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Detta arbete dr en undersokning om instrumentallidrares pedagogiska tillvigagangssitt. Tidigare forskning
visar att instrumentalldrare frimst anvénder sig av en formedlande undervisning, dér eleven &r relativt passiv,
vilket kan, med utgangspunkt i teorier, vara ett problem eftersom det skulle kunna utgéra ett hinder for
skapandet av sjdlvgaende elever. Syftet har darmed varit att ta reda pa hur ldrare idag arbetar, om det skiljer sig
frén den tidigare forskningen och om det gar att utvinna nagra nya lardomar fran detta.

Genom observation samt intervju med fyra ldrare har tendenser analyserats och resultatet innebar framst
att de larare som hér undersokts skiljer sig fran de i tidigare forskning, genom att de anvinder andra pedagogiska
tillvadgagangssitt dér eleven dr mer aktiv vilket bade de och den teoretiska anknytningen menar bidrar till
skapandet av sjdlvgaende elever. Resultaten visar dven att dessa andra tillvigagangssitt ibland blandas med de
gamla vilket gor att effekten av den ena tar ut den andra. Det undersokningen visar for ldraryrket, och da framst
instrumentallédraryrket, 4r bade att de olika pedagogiska tillvigagéngssétten har sina respektive starka och svaga
sidor och att de tillsammans kan vara problematiska for varandra samt att valet av undervisningens innehall
paverkar bade valen av tillvigagéangssétt och elevers mojligheter till ldrande. Dirav bor en analys av val av
tillvdgagangssitt samt en analys av det didaktiska innehallet pa ett eller annat sétt ligga som en grund for
instrumentalldrares undervisning.
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1. Inledning

T avsnittet om musikens och instrumentalundervisningens historia har vi utifran litteraturstudier
beskrivit hur den visterldndska konstmusiktraditionen har dominerat och format den formellt
institutionaliserade musikundervisningen. Inom denna tradition har det utvecklats en
materialistisk kunskapssyn och en formedlingstradition som kommer till uttryck i utformningen
av liromedel och i den pedagogiska praktik vi har studerat.” (Rostvall & West, 2001, s. 282).

Den traditionella instrumentalundervisningsformen brukar kallas for méstarldra, vilket kort
kan sammanfattas med att mistaren (ldraren) besitter kunskaperna i det aktuella dmnet vilket
larlingen (eleven) inte gor. Utforandet av hantverket inom dmnet har dven vissa regler eller
sdrskilda sitt att utforas pa. Genom att spendera tid med méstaren kommer lédrlingen att kunna
ta till sig kunskapen genom observation och imitation, eller &ven genom deltagande i
hantverkets praxisgemenskap (Nielsen & Kvale, 2000). Dessa tendenser kan antydas i citatet
ovan ur Rostvall & Wests (2001) undersokning om lidrares undervisningsmetoder i relation till
interaktion och kunskapsutveckling inom frivillig instrumentalundervisning. Laser man vidare
i deras text menar de att instrumentallédrare i deras undersokning framst anvinder sig av
traditionella pedagogiska tillvigagangssitt, da i form av en formedlande pedagogik, dér
eleven till véldigt liten grad sjdlv &r aktiv i sin undervisning. Liraren har dven en vildigt
auktoritér relation gentemot eleven och det finns lite utrymme for dialog eller
kommunikation. Eleven far ofta ldra sig ton for ton, exempelvis en ton per vecka, och det
laggs valdigt lite tid pa den faktiska musikaliska helheten och dn mindre pa elevernas
inflytande i undervisningen. De menar hér dven att olika typer av kunskapsformer aktiveras
samtidigt vilket forsdmrar forutsdttningarna for eleven att ta till sig kunskapen, samtidigt som
andra kunskapsformer utelamnas helt. Om det dr sa hir verkligheten ser ut, anser vi det vara
ett problem. Hanken & Johansen (1998) menar att elever som frimst undervisas genom
formedlande pedagogik kan fa vissa svarigheter eller problem som musiker i framtiden. De
sdger:

“Mesterlaringstradisjonen blir gjerne konserverende, pa godt og vondt. Verdifulle tradisjoner
fores videre pa en effektiv mate, men det ligger nedfelt i systemet at kreativitet og nyutvikling
lett stenges ute, i og med at eleven ma forholde seg til en «fasit>>. Innenfor denne tradisjonen
kan det veere vanskelig for eleven a forholde seg kritisk til det hun lerer. Det vil ogsa kunne
vaere vanskelig for eleven a utvikle selvstendighet og kontroll over sin egen kunnskap.”
(Hanken & Johansen, 1998, s. 97).

Detta skulle da innebéra att eleverna far problem med att bli sjdlvgaende/sjilvstindiga och i
slutdndan bli beroende av att fa hjélp av en ldrare for att utvecklas. Den bild av
instrumentalldrare som Rostvall & West (2001) malar upp skapar darfor en oro att de
instrumentalister som utbildas kommer fa det svart att utveckla sig sjdlva i framtiden. Sjdlva
tror vi att elever kan utveckla sjélvstiandighet pa egen hand men att vi som ldrare bor
underlitta for detta, samt ge mojligheter till att utveckla denna sjilvstandighet genom att
skapa enklare forutsittningar for eleverna. Dessa aspekter ligger som grundtankar till detta
arbete och kommer undersokas, analyseras samt diskuteras bade utifran teorier och genom var
undersokning.



2. Syfte och fragestillning

Syftet med arbetet &r att undersoka instrumentalldrares pedagogiska tillvigagangssitt,
lektionernas innehall samt vad som styr dessa inom gymnasial instrumentalundervisning.
Utifran de antaganden om instrumentalundervisningen som redogjorts for i inledningen dmnar
arbetet att undersoka om dessa stimmer med dagens verklighet. Syftet dr dirmed att se om
larare idag tenderar att i storre utstrickning anvinda sig av en formedlande undervisning eller
om istillet andra tillvigagangssitt anvinds. Arbetet @mnar fora en diskussion om vilka
lardomar instrumentalldrare kan dra av undersokningens resultat samt problematisera de
tillvdgagangssitt som anvinds. Utifran de lirdomar och analyser som konstateras ér ett
delsyfte att diskutera vilka utvecklingsmdjligheter som finns for instrumentalldrare idag.

2.1 Fragestillningar
1. Vilka typer av tillvigagangssitt anvinder sig instrumentallédrare av i sin
undervisning?
2. Vilken typ av innehall forekommer i undervisningen?
3. Vad styr ldrarnas tillvigagangssitt och lektionernas innehall?



3. Teoretisk bakgrund

Hir kommer att redogoras for var teoretiska bakgrund, vilken kommer besta av en
redogorelse for didaktisk analys, pedagogiska tillvigagangssitt samt schemateorin.

3.1 Didaktisk analys

Denna uppsats kommer framst behandla ldrares tillvigagangssitt och deras val av dessa.
Wolfgang Klafki menar i sin artikel Didactic analysis as the core of preparation of
instruction (1995) att for att kunna vilja en bra metod eller ”rdtt” metod maste man forst
genomfora en didaktisk analys, nagot vi dr beredda att stilla oss bakom. Klafki (1995) menar
att val av metod bor utga och viljas utifran fragorna "What comprises the matter? What is the
nature of this ‘lesson content’?” (Klafki, 1995, s. 16). Det vill sdga, vad innefattar/omfattar
amnet eller innehallet och hur dr lektionens innehall uppbyggt, vad dr dess natur? Klafki
(1995) menar att det dr detta som bor ligga till grund for forberedelse och planering av
lektioner, val av metod kallar han for ”/.../ the crowning element.” (Klafki, 1995, s. 16).
Dérmed vill vi inleda detta teoretiska avsnitt med att redogora for vad didaktisk analys
innebdr.

Den didaktiska analysen &r enligt Klafki (1995) ett redskap for att svara pa fragan ”vad”
gillande undervisningsinnehallet. Genom analysen dmnar man att ta reda pa innehallets eller
kunskapens natur, hur den dr uppbyggd, vad den innefattar och vad den innebir for eleverna.
Man bor i den didaktiska analysen inta tva positioner, en som lekman/maéstare, alltsa den
eleven ska bli, samt positionen pa eleven/larlingens niva och med eleven/lédrlingens potential i
atanke. Klafki (1995) menar hr att det dr viktigt att ldraren forsoker vara intresserad av
dmnet, precis som man vill att eleven ska vara. Utmaningen for ldraren &r att eleven ska bade
forstd och stimuleras pa sin nivd men dven utvecklas framét och forberedas for framtida
problem och uppgifter. Klafki (1995) talar om begreppet bildningsinnehall, vilket kan tolkas
som innehallets innebord for eleven som helhet, som ménniska. Det handlar om att innehallet
inte bara ska beritta om en viss hindelse eller fakta utan innehéllet ska dven innehélla
bildande information, som 1 form av kunskap hos eleven kan bidra till att eleven kan skapa
storre ordning inom sig sjdlv och ens omgivning samt kunna ta ansvar for sig sjélv och ens
omgivning. Substansen 1 bildningsinnehallet dr en definition av vad det &r 1 innehallet som
skapar detta bildningsinnehall. Klafki (1995) menar att innehéllet blir bildningsinnehll
genom det essentiella 1 innehallet, alltsd substansen av innehéllet. Det vill sdga att det som
larare géller att hitta det essentiella, substansen, 1 innehéllet {or att se vilken kunskap eller del
av innehallet som &r viktigast och som bor utvecklas.

I instrumentalundervisning skulle substansen 1 ett innehdll exempelvis kunna vara de
tekniska fardigheter man utvecklar genom att arbeta med innehéllet, eller kdnslan for puls,
utveckling av notldsningskunskap, intonering, gehor, teoretisk forstaelse, helhetsuppfattning,
sound, klang osv. Det Klafki (1995) i alla fall menar dr att for att kunna vara ett
bildningsinnehall maste detta alltid gora fundamentala problem, relationer, generella
principer, lagar, varden och metoder forstdbara. Sddana element som péverkar forstaelse for
det generella ingér 1 villkoren for bildningssubstansen. Darmed innehaller all typ av innehall
en viss generell substans.

Samtidigt menar Klafki (1995) att bildningsinnehallet, och dess substans, aldrig ar
absolut utan beror pa den som ska ta till sig det, pa ménniskans historia och forvintade
framtid. Bildningsinnehéllet beror pa dubbla relativiteter; dels individen som ska ta till sig
kunskapen och dels kulturen individen befinner sig i. I den forsta av dem kan man séga att
lararen viljer innehallet (innehallande substansen) och eleven viljer vad den ska forsta
(substansen eller nagot annat, kanske en egen substans). Det &r inte sékert att det ldraren
viljer stimmer dverens med elevens syn pa virlden sa darmed kanske vi maste dndra vart
innehall for att fa eleven att ldra sig det vi dr ute efter. Som ett exempel ur



musikundervisningen skulle vi kunna ta kunskapen om kvintackord pa gitarr (kvintackord
bestar av tva toner, vilka alltid dr grundtonen i ett ackord plus kvinten, tonen fem steg upp i
skalan). Dessa dr kanske den storsta grunden i all rockmusik men existerar @ven inom andra
genres. Vanligt dr dock att man anvénder sig av rocklatar for att fa eleven att ndrma sig
kvintackord. Men anvinder vi en rocklat fran 80-talet kanske det dr for langt ifran elevens
egen virldsbild gillande musik och hur musik ska lata, sa elevens fokus hamnar hellre pa hur
gitarren later dn sjdlva tekniken eller principen kring kvintackord. Anvinder man istéllet en
houselat fran 2012, dir samma teknik/princip (kvintackord) kan appliceras har vi dndrat
innehéllet men vi har fortfarande samma substans. Dérefter kan vi borja arbeta med att forsta
ljudbilden i 80-talsrock nér vi har lért oss en del av dess struktur pa annat hall. I den andra
relativiteten kan beskrivas med att upplevelser kommer vara olika for olika minniskor
beroende pa kulturen de véxt upp i, vad de lért sig, vad de har for virderingar. Liknande kan
ses bland ménniskor med samma bakgrund, utbildning, intresse, arbete osv. Gemenskaper
skapar liknande tankegangar hos méanniskor. Men dven framtiden har betydelse. Kunskapen i
innehéllet (eller substansen) maste kidnnas ha betydelse for elevens framtid savil som det
forflutna, vilket vi sjdlva kanske ser som den storsta utmaningen for ldrare, och dven en av de
svaraste ur en didaktisk synvinkel.

