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Studiens syfte dr att ur ett sociokulturellt perspektiv undersdka hur tre ldrare inom kulturskolan
resonerar kring och arbetar med undervisningsmetoder. Vi vill synliggora skillnader och likheter i
lararnas resonemang om gruppmetodiska val 1 undervisningsformen klassorkester. Vara
fragestdllningar &r: hur resonerar ldrarna kring val av undervisningsmetod i relation till
gruppundervisning och vilka eventuella skillnader och likheter framkommer i deras resonemang utifran
aspekterna ldrande, erfarenhet och respons? Vilka undervisningsmetoder synliggdrs i undervisningen?
Metoderna som anvénds i studien &r kvalitativa intervjuer och observationer. Studiens material utgors
av tre intervjuer och observationer fran sex lektioner med tre olika klasser. Resultaten visar att
larargruppen ofta viljer att ge instruktioner genom att forevisa istillet for att ge verbala instruktioner.
Forevisandet medfor att gehorsundervisning ges stort utrymme och anvdnds med fordel i
undervisningen. Rytmikmetoden dr en metod som ldrarna framhdver som vérdefull att anvinda i
klassorkesterundervisningen. Alla ldrarna saknar dock djupare forstaelse for metoden och begrénsas
dédrav av sin egen dmneskunskap. Resultaten visar ocksé att ldrarna upplever en brist av pedagogiska
samtal och att dela erfarenheter om undervisning med varandra. De pekar ut tidsbrist som den
avgorande faktorn for problemet och ger uttryck for att pedagogiskt relaterade fragor och mindre tid till
praktiska problem vore onskvért. Lirarnas anvdndande av berdm och uppmuntran bidrar enligt tidigare
forskning till elevernas utveckling. Studien tar dven upp betydelsen av forebilder och anvéndandet av
elevers erfarenheter i undervisningen. Till synes spelar ldrarnas flexibilitet och samspel en stor roll i
lararnas arbete med klasserna. Sammansittningen av ldrare och deras individuella och gemensamma
erfarenheter har en tydlig inverkan pa arbetssittet och val av lektionsinnehall. Studien blir ett led i att
synliggora kulturskoleldrares metoder, men ocksd en del i ett storre sammanhang dir anvindbara
gruppmetoder kan inspirera larare att utveckla sin yrkesroll.
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1. INLEDNING

O(ut)taliga metoder dr en méngtydig titel och en invit till nyfikenhet och fundering utifran ett
lasarperspektiv. Nar vi borjade arbetet med att utforska ldrares metoder och arbetssitt gick vi in i
arbetsprocessen med forhoppningar; att studien skulle bidra till att (otaliga) metoder skulle lyftas
fram. Det sociokulturella larandet har funnits med oss genom arbetsprocess till fardig ’produkt”,
men dr ocksa, vill vi mena, en del av manniskans livslanga larande. Att vi som grupp samverkar
och paverkar varandras ldrande ar en viktig insikt for oss och vi tror dirav att denna erfarenhet
dven skulle kunna bli ett stod i framtida larandeprocesser i den egna undervisningen.

Vi har valt att skriva om undervisningsmetoder utifran ett sociokulturellt perspektiv och vill med
hanvisning till &mnesvalet i denna uppsats dra en parallell till att ldrare i gruppdmnen alltid
kommer att paverkas av eller kommer att behova relatera till perspektivet i praktiken. Inom det
sociokulturella perspektivet anvinds bland annat gruppen som resurs, for att genom samspel och
gemensamt ldrande, nd individuell kunskap. Anvindningen av redskap betonas ocksd. Inom
dmnet musik krdvs en forstielse for hur teori kopplas till praktik, dir redskap &r av stor
betydelse. Genom att 6ka véar insikt om (grupp)metoder kan var forstaelse for elevers ldrande bli
mer begriplig. Det sociokulturella perspektivet tillfor ytterligare en dimension som hjélper oss att
konkretisera elevers ldarande och sitta det i relation till en larandegemenskap. Vi vill forstd var
vérld, precis som vi dnskar att vara kommande elever ska forsta sin vérld.

1.1 Bakgrund

Under hosten 2014 genomforde vi var slutpraktik. Det visade sig att alla tre har genomfort
verksamhetsforlagd utbildning (VFU) pé& samma kulturskola, men eftersom vi péborjat
lararutbildningen vid olika tillféllen har vi inte métts i kulturskolans sammanhang tidigare.

Vi ér studenter pa lararprogrammet vid Hogskolan for scen och musik vid Goéteborgs Universitet.
Eftersom den inriktningen vi studerar riktar sig mot instrumental- och ensembleundervisning, har
vi alla blivit tilldelade en VFU-plats inom kulturskolans verksamhet.

Stina och Nina studerar pad musikldrarprogrammet med klassisk inriktning och Oskar pé
musiklérarprogrammet med inriktning mot afroamerikansk musik. Vi har olika huvudinstrument
och har dérigenom mott olika lokala ldrarutbildare (LLU) vilket ger oss en bred insyn i
kulturskolans verksamhet. En undervisningsform som vi dterkommande kommit i kontakt med
under VFUn éar klassorkester. Vi inspirerades till att titta ndrmare pa lararnas metoder och
uppfattningar om klassorkester delvis pa grund av att var utbildning inte haft en gruppdidaktisk
utgangspunkt. Vér erfarenhet fran den verksamhetsforlagda utbildningen visar dock att breda
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kunskaper och varierande arbetssitt vid arbete  med gruppundervisning krivs for
yrkesverksamma ldrare i musik. Vad kan vi ldra av att studera andras sétt att undervisa? Kan de
metoder ldrarna anvénder appliceras pé& andra undervisningsformer?  Hur skiljer sig
undervisningsformen klassorkester fran vanlig gruppundervisning och vad kan vi som blivande
musiklérare 14ra oss av detta specifikt utformade arbetssétt?

Vi upplever att det finns en bristande midngd forskning inom kulturskolans pedagogiska
verksamhet och att det kan finnas ett behov av att fylla ut forskningsluckan. Med denna
kvalitativa studie hoppas vi kunna bidra till forskningen, genom att synliggdra kulturskolldrares
pedagogiska arbete med fokus pa arbetssitt.

I december 2014 publicerades en forskningsdversikt, sammanstilld av Simon Lindgren,
professor i sociologi vid Umea universitet. Forskning om kulturskolan (2014) skrevs pa uppdrag
av Sveriges musik- och kulturskolerdd (SMoK) och kan ses som en del i verksamhetens
overgripande uppdrag att utveckla kulturskolan nationellt. Torgny Sandgren, generalsekreterare
pd SMoK konstaterar: “Forskningsdversikten visar pé flera och stora vita flackar. Kulturskolan
ar i valdigt stor utstrickning outforskad”. Sandgren skriver i forordet till oversikten att han
hoppas att Lindgrens efterforskningar ska stimulera nya forskninginsatser inom kulturskolan,
men ocksd bidra till 6kad kunskap om det aktuella forskningsliget (2014, s. 1).
Forskningsoversikten togs fram genom sokningar i bibliografiska databaser, bade nationellt och
internationellt. Lindgren (2014, s. 2) kom, som tidigare ndmnts, fram till att forskning rérande
kulturskolan dr begridnsad, men att det samtidigt gér att kategorisera befintlig forskning i fyra
omraden. Nedan presenteras omradena frdn mest till minst etablerade forskningsomraden, i
enlighet med Lindgrens dversikt.

Historiska &verblickar och beréttelser om kulturskolan, om hur kulturskolan har fungerat och hur
den mojligen kan utvecklas framover. Kulturskolans samhélleliga roll ur ett generellt perspektiv,
om estetiska ldroprocesser och kulturskolan som resurs i det offentliga kulturlivet. Rollen mellan
elever och ldrare, vilket bland annat handlar om vilka elever som soker sig till kulturskolan
(utifran klass, kon, etnicitet eller andra aspekter), hur interaktionen mellan elev och lérare ter sig,
men ocksd hur kulturskolan kan préglas av reproduktion och stagnation i relationen mellan l4rare
och elev. Kulturskolans framtida utmaningar ar det sista forskningsomradet, vilket innefattar
utmaningar “som kulturskolan star infor i relation till ett fordnderligt omgivande samhélle” som
ocksé har att géra med digitalisering och nya larmiljoer (2014, s. 2).

Det har gjorts studier om samarbetet mellan kulturskolan och den reguljira skolan,
forskningomradet dr dock inte lika omfattande som de fyra huvudomradena ovan, skriver
Lindgren (2014, s. 9). Lindgrens forskningsdversikt ger en dvergripande bild av forskningen om
kulturskolan. I denna studie anvinds dock inte Lindgrens efterforskningar pa nagot djupgéende
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sétt, annat &n att vi forhaller oss till materialet, som bekréftar vara féraningar om att forskningen
om kulturskolan &r mycket begriansad.

I en motion som Vinsterpartiet la fram i Riksdagen 2013/2014 framhalls att kulturskolan inte har
utvirderats nationellt pa 60 ar och att det saknas forskning kring kulturskolan inom flera viktiga
omraden. I enlighet med Lindgrens oversikt bekriftas alltsa att det skulle behdvas fler insatser
och forskning om kulturskolan pé ett nationellt plan for att kulturskolan i Sverige ska kunna
utvecklas och dven i framtiden erbjuda barn och unga kulturverksamhet med hog kvalitet. Var
Onskan &r att kunna vécka dven andras intresse for forskning inom kulturskolan, genom att bidra
med en studie som ger inblick i och 6kad forstéelse for en del av kulturskolans verksamhet.

