompanjemanget ana en harmoni. Det medierande verktyget Band-in-a-
Box erbjuder genom detta mojligheter for barnen att narma sig kunskaper
om ackord till skillnad fran GarageBand som istallet erbjuder mojligheter for
andra kunskaper att skapas.

Grundskolan

I grundskolan ér det programmet GarageBand som anvénds av barnen som
verktyg i den musikkomponerande aktiviteten. I borjan av aktiviteten gér
medhjalparen runt hos barnen och visar hur programmet fungerar. Observa-
tioner av materialet visar att barnen sedan férséker appropriera programmet
sjalva. I vissa grupper ér det ett av barnen som sérskilt dgnar sig at detta, men
de hjalps dven t att tillsammans lira sig hur programmet fungerar och hur de
kan anvédnda sig av det i sitt musikkomponerande.
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Kunskaper i GarageBand skapas

I det har exemplet ér det sarskilt i grupp H som barnen tillsammans forsoker
ldra sig GarageBand i ndgon man.

Exempel 12:

Flickorna vill prova att spela in. Helena och Hedda sitter framfor datorn och de
andra star runt om. Helena siger ivrigt, “men spela bara ndt”, Hedda fragar “hur
var det man gick tillbaka”. Bade Helena och Hedda trycker pa programmets kom-
mando och Helena ropar, "Nu”, samtidigt som hon trycker pa datorns tangen-
ter. Hilma borjar spela Oh, Susanna pa fiolen. Hedda och Hanna tittar pa Hilma
medan Helena tittar pa datorn. Nér Hilma spelat fiardigt trycker Helena pa ett
kommando och sager, sd, nu dr den avstingd, nu ska vi se hur man gar ner”. Alla
tittar pa datorskdrmen. Hanna pekar pa datorskdrmen och sager, "du bara drog
pilen till”. "Ja, just det, du bara drog pilen till” pekar pa skirmen, "dra bara dit” hon
pekar. Helena trycker pa datorns tangenter och fragar, “sd, vadd” Hilma bojer sig
fram och pekar pé skdrmen och foreslar, “man kanske ska trycka pa play”. “Jaha”
svarar Helena. Alla skrattar till och Helena konstaterar, "det var en bra idé”.

Intressant ar att barnen i nagon man lyckas appropriera musikprogrammet
efter endast en genomgang av hur det fungerar. Genom att tillsammans sté vid
datorn lyckas de gemensamt bidra med varsin forstaelse av hur man kan gora
for att starta och stanna inspelningen samt att spela upp det som spelats in.
Handlingarna ér riktade mot samma mél som ér att lira sig musikprogrammet.
Barnens interaktioner kidnnetecknas av forhandlingar i meningen ett delat in-
tresse och gemenskap vilket kan harledas till samvarokompetenta monster. Det
gor i sin tur det mojligt for flickorna att tillsammans 16sa hur de ska anvinda
sig av GarageBand. Kunskaperna i GarageBand skapas genom aktiviteten och
leder till att barnen &ven kan spela in flera olika musikspér i programmet.

Grupp F och H férsoker sig pé att spela in olika spér i GarageBand. I foljande
exempel ar det grupp F som far illustrera hur denna kunskap skapas.

Exempel 13:

Pojkarna diskuterar huruvida man kan spela in kompet pé datorn forst och sedan
ldgga pa sang. De fragar medhjélparen som berittar hur man gér medan Franz gar
fram och provar. Han konstaterar att man kan spela in varje instrument for sig.
Franz sdger uppmanande, "Spela in det igen”, (syftar pa Heaven's on Fire). Fredrik
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svarar, ” Vinta jag kan borja med det hér”. Han gar ur bild och séger, ”Spela inte
in nu sd kor jag vad heter det, vad heter det ett annat komp sen”, Franz fortsitter,
“vinta jag far bara siga en sak, om Filip tycker det dr jobbigt, alltsa jobbigare att
spela ndr han ocksd spelar, det kan jag tycka om man spelar duett s liksom vill man
gdrna spela exakt samma som honom pa pianot till exempel, ja vad heter det sd
tycker du det, att det dr svirare sa?” Filip svarar, ”Litegrann”. Da sdger Franz, I sd fall
kan du spela sjilv och sa kan vi byta spdr sd Fredrik kan spela, fattar ni”, och Fredrik
svarar, ”Ja sd ldgger man ihop sedan”.

I ovanstdende exempel uppkommer idén att det kanske dr mojligt att spela
in flera olika spar, och sarskilt att spela in musiken forst och sangen sedan.
Pojkarna tar hjalp av medhjilparen som visar hur det gar till. Franz kommer
ocksé pa att man kan spela in varje instrument for sig och erbjuder Filip att
spela sjdlv, for att sedan ldgga till ett spar nar Fredrik spelar. Genom att Franz
kan forklara for Fredrik och Filip en funktion i musikprogrammet som inne-
bir att det 4r mojligt att spela in flera spar innebér det att Franz till viss del
approprierat musikprogrammet. Han har gjort det till sitt i den man att det
ar mojligt att visa och beritta for ndgon annan hur det fungerar. Interaktio-
nerna kdnnetecknas av férhandlingar som kan harledas till kumulativt tal i
meningen att Filip ger okritiska kommentarer till det som Franz foreslar.

Datorerna och de tvd mjukvaror som finns tillgdngliga fér barnen utgor
ett fysiskt verktyg som mojliggor flera olika handlingar f6r barnen i kultur-
skolan och i grundskolan. Med bérjan i kulturskolan dér programmet Band-
in-a-Box anvinds, finns det utifran resultaten anledning att se programmet
som ett verktyg for barnen i tillignandet av musikaliska kunskaper. En sédan
musikalisk kunskap ar ackord vilket barnen inte nédvéndigtvis anvént sig av
dnnu i sitt musicerande. Da det ér ett ackompanjemang som stélls in i pro-
grammet blir ackorden en del i musikkomponerandet pa sa vis att barnen
forhaller sig till dem nér de komponerar sin melodi. I grupp A i kulturskolan
hjélper lararen barnen att stélla in ett komp och ber om forslag utifran den
stencil med ackordférslag som delats ut. Har har barnen inte riktigt forstatt
vad stencilen ar till for, och att det 4r ackord som star pa den, men utvecklar
s& sméningom kunskaper kring ackord som klanger som utgor verktyg i att
skapa ackompanjemang i musikprogrammet.
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Medvetet lyssnande skapas

I grundskolan anvinder barnen musikprogrammet GarageBand nistan ute-
slutande till att spela in den musik de komponerar. En intressant iakttagelse
i materialet 4r att, inspelningen och det efterfoljande lyssnandet fungerar
som ett verktyg for barnen att avgora hur det klingande resultatet later. Det dr
framforallt i grupperna D, F och H men ocksa négot i grupp E som detta ob-
serverats. Ndr barnen lyssnar gor de sina musikval, det vill sdga vilken musik
som viljs och vilken som véljs bort. Vilka instrument som ska spela vad, och
hur starkt de olika instrumenten ska spela. Barnen lyssnar ocksa mer och mer
pé varandra nér de spelar tillsammans. Till exempel i grupp D blir barnen
medvetna om hur deras komponerade musik later genom att lyssna pa den
inspelning de gjort i GarageBand.

Exempel 14:

I det hir exemplet har barnen i grupp D komponerat och bestiamt sig for att spela
in i GarageBand. Disa tar initiativet genom att sidga att hon, *vet precis hur man
spelar in”. Disa sager, "stdll er sd vi kan borja spela”, Daniella svarar, “men vad ska
laten heta”, Dora foreslar, “du har svikit mig", Disa sager, “eeh, du svek mig”, David
sager glatt, ”jaa”, Disa séger, “ska den heta du svek mig, ok, sdtt dig vi ska borja spela,
Daniel du ska ocksd sitta dig”, hon tittar in i kameran, gor en grimas och sager, “nu
ska vi borja spela”. Alla gér till sina instrument. Disa sager fragande, "jag sdtter pd
har, jag gor s hdr... nu, och da borjar ni med introt, fattar ni”. De andra barnen sva-
rar i kor, ”ja” under tiden flyttar Daniella runt kameran. Disa instruerar, "okej jag
sdger nu, dd vintar ni, 1 2 3 ndr jag sdger nu, okej?... nu, nej vinta stopp”. Daniella sa-
ger forvirrat, “var dr trumpinnarna’, Disa kontrollerar att det barnen sade inte blev
inspelat. Det blev inspelat sa hon tar bort det och sétter igdng inspelningen (inspel-
ning 1). Alla spelar medan Disa sjunger. Nar de dr klara gar Disa fram till datorn och
sager forvantansfullt, ”nu ska vi se virt mdsterverk, alla dr tysta och lyssnar”. Barnen
gar fram till datorn och Disa spelar upp. Nér de lyssnat en liten stund skrattar de och
Disa séger lite besviket, man hor bara pianot”, Dora instammer lite gnalligt, ”pianot
dr jittehdgt”, Daniella sager lite irriterat, "jag vet, pianot dr jéttehogt”.

I det hdr exemplet fran grupp D blir det tydligt att barnen identifierar att vissa
instrument dr mer dominanta, later starkare an de andra instrumenten. En
medvetenhet som inte skulle vara mojlig utan att forst spela in kompositionen
och sedanlyssna. Det hander dven andra saker i det hir exemplet, barnen for-
handlar fram vad deras komposition ska heta. Dora kommer med ett forslag
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som Disa forandrar nagot. Det dr dock Disas forslag som David uttrycker
sitt gillande for. Det som kdnnetecknar interaktionerna och férhandlingen
om kompositionens namn ar att Disa har har handlingsforetrade gentemot
Dora. Disa har hir 6verlag savil handlingsforetrade som handlingsutrymme
dé det dr hon som styr upp aktiviteten. Det dr inget av barnen som egentligen
ifragasitter Disa vilket pekar mot att forhandlingarna ocksa kdnnetecknas
av kumulativt tal. Den interaktion som sker med kameran visar ocksa att
barnen pa nagot sitt &r medvetna om den vilket kan forstas utifran liran-
dets performativitet. Det &r inte bara att spela in som barnens handlingar ar
riktade emot utan ocksa att i nagon man visa upp sig och kanske sérskilt sin
komposition. Genom Disas kommentar att de ska se sitt masterverk ar det
mojligt att ana en stolthet i det barnen producerat.

Senare spelar grupp D in igen och lyssnar tills de hittar en balans och ut-
vecklar sasméningom ett samspelande eller en version av kompositionen
som de dr nojda med.

Aven i grupp E blir pojkarna mer och mer samspelta (spelar i takt) for var
gang de spelar in och lyssnar. Foljande exempel syftar till att belysa hur en
sddan hir kunskapsprocess dar medvetet lyssnande skapas, kan se ut.

Exempel 15:

Forsta och andra inspelningen i GarageBand

Filip sitter sig pa en stol och spelar lite pa riffet till Heaven’s on Fire pa gitarr, och
Franz spelar in pa GarageBand. De lyssnar sedan pa hur det blev och ler mot var-
andra. Sedan gor de om samma sak fast med trummor ocksa, Franz séger exalterat,
“det later faktiskt ganska bra”, "Ja” sager Filip och Fredrik instimmande.

Pojkarnas malidet hir exemplet dr att prova inspelningsfunktionen i Garage-
Band. De tycker att det later bra och de lyckas med inspelningen. Det vill siga
de lyckas i forhallande till malbilden att spela in. Fokus fér musicerandet ar
en kdnd rocklat vilket innebar att pojkarna dven har som mal att reproducera
existerande musik.

Tredje inspelningen
Franz spelar in pa GarageBand, Filip och Fredrik spelar riffet till Heaven’s on Fire,

sedan lyssnar de, Franz sdger med 6dmjuk rost, ”Det kan va lite hogre tempo, tycker
jag, inte for att jag dr sa mycket bittre dn dig precis (pekar pa Fredrik) men alltsd ja
ba”. Fredrik svarar, "vinta jag far hora det, du radera det inte va”? Franz svarar lite
forsiktigt, ”jo, alltsd det va ganska... ni hade verkligen kunnat gor det bdttre”.
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I det hér exemplet har det hant ndgot, mélbilden har forandrats till att handla
om kvalitén i musiken, i det har fallet 4r det Franz som tar beslutet att det inte
later bra. En medvetenhet om hur detlater har uppstatt som inte var lika stark
i de tva forsta inspelningarna och lyssningarna. Fredrik har inte samma mal-
bild om kvaliteten och vill lyssna pa inspelningen igen men det ar for sent.
Franz har redan raderat inspelningen. Den musikaliska kvalitetsaspekt som
avses har ar tempot som Franz tycker ar lite f6r langsamt.

Fjirde inspelningen
Franz spelar in ett spar nar Fredrik spelar trummor, Franz skoter datorn och visar

hur Fredrik ska spela genom att sjélv spela med hénderna i luften. Fredrik spe-
lar forst 4 slag med trumstockarna mot varandra, sedan slar han pa ”hi haten”
raka slag, Franz visar nar Fredrik ska sluta spela genom att vinda sig mot honom
och lyfta bdda armarna i luften och gor ett slag uppifrdn och ner. Sedan stdnger
Franz av inspelningen. Da siger Filip, *det blev rtt sd bra”. Fredrik svarar, ”det blev
lite hogt tempo”, Franz vander sig mot Filip och utropar lite irriterat, ”Filip varfor
sa du det, det forstorde ju allting”. Fredrik svarar, "jag tycker det ska vara samma
tempo som i borjan”. Franz sager med bestdmd rost, "ni mdste va tillsammans” och
Fredrik fragar, "varfor”, Franz svarar energiskt, ”jo, vad heter det, annars kommer
du gora det dir fel” pekar pa trummorna, “du kan inte veta exakt nér han slutar
ddr”. Fredrik sager lite forvanat, ”ja, men vi spelar tillsammans”. Franz vander sig
mot datorn. Filip sager sammanbitet, "jag ska forsoka gora det hir nu”, Franz sva-
rar, “hoppas det gar bra, men sig ingenting i slutet, okej?”, Filip sager, ”’Mm”, Franz
fortsatter lite 5dmjukt, “bara om det gdr daligt sd..det dr klart om man missar.”

Hér ar mélet att spela in men det blir fel for att Filip borjar prata innan inspel-
ningen &r firdig. Dessutom é4r Franz inte n6jd med musiken, han antyder att
Fredrik och Filip inte spelar i takt. Det dr ocksa tydligt i exemplet att Franz
dirigerar, framforallt hur Fredrik ska spela pa trummorna. For Fredrik ar nu
musikaspekten tempo foremal for férhandling medan Franz istdllet lyfter upp
att spela i takt. Fredrik verkar inte riktigt forsta vad Franz menar med att de
maste vara tillsammans. Franz forsoker forklara att de kommer i otakt medan
Fredrik tycker att de spelar tillsammans. En méjlig tolkning av detta ar att
Franz blivit medveten om aspekten tempo vid den tredje inspelningen medan
Fredrik i det hir fjarde exemplet uppméarksammar tempo. Problemet ér att
Franz nu gatt vidare i sin medvetenhet och nu uppmérksammar att Fredrik
och Filip inte spelar i takt medan Fredrik fokuserar tempo. Man skulle kunna
siga att Franz och Fredrik ar i otakt i sin medvetenhet kring hur musiken de
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spelar klingar. Franz for aktiviteten framat genom att initiera en ny inspelning.

Femte inspelningen
De spelar in riffet till "Heavens on fire” en gang till, Franz avbryter och sager att

det blev fel.

Vid den hir inspelningen dr det ndgon som spelar fel och Franz avbryter
inspelningen.

Sjdtte inspelningen
De spelar in ytterligare en gang, den hér gangen i ett lingsammare tempo.

Nir de spelat fardigt utropar Franz, ”Ja!” och gor tummen upp. Fredrik fragar,
“hur blev det?” Franz svarar, “det blev ndgra missar, skit i det”. De lyssnar pa inspel-
ningen, under tiden sdger Franz lite forsiktigt till Filip, "du dr lite sen dir” och gor
en vagrorelse med handen. Filip svarar, ’Mm”. Nar de lyssnat fardigt sager Franz
bestamt, "en sak nu, nu ska jag spela in pd ndsta spar.”

Efter den hér inspelningen verkar det som att Franz inledningsvis i stort sett
ar n6jd med inspelningen forutom att de spelade lite fel. Nér de sedan lyssnar
gor Franz Filip uppmiérksam pa att han inte spelat i takt. Da Franz 4nda séger
att han ska spela in ett nytt spar, tolkar jag det som att han ar n6jd med hur
inspelningen later. Syftet hiar kanske inte dr att fa musiken att lata bra utan
istallet att spela in ett spar till. Franz vill kanske ocksa vara med och spela och
inte enbart skota datorn.

Sjunde inspelningen, lgger till ett musikspar
Fredrik spelar in medan Franz spelar pakeyboarden, han spelar pa tre toner samma

sak hela tiden och avslutar med att trycka ner flera tangenter samtidigt. Sedan lyss-
nar de, gar ut ur rummet och kommer tillbaka efter en stund med medhjélparen.
De vill ha hjélp med att ta bort lite f6r Fredrik glomde att stoppa inspelningen.

I den har inspelningen har Franz lagt till ett spar dér han sjilv ocksa spelar.
Men uppgiften att sitta pa och stdnga av inspelningen har tilldelats Fredrik
som missar att stinga av inspelningen i tid. De himtar genast medhjélparen
for att ratta till misstaget. Det ér inte tydligt i observationen vad barnen ar
medvetna om i sitt lyssnande mer 4n att inspelningen inte stoppades i tid.
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Attonde inspelningen
Franz vill spela keyboard till inspelningen han sager att kan kanske kan komma

pé nagot battre. Han provar lite, sedan gar han och hamtar medhjalparen for att fa
hjalp att byta ljud. Medhjalparen visar, och Franz prévar sedan olika ljud, Filip pro-
var trummorna och Fredrik spelar pa elgitarren en stund. Plotsligt utbrister Franz,
»Ah, jag har kommit pd virldens bésta, jag har kommit pd virldens bésta”, han gar
fram till Fredrik och Filip (de sitter tillsammans och Fredrik visar Filip hur man
spelar genom att siga vilka strangar han ska spela pa) och séger igen, ”jag har kom-
mit pd virldens bista sak, kan ni va tysta igen, tyst igen”. Franz gir fram till datorn
och siger exalterat, jag har tagit bort det andra nu, jag har tagit bort det andra nu,
halld tyst nu, jag vet vad vi kan ha i borjan”. Fredrik gar fram till Franz, Franz gar
fram till keyboarden och spelar med négot slags gnekande fl6jtljud, ta, ta, taa, ta, ta,
taa, taaa, tittar pa Fredrik och ler. Fredrik siger, ”ja, fett coolt” och ler. Sedan spelar
han samma sak en gang till pa keyboarden, tittar pa Filip och sager, "det kan vi ha
i borjan”. (Det blir ett litet avbrott) Fredrik fragar, ”ska vi spela Run to the Hills, kan
du den nu Filip”. Filip gar och sitter sig med gitarren och spelar lite pd Run to the

Hills. De bestdmmer sig for att spela Run to the Hills och ta bort Heaven’s on Fire.

I det hdr exemplet hander det mycket saker pé en géng. Inledningsvis provar
Franz att spela olika slingor och olika ljud pa keyboarden. Till slut kommer
han pa vad han ska spela och spelar upp for Fredrik och Filip. De kommu-
nicerar sin uppskattning pa olika sétt bade verbalt och icke verbalt. Sedan
spelar de in ett spar i GarageBand dar Franz spelar upp sin musikaliska idé.
Franz foreslar ocksa att den musik han spelade upp pa keyboarden kan vara i
borjan pé inspelningen av Heaven’s on Fire. Samtidigt som Franz handlingar
riktats mot att spela keyboard, riktar Fredrik och Filip sina handlingar mot
att tillsammans f6rsoka spela Run to the Hills.

Hér har pojkarna forsokt att spela Heaven's on Fire och dokumentera i pro-
grammet GarageBand atta ganger. Vid négra tillfdllen uttrycker Franz sitt
missndje med hur musiken de spelar later, Fredrik och Filip ddremot &r gan-
ska nojda. Pojkarna bestammer sig for att radera Heaven’s on Fire, de forsoker
sig pa att spela Run to the Hills istallet men det fungerar inte heller. Pojkarna
forsoker reproducera musik som de tycker om men som ar for svar att spela.

De lyssnar pa Internet och hittar ddr inspiration till sin musikkomposi-
tion, “Roffe & jag” Hir foljer aktiviteter (terges ej hdr) dér pojkarna kom-
ponerar tillsammans genom att varva att lyssna pé internet och skriva text i
word pé datorn.
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Nionde inspelningen

Pojkarna har varvat att lyssna pa musik pa Internet och skrivit en text, “Roffe &
jag”. Delyssnar pa musik pa Internet, Nationalteatern, Franz sjunger med. Efter en
stund séger Fredrik, "nu spelar vi in”. Pojkarna sitter sig vid sina instrument och
spelar pé laten. Nar de dr firdiga spelar de in sin 14t pa datorn. En bit in pa forsta
versen avbryter Franz genom att siga, ”Ah, skit samma, jag tinkte att ni skulle spela
lite mer ddr” han bojer sig fram och stinger av inspelningen pé datorn. Filip sager
indignerat, “men det var ju det jag gjorde”. Franz svarar, “fast inte Fredrik”. Fredrik
svarar, ”Nihd”. Franz utbrister, alltsd, ni ska bara spela dir nir jag kommit dit till
skal med sked, okej, for da dr det ett litet uppehdll dir, okej, fattar ni”. Fredrik svarar
lite lojt, ”ja, vi kor om det dd”. Franz upprepar, Fattar ni”. Fredrik svarar bestimt,
”ja”. Franz sdger, “det dr uppehdll varje gang ddr”. Fredrik upprepar, *varje ging vi
har skal och sked sd dr det uppehdll”. Franz svarar, ”ja”. Filip sdger tydligt, *varje
gang det dr uppehdll s gor du sd pa virveltrumman Fredrik”, han lyfter armen i
luften och slér samtidigt som han utstoter ett, "Bom”. Fredrik slar pa virveltrum-
man. Franz fortsitter, “ocksd kan ni inte gora det lite oftare ocksd”. Fredrik svarar,
”jo”. Franz sdger energiskt “liksom du kan gora det dir kompet ocksd”, han spelar
trummor i luften, "varje gdng som det dr en pytteliten paus liksom som vi gjorde
ddr liksom”, Fredrik spelar kompet pa trummorna. Franz fortsitter, ja for om det
dr en pytteliten paus kan du komma med hiogern a sd bara, dom!”, han slar med sin
hograhand i luften. Fredrik sager, ”ja, okej” och Filip sdger, *vi bara, domm, domm,
domm, domm, domm”.

I det hir exemplet leder lyssnandet av Roffe 4 jag till att arrangering av musi-
ken blir aktuell, dir framf6rallt aspekten dynamik ar foremél for forhandling.
Franz tar pa sig att inleda férhandlingar kring hur gitarren och trummorna
ska spela, sdrskilt trummorna. Franz och Filip ger forslag till Fredrik hur han
ska spela, mestadels handlar det om att pausa musiken sé att saingen hors och
att fylla ut med musik nér det 4r paus i sangen. I jamforelse med de inspel-
ningar och lyssningar som pojkarna gjorde i borjan, ar det tydligt att medve-
tenheten kring hur det later nar de spelar 4r mer avancerad. Fler musikaliska
detaljer ar ocksa féremal for forhandling jamfort med tidigare. Denna for-
dndring tolkar jag som ett tecken pa en utveckling av ett medvetet lyssnande.

Tionde inspelningen
Pojkarna spelar in igen, den hir gangen hela liten, de lyssnar, mitt i laten séger

Franz till Fredrik, ”jag tycker du ska géra det dir hela tiden liksom”, (syftar pa kom-
pet som varvas mellan sdngen), de lyssnar lite till och Franz fragar, "ska vi gora om
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det?”, Fredrik svarar, "ja... vi kér om det da”, Filip sédger lite stolt, ”det blev faktiskt
vildigt bra”. Fredrik mumlar fram, “men bara jag gjorde lite olika grejer, jag ska bara
gora det”, han gér till trummorna. Franz gar efter och séger, "du, inte for att jag dr
sd bra, men varje gang som vi tar en liten paus ddr ni spelar bara, innan spelade ni
inte ndr jag sjong men da kan du gora sahdr forst”, han spelar ett komp pa trum-
morna, ”d sd sen liksom”, Fredrik forsoker ta trumstockarna, Franz ropar, "vdnta,
jag ska bara visa, nir vi gor en liten paus”, han spelar ett komp igen. (kompet ar ett
vanligt rock komp, 4/4 med betoning pa tvaan) och sager, “typ ndt sdnt”. Under
tiden star Filip och spelar luftgitarr till och utropar, “typ sd, POM”, han slar med
hoger hand i luften. Fredrik sétter sig vid trummorna och séger, "eh, vid den forsta
pausen sd gor Filip ingenting sd gor jag den, sd gor jag den, sd i forsta pausen dr du
inte med”, spelar pa trummorna. Franz sager att han maste pa toaletten och det blir
ett avbrott, Franz och Fredrik gar ut och Filip sétter sig och spelar Run to the Hills.
Nar Franz och Filip kommer tillbaka sédger Fredrik, ok, nu spelar vi in fort, vi slutar
snart”. Franz gar fram till Filip och foreslar, “du kan vil typ gora..”, han sitter sin
hand pé strangarna och for handen hart fram och tillbaka, och séger, “och sen ndr

det dr paus”, han slar pa stringarna med ett lite lattare tag och sager, “sd, fattar du”

I det har exemplet ar Filip ndjd med hur det later och sager att det faktiskt
blev vildigt bra. Franz haller inte med och ger férslag till Fredrik hur han kan
spela pa trummorna och till Filip hur han kan spela pa gitarren. I det hér ex-
emplet ar en majlig tolkning att Franz kanske lyssnar mer medvetet dn Filip
och ocksa har fler musikaliska idéer kring arrangeringen av kompet till Roffe
ajag. De musikaliska idéerna uttrycker Franz pé olika sitt genom att férsoka
forklara, spela i luften och genom att spela sin idé.