Klafki uttrycker nagra vil beskrivande ord for vad didaktisk analys &mnar uppna:

”The task of didactic analysis as the first and most important step in the preparation of lessons,
is therefore, ’to bring out the substance of the objects of learning’ (Willmann 1957: 460), to
establish as the pedagogically crucial elements of the material those parts *on which its
internalization [one could also say, its power to penetrate; ed.] depends or, inversely, in which
the form of subjective education (Bildung)is fulfilled and perfected’ (Nohl 1949: 144). In other
words, didactic analysis is to indicate wherein the general substance of specific content of
education lies. The substance almost always proves to be "a network of relations’ (Peter 1954:
72; cf. 77), a 'nexus, a complex of connections, which is itself set in a wider... context’ (Petzelt
1947:78).” (Klafki, 1995, s. 22).

For att sammanfatta och klargora didaktiskt analys sa handlar det om att som lédrare gora en
analys av lektionsinnehéllet och bli medveten dver innehéllets hela betydelse, vilka delar
innehallet dr uppbyggt av, vilka lirdomar som kan dras ur innehallet forutom det mest
sjalvklara och direkta samt vad det kan ha for innebord for elevens framtid. Utifran detta bor
idéer for vilka tillvigagangssitt som passar bist for att ldra ut detta till eleven dyka upp och
dérifran kan man som lédrare borja planera val av tillvigagangssiitt.

3.2 Pedagogiska tillvigagangssitt

I detta kapitel har vi kopplat samman pedagogiska tillvigagangssitt som kan utvinnas av
tidigare forskning samt teorier om pedagogik. Tillvigagangssitten sammanfattas under
begreppen Formedlande undervisning, och Vigledande undervisning.

3.2.1 Formedlande undervisning

Formedlande undervisning &r ett ssmmanfattande begrepp skapat av oss forfattare utifran den
teoretiska grund som vi nedan kommer att redogora for. Denna form av undervisning, eller
detta pedagogiska tillvigagangssitt, kinnetecknas framst av att eleven under undervisningens
gang dr passiv. Sundin (1995) talar om nagot som han kallar for det vuxencentrerade
arbetssittet, eller formedlingspedagogik, vilket han menar dr det mest traditionella och
auktoritdra undervisningssittet. Detta tillvigagangssitt innebér att ldraren, utan att fundera
over elevens egen vilja eller egna asikter, formedlar de kunskaper som den anser att eleven
bor kunna. Enligt Fostas (2002) brukar denna traditionella form av instrumentalundervisning,
och den som fortfarande anses vara dominerande, liknas vid begreppet méstarlidra. Mastarlira



uppkom under medeltiden och var den huvudsakliga undervisningsmetoden inom
hantverksyrken fram till 1900-talets borjan, da formell undervisning tog dver (Nielsen &
Kvale, 2000). Enligt Nielsen & Kvale (2000) innebér den formella varianten av mistarléra att
en manniska skriver pa ett kontrakt hos en mistare, dir bada parter har forpliktelser och
larlingen lérs upp i den specifika miljon for hantverket. Larlingen anses firdiglird geséll efter
fyra ar. Ett informellt tillvigagangssitt fungerar likartat men skillnaden ir att ldrlingen istéllet
vixer upp med méstaren och dirmed tilldgnar sig kunskaper for yrket.

Traditionell mistarldra kan delas upp i tva huvudriktningar, ett individorienterat synsitt
och ett decentrerat synsitt. Det decentrerade synséttet kommer beroras i efterféljande kapitel
(kapitel 3.2.2) och uteldmnas dérav i detta kapitel. Det individorienterade synssittet innebér
enligt Nielsen & Kvale (2000) att imitation och identifikation utgor grunden for ldrandet.
Miastaren representerar kunskapen samt fardigheterna och genom en auktoritdr samt
formedlande pedagogik forhaller sig méstaren till larlingen pa ett sitt dir eleven observerar
och imiterar ldraren och dér liraren kommenterar och rittar misstag eleven gor samt sétter
upp reglerna for hantverkets utforande. Likheter kan dven ses i vad Rostvall & West (1998)
kallar for borglig tradition. Inom borglig tradition menar Rostvall & West (1998) att ldraren
sitter inne pa kunskapen om hur man spelar det aktuella instrumentet, dess traditioner, dess
ritta utforandesitt och vilka fardigheter som kréavs. Inom denna tradition stod de musikaliska
verken och de ritta teknikerna/fardigheter i stort fokus och det var liraren som hade denna
kunskap, vilken eleven skulle ta till sig. Inom den borgliga traditionen var det vildigt viktigt
med en korrekt progression i undervisningen, det vill sdga att saker lirdes ut och lidrdes i
“ritt” ordning. Detta innebar oftast att eleven forst ldardes sig ton for ton for att sedan lédra sig
sjdlva musicerandet. Ett annat exempel kan vara att forst ldra sig vissa tekniska fiardigheter
eller forutsdttningar innan man ar tillaten att paborja ett stycke eller en lat. Lérarens roll inom
denna tradition ér, i likhet med det individorienterade synsittet inom maéstarliratraditionen, att
vara en forebild och en traditionsbirare. Det var viktigt att liraren papekade det som var fel,
det som inte ingick i det normativa foér musiken. Teknik, teoretisk kunskap och goda
Oovningsvanor var forutséttningar liraren skulle ge eleven. Rostvall & West (1998) menar att
den borgliga traditionen satt sina spar i var tid i bland annat form av de liromedel som ofta
anvinds idag, sa som spelbocker, repertoarval och progression.

Hanken & Johansen (1998) menar att en formedlande pedagogik handlar om en
envigskommunikation, antingen fran lérare till elev eller via ett liromedel, som exempelvis
videos, bocker eller CD-skivor. De menar att denna tradition frimst handlar om imitation,
eleven observerar och lyssnar pa allt fran instrumentklang, teknik, kroppshéllning, utférande
osv. Enligt Sundin (1995) far eleven forst ldra sig teknik, monster och teori med mera for att
dérefter kunna fa anvinda det i praktiken (genom exempelvis improvisation eller att spela
musikstycken utanfor elevens fulla kapacitet). Lararen anvinder sig dven av traditionella
metoder for att kommentera elevens utforanden av uppgifterna, genom berom (beloning) eller
klander (straff). Det kritiker mot denna pedagogik menar r att eleven far det svart att
utveckla forstaelse av sig sjalv samt vad hen gor och lir sig. Denna pedagogik har vi sett
tydliga exempel pa i Rostvall & Wests undersokning som aterges i avhandlingen Interaktion
och kunskapsutveckling (2001). De konstaterar i sin undersokning (som kan ses i
inledningscitatet i kapitel 1) att ur den vésterlindska konstmusiktraditionen har det formats en
formedlande undervisningssyn och materialistiska tankar kring kunskap, vilket de menar
kommer till uttryck bade i deras undersokning men dven i de utformade liromedel som finns
inom musik, sa som ldarobocker for musik osv. De fortsétter med att sidga:

”/.../T instrumentalundervisning uttrycks ofta att formagan till musikaliskt uttryck endast finns
hos vissa elever med specifik begavning. Detta leder till att musikens expressiva aspekter séllan
behandlas i liromedel och instrumentalundervisning, forridn eleven har visat sin begavning



genom att lira sig ldsa noter och hantera instrumentet tillriackligt bra.” (Rostvall & West, 2001,
s. 282-283).

Samtidigt menar Robert Schenk (2000) att det finns en kraft i att férebilda och lata sina elever
hdarma. Han jamfor med hur ett barn ldr sig sprak, genom att hdrma och ta efter de mianniskor
(de "mistare”) hen stoter pa. Han menar dven att ordet ”hdrma” i méanga sprak fatt en negativ
klang och liknats vid lidgre djurarter, exempelvis i ordet hirmapa. Han menar att genom att
hérma far eleverna med sig mycket mer 4n bara tonerna, exempelvis hur ldraren fraserar,
uttryck, teknik osv.

Sammanfattningsvis innebér formedlande undervisning att eleven dr passiv och att
ldararen dr den som vet vad som ska goras men framforallt hur det ska goras och detta
formedlas till eleven.

3.2.2 Vigledande undervisning

Viigledande undervisning ar det andra sammanfattande begreppet for pedagogiska
tillvidgagangssitt som vi skapat. Detta kdnnetecknas av att eleven &r aktiv under
undervisningen, till skillnad mot den passiva eleven i formedlande undervisning. Sundin
(1995) talar om det dialogcentrerade arbetssittet, eller dialogpedagogik, vilket handlar om att
larare och elev gemensamt 16ser problem och finner svar genom dialog och diskussion. I
musiken forsoker man ”/.../ integrera de kulturella normerna med individens erfarenheter.”
(Sundin, 1995, s. 140). I jimforelse med formedlingspedagogik arbetar man inom
dialogpedagogik inte alltid utifran ett forbestimt kunskapsmaterial. Vikten ligger pa motet
mellan ldraren och eleven, kunskapen skapas under arbetet men syns inte nddvindigtvis lika
klart i resultatet (det dr kanske inte i sjdlva laten man skapat tillsammans som kunskapen
ligger i utan i processen och under momenten fram till det firdiga musikstycket). Detta
perspektiv handlar om att bada parter maste ldra sig att lyssna till varandra och forsoka sétta
sig in i varandras virldar. Liraren intar ett slags mentorskap och végleder eleven, och kan ge
denne nya perspektiv i dess aktiviteter. Lararen kan uppna detta genom att exempelvis stilla
fragor som uppmuntrar till reflektion hos eleven.

Detta kan liknas vid den andra formen av mistarldrans huvudinriktningar, det
decentrerade synsittet (Nielsen & Kvale, 2000). De menar att fokus hér ligger pa deltagande i
en praxisgemenskap. Kunskapen ligger inte endast i relation till méstaren utan i hela den
sociala praxisen for hantverket. Detta kan d@ven kopplas till vad Rostvall & West (1998) kallar
for folklig tradition. Inom den folkliga traditionen ligger musikundervisningen, till skillnad
mot den borgliga traditionen, stort fokus pa kommunikation och samspel inom en social
kontext, vilket i storre utstrackning innefattar ”/.../musikens anvdindning och form i en social,
funktionell kontext, exempelvis folklig spelmans- eller dansmusik.” (Rostvall & West, 1998,
s.27). Undervisning inom den folkliga traditionen har historiskt sett forekommit utanfor
institutionerna och utan nagon form av styrning fran samhéllets hall eller ndgon kontroll av
begavning. Istillet har undervisningen uppkommit genom ett gemensamt ldrande, ddr man
tillsammans har testat sig fram och hjilpt varandra fram till det slutgiltiga resultatet. Att
hirma har haft en stor central roll inom denna tradition. Rostvall & West (1998) jamfor
larandet med det i ett rockband. Inom den folkliga traditionen arbetar man varken utifran en
bestimd progression eller utifran en ldrare med rollen att vara en tillréttavisande person utan
lararen har hér en mer tillbakadragen roll och bedriver en undervisning ”/.../med mer av
forevisande och mindre av verbala kommentarer fran ldraren.” (Rostvall & West, 1998, s. 27).
Man jobbar hir mer utifran den musikaliska helheten och improvisation och gehor var
vanligare dn teori och noter. Larobocker kan bytas ut mot att kopiera vissa noter och pa gehor
ldra sig andra fran inspelningar. Aven samspel har stor vikt inom den folkliga traditionen
vilket gor att gruppundervisning hir &r att foredra, eftersom mojligheterna 6kar for detta i en



storre grupp dn mellan endast elev och ldrare. Samtidigt menar Schenk (2000) att eleven kan
fungera som en upptickare men fortfarande vara i ndrheten av en forebild (méistare, ldrare).
Detta skulle innebira att eleven féar betrakta ldraren utan ldrarens instruktioner eller paverkan,
nyckeln menar han &r att eleven féar arbeta ostort for att ta till sig kunskapen. Diarmed kommer
eleven utveckla sin egna kunskap utifran vad den ser och kunna férnya den och skapa egen
istdllet for att kénna sig bunden vid ldrarens traditioner (se aterigen ett barns sprakinldrning i
naturlig form).

Hanken & Johansen (1998) talar, till skillnad mot Schenk, om bade en aktiv elev och en
aktiv ldrare. Detta kallar de for oppdagende undervisning och de séger att ”/.../ eleven ved
hjelp av laerarens spgrsmal, arbeid med gitte oppgaver eller pa andre mater selv skal
««oppdage>> kunnskap og finne fram til Igsninger. Musikkpedagogen kan for eksempel legge
opp til at elevene skal oppdage hvor akkordskiftene skjer i en blues, og hvilke akkorder som
brukes, eller at et tema i begynnelsen av et spillestykke kommer igjen mot slutten.” (Hanken
& Johansen, 1998, s. 82). Samtidigt redogdr Hanken & Johansen (1998) for pedagogen James
Mursells undervisningsprinciper. En av dessa handlar om sociala samarbetssituationer, dir
Mursell menar att ldrandet inte sker bdste genom att kommunikationen endast gar fran lédrare
till elev, utan han menar att genom samarbete, diskussion och vigledande av bade lidrare och
elev dr vildigt viktigt for att 1drande ska uppna full effekt.