1.2 Organisation

Den kommunala musikskolan bildades under 1940-talet, men kom forst att etablera sig under
1960-talet 1 Sverige. Under denna period var den svenska folkbildningstanken stark; att genom
utbildning stirka alla méinniskors mojlighet att paverka sina livsvillkor och rétt att fordndra
samhiéllet. Folkbildningsidealet kom ocksa att pdverka synen p& musikundervisning och den
kommunala musikskolans plats i samhaillet till det battre (SMoK, 2014). I slutet av 1980-talet
borjade musikskolorna att utveckla verksamheten och ta in nya estetiska uttryck. Utvecklingen
fran musik- till kulturskola paborjades under 80-talet och pagar fortfarande. For att fa kalla sig
Kulturskola maste en verksamhet erbjuda minst tre olika konstformer, medan musikskolorna
endast behdver erbjuda musikundervisning. Den svenska kulturskolan & kommunal och styrs
dérav av kommunala beslut och resurser. Det finns idag inget statligt medel eller regelverk som
styr musik- och kulturskolan, vilket gor att verksamheterna varierar i landets olika kommuner.
Vanligtvis bedrivs undervisningen individuellt eller i grupp, efter skoltid och bygger pa
frivillighet. Grundskolor kan dock kopa in tjdnster fran kulturskolan eller pa annat sétt samarbeta
for att oka tillgéngligheten av estetiska dmnen i grundskolans kdrnverksamhet (SMoK, 2014).

Sveriges Musik- och Kulturskolerdd (SMoK) dr en riksorganisation for Sveriges musik- och
kulturskolor som bildades &r 1997, som uppkom av behovet om en organisation som drev
sakfrdgor och utvecklingsarbete pé regional- och nationell niva (www.smok.se/om-smok). Idag
driver bland annat SMoK fragan om ett statligt regelverk for Sveriges musik- och kulturskolor.



1.3 Syfte och fragestéllningar

Ur ett sociokulturellt perspektiv undersoker vi hur tre ldrare inom kulturskolan resonerar kring
och arbetar med undervisningsmetoder. Vart syfte &r att synliggéra hur ldrarna gar tillvdga i sin
didaktiska verksamhet och att synliggéra skillnader och likheter i ldrarnas resonemang. Var
studie fokuserar pa undervisningsformen klassorkester, ett specifikt samarbete mellan
grundskolan och kulturskolan.

e Hur resonerar ldrarna kring val av undervisningsmetod 1 relation till
klassorkesterundervisning och vilka eventuella skillnader och likheter framkommer i
deras resonemang?

e Vilka undervisningsmetoder synliggérs i undervisningen?



2. TEORI OCH TIDIGARE FORSKNING

Kapitlet innefattar teoretiska utgdngspunkter, med fokus pa ett sociokulturellt perspektiv, samt
en Oversikt och genomgang av relevant litteratur och tidigare forskning inom omradet.

2.1 Teoretiska utgangspunkter

I det sociokulturella perspektivet dr erfarenheter, forstaelse och kunskapsbyggande nagot som
formas och utvecklas i samspel med omgivningen. Grunden for detta synsitt lade den ryske
psykologen och pedagogen Lev Vygotsky som med sina teorier krivde aktiva elever, en aktiv
larare samt en aktiv miljé (Dysthe, 2003 s. 88). Hans teorier har inspirerat samtliga inriktningar
inom sociokulturellt perspektiv, menar Dysthe (2003 s.14). “I sin allra vidaste betydelse innebar
denna syn att lirande inte &r ndgot som kommer inifrdn ménniskan sjilv, och inte heller géar
kunskap utifrén och in”, skriver Wallerstedt (2010 s.12) i sin beskrivning av det sociokulturella
perspektivet.

I denna studie utgar vi framst fran Roger Siljos satt att forhalla sig till det sociokulturella
perspektivet. “Lérande dr ett svarfangat och méngtydigt begrepp” skriver Sélj6 i en artikel ur
Pedagogiska magasinet, publicerat i februari 2003. Séljo dr professor i pedagogik och
pedagogisk psykologi vid Géteborgs universitet. Hans forskning grundar sig i ett intresse av att
forstd hur man kan forbéttra inldrningsférloppet hos ménniskor (Siljo, 2010, s. 11). Séljo
motsétter sig den tradition som ser ldrande som ett verforande av kunskap, en tankefigur som
han bendmner som dverforingsmetaforen. Modellen ar enligt Siljo en begriansad forestéllning om
vad ldrande dr, men det dr likvél den forestdllningen som har haft ett mycket starkt inflytande pa
séttet vi ser pa larande och kunskap (Séljo, R. 2003, februari).

En védg bort fran synséttet dr det sociokulturella perspektivet och anvidndandet av termen
appropriering. “Appropriering innebir att man tillignar sig ett intellektuellt redskap eller lar sig
behirska ett fysiskt redskap 1 den bemérkelsen att man kan anvénda det for vissa syften och i
vissa situationer” (Siljo, 2010, s. 152). Begreppet appropriering syftar till att sjdlva ldrandet ses
som ett sétt att skaffa sig erfarenhet om, samt dndra sin forstéelse for, exempelvis ett fenomen,
begrepp eller en teori. Det handlar om att tillgodose sig redskap, mentala, fysiska och sociala, for
att hantera kommande situationer. “Véra tankar och idéer, liksom vara sétt att hantera situationer,
har ett genuint, socialt och interaktivt ursprung” skriver Séljo (2010, s. 105-106). Anvéndandet
av sadana redskap bendmner Siljé som mediering. Han skiljer p4 ménniskors biologiska resurser
och deras kulturellt skapade resurser och ldgger endast fokus pa de sistndimnda. Medierande
verktyg beskrivs som de kulturella och intellektuella resurser som anvénds av ménniskor for att



delta i sociala praktiker. Sdljo menar att vi forstar véar verklighet genom var kultur. “Genom att
studera hur en foreteelse eller hdndelse forstas och beskrivs - hur den medieras i spréket - kan vi
fa en bild av hur mangfasetterad véar relation till omvérlden ar” (Saljo, 2010, s. 92). Begreppet
blir an mer tydligt med vetskapen om att det har sina rétter i tyskans vermittlung, som pa svenska
oversitts till formedla (Séljo, 2010 s. 81). Verkligheten, for oss ménniskor, kommer alltid att
forbli tolkad. I ovan ndmnd artikel skriver Séljo:

Att se sammanhang och fa overblick, att kunna samarbeta med andra, att
utveckla ett kritiskt sinnelag som gor att man kan skilja det vardefulla fran det
triviala, det rimliga fran det orimliga, att skaffa sig insikter inom olika
kunskapsomraden, att ldra sig uttrycka sig begripligt, ar fardigheter som inte
formedlas via nagon sérskild teknik. De utvecklas i samspel med andra
ménniskor i gemensamma aktiviteter (Saljo, R. 2003, februari).

Sdljo menar alltsd att méinniskan i gemenskap utvecklar virdefulla kunskaper och insikter
rorande kommunikation och samarbete, vilka kan tillimpas vidare i andra ldrandesammanhang.
Likt Siljo, menar dven Dysthe att ldrande 1 huvudsak &r socialt. Att larande dven dr medierat,
distribuerat och situerat ar enligt Dysthe négra av de mest centrala aspekterna inom den
sociokulturella synen pé larande (Dysthe, 2003, s. 41-42). Begreppet situerat lirande syftar till
att larandet paverkas av sammanhang och situation, att vi lir bést i en autentisk miljo.

Ytterligare ett begrepp, dér fokus riktas mot samverkan mellan ménniskor, dr den ndrmsta
utvecklingszonen. Begreppet syftar pa avstandet mellan vad en person kan prestera ensam, utan
nagons hjélp och vad personen kan prestera med hjilp och stdd fran ndgon som &r mer kapabel
och besitter mer erfarenhet. “Med lite handledning eller assistans i omgivningen kan vi ofta l6sa
problem som vi skulle ha svért att klara av helt pa egen hand” (Séljo, 2000 s. 120). For att den
larande ska ha mdjlighet att befinna sig i den ndrmaste utvecklingszonen behdvs alltsa stimulans
fran ndgon annan i omgivningen, eftersom zonen ligger utanfor den egna kunskapen. Nér den
larande sedan har approprierat kunskapen i den ndrmaste utvecklingszonen forflyttas gransen
bortanfér denna kunskap. Manga situationer i var vardag har denna karaktér; vi kan fOrsta
uppgifter och hinga med i ett resonemang, men inte vara kapabla att genomfora uppgiften helt pa
egen hand. Detta stod kom Vygotsky att kalla for scaffolding. Begreppet dr vedertaget inom det
sociokulturella perspektivet och kan &versittas med ordet stottning pa svenska. Enligt Vygotsky
ska ldraren utmana och stotta eleven (Dysthe, 2003 s. 88).



2.2 Tidigare forskning

Den tidigare forskningen delas in i tva forskningsomréden: forskning om musik- och
kulturskolan och musikdidaktisk forskning.

2.2.1 Musik- och Kulturskolan

Ar 2012 pabdrjade SMoK (Sveriges Musik- och Kulturskolerid) samarbetsprojektet Kulturskola
2030 1 samrad med SKL (Sveriges Kommuner och Landsting). Projektet som véntas avslutas
under véren 2015, har som syfte att utveckla kulturskolan nationellt, men ska ocksa bidra till att
skapa battre forutséttningar och ta fram underlag for bade politiker och chefer. Kulturskola 2030
fokuserar huvudsakligen tre undersokningsomraden: barn- och ungas fritid, samverkan med for-,
grund-, sir- och gymnasieskolan, samt samverkan med det professionella kulturlivet. “Projektet
ska ocksa undersoka olika modeller for kvantitativ och kvalitativ uppf6ljning och utvardering”
och ska initiera forskningsprojekt (fran hdgskolor, universitet och myndigheter) “som kan bidra
med att stirka kunskapen om omradet samt ta fram forslag for hur ett Nationellt
kunskapscentrum for musik- och kulturskolan kan organiseras” (SMoK, 2014). Kulturskola 2030
ar alltsa ett initiativ som skulle kunna bidra till att stirka och tydliggdra musik- och kulturskolans
roll nationellt, men ocksé ett initiativ for okad forstdelse och kunskap kopplat till framtida
forskning om kulturskolans verksamhet.