Elfte inspelningen
De spelar in men Franz avbryter efter en liten stund. En ldrare kommer och pé-

minner om att det 4r matrast men pojkarna vill spela in. Franz ger lite spelinstruk-
tioner till Filip.

Aven hir dr det Franz som inte ér riktigt ndjd med hur det later, sédrskilt inte
gitarren och ger forslag till Filip om hur han kan spela.

Tolfte inspelningen
De spelar in igen. Nar de dr fardiga fragar Fredrik, ”14t det bra eller?”, Franz svarar,

“jag tror det”. De lyssnar pa inspelningen, efter en stunds lyssnande séger Franz,
”jag sjunger lite falskt”, Fredrik svarar lite bussigt, “men det gor inget”. De lyssnar
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vidare, ndr de lyssnat klart stanger Franz av datorn. Fredrik sdger, "jag tror det blir
bra, vi sdger att vi dr klara”, Filip drar med handen 6ver stringarna pa gitarren,
Fredrik gér mot dorren med trumstockarna i hinderna och tjoar triumferande,
”Woou”, Filip tjoar,” Wooou” och Fredrik sager med stolthetirosten, "dntligen klara’.

Fredrik och Filip 4r néjda med inspelningen av Rofte a jag, Franz ar fortfa-
rande inte riktigt n6jd, han tycker att han sjélv sjunger lite falskt. Men tiden 4r
slut och det finns inte mojlighet att spela in och lyssna igen.

Mac-datorerna och GarageBand som ar det musikprogram som finns att
tillga for barnen i grundskolan méjliggér andra typer av handlingar 4n pc-
datorerna och musikprogrammet i kulturskolan. Genom att det finns en
mikrofon i locket p& datorerna och dé programmet GarageBand ger barnen
mojlighet att sjdlva spela in sina musikkompositioner visar resultaten att
musikkomponerandet i grundskolan skiljer sig fran musikkomponerandet
i kulturskolan. Barnen i grundskolan anviander datorn till att spela in sina
kompositioner, men ocksa till att lyssna pé sina inspelningar och gora olika
musikaliska avviagningar i musikkomponerandet.

Grupp F visar en sadan process dér datorn och GarageBand blir ett medi-
erande verktyg genom hela processen frén de inledande ambitionerna som
pojkarna har att spela kidnda rocklatar till att de komponerar en egen lat. Det
som medieras bestar i mdjligheten att lyssna, som i sin tur ger en medve-
tenhet kring hur musiken later, till en kritisk sanering av den. Datorn med
GarageBand erbjuder sedan en mojlighet att spela in igen, och processen kan
borja om. Ett villkor for att det medvetna lyssnandet ska skapas dr ocksa att
barnen approprierar datorn och GarageBand i sédan mén att de kan hantera
verktyget. I grupp F ér det tydligt att pojkarna i viss man approprierat Ga-
rageBand, sérskilt Franz da han 4ven kan instruera Fredrik i hur musikpro-
grammet manovreras.

Det ar tydligt att de digitala verktygen Band-in-a-Box och GarageBand er-
bjuder barnen olika musikkulturella verktyg som i sin tur medierar olika
kunskaper i den musikkomponerande aktiviteten. Band-in-a-Box erbjuder
dels tekniska kunskaper i att hantera sjdlva programmet, men eftersom det
bygger pa att stélla in ett ackompanjemang med ackord dir det finns mojlig-
het att vélja olika genrer och stilar erbjuds dven kunskaper om ackord, genrer
och stilar. GarageBand & andra sidan erbjuder helt andra kunskaper. Genom
att programmet ger moéjligheten att spela in och lyssna samt spela in flera
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olika spar erbjuds den tekniska kunskapen att genomfora detta. Mojligheten
att lyssna pa inspelningen erbjuder kunskaper i musik som framférallt hand-
lar om att bli medveten om hur det, barnen sjalva spelar ocksé later som en
helhet. Och det blir méjligt for barnen att utveckla sina kompositioner.

Sammanfattning

De kontextuellt betingade skillnader i barns musikkomponerande aktiviteter
i kulturskolan och grundskolan som presenterats speglar en brytning mel-
lan ett traditionellt och ett mer nutida eller féranderligt forhallningssatt till
musikkomposition. Det traditionella blir tydligt i kulturskolan dar barnen
inte gér utanfér ramarna utan haller sig till de instrument de dr vana att spela
pé nér de vistas i kulturskolan. Klarinett, blockflsjt, trombon, trumpet och
fiol som barnen i kulturskolan viljer att spela kan hérledas till en traditio-
nell musikkultur. Elgitarr, bas, trummor, keyboard som ménga av barnen
véljer att spela i grundskolan kan dédremot harledas till en mer nutida kultur.
Aven de musikstycken som barnen komponerar speglar en brytning mellan
traditionella och nutida eller fordnderliga férhallningssitt till musikkompo-
sition. Det blir tydligt pé flera sitt, att musikkompositionerna i kultursko-
lan &r melodibaserade och i grundskolan textbaserade. Genremissigt finns
drag av vasterldndsk konstmusik i kompositionerna i kulturskolan medan
barnens kompositioner i grundskolan har en popularkulturell inramning. I
kulturskolan dr barnen inspirerade av spelbdcker medan i grundskolan ar de
inspirerade av Internet i sitt musikkomponerande. Barnens handlingar kin-
netecknas pé detta vis av att vara formade av de regler och méjligheter som
forvintas i respektive kontext.

Ytterligare ett resultat r att de digitala verktygen Band-in-a-Box och Ga-
rageBand erbjuder barnen olika medierande musikkulturella verktyg. Band-
in-a-Box medierar musikkunskaper i form av ackompanjemang med ackord.
Det i sig gor det mojligt f6r barnen att utveckla kunskaper i musik genom att
bli medvetna om ackord, genrer och stilar. GarageBand erbjuder istillet helt
andra kunskaper. Bland annat att kunna spela in musikkompositionerna och
lyssna, men ocksa att spela in pa flera olika spar. Mojligheten att lyssna pa in-
spelningen erbjuder kunskaper i musik som handlar om att bli medveten om
hur barnen sjilva spelar och later som en helhet. Genom lyssnandet blir det
moijligt for barnen att revidera sina kompositioner, en slags gehorskunskap.
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Interpersonellt betingade skillnader i
musikkomponerande aktiviteter

I den hir andra resultatdelen &r syftet att beskriva de strategier och processer
som kdnnetecknar de musikkomponerande aktiviteterna, savil i de grupper
av barn som genomfor kompositionsuppgiften som i de grupper som inte
genomfor, eller dir det uppstér problem att komponera musik tillsammans.
De skillnader som observerats mellan de grupper av barn som kompone-
rar musik tillsammans och de grupper av barn som inte komponerar musik
tillsammans kan harledas till en interpersonell niva. Det vill sdga interaktio-
nerna mellan barnen och mellan barnen och de medierande verktygen blir
mojliggérande och hindrande i aktiviteten. Det dr sérskilt interaktionerna
mellan barnen som jag lyfter hir da resultaten pekar pé att de mojligheter
och hinder som uppstér i den musikkomponerande aktiviteten framst ob-
serverats i interaktionerna mellan barnen. Jag vill tydliggora att det inte dr
skillnader mellan de bada verksamheterna utan skillnader mellan grupper av
barn i bada verksamheterna sammantaget som presenteras.

FRAN KAOS TILL ORGANISATION

I den hir delen presenteras resultat som visar vad som kdnnetecknar de
handlingar som ar riktade mot aktiviteten att komponera musik i grupperna.
I videoobservationerna finns det tydliga kannetecken pa vilka handlingar
som leder fram till en musikkomposition. Jag har valt att presentera dem i
den ordning som de uppstér i den musikkomponerande processen. Dessa
handlingar ska forstas utifran att flertalet av de medverkande barnen &r ny-
borjare pa att komponera musik, vilket innebar att de processer som presen-
teras maste ses i ljuset av hur de forsta trevande stegen in i en musikkompo-
nerande aktivitet kan te sig, inom ramen for de kontexter som kultur- och
grundskolan utgor. Det som samtliga handlingar som presenteras hér har
gemensamt ar att de ar organiserande, samtidigt som de leder till en férdnd-
ring i bemirkelsen att de driver aktiviteten framat, for att sa smaningom leda
fram till en fardig musikkomposition.

De forsta trevande stegen

I grupperna av barn startar de musikkomponerande aktiviteterna med kaos
och forvirring. I nagra grupper tar det sig uttryck i att barnen spelar oorga-
niserat pa olika instrument och prévar den utrustning som finns i lokalen. I
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andra grupper tar det sig uttryck i att barnen ér osikra pd vad det ska gora
eller hur de ska starta upp sin aktivitet. Det som har observerats ér att i de
grupper dir musikkomponerande aktiviteter uppstar foregas aktiviteterna
avhandlingar som kénnetecknas av en initiativtagande karaktar. Det vill siga
handlingar som innefattar till exempel att ta initiativ till att skapa ordning i
gruppen, starta upp aktiviteten, initiera engagemang, initiera samtal genom
att stalla fragor, pocka pa uppmarksambhet pa olika sétt och i stort sett inleda
forhandlingar med de andra barnen kring vad och hur de ska genomféra
aktiviteten. Dessa initiativ leder ocksé aktiviteten framét och interaktionerna
préglas av att initiativen far gehor av de andra barnen i gruppen. Jag ser dar-
for att de forsta stegen i uppstartandet av aktiviteten kidnnetecknas av initia-
tivtagande handlingar och interaktionerna priglas av samarbete, vilket hér
illustreras med ett exempel fran grupp D.

Exempel 16:

I borjan av kompositionsaktiviteten har alla barn valt ett instrument. Disa har
valt sing (mikrofonen), David elgitarren, Daniella trummor, Dora akustisk gitarr
och Daniel keyboarden och datorn. Alla spelar oorganiserat pé sina instrument
och Disa forsoker pakalla uppmérksamhet och ropar; ”Halld! For att det ska bli
ndgot av det hdr”, Alla spelar och hon ber de andra att vara tysta. Hon vill att de ska
bestdmma hur de ska géra. Vi kan ju inte bara spela pd”, sdger hon. Dora forsoker
svara men hennes rost dranks i ljudmassan. Disa frégar, “ska vi skriva en ldt forst
eller ska vi skriva melodin forst” alla spelar och Disa ropar, "tysta”. Alla spelar, Disa
fragar igen, “ska vi forst komma pa hur den ska ga, hur det gar liksom, ska vi upp,
ska vi ner sd, woou, woou, woou, vi mdste liksom bestdmma det”. De andra spelar
och Disa fragar igen, "vad ska vi borja med” hon tar mikrofonen och séger, "David,
vad ska vi borja med” och riktar mikrofonen mot David som inte svarar. Disa tar
mikrofonen till munnen och séger nistan uppgivet, seridst, vi mdste ju borja med
nanting”. Under tiden som Disa férsoker komma igéng spelas det oavbrutet pa in-
strumenten och hon far inget gehor for sina vidjanden som haller pa en stund. Till
slut sdger Disa ganska bestamt, ”ska vi borja med att skriva en lat dd”, Dora instam-
mer”, ok, alla far hjdlpa till d@”, Disa upprepar, "ok, alla fir dd hjilpa till’. Disa fra-
gar, "vad ska vi borja med a gora, ska vi borja med d bara spela lite”, Daniella svarar,
”Nej”, Disa fortsatter, "vi ska vil borja med d gora nanting riktigt sa det funkar, vad
ska vi gora forst, ska vi gora ldten eller introt forst eller melodin liksom”, Daniella sa-
ger, ‘alltsd, jag kan inte skriva noter”. Disa svarar, “nd men alltsd ndr vi har kommit
patyp..” Daniella forsoker siga ndgot men Gverrdstas av David som spelar pa gitar-
ren. Disa sdger, “alltsa for kanske forst kanske det dr sd att vi kommer pa en ldt sd
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forsoker ni spela till den ldten, s da gor det ingenting hur vi gor, eller hur. Ska vi borja

med d skriva en ldt da”, Disa lagger ner mikrofonen och tar nagra papper med sig
fran banken och Daniella ropar “alla far hjilpa till”, Disa upprepar uppmanande,
“ja, alla far hjdlpa till med ldten”.

I det hir exemplet dr det Disa som tar initiativ till att starta upp den musik-
komponerande aktiviteten och efter en stund av vddjan far hon gehor fran
Dora och Daniella. Disa lyfter upp hur musikens struktur ska organiseras
genom att fraga om de ska gora laten, introt eller melodin forst, vilket jag
tolkar som att Disa har en musikalisk kunskap kring struktur som en viktig
aspekt i musik. Daniella sdger att hon inte kan skriva noter, vilket implicerar
att Daniellas forvintan om att komponera musik innefattar att skriva noter.
Disa svarar, om de gor laten forst sd kan de spela till den och da gor det ing-
enting hur de gor. Att gora en lat innebér for barnen, s& som jag forstér det,
att skriva en text med en melodi forst, for att sedan komma pa hur de ska
spela till. Fran ett audiellt kaos kommer barnen hér sd smaningom fram till
en start av aktiviteten. Disa, Dora och Daniella tar initiativ att ta fram papper
och penna och sitter igaing med att skriva en text, medan Davids handlingar
ar riktade mot att spela gitarr. Daniels handlingar ar riktade mot att spela
keyboard och utforska datorn. Den férandring som blir tydlig hér 4r att Disas
initiativ leder fram till att Dora och Daniella engagerar sig i aktiviteten. D4-
remot sker ingen fordndring i interaktionen mellan flickorna och David och
Daniel som fortsitter att rikta sina handlingar mot instrumenten och datorn.
Pojkarna anstranger sig inte i att delta aktivt i aktiviteten utan ar helt uppslu-
kade av att spela. Det blir i det hir exemplet Disas interaktion med flickorna
som leder till handlingen att skriva en text som leder fram till att den musik-
komponerande aktiviteten startar. Varfor pojkarna inte engagerar sig blir en
fraga som uppstéar och varfor flickorna godtar att pojkarna inte engagerar sig
i uppgiften en annan. Detta kan tolkas pa en kulturell niva i meningen vilken
kultur som rader i den hér praktiken, dédr en tolkning 4r att det finns en kultur
som innebdr att flickorna driver aktiviteten framét medan pojkarna daremot
har resignerat infor flickorna. De har kanske inte mandat att fa igenom sina
idéer vid andra grupparbeten och ser dérfor inte att de skulle kunna fa det i
den hir uppgiften. Eller sa ar de helt enkelt mer intresserade av att spela och
tycker det dr bekvamt att flickorna gor jobbet. Pojkarna skapar mening genom
att spela. Instrumenten medierar en sadan lust att spela att pojkarna har svart
att géra ndgot annat. Flickorna ddremot skapar mening genom att engagera
sig i aktiviteten, ddr motivet &r sjalva samarbetet och att genomfora uppgiften.
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En mojlig analys ar dven att se den hér gruppens inledning av komponeran-
det utifran samvaromonster. Genom de handlingar och interaktioner som
framforallt Disa gor finns det tecken pa samvarokompetenta monster och
konformitetsmonster. Tecken pa samvarokompetenta monster dr de idéer
och forslag som uttrycks men dar det ocksa finns ett socialt gehor inbyggt
i initiativen, i meningen. Fran Disa finns en 6ppenhet for de andra barnens
onskemal. Genom de andra barnens handlingar och interaktioner finns
tecken pa konformitetsménster, i meningen att de ar foljsamma. Flickorna
ansluter sig medan pojkarna kan sdgas visa pa en tyst foljsamhet eftersom de
inte opponerar sig.

Ytterligare ett exempel pd hur den musikkomponerande aktiviteten gar fran
kaos till ordning och kidnnetecknas av initiativtagande handlingar och en for-
andring i riktning mot ett deltagande och engagemang i aktiviteten kommer
fran grupp A.

Exempel 17:

Flickorna sitter i soffan, Andreas vid datorn och Anton gér fram och tillbaka mel-
lan flickorna och Andreas medan flickorna fnittrar. Flickorna spelar pa sina kla-
rinetter och Anton utropar, “spela inte sd dramatiskt, och inte hdrdrock, halleluja
heller”. Pojkarna prévar datorn. Anton spelar och foreslar, ”vi kan spela ndgot sd-
dant hir” och spelar lite. Flickorna fnittrar, viskar och Anton fragar till slut lite
irriterat, “vad skrattar ni 4t”. Alma fragar, “Vad ska vi borja med?”, Amanda svarar
lite retsamt, “Ja, jag vet inte, vad ska vi borja med da?”, Alma foreslar, “Kan vi inte
borja med Bess, C, D, Bess?” och Anton siger med slarvig rost, "ceff, e, bess e Ptroot”
Flickorna fnittrar sedan siger de i kor samtidigt som det tittar pa varandra, “KAN
VIINTE BORJA MED BESS?”. Anton bérjar sjunga lite. Flickorna bérjar spela och
pojkarna sitter vid datorn. Anton siger sedan till flickorna, ”hédmta ndgon for vi fat-
tar inte”, och Amanda gar for att hdmta ldraren. Lararen kommer in och sager, ”ska
vi gora en bakgrund som ni provar”.”]Ja”, svarar barnen.

Aktiviteten startar hr lite rorigt, handlingarna ar riktade mot olika aktivi-
teter, flickorna och Anton interagerar genom att spela och fnittra. Andreas
interagerar med datorn och Anton gér fram och tillbaka mellan Andreas
och flickorna. Det &r tydligt att det finns en spanning mellan flickorna och
Anton. Interaktionerna kidnnetecknas av att flickorna viskar och fnittrar och
Anton spelar lite pajas gentemot flickorna. Andreas ddremot dr inte sédrskilt
intresserad av att samspela med det. Det finns ocksa tecken pa att barnen
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har kunskaper om tonhojd, nir de bendmner tonernas namn. Sérskilt 4r det
tonerna bess, ¢ och d vilka dr de toner som vanligtvis ar foremal for larande i
borjan av instrumentalundervisning.

Genom den ovan beskrivna forhandlingsprocessen vill jag mena att det
sker en fordndring i aktiviteten, fran att forst vara lite orolig till initiativet att
hdmta lararen s& de kan komma igang. Det pekar mot att det finns en vilja att
skapa mening kring aktiviteten som till en bérjan inte lyckas, vilket Anton
viljer att l6sa genom att initiera att de kan hdmta ldraren. Ssmmanhanget
blir pa det viset fordndrat genom dessa forhandlingar och de musikkompo-
nerande aktiviteterna kan komma igang. Lararen blir i det hir exemplet 16s-
ningen p4 att komma igdng med aktiviteten som ett gemensamt projekt.

Ytterligare ett exempel pa att starta upp aktiviteten genom initiativtagande
handlingar och interaktioner som kidnnetecknas av samarbete och férhand-
lingar finns hos grupp H;

Exempel 18:

Hedda foreslar, "om jag sdtter mig vid datorn nu, sd kor ni ett band”. "Mm”, svarar
de andra. Helena gar fram till marimban och bérjar spela, Hanna spelar pa key-
boarden, Hilma star med fiolen under armen. Hedda siger med instruerande rost,
efter det sd kor, kor Hanna typ sa hdr och efter det sd sdtter sig Hilma hdr”. Hilma
instdimmer genom att siga, "Mm”. Hedda, vander sig mot datorn och fragar, "ok,
vad ska vi ha for ldt, inte en sorglig”.

Iexemplet fran grupp H dr det Hedda som styr upp de andra flickorna i grup-
pen genom att foresla att de ska kora ett band, vilket de andra gar med pa. De
borjar spela och Hedda fortsitter leda de andra i hur de ska spela och vad var
och en ska gora. Har finns det anledning att se Heddas initiativ till att de ska
kora ett band som ett sdtt att skapa mening med aktiviteten, att kora ett band
ger barnen ett annat sammanhang istéllet for att se aktiviteten som en del av
ett skolsammanhang eller som en skoluppgift. Den fordndring som sker hér
dr att genom att rama in aktiviteten och se den som att de &r ett band kan de
forvantningar som finns kring att spela i band gora det mojligt for barnen att
organisera sig efter sina erfarenheter att spela i ett band. Att organisera sig
som ett band mojliggor da att borja komponera. Hedda leder dven de andra
barnen i gruppen ifrdga om vad de ska gora och hur de ska placera sig. Inter-
aktionen mellan flickorna kdnnetecknas har av att vara positiv och okritisk i
meningen att flickorna instimmer med Hedda genom att siga mm och gora
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som hon foreslar. I detta finns tecken pé att gruppen som sadan kinnetecknas
av samvarokompetenta monster, dir Hedda i det hiar exemplet uttrycker sina
idéer och dven en onskan om att vara ett band. Foljsamheten de andra bar-
nen visar genom sina handlingar ger anledning att tolka samvaromonstret
utifran konformitet.

Hedda riktar sedan uppmirksamheten mot datorn vilket pekar pa att da-
torn med GarageBand &r ett centralt verktyg i aktiviteten. Ytterligare en as-
pekt att ta i beaktande &r genusaspekten. D& den hér gruppen endast bestér
av flickor kan det vara en anledning till att barnen samarbetar och tar sig an
kompositionsuppgiften som ett gemensamt projekt. Ett sdtt att forstd det ar
att de har flickorna kdnner varandra och ar tillsammans. En annan tolkning
ar att deras forvantningar pa hur aktiviteten ska genomforas stimmer over-
ens. Dessutom visar enkédtsvaren att samtliga barn i den hédr gruppen utom en
flicka har tidigare erfarenheter av att spela instrument och musicera i olika
sammanhang utanfor skolan.

Utifran ovanstaende exempel kan jag se att, for att en musikkomponerande
aktivitet ska komma igang behover det finnas nagon eller ndgra barn som
tar initiativ till att starta upp aktiviteten. Dessutom behover det finnas ett
samspel i interaktionerna mellan barnen vilket blir tydligt i grupp D déar
flickorna stottar Disas initiativ. Pojkarna i gruppen samspelar inte med
Disa men for aktiviteten som sadan spelar det ingen roll, da flickorna tar
pa sig arbetet.

Disa har ddrmed handlingsutrymme gentemot flickorna och blir stottad
och lyssnad pé av Dora och Daniella. Hos pojkarna har Disa inget inflytande
dé musikinstrumenten har en storre lockande effekt dn att 16sa uppgiften. I
grupp A dr det framf6rallt Anton som initierar en start av aktiviteten genom
forslaget att hamta hjalp av lararen. Oron i gruppen blir ddrmed stillad och
aktiviteten kan komma igéng. Aven i grupp H finns det en ledare som i det
hir exemplet &r Hedda. Hon tar ledningen i gruppen genom att initiera en
start av aktiviteten som innebar att gruppen latsas vara ett band. Forestall-
ningen att de dr ett band ger extra krydda till aktiviteten och ger kanske ocksa
en storre mening for barnen i genomforandet av uppgiften.

Det som ar gemensamt for dessa grupper av barn dr att den sociala inter-
aktionen mellan barnen kdnnetecknas av samvarokompetenta monster och
konformitetsmonster. Detta tar sig uttryck i att nagon eller nagra barn skapar
utrymme f6r idéer och handlingar men dven sjélva ger forslag och att det
finns barn som deltar och ér féljsamma.
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Inledande idéer

Det som kidnnetecknar de handlingar som gor det mojligt att utveckla den
musikkomponerande aktiviteten frdn de initiativtagande handlingar som
syftar till att starta upp aktiviteten till att borja komponera ar idéer av hur
kompositionen ska ta form. Idéerna maste pa nidgot vis kommuniceras mel-
lan barnen, det vill séga det eller de barn som har en idé anvénder sig av olika
verktyg i medieringen av sin idé. Det som kannetecknar handlingarna ér att
de ér savil verbala som icke verbala, och syftar till att kommunicera en musi-
kalisk idé i syfte att utveckla aktiviteten.

I grupp B sker en kontinuerlig kommunikation av musikaliska idéer dér instru-
menten anvands i medieringen av dessa, vilket illustreras med foljande exempel.

Exempel 19:

Berit foreslér lite tveksamt, “om vi forst spelar melodin och sen spelar vi... sen spelar
vi sd hdr, eh ndgra langa toner, sen spelar vi melodin igen” flickorna spelar pé sina
instrument... Beate sager uppmanande, ” ja, vi mdste bestimma oss”, flickorna
fortsatter spela och Berit foreslar, ” vi kan spela sd hdr” och spelar, Beate ger ett
alternativ, " eller sd hér” och spelar.