Enligt Sundin (1995) har det riktats kritik mot pedagogik med fokus pa dialog mellan
ldrare och elev, ddr man menar att den ldtt gar emot vissa aspekter i kursplaner och mal for
vissa skolverksamheter, exempelvis ndr man behdver kunna méta och jamfora kunskap i form
av betyg. Blir myndigheternas krav mer detaljerade minskar mojligheterna for dialog mellan
larare och elev menar Sundin, om inte dven myndigheterna blir en del av dialogen.

Sammanfattningsvis innebér vdgledande undervisning i stora drag att ldraren ir en
mistare men att eleven dr delaktig tillsammans med ldraren vilket gora linjerna och grianserna
mellan ldrare och elev mer diffus, till skillnad mot inom formedlande undervisning dir linjen
ar véldigt tydlig. Eleven dr aktiv och far fundera sjélv samt till storre grad fundera ut sina
egna l6sningar och tillvigagangssitt samtidigt som ldraren hjilper till genom att stélla fragor
eller genom att vigleda utan att ge uppmaningar eller direkta svar.

3.3 Schemateorin

I tidigare kapitel har vi lyft den didaktiska analysen dir fokus framst har lagts pa vad”-
fragan i undervisningen. Vi vill hir nu g vidare in pa en teori kring vad som i det dr kunskap
och hur man tar till sig den. Vi skulle kunna se detta som ett komplement till bade ”vad”- och
“varfor’-fragan. Rostvall & West (1998) har framstillt en sadan teori vilken de kallar for
schemateorin, som de har kopplat till musikundervisning. Begreppet schema har de himtat ur
kognitiv psykologi, och Bartlett (1932) samt Arbib (1995) menar att begreppet kan anvéndas i
analysen av komplexa ldroprocesser, genom att villkoren for larandet delas upp i mindre
delar, det vill sdga i olika scheman.

”A schema is an active entity such as that involved in driving a car or recog- nizing a tree. /.../.
A schema is both a store of knowledge and the description of a process for applying that
knowledge.” (Arbib, 1995, s. 830)

Rostvall & West (1998) menar att hjdrnan skapar olika scheman genom att ménniskan utfor
en handling eller upplever nagot upprepade ganger vilket medfor att ett monster skapas. Dessa
monster kommer att automatiseras till kunskap och diarmed har ett schema skapats. De menar
att en rad olika automatiserade moment utférs av en médnniska som musicerar och
schemateorin kan dirfor anvindas for att analysera och beskriva vad hidnder nér detta utfors.
For att kunna utfora en komplex handling inom musik, det vill séiga en handling bestaende av
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flera parallella handlingsmoment, som exempelvis att avkoda och spela en notbild behover
man ha automatiserat olika typer av musikaliska scheman. De delar upp dessa i fyra olika
musikaliska kunskapsformer vilka kommer att presenteras och redogoras for nedan.

3.3.1 Motoriska och kinestetiska kunskapsformer

Motoriska och kinestetiska kunskapsformer inom musik kénnetecknas enligt Rostvall & West
(1998) av tekniska kunskaper pa ett instrument men dven mer generellt musikaliska
kunskaper sa som puls. De menar att det som utmirker kunskap av motorisk art dr att man
inte kan utveckla och ldra sig den genom att enbart tala om den, utan skapandet av schemat
maste ske genom egna erfarenheter, eller egna handlingar, ddr kunskaperna for schemat
utvecklas. De menar att om man en gang har internaliserat en motorisk kunskapsart kommer
den aldrig att glommas. Kunskapen finns omedvetet automatiserad i vara hjarnor och vi kan
anvinda den sa fort vi behdver. Redan uppbyggda scheman underlittar for internaliseringen
av nya scheman.

3.3.2 Kognitiva och begreppsliga kunskapsarter

De kognitiva kunskapsarterna inom musik kinnetecknas enligt Rostvall & West (1998) av att
kunna kédnna igen musikaliska strukturer som ackordfoljder, olika musikaliska begrepp (tacet,
coda, ritardando osv), musikaliska symboler (dynamiska, tekniska, formmaéssiga osv) och
deras betydelse samt att forsta helheter. De exemplifierar detta genom att tala om nér en elev
ska ldra sig ett nytt moment som exempelvis en komplicerad rytm. De menar att eleven littare
kan bygga upp ett kognitivt schema om ldraren forst spelar rytmen. Pa detta sitt far eleven en
relation till momentet och en grundldggande kunskap. Borjar man med en abstrakt forklaring
menar de att detta troligtvis bara gora det svarare for eleven att internalisera kunskapen.
Kognitiva scheman bor dven forklaras i en helhet och inte utdraget ur sitt sammanhang,
eftersom kognitiva scheman handlar om forstaelse och dirmed dven en forstaelse av helheten.

3.3.3 Emotionella och estetiska scheman

De emotionella och estetiska kunskapsarterna inom musik handlar enligt Rostvall & West
(1998) om att kunna tolka musikaliska upplevelser och kénslor. Emotionella/estetiska
scheman utvecklas genom att mianniskan lyssnar pa musik, framfor musik med olika kénslor
och i olika genres. Det &r alltsa inte enbart genom att utéva musik som emotionella/estetiska
scheman utvecklas. Exempelvis dr frasering ett centralt moment i utvecklingen av
emotionella/estetiska scheman. Om eleven ska kunna internalisera detta schema &r det viktigt
att eleven far lyssna pa mycket uttrycksfull musik, nagot som kommer gora att ett schema
skapas och eleven kan med tiden internalisera kunskapen. Vidare dr det ocksa viktigt att
kunna sitta ord pa bade de kinslor som eleven hor genom musiklyssning och dven pa kénslor
som eleven vill gestalta via sitt instrument. Detta, menar de, dr en forutsittning for att eleven
ska kunna bli sjédlvstdndig i sina musikaliska tolkningar.

Eftersom anvindandet av emotionella och estetiska scheman sker i situationer dir
eleven ska uttrycka sig genom musik, exempelvis genom att improvisera, menar Rostvall &
West (1998) att man som ldrare bor vara varsam och beaktande vid situationer dér elevens
emotionella och estetiska scheman kommer till uttryck. De skriver:

”Musik och skonhetsupplevelser kan vara savil individuella som kollektiva. Vi tror att det dr
viktigt for sjdlvkénslan och motivationen att fa kénna att ens upplevelser respekteras av
lararen.” (Rostvall & West, 1998, s. 65).
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3.3.4 Sociala och existentiella scheman

Det fjarde och sista av de musikaliska kunskapsformerna handlar om sociala och existentiella
scheman. Enligt Rostvall & West (1998) skapas dessa scheman genom tidigare upplevelser
som eleven har och via dessa vixer kidnslan om jaget och identiteten hos eleven. Det handlar
alltsa om att skapa en jag-kinsla, vilken de menar gors nir eleven far mojlighet att ta reda pa
hur de lidr sig bést, hur de fungerar i grupp osv. De menar dven att sociala scheman skapas
mellan ldrare och elev, i siittet som de talar med varandra, bdde om och inom musik. En
intressant aspekt med dessa scheman som skapas i undervisningen mellan ldrare och elev ér
att de ofta lever kvar om eleven sjilv viljer att i framtiden bli lidrare. De sdger:

”De monster som etableras som instrumentalelev, féljer ofta med relativt opaverkade till en
senare ldrarroll - man ldr som man blivit lard.” (Rostvall & West, 1998, s. 66).

Detta innebdr att ldraren sjdlv har en identitet som hen har utvecklat genom hens erfarenheter
samt upplevelser och detta kommer att spela stor roll i undervisningssituationen. Liraren har
troligtvis skaffat sig stora kunskaper inom omraden som denne finner extra intressant. Dessa
intressen menar Rostvall & West (1998) kanske inte alltid sammanfaller med vad eleverna
finner intressant och vi kan se hur en motsittning létt kan skapas. De sidger:

”Eleverna kanske inte har samma tekniska behérskning av instrumentet, men kan dnda ha
utvecklat kunskaper inom en estetik som ldraren &r nyborjare pa. Nir elevers och lérares skilda
livsvérldar och virderingar kolliderar kan det skapas problem och motsittningar, men det
innebir ocksa unika mojligheter for lirare och elever att 14ra av varandra. Lektionen kan bli ett
tillfdlle till gemensamt ldrande, dér ett erfarenhets- och kunskaps- utbyte kan uppsta mellan
elever och larare.” (Rostvall & West, 1998, s. 66).

De menar att en viktig uppgift man har som ldrare &r att skapa sjilvgaende elever som med
tiden ska klara sig utan ldrare. Faktorer som hindrar denna utveckling kan vara tidsaspekten i
undervisningen. Som ldrare vill man anvénda den tid man har till att hinna med sa mycket
som mojligt, vilket kan innebéra att man effektiviserar de olika momenten under lektionen,
som i sin tur kan himma elevens forstaelse och uppfattning om tillvigagangssitten de anvint.
Det kan handla om att ldraren ger 16sningar pa problemen for hastigt, man rittar fel eller visar
hur eleven bor tolka musiken vilket leder till att elevens sjidlvstandighet och elevens
forutsittningar for att bli sjilvstindig forsdmras och eleven blir med tiden beroende av en
larare for att klara av uppgifter eller att musicera pa egen hand. Ytterligare ett led i att skapa
sjalvstindiga elever dr att ldrare och elev tillsammans sitter upp mal och delmal. Eftersom
musikundervisning ofta pagar under flera ar kan det vara svart att som elev se sin utveckling
med tiden och att ha tydliga mél, med tillhdrande forklaring och diskussion kring dem, kan
hjilpa eleven att se sin utvecklingsprocess och dédrigenom stérka dess sjilvfortroende.

3.3.5 Schemateorin i tidigare forskning

Begreppet schema har anvints i tidigare musikpsykologiska undersokningar, dédr begreppet
syftat till att beskriva perceptions- och inldrningsprocesser (Dowling & Harwood, 1986). I
dess utvecklade form som beskrivits i kapitel 3.3.1-3.3.4 har den anvints i en senare
undersokning av Rostvall & West (2001). De beskriver i sin studie Interaktion och
kunskapsutveckling. En studie av frivillig musikundervisning hur eleverna i den studien har
svart att utveckla dessa fyra scheman, framst utifran ldrarnas val av undervisning och pa
vilket sitt de bemoter utvecklandet av de sociala schemana. Kommunikation mellan ldrare
och elev gar framst via en formedlande undervisning och i denna studie bestar musiken endast
av spel efter noter, vilket da blir en del av kommunikationen mellan lidrare och elev. Spel efter
noter menar de frimst beror kognitiva kunskapsformer men att de motoriska
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kunskapsformerna dven de utvecklas men samtidigt dr en forutsittning for att notbilden ska
kunna spelas. Ett problem uppstar ddrav genom att tillvigagangssittet att 1dra sig utifran en
notbild kriver att flera olika scheman redan ir utvecklade hos eleven (kognitiv forstaelse och
motoriska fardigheter). Eleverna far det svart att utveckla de olika schemana pa ritt sitt samt
till sin fulla grad i och med att de olika schemana forutsitter varandra. Lirarna bemoter detta
genom att ga igenom en ton i taget, vilket forskarna menar forsamrar elevens forutséttningar
an mer genom att helhetsforstaelsen dven forsvaras. Att utldsa av deras forskning dr dven att
estetiska/emotionella kunskapsformer inte berors fran lirarnas sida och de har ingen plats i
deras undervisning. Utifran tanken om de sociala schemanas skapande av en jag-kénsla far
eleverna i denna studie ingen mojlighet hade ta reda pa hur de lér sig bést eller testa sig fram
péa egen hand. Lidrarnas sociala status dr dven den auktoritér vilket bade bygger upp det sociala
schemat hos eleverna, att musikundervisning gar till likt som i en individorienterad
mistarldrarundervisning och att dialog mellan lédrare och elev inte &r prioriterad. I
undersokning lyfts dven hur ldrarnas relation till eleverna &r relativt dalig, framst da lararna
endast kan ett fatal av elevernas namn eller blandar ihop deras namn. Nir eleverna forsoker ta
initiativ och ldgga fram sina egna asikter om varfor de har problem avbryts deras forsok och
ldrarna visar en tendens att ofta ligga orden i munnen pa eleven istéllet for att stélla fragor
eller problematisera. Ett annat tydligt exempel pa det social samspel de beskriver kan ses har:

“Ett exempel som tydligt illustrerar det sociala samspelet dr ndr ndgon elev borjar trumma med
fingrarna mot bordet nir ldraren just dtertagit initiativet fran eleven, eller nér en annan elev i en
motsvarande situation lamnar platsen vid notstillet for att himta lypsyl i sin viska. Vid dessa
tillfallen verkar ldrarna angeligna att dnda spela upp en forestillning av vad de tycker att de
borde gora, oavsett vil- ket resultat det ger. Aven d4 eleven uppenbarligen redan kan det lidraren
talar om, fortsétter ldraren med sina instruktioner som om eleven inte for- stod. Trots att eleven
som gick efter sin lypsyl befinner sig utom synhéll, pekar ldraren i noterna och ger instruktioner
med hjilp av omfattande gestik.” (Rostvall & West, 2001, s. 270)

Rostvall & West (2001) menar att for att som elev ha mojlighet att utveckla de olika
schematyperna som gor hen till en god musiker krédvs att undervisningen faren mer
gehorsbaserad karaktir. I det fallet far eleven bade mojlighet att fokusera pa respektive
schema var for sig samt att de estetiska/emotionella schemana ocksa far en chans att
utvecklas. Det mojliggor ocksa for spel tillsammans med andra vilket dven skulle frimja de
sociala schemanas utveckling i en annan mening dn vad det gor i deras undersokning.
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4. Metod

I detta kapitel kommer val av metod att presenteras och diskuteras. Begrepp som reliabilitet,
validitet och generalitet kommer att berdras samt dven urvalsprocessen och kommentarer
kring etiska Overviganden.