2.2.2 Musikdidaktik

Marie-Helene Zimmerman Nilsson publicerade &r 2009 avhandlingen Musiklirares val av
undervisningsinnehall. En studie om musikundervisning i ensemble och gehors- och musikladra
inom gymnasieskolan. Zimmerman Nilsson &r forskare vid Géteborgs universitet och har i sin
studie fokuserat pd undervisningen i ensemble och musikteori, utifran ett variationsteoretiskt
perspektiv. Studien péaborjades ar 2004 och syftar Overgripande till att framhalla ldrares
intentioner i undervisning inom dmnet musik. Trots att Zimmerman Nilssons studie framforallt
relaterar till gymnasieskolan, ser vi anvdndbara kvaliteter i hennes arbete, framforallt i avsnitten
om tidigare forskning. Vad géller undervisningsmetoder framhaller Zimmerman Nilsson flera
intressanta aspekter, relevanta for denna studie. Zimmerman Nilsson refererar till Leglar och
Collay (2002) som beskriver férdelen med forevisning som metod:

Mot bakgrund av studier som visar att musikldrare pratar stor del av
undervisningstiden och att elever har lag uppmirksamhet da ldraren pratar,
vill forskningen visa att forevisande ar en mer effektiv musiklararteknik dn



verbal instruktion. Gradvis overgér forskning om ldrande och om lédrare i
musik till att fokusera lérares tinkande och larares reflektioner (Zimmerman
Nilsson, 2009, s. 4).

Verbala instruktioner underordnas alltsd kvaliteter som forevisning, tdnkande och reflektion.
Lérares erfarenhet kopplat till &mneskunskap, beskrivs av Shulman (1987). Zimmerman Nilsson
sammanfattar Shulmans idéer som att ”ldraren forst och frimst behover kunskaper om dmnets
innehall” och dérefter pedagogisk kunskap. Kunskapen “om &mnets innehdll innebér att 1draren
bor vara en &mnesspecialist”, samtidigt som den “pedagogiska kunskapen mojliggor
anvéndandet av ett visst innehall i undervisning” anpassas till en specifik elevgrupp (2009, s. 4).
God dmneskunskap och pedagogisk formaga, anpassad efter “ritt” elevgrupp blir dérav viktiga
parametrar for elevers ldrande. Lérares professionella kunskap kan relateras till erfarenhet i
forskning av Pembrook och Craig (2002). Zimmerman Nilsson skriver:

Merparten av lérares erfarenheter gors i klassrummet, men det finns &ven yttre
faktorer som paverkar. Det kan exempelvis handla om styrdokument som stér i
konflikt med tid till forfogande. Det sitt pa vilket ldrare utvecklar sin kunskap i
den professionella kunskapens landskap kan beskrivas som att de ingér i en
kunskapsgemenskap (2009, s. 7).

Metaforen landskap dr enligt Pembrook och Craig (2002), “ett forsok att Gverbrygga avstandet
mellan den personliga praktiska kunskapen och den professionella” (2009, s. 7). Tidsaspekten
séttas dven i relation till andra parametrar som administrativt arbete.

Lérares undervisningssétt forklaras i en undersokning av Ferm (2004): ”[...]ldrarnas 0ppenhet
och medvetenhet mojliggdr musikaliskt erfarande, genom att elevernas musikaliska erfarenheter
tas tillvara[...]Genom att uppmuntra och berdmma eleverna och utga ifrén elevernas forslag nés
framgang i undervisningen”, betonas samtidigt att det krivs avvigningar “angdende hur mycket
hansyn ldraren ska ta till elevernas tidigare erfarenheter” (Zimmerman Nilsson, 2009, s. 9).
Zimmerman Nilsson skriver ocksa om Lindgren (2006) som hivdar att estetisk verksamhet ska
vara roligt for eleverna (2009, s. 11). Vidare forklaras att forskaren Nielsen (2006) forhaller sig
till musikdmnet utifrdn en tredelad grund dir vetenskap, hantverk och konst utgér basen.
Innehallet kan beskrivas genom det latinska begreppet ars som betyder konst eller kunnande och
scientia, vetande (2009, s. 25). Hanken och Johansen (1998) anser, i likhet med Nielsen, att det
utifrdn ars- och scientia-dimensionen finns tre musikdidaktiska utgangspunkter. Zimmerman
Nilsson uttrycker det som att ldrares erfarenhet sitts i relation till undervisningsmetoder:

De menar att det dr musikpedagogen som avgdr undervisningens grund och
inriktning.  Musikpedagogen kan ha sin egen utbildning och
erfarenhetsbakgrund inom ett omrade som relaterar till ars-dimensionen av
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amnets grund. Dessa musikpedagoger &r i forsta hand praktiker som utdvar och
skapar musik. De musikpedagoger med huvudsaklig erfarenhet av
scientia-dimensionen har en annan utgingspunkt i undervisningen. En
allmédnpedagogisk bakgrund ger ytterligare en musikdidaktisk utgangspunkt
som har konsekvenser for musikundervisningens inriktning och tyngdpunkt
(Zimmerman Nilsson, 2009, s. 26).

Marton och Pang (2005) menar dock att ldrare “rent intuitivt anvinder variation i1 sin
undervisning, eftersom undervisning och ldrande fOrutsitter variation” (2009, s. 153).
Zimmerman Nilsson (2009, s. 37) forklarar musikdmnets speciella forutsdttningar med
hanvisning till Nielsen (2006) som delar in dmnet i olika aktivitetsformer: “reproduktion,
produktion, perception, interpretation och reflektion belyser musikundervisningens spektrum, dir
elevernas musikaliskt praktiska aktiviteter for begreppsliggérande av musik pa olika sétt ingar”.
Aktivitetsformerna omfattar alltsé ett brett spektrum av mojligheter for elevers musikaliska
larande, som stricker sig frdn praktiska musikaliska aktiviteter till teoretiska
(begreppsliggorande)aktiviteter. Med andra ord en ars- respektive scientia-dimension av
musikundervisningen (2009, s. 37).

Perception har med lyssnande att gora, vilket all musikundervisning pé nagot sétt bygger pa.
Reproduktion innebér att spela och/eller sjunga existerande musik, som utfors och aterskapar
musik utifrdn en given forlaga. Zimmerman Nilsson (2009, s. 37-38) beskriver begreppet
produktion som att det relaterar till skapande och kreativitet utifrdn ett allmidnpedagogiskt
perspektiv (Nielsen, 2006). Begreppet interpretation relateras, enligt Nielsen (2006) till “musik
som musikalisk tolkning vid musikaliskt reproducerande verksamhet” (2009, s. 38). Reflektion
har en tydlig scientia-bas, dven om den relaterar till musikalisk handling. ”Interpretation och
reflektion har néra beréringspunkter och kan vara svéra att skilja at. Interpretation av musik
skiljer sig emellertid ifran reflektion om musik”, skriver Zimmerman Nilsson (2009, s. 39).

Ar 2008 skrev Ingrid Pramling Samuelsson, tillsammans med Maj Asplund Carlsson, Bengt
Olsson, Niklas Pramling och Cecilia Wallerstedt, boken Konsten att ldra barn estetik: en
utvecklingspedagogisk studie av barns kunnande inom musik, poesi och dans. De estetiska
dmnenas egenvarde lyfts fram och kritik riktas mot skolans sétt att anvénda de estetiska &mnena
som ett medel for att forbdttra andra formégor. Forfattarna menar att estetiken har ett eget
pedagogiskt mal.

Wallerstedt (2010) tar i sin avhandling, Att peka ut det osynliga i réorelse, den larandes perspektiv
nér hon anlidgger en teori om ldrande. Wallerstedt utgar bland annat fran variationsteori (Marton
& Tsui, 2004), fenomenografi (Marton & Booth, 1997) och sociokulturellt perspektiv (Séljo



2005) da hon studerar begreppet taktart. Hon vill med sin avhandling bidra till metodutveckling
inom bade musikundervisning och musikpedagogisk forskning.

Anders Marner skriver i boken Mdten och mediering -estetiska dmnen och ldroprocesser i ett
semiotiskt och sociokulturellt perspektiv (2005) om kreativitet utifran ett sociokulturellt
perspektiv. Marner menar att kreativiteten inte enbart dr personlig, utan ocksa intersubjektiv,
eftersom kreativitet skapas i samforstaind med de méanniskor och redskap vi har i var livsvarld
och inte i vart inre. “Att successivt lira sig anvinda och beméstra olika genrer och sociala sprak
innebér att tal och texter ateranvinds, mer eller mindre smélta, och i forhallande till varandra”
(2005, s. 31). Genom att anvinda en person som “’bollplank™ eller ”sparringpartner” blir vi, enligt
Marner, mer kreativa i vara tankar och idéer, eftersom idéerna kan byggas vidare pa tillsammans
(2005, s. 31).