Har blir det tydligt att de musikaliska idéerna avldser varandra genom att
barnen fyller pé varandras melodislingor och kommer med alternativa
idéer. Dessa handlingar kan ses som ett explorativt tal som karaktériseras av
deltagarnas kritiska och konstruktiva engagemang i varandras idéer. Skill-
naden i fdrhandlingarna ligger i att har sker de explorativa handlingarna
dven genom att spela pa instrument och inte bara genom tal. Genom till-
gang till andra medierande verktyg som instrument i aktiviteten, mojlig-
gors andra kommunikationsformer én tal. Grupp B anvinder sig av bdda
dessa i kommunicerandet av sina musikaliska idéer. Kommunikation av
musikaliska idéer kraver ocksa medierande verktyg som mojliggor en icke
verbal kommunikation dd musik innefattar icke verbala dimensioner. Men
det kan dven handla om att barnen inte utvecklat ett verbalt sprék for att
kommunicera sina musikaliska idéer fullt ut. Den verbala kommunikation
som kan hiérledas till en musikalisk idé 4r i s fall nir Berit sdger, nagralanga
toner, vilket implicerar en idé om tonldngd. Men begransningen ligger i att
négra linga toner séger ingenting om hur langa tonerna ska vara, genom
att spela blir det genast tydligt hur linga Berit menar att tonerna ska vara.
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Nista exempel syftar ocksa till att belysa vad som kdnnetecknar inledande
idéer genom framforallt icke verbala handlingar. Hér édr det Disa i grupp D
som har en idé till musikkompositionen.

Exempel 20:

Disa forsoker fa uppmarksamhet och sager, “kan vi inte bara”. Sedan vinder hon
sig om och gar till trummorna. Hon tar tva trumstockar och slar mot varandra
medan Dora lite irriterat utbrister "ok, tyst, tyst”. Disa féreslar med en suck, “alltsd,
kan vi inte bara géra sd hdr, vi tar en melodi nanting, och sen sd spelar vi efter det”.
David spelar énnu mer sedan tystnar han och siger férvanat, "va”. Disa siger med
lite mer stadga i rosten, "vi sdger att vi kommer pd, doo, dodo, doo, dodo, doo, dodo,
dodoo, doo, dodo, si spelar man bara det”. *det finns ju redan” sager Daniella med
ett uppgivet tonfall. ”Ja, men det var ju bara ett exempel”, svarar Disa. Under tiden
riktar Daniella om kameran sa den pekar mer at hger mot Disa. Disa fortsatter
genom att sjunga och spela, "doo, dodo, doo, dodo, doo, dodo, dodoo”, pa trum-
morna. Dora sjunger med i mikrofonen. Daniel spelar med pa keyboarden. Disa
lyfter trumstockarna i luften och utropar, sd kommer man pa det, sd kan man
spela det och”, hon spelar pa trummorna och ropar, "wo..o0, wo..oo, typ sd”.

Aven i det hir exemplet dr det tydligt att instrumenten anvinds som medi-
erande verktyg i syfte att kommunicera en idé som inte dr mojlig att kommu-
nicera sprakligt. I det hér fallet anvénder sig Disa av trummorna i kommuni-
kationen av hur hon ténker sig att deras musikkomposition musikaliskt kan
framsta. Daniella ar kritisk till Disas idé genom att sédga att den musikaliska
idé som Disa framfor redan finns. Disas intention hér kan tolkas som att hon
vill fa igang en idéprocess medan Daniella forstar Disas handlingar om den
musikaliska idén som ett forslag. Disa fortydligar sin intention genom att
sdga att det bara dr ett forslag. Att Dora sjunger med och att Daniel spelar med
kan tolkas som att de tycker det ar roligt eller att de instimmer i den musika-
liska idé som Disa presenterar.

Forhandlingarna i interaktionen mellan Disa och Daniella kinnetecknas
av ett kritiskt och konstruktivt engagemang frén Daniellas sida vilket blir
tydligt nér hon ifrégasatter Disas idé samtidigt som hon engagerar sigiidén.
Interaktionen mellan Disa och Dora och Daniel kinnetecknas av ett positivt
och okritiskt engagemang, vilket ar en mojlig tolkning genom att de sjunger
och spelar med.

Videokameran kan ocksé hir ses som ett medierande verktyg, dd Daniella
riktar om kameran sé att Disa fingas i linsen. Det kan tolkas som att Daniella
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anser att den idé som Disa vill presentera dr viktig att dokumentera och dar-
tor riktar kameran mot Disa.

Med de hir bada exemplen vill jag belysa det som jag tolkar som steg tva i den
musikkomponerande processen, inledande idéer. Det som jag fokuserat mest
pé hir dr kommunikationen av dessa idéer ddr materialet visar att de sprak-
liga verktygen inte rdcker till i kommunikationen av dessa utan det kravs
musikkulturella verktyg som musikinstrument. Genom denna icke verbala
kommunikation blir det mojligt for barnen att dela varandras idéer. Det ér
ocksa genom flodet av musikaliska idéer som aktiviteten leds framat samt att
idéerna far gehor av de andra barnen eller att det fods nya idéer.

Musiken arrangeras

Nir barnens komposition borjat ta form och de har férhandlat fram en ut-
gangspunkt for kompositionen blir det dags att férhandla fram vilka instru-
ment som ska anvindas och vem som ska spela vad. Hur sjalva kompositionen
ska struktureras. Det som kdnnetecknar dessa handlingar och interaktioner
ar ett slags ordnande och organiserande av det fortsatta komponerandet. Jag
har valt att kalla dessa handlingar arrangerande handlingar. De skulle ocksé
kunna beskrivas som dirigerande handlingar, d& dessa handlingar och inter-
aktioner kan sdgas vara bade arrangerande och dirigerande pa samma gang.

I nedanstaende exempel har barnen skrivit en text som de ocksa rappat eller
sjungit och dr pa vég att spela in i GarageBand.

Exempel 21:

Helena séger, Ok, nu.borjar vi” och Hedda ropar till, "Men vinta, vi mdste be-
stamma vilket instrument vi ska ha. Om vi spelar ndt instrument”. Helena foreslar
”Jag tycker att vi ska ha den dir ma..”, hon héller upp bada hinderna i luften och for
dem upp och ner vixelvis och Hedda fragar, “Fiolen”, Helena svarar, “Ja”. Hedda
foreslar, "Och den... Marimban”. Hon pekar mot instrumentet. Hilma fortsétter,
“Och den...”. Hon sitter sin hogra hand pa tangenterna pa keyboarden. Klassléra-
ren kommer in och ger instruktioner om rasten. Nar hon har gétt, gir Hedda fram
och sitter sig framfor keyboarden. Hanna reser sig upp och fragar med pigg rost,
“Vem vill va pd keyboard?”. ’Jag” ropar Hilma och réicker upp handen. Hedda bor-
jar spela pa keyboarden. “Ok, du dir pd keyboard och fiol”, sager Hanna och pekar pa
Hilma. Helena foreslar, "Men dd kan man ju spela in, och sd stoppar man, sa borjar
man med den”. Hon héller upp hdnderna som om hon haller i en fiol och fortsatter,
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“man kan ju gora lite olika”. Hilma utropar, “Ja, dd kan jag ju spela pd dom lite”, och
pekar mot ett bord med rytminstrument. Helena foreslér ivrigt, “Ja, du kan forst
spela lite fiol och sedan liksom overgd till liksom”. Hon sétter hdnderna pa keyboard-
ens tangenter och séger, “gora lite olika, sdhdr”, och vinder sig sedan mot datorn
och siger med uppspelt rost, “man bara stoppar, och sen byter man”.

I ovanstaende exempel férhandlar flickorna i grupp H fram vilka instrument
de ska anvénda till sin musikkomposition som &r en slags vispop/rap sdng
om sommaren och stranden. Inledningsvis ar Helena pa vég att spela in men
avbryts av Hedda som sdger att de maste bestimma vilka instrument de ska
ha. Fran borjan fanns kanske inte idén att spela till eller sa tdnkte Helena som
vid det hér laget blivit ganska bekant med musikprogrammet att de kan spela
in sangen forst och sedan lagga pa instrumenten. Interaktionerna mellan
barnen kidnnetecknas hér av att vara engagerande och utvecklande déar {or-
handlingarna mellan barnen ar positiva och okritiska.

De fortsatter att arrangera sin musikkomposition som exemplet nedan visar.
Helena sitter framfor datorn, Hedda, Hanna, Hilma star bredvid, framfor
keyboarden, Hilma har en fiol i handen. Helena och Hedda har tva dgg var i
hénderna.

Exempel 22:

Helena instruerar, “forst gor vi framdt sd”, spelar genom att fora aggen fram och
tillbaka. Hedda stimmer in, "jaha, fram och tillbaks, alla far varsin” och racker 6ver
ett dgg till Hilma och ett 4gg till Hanna. Sedan ricker hon fram handen till Helena
och sdger, "ok, jag far en”. De spelar raka fjardedelar och Hedda fragar, "och sd gor
vi, eller vad tycker ni”. De andra spelar, Helena séger uppmanande, “d hor, s hr, ett
tva tre”, sedan spelar hon raka rytmer. De andra spelar med.

Har har flickorna kommit lite lingre i sitt arrangemang av musiken och an-
vander sig av varsitt 4gg, Helena och Hedda hjdlps &t att arrangera hur de ska
spela. Genom att de andra flickorna spelar med kan antagandet goras att de
delar idén att spela pa dgg. Interaktionen i det hiar exemplet kidnnetecknas
dédrmed av att vara positivt och okritisk i meningen att ingen protesterar mot
Helenas och Heddas musikaliska idé utan samtliga deltar och spelar med.

Aven i grupp D sker ett arrangerande av den komponerade musiken. I det
hir exemplet har Disa, Dora och Daniella skrivit en text med en melodi som
Disa sjunger och hon tar nu initiativ till att arrangera ackompanjemanget.
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Exempel 23:

Disa fragar, ”Ok, vilket intro ska vi ha?, typ, do, do, do, do doo”, David och Dora
spelar pa sina instrument och Disa sjunger pa texten, “du har svikit mig, du dr det
vackraste jag vet”, Daniella borjar spela med rytminstrument. Disa siger med saker
rost, ”Ok, om jag borjar med versen 1 och sen ndr jag borjar sjunga, du har svikit
mig, kan Dora komma in med trummorna och Daniel dd kan du komma in med pia-
not dir” Alla spelar och sjunger igenom laten och efterat sdger Daniella, "vi mdste
tinka mer pd musiken, det dr lite rorigt” Disa instimmer, “ja, det dr lite rorigt men
dr det ndnting i laten jag ska dndra eller vi ska dndra?” David foreslar med sivlig
rost, "vi behover vil inte sjunga likadant pa refringen hela tiden” Dora foreslar, "vi

kan vdl kéra introt i slutet ocksd.”

Hér blir det tydligt att barnen har musikaliska kunskaper om struktur, vilket
tar sig uttryck genom hela exemplet, att de behdver en introduktion, att det
finns en vers, en refrang och att de kan avsluta med att spela introduktionen
en gang till. Det finns dven tecken pé att barnen forsoker ordna att alla instru-
menten inte ska komma in med en gang utan att de kan borja vid olika stillen
ilaten. Atttrummorna och keyboarden inte ska komma in forrén i refringen,
vilket ocksa implicerar en medvetenhet om dynamik i musiken. Genom att
vianta med trummorna och keyboarden till refrangen skapas dynamik ge-
nom att musiken blir starkare dar. Det dr tydligt att den musikkomponerande
aktiviteten nu ses som ett gemensamt projekt dir samtliga barn i gruppen
deltar och aktiviteten fors framat.

Nya idéer uppkommer

Nér barnen kommit en bit pa vig i sina komponerande aktiviteter och det
finns ett alster till en musikkomposition och ett musikaliskt arrangemang
av nagot slag uppkommer ofta nagon ny idé i syfte att utveckla den kompo-
nerade musiken. Dessa handlingar kdnnetecknas av att vara provande och
skapas genom att utforska musikinstrument, dator, Internet och musikpro-
grammet. Forhandlingarna préglas av att vara savél verbala som icke verbala,
och olika kunskaper skapas genom dessa handlingar och interaktioner. Som
till exempel nér barnen i grupp B, forsoker spela den melodi de komponerat
i stimmor genom att tvé fioler ska borja pa tonen D och de andra tva fiolerna
ska borja pa tonen G. Det klingar inte sa vackert som barnen forvéntat sig
vilket for med sig att de 6verger den idén.
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Exempel 24:

Berit foreslar, “kan vi gora sd hdr, det dr ganska fint om ndgra spelar sa hinger
ndagra pd’”. Beate sager fragande, "gdr det att gora, om en spelar”, hon spelar en
slinga, ”sd hdr, eller tva sa spelar tva”. Beate och Barbro spelar. Barbro séger be-
stimt, "alltsd, den ena birjar hdr”, hon spelar, “och ndgon annan eller tva stycken
spelar”, Beate svarar lite forndrmat: “det dr ju det jag menar”. Bella sager, "jag tror
det blir olika toner da”, Beate fortsitter, "det kan skra sig”. Barbro spelar och Beate
sager, “jag tror det kommer att skdra sig’, Berit sager uppmanande, “vi har ju inte
provat”, Beate svarar, *vi kan prova’, Beate foreslér, ”jag kan spela pa G, ni kan spela
pad D", De spelar, Beate sager med ogillande i rosten, "nd” och Barbro instimmer,

“nd, det later konstigt”.

Handlingarna kdnnetecknas i det har exemplet av att vara provande och utfors-
kande, vilket tar sig uttryck genom att idén prévas och utforskas dven om barnen
inser att det inte later sd bra som de forvintat sig. Interaktionerna och férhand-
lingarna kdnnetecknas av att vara utforskande, konstruktiva och kritiska i me-
ningen att barnen tillsammans bade kommer med idéer, ér kritiska till om det
kommer att lata bra och ar villiga att utforska den musikaliska idé som &r under
forhandling. Genom handlingarna ar det tydligt att barnen hér visar tecken pa
att de kdnner till textur som en musikalisk kunskap. Genom sitt provande visar
barnen ocksa att de forsoker utveckla denna kunskap och spela i olika stimmor.

Aven i grupp C har barnen kommit en bit pa vig i den musikkompone-
rande aktiviteten och nya idéer uppkommer i syfte att utveckla musikstycket.

Exempel 25:

Barnen lyssnar pa ackompanjemanget i Band-in-a-Box och diskuterar om de ska
spela sitt musikstycke tva eller tre ganger. Calle séger ivrigt "vi gor det lite fortare”
han 6kar tempot pa datorn. Alla bérjar sjunga, “do, dodo, dodo” och Carl borjar
rora sig (dansa), Christoffer siger med ett skratt, *nu dr det dnnu roligare”, Carl

lyfter trombonen till munnen och bérjar spela samtidigt som han ror sig (dansar).

Inledningsvis forhandlar barnen om huruvida de ska spela sitt stycke tvé eller
tre ganger men overgar till att forhandla fram ett snabbare tempo. De anvén-
der sig av datorn som verktyg for att hitta det ritta tempot. Calle ar den som
okar tempot och de andra engagerar sig och lyssnar. Tecken pa att de forhand-
lat fram ett tempo som de tycker om &r att de borjar sjunga, det spritter i benen,
séger att det &r roligare och Carl borjar spela. Handlingarna kdnnetecknas av
att vara riktade mot aktiviteten och Band-in-a-Box medierar méjligheten att
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forhandla fram ett tempo som de tycker om. Spelgladje kinnetecknar interak-
tionerna mellan barnen och aktiviteten drivs framat.

I grupp A uppkommer dven hir nya idéer nir barnen komponerat ett al-
ster till ett musikstycke och i néstfljande exempel har barnen ocksa stod av
lararen som dr inne hos gruppen och hjilper barnen att dndra ackompanje-
manget i Band-in-a-Box.

Exempel 26:

Lararen startar kompet och sédger, "det kan ni ju hora sa kan vi ju dndra pa det
ju’, och spelar ett ackompanjemang. Anton ropar till, ’Ja, det kompet gillar jag, n
det var for... e e e €, Han for kroppen fram och tillbaka i en lugn dans. Amanda
siager med stadig rost, “jag tycker det blir for langsamt”, Anton instimmer, “ja, lite
mer dngligt”, Amanda foreslar, "jag tycker det ska vaa”, Anna fyller glatt i "lite mer
poppigt” och Léraren fragar, “ska vi ha hip hop”, Anton svarar, “lite mer sving, lite
rockigt”, Amanda instimmer “ja exakt”.

Datorn med Band-in-a-Box ger hédr barnen méjligheter att utveckla sina mu-
sikaliska idéer genom att utforska olika genrer och stilar i programmet. Har
ar det framf6rallt Anton och Amanda som kommunicerar med varandra och
lararen om olika idéer genom att anvdnda ord som langsamt, mer dngligt,
poppigt, hip hop och rockigt som ett slags matt pa genre och tempo, men
kanske ocksa pa vilken typ av kdnsla som barnen vill komma fram till har.
Aven Antons dans kan tolkas som ett sitt att kinna in och kommunicera mu-
siken. Férhandlingarna kdnnetecknas av att vara sévél konstruktiva som ut-
forskande dir barnen bade ger forslag till hur de vill att det ska vara samtidigt
som de ocksé uttrycker att de tycker det blir f6r langsamt och de kommer till
slut fram till att de vill ha sitt ackompanjemang lite mer svingigt.

Sammantaget vill jag mena att den del av den musikkomponerande proces-
sen som handlar om att nya idéer infors och prévas leder aktiviteten framat
i riktning mot att utveckla barnens musikkomposition pa nagot sétt. I grupp
B leder provandet av idén till att flickorna provar att spela i stimmor men far
inte till det sa som de tankt och dverger idén. I grupp C ddremot leder det
till att pojkarna okar tempot i sin musikkomposition. I grupp A handlar det
istéllet om att utveckla musikkompositionen genom att dndra ackompanje-
manget till ndgot mer svingigt. Handlingarna och interaktionerna kinne-
tecknas av ett utforskande av idéer, engagemang och samspel.
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Musiken ovas in

I slutet av de musikkomponerande aktiviteterna dgnar sig barnen at att 6va
in sina kompositioner, eller dokumentera i GarageBand tills de ar néjda med
resultatet. D4 den musikkomponerande aktiviteten i kulturskolan avslutas
med en konsert for fordldrar och syskon finns det ocksé som ett motiv att 6va
in den komponerade musiken. I néstféljande exempel har ldraren varit inne i
rummet och visat hur man ackompanjerar pa gitarr och det ar Bella som bett
om att f spela gitarr.

Exempel 27:

Léraren har varit i rummet och visat Bella hur hon ska spela pa gitarren, Barbro
sétter fiolen pa plats och sager, ”vi forsoker”,” Mm’”, svarar lararen. Nar han gar ut ur
rummet siger han uppmanande, “nu dr det snart dags att spela in s det giller att ni
kan det ordentligt”. Flickorna stdller sig vinda mot Bella och raknar in, ett tvd tre”.
”Nd”, avbryter Bella abrupt, *man riknar till fyra”.”Ja, just det”, svarar Beate. Bella
riaknar in, "ett tvd tre fyr” och flickorna spelar sin komposition. ”Vi maste 6va mer”,
siager Berit med ett missbelatet tonfall och pekar pa noten, ”for denna biten liter

inte sd bra’. De fortsitter sedan att ova resten av tiden.

I ovanstaende exempel dr det ldraren som gor barnen uppméarksamma pé att
de bor 6va pa sin komposition eftersom de snart ska spela in den i studion.
Aven Berit papekar att de maste va eftersom de inte kan hela kompositionen
annu. Sarskilt ar det en del av den som ér lite besvirligare.

Aven i grupp D avslutar barnen den musikkomponerande aktiviteten ge-
nom att 6va pa sin komposition.

Exempel 28:

Dethar varit en rostning i grupp D kring vilken av de tva latar de komponerat som
de ska spela upp for sina klasskamrater. Till slut bestimmer de sig for att spela den
lat de komponerat dag ett, men de vill byta instrument. David och Daniella byter
med varandra sé att David spelar trummor och Daniella elgitarr. Daniella bérjar
spela pa elgitarren och David ropar frustrerat, “hdrdare, alla stringar ska vara
med’, hon spelar hardare, Disa siger uppmanande, "Daniella, du ska gora sd hdr...
en tvd tre fyr, en tvd tre fyr”, samtidigt spelar hon i luften. Disa borjar sjunga, "det
var en gang for linge sen”. De andra borjar ocksé spela och de fortsatter 6va tills
de andra klasskamraterna borjar stromma till och det dr dags for barnen att spela
upp sina kompositioner for varandra.
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I det har skedet borjar det bli lite brattom dé det narmar sig for uppspelning
av kompositionerna. Barnen viljer sin forsta komposition och bade David
och Disa ger instruktioner till Daniella hur hon ska spela. Det verkar inte vara
s& viktigt att ackompanjemanget till kompositionen spelas pa nagot sarskilt
satt utan mycket av spelandet sker genom improvisation. Det viktiga verkar
vara att Daniella spelar hart pa stringarna och att de spelar nagot sanir i takt.

Sammanfattning

Det jag forsokt peka ut hir, dr vad som gor att de hir grupperna genomfor
aktiviteten tillsammans. En avanledningarna som dr tydlig r att det finns en
eller flera ledare i gruppen. Men ocksé att det/de barn som tar pa sig att leda
aktiviteten far utrymme for handling i den musikkomponerande aktiviteten.
Detta handlingsutrymme kan dven forstds utifran de samvaromonster som
kannetecknar grupperna. Samvarokompetenta monster kan identifieras som
ett villkor for att aktiviteten drivs framat. Men dven konformitetsmonster
genomsyrar gruppernas aktiviteter.

Ytterligare en anledning &r att de medierande verktygen approprieras i
nagon man av barnen och att de problem som uppstar l6ses pa négot vis.
De musikaliska problemen loses genom att till exempel rappa istéllet for att
sjunga, vilket innebar att melodin inte &r barande for kompositionen. Texten
blir central och kompet anpassas darefter. De musiktekniska problemen l6ses
genom att barnen anvénder sig av dynamik som substitut eller komplement
till det de musiktekniskt inte klarar av att spela. De datortekniska problemen
l6ses gemensamt eller sa dr det nadgot av barnen som agnar sig specifikt at att
utveckla kunskap i musikprogrammet.

Interaktionerna kdnnetecknas av samarbete genom forhandlingar som ar
positiva och okritiska eller kritiska och konstruktiva till sin karaktar. I dessa
grupper av barn skapas samvarokompetenta ménster och konformitets-
monster, vilket leder till att de sociala interaktionerna sker utan storre kon-
flikter. Det blir ddirmed mojligt f6r barnen att komponera musik tillsammans.
Eller sa handlar det om skolans uppgiftskultur, dessa barn har knackt koden
for hur man 16ser en uppgift inom en specifik tidsram. Grupparbetet organi-
seras upp efter var och ens kompetens vilket gor att uppgiften 16ses smidigt.
Det dr nodvéndigtvis inte samtliga barn i gruppen som gor det mesta arbetet
utan en, tva eller tre som gor jobbet, men de andra barnen ar foljsamma.

Men det dr inte alla barngrupper som genomf{6r kompositionsuppgiften
utan problem. Hér nedan presenteras de observationer som gjorts kring hur
sddana processer kan ta sig uttryck.
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FRAN KAOS TILL UPPGIVENHET

I kulturskolan genomfor samtliga grupper kompositionsuppgiften genom att
komponera minst ett stycke musik. Men i grundskolan genomfor inte grupp
E och G kompositionsuppgiften. Dag tva far ocksa grupp F problem med
att genomfora uppgiften. Jag har hér forsokt identifiera dels, vad som kén-
netecknar de aktiviteter, handlingar och interaktioner i de sammanhang dér
aktiviteten inte fungerar. Dels forsoker jag ocksa belysa detta utifran vilka
processer som genomsyrar en sadan aktivitet.

Initiativtagandet far inget gehor

Inledningsvis har samtliga grupper i savil kultur- som grundskolan en start
av aktiviteten som kan beskrivas som kaosliknande handlingar ddr nagon
eller nagra forsoker styra upp aktiviteten. I grupp G tar det sig uttryck pa
foljande vis.

Exempel 29:

Barnen i grupp G kommer pa att de ska borja gora sin egen lat. ”Ja”, sdger Greta
med glattig rost, “jag har papper och penna’. Gunnel gar bakom kameran och siger
buttert, “vad ska vi ha papper och penna till”. ”Skriva text” svarar Greta uppmunt-
rande, Gunnel fortsatter med bestdmd rdst, ”Nej, jag vill inte ha ndgon text”. Gunnel
riktar kameran at olika hall, riktar den mot Greta, Ginny och Gabriel och utropar,
“nu syns allihopa”. Hon riktar om kameran igen, sitter den pa sned och tillbaka
igen. Sedan foljer en diskussion om huruvida de ska ha text eller inte som snabbt
gar over till vad laten ska heta. Ginny spelar pa keyboarden och tycker att hon hittat
péenlat, hon ber de andra lyssna men Gunnel siger surt, "det ldter dystert’.

I det har exemplet riktar alla barn utom Gunnel till en bérjan sina handlingar
mot att komponera musik. Interaktionerna kdnnetecknas hir av konstruk-
tiva forslag fran Greta och Ginny medan Gunnel kommunicerar sitt missndje
och ointresse. Det har missndjet och ointresset smittar sedan av sig pa resten
av gruppen och stimningen sjunker. Handlingarna riktas at olika hall dar
Gunnel riktar sina handlingar mot videokameran medan Greta och Ginny
riktar sina handlingar mot uppgiften. En mojlig tolkning ér att det i den hér
gruppen skapas ett sjdlvartikulerande monster hos framforallt Gunnel, de
andra barnen i gruppen utvecklar i relation till detta ett konformitetsmons-
ter. Detta samvaromonster ger inget utrymme for barnen att starta upp ak-
tiviteten. Forhandlingarna kdnnetecknas &ven av dispytorienterat tal fran
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framforallt Gunnel genom att hon motsétter sig Gretas forslag och dirmed
tar ett individuellt beslut angaende att hon inte vill ha ndgon text. Gunnel ges
dérmed av barnen ocksa handlingsforetridde eftersom de gor som hon séger.
Greta forsoker skapa ett handlingsutrymme men far inte handlingsforetrade
gentemot Gunnel och aktiviteten bli ddrmed bromsad i ndgon mening.