4.1 Val av tillvigagangssitt och genomforande

For att samla in forskningsdata kommer tillvigagangssitten direktobservationer samt
samtalsintervjuer att anviandas. Dessa tillvigagangssitt har valts pa grund av att vi vill skapa
en sa bred bild som mdjligt av respondenterna. Observationerna dmnar visa det ldrare kanske
inte 4r medvetna om att de gor och intervjuerna kommer riktats mot det de sdger sig géra samt
hur de tinker kring bade det vi observerat och det de sjdlva sagt. Respondentantalet kommer,
inom ramen for detta arbete, bli relativt 1agt vilket paverkat vart val av metod, eftersom data
fran endast observation eller endast intervju troligtvis kommer att ge ett allt for ofullstindigt
och svaranalyserat material. Vi har i forvig analyserat var tinkta metod for att bli medvetna
om vara roller som observatorer och hur detta mojligtvis skulle kunna paverka vara resultat.
Utifran Metodpraktikans (Esaiasson, Giljam, Oscarsson & Wingnerud, 2012) redogorelse for
punkter och faktorer for rollen som observator ska vi hiar nedan beskriva hur var
observatorsroll kommer se ut.

Angrosino & Mays de Pérez (2000) talar om en fullstéindig observatdr, traditionellt sett,
vilket dr en observator som utan andra intentioner och mal dn kunskapssokande gar in i
verksamheten som observator. Detta ér vad vi 6nskar uppna och vi anser att vart deltagande i
verksamheten till sa stor del som mojligt varit passiv. Med det sistndmnda i atanke vill vi
dock péapeka att det inte har gétt att komma ifran aspekten att vi stor den naturliga
verksamhetens utformning. Enligt Svedberg (2007) forminskas livsrymden beroende pa
gruppens storlek, i vart fall kan de olika grupptyperna vi kommer berora kallas for dyad
(grupp om tva personer) och triad (grupp om tre personer). Genom vart deltagande utokas den
naturliga gruppen i form av en dyad, ldrare och elev, till en triad. Samtidigt kommer vi inte ga
over till rollen som deltagande observator (Angrosino & Mays de Pérez, 2000) utan kommer
befinna oss nagonstans emellan vad de kallar fullstindig- och deltagande observator.

Utover att Svedbergs (2007) begrepp livsrymd nu ska delas pa tre kan det dven antas att
risken Okar for att vissa beteenden kan komma att @ndras hos deltagarna eller mojligtvis inte
ta sig till uttryck. Vi dr medvetna om detta men tror & andra sidan inte att just var
undersokning av pedagogiska metodval kommer paverkas av vart deltagande eftersom vi inte
pa nagot sitt tinkt manipulera situationen. Vi kommer dven att vara relativt 6ppna med syftet
med undersokningen, da vi kommer kalla undersékningsomradet for ldrarnas pedagogiska
verksamhet. Vi kommer dven gora en ansats till att skapa ett sa naturligt rum som majligt for
”/.../ @ven om man inte vill inta rollen som aktiv deltagare, utan ser sig som en utomstaende
observator, kan det finnas anledning att delta i viss utstrickning. Man bor inte vara alltfor
fyrkantig utan agera pa ett sitt som leder fram till sa bra information som mdjligt.” (Esaiasson
etal., 2012, s.310). Vi kommer vid motet med respondenterna forsdka skapa en god stimning
i rummet genom att introducera oss sjdlva direkt och vara tydliga med anledningen samt
motiven till varfor vi dr dir.

Liknande géller dven for intervjuerna. Essiasson et al. (2012) menar att man bor vara
medveten om nagot de kallar for ”intervjuareffekt”. Detta innebér i korta drag att en och
samma respondent skulle kunna ge olika svar beroende pa vem intervjuaren ir. Fontana &
Frey (2000) talar om hur det i samhéllet blivit en vana att intervjua och intervjuas, samt hur
intervjuer alltid ridknas som “’sanna”, det vill sdga att den som blivit intervjuad hade svarat pa
samma sett oberoende situation, sammanhang, personer etc. Detta menar de dock ar ett farligt
antagande. De séger:
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”Many practitioners continue to use and take for granted traditional interviewing techniques. It
is as if interviewing is now part of the mass culture, so that it has actually become the most
feasible mechanism for obtaining information about individuals, groups, and organizations in a
society characterized by the individuation, diversity, and specialized role relations. Thus, many
feel that it is not necessary to reinvent the wheel for each interview situation, /.../. This is not to
say, however, that the interview is so technical and the procedures so standardized that
interviewers can ignore contextual, societal, and interpersonal elements. Each interview context
is one of interaction and relation; the result is as much a product of this social dynamic as it is a
product of accurate accounts and replies.” (Fontana & Frey, 2000, s. 647).

Intervjuernas tillvigagangssitt kommer utga fran utformandet av en intervjuguide (se Bilaga
1). Denna utgar utifran tankar ur Metodpraktikan (Esaiasson et al., 2012), som bland annat
handlar om att fragorna bor kunna kopplas till undersokningens fragestillning, att intervjun
ska ha en dynamisk form samt att fragorna bor hallas korta och vara forstabara. Det
sistndimnda innebdr att fragorna kommer operationaliseras till ett ”vardagligt” (ej akademiskt)
sprak. Undersokningens validitet (Esaiasson et al., 2012) har dock uppritthéllits genom att vi
fortfarande undersoker det vi sdger att vi undersoker, samt att omformningen fran empiri till
teori utforts utifran analysverktyget tematisk analys (Braun & Clarke, 2006) vilket dven
minskat risken for systematiska fel. Detta menar vi stirker undersokningens validitet.

Tillvdgagangssitt for observationen kommer utga ifran vad Patel & Davidsson (1994)
kallar ostrukturerad observation. Detta innebér att vi inte kommer att anvédnda oss av ett
utstuderat observationsschema utan istéllet forsoka observera sa mycket vi kan genom ett mer
hiindelsestrukturerat observationsschema, snarare @n ett kategoristrukturerat. Vi vill ddrmed
berdra den objektiva aspekten i observationen och valet av dokumentation under
observationen. Angrosino & Mays de Pérez skriver:

”/.../ the plain fact is that each person who conducts observational research brings his or her
distinctive talents and limitations to the enterprise; therefore, the quality of what is recorded
becomes the measure of useable observational data (because it can be monitored and replicated)
rather than the quality the observation itself (which is, by definition, idiosyncratic and not
subject to replication).” (Angrosino & Mays de Pérez, 2000, s. 676).

Kvaliteten pa denna del av undersokningen kommer bero pa tillvigagangssittet av
dokumenteringen av observationen. Med tanke pa reliabilitet sa kan inte observationen goras
om pa exakt samma sitt men tolkningen av forskningsdata kan det. Dérfor har vi valt att
anvinda oss av bade filtanteckningar och ljudupptagning. Vara filtanteckningar (se Bilaga 2)
kommer innehalla en kolumn for att beskriva det exakta skeendet, en kolumn for eventuella
tidsangivelser, en kolumn for eventuella kopplingar till den efterfoljande intervjun samt en
kolumn for reflekterande tankar. De reflekterande tankarna kommer da &mna beskriva mer
abstrakta skeenden, som uppfattningar vi eventuellt far i rummet av motet mellan ldrare och
elev, foreteelser som inte kan avlyssnas utan endast ses och upplevas. Ljudupptagningen
kommer fungera som ett stdd till var redogorelse for observationerna. Trots malet for
objektivitet ska det, med utgangspunkt i fenomenologiska tankar, dven sdgas att
observationer, samt @ven intervjuer i analysstadiet, aldrig kan komma bort fran subjektiviteten
helt och hallet hos den som observerar, tolkar och analyserar. Sddan forskning ses som
omojlig, atminstone enligt Gould (1998). Han skriver:

”No faith can be more misleading than an unquestioned personal conviction that the apparent
testimony of one’s eyes must provide a purely objective account, scarcely requiring any
validation beyond the claim itself. Utterly unbiased observation must rank as a primary myth
and shibboleth of science, for we can only see what fits into our mental space, and all
descriptions includes interpretation as well as sensory reporting.” (Gould, 1998, s. 72).
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4.2 Urval och avgrinsningar

Arbetet kommer utga fran ett slumpmaéssigt urval av respondenter. I den gruppen kommer alla
instrumentalldrare vid Goteborgs gymnasier att ingd, vilka slutligen kommer slumpas ned till
4st slutgiltiga respondenter. Det kommer inte goras nagra avgransningar gillande varken
genus, instrument, arbetslivserfarenhet eller utbildning. Anledningen till detta &r att vi inte
anser att det paverka resultatet for det som undersoks i detta arbete. Observationerna och
intervjuerna kommer vara korta med fyra olika ldrare. Det kommer ldggas storre vikt pa
kvalitet dn kvantitet, med syftet att skapa en 6verblick Over tendenser i ldrares
tillvigagangssitt. Arbetet syftar inte till att ge en generaliserad bild av instrumentalldrare utan
amnar endast visa tendenser som forekommer i deras val av tillvigagangssitt. Vi dr medvetna
om att vi troligtvis inte far en komplett bild av ldrarnas metoder och ddrav kommer vi i vart
arbete tala om tendenser snarare 4n sanningar.

4.3 Etiska overviganden

I enighet med Vetenskapsradets regler och riktlinjer (Vetenskapsradet, 2014) kommer alla
deltagare i undersokningen garanterats fullstindig anonymitet. Deltagarna kommer att kodas
(Ldrare A, Ldrare B osv) sa att de inte ska kunna identifieras. Inga skolor kommer ndmnas vid
namn och heller inte vilka instrument deltagarna undervisar i, allt detta for att virna om vara
respondenters anonymitet. Deltagarna kommer informeras om arbetets syfte innan deras
deltagande i undersokningen och de kommer ges mojlighet att dra tillbaka sin medverkan nir
de vill under processens gang.
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5. Resultat och analys

I foljande kapitel kommer en analys av den data som erhallits fran observationerna och
intervjuerna att goras. Detta har gjorts utifran en essentialistisk (eller realistisk) och teoretisk
tematisk analys (Braun & Clarke, 2006) vilket innebir att vi utifran analysen av det empiriska
materialet skapat olika kategorier, med tillh6rande underkategorier, i relation till var
fragestillning och utifran vara teoretiska verktyg. Den teoretiska inriktningen innebdr att
fokus har varit pa vissa delar av materialet, snarare dn ett vildigt 6vergripande och
fullstidndigt fokus pa hela materialet. Detta gor att vi far en djupare analys av data och
material i vara observationer och intervjuer. Ett semantiskt nirmande till materialet har
anvints (Braun & Clarke, 2006) vilket innebir att vi inte forsokt ”ldasa mellan raderna”, det
vill sdga att vi har utgatt fran vad vara respondenter har sagt, inte vad som kan ha paverkat
dem till att séga sa eller om det de sidger egentligen betyder nagot annat.

Utifran den tematiska analys som gjorts har tre huvudsakliga teman skapats, vilka dr
Innehall, Tillvigagangssdtt och Undervisningens mal. Dessa utgoér analysens grund och
utifran dem har vi skapat underkategorier som bidrar till att beskriva de olika temana. Slaende
ar att de fyra ldrare vi undersokt varit vildigt lika och 1 princip alla kategorier samt teman har
synts eller berorts av alla lidrare. Aven om det sjilvklart har varit en skillnad rorande i hur stor
utstrickning de olika temana har féorekommit hos de olika ldrarna och i vilka exakta former sa
gar det dnda att sidga att alla ldrare representerar alla teman.