Marner skriver om forebildskultur, vilket innebdr att bilder skapas med andra bilder som
referens. Forebilder har haft enorm pévekan pé kreativitet genom tiderna, vilket man inte minst
kan se inom konstomradet musik. Vad hade till exempel den nu sd blomstrande Sing and
songwriter-scenen varit utan musikaliska forebilder som sangare och kompositorer kan relatera
till.

Resonemanget om att kunskap och kreativitet skapas kollektivt, pdminner om distribuerat
larande som Olga Dysthe (2003) skriver om. Dysthe forklarar att kunskap finns distribuerad
bland ménniskor i en grupp och att kunskapen &ar uppdelad, vilket innebér att larandet ar socialt
(2003, s. 44). P4 ett liknande sétt anvinder Marner metaforen sparringpartner for att illustrera hur
manniskor i1 grupp tillsammans kan bli mer kreativa och nd mal. Kreativitet, liksom ldrande, ar
socialt till sin natur. Marner menar att kreativitet och ldrande ibland dr samma sak, d& skapande
och kunskapande ligger nira varandra. 1 Lérarutbildningskommitténs Att ldra och leda
(Utbildningsdepartementet, 1999) beskrivs ldrandet pa foljande satt: “Med ldrande avses att
forstaelsen av ett fenomen, en foreteelse eller en situation fordndras; fran att forsta nidgot pa ett
visst sétt till att forstd detta pa ett annat sétt”. Att se lirdomen med andra 6gon (1999 s. 81). |
boken Fantasi och kreativitet i barndomen forklarar Vygotsky sin syn pé kreativitet:

Kreativitet kallar vi en sddan ménsklig aktivitet som skapar nagonting nytt,
oavsett om det skapade &r ting i den yttre vérlden eller en konstruktion av
intellektet eller kénslan, en konstruktion som bara existerar och ger sig till
kénna i ménniskans inre (1995, s. 11).

Kreativa miljoer, det vill sdga kreativa platser ddr méanniskor mots, anser Marner vara viktiga.
“Att bejaka elevens egna initiativ och egen motivation skapar kreativa skolmiljoer” (Marner,
2005, s. 32). Vidare relateras kreativa miljoer till avsaknad av detaljreglering i en verksamhet. I
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en friare héllen verksamhet ges mojligheter till kreativa 16sningar, dé olika vdgar kan na fram till
samma mal. Marner anser att kreativitet inte uppstar ur absolut frihet, vilmaende och frid, utan
snarare ur brister, behov och problem i relation till mal. De sistnimnda aspekterna dr det som
utvecklar kreativitet, enligt Marner (2005, s. 34). Fritt skapande innefattar till en borjan alltid
nagonting som kreatdren maste bemdistra. Inom det sociokulturella perspektivet kallas
bemaéstringen appropriering och handlar om verktyg, redskap eller specifika tekniker. Inom
musik dr verktyget ofta ett musikinstrument eller den egna rdsten. “Appropriering innebér att ta
nagot fran den andre och gora till sitt” (Marner, 2005 s.34).

I Laila Gustavssons avhandling Aft bli bdttre ldrare (2008) studerar hon hur lirare under en
kompetensutvecklingsperiod samtalar om och behandlar lektionsinnehall. Hon intresserar sig for
vilka eventuella skillnader som observeras i larares samtal kring undervisning (2008, s. 15), diar
fokus ligger pd metod och innehall. Studien har gjorts utifran ett variationsteoretiskt perspektiv,
vilket utgdr grunden for samtal, planering och analys av undervisningen. “Variationsteorins
utgangspunkt dr att lirarna tar elevernas perspektiv och utgér fran deras tidigare erfarenheter i sin
undervisning” (2008, s 17). Gustavsson berdr i inledningen erfarenheters paverkan i
larandesituationer och refererar till Their (1999) som menar att det dr “vérdefullt och s& gott som
ofrankomligt att arbeta med erfarenhetsbaserad och erfarenhetsknuten pedagogik™ (2008, s. 17).
Vuxna, sdvil som barn antas i ldroprocesser sammankoppla och implementera ny kunskap med
tidigare erfarenheter och befintlig fakta, skriver Gustavsson (2008, s 17). Vidare menar Their att
individens egen vilja och motivation att ldra, &r betydelsefull for att uppna ett lyckat resultat (s.
17).

Enligt Svensson (1976) och Carlgren och Marton (2000) innebér att erfara, att urskilja ndgonting
ur en kontext och sedan relatera det synliggjorda till ett ssmmanhang eller vidare i en ny kontext
(2008, s. 21). Varje ldrandesituation innefattar ett antal olika urskiljbara aspekter som i sig kan
brytas ner. Om varje aspekt kunde urskiljas fullt ut och fokuseras samtidigt skulle allting erfaras
(och upplevas) pa samma sitt. Endast ett begrénsat antal aspekter kan urskiljas och fokuseras
samtidigt, vilket innebér att de aspekterna som fokuseras i symbios, kommer att definiera sittet
att erfara en situation, skriver Gustavsson (2008, s. 21) med hénvisning till Marton och Pang
(2006).

Gustavsson refererar till Alexandersson som i sin studie Focusing teacher consciousness: What
do teachers direct their consciousness towards during their teaching? (1994), analyserat vad
larare riktar uppmirksamheten mot i undervisningen. Alexandersson fann att det inte var
sjalvklart att ldrare uppmarksammar ett undervisningsinnehdll nir de reflekterar Gver vad barn,
elever och studenter skall ldra sig” (Gustavsson, 2008, s. 13).
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Av de undersokta ldrarna fokuserade 65% den pégéende aktiviteten medan
endast 13% av dem fokuserade innehallet. En mojlig forklaring till detta kan,
enligt Alexandersson, vara den progressivistiska riktning inom den svenska
diskussionen om skolan som genom bland annat John Dewey betonade barnets
sociala aktiviteter som grund i undervisningen (2008, s. 13).

Gustavsson skriver: “En overvdgande del av de ldrare som besvarade Skolverkets enkit (2006),
menar att frigor av social karaktir har okat i samtal ldrare emellan” (2006, s. 14). Lérarna i
studien menar att de samtal som fors i arbetslagen i hog grad beror elevvardande fragor som till
exempel ogiltig franvaro, mobbing eller vild. Fragor av pedagogisk karaktdr far i och med detta
inte tillrdckligt med utrymme. Lérarna uttryckte ocksé att diskussioner ldrare emellan ofta
handlar om praktiska problem och former for undervisning.
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3. METOD

I detta kapitlet kommer vi att redogéra for vdra aktuella forskningsmetoder: intervju och
observation. Vi kommer ocksd att beskriva urvalet av respondenter och redogdra for hur
datainsamlingen gick till. Slutligen kommer vi &ven att berora etiska dvervidganden och redogora
for arbetets giltighet och tillforlitlighet.

3.1 Intervju som metod

Som en del av vir metod har vi valt att anvdnda oss av kvalitativa intervjuer. Kvalitativa
intervjuer kdnnetecknas av oppna fragor, som generellt karaktiriseras av fria, beskrivande svar
av mer omfattande karaktir dn vid slutna fragor. Enligt Kvale & Brinkmann (2009, s. 39) &r
syftet med en intervju av detta slag, att forstd de valda &mnena fran den levda vardagsvérlden
utifran den intervjuades perspektiv. Den kvalitativa intervjun “soker kvalitativ kunskap uttryckt
pa normal prosa, den har inte kvantifiering som mal” (Kvale & Brinkmann, 2009 s. 43). Malet
med var studie dr inte att kunna generalisera utan snarare att studera ett specifikt fall.

Med utgangspunkt i Kvale & Brinkmann (2009 s. 150-152) utformade vi en intervjuguide
bestdende av elva huvudfragor samt ett varierande antal foljdfragor (se bilaga nr 1). Med vér
forforstaelse som musikléarare i relation till relevant forskning, valde vi att dela in fragorna i fyra
teman: metod, ldrande, erfarenhet och respons. Dessa fyra begrepp far en mer utforlig forklaring
1 kapitel 4, Resultat.

I boken Metodpraktikan (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéngnerud, 2012) beskrivs
skillnaden mellan en respondentundersokning och en informantundersokning. I en
informantundersokning anvéinds svarspersonernas beskrivning som fakta (s. 227). Informationen
som framkommer kan sedan granskas och provas utifran kéllkritiska perspektiv. Det &r inte
intervjuobjektets uppfattning som &r av intresse utan den information de besitter. En
respondentundersokning bygger inte pé kallkritik, utan fokuserar istillet pa intervjuobjektet och
dess uppfattningar, eller forestillningar, om de foreteelser man vill komma &t (s. 259). Utifran
dessa faktorer menar vi att var undersokning ar av respondentkaraktir. Kvale & Brinkmann
(2009) skriver att ”[d]Jen kvalitativa forskningsintervjun soker forstd virlden fran
undersokningspersonernas synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter” (s. 17). Att
anvéinda intervju som metod ger oss mojlighet att ta del av ldrarnas resonemang och metodval,
rorande klassorkesterundervisning.
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I ett sociokulturellt perspektiv gor man skillnad mellan tankar och det som kommuniceras. Séljo
forklarar det séhér:

Vad vi kan studera dr vad ménniskor sédger, skriver eller gor. Det vill siga
kommunikativa och /eller fysiska aktiviteter (...) Vad vi far reda pé genom att
stilla en fraga i en intervju dr just vad individen - i den aktuella situationen
och givet de villkor man uppfattat gélla - finner rimligt och 6nskvért att sdga
och /eller vad man i hastigheten kommer pa (Siljo, 2010 s.115).

Respondenters svar i intervjuer star dock alltid i relation till omgivningen, till sammanhanget och
kulturen, med dess krav och normer.