Aven i grupp F som var vildigt produktiva dag ett gir det inte s& bra dag
tva. Pojkarna spenderar de forsta 35 minuterna till att gd runt i rummet och
koppla sladdar, spela lite och forsoka fa igdng keyboarden som det ar glapp i.
Nir sa alla instrument fungerar hander detta;

Exempel 30:

Det dr allmént spelande pa alla instrument, pojkarna byter ocksd instrument med
varandra. De borjar prata om att de maste komma pa en text. ”Ok”, ropar Fredrik
som sitter vid datorn. ”Den hdr gdangen skriver vi en normal text”. Franz sitter igdng
en forinspelning av My heart will go on pa keyboarden, de andra sluter upp och de
lyssnar, Franz spelar melodin. Da sager Fredrik, ”jag har lust att kora en balladldt,
men vet inte varfor”. Franz fortsitter spela, Filip spelar lite pa gitarren och Felix
spelar lite pa trummorna. Fredrik férsoker igen och fragar, *den som vill spela rock
ricker upp en hand”. Franz fortsétter spela och ingen racker upp en hand.

Pojkarna har hér bytt roller frin dag ett da det var Franz som var initiativ-
tagare i gruppen. Den har dagen verkar han hellre vilja spela sjélv och inte
styra upp aktiviteten. Fredrik tar istéllet pa sig rollen att initiera och styra upp
aktiviteten, men det gér inte s& bra. De andra lyssnar inte utan spelar istallet.
Fredrik far pa detta vis inget handlingsforetride i gruppen. Ingen av de andra
barnen samspelar med honom. Pojkarna riktar istillet sina handlingar mot
att spela pa instrumenten.

Sammanfattningsvis blir det genom ovanstaende exempel tydligt att anled-
ningen till att aktiviteten inte startas upp &r att handlingarna och interaktio-
nerna kdnnetecknas av det inte finns ett gemensamt motiv till att starta upp
aktiviteten. Det skapas inget samvarokompetent monster eller konformitets-
monster. Andra saker lockar, och barnens handlingar riktas mot olika saker,
som att spela eller utforska videokameran.
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Lusten att spela tar 6ver

Det ér tydligt i samtliga grupper att det finns en lust hos barnen att spela pa de
olika instrument som finns tillgédngliga. I de grupper som lyckas genomfora
kompositionsaktiviteten leder detta s& smaningom till ndgon sorts organisa-
tion av spelandet. I de grupper diar kompositionsaktiviteten inte leder framat
i samma utstrackning 6vergar spelandet inte till en organiserad aktivitet, vil-
ket blir tydligt i grupp E.

Exempel 31:

Erik, Ebba och Elin diskuterar vilt och hogljutt, men vi kan val komma 6verens,
du sa ju att vi kan blanda’, sdger Elin irriterat, "OK”, sidger Erik med hog rost.
Samtidigt sitter Emanuel och spelar elgitarr och Eva spelar keyboard, ljudnivan
ar ganska hég. Aven Erik borjar spela pa trummorna, Emanuel spelar pa elgitar-
ren och Eva klimmer i pa keyboard, nu ar det vildigt rorigt och alla spelar hur
som helst.

I det hir exemplet dr det konflikt redan i borjan av aktiviteten. Sarskilt mellan
Elin, Ebba och Erik. Emanuel och Eva sitter och spelar pa sina instrument
och sa smaningom 6vergar Erik till att spela pa trummorna, kanske som en
flykt fran konflikten. Aktiviteten kommer inte ldngre hér, handlingarna ar
riktade mot att spela pé instrumenten och alla utom Elin och Ebba spelar
var for sig i ett audiellt kaos. Kommunikationen praglas av konflikt och de
inledande forhandlingarna avbryts. Detta audiella kaos tolkar jag som att
den drivs av lusten att spela instrument. A ena sidan ir det konflikt men &
andra sidan dr lusten att spela instrument sa stark att det inte dr mojligt for
barnen att organisera sig i aktiviteten och se kompositionsuppgiften som ett
gemensamt projekt. Konflikten i gruppen kan ocksa tolkas som att det finns
en spanning mellan Erik, Ebba och Elin. Barnen sldss om handlingsutrym-
met och ingen ges handlingsféretride. Aven om Erik ger sig och séger ok till
Ebba och Elin sa kommer inte aktiviteten langre.

Aven i grupp G riktas handlingarna mot att spela pa instrumenten och bar-

nen kommer inte igang med att rikta sina handlingar mot aktiviteten som ett
gemensamt projekt.
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Exempel 32:

Barnen i grupp G proévar olika sitt att spela pa instrumenten, byter instrument
med varandra och provar olika ljud och det r ganska hog ljudniva. Efter en stund
ropar Greta, "halld, kan ni vara lite tysta... vi far faktiskt komma pa ndgonting’.
Alla ropar till varandra att vara tysta och Greta siger med véddjan i rosten, “om
alla kan vara tysta, sd kanske vi kan komma pa lite i taget istdllet for att komma pd
allt samtidigt’.

I det hir exemplet 4r det Greta som forsoker samordna handlingarna i
gruppen mot aktiviteten genom att séga, halla kan ni vara lite tysta, vi far
faktiskt komma pa nagonting. Det blir ett allmént ropande att vara tysta
vilket hojer ljudnivan och det ar rorigt. Greta forsoker fa igdng aktiviteten
genom att foresla att de kan forsoka komma pa lite i taget istéllet for att
komma pa allt samtidigt. Det blir inget samarbete mellan barnen i grup-
pen, da de ir helt uppslukade av att spela pé instrumenten och aktiviteten
kommer inte igang. Handlingarna kidnnetecknas ddirmed av lust att spela pa
instrument, dar sjélva hiandelsen att sldppas fria i ett rum med instrument
och en dppen uppgift helt enkelt gor att barnen kinner sig fria att frossaiin-
strumentspelande. Den musikkomponerande aktiviteten drivs inte framét
och Greta far inget gehor for sina initiativ. Det dr en total avsaknad av delak-
tighet och foljsamhet, det vill siga inget konformitetsmonster f6r samvaro
har utvecklats i gruppen.

Sammantaget kan lusten att spela ses som en anledning till att aktiviteten
inte framskrider. Barnen lyckas inte organisera sig och ta sig an aktiviteten
som ett gemensamt projekt. Det finns nagon i gruppen som forsoker, men
dé de andra barnen inte engagerar sig sker ingen fordndring mot att starta
upp aktiviteten. Jag har valt att tolka barnens val att inte engagera sig i den
musikkomponerande aktiviteten utifran att lusten att spela pa ett instrument
ar starkare 4n lusten att delta i musikkomponerandet. Sjilva spelandet ver-
kar genom detta skapa en omedvetenhet om de omgivande barnens forvant-
ningar pa aktiviteten. Kanske dr det sa att dessa barn inte s ofta far méjlighet
att utforska ett instrument helt fritt och nu tar chansen.

Uppgivenhet, olust och allmdnt trakigt

Det som hander i de hir grupperna sa smaningom kan tolkas som en kinsla
av uppgivenhet, olust och att barnen upplever aktiviteten som trakig, vilket
blir tydligt i foljande exempel.
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Exempel 33:

Medhjdlparen har varit i rummet och visat hur man kan anvianda GarageBand for
Elin, efterét ropar hon med uppspelt rost. ”Halld, nu dr det mycket littare”, och
foreslar att de kan anvianda datorn och att hon kan visa de andra hur man gor. De
andra &r inte sa intresserade och hon vidjar till dem att forsoka. Det gar inte bra,
de deltar inte och hon ger upp och séger besviket, ”det dr inte roligt ldngre”. Elin gar
fram till kameran och sager uppgivet, "vi kanske ska ta bort vir film”.

Hér 4r det Elin som initierar att de kan anvinda sig av datorn i musikkompo-
nerandet. Hon far inget gehor fran de andra barnen i gruppen och védjar till
dem att sétta igdng och forsoka gora ndgot. Hon tappar lusten vilket blir tyd-
ligt nér hon séger, det ir inte roligt lingre. Aven en slags uppgivenhet uppstir
som jag tolkar det nar hon gér fram till kameran och séger att de kanske ska
tabort sin film. Interaktionerna hér kdnnetecknas av ointresse, det finns inget
gemensamt engagemang som riktas mot aktiviteten. Barnens handlingar
ar riktade mot olika saker och samarbetet fungerar inte. Detta skulle ocksa
kunna belysas utifran samvaromonster, dér Elin forsoker skapa samvaro, men
de andra barnen har inte utvecklat konformitetsmonster, de dr inte foljsamma
och ignorerar Elins initiativ. Elin ges inte heller nagot handlingsforetrade och
ddrmed finns inget utrymme for handlingar som kan riktas mot aktiviteten.

Inte heller i grupp F blir det ndgon organisation av aktiviteten. Dag tvd har
Felix tillkommit. Jag vet inte om det finns en tidigare historik mellan pojkarna
dér de inte kommer 6verens men genom foljande exempel blir det tydligt att
interaktionerna mellan pojkarna kinnetecknas av olust och trakigheter.

Exempel 34:

Fredrik sitter vid datorn och sager uppmanande, "kom igen nu alla far hjdlpa till’,
Filip och Franz gar fram till datorn. Felix slutar spela p4 trummorna och muttrar,
“Filip dr dum i huvet”, Fredrik svarar, "det finns vil mdnga som dr dumma i huvet,
du dr sikert ocksd dum i huvet”. Felix gar fram till datorn och séger buttert, “men
jag dr inte sd dum att jag dr pd lektionen (sdger ndgot ohorbart)”, Felix borjar snurra
stolen som Fredrik sitter pa och Fredrik utbrister irriterat, “men sluta Felix, du
bara tar sonder allt, nu gick vil en kabel ocksd”. Franz och Filip drar sig undan och
aktiviteten kommer av sig.

Hir ar aktiviteten pa vig att komma igdng men stors av att Felix interak-
tion med pojkarna kidnnetecknas av att vara provocerande pa flera sitt, dels
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genom sitt pdhopp pa Filip men dven genom att sdga emot Fredrik samt
fysiskt provocera honom genom att snurra runt stolen som Fredrik sitter pa
och dédrmed rora till det med alla sladdar som finns runt omkring. Férhand-
lingarna kdnnetecknas av att vara dispytorienterade framforallt mellan Felix
och Fredrik dven om det &r Filip som ér foremal for Felix frustration. Det
finns ingen mojlighet for barnen att utveckla vare sig samvarokompetenta
monster eller konformitetsmonster.

Sammanfattningsvis vill jag genom de hir exemplen belysa en del i processen
som kan vara en anledning till att de hir grupperna inte lyckas organisera sig
kring aktiviteten. Interaktionerna kdnnetecknas av konflikt, olust och upp-
givenhet. Det gér till och med sa langt att Elin vill ta bort filmen och Felix
sdger otrevliga saker. Dispyter mellan barnen gor det omajligt att utveckla
en fungerande samvaro vilket for med sig att barnen inte formar rikta sina
handlingar mot ett gemensamt mal.

Konflikten dr ett faktum

Genom att interaktionerna mellan barnen i grupperna inte leder fram till
ndgon gemensam riktning mot aktiviteten ar konflikten mellan barnen tydlig
sarskilt i grupp E, vilket belyses med féljande exempel.

Exempel 35:

Musikldraren dr i rummet och Elin séger till henne att de inte vet hur de ska bérja
och att de inte kan komma 6verens. ”Na”, sager Erik bestdmt, ”Jag spelar bara rock”.
”Jag med’”, instimmer Ebba. Musikldraren uppmuntrar barnen att prata med var-
andra. De borjar samtala om vad de ska gora men fastnar i att pojkarna bara vill
spela rock medan flickorna menar att de kan spela nagot ldttare.

Hér har musiklararen kommit in i rummet och forsoker stotta barnen i att
komma 6verens och sétta igang med aktiviteten. Lararen forsoker fa barnen
att komma 6verens och foresldr att de ska prata med varandra, vilket de gor
men de kan inte komma 6verens. Pojkarna i gruppen vill fran borjan be-
stimmaatt de skagoraenlatigenrenrock medan flickornamenarattdet ar for
svart och foreslar att de borjar med nagot lattare. Det blir tydligt att det finns
olika férvantningar pa vad det innebér att komponera musik. Pojkarnas for-
vantningar kanske handlar om att de ser sig sjédlva som ett rockband medan
flickorna kanske har en férvantning som dr mer praktiknara. De dr mojligt
att deras forvantningar handlar om att 16sa uppgiften diar den musikaliska
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mélbilden &r riktad mot skolmusik. De fortsitter som nésta exempel visar.

Exempel 36:

Barnen i grupp E forsoker sedan komma igang med aktiviteten igen, de spelar men
det blir rorigt. Elin forsoker fa de andra att intressera sig for att anvanda datorn
men det misslyckas. Till slut sager Elin uppgivet till pojkarna "ni forsoker ju inte’,
och gar ut ur rummet. Pojkarna diskuterar varfor det alltid &r deras fel. Elin kom-
mer tillbaka och konflikt uppstar mellan pojkarna och flickorna (svar att aterge da
alla pratar och skriker i munnen pé varandra), pojkarna gar ut ur rummet. Sedan
gar dven Elin och Ebba ut och kvar i rummet finns bara Eva.

Interaktionerna kdnnetecknas hér av konflikt och uppgivenhet vilket leder
till att barnen ger upp och limnar rummet. De kommer inte tillbaka mer den
dagen, det ar bara Eva som stannar kvar i rummet och spelar lite och utfors-
kar kameran. Vart barnen tar vigen vet jag inte, pojkarna skymtar forbi hos
grupp G och H ibland men flickorna syns inte till.

Sammantaget dr det tydligt att aktiviteten inte kommer igang, interaktio-
nerna praglas av konflikt och det finns ingen gemensam riktning av barnens
handlingar. De ser inte musikkomponerandet som ett gemensamt projekt.
Forhandlingarna kdnnetecknas av dispyter och franvaro av samvaro. Vare sig
pojkarna eller flickorna ér foljsamma gentemot varandra. Samvaron kan dar-
tor hérledas till sjalvartikulerande monster inte bara pa en individniva utan
ocksa pa en gruppniva dar det ar flickor mot pojkar eller tvartom.

Det sista rycket

Det som dr gemensamt for de grupper som inte genomfort den musikkom-
ponerande aktiviteten &r, att nar barnen inser att tiden borjar ta slut sa gor de
ett sista forsok att genomfora en musikkomposition, vilket illustreras med
foljande exempel.

Exempel 37:

Det dr dag tva i grundskolan. Efter rasten kommer Elin och Ebba in i rummet, de
bestaimmer sig for att borja aktiviteten sjdlva. De sjunger pa en text, en vers och en
refrang. Verkar som de skrivit texten ute pa rasten for jag har inte sett att de gjort
det pa filmen. De borjar forhandla om hur laten ska vara ifrdga om det musikaliska
innehallet och prévar att spela och sjunga pa olika sitt. Elin sitter vid trummorna
med en mikrofon i handen och sjunger, ”jag kan inte klara mig utan dig, jag kan
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inte klara mig utan dig..” samtidigt haller hon takten genom att spela pd bastrum-
man. Ebba sdger, "jaa, men kanske lite mer power i refringen”, ”Jaa”, svarar Elin.
Ebba sjunger, “naa, nananaananananaa, och séger, ja typ”. Elin sjunger igen, nu
med starkare rdst, Ebba péapekar, ”okej, mellanspelet eller melodin tycker jag dr det
forsta” och gar fram till keyboarden och fragar, *jag vill ha normalt piano, hur gor
jag da”. Hon spelar och ropar till Elin, "nej vinta... den hdr dr bra” och spelar en

melodi samtidigt som hon sjunger, ”jag kan inte klara mig utan dig”.

Hér ar det sarskilt Elin och Ebba i gruppen som sitter igang, Erik, Emanuel
och Eva syns inte till. Elin och Ebba har skrivit en text ndgon annanstans 4n
i rummet. Texten skulle de kunnat fa inspiration eller hjalp med av Disa i
grupp D, da den typ av text och melodi som de sjunger har liknar den som
grupp D komponerat. De forsoker fé till ett ackompanjemang och en struktur
till sin text genom att borja med att hitta en takt pa trummorna. Melodin
verkar inte vara helt firdig eftersom Ebba sdger att melodin 4r det férsta. Hon
gar fram till keyboarden och forsoker forst fa fram ett pianoljud och sedan
hittar hon en melodi till texten som jag tolkar ar deras refrang. Flickorna ar
vildigt energiska och genom att de sitter igdng sjdlva utan de andra barnen i
gruppen tolkar jag det som att de véldigt girna vill genomfora uppgiften. Ett
satt att forstd det kan ses i ljuset av den uppgiftskultur som ofta rader i skolans
kontext. En annan anledning kan vara att flickorna fatt veta av barnen i de
andra grupperna att de komponerat bade en och tva musikstycken och dar-
med ocksa vill prestera nagot. Istallet for att forsoka komma 6verens med de
andra i grupp E sitter de darfor igdng pa egen hand, vilket ocksa leder till att
aktiviteten drivs framat.

Aven i grupp G blir skolans uppgiftskultur tydlig nir Greta séiger: "det dr bara
en kvart kvar sa kom igen” Det finns en vilja att genomf6ra uppgiften och
redovisa ett resultat, sdrskilt hos Greta som forsoker initiera musikkompo-
nerande handlingar.

Exempel 38:

Greta forsoker fa igang de andra barnen och séiger ivrigt, “det dr bara har en kvart
kvar sda kom igen”. De andra ser inte glada ut och Greta sdger uppmuntrande, vi
kan vdl forsoka ha lite kul och inte trikigt hela tiden. Vi kan vil ha lite roligt”, hon
sitter igang ett ackompanjemang pa keyboarden och foreslar glatt, den kan vi ha’,
Gabriel spelar med utan storre entusiasm pa en triangel, Gunnel ritar och Ginny
sitter vid datorn. Greta upprepar, "vi kan vl ha lite roligt, kom igen”, och hoppar
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upp och ner i stolen. ”Men dd tar vi den dd” siger Gabriel med sur min. ”Ja” ut-
ropar Greta. ”Vad ska jag gora” fragar Gabriel och Greta svarar, ” Du ska gora”
samtidigt som hon slar med hianderna i luften och sager, “tjj, tjj”. ”Men det blir
bara daligt”, muttrar Gabriel. Alla har sura miner utom Greta som spelar lite pa
keyboarden och tjoar, "woou, woou”.

Interaktionerna eller stimningen i gruppen kdnnetecknas av olust, uppgi-
venhet och ledsna miner. Greta forsoker liva upp de andra barnen genom
att sdga att de kan forsoka ha lite kul, att de kan ha lite roligt. Hon sitter &ven
igang ett forinspelat ackompanjemang pa keyboarden som hon foreslar att
de kan ha som utgangspunkt for sin komposition. Greta utnyttjar pa detta
vis sitt handlingsutrymme till fullo. Gabriel forsoker samspela med Greta
men ar inte sérskilt entusiastisk, Gunnel och Ginny samspelar inte med Greta
utan riktar sina handlingar mot att rita och rikta sina handlingar mot datorn.
Genom detta ger Gunnel och Ginny inte Greta ndgot handlingsforetride.
Greta forsoker igen genom att siga att de kan ha lite roligt och forstarker sin
entusiasm genom att samtidigt hoppa upp och ner i stolen. Gabriel besvarar
hennes entusiasm genom att sdga att de kan anvéinda sig av det forinspelade
ackompanjemanget men han ar inte sarskilt entusiastisk sjalv utan verkar pa
gransen till att ge upp. En undran som uppstar hos mig ar om Gabriel hade
samspelat mer med Greta om ocksa Gunnel och Ginny gjort det. Genom sitt
lite motvilliga samspel kan det tolkas som att han slits mellan att samspela
med Greta och med Gunnel och Ginny. Det verkar som alla i gruppen har
gett upp utom Greta och kanske i viss man Gabriel. Greta genom att dnnu
en gang, forsoka entusiasmera de andra barnen genom att spela, vara glad
och sjunga wou, wou. Gabriel genom att i ndgon mén, samspela med Greta.
De forhandlingar som dnda sker mellan Greta och Gabriel kdnnetecknas i
viss mén av att vara dispytorienterade eftersom Gabriel visar ovilja gentemot
Gretas initiativ och idéer.

Ettsatt att forsta att det inte gar sa bra for barnen, att de har gett upp kan vara
att det de lyckas astadkomma inte méter deras forvantningar pa hur ett mu-
sikstycke ska lata. Enligt svaren pa enkdten uppger ocksa barnen i grupp G att
ingen av dem spelar nagot instrument, vilket kan vara ett hinder i aktiviteten.

Det hir sista rycket som jag valt att kalla den har delen av analysen belyser
den vilja som finns hos nagra av barnen att genomféra uppgiften. Aven om
inte alla i gruppen deltar sé finns det nagon eller nagra av barnen som {6rs6-
ker komponera nagot. Jag har relaterat detta till skolans uppgiftskultur men
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det kan ocksd handla om en vilja att genomf6ra aktiviteten for att dessa barn
tycker att det dr roligt. Misslyckandet kan handla om att de barn som inte del-
tar helt enkelt inte ser aktiviteten som meningsfull och rolig utan hellre skulle
vilja gbra nagot annat.

Sammanfattning

Varfor dessa grupper inte genomfor uppgiften att komponera musik tillsam-
mans kan hidnga samman med att de barn som forsoker styra upp aktiviteten
inte ges nagot utrymme for sina handlingar. De andra barnen lyssnar inte
utan riktar sina handlingar mot andra saker. Det vill sdga barnens handlingar
ar riktade ét olika hall, det finns ingen gemensam riktning mot aktiviteten
och dirmed inget gemensamt objekt. De medierande verktygen, det vill siga
instrumenten och datorn med GarageBand blir hindrande i aktiviteten. De
férkunskaper barnen har om musik och att spela pa instrument racker inte till
for att genomfora uppgiften. De tar heller inte stdd av lararen i nagon storre
utstrackning, vilket kanske skulle mojliggora att den musikkomponerande
aktiviteten kan genomforas. Man kan fraga sig om det beror pé gruppen av
barn? Det vill siga genom att samarbetet inte lyckas kan en méjlig anledning
vara att det redan fran borjan fanns osimja mellan vissa barn. Detta kanske
lararen som delat in grupperna inte kinde till. Interaktionerna kdnnetecknas
av dispyter, nir problem uppstar lyckas de inte 16sa dessa och ger upp. Sam-
varon i dessa grupper kidnnetecknas av franvaron av samvarokompetenta
monster och konformitetsmonster.
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De diskussioner som fors i det hir kapitlet utgar frdn nagra teman som
uppkommit i relation till de tidigare presenterade resultaten. Inledningsvis
diskuteras hur de deltagande barnen tolkar kompositionsuppgiften och vad
det innebér for dem att komponera musik. I ndstf6ljande tema diskuteras de
musikkompositioner som barnen producerat i relation till kulturskolans och
grundskolans praktik. Ytterligare ett tema avser att problematisera barns
aktorskap i relation till kontextuella villkor. Kén som villkor fér deltagande
i en musikkomponerande aktivitet utgor nasta tema dir homogena och
heterogena grupper med avseende péa kon problematiseras och diskute-
ras. Aven kon i relation till val av medierande verktyg utgor ett tema som
jag anser vara intressant utifran studiens resultat, &ven om det inte 4r hu-
vudsyftet. Efterfoljande teman handlar om de kompositionsstrategier som
identifierats. Tva strategier som observerats hos de deltagande barnen &r
att rekontextualisera skolkontexten och att finna andra utrymmen i skolan
an det utrymme som de tilldelats f6r kompositionsaktiviteten. I efterfol-
jande teman avses att diskutera kompositionsuppgiften som ett gemensamt
projekt och darefter problematiseras samkompetens som ett villkor for
deltagande. Temat musikalisk kunskap i handling avser att problematisera
kunskap som négot som kan métas i test eller nagot som uttrycks genom
handlingi en aktivitet. Avslutningsvis diskuteras ldrandets forandrade villkor
och sist idéer kring hur ett kompositionsprojekt skulle kunna genomféras
med utgdngspunkt i den hir avhandlingens resultat.
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Foljande textavsnitt avser att diskutera och problematisera musikkomposi-
tionsuppgiften utifrdn barnens perspektiv. Hur de har uppfattat uppgiften
och vad det innebér att komponera musik. Den instruktion barnen i kul-
tur och grundskolan fétt, ar att komponera musik tillsammans. Det som
framkommer i resultatet &r att det inte &r sjdlvklart for barnen att kompo-
nera musik innebar att géra ny musik. For barnen i grupp A i kulturskolan &r
det forst lite forvirrande vad uppgiften bestér i, och de hamtar musiklararen
som leder dem till att det handlar om att géra en melodi. I enkéten uppger
samtliga barn utom ett att de ndgon gang komponerat egen musik, vilket for-
anleder en undran om de forstétt fragan i enkiten, eller om det forefoll oklart
vad uppgiften bestod av i just det har sammanhanget.

For flickorna i grupp B verkar det daremot tydligt, vad det innebdr att
komponera musik tillsammans. Samtliga flickor uppger ocksa i enkéten att
de nagon gang har komponerat ett eget stycke musik, vilket pekar pa att de
genom tidigare erfarenheter vet vad uppgiften att komponera musik bestér
i. Pojkarna i grupp C verkar ocksa har forstitt uppgiften, eftersom de inle-
der den musikkomponerande aktiviteten med att forst tillsammans forsoka
komponera musik, men tycker att det &r lite trakigt och darfor vill anvinda
datorn. I enkéten ér det en av pojkarna som uppger att han nagon gang kom-
ponerat egen musik, vilket kan betyda att det skett en guidning i riktning mot
att komponera eller sa var alla pojkar i gruppen inférstddda med uppgiften.