Eftersom vi haft ett litet antal respondenter (fyra ldrare) och velat halla detta s anonymt
som mdjligt har vi valt att &ndra om alla instrumentrelaterade ord de anviinder och markerat
dessa med <ord>, dér vi helt enkelt skapat ett nytt ord for att fa er ldsare att forsta
sammanhanget. Vi menar att detta férmodligen inte paverkar nagot for vara larares uttalanden
eller handlingar, eller for ldsaren, utan det dr ett sétt att lata denna mindre grupp lédrare forbli
anonyma.

5.1 Innehall

Temat Innehdll kommer att ber6ra undervisningens innehéll och vad som styr valet av
innehallet, vilken typ av innehéll det dr samt planeringen av innehallet. Dessa har delats upp i
tre underkategorier vilka kommer att redogora for temats innebord.

5.1.1 Val av innehall

Enligt respondenterna styrs valet av innehall utifran fyra olika faktorer: Kursplanen, elevens
behov (enligt ldrarna), lararens egna asikter samt elevens asikter. Kursplanen anses vara en
Overgripande faktor som pa ett eller annat sitt ska styra hela undervisningens utformning,
eftersom den till storre eller mindre utstrackning ligger till grund f6r undervisningens
innehall. Detta syns @ven i de observationer och intervjuer vi har gjort. Efter att ha talat om
diverse egna tankar kring undervisningens innehall séger ldrare D:

”/.../men det dr ju faktiskt kursplanen egentligen [som styr undervisningens innehall].”
(Intervju, Lirare D)

Lirare B besvarar fragan om vad som styr valet av innehall med:

“Det dr ju egentligen s att styrdokument och skolverkets text, om man ska vara. Det ér ju det
och det forsoker vi. Vi har forsokt att anpassa oss till det.” (Intervju, Lirare B)

Vara ldrare viljer dven innehall utifran vad de anser att eleven behdver hédrnést. Larare C
inleder med att besvara fraigan om vad som styr innehéllet i undervisningen sa hir:
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”Var eleven befinner sig. Och vi da som jobbar pa gymnasiet ska ju ocksa folja kursplanen.
Men det gér inte att folja kursplanen om man inte méter eleven dér den dr.” (Intervju, Lirare C)

Lirarna menar att det handlar om att kéinna av var eleven ér i sin process, vilket niésta steg i
deras utveckling bor vara och vad som kan vara bra for dem. De menar dven att innehallet ska
ha relevans for eleverna. Hir spelar dven ldrarnas asikter in om vad de tycker borde vara nésta
steg, utifran deras tycken och tdnkanden kring hur man lér sig spela ett instrument.

”Det dr vissa saker som jag tycker att man ska ha sjungit.” (Intervju, Lirare A)

Aven elevens &sikter tenderar att ha ett visst inflytande 6ver lektionernas innehll, vilket vi
kan se i foljande citat dér ldrarna aktivt tar reda pa elevens intressen i relation till
instrumentet.

”[Jag] brukar varje termin med att sédga lite, min plan, fraga vad dem vill géra och forsoka, sa vi
skaffar oss tillsammans en mall for terminen/.../.” (Intervju, Lirare B)

”Sen ’Elev C’ da som kom hit och hade spelat mycket [instrument] i kulturskola for ndgon som
hade, och han &r ju med i kyrkan och han spelar lite [instrument]. Da fér jag ju mota honom dér
han ir, de hér styckena som han vill spela. /.../. Men da far han ju spela det hir sa att han far
bottna i det.” (Intervju, Lirare C)

Sammanfattningsvis kan vi alltsa se att val innehall inte endast styrs utifran kursplanen utan
dven utifran ldrarna och elevernas asikter om vad som ir viktigt att ldra sig. Lararnas asikter
verkar frimst baseras pa var eleven ir i sin utvecklingsprocess.

5.1.2 Typ av innehall
Vilken typ av innehall det handlar om kan utifran bade vara observationer samt intervjuer
frimst delas upp enligt schemateorins fyra olika kunskapsformer (se kapitel 3.3). Fokus har i
samtliga fall varit frimst pa motoriska scheman (genom repetition av tekniska
aspekter/moment, koordinatoriska aspekter), efterfoljt av kognitiva scheman (genom
forstaelse for instrumentets funktioner, forstaelse for toner och rytmer, tolkande av notbild)
och estetiska/emotionella scheman (genom utférande och dialog kring uttryck och musikalisk
helhet). Lektionerna och intervjuerna inneholl dven sociala scheman men dessa uppstod i hur
relationen mellan lidrare och elev var eller genom ldrarnas tillvigagangssétt som paverkade
elevernas identitetsskapande och deras “jag-kdnsla” (dessa aterkommer vi till i kapitel 5.2.3).
Ett tydligt exempel pa de motoriska fiardigheterna hamtar vi ur vara filtanteckningar ur
observationen med Lirare A, dér eleven vid tillféllet gor en uppvarmningsdvning dir fokus
ligger pa att hitta rétt toner pa instrumentet (tekniska fardigheter):

”Tonerna blir lite fel, liraren saktar ner och stannar upp pa de som blev fel, for att hjdlpa till och
pinpointa vad som ir grejen.” (Observation, Lirare A)

Eller i ett utdrag ur vara filtanteckningar fran observationen med Lirare B, dir eleven far 6va
pé en koordinatorisk rorelse med bada hdnderna pa sitt instrument:

“Eleven testar hinderna, funkar bara bra.” (Observation, Larare B)
De kognitiva schemana kommer bland annat till uttryck i hur Larare C talar om fragor hen

stiller till sina elever for att arbeta med kognitiv forstaelse for innehallet (i det hér fallet
ackordsuppbyggnad):
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”Vet du var tonerna ligger? Kan du hitta [tonen] C? Kan du hitta fler C?/.../. Ja, hur bygger du
ett ackord? Kan du nu prova att bygga ett ackord utifran den hir tonen? Sa att de far tidnka, sa de
blir sa sjdlvstindiga som mojligt.” (Intervju, Lérare C).

Estetiska/emotionella scheman &r nagot Lirare D arbetar med under sin lektion genom att hen
anvinder grunden till en senare motorisk 6vning de ska anviinda sig av, till att skapa en
improvisationsdvning. Eleven far inom ramen for den senare 6vningen (som eleven Gvat pa
under veckan fram till den observerade lektionen) improvisera och sjélv hitta uttryck inom
den genre som 6vningen berdr. Aven Lirare A talar om estetiska/emotionella scheman:

”Ibland &r det s att man tar, om man sédger véldigt enklar latar, kan de tycka da, men da jobbar
man det att, okej, det dr en jitteenkel melodi men nu kan du borja jobba med vad du vill siga med
denna lat.” (Intervju, Lirare A)

Vara ldrare talar dven om att de strivar efter att anvinda sig av ett blandat, brett och
Overgripande innehall, vilket har som mal att bade skapa en genrebredd hos eleverna (att de
ska kunna spela olika musikstilar) samt att ldrarna ser pa ldarandet av innehallet i en vidare
mening. Lirare A talar exempelvis om hur spelande i en genre kan bidra mycket till spelande
i en annan:

”/.../klassiskt och hardrock dr otroligt lika. Det dr hur man gor [soundméssigt] som dr
skillnaden. Annars dr det vildigt mycket samma sak. Hon sa det sjélv att hade vi bara jobbat
med hérdrock/.../men i och med att vi jobbar med andra delar av <instrumentet> sa har hon fatt
en helhet i <instrumentet> och som hon séger att det har gett henne enormt mycket i hardrocken
fast vi aldrig nagonsin har gjort det hir. Hon har fortstatt grejen att det vi jobbar med hir for jag
over till mina stilar.” (Intervju, Lirare A)

For att sammanfatta vilken typ av innehall kan vi se att de motoriska kunskapsformerna
premieras, foljda av de kognitiva samt de estetiska/emotionella schemana. Sociala scheman
fanns dven dem men de kommer att beroras i senare kapitel.

5.1.3 Planering av innehall

Vara respondenter anvinder sig av bade en 6vergripande planering samt av 16pande
planering. Den dvergripande planeringen stricker sig 6ver hela terminen, dér ldrarna i borjan
av terminen, sjédlva eller i samsprak med eleven, sitter upp en planering for vad som bor
hinnas med under terminen. Larare A séger:

”Jag har delat upp i lite olika genre/.../latar som jag ligger pa den grovplaneringslistan. Alla har
nagot i varje fack.” (Intervju, Lirare A)

Den 16pande planeringen tar sedan 6ver och anvinds mest. De sker fran vecka till vecka, dér
den overgripande planeringen mer anvinds som ett stod for ldrarna. Lérare B uttrycker det sa
hér:

”Det ér sillan jag forbereder precis innan lektionen utan det dr snarare sa att om jag vet, om jag
haft en lektion och sé vet jag att ndsta vecka sa ska vi planka en lat /.../. Da gor jag det sa fort
jag kan om jag har en lucka efter lektionen och fixa det jag behover. Annars har jag. Jag
antecknar i min dator, for jag kommer inte ihdg vad vi har hallit pA med med alla elever utan jag
skriver vad vi gjort idag och ldxa och eventuellt om jag méaste planka nagot sa att jag kan visa.
Det dr vil egentligen generellt, det &r min huvudforberedelse, jag antecknar efter lektionen.
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Behdover jag gora nagot forsoker jag gora det sa snabbt som mdjligt, samma dag eller direkt efter
lektion eller senare i veckan.” (Intervju, Lérare B)

En annan variant av planering som forekommer &r att liraren i sin planering forsoker knyta an
till det eleven gjort innan. Man kan séga att de har en bra ordningsfoljd av ldarandet. Léarare D
siger:

“Det dr egentligen bara att mata honom med dvningar. S kan man siga att forberedelsen ér.

S

[Jag] knyter an till det han forsokt att trina pa.” (Intervju, Lirare D)

Sammanfattningsvis verkar en dvergripande- och/eller 16pande planering vara det som
anvinds av respondenterna. Nagon form av didaktisk analys kan inte urskiljas i det hér
stadiet.

5.2 Tillvigagangssitt

Detta tema handlar som rubriken antyder om tillvigagangsitt, i vilka olika former de yttrar
sig samt vad som styr valet av tillvigagangssitten. Vi har, utifran vara teorier, parat ihop de
tillvigagangssitt vi sett for att skapa olika kategorier av dem, i en ansats till att forklara hur vi
anser att de teorier som finns hédnger ihop. Det ska sédgas att vildigt fa av de uppdelade
tillvigagangssitten (kategorierna) forekommer ensamma eller isolerade fran varandra. Det var
snarare sa att de kategorier vi delat upp forekom i anslutning till varandra och ibland dven
simultant. Detta kommer vi att visa under kategorin “Tillvigagangssitt i samverkan” i kapitel
524.

5.2.1 Formedlande undervisning

Formedlande undervisning kénnetecknas i var undersokning av att ldrarna dr mer aktiva &n
eleverna, eleverna r alltsa passiva. Lararna papekar och rittar fel verbalt, de forklarar hur
eleven ska ga tillvdga, forklarar vad som blev fel och visar eller forebildar via att spela sjilva
pa ett sitt eleven sen véintas anamma. I den observerade lektionen med Lirare A kan vi se
exempel pa detta:

“Lirare beréttar vad eleven gor och vad denne ska gora bittre.” (Observation, Lirare A)
Det syns dven tydligt i lektionen med Lirare C:

”Lérare siétter sig ner och visar. ’Du ska ju inte gora sa hir. Sen har du lést fel dér’. Lararen
fortsitter att spela laten.” (Observation, Lirare C)

Det kidnnetecknas dven av att eleven far 6va bit for bit, eller del for del i laten eller Gvningen,
utan nagot storre musikaliskt ssmmanhang, med mal att sedan sitta ihop de sma bitarna till en
helhet (exempelvis till en hel 1at, eller en fullstdndig koordinatorisk 6vning).

”De fortsétter med att lata allt utom vénsterhanden ga, sen far vinsterhanden vara med sen
forsvinna igen.” (Observation, Lirare B)

Sammanfattningsvis ser vi i det hir kapitlet prov pa den formedlande undervisningen vi

beskrivit i kapitel 3.2.1. Eleven ir relativt passiv och lidraren dr den som styr, forklarar,
forevisar och sa vidare.
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5.2.2 Vigledande undervisning

Hir ser vi den vdgledande undervisningen som vi tidigare redogjort for i kapitel 3.2.2, vilket
handlar om att eleven far en mer aktiv roll 4n vad den har i formedlande undervisning.
Lararen tar hédr en mer viagledande dn styrande roll, genom att stédlla mycket fragor till eleven
och problematisera innehallet och ldrandet. Réttandet av fel sker hir istillet dven det genom
problematisering eller fragestéllning.