3.2 Observation som metod

Vi valde att anvdnda deltagande observationer som ett komplement till intervjuerna for att
studera processer och strukturer. Observationer kan synliggdra aspekter som inte framkommer av
respondenternas muntliga beskrivningar och redogérelser under intervjuerna. Genom
observationer ville vi undersdka ldrarnas praktiska undervisning, for att sedan jamfora
observationerna med ldrarnas resonemang (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007 s.
344-345). Metoden &r lamplig att anvdnda ndr vardagliga beteenden och ageranden ska
synliggdras, eftersom metoden ligger ndra det naturliga och hjédlper ménniskan att forstd nya
fenomen (2007, s. 344). Vi observerar andra for att forstd hur vi sjélva kan utveckla vér forméga
att agera i liknande situationer. Det som skiljer vardaglig observation fran deltagande
observation dr att det under deltagande observation forekommer en mer systematisk form av
analys och reflektion, bland annat genom insamling av data (2007, s. 344).

3.3 Urval

Vi har kommit i kontakt med ldrarna och den aktuella undervisningsformen under var
verksamhetsforlagda utbildning (VFU). Lararna kontaktades per telefon och fick fragan om de
hade mojlighet och viljan att stilla upp pa intervjuer och lata oss nérvara vid deras lektioner. Att
valet av ldrare ar ett bekvamlighetsurval ar nagot vi haft med i berdkningarna men da syftet inte
ar att generalisera, anser vi inte att urvalet paverkar resultatet nimnvért (Esaiasson, Gilljam,
Oscarsson & Wangnerud, 2007 s. 214). Lérarna arbetar pa en av Goteborgs storsta kulturskolor,
dér larare 1 &r ldrare i fiol och ldrare 2 ar celloldrare och har bada mellan 30 och 35 ars erfarenhet
inom yrket. Lérare 3 &r fiollirare och har ungefar sju ars yrkeserfarenhet inom kulturskolan.
Lérarna undervisar dels 1 sitt instrument, men leder 4ven ensembler och orkestrar.
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Vi har valt att fokusera pd formen klassorkester, som &r en specifik undervisningsform.
Kulturskolans verksamhet dr genom klassorkesterundervsningen integrerad i grundskolan. Det
som gor det intressant att studera just den hér larargruppen i denna specifika undervisningsform
ar att lararna har arbetat tillsammans under ménga &r och sida vid sida leder lektionerna
tillsammans. Samarbetet har mdjliggjort utveckling av metoder, formade och framtagna for
klassorkesterundervisning. Fortséttningsvis i texten kommer lérarna att bendmnas med bokstaven
L (=lérare) och en tillhorande siffra (1-3).

3.4 Datainsamling

Datainsamlingen borjade med observationer av tre lektioner. Lektionerna var 40 minuter vardera
och tva av lektionerna var med elever frin tredje klass och en var med elever fran fjarde klass.
For eleverna i fjarde klass var undervisningen frivillig, vilket innebar att de fick gé fran andra
lektioner for att delta i klassorkesterundervisningen. Tredjeklassernas undervisning var
obligatorisk. Under observationerna deltog tva observanter at gangen som placerade sig i
klassrummets nedre hérn for att minimera paverkan pa undervisningen, dér vi kénde att vi fick
en bra bild av lektionen fran positionen vi valt. Observationerna dokumenterades med hjilp av
faltanteckningar. Vi bokade sedan tid med de tre ldrarna for var sin intervju. Intervjuerna dgde
rum veckan efter forsta observationstillfdllet och forst ut var L1. L3 och L2 intervjuades tva
dagar senare. Intervjuerna utgick fran intervjuguiden som ndmns ovan (bilaga nr 1).Vid intervjun
ledde en av oss intervjun medan den andra nirvarade aktivt lyssnande, for att vid behov kunna
stilla kompletterande frdgor och stotta intervjuaren. Personen med huvudansvar for intervjun
hade i uppgift att transkribera samma intervju efterat.

Varje intervju dokumenterades med tva ljudinspelningar for att sikerstdlla dokumentationen.
Intervjuerna blev mellan 20 och 30 minuter 1&nga och samtliga intervjuer genomfordes pa ett
kafé i anslutning till kulturskolans expedition. Miljon upplevdes dock stundtals svar att intervjua
i eftersom ljudmiljon var bullrig. Efter att alla tre 14rarna blivit intervjuade besokte vi skolan en
géng till for dnnu ett observationstillfille. Samma tre klasser observerades pa liknande sétt som
vid foregéende tillfille.

3.5 Etiska overviganden

Vara etiska overviaganden ligger i linje med Vetenskapsradets Forskningsetiska principer (2002)
och dess individskyddskrav. Individskyddskravet bestar i sig av fyra delar: informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Vid forfragan om att delta i studien
fick respondenterna information om deras uppgift i projektet, att deltagandet &r frivilligt och att
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de ndr som helst kan vélja att avbryta sin medverkan. Respondenterna fick information om
studiens genomforande och syfte, om att deras namn kommer att anonymiseras, samt i vilket
sammanhang materialet kommer att publiceras. Vi informerade ocksa om att personliga uppgifter
kommer att hanteras varsamt. Lararna samtyckte till att delta i studien genom att skriva under en
samtyckesblankett. Detta skedde i samband med de individuella intervjutillfillena (se
samtyckesblankett, bilaga 3).

3.6 Validitet och reliabilitet

Nér man pratar om att faststélla ett forskningsarbetes validitet innebédr det enligt Kvale &
Brinkmann (2009) att man “undersoker om undersdkningen undersoker det den forsoker att
undersoka” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 270). Eftersom vér studie bara innefattar intervjuer
med tre larare och observationer av tre klasser vid tva tillfdllen &r det svart att dra négra generella
slutsatser utifran vart resultat. . Kombinationen av bade intervjuer och observationer ger oss en
bra bild av det vi vill undersoka, utan generalisering och darmed blir ocksé validiteten relativt
hog.

En orsak till att fa forskare enbart anvdnder sig av observationsdata dr validitetsproblemet.
“Risken (med allt for avskalade och distanserade observationer) dr helt enkelt att man inte ratt
forstar de skeende som forsiggar” (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007, s. 307).
Forfattarna skriver dven att for att validiteten i resultatet ska vara god nog har de tva krav: “For
det forsta maste begreppsvaliditeten vara god, vilket dr det samma som frénvaro av systematiska
fel. Och for det andra maste reliabiliteten vara hog, vilket innebér franvaro av slumpmaéssiga eller
osystematiska fel” (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud, 2007, s. 63). Fortsittningsvis
forklaras att bristande reliabilitet frimst orsakas av slarvfel under datainsamlingen och
databearbetningen. Vi forde féltanteckningar under observationerna som vi i efterhand har
kunnat jimfora sinsemellan och sedan sammanstéllt varje lektion utifran vad vi tillsammans
observerade. Samma intervjuguide anvindes som grund vid intervjuerna. Genom att vi spelade in
intervjuerna har vi i efterhand kunnat ga tillbaka och lyssna p& vad som sades och jamfora
materialet med de transkriptioner som gjorts. Alla dessa faktorer bidrar till att reliabiliteten
(tillforlitligheten) blir hog i forhéllandet till arbetets omfattning.
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4. RESULTAT

I nedanstédende kapitel presenteras tre enskilda intervjuer och sex observerade lektionstillfallen.
Vi har valt att dela in resultatdelen i fyra dvergripande teman: metod, ldrande, erfarenhet och
respons. Vi kommer delvis redogdra for individuella svar, men har dven valt att sammanfatta
generella monster och gemensamma stéllningstagen dér ldrarna som grupp tas i ansprék. Kapitlet
inleds med en beskrivning av observationsmiljon samt en presentation av lararna.

Undervisningen édger rum i skolans musiksal som har ett intilliggande instrumentforrad. Dér
forvaras instrumenten som eleverna anvdnder i undervisningen, samt en del av ldrarnas
undervisningsinstrument. Varje elev har en bestimd storlek pé sitt instrument som kan komma
att dndras allt eftersom eleven vixer. I en klass dr det drygt en fjardedel av eleverna som spelar
cello, resterande spelar fiol. Fiolerna dr nerpackade i harda fodral tillsammans med straken och
celli star uppstillda i ett stativ med en stackelbrdda hidngandes pa en krok vid respektive
instrument.

I undervisningssalen star stolar staplade intill en vigg som ldrarna placerar i tre rader. Stolarna
placeras med gott om plats mellan varje stol med riktning mot viggen med tavlan. En overhead
packas upp och placeras framfor tavlan och till hdger om den stir ett elpiano. Nar eleverna
kommer in i klassrummet tar de av sina ytterkldder och gér till sin bestimda plats. Darefter gar
de direkt till instrumentférradet och hdmtar ett instrument i sin storlek. Den frimre raden &r
cellosektionens och de tvd raderna bakom é&r fiolsektionens. Strakarna till celli forvaras i en lada
och delas ut av ldrarna nér eleverna sitter pa plats. I slutet av lektionen spanner alla ner sina
strdkar, cellisterna féller in stacklarna och fiolspelarna packar ner instrumenten i fodralen som
ligger pa golvet jamte vardera stol.