I grundskolan visar resultatet att uppgiften att komponera musik kan inne-
béra béde att producera ny musik och att reproducera existerande musik.
Detta resultat kan ses iljuset av Sundins (1963) och Strandbergs (2007) resul-
tat som visar att barn och unga inte gér nagon skillnad p4 att producera och
reproducera musik i en kompositionsuppgift. Resultatet i foreliggande studie
visar att barnen i sitt komponerande ocksé improviserar vilket kan ses i rela-
tion till Burnards (2000) resultat som pekar pa att barn ser improvisation och
komposition som skilda aktiviteter men ocksa som samma aktivitet eller som
en och samma sak. I de grupper som komponerar egen musik finns ocksé
inslag av bdde komposition och improvisation. Kompositionerna kan da ses
iljuset av att de planeras och nedtecknas pa nigot sétt, medan improvisation
forekommer sdrskilt i barnens musicerande med instrument och kénneteck-
nas av att spelandet inte foregas av planering i samma utstrackning.

Utan att diskutera den musikaliska kvaliteten i de latar eller musikstycken
som barnen komponerar dr en slutsats av resultaten att de flesta grupper
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genomfor uppgiften att komponera musik tillsammans. Folkestad (1996)
och Green (2000), kom fram till ssmma resultat i sina studier vilket pekar
pa att barn tillagnar sig musikaliska kunskaper i sitt varande, i alla fall i
sadan utstrackning att de klarar av att strukturera upp och engagera sigien
kompositionsuppgift.

Grundskolans textfokusering och kulturskolans melodifokusering

Barnens musikkompositioner i grundskolan dr som framgétt mestadels
textfokuserade medan barnen i kulturskolan komponerar musik som é&r
uteslutande melodifokuserad. Jag har i analysen tolkat det utifran vilka
handlingar som dr mojliga utifran de olika kontexterna. I kulturskolan
valjer barnen att spela pa de instrument som de ocksa spelar pé fritiden som
klarinett, trumpet, blockflgjt, fiol och trombon. Dessa instrument inbjuder
inte till séng i nagon hogre utstrackning och darmed inte heller till att skriva
en text. I grundskolan & andra sidan viljer flera av barnen mikrofon vilket
inbjuder till sang och ddrmed text.

Ett annat sitt att forstd varfor barnens kompositioner dr melodifokuse-
rade i kulturskolan och textfokuserade i grundskolan dr den kultur som dessa
béda kontexter inbaddas i. Jag har tidigare argumenterat for kulturskolans
traditionsbundenhet som i foreliggande studie visat sig pa flera satt. En moj-
lig anknytning till detta resultat &r en modest estetik som utbildnings- och
kunskapsideal vilken préglas av en uppfostransambition i vad som brukar
benamnas finkultur (Saar, 2005; Thavenius, 2004). Den melodifokusering
som tar sig uttryck i barnens kompositioner kan ses som ett tecken pa ett
modest estetiskt kunskapsinnehall. En implicit férvéntning som deltagarna
i kulturskolan kanske har, ar att klassisk musik har ett hogre kulturellt virde
an populdrmusik, vilket i sin tur kanske styr komponerandet i riktning mot
den klassiska musiken och dirmed dven en melodifokusering. A andra sidan
anvinds ackompanjemang till kompositionerna som kan anknytas till ett
marknadsestetiskt innehall (Thavenius, 2004). Det ackompanjemang som
barnen sjélva eller tillsammans med ldraren stéller in i Band-in-a-Box kan
sdgas ha en popularkulturell inramning.

Sammantaget pekar barnens musikkompositioner i kulturskolan pa ett
innehéll som kan inrymmas i sdvél det modesta som det marknadsestetiska
utbildningsidealet. Den komponerade musiken kan genom detta forstds som
en hybrid mellan spelboksmusik och populdrmusik i spanningsfiltet mellan
ett modest och marknadsestetiskt innehall.
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I den studerade grundskolan kan den musik som barnen komponerar ute-
slutande relateras till ett marknadsestetiskt (Thavenius, 2004) innehall da
kompositionerna préglas av genrer som pop, rock och schlager vilka oftast
innehaller en text. Barnen utgar ocksa i storre utstrdckning frén sina egna
musikpreferenser i sitt komponerande 4n barnen i kulturskolan. Ett sitt att
forstd det dr att den studerade grundskolans undervisningskultur kanske i
hogre utstrickning praglas av ett marknadsestetiskt innehall. Tecken pa
detta i materialet dr att barnen verkar bekanta med att spela gitarr utifran
er i genren pop och rock. Detta kan relateras till Holmbergs (2010) resultat
att ldrare och sérskilt kanske den musikldrare som &r verksam i den stude-
rade grundskolan har ett férhallningssétt dér eleverna och dirmed ocksa ett
marknadsestetiskt innehall 4r styrande i undervisningen.

Barns aktorskap - en komplicerad historia

I det hir avhandlingsarbetet har jag inledningsvis argumenterat for att ge
barn utrymme att sjilva producera kunskap samt att i forskningsarbetet
forsoka nirma mig barns perspektiv. I det sociokulturella perspektivet finns
tanken om aktdrskap inbaddad och tas pa nagot sitt for given. I analysen av
barnens musikkomponerande aktiviteter framstar médnga ganger barnens
handlingar som begransade, vilket ger upphov till en undran kring vilka
mojligheter barnen verkligen har att utova sitt aktorskap i de musikkom-
ponerande aktiviteterna. Trots att musikkompositionsuppgiften ar utfor-
mad i syfte att ge barnen utrymme att utova sitt aktorskap sé gor de inte
alltid det i de bada kontexterna. Deras handlingar formas av de kontextuella
villkoren som tar sig uttryck pa flera sitt. Dels i form av vilka medierande
verktyg som finns tillgdngliga och som barnen anvinder sig av och vilken
musik de viéljer att komponera och dels pa vilket sitt de interagerar med
varandra. En anan utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet ar att
handlingar formas av savil implicita som explicita férvintningar (Wenger,
1998), och forvantningar kring regler, mal och mojligheter (Wertsch, 1985)
fran bade barnen och de ldrare som deltar. Dessa bada utgangspunkter (att
barn utovar sitt aktorskap och att handlingar ar kontextuellt styrda) kan pa
ett sitt ses som motstridiga. A ena sidan finns en romantiserad bild av barn
som aktiva subjekt ddr de formodas ta for sig i en aktivitet som ar s& 6ppen
och fri som den uppgift som gavs i den hir studien. A andra sidan férmodas
att barn inte kan agera annat 4n utifran de férvintningar de sjilva har, om
mojligheter och hinder.

131



Diskussion

De handlingar som identifierats som kontextuellt betingade, dr val av instru-
ment, melodi, textfokusering, musikgenre, nyttjande av digitala verktyg och
inspirationskillor. Aven om det i kulturskolan finns méjlighet for barnen att
vilja andra instrument &n sitt eget, skriva en text, anvanda videokameran.
Eller till exempel komponera en pop eller rocklat, sa gor de inte det. Kultur-
skolans kultur paverkar barnen i sé stor utstrickning att den tringer undan
deras mojligheter att utova ett aktorskap avseende detta.

I analysen av de handlingar som skapas i aktiviteten i grundskolan finns
handlingar som inte verkar kontextstyrda. En sddan tydlig handling &r
barnens interaktion med videokameran, dir barnen ger videokameran en
betydelse i aktiviteten som ett medierande verktyg. Videokameran tas i bruk
som ett kontextuellt erbjudande, vilket blir tydligt genom att barnen flyttar
videokameran, designar sin egen scen och dokumenterar den. Utifran detta
resultat finns anledning att fundera pa om det genom att utéka uppgiften
att forutom komponera musik dven inkludera att producera en musikvi-
deo, kanske skulle ge barnen fler méjligheter till uttryck. Mojligtvis skulle
en sadan uppgift ocksa kunna ge de barn som inte 4r bekvdma i att musicera
mojligheten att anta andra handlingserbjudanden, som att skéta kameran,
dansa, organisera scener etc.

Barnens kulturella forvantningar (Wenger, 1998) kan pa detta vis ses
som savil mojliggorande som hindrande i aktiviteten. Barns aktorskap i
institutionella sammanhang kan dérfor ses som komplicerat i meningen att
det & ena sidan finns utrymme for handlande men a andra sidan att handling-
arna himmas av kontexten. Det kan dven betyda att barnen i den studerade
kulturskolan inte dr vana vid att franga de kontextuella forvantningarna utan
i sitt varande ar kulturellt inskolade i en mer traditionsbunden kontext som
aven om de far mojlighet, har svart att franga.

Ettannatresultatattfunderakringirelation tillkontextuellaoch relationella
forvantningar ar varfor nagra barn inte genomfér den musikkomponerande
aktiviteten. En anledning som dr méjlig dr att barnen inte formar handla
inom de kulturella forvantningarna. Genom att de inte anpassar sig till vare
sig kontexten eller varandra sa blir det inte mojligt f6r barnen att komponera
tillsammans. Barnen har olika erfarenheter och forvintningar pa aktiviteten
vilka kommer i konflikt och aktiviteten kan inte genomforas. Kan da detta
handlande ses som ett utévande i aktérskap? Genom att inte samspela med
de kontextuella och relationella forvantningarna véljer barnen att avsta fran
att delta i aktiviteten. De organiserar andra aktiviteter istéllet, i andra utrym-
men bortom videokamerans lins.
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Homogena grupper med avseende pa kon - en framgangsfaktor?

En kons/genusaspekt i musikkomponerande aktiviteter som tagits upp i
forskning ar Wilson och Wales (1995) resultat som visar att flickor procen-
tuellt sett komponerar fler musikstycken som klassas som komplicerade dn
pojkars, och att flickor generellt sett gor battre ifran sig dn pojkar. Da ndgon
analys av graden av komplexitet i de komponerade musikstyckena inte
genomforts finns det inget underlag for att siga ndgot om hur det forhaller sig
iden har studien. Nér det galler huruvida flickor gor béttre ifrén sig dn pojkar
finns det inget i de observationer som jag gjort som stoder detta. I resultatet
finns det bade pojkar och flickor som engagerar sig och flickor och pojkar
som inte engagerar sig. Daremot finns det i resultatet tecken pa att i grupper
som bestar av enbart flickor eller enbart pojkar genomfoér barnen uppgiften
tillsammans utan storre konflikter. Detta resultat kan relateras till de tidigare
forskningsresultat som visar de motstridiga resultaten att pojkar i konshete-
rogena grupper tar kontroll 6ver uppgiften genom att dominera verbalt och
icke verbalt 6ver flickorna men ocksa att det ar flickorna som dominerar i
dessa grupper (Morgan et al., 2008). I de grupper som bestér av bade flickor
och pojkar i foreliggande studie finns det inga tecken pa att vare sig pojkar
eller flickor dominerar verbalt. Daremot finns det observationer i det hir
materialet som stoder den forskning som pekar mot att flickor dominerar i
musikaktiviteter i grupp. Det visar sig att flickorna manga ganger kompone-
rar de melodier och texter som ligger till grund f6r musikkompositionerna.

I de grupper som bestar av homogena grupper med avseende pd kon visar
resultatet att samtliga dessa grupper komponerar musik tillsammans utan
storre konflikter. Interaktioner mellan barnen i dessa grupper kannetecknas
av intresse, engagemang och samspel, vilket foranleder en fundering kring
huruvida homogena grupper med avseende pé kon dr en framgangsfaktor i
musikkomponerande aktiviteter.

Bergmans (2009) studie visar att flickor i rockmusicerande aktiviteter
forstarker feminina beteenden, men det finns inget i resultaten som stodjer
detta. I grupp H som bestér av enbart flickor kan jag inte se att deras interak-
tioner eller handlingar kdnnetecknas av en 6verdriven femininitet. Inte heller
i grupp F som bestar av endast pojkar, har jag funnit nagot som stoder att
rockmusicerande musikaktiviteter far en, med Bergmans begrepp, maskulin
kénskodning. I grupp B som ér en flickgrupp och grupp C som ér en pojk-
grupp, ér det inte pop eller rockmusik som &r i fokus och inte heller i dessa
grupper har jag observerat nagot som stddjer Bergmans resultat. Ett sdtt att
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forstd detta dr att deltagarna i Bergmans studie var i tonéren som &r en alder
dér unga forhandlar fram sin konsidentitet och kanske var den rockmusi-
cerande aktiviteten en arena for detta. I foreliggande studie ér flertalet barn
cirka 10 ar, de har inte kommit i puberteten dnnu.

En slutsats som kan dras av detta r att genusskillnader eller genusaspekter
i musiksammanhang tar sig olika uttryck beroende pa barnens alder.

Genusstyrda instrumentval — en konsekvens
av traditionsbunden kontext?

Barnen i kultur- och grundskolan skiljer sig ifraga om vilka val av instrument
de gor. Barnen i kulturskolan viljer traditionella instrument medan barnen i
grundskolan viljer nutida instrument. Det som r intressant hér, 4r att i kul-
turskolan dér resultaten pekar mot att handlingen att vélja instrument styrs av
en traditionell kultur dr barnens val ocksa mer genusstyrda jamfort med bar-
nen i grundskolan. I grundskolan verkar det utifran resultaten som att det ra-
der en mer nutida kultur ifrdga om val av instrument dér valen &ven 4r mindre
genusstyrda dn i kulturskolan. Da det i den har avhandlingen endast dr nagra
barn i en kultur- och en grundskola gar det inte att generalisera, men resultatet
pekar mot en tendens att i traditionella kontexter blir barns handlingar mer
genusstyrda dn i nutida kontexter. Nagot som utifran det skulle vara intressant
att vidare utforska dr huruvida detta resultat gar att finna dven i barns musik-
komponerande aktiviteter generellt i fler kultur- och grundskolor.

I relation till den forskning som lyfter upp genusstyrda val av instrument
visar resultatet i foreliggande studie att de instrument som barnen i kultur-
skolan véljer att spela i musikkompositionsuppgiften stimmer 6verens med
de instrument som Hallam, Rogers och Creech (2008) tar upp som genus-
styrda val av instrument. Flickorna spelar klarinett och fiol medan pojkarna
spelar trombon, trumpet och blockfljt.

I grundskolan véljer barnen instrument som kan sdgas vara mindre genus-
styrda i meningen att savil flickor som pojkar spelar till exempel trummor
och elgitarr. Sammantaget kan sdgas att i musikkompositionsuppgiften i
grundskolan finns det inget stod for att barnens val av instrument skulle
vara genusstyrda.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv dr barn medskapare av den kultu-
rella kontext de deltar i (Wertsch, 1995), vilket i s& fall innebar att barnens
handlingar ifraga om val av instrument kdnnetecknas av att vara bade med-
skapare och bérare av de traditionella kunskapsideal som rader inom den
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studerade kulturskolan. Genom att handlingarna inramas av en traditionell
kultur verkar det ocksa som att genusskillnaderna blir mer pataliga, i varje
fall avseende val av musikinstrument.

Barnens kompositionsstrategier

I analysen av de musikkomponerande aktiviteterna har nagra kompositions-
strategier identifierats. Aven Folkestad (1996) identifierade kompositions-
strategier i sin studie, ddr en sadan strategi ar horisontell strategi och vertikal
strategi. I observationerna i grundskolan har den horisontella strategin
identifierats i meningen att barnen komponerar vid ett instrument utanfér
datorn och sedan spelar in kompositionerna. Den vertikala strategin som
innebdr att komponera musik direkt i ett musikprogram har inte identifierats
i foreliggande studie. Vilket kan bero pa att barnen i grundskolan dnnu inte
approprierat (Siljo, 2000) GarageBand i sddan utstrickning att de inser att
mojligheten fanns. Det kan &ven bero pa skillnaden i designen da de unga i
Folkestads studie som jag forstar det hade en keyboard kopplad till den da-
tor med musikprogram som anvéndes. I foreliggande studie var det inte lika
sjalvklart for barnen da det inte fanns nagon keyboard kopplad till datorn.
Diremot finns det erbjudanden i GarageBand som implicerar méjligheter for
att komponera musik direkt i programmet med hjilp av datorns tangentbord.

Aven Nilssons (2002) fem kompositionsstrategier ir intressanta att relatera
till. Den forsta strategin som innebar att sitta de digitala verktygen i forgrun-
den har observerats i foreliggande studie. Sadana observationer finns i savil
kultur- som grundskolan, dar barnen dgnar sig at att utforska Band-in-a-Box
och GarageBand.

Den andra strategin som Nilsson fann i sin studie var att barnen genom
sina kompositioner uttrycker personliga fantasier och kédnslor. Det finns inga
direkta observationer i foreliggande studie av detta, barnens kompositioner
tolkas istéllet utifran andra perspektiv.

Den tredje strategin som Nilsson fann var att sitta spelande av in-
strument i forgrunden, vilket ocksé star att finna i foreliggande studie.
Barnens spelglddje ar till och med sa stor i nagot fall att den trdnger undan
musikkomponerandet.

Den fjarde strategin handlar om att barnen sétter musiken i forgrunden.
Tecken pa denna strategi dr svar att peka ut da det i foreliggande studie ar
svért att skilja ut om det 4r musiken som ar i férgrunden eller uppgiften.
De bada forutsitts i foreliggande studie som integrerade i varandra, medan
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Nilsson kunde skilja ut den femte kompositionsstrategin som innefattade
att barnen satte uppgiften i férgrunden. Nilssons resultat visar dven att dessa
strategier eller variationer vixlar mellan att vara i férgrunden eller i bakgrun-
den och utesluter dirmed inte varandra.

I foreliggande studie kan det sammanfattningsvis sagas att barnens kom-
ponerande inneholl medierande handlingar som riktades mot datorn,
instrumenten, musiken och uppgiften vixelvis och integrerat genom akti-
viteten. Emellertid visar resultaten i foreliggande studie att det finns andra
strategier som barn anvander sig av i sitt komponerande.

Pop och rockbandet - en kontextuell metamorfos

”jag tar av mig trojan for nu ska har Rockas” (sagt av Filip).

Ibarnens komponerande aktiviteter har tecken pa en intressant strategi iden-
tifierats. Det kan ses som en slags flykt in i en annan kontext, som en lek,
en kontextuell metamorfos. Barnen forvandlar skolkontexten till en pop-
rockbandskontext som ett sitt att skapa mening i den musikkomponerande
aktiviteten. De tecken som observerats och tolkats i den har metamorfosen,
ar handlingar déir barnen dgnar sig at att gora sddana saker som kan ses som
typiska for medlemmar i pop och rockband. Det tar sig uttryck i att barnen
dgnar tid &t att kontrollera instrument och koppla sladdar noga och allvar-
samt. Rakna in genom att forst sla tva langa slag (halvnoter) och fyra kortare
slag (fjardedelsnoter) som é&r ett ganska vanligt satt att starta en rocklat pa.
Flera handlingar kan ocksa liknas vid sddana som ar typiska for rockband
i till exempel konsertsammanhang som att ta av sig tréjan, hur man haller i
instrumenten, spelar luftgitarr, drar pa ett tufft sitt handen 6ver strangarna
pé gitarren, och dessutom utrop eller tjoanden som wooou!

Den kontextuella forvandlingen barnen visar genom sina handlingar kan
ses som tecken pa att barnens motiv hanger samman med en kontextuell
metamorfos dir kompositionsuppgiften i kultur- och grundskolan ses som
en arena for barnen att utveckla och i viss man ocksa utéva en pop- och rock-
bandskultur. Den hir metamorfosen fran elever i skolkontext till musiker i
ett pop- eller rockband dr en dimension av deltagande dir mening forhandlas
fram genom fantasi och identifiering (Wenger, 1998). I en kreativ aktivitet
som komponera musik kan vara, anvinder sig barnen av sina erfarenheter
av musik. Pop- och rockbandet 4r di en ganska vanlig erfarenhet som barn
idag har av musik. En lanad erfarenhet (Vygotskij, 1995), fran olika medier

136



Diskussion

som TV och Internet, som genom barnens handlingar hir ger en bild av vad
deras musikerfarenheter bestar i. Det finns inga kontextuella férvandlingar
fran skolkontext till opera eller symfoniorkester, utan dessa erfarenheter
kan sparas till populirkulturen, sprungna ur ett marknadsestetiskt innehall
(Ericsson & Lindgren, 2010; Thavenius, 2004).

Korridorkomposition

Under den hér rubriken ér avsikten att diskutera en annan kompositions-
strategi utifrdn platsens betydelse i en musikkomponerande aktivitet.
I datamaterialet frdn grundskolan finns det observationer dér barnen
forsvinner ut fran rummet dar aktiviteten pagéar och en rimlig fraga blir da
vad de gor dar. Ibland dyker ett eller flera barn upp i en annan grupps rum,
ibland férsvinner barn och kommer tillbaka med en text eller melodi som
de gjort ndgon annanstans, kanske i korridoren. Det dr inget jag med sdker-
het kan veta da kameran fanns pa plats i respektive rum. Sommer (2005)
problematiserar utifran sin forskning kring férskolebarns samvaro det han
bendmner “korridorpendlaren’, ett pendlande som enligt honom é&r vanligt
forekommande i barns vardag i en skolverksamhet. Nagra barn tar en social
paus som innebdr att de gér runt och tittar pa varandras aktiviteter.

I korridoren som é&r en del av barnens kontextuella verklighet ror sig barn
hela tiden utan att personalen dr medveten om detta. Vad som hinder och
sker i korridoren kan pé det viset ses som en osynlig aktivitet inom formella
kontexter, vilket dr precis vad som sker i den studerade grundskolan.

Platsens betydelse i organiserandet av musikkomposition eller musikakti-
viteter i allmédnhet kan utifran ovanstdende anses viktig att ta hansyn till. Att
vara bunden till en plats kan utifran barnens perspektiv kanske hindra att mu-
sikkompositioner skapas. I korridoren eller genom att titta in hos andra barn
som komponerar kan idéer, inspiration, och kunskap delas. Inte bara mellan
de barn som ér i samma grupp utan dven mellan barn i olika gruppkonstel-
lationer. Det far aven konsekvenser for barnens samvaromonster. I meningen
att genom besok i andra grupper kanske barn kan finna samvaromonster
(Sommer, 2005), som dr meningsfulla for dem pa olika sétt. Ett annat sétt att
forsta detta ér att den uppgiftskultur som rader i skolan som innebér att barn
ska genomfora uppgifter i grupp kanske dr hindrande f6r vissa barn (Ericsson
& Lindgren, 2010). Det gor mojligtvis att vissa barn istéllet for att samspela
med andra barn i grupp istallet drar sig undan for att helt enkelt fa nagot gjort.
I kulturskolan finns inga observationer av att barnen ror sig pa detta vis. Den
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rorelse som observerats dr endast barnens forflyttningar mellan rummen
och kaféet dér de fikade. Barnen holl sig dirmed mestadels i det rum de var
tilldelade, och samtliga barn deltog i den musikkomponerande aktiviteten
utan nagra direkta konflikter. Vad detta kan bero pa kan spekuleras utifran
att kulturskolan ér en frivillig skolform till skillnad frén grundskolan. Det kan
handla om en sa kallad mild styrning dér det i kulturskolan ar underforstatt att
barnen ska vara motiverade (Ericsson & Lindgren, 2010). Barnen handlar uti-
fran dessa forviantningar och haller sig dirmed till den plats de blivit tilldelade.
Som en konsekvens av att barnen sjilva utékar och experimenterar med
de kontextuella granserna i en kompositionsaktivitet finns det anledning att
fundera kring hur en sddan aktivitet pedagogiskt kan organiseras. Kan man se
detta som ett tecken pa ett larande som &r transformativt (Siljo, 2010), i rikt-
ning mot en utveckling av grupparbetet som ar en vanlig arbetsform i skolan.
En utmaning for larare skulle kunna vara att vaga slappa taget och ge barnen
det kontextuella utrymme som de behover i sitt larande. Utrymme att soka
inspiration, inte bara inom sin grupp utan ocksa hos barn i andra grupper.

Musikkompositionsuppgiften som ett gemensamt projekt

I ljuset av resultaten frin MacDonald och Miells (2000) samt MacDonald,
Miell och Mithells (2000) studier att en orsak till att grupper av barn ar
framgangsrika i att genomféra en kompositionsuppgift ar att de kinner var-
andra, visar resultaten i foreliggande studie att samtliga grupper i kultursko-
lan genomfor uppgiften att komponera musik tillsammans. Detta trots att
det bara dr i grupp B som alla kinner varandra fore projektet. I motsats till
tidigare forskningsresultat sa visar resultaten darmed i den hér studien att
barnen trots att de inte kdnner varandra genomf6r uppgiften att komponera
musik tillsammans.