’[Efter uppspel av 1at] Léraren vill att eleven sjélv ska identifiera vad som ska goras bittre.”
(Observation, Lirare C)

Detta syns dven i intervjun med Lirare C:

”/.../ jag maste liksom fraga honom for att fa honom att forsta att han fér tidnka sjélv.” (Intervju,
Larare C)

Lérare A gor sa hir under sin lektion:

”Lararen: "Hur ska du gora for att fa till detta?’. Eleven ger ett sjdlvstindigt svar. Léiraren
kommenterar och utvecklar elevens svar” (Observation, Lirare A)

Lirare B visar ocksa exempel pa detta med att ritta fel genom problematisering och
fragestillning och egentligen aldrig papeka att eleven gjort eller sagt fel:

Lirare: *Sen har jag skrivit in den hir.” Elev: ’Ar det, det #r vil «den>?” Lirare: *Nej, ja precis.
Vad ser det ut som? Om du bara kollar pa sjdlva’ Elev: *Vinsterhanden?’ Lirare: *Aa..” Elev:
’Nej, jag vet faktiskt inte.” Lédrare: ’Nej, men...det dr néstan rétt. Ehm, det &r ett kryss precis som
«symbolen> dir uppe, eller hur? Elev: *Ja.” Lirare: *Nir det dr hiir nere betyder det att man <gor
s& hir>. Elev: *Ja’ Lirare: *Ar du med? S att. det ir inte <s hir utan mer sd hir> 4r du med?’
Elev: "Men man spelar pa den och «gor sd hiar med> den? Lirare: Ja, det hdr kan man vélja da.
Antingen kan man spela och da blir det precis som du sa, /.../. Da blir det (ljud med munnen)’
Elev: ’Ja’ Lirare: "Man kan ocksa viélja att spela <s&> och det ser likadant ut. Man har liksom.
Ehm, men bara sé att du vet vad det betyder, /.../.” (Observation, Lirare B)

Denna vigledande undervisning kinnetecknas dven av att ldraren forsoker medvetandegora
eleven om vad de haller pa med, eller forklara varfor de gor vad de gor och varfor de arbetar
med just detta innehall.

"’Grejen dr att sahir, att kunna vara fri sen /.../ att byta mellan 3 2 och 2 3, att kora lite extra
slag hir och dir, dr nagot slags mal. Att man har grundkompet som inte innefattar
vinsterhanden, och sen kan man bara ldgga till.” Elev: *Ja’. Lérare: *Testa det’. (Observation,
Lérare B)

De arbetar dven med att koppla innehallet till en vidare mening:

”De sitter ihop de bada takterna som de brutit ner i tva delar. Det gér bittre 4n innan. Lararen
forklarar olika sétt att anvinda detta i praktiken/.../." (Observation, Lérare D)

Som vi skrev innan har ldraren hir en mer passiv roll, &ven spelmissigt. Eleven far testa sig
fram mer pa egen hand, eleven far spela ett helt stycke/hel 1t utan att liraren griper in. Aven
om ldraren kan vara med och spela sa dr undervisningen fortfarande elevcentrerad i de hér
(vigledande) fallen, dér ldrare och elev spelar pa lika villkor. Bada spelar och lér av varandra,
det finns ingen tydlig uppdelning om vem som &r ldrare och vem som ér elev.
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”Papper fran tidigare lektion, men de borjar med att spela fritt (utifrdn 6vningingens form)./.../
De spelar pé, gar lite knackigt i bérjan men blir bittre o bittre. Liraren spelar med.”
(Observation, Larare D)

Vi har dven sett tendenser till att ldrare genom dialog problematiserar savil elevens 6vning
som elevens framtid.

”Jag brukar i mitten av tvdan da jag har huvud<instrumentalister>, fraiga dem vad de vill med sitt
dnstrument>spel. Om de vill, ja vad de vill géra. Om de vill fortsitta, vad de vill soka, vilken

genre och sa. Brukar néstan pressa dem da. Sa att de blir medvetna om, att de far gora ett aktivt
beslut sjdlva. Vad de vill gora med musiken. Sa férsoker jag vigleda dem.” (intervju, Larare C)

I detta kapitel har vi alltsa sett prov pa den végledande undervisningen som vi preciserat i
kapitel 3.2.2. Eleven dr hér aktiv, lararen problematiserar, stiller fragor och eleven far i storre
utstrickning pa egen hand finna 16sningar pa problem hen stoter pa.

5.2.3 Skapande av sociala scheman
Under denna kategori har vi samlat de tillvigagangssitt som kan kopplas till utvecklandet av
sociala scheman. Som vi ser det sa sker dem hela tiden, eftersom det bade kan handla om
relationen ldrare och elev har eller skapar, samt att det handlar om elevens identitetsskapande
och kinslan av ett jag. Vara observationer ir inget undantag utan de sociala schemana finns
dér hela tiden pa ett eller annat sétt. Exempelvis nér ldrare och elev samtalar/f6r en dialog,
eller nér ldrare rittar fel pa olika sitt (verbalt, genom problematisering, inte alls) kan detta
paverka elevens jag-kinsla i olika riktningar, vilka vi inte kan uttala oss om eftersom vi inte
har nagon insikt i elevens kénslor eller deras utveckling av dessa i hjdrnan. Vi har dock hittat
vissa tillvigagangssitt hos ldrarna som beror de sociala schemana mer direkt och kommer hir
att redogora for dem.

Lédrarna vi observerat har jobbat med uppmuntrande kommentarer under lektionens
gang, samt att de visar engagemang i lektionen och i eleven, vilket vi tror paverkar elevernas
identitetsskapande och kénslan av jaget (positivt eller negativt kan sjédlvklart variera).

”’Brrraa! Snyggt! Jattebra /.../”” (Observation, Larare A)
”’Grymt! Shit va grym du ér!”” (Observation, Lérare B)

Lirare B sdger som svar pa fragan kring vad for funderingar hen har 6ver att hen anvénder
relativt starka och uppmuntrande ord:

”Det kommer vildigt spontant, jag vet faktiskt inte riktigt om det &r bra att vara sa spontan i alla
lagen. Men jag det blir att, egentligen sa forsoker jag peppa eleverna sd mycket det bara gar. De
ir ju sa unga liksom och dven om jag har att vi ska ga igenom det hir och jag forsoker vara
ganska noggrann och sa. Det det handlar om i slutet dr ju att de ska hitta glddjen, sa tyckte jag
verkligen nir "Elev B’ satt dir sa fanns det bara dom orden: Shit vad grymt. Fett! Det blir ju sa.
Det ér inte alltid jag séger sa kanske utan det kanske kommer, ah bra fortsitter vi hér, men da
kanske det inte har varit sadédr som jag tyckte nu da, klockrent. /.../ men det kan ju garanterat,
det &r jag helt medveten om att det kan bli for mycket. Blir sa, kan jag tinka mig tillslut, jaja
han sédger ju alltid grymt och bra. Det finns ju en fara i det. Intressant, nir du séger det s &r det,
just det, det gor jag ju. Nej, det dr nog. Tanken dér dr inte sa, det &r spontant. Jag vill verkligen
peppa dem.” (Intervju, Lirare B)
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Lirarna arbetar ocksa med att skapa en jag-kan-kinsla hos eleven. Detta uppnas exempelvis
genom att eleven far kidnna upplevelsen att det blir ritt eller genom att ldraren bekriftar och
styrker nagot som eleven gjort bra.

”Tar laten igen. Bryter. Lirare: "Hér fick du verkligen till det kéinde du det?’”” (Observation,
Larare C)

”Sa manga ganger jobbar man i sjok. Ibland om man har jobbat i sjok, jobbat med nagot
[svarare moment] intensivt sa tar vi ndgot enkelt s& vi kidnner att vi kan det hér, for da kidnner
man att nu far vi bryta av.” (Intervju, Lérare A)

Som vi tidigare sett sa arbetar ldrarna dven genom att bade lédrare och elev &r pa lika villkor,
vilket vi tror paverkar elevens sociala scheman. Detta skulle kunna vara bade i hur den kan
kinna att den kan, eftersom ingen i detta lige anses vara bittre dn den andra, samt att
relationen mellan ldrare och elev utvecklas i en lite annorlunda riktning @n om ldraren endast
hade styrt och bestimt allt.

Nagot som vara ldrare gor dr dven att tala om relationen mellan ldrare och elev.

“Det dr ju det pd, individuella lektioner och skdna snubbar som den hér pojken har jag ként
ldange, han har gatt hos mig sen i femman, blir ju en faktor kanske just i detta sammanhang. Har
haft honom i kulturskolan i manga ar innan darfor kan ha séga sa nér vi snackar om planering
att, tjena du planerar ju som en kratta. Det gér man ju inte till vilken ldrare som helst liksom.
Men har man en relation som pagatt ganska linge sa far man en avslappnad attityd till varandra.
Det ir ju lite speciellt, vilket pass ni nu skulle komma och kolla pa. /.../ det blir ju en skén
stimning, det dr vildigt 14tt till att bli det

Vad tror du dr nyckeln till det?

Det ir ju att man har det dr otroligt stora intresset tillsammans. Man haller pa att utveckla
favoritsysselsittningen i individens liv, man far jobba med det. Sa hir intimt. Ska nog mycket
till att det ska skéra sig fullstidndigt tror jag. Jag har nog aldrig vart med om att nagon elev har
blivit forbannad.” (Intervju, Lérare D)

Lérare C tar dven upp hur de sociala schemana kan vara till en nackdel i vissa sammanhang.

”/.../ det handlar om att man far en elev som har haft en annan lérare ett tag da kan det ta lite tid
innan den hir eleven har fortroende for mig och det jag sdger. Det &r viktigt, det kan ta ett tag
for de har en annan auktoritet. Han har ju verkligen spelat och évat mycket och haft den ldraren
som engagerad sig mycket. Det ir ju jittebra, han har haft bra <instrument>undervisning. Ser
man och hor man ju. Men han tar inte riktigt in, och jag vet inte om han &r ridd, att han ir
blockerad pa lektionerna eller om han...inte riktigt litar pa det jag sdger.” (Intervju, Lirare C)

Sammanfattningsvis (med viss koppling till tidigare kapitel) kan vi se att de sociala schemana
utvecklas standigt men genom att respondenterna viarnar om en god relation skapar de sociala
scheman dir eleven har mojlighet att skapa sig en identitet bade en jag-kénsla samt en jag-
kan-kinsla. Detta bade genom att de skapar en bra relation till eleven, att de uppmuntrar
eleven samt att de skapar ldrandesituationer dér eleven kan bilda sin egen kunskap och inse
hur hen lar sig bist.

5.2.4 Tillvigagangssiitt i samverkan

Under denna kategori kommer vi visa pa hur vara ldrares tankar och handlingar inte dr sa
kategoriseringsbara som vara tidigare kategorier visat. Kapitel 5.2.1-5.2.3 har visat vilka
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tendenser i tillvigagangssitt som existerat i vara intervjuer och observationer. Har vill vi nu

visa hur de forekommit tillsammans och visa hur de bade kan samarbeta och motarbeta

varandra genom ett antal citat och utdrag ur vara intervjuer och observationer. Dessa exempel

ar nu kopplade till en viss ldrare men det dr for att de tydligast visar foreteelsen, alla dessa

exempel forekom i storre eller mindre grad under alla vara observerade lektioner.

”Forklarar vad som hinde. Fragar hur det kdndes. Bryter av svar fran elev och forklarar vad som
ska goras bittre. Berittar vad som eleven gor och vad denne ska gora bittre. Eleven kommer
med input, ldraren tar vid. Hen visar hur eleven ska tinka.” (Observation, Lirare A)

“Lirare: Bra, det ér jdttebra men det &r lite olika saker vi har pratat om, kan du formulera
dessa?” (Observation, Lirare C)

”Lérare sétter sig ner och visar. ’Du ska ju inte gora sa hir. Sen har du list fel dir’. Liraren
fortsitter att spela laten. Lirare: *Var det nagot du ténkte pa nu nir jag spelade, nagot som du
kan gora?’ Elev svarar. Larare: ’Kan du precisera?’ Elev svarar. Lirare: *Ja precis, men nagot

mer ocksa va?’. Lirare: *Det hdr’ Larare: *Ta det igen och tidnk pa detta’”
)

(Observation, Lirare

”Larare: "Det dr alltid pa ett stélle det havererar, var dr det?” Elev: *Dér det borjar om?’ Lirare:
’Nja, det gar ganska bra dir.” Lérare berittar var hen tycker att det 4r. De tar kompen i omvénd

ordning for att fa bukt med problemet.” Observation, Lirare D)

Detta vill sidga att tillvigagangssitten inte endast forekommer enskilt, bortkopplade fran
varandra, utan exempelvis anvinds en formedlande undervisning samtidigt som végledande

undervisning.

5.2.5 Val av tillvigagangssiitt

Vara respondenter har dven redogjort for vad det dr som styr deras val av tillvigagangssiitt.