L1 har en bakgrund som improvisationsmusiker och kom till Sverige i vuxen alder. L1
vidareutbildade sig till larare i musik och matematik och efter avlagd examen bérjande L1 att
arbeta i1 grundskolan i en hdgstadieklass 1 Goteborgs ytteromrade. L1 undervisade dé i halvklass,
dér klassorkester blev en form for undervisningen. Efter ndgot ar valde L1 att ldsa in
violinmetodik pd Musikhogskolan for att f4 mojlighet att undervisa elever i fiol, vilket &r L1s
huvudinstrument. Sedan mitten av attiotalet har L1 arbetat pa Kulturskolan i vdstra Goteborg,
parallellt med ett arbete som musiker. Idag jobbar L1 heltid som larare i fiol (enskilt och i
grupp), leder orkestrar och klassorkester. L2 borjade sin musikaliska bana med att spela piano
och blockflojt for att sedan borja sjunga i kor och nédr det i ndgot sammanhang saknades en cello
borjade L2 spela cello. Nar L2 spelat cello i nagra ar paborjades studier vid Konservatoriet i
Falun. Dessa pagick i tvd ar. L2 berdttade att Konservatoriet i Falun var en forberedande
utbildning for vidare musikstudier. Efter studierna i Falun studerade L2 musikvetenskap ett ar for
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att sedan borja studera pd SMI (Stockholms Musikpedagogiska Institut) dir L2 tog sin
musikpedagogexamen. Parallellt med studierna jobbade L2 som celloldrare. Efter fullgjord
examen har L2 jobbat som cellolédrare pd heltid pé olika kultur- och musikskolor i Géteborg med
omnejd. L3 borjade som liten att ta fiollektioner genom Kommunala Musikskolan, dar
undervisningen byggde pa Suzuki-metoden. Efter grundskolan borjade L3 pa ett
musikgymnasium och fick dir studera for en ny ldrare. Efter avslutade gymnasiestudier
forkovrade sig L3 ytterligare med musikstudier pa folkhogskola och ansokte darefter in till en av
landets musikhdgskolor och fick, efter sin examen, den tjanst L3 har idag.

4.1 Tema 1 - Metod

I nedanstdende tema beskrivs aktuella resonemang om undervisningsmetoder och arbetssitt,
kopplade till formen klassorkester. Begreppet metod definieras i var studie som de
tillvigagangssétt pedagoger anvander for att hjélpa eleverna att kunna ta till sig kunskap och med
hjalp av denna kunskap uppné forbestimda mal. Flera metoder kan anvdndas inom ramen for
olika moment for att uppna dnskat resultat.

4.1.1 Intervju

Lérarna &r dverens om att det dr en stor skillnad mellan gruppundervisning i kulturskolan och
den specifika formen klassorkester. I undervisningen &r det metodiken som &r skillnaden menar
L1. Lararna har valt att arbeta bade med noter och gehdr i en kombination och utgér hela tiden
frén sang. Kan eleverna sedan ackompanjera sdngen med l0sa stringar dr det dnnu béttre, enligt
L1. Aven L2 beskriver singen som en viktig del och siger att den #r betydande for elevernas
utveckling av gehor och musikaliskt uttryck. Bade L1 och L2 beréttar om fordelarna med sang
som metod - alla kan sjunga och kénna sig delaktiga i undervisningen. "De som inte riktigt
hinger med, de far &ndé kénslan av att jag 4r med 4nd4, 4ven om jag inte hittar stringarna riktigt.
De var and& med pa helheten”, sdger L1.

Alla ldrarna talar om hdrmning och inldrning p& gehdr som en metod de valt att anvéinda som
grund for klassorkesterundervisningen. L1 beréttar att det finns klassorkester bade som blés- och
strakklass och gor en jaimforelse mellan de bada och forklarar att strdkklasserna till skillnad fran
blasklasserna inte anvidnder sig av notstdll. Strakldrarna fokuserar istéllet mer pa gehor,
utantillspel och igenkédnning. Att arbeta mycket med hdrmning, dir lararen spelar fore, utvecklar
gehdret och bidrar till att ldraren inte behdver stotta eleverna verbalt pd samma sétt som vid
traditionell notlasning, anser L1. Liksom L1 sdger L2 att de forsoker prata sa lite som mojligt.
Istéllet for att anvdnda notstill och notpapper anvéinder lararna en overheadprojektor (OH) for att
visa de noter som anvédnds i undervisningen. Metoden med OH har utvecklats genom é&ren,
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berdttar L1. Genom ett experimenterande med olika metoder och notationssétt har ldrarna
kommit fram till det arbetssitt som anvédnds idag. Stringarna har tilldelats en firg och
vansterhandens fingrar varsin siffra (se 4.1.2 Observation for att 14sa mer om metoden). Fordelen
med OH dr att allas blickar ar riktade framat och att “ingen kan kolla pé sin kompis eller sticka
huvudet under stolen”, podngterar L1. L3 uttrycker att man maste vara noggrann for att eleverna
ska forsta hur de ska gora och fortsétter att berétta att man kan gora pd méanga olika sitt. L3 sédger
att undervisningen ska vara rolig och att ”man ska fa en kick”. Ett liknande resonemang fors av
L1 och L2 som menar att det viktigaste r att de flesta forstar och tycker att undervisningen ar
rolig. L2 séger att det egentligen &dr viktigare att det &r lustfyllt &n vilken metod som anvénds.
“For ér det inte roligt blir det ju svart.”

P4 fradgan om metodiska val sdger L1 lite skrattande att det oftast inte &r ndgon idé att forbereda
sig for mycket infor alla metodiska utmaningar som undervisningen kan innebdra, eftersom
situationen hela tiden &ndras. ”Men det dr bra att veta at vilket héll man vill och att man har en
stor malséttning med lidrandet.” L2 beréttar att valet av metod i de olika momenten beror pa flera
olika faktorer. Dels pa den aktuella situationen, dels pd de olika eleverna och dels pa vilka
klasser de undervisar. De behover ofta anvinda olika metoder i varje undervisningsmoment for
att alla eleverna ska ha mojlighet att lira sig utifrdn egna forutsittningar. L3 har alltid en
lektionsplanering, en skiss pa vad som ska hinnas med, samt en tanke om varfor. Pa frigan om
hur L3 resonerar kring metodiska val i undervisningen blir svaret efter en stunds tinkande: ”Ah
du det viktigaste jag tycker, pa nat sétt, dr att man ska f& en helhet och s, man ska forsta sitt
sammanhang. Bade i den enskilda situationen si vil som i gruppen.”

Elever lir sig olika. Nagon associerar till farger, medan négon annan kanske lyssnar mer pa
klangen av de olika stringarna, menar L1. Rorelser kan ocksé vara ett sétt som elever lér sig
genom. Vi som lédrare forsoker formedla mojligheter och att variera undervisningen, sager L1.
“Kombinationen rorelse och inldrning fungerar ofta ganska bra” i musikundervisning. L2 sdger
att lararna ofta maste anvdnda bade kroppen och spréket for att eleverna ska kunna forsta. L2
berér problematiken i att det kan finnas sprakliga barridrer for vissa elever som &r nyanlédnda till
Sverige och inte har lért sig att behérska det nya spraket &n. Det medfor att 1drarna ofta maste ge
instruktioner genom gester, snarare dn genom spraket. Lararna maste ta hénsyn till att det tar
langre tid for vissa elever att tilldgna sig kunskapen vilket medfor att de méste ha flera sitt att
forklara de olika momenten.

Det &r bra att jobba med rorelser tycker L2 och berittar att de tidigare haft en rytmikpedagog i
lararlaget. D& anvénde de betydligt fler rytmikmetoder i arbetet med klassorkester och L2 menar
att de fick battre resultat da. Anvidndningen av dessa metoder avtog dock markant nir
rytmikpedagogen avgick, eftersom de nuvarande ldrarna har bristande kunskaper i
rytmikmetoden, forklarar L2.
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Alla tre ldrarna berittar i sina intervjuer om anvidndandet av forebilder i undervisningen.
Exempel pa forebilder kan vara: en idol, en larare, en kamrat som besitter mer kunskap, eller en
dldre elev som fortsatt att spela instrumentet.

4.1.2 Observation

Efter att eleverna packat upp sina instrument inleds varje lektion med en stdmstafett. Det priméra
syftet med momentet &r att stimma instrumenten. Stimningen sker sektionsvis da tva av ldrarna
gar runt till var och en av eleverna for att lyssna och stimma. Eleverna drar med sin strike fyra
ganger pa vardera string medan den tredje ldraren kompar pa piano. Allt sker i en puls i fyrtakt.
Eleverna byter av varandra efter en period pé fyra takter. Momentet ger 6vning i gehor, puls och
solospel. Momentet har ocksa funktionen att vara en uppvirmning och dr genom sitt stindiga
aterkommande ett inslag som kan bidra till trygghet.

Lérarna anvénder sig av ménga metoder for att formedla de tekniker som krévs vid utdvandet av
ett instrument. En av de mest anvéinda metoderna &r strdngarnas fargséttning. Till exempel har
fiolens e-strdng fargen svart, a-stringen har fargen rod. I en metod som anvénds parallellt
representeras stringarna av olika kroppsdelar som anges genom gester. Ofta kombineras den
sistnimnda metoden med att sdga stringarnas fargnamn. Siffror anvinds for att namnge
vinsterhandens fingrar, d&ven denna metod anvinds i kombination med strdngarnas fargnamn.
Eleverna ldser noterna som projiceras pa vita tavlan.

Laten Julklappar inleds med séng och rorelser. Eleverna gestaltar 1&nga, korta, breda och smala
paket, samtidigt som de sjunger. L2 stir framfor hela gruppen och instruerar. Nir eleverna
sjungit laten en gang tar de upp sina instrument och véxlar mellan att kndppa fyra génger pa 16s
strdng och kndppa fyra génger pa samma string med nedtryckt forstafinger. Tack vare latens
utformning far de ovana fingrarna vila mellan varven de ska tryckas ner. Manga av momenten
innehéller motoriska utmaningar dér ldrarna ger eleverna individuella instruktioner, exempelvis
justeringar av fingrars position. Lirarna gar runt till elever som behdver stottning och justering
av positioner och hallningar. Nar justeringen gett dnskad effekt f6ljs detta ofta av en kommentar
av uppmuntrande och berémmande karaktar.