Resultaten fran grundskolan som visar att det finns grupper som inte
genomfor uppgiften att komponera musik tillsammans trots att de kdnner
varandra, Oppnar for andra tolkningar till varfor grupper av barn inte ge-
nomfor en kompositionsuppgift. En anledning kan hérledas till Miell och
Mitchells (2000) resultat som visar att i de fall ddr kompositionsuppgiften ér
strukturerad lyckas barnen béttre med uppgiften dn néir den ar ostrukturerad.
I grundskolan kan uppgiften beskrivas som ostrukturerad da instruktionen
var att komponera musik tillsammans som ni vill med de verktyg som finns
tillgangliga. Da de medverkande ldrarna i grundskolan ocksa foljde mina
instruktioner att endast finnas tillhands och hjdlpa till ndr barnen sa dnskade
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kan detta ocksé ses som ett sitt att ge barnen frihet i genomférandet av upp-
giften. Detta resultat pavisar da ocksa att det inte 4r sa enkelt att kategorisera
in barngruppers framgang i att komponera musik utifran om de kidnner var-
andra eller inte. Att barnen kdnner varandra i grundskolan gor ju ocksa att
det finns utrymme f6r konflikter. De konflikter som dagligen férekommer i
skolan tar barnen ocksa med sig in i den musikkomponerande praktiken. Ett
exempel pa det i resultatet dr i grupp F dér det dr konflikt mellan Felix och
Filip som verkar vara en rest fran ett tidigare tillfille. Ytterligare ett sitt att
forstd detta dr att musikkompositionsaktiviteten var obligatorisk till skillnad
fran kulturskolan. Barnen i grundskolan hade inte samma majlighet att vélja
huruvida de ville delta eller inte som barnen i kulturskolan hade

Det finns dven anledning att diskutera i vilken grad uppgiften ar struktu-
rerad i kulturskolan. For dven om intentionen frdn min sida var att ge barnen
en ostrukturerad kompositionsuppgift i kulturskolan sa hade lararen gjort
stenciler med ackordforslag, vilket kan ses som ett satt for honom att pa nagot
vis strukturera uppgiften. I 6vrigt fanns egentligen inga ramar for barnen att
folja da de var fria att 16sa uppgiften som de ville. Pa det hela taget kan upp-
giften ses som relativt ostrukturerad men barnen lyckades i motsats till Miell
och Mitchells resultat att genomfora uppgiften.

Ericsson och Lindgrens (2010) resultat att musikskapande i grupp inte
fungerar nér elever inte har de musikaliska kunskaper som behovs for att
komponera musik och spela tillsammans utan ldrare, kan ses som béde mot-
stridiga och overensstimmande med resultaten i den hir studien. Motstri-
diga i bemaérkelsen att flertalet av grupperna far musikkomponerandet att
fungera fastdn de flesta av de deltagande barnen inte kan anses ha mer musi-
kaliska kunskaper dn ungdomarna i Ericsson och Lindgrens studie. De flesta
deltagande barnen i den hér studien har cirka ett ars erfarenhet av att spela ett
instrument och ocksa andra musikaliska erfarenheter fran sin fritid.

Det finns dock tva grupper i grundskolan som inte genomfor uppgiften
att komponera musik tillsammans. Gemensamt for dem ér, att de inte har
musikaliska erfarenheter, som att spela ett instrument med sig i lika hog ut-
strackning som i de andra grupperna. Hr tror jag att det ar mojligt att dessa
grupper ar i behov av mer stod for att kunna genomféra uppgiften, och déa
sarskilt stod fran larare. I de grupper dér barnen klarar sig mycket bra pa egen
hand kan det vara s4, att de i likhet med deltagarna i Greens (2000) studie,
uppskattar majligheten att lara sig sjdlva utan undervisande ldrare men ocksa
kanner sig trygga med att fa hjélp vid behov. Detta ér inget jag undersokt sa
dérfor dr det endast en spekulation frén min sida.
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Ytterligare ett mojligt sitt att forsta varfor vissa grupper inte genomfor upp-
giften kan vara att den press barnen kinner av att 4stadkomma musikkom-
positioner i grupp underminerar relationen mellan de som samkomponerar
(Seddon, 2004). En annan majlig tolkning kan relateras till Jackson och Pad-
getts (1982, ur North & Hargreaves, 2008) studie dir dessa forskare menar att
det handlar om att individer inte anstranger sig lika mycket ndr de arbetar i
grupp som nér de arbetar individuellt.

Samkompetens - ett villkor for deltagande

Vid organiserandet av de studerade musikkomponerande aktiviteterna till-
handaholls olika musikkulturella verktyg (Hultberg, 2010), sdsom musik-
instrument och datorer med musikmjukvara. Det finns utifran enkétsvaren
anledning att se &ven barnens kunskaper och erfarenheter av musik som kul-
turella verktyg de tillhandahéll varandra i aktiviteten. Aven de medverkande
vuxna erbjod kunskaper att dela med barnen. En kunskap som utifran resul-
taten i den hér studien visat sig vara viktig kunskap, men som inte kan ses
som sjdlvklar d&r samkompetens (Sommer, 2005).

I relation till att teorin om samvaroménster utvecklats inom férskolans
kontext (Sommer, 2005) och den hér studien tar plats inom kulturskolan och
grundskolans kontext finns det anledning att argumentera for att teorin om
samkompetens dr anvindbar dven inom den kontext som ér i fokus i forelig-
gande studie. Dessutom finns det anledning att tro att de deltagande barnen
sjilva tidigare har gétt i forskolan. Aven om barnen nu ér dldre har de for-
modligen erfarenheter med sig frdn en sddan verksamhet. Diarmed finns det
anledning utifran resultaten i den hér studien att utoka teorin om samkom-
petens till att ocksé vara relevant i grundskolans praktik.

I de grupper som dr framgangsrika i sitt komponerande finns det nagot
eller nagra barn som utfér handlingar som kan tolkas utifran att en samva-
rokompetens har utvecklats i aktiviteten. Denna samvarokompetens tar sig
uttryck i att ndgot eller ndgra barn tar pé sig att organisera arbetet. Barn i
samvarokompetenta monster dr tongivande dér de tar initiativ, kommer med
idéer, forslag och 6nskemal, men barnen dr ockséd uppmarksamma pé de an-
dra deltagarnas 6nskemél och idéer. Sommer (2005) menar att dessa barn
har ett socialt gehor, vilket ar tydligt i flera av de studerade grupperna. De
har kompetens att forsta och samordna de andra barnens 6nskemél men hal-
ler detta inom ramen for den musikkomponerande aktiviteten. I de grupper
som dr framgéangsrika i sitt komponerande finns ocksa konformitetsmonster,
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vilket kan sdgas vara ytterligare ett villkor for att aktiviteten ska fungera.
Genom att nagra barn i gruppen ér f6ljsamma kan barn som utvecklat sam-
varokompetenta monster i aktiviteten, fa utrymme att organisera arbetet.
Utifran resultaten verkar detta gora att kompositionsaktiviteten drivs framat.
Dessa samvaromonster star att finna i samtliga grupper som ar framgéangs-
rika i sitt komponerande. Genom detta resultat framstar det som att barn i
samvarokompetenta monster men ocksa konformitetsmonster har kulturella
sociala verktyg som de anvander sig av i aktiviteter med andra barn. Men
ocksé att det i de grupper av barn som deltagit i studien har funnits mojlighet
att utveckla savil samvarokompetenta monster som konformitetsmonster.

I de grupper som inte 4r framgangsrika i sitt komponerande har ddremot
samvaromonster som inte leder aktiviteten framat identifierats. Dessa
samvaromonster 4r en blandning av sjalvartikulerande monster och kon-
formitetsmonster (Sommer, 2005). Flera barn i dessa grupper uppvisar
handlingar som kan hérledas till sjalvartikulerande monster i meningen att
de vill synas och horas, ta makten i gruppen och det finns ingen lyhérdhet for
de andra deltagarnas initiativ och idéer. Barnen i sjalvartikulerande mons-
ter dr endera si tongivande att de stor aktiviteten eller utévar sadan makt
att de barn som har ett konformitetsmonster forsoker komma med idéer
och 6nskemaél men inte sa tydligt, vilket leder till att de blir kontrollerade.
Diérmed kan inte aktiviteten skapas annat 4n i riktning mot vad de barn som
ingar i ett sjdlvartikulerande monster 6nskar.

Dettabetyder att det finns anledning att fundera 6ver om tillhandahallande
av verktyg for samvaro skulle ge dven de grupper som inte dr framgangsrika i
sitt komponerande en méjlighet att organisera sin aktivitet tillsammans och
pé det viset kunna inga i ett mer meningsfullt ssmmanhang. Ett viktigt kun-
skapsbidrag nir det géller grupparbeten i skolkontexter skulle vara att finna
ett sadant verktyg. Genom att iscensatta aktiviteter med barn och utforma
verktyg for samvaro och sedan studera vad dessa far for konsekvenser, kan
kanske ett sadant verktyg s& smaningom skapas.

Musikalisk kunskap i handling

I likhet med Dillons (2004) resultat &r musikaliska forslag och utvidgningar
det mest forekommande samtalsimnet mellan barnen i de flesta grupper i
studien. Det som Dillon bendmner musikaliska forslag och utvidgningar
har jag valt att bendmna musikaliska aspekter (Young & Glover, 1998). Det
som skiljer resultaten i den hér studien fran Dillons ar att barnen inte bara
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samtalar. De anvédnder sig ocksa av andra sitt att forhandla och kommunicera
de musikaliska aspekterna i handlingarna mellan sig. Detta resultat kan rela-
teras till Morgan, Hargreaves och Joiners (2000) hypotes, att barn i en kom-
positionsuppgift inte bara provar sina idéer verbalt utan ocksé provar dem
direkt pé sina instrument. Instrumenten medierar mojligheten f6r barnen
att kommunicera sina musikaliska idéer, idéer som inte skulle vara mojliga
att kommunicera genom spraket. Genom detta blir det majligt att fa syn pa
de musikaliska kunskaper som barnen utvecklar i aktiviteten. Resultaten
visar flera exempel pa det i sdval kulturskolan som i grundskolan. Musika-
liska kunskaper som tonldngd, dynamik, tonhdjd, tempo, textur och struktur
medieras genom instrumenten nir det verbala spraket inte riacker till eller
nér barnen inte har den verbalt sprékliga kunskapen att uttrycka musikens
innehéll. Nagot som kan ses iljuset av att barnen i den hér studien har mycket
storre kunskaper i musik dn vad de kan uttrycka med hjilp av det verbala
spraket. I tidigare forskning finns resultat som pekar pa att barn inom flera
kunskapsomraden visar storre kunskaper i sitt agerande dn genom spréket i
tal och text (Williams, 2006).

De musikaliska kunskaper som barnen uttrycker pa detta satt hade inte varit
mojliga att fa syn pa vid ett testtillfille i form av ett prov eller liknande, och ger
darfor anledning att problematisera betydelsen av verbala eller skriftliga kun-
skapstest i musik. Det hér resultatet finner jag relevant att belysa utifrén Saljos
(2010) diskussion om larande och kunskapsbildning i teknologiska praktiker
metaforiskt som transformativ och performativ. Det transformativa i hur kun-
skap uttrycks performativt i de musikkomponerande praktikerna staller da
de traditionella synsatt pa kunskapsmatning som fortfarande ér i majoritet i
skolan pa dnda. Séljo menar att kunskap och larande inte lingre kan forstas
utifrén reproduktion av kunskap. Istillet handlar kunskapsbildning om att
kunna relatera kunskap fran till exempel killor pa Internet till sina egna idéer
och antaganden (Siljo, 2010). Resultaten i foreliggande studie visar att barnen
i sitt komponerande gor just detta. I kulturskolan dr det musik fran spelbocker
och Band-in-a-Box som bildar underlag for utvecklingen av deras idéer och
forvantningar pa den musik som de komponerar. Medan det i grundskolan édr
framforallt musik fran Internet som fyller den funktionen. I detta ligger savil
reproducerande som producerande handlingar i meningen att barnen kombi-
nerar den musik de tar inspiration ifran och gor till sin egen. En sadan strategi
ligger ocksa ilinje med Vygotskijs (1995) teori om kreativa handlingar.
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Musikkomposition - ett teknikens under

De studerade kontexterna innehaller tekniska verktyg som musikpro-
grammen Band-in-a-Box och GarageBand. I de musikkomponerande
aktiviteterna medierar dessa verktyg kreativa idéer, men ger ocksé mojlighet
for barnen att utveckla idéerna musikaliskt. Datorn med dessa musikmjuk-
varor kan dirmed ses som stottande i barnens musikkomponerande men
ocksa i utvecklingen av larande savil i musik som i att hantera datorn och
musikprogrammen.

I grundskolan tar detta sig uttryck i att barnen anvinder inspelnings-
funktionen i GarageBand som ett sitt att lyssna in sin komposition, redigera
den och ddarmed ocksa utveckla kompositionen i riktning mot den malbild
de satt upp. Detta dr ocksa nagot som visat sig i tidigare forskning (Reynolds,
2005; Nelson, 2007). Men vad ar det da for skillnad mellan att anvanda ett
musikprogram som GarageBand och ett annat inspelningsverktyg? D& bar-
nen anvande GarageBand for att spela in sina kompositioner, kan det tankas
att om de istallet haft tillgang till verktyg sasom exempelvis en mobiltele-
fon och spelat in pa den sa skulle de kunnat lyssna in sina kompositioner
och reviderat dem pé liknande sitt som de gjort i den hér studien. Kan det
vara sa att det finns en skillnad mellan dessa medierande verktyg. Medierar
verktygen olika mojligheter i en kompositionsuppgift? En skillnad som stér
att finna i resultaten dr att i GarageBand finns mojligheten att spela in olika
spar, vilket en del barn inser och forsoker sig pa. En iPod eller telefon som
erbjuder inspelningsmojligheter har inte den funktionen. Men i en kompo-
sitionsuppgift med barn skulle sddana verktyg mycket vil kunna anvindas
om det inte finns tillgang till den typ av teknisk utrustning som gavs i den
hér studien. Ytterligare en majlig skillnad kan ocksa vara ljudkvalitet, dér jag
utifran de dokumenterade musikkompositionerna anser att ljudkvaliteten
ar ganska god. Utifran egen erfarenhet ér ofta ljudkvaliteten i inspelningar
med till exempel en iPhone inte lika god. Den kunskap som medieras genom
GarageBand handlar darfér snarare om kunskaper som ar relaterade till tek-
nik 4n till musik.

En skillnad mellan ett verktyg sasom GarageBand och ett enklare inspel-
ningsverktyg som méjligtvis kan ha betydelse ar vad dessa verktyg medierar,
utifran barnens installning till aktiviteten. Dator med ett musikprogram
kanske medierar att aktiviteten kdnns mera pa riktigt, eller far en serio-
sare inramning for barnen. Aven det visuella i programmet kan mediera
seriositet, men ocksd mojligheten att f6lja den inspelade musiken med inte
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bara orat utan ocksé 6gat. Detta kan relateras till Reynolds (2005) forsk-
ningsresultat att dator med mjukvara, i det hér fallet GarageBand inte bara
kan ses som ett verktyg for inspelning. Barnen far mojlighet att uppfatta
sina kompositioner inte bara audiellt utan ocksa musikaliskt och visuellt.
Ytterligare forskning som &r mojlig att anknyta till hér &r Nelson (2007) vars
resultat visar att dator med mjukvara dven stottar barns utforskande, upp-
tackande, utveckling av kreativa idéer och mdjligheten att spela in, lyssna,
manipulera och ytterligare utveckla kreativa idéer. Det finns i foreliggande
studie resultat som ligger i linje med detta och kanske 4r det s& att dator med
mjukvara ger ett storre handlingsutrymme &n andra enklare inspelnings-
verktyg i en musikkompositionsaktivitet.

Det medierande verktyget Band-in-a-Box anvinds av barnen i kultursko-
lan i syfte att skapa ett ackompanjemang till de komponerade melodierna.
Genom detta medieras kunskaper (Wertsch, 1998) i saval musik som teknik,
musikkunskaper i form av ackordsmedvetenhet, stilar och genrer och tek-
nikkunskaper i form av att hantera sjdlva programmet.

Band-in-a-Box som verktyg i musikkomposition skiljer sig dirmed fran
GarageBand da det inbjuder till andra handlingar i musikkomponerandet.
Det bjuder i ndgon mening in till att komponera melodier men ocksa till
att anpassa melodierna till ackompanjemanget och ackompanjemanget
till melodierna. I forlangningen kan detta fa betydelse for utvecklingen
av gehorskunskap i musik. Dessutom finns det anledning att utifran re-
sultaten i foreliggande studie anta att en stérre medvetenhet kring gen-
rer och stilar kan skapas. Men ocksa att de genrer och stilar som finns
tillgangliga i programmet kan mediera idéer till barnen i utvecklingen av
kompositionerna. D& ackompanjemangen innehaller genrer med olika
rytmer kan det tankas att &ven om det melodiska i barnens kompositioner
iviss man skapas, sa finns det utrymme for en vidare utveckling av kompo-
sitionerna rytmiskt.

Ett annat sétt att se pd anviandandet av ett verktyg som Band-in-a-Box i en
musikkomponerande aktivitet handlar om ackompanjemangets mediering
av’orongodis” Det vill sdga genom att barnen 4r nybérjare pa att komponera
och dven spela ett instrument ligger det en begransning i vad som dr majligt
att musikaliskt astadkomma. Med ett ackompanjemang kan barnens smé
melodier fyllas ut och dirmed stotta kompositionerna genom den musika-
liska utfyllnaden. Denna utfyllnad kan &ven ses som en motiverande faktor
till att komponera da lyssningsupplevelsen blir mer njutningsfylld.
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Nya metaforer for lirande i en musikkompositionsaktivitet

Under den hir rubriken fors en diskussion om vad den hir studien egent-
ligen kan bidra med inom det musikpedagogiska faltet mer teoretiskt. Kan
det vara sa att det finns behov att finna ut nya metaforer for lirande som
hinger samman med det resonemang som Silj6 (2010) for i sin artikel dér
han problematiserar larande i teknologiska kontexter utifrdn dess trans-
formativitet och performativitet. Aven inom det musikpedagogiska filtet
finns liknande resonemang (Breeze, 2009), dir ett behov av nya metaforer
for larande syns vara i antagande, sarskilt i relation till musikundervis-
ning dar digitala verktyg anvénds. I traditionella klassrumsaktiviteter dar
elever till exempel musicerar i grupp ar ofta aktiviteterna av kompone-
rande, lyssnande och gestaltande karaktdr. Inget markligt egentligen da
det i undervisningen ofta finns en forvéntan att eleverna efter en mu-
sikskapande aktivitet ocksé spelar upp for varandra. Genom inforandet
av digitala verktyg i musikaktiviteter i skolan verkar det som att de digitala
verktygen ytterligare genererar musikframtradanden i klassrummet. De
digitala verktygen sétter ocksa krav pa nya sitt att forsta komposition och
“performance” eller musikframtrddanden da dessa aktiviteter synes bli allt
storre i musikundervisningen i skolan. En intressant anknytning till detta
ar Sheids (2009) resonemang dir skolan kan ses som en plats for barn att
presentera musik medan teknologi och da sdrskilt Internet kan ses som en
modern musikskola. Foreliggande studies resultat pekar ocksé i samma
riktning som innebdr att barnen inte bara ser musikaktiviteten som ett lar-
tillfalle utan ocksé som en arena dér de kan fa visa upp sig och presentera
sina musikproduktioner.

Resultat i foreliggande studie att fundera kring hér ar barnens konstruk-
tioner och rekonstruktioner av aktiviteten, som i sin tur ger nya perspektiv pa
vad kunskap 4r. Men ocksé hur man kan forstd det som barnen producerar
som ett kulturellt bidrag, som medskapare av kulturen i en musikverksamhet
eller praktik. Genom de resultat, framforallt i grundskolan, som pekar pa
att barnen intar ett slags lairande som har en mer gestaltande karaktar eller
som ett "performance” finns det anledning att fundera kring vad det betyder,
och vilken metafor for lirande som da ér fruktbart att knyta an till. Aven de
resultat som pekar ut kreativa och innovativa dimensioner i barnens musik-
komponerande handlingar utmanar dessa tankar.

I detta finns utrymme att spekulera i "den férandrade skolan’, som tidigare
problematiserats och diskuterats av Thomas Ziehe (2000). Han menar att
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skolan idag praglas av en avtraditionalisering och darmed féridndring som
blir intressant att knyta an till, sarskilt utifran resultaten fran grundskolan.
Denna fordandring innebar att elever har ett férandrat forhallningssatt till
kunskap och lirande som kan hérledas bland annat till den teknologiska ut-
vecklingen i samhallet. Skolan kan utifran hans resonemang ses som en plats
dér elever tar for sig pa ett annat sitt dn tidigare. Det dr inte kunskapsformed-
ling som den férandrade skolan ska syssla med i férsta hand. Istillet anvander
barn och unga den fordandrade skolan som en plats dir de kan producera
sin egen kultur i meningen att de tar med sig musik frén sin fritid till skolan
(Scheid, 2009; Ziehe, 2000). Genom det stod for larande som skolan kan er-
bjuda och som barnen forvantar sig i form av fysiska verktyg och lararstod
samt kamratstod, kan barn fa mojlighet att t ex ldra sig spela en lat som de
sjalva viljer och har preferens for. I resultaten fran grundskolan finns tecken
som kan relateras till detta genom att barnen forsoker spela kanda rocklatar,
vilket blir mojligt genom att det finns tillgang till gitarrer, tabs som de soker
upp pé Internet samt larare och kamrater. Barnen utnyttjar ddrmed skolan
som arena att fa utveckla den kunskap de sjdlva véljer och inte ett lararstyrt
kunskapsinnehall. Den har formen av elevstyrt kunskapsinnehall stods
dven av annan forskning inom musikpedagogiska verksamheter (Ericsson
& Lindgren, 2010; Holmberg, 2010; Scheid, 2009). Den férandrade skolans
uppgift i framtiden kanske istdllet handlar om att bygga broar mellan barns
vardagskultur och skolans undervisningskultur eller intellektualisering som
av barn och unga verkar uppfattas inneha en normativ inramning som de
mer och mer distanserar sig ifran. En konsekvens av detta dr en forandrad
ldrarroll som innebdr ett forhallningssatt som i en mening innebér att méta
barnen fran deras horisont men i en annan mening verka som ett alternativ
till vardagskulturen (Ziehe, 2000). En plats dar barnen kan méta ett kun-
skapsinnehall som ger dem den utbildning de behéver infér framtiden men
som for den delen inte tar bort deras entusiasm och kunskapstorst.

Att ’rodda” ett musikkompositionsprojekt med barn

Avslutningsvis vill jag med foljande textavsnitt forsoka ge ett bidrag till den
musikpedagogiska praktiken angaende att iscensitta, eller som rubriken an-
tyder, rodda ett musikkompositionsprojekt. En roddare dr i musiksamman-
hang personer som iordningsstéller utrustning sésom musikinstrument
och teknik infor olika former av framtrddanden. Den roll som lirare manga
ganger far inta i skolan och sérskilt i musikdmnet dr just rollen som roddare.
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Lérarens roll blir att iordningsstilla miljoer for larande genom att tillhanda-
hélla utrustning for aktiviteter snarare 4n att leda och instruera elever i olika
musikaktiviteter. I studien i grundskolan var det just vad den medverkande
musikldraren mestadels sysslade med de tva tillfillen som aktiviteterna
pégick. Hon dgnade mycket tid till att hamta utrustning och att ocksé fa
saker och ting att fungera sasom till exempel keyboards dar glapp i en sladd
genast blir hindrande i musikaktiviteten. Det ar inget l4tt arbete da lararen
i det har fallet agerade “roddare” for fem grupper av barn. I foreliggande
studie var vi vid det forsta tillfallet fyra vuxna och vid det andra tillféllet tre
vuxna som fanns till hands och stottade mestadels socialt medan musikla-
raren stottade eleverna dven med fysiska verktyg. I vanliga fall arbetar oftast
musikldrare sjilva, konsekvensen av en sddan arbetssituation ar att det blir
svart att hinna med alla barn.

Utifrén de resultat och den tidigare forskning som presenterats i den hér
avhandlingen anser jag att det finns nagra praktiska aspekter att lyfta. Har
foljer négra tankar kring det. Den forsta aspekten handlar om uppgiftens
struktur. Vad far det for konsekvenser for elever om kompositionsuppgiften
ar oppen eller styrd? Tidigare forskning kring detta dr spretig (Breeze, 2009;
Ericsson & Lindgren, 2010; Smith, 2008; Vesterlund, 2001) medan resultaten
i foreliggande studie visar att barn i de flesta fall kan genomfora en 6ppen
kompositionsuppgift i grupp. Det finns dock tecken pa att vissa barn behover
mer stod 4n andra av en ldrare eller andra barn. For att barn ska kunna stétta
varandra i en kompositionsprocess ér det ocksa viktigt att dela in barnen i
grupper dér det blir mojligt att utveckla samkompetens barn emellan, i detta
har jag utgatt frin Sommers (2005) modell. Jag tror ocksa att samkompetens
ar nagot som barn behéver fa mojlighet att trina pa, likvdl som vuxna. Det ar
dérfor kanske inte konstigt att det inte alltid fungerar i vissa grupper om en
del barn har mindre traning i samvaro dn andra. Den svaraste delen i en ldra-
res arbete i organiserandet av grupparbeten ar antagligen just detta, att gora
en indelning av barn som fungerar.

En annan sak som man behéver fundera kring ér syftet med kom-
positionsprojektet. Ar det ett lartillfille dir kunskaper skapas som att
exempelvis spela pd instrument, utveckla musikalisk medvetenhet kring
ackord och musikaliska aspekter sésom tempo, dynamik etcetera. Eller
ar syftet att barnen ska utveckla sin musikalitet, dar produkterna bedoms
utifran dess musikaliska estetik, subjektivt, som i studien av Smith (2008)?
Min personliga instéllning till detta ar att musikkomposition kan ses som
ett lartillfalle dar barnens erfarenheter och kunskaper tas tillvara och far
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mojlighet att skapas. For att det ska bli mojligt i skolans vérld dr det ocksa
nodvindigt att utveckla nya sitt att se pa kunskap och larande, vilket jag
argumenterat for tidigare med stod av Sdlj6 (2010).