Dessa beror enligt vara respondenter pa innehallet, pa hur eleven dr som person, pa var eleven

dr i sin process samt pa lararens erfarenhet. Alla dessa tendenser kunde ses hos fler ldrare

parallellt och vi ska hir ge ndgra exempel som ger er en bild av hur ldrarna resonerar (utan att

sdga att den exakta ldraren endast gav det svaret).

“Det jag skiljer pa &r ju att vissa, eleverna &r ju vildigt olika. Vissa &r sa otroligt gehorsbaserade
sd att de vill sdger hela tiden, kan inte du spela och visa. Da forsoker jag att halla igen, jag kan
gora det efter ett tag. /.../. Sen finns ju de som ér, kanske som har svart pa

andra sitt, som behover hjilp. Jag 6verviger nir ska jag visa, nér tror jag att eleven sjélv kan.
Sa att det dr en blandning av det extrema att peka med hela handen till att helt 1ata eleven bara
forsoka lista ut. Jag har lite olika tillvigagangssdtt och forsoker anpassa mig och min
undervisning efter varje elev.” (Intervju, Léirare B)

”Nej, det [val av tillvigagangssitt] 4r ju nagot som kommer fran erfarenhet. Man vet vad man
ska. Sen dr det sahdr att som jag sa forut med att. Ibland s& har man 6vningar, att det hér dr
jattebra, sa gor man det med vissa elever och det fungerar jéittebra men med andra fungerar det
inte alls. Da far man tédnka till, hur ska vi gora dédr? Far gora nagot annat. /.../. S& jag har ingen
sahdr att, jag jobbar efter den hédr metoden. Jag jobbar efter min egen metod, formodligen dr det
ett hopkok av massa saker som man har varit jobbat med. Bade fore detta pedagoger som man
haft, de man hade pa musikhdgskolan sen har jag gatt pa lite kurser, /.../.” (Intervju, Larare A)

”Det [val av tillvigagangssitt] beror ju lite pa vad eleven har gjort om eleven har 6vat finns det
saker att jobba med. Har eleven men missuppfattat finns det saker att jobba med. Har eleven
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inte Ovat far jag tinka ut att da jobbar vi med allménna grejer, kanske ackordldggningar.”
(Intervju, Lirare C)

“Tillvigagangssittet, man utgar frin materialet, tar ju lite fran skallen nidr man...Det beror pa
hur det faller pa plats sa att siga. Man far alltid vara beredd att improvisera fram dvningar och
lektioner. Svart att sdga exakt hur det kommer utmynna.” (Intervju, Lirare D)

Sammanfattningsvis kan vi hér se att ldrarnas val av tillvigagangssitt styrs av eleven, utifran
elevens forutséttningar, personlighet eller var i sin utvecklingsprocess hen ér. Val av
tillvigagangssitt styrs samtidigt utifran lirarnas egna erfarenheter.

5.3 Undervisningens mal

Lararna fick fragan ”Vad dr enligt dig det viktigaste eleven ska fa med sig efter tre drs
undervisning?” (Bilaga 1) och utifran deras svar har vi kunnat se tendenser i vad som ar
viktigast enligt 1drarna. Detta kan kopplas bade till det vi redan redogjort for kring teman
“Innehdll” (kapitel 5.1) och "Tillvdgagéngssitt” (kapitel 5.2) och vi ska hér redogora for
lararnas asikter kring frigan samt koppla deras dsikter till de andra tvd temana.

5.3.1 Skapa glidje for musik
Viéra ldrare uttrycker att gladjen till musiken dr en av de visentliga grundstenarna for vad
eleven ska ha fatt med sig efter undervisning hos dem.

“Det viktigaste dr att de inte har tréttnat pd musiken, att man inte har dédat deras musikintresse.
Att de fortfarande tycker att det dr vardefullt, det dr absolut det viktigaste./.../ Men absolut, man
ska inte doda deras musikglddje. Nej men det &r inte sa sjalvklart.” (Intervju, Larare C)

”Sen &r det som vi snackade om pa forra frigan. Man ska ju ha med sig en glddje och
inspiration att vilja fortsétta sjdlv /.../.” (Intervju, Lirare B)

5.3.2 Ge eleverna en musikalisk bredd samt skapandet av sjilvgaende elever

Hir handlar det om att vara ldrare anser att eleven ska fa med sig en genrebredd, alltsa att de
ska kunna spela olika genres och veta vad de bygger pa och hur man gar tillvdga for att spela
dem. Detta skulle vi kunna kalla for att det handlar om att skapa sjéilvstindiga och sjdlvgaende
elever, det vill sdga elever som kan sta pa egna ben infor musikaliska situationer samt elever
som kan lira sig sjdlva, kunna tolka notbilder och 16sa musikaliska problem.

”Sen att de kan gora egna beslut kring musik, vad de gor for musik och sa och vad de spelar.
Och att de borja bli sjdlvstiandiga i det, det handlar ocksaé att de blir sjédlvstindiga sa att de kan,
om de nu vill spela Beethoven ska man kunna tolka notbilden eller om man vill spela jazz sa ska
man vet hur man gor, grundmaissigt. Jag strivar efter detta men sen vet jag inte vilket som, kan
ju bli liksom.” (Intervju, Lirare C)

”De ska fa med sig en bredd, de ska kunna klara av att hamna i olika situationer, olika
sammanhang, olika band och orkestrar och kunna spela den stilen eller det stuket. /.../ och jag
brukar prata med dem att malet nér de gar ut dr att jag ska bli som ldrare 6verflodig att de sjédlva
ska kunna ta sig an problemen och klura ut om det &r ett svart komp eller en

virveletyd.” (Intervju, Léirare B)

”Ja, det dr ju en genrebredd tycker jag, ndr man inte dr dldre dn vad man 4r ndr man gar ut hér.
Man kan mycket om olika genre fast man kanske inte dr méstare pé allt. Man ska dndé kunna
forklara och man ska kunna kanske sitta in i de flesta typer av band. Man forstar notbilden och
vad det dr fragan om. Stilkdnnedom. Far inte bli helt fel om man ska spela en bossa. Man maste
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kunna fatta att nu vill de ha ett speciellt sound, sen kanske man inte far ihop det till hundra
procent /.../. Det ér viktigt. Man maste kunna, fatta olika stilar. Tycker jag &r viktigt men det &r
ju min asikt.” (Intervju, Lirare D)

”Jag sdger sa hir, jag har en ganska tydlig som jag séger till mina elever. De viktigaste de ska fa
med fran <undervisningen dr> att de har en bra grund att sta pa. /.../. Det dr som jag séger till alla
mina elever: Jag dr din ldrare 40 minuter i veckan, sen dr du din egen ldrare resten av tiden sa du
maste borja tinka sjdlv. Som jag sdger du maste borja veta, vad dr det jag ska lyssna pa? /.../.
Hur ska det kdinnas? Sa man borjar ldra sig, vad kinns rétt och fel. Det dr ddr mycket det att man
stiller vigledande, att jag sdger en sak men det &r ju en del av svaret ibland att de sdger det
istdllet for att jag gor det annars blir det frdn mig bara och da &r det véldigt 14tt att man slutar
lyssna, just det hér nidr man bara blir tillsagd att gora saker, det tror inte jag dr bra utan man
maste borja tinka till sjalv.” (Intervju, Léirare A)

Detta visar sig dven i exempelvis vad for typ av innehall ldrarna véljer. I kapitel 5.1.2 talade
vi om hur ldrarna strivar efter att ha ett blandat, brett och 6vergripande innehall vilket vi
anser mojliggor att uppfylla detta mal med undervisningen utifran vara respondenter. Vi kan
dven, i den vdgledande undervisningen som visat sig och redogjorts for i kapitel 5.2.2, se
manga likheter. Lararna problematiserar, stiller fragor, forklarar varfor, medvetandegor
eleverna for vad innehallet &r, kopplar det till vidare mening, skapandet av sociala scheman
osv, allt vilket vi anser bidrar till vad de kallar for skapandet av sjidlvgaende elever.
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6. Diskussion

Den forsta slutsatsen som kan dras utifran analysen &r att bilden av att traditionella
pedagogiska tillvigagangssitt av formedlande karaktir dominerar instrumentalundervisning,
vilket bland annat lyfts fram i Rostvall & Wests (2001) undersokning, inte stimmer overens
med vara resultat. Respondenterna anvénder sig alla av det vi valt att kalla for en véigledande
undervisning kombinerat med de lite mer traditionella tillvigagangssitten i formedlande
undervisning. Anvindandet av de vigledande tillvigagangssitten kan vi exempelvis
forknippa med ldrarnas sitt att skapa en dialog med eleven eller att de later eleven ta del av
praxisgemenskapen pa ett mer sjilvstiandigt sétt. Elevernas aktivitetsgrad under lektionerna dr
i de fall vi har undersokt mer aktivt dn passivt, vilket tyder pa att den vigledande
undervisningen existerar i storre grad dn den férmedlande undervisningen. Detta mérks framst
i de moment dir ldraren problematiserar larandet och stiller fragor till eleven. Eleven blir hir
aktiv av naturen och vi antar, med stdd i vad respondenterna har sagt, att detta kommer att
bidra till elevernas individuella sjédlvstiandighet, eftersom de kan skapa sig en egen forstaelse
for savil kognitiva scheman som estetiska/emotionella scheman, och @ven motoriska scheman
i nagon mening. Med detta menar vi att schemana skapas med elevernas medvetenhet och
forstaelse kring dem, inte att schemana skapas utan att eleverna vet vad som har skapats.
Detta anser vi &r viktigt framst for elevens framtid, den tid dé eleven inte ldngre har tillgang
till sin lidrare och behover skapa sitt eget lirande, om denne vill utveckla sig dannu mer i @mnet
och inte vill betala for dyra privatldrare. Klafki (1995) ndmner i relation till den didaktiska
analysen relevansen av att ldrarens tillvigagangssitt framjar elevens framtid och hér kan vi se
ett tydligt exempel pa hur det skulle kunna ga till.

Samtidigt forekommer #ven formedlande undervisning i stor utstrickning. Aven om
eleverna dr aktiva sa bedrivs ofta en vildigt formedlande pedagogik vilket tyder pa att delen
om den aktiva eleven inom véigledande undervisning finns med men delen om dialogen
mellan ldrare och elev inte gor det. Detta tar sig i uttryck i att ldraren aktiverat eleven tidigare
eller senare under lektion genom en véiigledande undervisning for att sedan lata denne vara
passiv genom att anvinda sig av formedlande undervisning. Alltsa varieras
tillvigagangssitten om varandra, eleven gar fran att vara passiv till aktiv, till passiv igen och
sa vidare.

Hir ska det dven understrykas att de olika tillvigagangssitten dven forekommer
tillsammans, de anvinds pa en och samma gang, nagot vi menar kan bli problematiskt. I ett av
vara exempel i kapitel 5.2.4 kan vi se hur ldraren stiller eleven en fraga dér eleven antas
reflektera pa egen hand (och utveckla sin egen forstaelse?) men dér elevens reflektion avbryts
av ldrarens forklaring och uppmaning om hur hen ska gora (formedlande undervisning). Som
vi skrivit i analysen var detta nagot som férekom hos alla ldrare och vi anser att en for stor
tillimpning av de vigledande tillvigagangssitten i den hir formen, dér den formedlande
undervisningen tar vid utan att eleven hunnit reflektera klart, kommer att ta bort effekten av
det positiva med véigledande undervisning. Detta dr nagot som Rostvall & West (1998) menar
forsdmrar elevens forutsittningar att skapa de scheman de behdver samt att bli sjilvstindiga.
Vi misstianker ddrmed att eleverna inte hinner skapa sig en egen forstaelse eller hur hen sjilv
kan ga till viga pa egen hand, utan detta gor ldraren at eleven. De scheman eleven utvecklar
ma kunna bli desamma men vi tror, utifran Rostvall & Wests (1998) resonemang som ovan
namnts, att den kognitiva forstaelsen for de scheman de utvecklar skulle kunna vara nyckeln
for att de sedan sjidlva ska kunna utvecklas vidare. I sa fall innebir detta att &ven om man som
larare anser sig skapa exempelvis situationer eller ledtradar for att eleven ska kunna besvara
sina egna fragor, som Klafki (1995) ser som en av de viktiga aspekterna i en ldrares arbete,
ricker inte det nodvéndigtvis for att eleven faktiskt ska ha hunnit greppa vilken situationen nu
var och dn mindre kan de anvinda kopplingen till denna situation i framtiden, nér eleven pa
egen hand ska l6sa problem.
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Som vi redogjort genom Rostvall & West (1998, 2001) menar de att ldrare, pa grund av
tidsbrist, hellre forklarar sjédlva &@n att ge eleven tid att forsta eller lata eleven
forklara/problematisera sjélv. Tendensen aterfinns dven i var undersokning. Manga moment
hade kunnat problematiseras for elevens forstaelse istdllet for att endast forklarats av ldraren.
Detta kan vi se exempel pa i observationen med Lérare A i kapitel 5.2.1. Pa sitt och vis skulle
vi kunna siga att situationen idag verkar dela flera likhetstecken med den verklighet Rostvall
& West (2001) undersokte, samtidigt som det vi har undersokt innehallit bade formedlande-
och vigledande undervisning. Nagot som dock skiljer mellan var undersokning och denna
tidigare forskning &r att ldrarna i var undersokning strivar efter att skapa en god relation till
eleven, de skapar ett oppet klimat for eleven att stilla fragor samt att fa 16sa sina egna
problem, vilket inte visades i den tidigare forskningen. De respondenter vi observerat och
intervjuat verkar narma sig de sociala schemana pa ett annorlunda sitt dir eleven &r i centrum,
och bade tillvigagangssiitt, innehall samt relation mellan lédrare och elev verkar utga utifran
eleven och dess behov, att eleven ska fa skapa sitt egna jag, vilket dr vad de sociala schemana
innebér. Den mer traditionella, auktoritidra, formen av méstarldra verkar i var undersokning,
till skillnad mot tidigare forskning, vara av ett mer decentrerat synsitt, dir auktoriteten inte dr
sa uttalad samt att tillvigagangssitt sammanfattade som végledande undervisning har en stor
plats, med en aktiv elev.