Stor del av undervisningen innehdller motoriska moment, bdde fin- och grovmotoriska.
Exempelvis 4r manga av singerna som sjungs sammankopplade med rorelser. Vid
aterkommande tillfdllen gjorde lararna straktekniska Gvningar, sd som att forklara att trycket pa
strdken paverkar ljudets karaktér. L3 visar hur de kan spela mjuka strék och later eleverna hérma,
for att sedan repetera momentet nagra génger. Vid ett annat tillfille genomfor L3 en dvning i
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dynamik och interpretation. L3 ber dé eleverna att spela latens slutton pa ett visst sétt och i en
viss karaktr.

I 6vningen Gungbradan ldgger L3 strdken pé en strdng och vickar sé ljudlost som mdjligt Gver
till de andra stringarna, fram och tillbaka, for att slutligen landa pa en string. Stréngen bendmner
L3 med firg och invéntar sedan att eleverna ska lagga sina strakar pd samma stréng. L3 spelar en
rytm under fyra taktslag som eleverna hidrmar under de fyra kommande taktslagen. Detta
moment repeteras nagra ganger och L3 varvar 6vningen med att prata om teknik med fokus pa
att halla latt 1 strken.

Under lektionstillfallet d& en av klasserna repeterar latarna en sista gang innan uppspelet som
halls senare pa dagen, ger ldrarna instruktioner till klassen om latarnas former. De anvidnder
gester for att visa musikaliska uttryck och styr pd sa vis dynamiken. Under ett moment delas
klassen in i tvd delar och sjunger en lat i kanon. Vid ett annat tillfille anvénds
instrumentsektionerna som uppdelning for att spela en call and respons-lat. Vid négra tillfdllen
uppméirksammar vi att ldrarna slidpper planeringen och tar in elevernas impulser i
undervisningen. Till exempel ber L2 en elev att spela solo for resten av klassen. En annan gang
frdgar en elev om L3 kan spela som Alexander Ryback varpa L3 spontant spelar en slinga ur
laten Fairytale, till elevernas fortjusning.

Notldsning, lagesspel och musikhistoria dr en del av innehallet under fortsittningsgruppens
lektioner. Eleverna ombeds urskilja likheter och skillnader mellan notrader och spelar ett och
samma stycke till olika slags komp. De flesta av de observerade lektionerna avslutas med att
eleverna och ldrarna sjunger avslutningssdngen Tack for musiken, vars text knyter an till
undervisningen.

4.1.3 Sammanfattning, tema: metod

I de flesta avseenden angéende metoder &r de tre ldrarnas resonemang véldigt lika varandra och
de ndmner sang, harmning, gehorspel och rorelser som viktiga delar i undervisningen. Lararna
talar om hur forebilder paverkar undervisningen och att inldrning av noter sker med hjélp av ett
fargsystem och OH. De uttrycker ocksa att det &r en stor skillnad mellan gruppundervisning i
kulturskolan och den specifika formen klassorkester. Alla tre betonar vikten av att
undervisningen ska vara lustfylld.

De skillnader som framkommer i ldrarnas resonemang kring metoder handlar om metodiska val
dér L3 séger sig alltid har en lektionsplanering, en skiss pé vad som ska hinnas med samt en
tanke om varfor. L1 menar att det 4r inte &r nagon ide att forbereda for mycket pé da
forutséttningarna hela tiden fordndras men tilldgger att det ar bra att ha ”en stor méalséttning med
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larandet”. L2 menar att de metodiska valen beror pa omstindigheterna och att de méste anvianda
manga olika metoder for att ge alla i klassen mojlighet att lara.

4.2 Tema 2 - Lirande

Nedan beskrivs hur ldrarna resonerar om sitt eget och elevers lirande, bade ur ett langsiktigt och
ett kortsiktigt perspektiv. Larande som begrepp definierar vi utifran ett sociokulturellt perspektiv,
vilket innebér att ldrandet ar kollektivt i bemérkelsen: hur vi lér &r en frdga om hur vi tilldgnar
oss de resurser som &r delar av var kultur och omgivning.

4.2.1 Intervju

Det ér skillnad mellan vad eleverna ska ldra sig i klassorkester och i enskild undervisning, menar
L3. I klassorkester finns det ingen skyldighet att visa upp en bra produkt, dd maéalet med
undervisningen dr att de ska fa intryck, kunna uttrycka sig samt att fa kunskap om musik. Enligt
L3 &r madlet inte att std pa en scen och leverera, men de har dnda konserter, beréttar L3 och
tillagger:

Men pa natt sitt dr inte det liksom malet [...] min tanke nér jag gar in i en
klassorkestersituation dr att jag ska ldra dom att spela [...] jag gér fortfarande
in med att de ska ldra sig ett instrument. Det dr min uppgift, att de kan spela
fiol och cello nér de kommer dérifran.

L3 uttrycker att det finns svarigheter pa vigen dit, att det ar svért att hélla eleverna motiverade
ndr de gatt i klassorkester ett &r och kénner att ”de kan det har”. Fler konserttillfallen skulle gora
att eleverna hade nagot att se fram emot, konstaterar L3. Att eleverna brukar vara ganska trotta
pa klassorkestern nér de har spelat i tva ar ar dock ett av samtalsdmnena mellan kollegorna. L3
ndmner ocksé att det dr problematiskt for de elever som gar ver till instrumentallektioner efter
att ha gatt i klassorkester. Ménga av dem viljer efter ett tag att sluta, vilket enligt L3 kan bero pa
en allt for stor skillnad mellan klassorkesterns och instrumentallektionernas innehéll. En orsak
till att inte s& manga véljer att borja ta instrumentallektioner &r enligt L3 att de kénner att de
redan provat att spela strak och darfor véljer ndgon annan aktivitet, &ven om de tyckt att det varit
roligt. L3 verkar inte helt n6jd med att det bara dr ungefdr nagon i varje klass, per ar, som
fortsatter.

Enligt L1 &r ett langsiktigt mal med undervisningen att skapa en musikalisk grund for eleverna
och O0ppna upp mojligheten att fortsétta spela ett instrument. Det &r viktigt att halla instrumentet
pa ritt sétt, forklarar L1, eftersom en felaktig ergonomisk stéllning kan gora stor skada i lingden
eller bidra till att eleven inte kan utvecklas tekniskt. ”Man lagger grunden med noggrannhet. Att
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hallningen och intonationen; att allt det ska stimma fran borjan”, det ar viktigt, sdger L1. For L3
handlar de langsiktiga mélen om en allmén kunskap i musik och att eleverna ska f4 musikaliska
intryck. L2 sdger sig forst inte ha fokus pa langsiktiga mal och hénvisar till att de undervisar
eleverna under en relativt kort period. L2 berdttar dock senare att eleverna, via undervisningen,
ska f& en musikalisk grund och tillgodose sig verktyg som de fir med sig som en slags resurs i
framtiden. Det dr konstnérliga och musikaliska mél som L2 har i fokus och bendmner som
langsiktiga. L2 berdttar om malen:

Sa lara dem s mycket som mojligt och sé [ ...] forstd musiken helt enkelt med
puls och rytm och harmonier och kunna sjunga och veta lite mer om musik
helt enkelt. S& det ar vil det langsiktiga. Kortsiktiga mal ar ju att de ska ldra
sig kunna spela lite grann sa att det later, nigon melodi eller nat komp, att alla
kan gora det. Gdrna med strake ocksa.

De kortsiktiga malen handlar for L2 om att ldra sig spela, s& dven for L1, som relaterar till 1atar
att lara in for speciella tillfallen. Sang och textforklaring blir ddr en del av metodiken for att
lattare lara in en ny melodi, menar L1. Ménga elever har ett annat modersmal &n svenska och da
ar det extra viktigt att forklara meningen med text och melodi, enligt L1. Repertoaren &r
begrinsad varje lektion och ldrarna arbetar hellre med farre antal latar, for att eleverna ska kdnna
trygghet i hur de ska spelas och sjungas beréttar L1. Barn har latt att lara men kan &dven bli
uppgivna om de inte forstar. Darfor maste undervisningen anpassas, berdttar L2 och siger att det
ar viktigt hur man upptrdder som lédrare, att man 4r omténksam, ser och bekréftar. De olika
klasserna har skilda forutsittningar, sdger L3 och berittar att lararna ibland kan ha gjort samma
ovningar och moment med tre klasser, under tre lektioner i foljd och fatt vitt skilda resultat. L3
menar att vissa klasser forstir momentet genom en viss forklaringstyp medan en annan klass kan
behova en helt annan forklaring for att 16sa samma uppgift. L1 antyder att det finns elever med
svérigheter av skiftande karaktér, fysiska och mentala och att det &r stora skillnader i nivd mellan
elever.

Att fa alla att hinga med i undervisningen med bibehallet intresse i en klass pa 30 elever ser L3
som en utmaning. Vissa elever har motoriska svarigheter medan andra har 1att for just motoriken.
Vissa dr fargblinda sidger L3 och ldgger sedan till: Det &r ju svért i varan undervisning, det
bygger mycket pa farger”. L3 menar att man som ldrare far forsoka ta det sa l&ngsamt att alla
hinger med, oavsett svarigheter och handikapp. L3 pratar om att skapa en atmosfar i
klassrummet som bidrar till ldrandet, ”’sa det inte bara blir sték och lek”, dven det ser L3 som en
stor utmaning, “att fa alla med pa taget”. L3 séger sig inte vara siker pa att alla elever tycker att
det ar roligt att spela strdk tva ganger i veckan. L1 menar att det &r underforstatt att larare och
elevers relation &r central i ldrandeprocessen. Men ldrande mellan elever forekommer ocksé. L1
anser att elevers larande av varandra &r en naturlig del av larandeprocessen. Har en elev inte foljt
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med pa en lektion gér dennes blick oftast till en kamrat i klassen och inte till lararen. Kanske har
hastigheten i undervisningen inte fungerat for just den eleven, forklarar L1. ’S& det ar hela tiden
ett larande. Bade uppifran och utat 4t sidan mot sina kamrater”.