Tidsaspekten ér ytterligare nagot att fundera kring, dar foreliggande studie
endast belyser barns forsta trevande steg i musikkomponerande som akti-
vitet. Genom att anvinda musikkomposition mer systematiskt, integrerat i
undervisningen och under en langre tid tror jag att dven de barn i den har
studien som inte komponerade ndgon musik skulle kunna géra det och dess-
utom gora det med glddje. Ett annat alternativ ar att lata barn som verkar
ointresserade fa lov att ta andra roller i ett musikkompositionsprojekt, som
att skota teknik eller dansa etcetera.

Ett gissel for larare pa faltet ar ofta tillgang till utrustning, vilket den
nationella utvarderingen i musik (NU 03) som redovisades 2003 visade och
kanske dr det battre nu, men inte nédvindigtvis. Jag antar att det &minstone
finns tillgang till musikinstrument da det numera finns tydliga kunskapsmal
i den nya ldroplanen Lgr 11 som kréver musikaliska artefakter. Daremot
kan det vara virre avseende tillgéng till digitala verktyg. Har man tillgang
till datorer visar resultaten i den hér studien att de bada musikprogram som
anvindes inte utgor nagot storre hinder for barnen. Darfor dr det inte heller
nodvindigt att den undervisande lararen 4r expert pa ett musikprogram for
att kunna genomf6ra musikkomponerande aktiviteter med digitala verk-
tyg. Lararens roll i ett musikkompositionsprojekt handlar dérfér inte om att
undervisa i meningen instruera barn i hur de ska komponera. Det handlar
snarare om att anta rollen som “roddare’, férse barnen med musikkulturella
verktyg och anta ett handledande forhéllningssatt men ocksa att ge stottning
dér det behovs.

Ettsadant har forhallningssatt ger kanske en bild av vart den nya lararrollen
ar pa véag i den forandrade skolan. Lararen som “brobyggare” (Ziehe, 2000),
som “roddare” men ocksa som en representant for kunskaper av teoretisk art,
vérnare av vart kulturarv och kunskaper som barn behéver for att vixa upp
till goda medborgare i vart samhalle.

Avslutningsvis dr min férhoppning att musikkomposition och andra
kunskapsproducerande aktiviteter blir ofta forekommande i kulturskolor
och grundskolor framdver. Jag hoppas ocksa att barnens produktioner blir
uppskattade utifran den viktiga kulturella kunskap de bidrar med.

148



English summary

Thelarge selection of music that children are faced with today can be explained
by the development of digital technology in music production and music
distribution in our contemporary society. Access to music and the possibi-
lity for children to be able to present their own music to others through the
Internet is also an increasing trend of our times. This thesis deals with the
changing conditions that children are exposed to in their lives today and the
possibilities they have to express themselves musically. Children come into
contact with music by way of complex digital tools such as computers, iPods
and the Internet. They use Internet services such as Spotify to create their own
play lists that they then share with other children and adults. Digital tools also
make it possible for children to produce their own culture in the form of music
that they can present to others on the Internet. From a societal perspective,
these activities can be seen as a sign that we are moving into a society where
children not only consume and reproduce music but also engage in produ-
cing music. By using a variety of music software, children are able to compose
music without being able to play an instrument. Skills here lie in mastering
these digital artefacts rather than having technical instrumental skills. This is
a creative activity that is important to children. There is therefore every reason
to see these activities as significant to children’s learning and development.

The school setting is an appropriate arena to study children’s interaction
due to the fact that school attendance is mandatory; schools are also arenas
that change with time at the same time, as they are institutions that offer a
sense of tradition and continuity. Another school setting that only some chil-
dren attend is the community music and arts school. These kinds of settings
and how the break between modern, and continuously changing, influences
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and more traditional values are experienced, are examined in this thesis
- with particular focus on what this means for children attending music
classes and the composing activities they take part in there. The thesis also
examines whether the break between the modern and the traditional have
different effects on children depending whether they go to a community
music and arts school or a primary school.

Music activities in school are organised in a holistic way, where present-
ing and performing, composing and listening are integrated activities.
Even though the use of digital tools in music classes seems to support these
activities, research and theories regarding how children compose need to be
developed. Although some research has been conducted on group composi-
tion in schools, research regarding children’s composing in groups where
digital tools are available is rare (Breeze, 2009). Therefore, there is a need for
research that focuses on group composition in institutional contexts where
there is access to digital tools .

The aim of this thesis is to contribute to knowledge formation within the field
of music education by examining how children produce music in the insti-
tutional context and how the development of new approaches in teaching
and learning affect how children practise music. I intend to investigate this
by observing what happens when children aged 9 to12 compose music in a
community music and arts school and in a primary school where they have
access to digital tools — and with specific focus on composing tasks taking
shape under varying contextual and interpersonal conditions. The research
questions are as follows:

o What characterises the activities, the interactive actions, the composing
activities, and the knowledge that is generated between the participants
and between participants and their physical tools?

o Are there differences in these respects between a community music and
arts school and a primary school?

o If so, how are the consequences of these differences reflected in the
children’s composing activities?

150



English summary

Children’s composing activities from
aresearch point of view

The contextual conditions under which institutional activities take place are
drawn upon as being one of the conditions that affect participation in a musi-
cal activity. School traditions and their modest aesthetic are characteristically
backward looking in contrast to market aesthetic, which adapts to popular
culture and the kind of music activities that children and young people en-
gage in, in their leisure time. Research shows that a school either adapts to
this or that it has a more conservative approach (Saar, 2005; Thavenius, 2003;
2004). Depending on what sort of a school children attend this means that
when children participate in musical activities they end up in a field of ten-
sion between the traditional and the contemporary, where, in some cases,
they have to adapt or negotiate their own music and cultural preferences.
Other ways to relate to how children learn music, which is linked to both
traditional and contemporary knowledge, can be described by using the dis-
tinction informal and formal learning. One of the ambitions of this research
is to advance children’s own attitudes and interests (Green, 2002; 2006).

Digital tools as a condition of participation in group composing activities
is an area that has not been explored to any depth (Breeze, 2009). Overall,
research results here mostly show the advantages of digital technology offer-
ing support to children and young people in different ways (Folkestad, 1989;
Gall & Breeze, 2007; Nelson, 2007; Nilsson, 2002; Reynolds, 2005). However,
in other areas of research digital tools are not entirely supportive of children’s
learning and further research and new approaches to learning are required
(S4lj6, 2010). Therefore, in order to support children’s participation in com-
posing activities both the development of teaching methods as well as access
to digital technology is required. Approaches to learning and knowledge for-
mation that are adapted to the capabilities and limitations of digital tools are
also in need of development.

When adapting approaches to learning and knowledge formation, social
interaction is another condition that affects how children participate in
composing activities. What emerges from the research is that the children
knowing each other or not is of significance. Some groups experienced a
sense of pressure when they were to perform their task and there were differ-
ent kinds of power relationships between the children, their personal chem-
istry and the degree of support from the teacher also affected participation
(MacDonald, Miell & Mitchell, 2002; Seddon, 2004).
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In earlier research one of the conditions of participation was found to be
a child’s expectations of what it means to compose music. In this research
expectations were low from my part; I left it open to the children to com-
pose what they thought was music. However, previous research shows that
children’s expectations of what it means to compose music are that they of-
ten do not make a difference between composing or improvising (Burnard,
2000). Research also shows that children and young people are often inspired
by the culture they are surrounded by when they compose music (Stauffer,
2002). Other research of interest presents results with regard to the struc-
ture of the composing task the children are assigned. Research findings differ
greatly in this area but what they all have in common is whether the task has
an impact on children’s participation in some aspects depending on whether
conditions are controlled or uncontrolled (Breeze, 2009; Smith, 2012).

Children’s composing activities from
a theoretical point of view

The theoretical framework used in this thesis is based on a socio-cultural
action perspective. Culture has been defined as the resources that surround
man in the material world (Vygotskij, 1978; Wertsch, 1985). In this thesis,
this can be applied to musical ideas, values, musical knowledge and material
resources such as the instruments and technical equipment that are available
to those who practise music composition.

In action-oriented practice, there is a social practice (Wenger, 1998).
This means that there are values and rules that regulate social practice, for
example, expectations of what is regarded as music and how music is com-
posed. These ideas can be an individual’s ideas or the ideas of a collective,
i.e. of a group. The social practice in question is often expressed implicitly
and can be a sign of membership. Sometimes practitioners receive explicit
expressions of negotiations regarding what to do, and what is deemed right
and proper.

In a situated learning context where music composition is to be studied,
it is important to highlight how acts and practices constitute one another
(Wertsch, 1998). Children’s actions reveal the learning experiences children
bring with them and how they make the activity possible or what obstacles
are in the way. When studying learning experiences, I have chosen to distin-
guish between activities and actions. Activities are what the researcher (or
teacher) has initiated and what the children do together, while actions are
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what each child does, him or herself, when given the task of composing, both
individually and in groups.

‘Mediated tools’ is used as a concept in the thesis; this can be both an
intellectual (verbal) and physical concept (Vygotskij, 1978; Wertsch, 1998).
In this study, ‘'mediated tools’ can be different musical instruments, sheet
music, or computers. In Vygotskij’s terms, key concepts would then be arte-
facts (instruments and digital technology), actors (the children) and objects
(musical compositions).

Mediation is a central concept and should be understood in terms of
language and communication. Through words and linguistic representations
the world is meaningful to the learner. Through communication the learner
becomes involved in the different ways the world is described in, which, in
turn, provides an opportunity for interaction with other people in various
activities (Vygotskij, 1978; Wertsch, 1998).

Appropriation is another term used. Learning occurs through appropri-
ation, for example, when the children learn a new computer program and
eventually make it their own (Wertsch, 1998).

To access the interaction in the group activities to be studied, an under-
standing of group dynamics is also needed. In sociocultural theory it is very
much a question of language. It is through language that the interactions in
groups are regulated. In this context, the concept of negotiation is important.
Negotiation is a process that involves the creation of meaning in order to un-
derstand each other, meet each other, to “talk the same language” and to create
something together (Wenger, 1998). Negotiation on a micro-level is to dis-
tinguish different kinds of strategies for negotiation, such as cumulative talk,
disputational talk, or explorative talk (Mercer, 1995; Wegerif & Mercer, 1997).
However, children do not often have an unlimited right to negotiate, especially
when part of a social practice in a school situation. Here, there are structural
limitations, power relations and the rules governing these. Children also often
adapt to the procedures and conditions that surround them (Sommer, 2005).

In the case of interaction between children, a model developed by the child-
hood psychologist Sommer (2005) is used in this study. In Sommer’s model
there are four different patterns for interaction skills. These patterns include:
skilled interaction, self-articulation, conformity, and social isolation.

In the final part of this chapter the concepts: object, outcome (Engestrom,
1999) and creativity (Vygotskij, 1995) are explained. The object (the composi-
tion) of this study is the activity that the children direct their actions towards
and outcome is the knowledge that is possible for the children to construct in
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the activity studied. Creativity is also addressed to some extent as something
that develops in relation to the children’s experience and knowledge. By com-
bining different experiences, creativity is possible (Vygotskij, 1995).

These perspectives and theories provide the methodological framework
for the analysis and presentation of the data that has been collected.

Method

The methodological approach in this thesis is based on a pragmatic perspec-
tive with an abductive approach (Pierce, 1990), a design-based research pro-
cess (Barab & Squire, 2004) and an interaction analysis of findings (Jordan &
Henderson, 1995). Abduction is used to describe the research process that I
experienced, and that is also described in this thesis. Design-based research
provides arguments for the study itself, and is used to specify which resear-
chers design a task; in this case the researcher is in a community music and
arts school and a primary school. Interaction analysis is the analysis that is
used together with an abductive approach in the analyses of the data collected.

The participants are mainly children aged 9 to 12 but also some teachers
and an assistant who attended on one occasion. The methods used to collect
data were: surveys, video documentations, and the compositions that were
produced. The actual implementation of the study consists of a study carried
out in a community music and arts school during a day at school and a study
in a primary school for two half days. The children were divided into groups
of 3-6 children. They had access to a room containing musical instruments,
computers and musical software. The musical software used in the commu-
nity music and arts school was Band-in-a-Box and the software used in the
primary school was GarageBand. They were assigned with the task of com-
posing music together, as they wished, with the artefacts available.

Data was collected with video cameras on tripods in each room where the
activities took place.

A questionnaire was carried out in order to study the children’s experi-
ences of the music they made, the musical instruments and the computers.

The music they composed was collected by recording activities in the com-
munity music and arts school and by the children in the primary school mak-
ing recordings of themselves with the musical software GarageBand.

All the above methodological starting points, together with question-
naires, video observations and the compositions the children produced form
the basis for the results that will be presented in the next chapter.
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Results

The analysis of the results presented is based on the patterns, similarities and
differences identified in the material. These have been divided into two parts:
the first part addresses the patterns, similarities and differences that can be
attributed to the two contexts in which the studies took place. The material
contains results that clearly identify contextually conditioned differences
between the two contexts in relation to the composing activities. The second
section presents analyses of the results that can be traced to interpersonal-
related differences in the composing activities, whether these have been
observed be in the community music and arts school or in the primary school.

Contextually conditioned differences

The contextually conditioned differences in children’s composing activities
in the Swedish community music and arts school and the primary school stu-
died reflect a clash between a traditional and a more contemporary, or chan-
ging, approach to music composition. The traditional culture is evident in
schools where children do not go outside the box but stick to the tools they are
accustomed to playing on as in the community music and arts school. Choo-
sing to play the clarinet, the flute, the trombone, the trumpet and the violin as
the children in the community music and arts school do can be traced back to
a traditional music culture. Choosing to play the electric guitar, the bass gui-
tar, the drums, and keyboards, as many of the children do in primary school,
can, however, be traced back to a more contemporary culture. Moreover, the
pieces of music the children compose also reflect a rift between traditional
and contemporary contexts. It becomes clear in a number of ways that the
music composed in the community music and arts school studied is based
on melodies and the music composed in the primary school studied is text-
based. Genre-wise there are traits of classical music compositions in the mu-
sic and arts school studied, while the children’s compositions in the primary
school studied are based on popular culture. In the music and arts school
children are inspired by their instrumental repertoire for beginners, while
in the primary school, the Internet is a source of inspiration in their compo-
sing activities. There are also differences between the genres the children’s
compositions can be classified under in each respective school. In the com-
munity music and arts school the children’s compositions can be characte-
rised as rather classical. In the primary school, however, the compositions
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have similarities to several genres, such as: rock music and popular music.
The survey carried out indicates that the children in the community music
and arts school do not compose music based on their musical preferences.
However, the children in the primary school do compose music based on
their musical preferences. Children’s composing actions are therefore cha-
racterised by the way activities are governed by the rules and opportunities
provided in each context.

A further result is that the digital tools Band-in-a-Box and GarageBand
provide children with a number of musical tools that can mediate a culture.
Band-in-a-Box mediates musical knowledge in the form of chord accompani-
ment. That in itself makes it possible for children to develop their knowledge
of music by becoming aware of chords, genres and styles. GarageBand offers
completely different skills, including being able to record compositions and
not only listen to these but also to record them on multiple tracks. The ability
to listen to the recording provides knowledge of music in the form of making
the children aware of how they play and what they sound like as a whole. By
listening to their compositions, the children are then enabled to revise their
compositions, which means that they also practise training listening by ear.

Interpersonal differences

The second part of the results aims at describing the strategies and proces-
ses that characterise composing activities in the groups of children who ac-
complish their assignment and in the groups that do not accomplish this as-
signment, or where problems arise when composing music together. In the
community music and arts school all three groups of children accomplish
the composing activity assigned, that is, they compose two or three composi-
tions. In the primary school, however, three of the five groups succeed in car-
rying out the composing activity while two of the groups do not accomplish
the activity assigned. One group of children also has problems carrying out
the activity the second day. The differences observed between the groups of
children that compose music together and the groups of children who do not
compose music together can be traced to interpersonal differences, that is,
interactions between the children as well as interactions between the child-
ren and the mediating tools either enabling or disabling the activity. Obser-
vations have shown that it is first and foremost in the interactions between
the children that opportunities and obstacles arise in the composing activity.
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From chaos to an organised activity

In accordance with Sommer’s research on patterns of interaction, the first pat-
tern addresses the question of interaction skills and why some groups of child-
ren accomplish the activity together. One reason that becomes evident is that
there are one or more leaders in the group that accomplish the assignment and
that the child/children who has/have assumed the role of leadership are given
space to act in the composing activity. These manoeuvres can also be under-
stood when studying the patterns of interaction that characterise the groups.
Interaction skills can be identified as a condition for an activity to be driven
forward; in some cases however, the pattern of conformity also dominates
group activities.

Another reason for the activity becoming more organised is that the chil-
dren appropriate the mediating tools to some extent and the problems are
therefore solved in some way. For example, rapping instead of singing solves
musical problems. Here, the text becomes central and the accompaniment is
adjusted accordingly, that is, the melody comes in second place in the com-
posing activity. The children solve technical problems by using the dynamics
of the music as a substitute or complement to the music they are technically
unable to play. The children solve the technical problems connected to the
computer together, or one of the children is specifically engaged in learning
how to use the music program. The interactions are characterised by coop-
eration through negotiations that are positive and non-critical, or critical and
constructive in nature. In these groups children develop patterns of interac-
tion skills and patterns of conformity, which lead to their social interactions
taking place without major conflicts. This makes it possible for the children
to compose music together. From the analysis of the observations it became
evident that the success some groups had composing music together can be
related to a school’s culture, that is, the culture a school has when assigning
children tasks. The groups of children who were successful in carrying out
their composing activity had cracked the code for how to solve a task within
a specific time frame. Group work here is organised according to the skills
of each child, which also results in the task being solved smoothly. Further-
more, it is not necessarily all of the children in the group that do most of the
work; sometimes one, two or three of the children do the work and the other
children are compliant.
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From chaos to resignation

In the community music and arts school all groups carry out the task assigned
by composing at least one piece of music. However, in the primary school two
of the five groups do not carry out the task assigned. This result is analysed
by identifying the characteristics of the activities, actions and interactions in
the context where the activity does not work. The results that follow are also
analysed by considering the processes that permeate the activity that is not
successful OR the activity that is not accomplished.

Why these groups do not carry out the task of composing music together
successfully can be related to the children who try to take control of the acti-
vity. They do not get any response to their actions from the other children in
the group. The other children do not listen and focus their attention on, and
do, other things, that is, the children’s actions are directed in different direc-
tions and there is no common direction of activity and therefore no common
object. The mediating tools, that is, the instruments and the computer using
the computer program GarageBand cause an obstruction in the activity. The
knowledge the children have about music and playing instruments is not
sufficient to complete the task. Moreover, they do not ask for the teacher’s
support in any significant way, which would maybe enable the composing
activity to be carried out. One may wonder whether this depends on there
being some sort of conflict among the children in this particular group. Per-
haps the teacher that divided the children into groups was not aware of this
conflict. Interactions in this group are characterised by disputes; when pro-
blems arise they do not succeed in solving them but give up. Coexistence in
these groups is characterised by the absence of patterns of skilled interaction
and patterns of conformity.

Discussion

The discussion is based on some themes that have emerged from the re-
sults. The first theme is: to compose music from the children’s perspective.
In this theme I discuss how the children who participate in the composing
activity interpret this task and what composing music means for them. For
the children in the primary school, composing music means both to produce
new music and to reproduce music. This result is in line with Sundin (1963)
and Strandberg (2007) whose research shows that children make no differ-
ence between producing and reproducing music. The results also show that
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the children make no difference between composition and improvisation.
I discuss this in relation to Burnard’s (2000) results, whose results were the
same as in this study. Finally, I discuss the fact that most of the groups of
children performed the task of composing music, and that this is in line with
previous research (Folkestad, 1996; Green, 2000).

The next theme discusses the compositions the children produced based
on the practice used in the community music and arts school and the pri-
mary school studied. The music that the children in the community music
and arts school compose is based on melodies. However, the music that the
children in the primary school compose is based on lyrics. These differences
are discussed from a cultural perspective; that is, from the perspective of the
contextual differences in terms of the aesthetic adopted in these two types of
schools. The community music and arts school adopted a traditional aesthetic,
in the sense of a modest aesthetic, and the primary school adopted a modern
aesthetic in the sense of a market aesthetic (Ericsson & Lindgren, 2010).

Another theme discusses children’s agency, which, from a sociocultural
perspective, is the starting point for the activity to be carried out, and is based
on contextual conditions. Despite the fact that the composition task gave the
children the possibility to act rather freely their actions are formed by the
context to such a degree that they are unable to act beyond the contextual
framework of the task.

Gender, as a condition of participation in a composing activity is also a
theme that is discussed. The research that has been pursued in this area dif-
fers; some studies indicate that girls are the dominating actors in musical
activities and some studies indicate that boys are the dominating actors.
(Bergman, 2009; Morgan et al, 2008; Wilson & Wales, 1995). In this study
the results indicate that both boys and girls are dominating actors to an equal
extent. Moreover, the results also indicate that groups containing only girls or
only boys are more successful in composing music together.

Gender in relation to how mediating tools are chosen is a very interest-
ing theme with regard to the result in this study. In the community music
and arts school, the children’s choice of instruments is gender-driven. How-
ever, in the primary school the children’s choice of instruments is not gender-
driven (Hallam, Rogers & Creech, 2008). This result is discussed on the basis
of contexts, that is, traditional contexts constitute gendered differences, and
contemporary contexts constitute fewer gendered differences with regard to
children’s choice of instruments.

One of the final themes to be discussed is the strategies children use when
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composing. When observing the children who participated in the composing
activity, two strategies are seen: one strategy is to recontextualise the school
context and changes the school context into a pop or rock band context. The
second strategy is to find other areas than the space assigned for carrying out
the task, that is, groups carry out their task in the corridor or outside in the
schoolyard.

In the final part of this chapter the composing activity as a joint project is
also an interesting theme and is discussed with regard to interaction skills
(Sommer, 2005) as a condition of participation. Musical knowledge in action
is also discussed with regard to knowledge as something that cannot be meas-
ured in a test but as something that is expressed through action in an activity.
Finally, I discuss learning in relation to changing conditions, and also express
ideas of how a composition project could be implemented on the basis of the
results of this study.

160



Referenser

Almgqpvist, J. (2006). Teknik i utbildningspolitik. En historisk fallstudie.
Pedagogisk Forskning i Sverige 2006 Arg 11 nr1.ss. 19-38.1SSN 1401-6788.

Alvesson, M. & Skoldberg, K. (2007). Tolkning och reflektion. Vetenskaps-
filosofi och kvalitativ metod. Lund: Studentlitteratur.

Barab, S. & Squire, K. (2004). Design-Based Research: Putting a Stake in the
Ground. The Journal of the Learning Sciences, 13 (1), pp. 1-14.

Barret, M. (1998). Childrens Composing. Research in Music Education
(1998:1). Ed. Sundin, B. Mc Pherson, G. E. & Folkestad, G. Malmo
Academy of Music. Lund University.

Barret, M. (2006). Creative collaboration: aneminence’ study of teaching and
learning in music composition. Psychology of music, Vol. 34(2), pp. 195-218.

Bergman, A. (2009). Viixa upp med musik. Ungdomars musikanvindande i
skolan och pa fritiden. Goteborg: Goteborgs Universitet.

Breeze, N. (2009). Learning design and proscription: how generative
ativity was promoted in music composing. International journal of Music
Education 27:204.

Bruner, J. (1996). Kulturens vdv. Utbildning i kulturpsykologisk belysning.
Goteborg: Bokforlaget Daidalos AB.

Brandstrom, S. & Wiklund, C. (1995). Tva musikpedagogiska félt: En studie
om kommunal musikskola och musiklararutbildning. Umea: Umea
Universitet, Pedagogiska institutionen.

Brandstrom, S. (1997). Vem dr musikalisk? Intervjuer med musikldrare och
musikldrarutbildare. Stockholm: kMH Forlaget.

Burnard, P. (2000). How Children Ascribe Meaning to Improvisation and
Composition: rethinking pedagogy in music education. Music Education
Research, Vol. 2, No. 1, 2000.

161



Burnard, P. & Younker, B. (2004). Problem-Solving and Creativity: Insights
from Students. Individual Composing Pathways. International Journal of
Music Education; v22 n1 pp. 59-76.

Burnard, P. & Younker, B. (2008). Investigating children’s musical interac-
tions within the activities systems of group composing and arranging: An
application of Engestrom’s Activity Theory. International Journal of Educa-
tional Research, Volume 47, Issue 1, 2008, pp. 60-74.

Campbell, P. S. (2007). Musical meaning in children’s cultures. L. Bresler (Ed.),
International Handbook of Research in Arts Education, pp. 881-894. USA:
Springer.

Cohen, L. Manion, L. & Morrison, K. (2007). Research Methods in Education,
6th edition. London: Routledge Falmer.

Dillon, T. (2004). “It’s in the mix baby”: exploring how meaning is created
within music technology collaborations. In Miell, D.E. & Littleton, K.
(eds). Collaborative creativity: Contemporary perspectives (pp. 144-157).
London: Free Association Books.

Engestrom, Y. (1987). Learning by expanding. Helsinki: Orienta-Konsultit Oy.

Engestrom, Y. Miettinen, R. & Punamiki, R-L. (1999). Perspectives on Activity
Theory. Cambridge: University Press.

Ericsson, C. & Lindgren, M. (2010). Musikklassrummet i blickfanget. Vardags-
kultur, identitet, styrning och kunskapsbildning. Hogskolan i Halmstad.
Forskningsrapport 2010:1.

Folkestad, G. (1996). Computer based creative music making, Young people’s
music in the digital age. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Gall, M. & Breeze, N. (2007). Music and eJay: An opportunity for creative
collaborations in the classroom. International Journal of Educational Re-
search, Volume 47, Issue 1, 2008, pp. 27-4o0.