Det kan, utifran var diskussion, ldtt antas att den véiigledande undervisningen dr den att
foredra och att formedlande undervisning borde undvikas sa att vi far sjalvgaende elever som
bade vi och studiens respondenter vill ha. Fragan dr da, dr det sa enkelt? Nej, det &r det inte.
Exempelvis spelteknik eller ergonomi, vilka dr motoriska scheman, har sin fordel i att de &r
beprovade och i vissa fall vetenskapligt grundade for vilken teknik som dr skonsammast mot
din kropp, vilken teknik som gor det ldttare att spela snabbare, vilken teknik som underlittar
forflyttningar pa instrumentet. Utvecklandet av estetiska/emotionella scheman byggs, som vi
tidigare namnt, upp genom exempelvis att lyssna pa musik, vilken som vi sett &ven den kan
spelas av ldraren. Att lata eleven helt sjélv fa uppticka vad som ér det bista
tillvigagangssittet eller den basta tekniken hade varit som att lata nagon uppfinna hjulet igen.
Sa vi menar att det finns en uppenbar fordel med att ldra sig beprovade tillvigagangssitt. Har
blir det alltsa i princip omdjligt att inte formedla den kunskap som redan finns utan att
antingen forevisa, forebilda eller ritta fel. Problematiseringar kan goras men fokus kommer
anda behdva utga fran nagon form av formedlande undervisning. Detta innebér att
formedlande undervisning och dess tillvigagangssitt har sina fordelar.

Vi kan dven ga tillbaka till vad Schenk (2000) talar om kring imitation. Han anser att
imitation har en otrolig kraft och det &r vi beredda att halla med om. Vad vi dn vill ldra ut &r
imitation ett littillgéngligt, effektivt samt positivt tillvigagangssitt, om vi ska folja Schenks
linje. Vidare anser han dock att imitation, och da endast imitation, till slut leder till stagnation.
Han menar att eleven hellre far arbeta sjilvstindigt, med en “mistare” framfo6r sig. Vi vill hdr
understryka vikten av bada tillvigagangssitten. Det ena tar inte ut det andra och de bada bor
finnas med i ldrares undervisning. Det viktigaste anser vi dr att eleven inte blir passiv, vare sig
man anvinder sig av formedlande undervisning eller vigledande undervisning. For att eleven
inte ska bli passiv tror vi att det krévs att ldrare anvénder sig av bada tillvigagangssétten men
som vi sett i var undersokning maste man dven se till att de tillvigagangssitten hinner arbeta
fullt ut innan man byter till det andra, just for att alltid se till att eleven forblir en tinkande
elev.

Detta innebdr att val av tillvigagangssitt hellre beror pa situationen. Respondenterna
sdger att deras val av tillvigagangssitt utgar fran elevens behov och var i processen eleven ir,
eller utifran lararens egna erfarenheter. Vi vet alla att ménniskor ar olika och det blir dirmed
viktigt att, som Lidrare B papekar i kapitel 5.2.5, man bor ldra kidnna eleven och vet hur hen
fungerar och vilket typ av stod denne behdver. Vara ldrare talar dven om att val av
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tillvigagangssitt beror pa innehéllet eller materialet, och dir kan vi vinda oss till den
didaktiska analysen for att fa stod:

”In the end, the only way of determining whether this or that form of practice or revision would
be pedagogically right or wrong in a particular case is by ascertaining whether it is appropriate
to the contents.” (Klafki, 1995, s. 28)

En positiv riktning att f6lja &r med andra ord att placera innehallet och dmnet i ett
sammanhang. Tillvigagangssitt bor och maste alltid styras av innehallet for att vi ska kunna
skapa nagot meningsfullt for eleven. Att ldra en elev spela uttrycksfull popbas kanske inte bor
goras genom att eleven far spela de tre toner som anvénds efter noter, utan ackompanjemang,
man bor kanske hellre 1ata eleven sjélv fa ldra sig de tre tonerna pa gehor och spela laten till
inspelad musik, tillsammans med lédraren eller flera ldrare eller i bésta fall andra elever. Det
vill sdga att det aldrig gér att bara anvinda sig av ett tillvigagangssitt for all sin undervisning.
Ett visst innehall kanske ldrs ut béast genom en formedlande undervisning medan ett annat
innehall ldrs ut biast genom vdgledande undervisning. Ett innehéll kan dven ha flera delar som
alla lédrs ut bést pa olika sitt eller genom att blanda de olika pedagogiska tillvigagangssitten
(pa ritt sitt, som vi tidigare redogjort for). Darmed vill vi lyfta vikten av att som ldrare
fundera 6ver hur man faktiskt ldr ut, vilka tillvigagangssétt man anvéinder och hur de passar
eller inte passar till det innehall man har valt f6r sin undervisning.

En fraga blir ocksa, &r det bara tillvigagangssitten som styr hur eleven till slut blir som
musiker? Har far vi ocksa ge svaret nej. Vara respondenter talar alla om vikten av ett brett och
varierat innehall. De menar att detta, tillsammans med vdgledande undervisning, ar det
viktiga for att skapa de sjdlvgaende elever de och vi efterstrivar. Detta innebir att innehallet
behover innefatta mer dn bara det direkta och det dr hir den didaktiska analysen aterigen blir
viktig. Utifran en fullstdndig och korrekt didaktisk analys borde vi till slut fa fram ett innehall
som i sig gor det mojligt for bade ldraren och eleven sjilv att skapa elevens sjdlvstindighet.
Dock idr detta nagot vi inte riktigt kan veta om ldrarna gor utifran deras uttalanden, sa
mojligtvis dr detta ett dmne for vidare forskning.

Vi anser att den lilla del av instrumentalundervisningen vi har observerat och skapat oss
en bild av genom kompletterande intervjuer har kommit lingre med sina pedagogiska
tillvigagangssitt dn de mer formedlande tillvigagangssitten i Rostvall & Wests (2001)
undersokning och da dven hur lédrare i var undersokning skapar en mer 6ppen och tillatande
relation mellan ldrare och elev. Vad denna skillnad beror pa kan vi inte fastsla genom denna
undersokning, eftersom vi inte kan jaimf6ra exempelvis alder och utbildning med mera mellan
undersokningarna, om det dr samma ldrare idag som 2001, om det dr de gamla som har
utvecklats eller om det bara &r nya ldrare som gor pa ett annat sitt. Déarav skulle det vara
intressant att gora en mer omfattande undersokning dér skillnader i tillvigagangssitt
undersoks (likt som i detta arbete) men att det dven tas reda pa vilka faktorer som ligger
bakom dessa skillnader.

Aven om andra instrumentallirare idag siklart bide kan arbeta utifrin en formedlande
undervisning som de i Rostvall & Wests (2001) undersdkning eller endast arbeta utifran en
viigledande undervisning vill vi inda papeka den utvecklingspotential vi sett utifran var
undersokning. Lirare skulle behdva anvinda sina tillvigagangssitt pa ett mer medvetet sétt,
for att fa ut full potential av bade de valda tillvigagangssitten samt dven fa ut innehallets fulla
potential.
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7. Slutsats och vidare forskning

Sammanfattningsvis ska vi hir reflektera 6ver vara forskningsfragor samt foresla eventuell
vidare forskning. Vi kan se att de respondenter som ingatt i denna undersdkning framst
anvinder sig av tva olika pedagogiska tillvigagangssitt, formedlande undervisning och
viigledande undervisning. Dessa anviands bade var for sig men dven samtidigt och detta menar
vi kan vara problematiskt eftersom bada tillvigagangssitten har sina fordelar men att
fordelarna, och ddrmed utvecklingen av scheman, inte kan tas tillvara pa om inte
tillvigagangssitten anvéinds mer separerat. Samtidigt skapas dven sociala scheman, bade
medvetet och omedvetet, i samband med de bada tillvigagangssitten. I vilken utformning de
skapas kan vi dock inte redogora for eftersom vi skulle behdva veta hur eleven kédnner, tinker
och tycker for att uttala oss om detta. Den typ av innehéll som lektionerna inneh6ll var framst
utveckling av motoriska scheman, men dven kognitiva och estetiska/emotionella scheman.
Innehallet verkar framst ha bestamts utifran ldrarnas egna tycken och kursplanen men hela
tiden med utgangspunkt i den aktuella eleven. Tillvigagangssitten har dven de utgatt fran
elevens eller innehallets behov, detta utifran ldrarnas egna asikter och erfarenheter i relation
till tillvigagangssiitt.

Detta innebdr att fortjanster med en didaktisk analys skulle kunna ligga till grund for
ldrarnas val av bade innehall och tillvdgagangssitt men vi kan inte med sékerhet faststilla att
de medvetet gjort en didaktisk analys eller inte. Som vi tidigare nimnt ser vi den didaktiska
analysen som nagot nodvéndigt for att bade utforma innehall och tillvigagangssitt for
undervisningen och nagot intressant for en vidare forskning hade varit att pa djupet ta reda pa
hur ldrare forhaller sig till didaktisk analys och om det i nagon eller nagra former
forekommer. Som vi tidigare ndmnt i kapitel 6 skulle det dven vara intressant att undersoka
vad som ligger bakom skillnaderna i ldrares val av tillvigagangssitt. Den undersokning som
presenterats i det hir arbetet visar dven att val av tillvigagangssitt kan ha en stor betydelse,
bade utifran antagandet att anvdndning av olika tillvigagangssitt samtidigt kan eliminera
effekten av den ena eller andra samt att skapandet av en sjélvstindig elev verkar frimjas av att
bada de pedagogiska tillvigagangssitten finns med men att det &r av vikt att de olika
schemana far utvecklas utan att utvecklingen stors. Nagot som i vidare forskning hade varit
intressant att ta reda pa &r hur eleverna upplever for- och nackdelar av anvindandet av de
olika tillvigagangssitten, om de upplever nagra skillnader av dem och vad de menar skapar
bist forutsdttningar for deras sjdlvstindiga ldrande. Vi har i kapitel 4.2 ndamnt denna uppsats
begrinsningar. Denna undersokning &r inte ett forsok till en generalisering av
instrumentallédrares tillvigagangssitt, utan att visa pa vilka tendenser vi kan se i det
respondentantal vi undersokt. Dirmed skulle intressant vidare forskning innebéra att gora en
liknande studie som denna men med generaliserande ambitioner.
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Bilaga 1

Intervjuguide

1. Hur forbereder du dig infor en lektion?

2. Planerar du tillvigagangssitt innan? Vad dr det som styr dina val av metod eller
tillvigagangssitt, bade 1 planering eller i stunden? (Alltsa, varfor viljer du den metoden?)

3. Vilka tillvigagangssitt anviander du mest? Skiljer du pa olika tillvigagangssitt? (Finns det
olika tillvigagangssiitt?)

4. Varfor tror du att det 4r dessa tillvigagangssitt du anvinder mest? Ar det de metoder du
vill anvénda?

5. Vad styr eller bestimmer innehéllet i en lektion?
6. Funderar du 6ver om innehéllet kan ha en vidare/storre betydelse for eleven? Reflekterar du
over en eventuellt storre innebord av innehdllet {or eleven? (Forklaring: Indirekt ldrande.

Finns det nagot man ldr sig forutom det direkta i innehdllet, exempelvis en ldt.)

7. Vad ar enligt dig det viktigaste eleven ska fa med sig efter tre rs undervisning?
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Bilaga 2

Observationsmall skapades och anvindes i programmet Excel.

Handelse

Tid

Egen reflektion

Knyt an till intervju
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