Green, L. (2001). How popular musicians learn. A way ahead for music educa-
tion. Aldershot: Ashgate.

Green, L. (2006). Popular music in and for itself, and for “other” music; cur-
rent research in the classroom. International Journal of Music Education,
24.2, pp. 101-118.

Hallam, S. Rogers, L. & Creech, A. (2008). Gender differences in musical instru-
ment choice. International journal of music education. Vol. 26, no. 1. Feb 2008.

Halldén, G. (2001). Barnet och boet: Familjen — drommar om det goda, det
spannande och det farliga. Stockholm : Carlsson, 2001.

Halldén, G. (2003). Barnperspektiv som ideologiskt och/eller metodologiskt
begrepp. Pedagogisk Forskning i Sverige. Arg. 8. Nr. 1-2. 2003.

162



Referenser

Heikkild, M. & Sahlstrom, F. (2003). Om anvéindning av videoinspelning i
faltarbete. Pedagogisk Forskning i Sverige. Arg. 8. Nr. 1-2. 2003.

Holmberg, K. (2010). Musik- och kulturskolan i senmoderniteten: reservat el-
ler marknad? Malmo: Musikhogskolan.

Hultberg, C.K. (2009). En kulturpsykologisk modell av musikaliskt larande
genom musicerande. Nordisk musikkpedagogisk forskning. Arsbok 11
20009, S$S. 49-68.

Jordan, B. & Henderson, A. (1995). Interaction analysis: Foundations and
practice. The Journal of the Learning Sciences, 4(1), pp. 39-103.

Koschmann, T., Stahl, G. & Zemel, A. (2007). The Video Analyst’s Manifesto
(or The Implications of Garfinkel’s Policies for Studying Practice within
Design-based Research). In Video Research in the Learning Sciences, (pp.
133-143). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Kratus, J. (1994). Relationships among children’s music audiation and their
compositional processes and products. JRME 1994, Volume 42, Number 2,
pp- 115-130.

Lehman, A.C. Sloboda, J.A. & Woody, R.H. (2007). Psychology for Musicians.
Understanding and Acquiring the Skills. Oxford: Oxford University Press.

Leontjev, A.N. (1981). The problem of activity in psychology. 1 ].V. Wertsch
(Red.), the concept of activity in Soviet psychology (pp. 37-71). Amonk,
NY: Sharpe.

MacDonald, R.A.R. & Miell, D. (2000). Creativity and Music Education: The
Impact of Social Variables. International Journal of Music Education, 36,
pp. 58-68.

MacDonald, R.A.R., Miell, D. & Mitchell, L.A. (2000). An empirical investi-
gation of the social and musical process involved in children’s collaborative
compositions. Proceedings of the sixth International Conference on Music
Perception and Cognition. Keele: European Society for the Cognitive Sci-
ences of Music.

Mercer, N. (2008). Talk and the development of reasoning and understan-
ding. Human Development, 51, pp. 90-100.

Mercer, N. & Wegerif, R. (1999). Children’s talk and the Development of reaso-
ning in the Classroom. British Educational Research Journal, Vol 25, No. 1.
Miell, D. & Littleton, K. (2008). Musical collaboration outside school: Pro-
cesses of negotiation in band rehearsals. International Journal of Educatio-

nal Research, 47(1), pp. 41-49.

Moisalas, P. (2003). Grundpremisser for dialogisk musikkanalys. sTM 2003,

§S. 13-27.



Referenser

Morgan, L. A., Hargreaves, D. ]. & Joiner, R.-W. (2000).Children’s collabo-
rative music composition: Communication through music. In Joiner, R.,
Littleton, K., Faulkner, D. E. &

Miell, D. E. (eds.). Rethinking collaborative learning (pp. 52-64). London:
Free Association Press.

Nelson, S. L. (2007). The complex interplay of composing, developing musi-
cianship and technology: A multiple case study. PhD University of Colo-
rado, Boulder. 2007, p. 378.

Nilsson, B. (2002). “Jag kan géra hundra latar”. Barns musikskapande med
digitala verktyg. Lund: Malmo academy of music.

North, A. C. & Hargreaves, D.J. (2008). The social and applied psychology of
music. Oxford: Oxford University Press.

Peirce, C. S. (1990). Pragmatism och kosmologi. G6teborg: Bokforlaget
Daidalos.

Persson, M. & Thavenius, J. (2003). Skolan och den radikala estetiken. Gra-
hamn, L.-A. (Red.) Malmé: Reprocentralen, Malmé hogskola.

Qvarsell, B. (2001). Juridik och politik i barnpedagogiken — om FN-konven-
tionens dilemman. Utbildning & demokrati 2001, Vol. 10, Nr. 2, ss. 51-63.

Qvarsell, B. (2003). Barns perspektiv och ménskliga rattigheter: Godhets-
maximering eller kunskapsbildning? Pedagogisk Forskning i Sverige. Arg.
8. Nr. 1-2. 2003.

Reynolds, N. (2005). The Computer as Scaffold, Tool and Data Collector:
Children Composing with Computers. Education and Information Tech-
nologies archive. Vol. 10, Issue 3. pp. 239 — 248.

Rostvall A.-L. & West, T. (2001). Interaktion och kunskapsutveckling. En stu-
die av frivillig musikundervisning. Diss. Stockholm: kMH Forlaget.

Russell, J. (1997). The mediating function of language in the formation of
musical knowledge, musical concepts and musical problem-solving in in-
structional settings. Paper presented at the Annual Meeting of the Ameri-
can Educational Research Association, Chicago, IL, March pp. 24-28.

Rystedt, H. & Sdljo, R. (Red.) (2008). Kunskap och mdnniskans redskap: teknik
och ldrande. Forfattarna och Studentlitteratur.

Saar, T. (2005). Konstens metoder och skolan traningslogik. Karlstad: Karl-
stad University Studies.

Sawyer, R. K. (2006). Group creativity: Musical performance and collabora-
tion. Psychology of Music, 34(2), pp. 148-165.

Seddon, E (2004). Empathetic creativity: the product of empathetic attune-
ment. In Miell, D.E. & Littleton, K. (eds). Collaborative creativity: Con-
temporary perspectives (pp. 66—78). London: Free Association Books.

164



Referenser

Scheid, M. (2009). Musiken, skolan och livsprojektet. Amnet musik pd gymna-
siet som en del i ungdomars identitetsskapande. Umed: Umed Universitet,
Institutionen for estetiska &mnen.

Skolverket (2005). Nationella utvirderingen av grundskolan 2003. Musik.
Ampnesrapport till rapport 253. www.skolverket.se.

Skoléverstyrelsen. (1969). Liroplan for grundskolan. (Lgr 69). Utbildnings-
torlaget Stockholm.

Skoloverstyrelsen (1980). Liroplan for grundskolan. (Lgr 80). Utbildnings-
forlaget Stockholm.

SOU 1992:94. Skola for bildning. Betdnkande av laroplanskommittén. Utbild-
ningsdepartementet. Stockholm.

Sloboda, J. (1988). (ed.). Generative Processes in Music: the psychology of
performance, improvisation and composition. Oxford: Oxford University
Press.

Smith, J. (2008). Compositions of elementary recorder students created un-
der various conditions of task structure. Research studies in Music Educa-
tion. December 2008. vol. 30, no. 2, pp. 159-176.

Sommer, D. (2005). Barndomspsykologi. Utveckling i en fordndrad virld.
Malmé: Runa forlag.

Sommer, D. (2005). Barndomspsykologiska fasetter. Liber AB.

SOU 2006:45. Tdnka framdt, men gora nu. Sd stirker vi barnkulturen. Be-
tinkande av kommittén Aktionsgruppen for barnkultur Stockholm:
Regeringen.

Sparrman, A. (2002). Visuell kultur i barns vardagsliv - bilder, medier och
praktiker. Linkoping: Serie: Linkoping Studies in Arts and Science, 0282-
9800; 250.

St. John, PA. (2006). Finding and making meaning: young children as musi-
cal collaborators. Psychology of music, Vol 34(2): pp. 238-261.

Stauffer, S.L. (2002). Connections between the Musical and Life Experiences
of Young Composers and Their Compositions. Journal of Research in Mu-
sic Education. Winter 2002. vol. 50 no. 4, pp. 301-322.

Stern, D.N. (2000). Interpersonal World Of The Infant. A View from Psycho-
analysis and Development Psychology. usa: The Perseus Books Group.

Strandberg, T. (2007). Varde Ljud! Om skapande i musikundervisningen efter
1945. Umea: Arkitektkopia AB.

Sundin, B. (1963). Barns musikaliska skapande. Stockholm: Liber.

Saljo, R. (2000). Lirande i praktiken. Ett Sociokulturellt perspektiv. Stock-
holm: Bokforlaget Prisma.



Referenser

Séljo, R. (2005). Lirande och kulturella redskap: om ldrprocesser och det kol-
lektiva minnet. Stockholm: Norstedts akademiska forlag.

Sdljo, R. (2010). Digital tools and challenges to institutional traditions of lear-
ning: technologies, social memory and the performative nature of lear-
ning. Journal of Computer Assisted Learning. Volume 26, Issue 1, pp. 53-64,
February 2010.

Tebelius, U. Aderklou, C. & Fritzdorf, L. (2003). 1TIS som incitament till sko-
lutveckling. Den nationella utviarderingen av 17 i skolan. Surveystudien,
2000-2003. Forskning i Halmstad nr 7.

Thornberg, R. (2007). Det sociala livet i skolan - Socialpsykologi for ldrare.
Stockholm: Liber.

Trevarthen, C. (1998). The concept and foundations of infant subjectivity. Uni-
ted Kingdom: University Press, Cambridge.

Vesterlund, L. (2001). Strovtdg i komponerandets landskap tre studier av kom-
ponerande med hjilp av dator och musikteknologi. Luled tekniska universi-
tet, Musikhogskolan i Pited. Diss.

Vygotskij, L.S. (1978). Mind in society. The development of higher psychologi-
cal processes. usA: Harvard University Press.

Vygotskij, L.S. (1995). Fantasi och kreativitet i barndomen. Gteborg: Bokfor-
laget Daidalos.

Vygotskij, L.S. (1999). Tdnkande och sprik. G6teborg: Bokforlaget Daidalos AB.

Wenger, E. (1998). Communities of Practice. Learning, Meaning and Identity.
Cambridge: University Press.

Wertsch, J.V. (1985). Vygotskij and the social Formation of Mind — Wertch.
UsA: President and Fellows of Harvard College.

Wertsch, J.V. (1991). Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated
action. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Wertsch, J.V. (1998). Mind as action. usA: Oxford University Press.

Williams, P. (2006). Nr barn ldr av varandra. Samldrande i praktiken. Stock-
holm: Liber.

Wilson, S.J & Wales, R.J (1995). An Exploration of Children’s Musical Com-
positions. Journal of Research in Music Education: Vol. 43, No. 2, pp. 94.

Young, S. & Glover, J. (1998). Music in the early years. London: Routledge
Falmer.

Ziehe, T. (2000). School and youth - a differential relation. Reflections on
some blank areas in the current reform discussions. Young. Nordic journal
of youth research, Vol 8:1.

166



Bilagor

Bilaga 1
Enkit

Héar kommer négra fragor som jag vill att du svarar pd. Om det dr nagon fréga
du tycker ar konstig eller svar kan du kanske be nagon vuxen att hjélpa dig.
Pa de fragor som det finns en ruta sétter du ett kryss. Pa de frégor som det ar
en rad skriver du med dina egna ord. Dina svar kommer att hjélpa mig forsta
varfor den musik som du dr med och skapar blir som den blir.

1. Jagdren:

O Flicka
O Pojke

2. Jagar:
Oogar
O1oéar
O11ar

O12ér

3. Vilketinstrument spelar du helst?




4. Hurldnge har du fatt undervisning i att spela det instrumentet?
5. Kan du spela nigra andra instrument?
OJa
0 Nej
6. Omdusvaraja pé fraga s, vilka instrument da?
7. Hurlinge har du fatt undervisning i att spela dessa instrument?
8.  Ardumedinégon kor eller liknande?
OJa
O Nej
9. Har du nigon gang komponerat ett eget musikstycke?
OJa
OO Nej
10. Vilkainstrument har du tillgdng till hemma?
11. Har du en dator hemma?

OJa
O Nej
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12. Om dusvaratja pa fraga 11: Hur ofta anvinder du datorn?

O Varje dag

00 Nagra ganger i veckan
0 Nagra ganger i manaden
0O Aldrig

13. Omdusvaratja pa fraga 11: Vad anviander du datorn till mest?

14. Vilken sorts musik lyssnar du helst pa?

15. Hur ofta lyssnar du pa musik?

O Varje dag

0 Nagra ganger i veckan
(0 Négra ganger i manaden
O Aldrig

Jag heter:

Tack f6r din hjalp!
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Bilaga 2
Informationsbrev till
rektorer och larare

Hej,

Jag heter Anniqa Lagergren och dr doktorand i estetiska uttrycksformer med
inriktning mot utbildningsvetenskap och inskriven pa forskarutbildningen
i Goteborg. Jag dr intresserad av hur lirande och kunskapande uppstar och
vicks i en aktivitet ddr eleverna sjilva skapar musik med hjilp av de instru-
ment och teknisk utrustning som finns att tillgé vid detta tillfdlle. Jag kom-
mer inte att dokumentera eleverna utifrdn personliga eller familjeaspekter.
Den bakgrundsinformation som jag kommer att inhdmta genom en enkit,
handlar endast om musik och datorvanor.

Tillsammans med XX har en dag med musikskapade aktiviteter planerats,
med 13 musikelever. Medverkan ar naturligtvis frivillig och om man valt att
vara med och angrar sig far man avbryta sitt deltagande. XX kommer att hélla
i sjalva aktiviteten och jag kommer att dokumentera det som hiander med
séval video- som ljudupptagning (Kulturskolan).

Tillsammans med XX har tva halvdagar med musikskapade aktivitet plane-
rats. Medverkan i studien ér frivillig och om man valt att vara med och dngrar
sig far man avbryta sitt deltagande. XX kommer att halla i sjélva aktiviteten
och jag kommer att dokumentera det som hander med savil video- som ljud-
upptagning (Grundskolan).

I mitt avhandlingsarbete foljer jag strikt vetenskapsrddets forskningsetiska
principer vilket i huvudsak uttrycks som individskyddskrav inom fyra om-
raden. Dessa omraden dr informationskravet, samtyckeskravet, konfidentia-
litetskravet samt nyttjandekravet. Informationskravet uppfylles genom den
information jag ger i detta brev, samtyckeskravet innebér att de elever som
deltar i denna studie ger sitt och sina foréldrars skriftliga samtycke. Konfiden-
tialitetskravet innebdr att jag som forskare kommer att behandla de uppgifter
om de elever som deltar pa ett sidant sitt att utomstdende inte kan identi-
fiera dessa elever. Da studien innefattar videoobservationer inhdmtas dven
samtycke att visa avsnitt ur filmen i forskningssyfte. Nyttjandekravet innebér
att de uppgifter som insamlats om eleverna endast kommer anvindas for
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forskningsdndamal. Det vill sdga ses av mig och min handledare. Eventuellt
ocksa vid forskningskonferenser ndr jag presenterar min forskning fér andra
forskare och vid enstaka utbildningstillfillen.

VILL DU VETA MER, KONTAKTA
Anniqa Lagergren, doktorand Géteborgs Universitet
Verksam pa Hogskolan for scen och musik samt Hogskolan i Halmstad

Ni nar mig bést pd 0733 743 755
Eller via email: anniqa.lagergren@hh.se

Berdrda lirares samtycke Larare
Berdrda lirares samtycke Larare
Rektorns samtycke Rektor
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Bilaga 3
Informationsbrev till malsman,
kulturskolan

He;j,

Jag heter Anniqa Lagergren och dr doktorand i estetiska uttrycksformer med
inriktning mot utbildningsvetenskap och inskriven pa forskarutbildningen
i Goteborg. Jag dr intresserad av hur lirande och kunskapande uppstar och
vicks i en aktivitet ddr eleverna sjilva skapar musik med hjilp av de instru-
ment och teknisk utrustning som finns att tillgé vid detta tillfdlle. Jag kom-
mer inte att dokumentera ditt barn utifran personliga eller familjeaspekter.
Den bakgrundsinformation som jag kommer att inhdmta genom en enkit,
handlar endast om musik och datorvanor.

Tillsammans med XX har en dag med musikskapade aktivitet planerats, med
13 musikelever och ditt barn har valts ut att medverka. Medverkan ar natur-
ligtvis frivillig och om man valt att vara med och angrar sig far man avbryta
sitt deltagande. XX kommer att hélla i sjdlva aktiviteten och jag kommer att
dokumentera det som hiander med savil video- som ljudupptagning.

I mitt avhandlingsarbete foljer jag strikt vetenskapsradets forskningsetiska
principer vilket i huvudsak uttrycks som individskyddskrav inom fyra om-
raden. Dessa omraden ar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentia-
litetskravet samt nyttjandekravet. Informationskravet uppfylles genom den
information jag ger i detta brev, samtyckeskravet innebar att de elever som
deltar i denna studie ger sitt och sina fordldrars skriftliga samtycke. Konfi-
dentialitetskravet innebdr att jag som forskare kommer att behandla de upp-
gifter om ditt barn pé ett sidant sétt att utomstdende inte kan identifiera ditt
barn. Da studien innefattar videoobservationer av ditt barn inhdmtas dven
samtycke att visa avsnitt ur filmen i forskningssyfte. Nyttjandekravet innebér
att de uppgifter som insamlats om ditt barn endast kommer anvindas for
forskningsandamal. Det vill sdga ses av mig och min handledare. Eventuellt
ocksa vid forskningskonferenser nir jag presenterar min forskning fér andra
forskare. Kanske ocksa vid enstaka utbildningstillfdllen, men absolut inte
ldggas ut pa internet eller visas i annan media.
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VILL DU VETA MER, KONTAKTA
Anniqa Lagergren, doktorand Goteborgs Universitet
Verksam pa Hogskolan for scen och musik samt Hogskolan i Halmstad

Ni nar mig bést pd 0733 743 755
Eller via email: anniqa.lagergren@hh.se

Mitt barn heter:

Jag samtycker till att mitt barn deltar i studien

Malsmans namnteckning

Jag samtycker till att filmavsnitt ddr mitt barn medverkar visas i forsknings-

syfte

Malsmans namnteckning
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Bilaga 4
Informationsbrev till malsman,
grundskolan

He;j,

Jag heter Anniqa Lagergren och dr doktorand i estetiska uttrycksformer med
inriktning mot utbildningsvetenskap pé forskarutbildningen i Géteborg. Jag
ar intresserad av hur lirande och kunskapande uppstar och vicks i en akti-
vitet ddr eleverna sjédlva skapar musik med hjilp av instrument och teknisk
utrustning. Den bakgrundsinformation som jag kommer att inhdmta genom
en enkit, handlar endast om musik och datorvanor, alltsa inte personliga el-
ler familjeaspekter.

Tillsammans med XX har tva halvdagar med musikskapade aktivitet plane-
rats och ditt barn har valts ut att medverka (se info i ditt barns brev). Med-
verkan i studien &r frivillig och om man valt att vara med och éngrar sig far
man avbryta sitt deltagande. Det betyder att bara de barn som har med sig
skriftligt samtycke fran malsman kan delta i studien. XX kommer att halla i
sjalva aktiviteten och jag kommer att dokumentera det som hiander med savél
video- som ljudupptagning.

I mitt avhandlingsarbete foljer jag strikt vetenskapsrédets forskningsetiska
principer vilket i huvudsak uttrycks som individskyddskrav inom fyra om-
raden. Dessa omraden dr informationskravet, samtyckeskravet, konfiden-
tialitetskravet samt nyttjandekravet. Informationskravet uppfylles genom
den information jag ger i detta brev, samtyckeskravet innebdr att de elever
som deltar i denna studie ger sitt och sina foraldrars skriftliga samtycke.
Konfidentialitetskravet innebdr att jag som forskare kommer att behandla de
uppgifter om ditt barn pa ett sadant sitt att utomstaende inte kan identifiera
ditt barn. Da studien innefattar videoobservationer av ditt barn inhamtas
aven samtycke att visa avsnitt ur filmen i forsknings och utbildningssyfte.
Nyttjandekravet innebdr att de uppgifter som insamlats om ditt barn endast
kommer anvindas for forskningsdndamal. Det vill sdga ses av mig och min
handledare. Eventuellt ocksa vid forskningskonferenser nér jag presenterar
min forskning for andra forskare. Kanske ocksa vid enstaka utbildningstill-
fallen, men absolut inte laggas ut pa internet eller visas i annan media.

VILL DU VETA MER, KONTAKTA
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Anniqa Lagergren, doktorand Goteborgs Universitet
Verksam pa Hogskolan for scen och musik samt Hogskolan i Halmstad

Ni ndr mig bdst pd 0733 743 755
Eller via email: anniqa.lagergren@hh.se

Mitt barn heter:

Jag samtycker till att mitt barn deltar i studien och till att filmavsnitt dar mitt
barn medverkar visas i forskningssyfte

Malsmans namnteckning
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Bilaga 5
Informationsbrev till barnen,
kulturskolan

Hej,

Jag heter Anniqa Lagergren och gar i en forskarskola dir far jag lara mig att
forska. Min forskning handlar om hur barn som du sjélv, skapar egen musik
och vad man lér sig ndr man gor det.

XX och jag kommer att ordna en dag dar vi bjudit in dig att vara med och
skapa egen musik med andra elever fran kulturskolan.

Lordagen den 26/4, kl 10.00 bérjar vi och héller pa hela dagen.

Klockan 16.00 far du och de elever du skapat musik med framfora det ni gjort
for era fordldrar och kompisar.

Jag kommer att filma det ni gér med en videokamera och sedan kanske jag
kommer att ringa till dig och fraga om du vill bli intervjuad av mig, da tittar vi
pé filmen som du 4r med pa och pratar om det ni gor.

Nér ni spelar upp den musik som ni gjort under dagen kommer jag ocksa att
videofilma det och spela in det pa en pvD-skiva som du kommer att fa av mig
sedan.

Nér man forskar sa finns det regler som man maste folja och jag har skrivit om
det till dina foraldrar och de méste godkénna att du 4r med och blir filmad.

Men du maste ocksé godkinna att bli filmad. Anledningen till det &r att jag
kommer att visa smé snuttar av filmen fér andra forskare och kanske ocksa
néagon gang for vuxna elever. Jag vill ocksa att du godkénner att jag spelar in
den musik som du 4r med och skapar pa en cp-skiva. Den cp-skivan kom-
mer sedan att finnas med i den bok som jag kommer att skriva.

Diarfor finns det langst ner pa denna sida rutor som du ska kryssa i for att
godkinna att jag filmar dig.
Men f6rst nagra praktiska saker:
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Du ska ta med dig ditt instrument och nagot att éta till lunch. Jag kommer att
bjuda pa frukt, saft och godis under dagen.

Om det dr nagot du undrar 6ver kan du ringa till mig.

Anniqa Lagergren, 0733 743 755
Eller maila till mig: anniqa.lagergren@hh.se

Jag heter:

Mitt telefonnummer ar:

Jag vill vara med i studien och godkanner att bli filmad och att andra far titta
paden.

Jag godkanner ocksa att den musik jag ar med och skapar far spelas in och
andra far lov att lyssna péa den.

Ditt namn:
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Bilaga 6
Informationsbrev till barnen,
grundskolan

Hej,

Jag heter Anniqa Lagergren och gér i en forskarskola dér far jag lara mig att
forska. Min forskning handlar om hur barn som du sjélv, skapar egen musik
och vad man lér sig ndr man gor det. XX, XX, XX och jag kommer att ordna
tva halvdagar ddr vi bjudit in dig att vara med och komponera egen musik
med andra elever fran din klass.

Det kommer att ske torsdagen den 26/2 och torsdagen den 5/3 fran morgo-
nen fram till lunch.

Tillsammans med det hir brevet far du ocksé ett frageformulédr som jag vill att
du fyller i. Frageformuldret handlar om dina musik- och datorvanor.

Under tiden som du komponerar musik med dina kompisar kommer jag att
filma det ni gor med en videokamera som kommer att std i rummet.

Nér man forskar sa finns det regler som man maste folja och jag har skrivit om
det till dina foraldrar och de maste godkdnna att du 4r med och blir filmad.

Men du maste ocksd godkénna att bli filmad. Anledningen till det 4r att jag
kommer att visa sma snuttar av filmen for andra forskare och kanske ocksa
négon gang for vuxna elever. Jag vill ocksa att du godkanner att jag spelar in
den musik som du 4r med och skapar pa en cp-skiva. Den cp-skivan kom-
mer sedan att finnas med i den bok som jag kommer att skriva. Darfor finns
det langst ner pa denna sida rutor som du ska kryssa i om du godkénner att
jag filmar dig.

Om du spelar négot instrument sa vill jag att du tar med dig det. Utom om det
ar till exempel piano eller trummor.

Om det dr nagot du undrar 6ver kan du ringa till mig.

Anniqa Lagergren, 0733 743 755
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Eller maila till mig: anniqa.lagergren@hh.se

Jag heter:

Jag vill vara med i studien och godkdnner att bli filmad och att andra fér titta
pé den.

Jag godkinner ocksa att den musik jag ar med och skapar far spelas in och att
andra far lov att lyssna pa den.

Ditt namn
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Spar 1.
Spar 2.
Spar 3.
Spar 4.
Spar 5.
Spar 6.
Spar 7.
Spar 8.

cDp-skiva innehallande barnens musik

Bobs melodi

Fred Ris

Butterfly

RND

Tutlaten

Du har svikit mig
Rofte a jag har ett kafé
Vi gér till stranden
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