4.2.2 Observation

Vid vissa tillfdllen undervisar de tre ldrarna med tydligt skilda tillvigagéngssétt. Exempelvis ger
L1 instruktioner genom sitt kroppssprék, L3 med sin rost och L2 mer subtilt inkédnnande. Vid de
allra flesta tillfillen finns det en tydlig ledare dédr en korrigerar, en instruerar och en tredje
kompar. Lérarna anvinder flera metoder i samma moment och uppvisar ett flexibelt och
inkdnnande arbetssétt. Vér upplevelse ar att det finns forutbestdmda roller som ldrarna, i de olika
momenten, fyller per automatik. Under somliga perioder arbetar de till synes i ett flode och
skapar dir igenom ett okat fokus hos eleverna. Nér ldrarna har ett gemensamt fokus tycks det
bidra till en hojd formaga och koncentration. Vid ett tillfille, d& eleverna spelar en 14t med
strangvéxling och nedtryckta fingrar, visar L2 och L3 samma moment med olika metoder. L2
sdger den aktuella stringens fargnamn och visar med sina fingrar, vilket finger som ska tryckas
ner. Under en av lektionerna gav L3 instruktion om att spela en sekvens med tva korta toner foljt
av en lang. Efter en stunds upprepning av sekvensen, i puls, borjade L3 sjunga Jingle bells,
Jingle bells.

Stdmstafetten dr ett moment som inleder varje lektion. Eleverna &r vl fortrogna med vad som
forvintas av dem och de allra flesta gor sig redo 1 tid infor ldrarens justering av stdmskruvarna.
Eleverna forhéller sig till pianokompets puls och drar fyra ganger med straken per string, fran
den ljusaste och neddt i tonhdjd. Den individuella insattsen dr en fOrutséttning. Nar
fortsattningsgruppen har stimt sina instrument berattar L2 att de ska lédra sig en ny skala. De ska
spela G-dur skala i tvd oktaver. Medan fiolerna sétter sig ner och véntar ger L2 cellisterna
instruktioner om skalans ldgesvéaxling. L2 berdttar hur man underléttar for fjdrdefingret genom
att anpassa vénsterarmens position. Efter att L3 instruerat fiolraden spelar samtliga skalan ihop
med pianokomp. L3 stdr kvar mellan raderna, framfor fiolerna, medan L2 star framfor
celloraden. Som introduktion till ndsta moment berdttar L3 att de ska spela en 1at pa temat
hardrock. Eleverna har nu notstéll framfor sig med den nya laten Granit. L3 skriver upp tva
notrader pa tavlan, en med g-klav och en med f-klav. Eleverna ombeds rdcka upp handen om de
kan beritta vilka noter som ska skrivas pé tavlan. De ldser noterna fran notstdllet och berittar
muntligt med stringfarg och fingersiffra vilka noter som ska skrivas pé tavlan, till exempel:
“forsta fingret pa rod strang”.

Veckan dérpé byter fortséattningsgruppen tema, fran rock till klassiskt. L3 beréttar vem Telemann
var, nir han levde och var han kom ifrén, att han var vildigt kidnd under sin levnadstid men
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mindre kénd nu och att han har komponerat mycket musik. Eleverna delar ett notstéll pa tva och
har nu noterna pa laten framfor sig. De ombeds beritta vilka toner de ska spela. Sedan spelar de
medan L2 kompar och L1 och L3 pekar i takt pd ndgra av elevernas notblad. Eleverna far dven
spela en sekvens solo ur stycket. L3 ritar tecknet for nedstrék och fragar om det dr ndgon som vet
vad tecknet betyder. Nér ingen av eleverna kan det korrekta svaret ger L3 en forklarar. L3 lagger
sedan till ett ticken for omtagning av striken, en bagformad pil bakét. En celloelev racker upp
handen och séger: “Ta tillbaks”. Nér L2 ber eleven visa, svarar eleven att han inte kan visa men
vet vad det betyder. Var pa L2 sdger: “D4 gor vi tillsammans, vi drar pa blé strdng”. L2 har nu
satt sig pa huk till hoger, snett framfor eleven och haller i straken tillsammans med eleven.
Eleverna drar straken fran froschen till spetsen och ldraren fragar: “Och vad gor vi nu?” Eleven
lyfter stréken tillbaks till froschen och far berém av den undervisande lararen, samt av L3.

“Idag &r det konsert!” ar det forsta L1 séger till klassen som senare pa dagen ska spela for publik
i skolans aula (lektion 4). L1 berittar vilken 14t de ska spela forst och hur de ska uppfora sig sen
nér de star pa scenen. De ska std med instrumenten i viloldge nér de inte spelar ochlata bli att
prata. Innan klassen ska spela Vals Triste, forklarar L1 att de ska lyfta om straken i slutet av den
forsta delen. De ska dven hélla kvar strdken en stund vid spetsen i slutet av laten. Eleverna och
L3 spelar sedan valsen medan L2 kompar pa pianot och L1 pekar pa noterna pa overheaden. Det
ar inte ménga av eleverna som gor vad L3 instruerade dem till. L3 gor ytterligare en genomgang
av inlyft av strdken, var pa de ater spelar laten. Strax innan slutet av 1ten gér L1 till den bakersta
raden och paminner en elev att halla kvar och stilla straken i slutet. L1 gor detta genom att hélla i
elevens strdkhand. L3 uppmanar resten av klassen att tinka pa samma sak. Nistan samtliga
elever haller nu kvar straken.

4.2.3 Sammanfattning, tema: lirande

Resultatet visar att lararna delvis ser undervisningen som en del av en langsiktig process. Enligt
en av ldrarna dr malen med klassorkesterundervisningen konstnérliga och musikaliska, medan en
annan ger en liknande beskrivning, att ett l1dngsiktigt mél ar att skapa en musikalisk grund for
elevers fortsatta musicerande. Att inte fler elever véljer att fortsitta spela strakinstrument nimns
som ett problem. Lirarna berédttar om hur undervisningen méste anpassas efter elevernas behov
och rddande omstindigheter, att man dr omtdnksam, ser och bekriftar. Eleverna ska kdnna
trygghet, séger en av ldrarna, till exempel nér det handlar om att spela och sjunga. Barn lér olika
och klasser léar olika. Det ses som en utmaning att fa eleverna att hinga med och samtidigt hélla
intresset uppe. En av ldrarna pratar om att skapa en atmosfar i klassrummet som bidrar till
larandet och relationen mellan ldrare och elev ses av en annan lidrare som central i
larandeprocessen, dér dven ldrandet mellan elever tas upp. Lirarna ger eleverna instruktioner
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med variation i tillvigagangssittet och de anvénder sig av flera metoder i samma moment. Teori,
musikhistoria, teknik och genrekdnnedom &ar exempel pé lektionernas innehall.

4.3 Tema 3 - Erfarenhet

I detta avsnitt berdrs savil lirarnas som elevernas erfarenheter och dess paverkan eller icke
paverkan pa undervisningen och ldrarnas val av metoder. Vart fokus ligger péd ldrarnas
erfarenheter utifran pedagogiska sammanhang.

4.3.1 Intervju

Erfarenheter fran dagliga moten med elever har utvecklat séttet att vara som ldrare, men ocksé
metodiken, inleder L1. L1 forklarar att det finns ett gammalt ldrarideal om att en pedagog ska
veta allting och stindigt korrigera sina elever. Det idealet 6vergav dock L1 ganska snabbt,
eftersom det visade sig vara en dalig strategi. Att istéllet utga fran eleverna och lata dem komma
med idéer och dérefter bearbeta materialet menar L1 dr battre. Enligt L2 ar eleverna den storsta
inspirationskéllan i vardagen, da det &r frdn dem den direkta responsen ges. L1 ser dock att
arbetet med kollegor i klassorkesterundervisningen ar den storsta inspirationskéllan. L2 menar att
eleverna inte dr den enda inspirationskillan, 4ven konserter, “‘konst och allt som har med kultur
att gora” ar viktigt. Att undervisa ger glddje och inspiration, forklarar L2 och sdger: ”jag far
inspiration for att jag tycker det &r kul.”

Vad giller utbyte av pedagogiska erfarenheter, anser L2 inte att ldrarna diskuterar pedagogiska
erfarenheter med varandra och tror att det har att gora med att de har jobbat tillsammans ldnge.
L2 uttrycker det som att larargruppen har tappat farten och att de inte behdver prata om den
typen av fragor lingre, eftersom de ndstan vet vad de andra ténker. L3 instdmmer och forklarar
att lararna, genom att de har arbetat ihop lénge, vet vad som fungerar, i vilket sammanhang och
for vem. Generellt pratar kollegorna om vilka moment som fungerar, men ocksd om hur arbetet
behdver utvecklas efter varje lektion, forklarar L3. P& sa vis sker utvéirderingar och utveckling
kontinuerligt, vilket &r viktigt att ge tid. L3 forklarar att ldrarna tar med sig tips till varandra och
delar med sig av nya latar och didrav stindigt utdkar sin materialbank. “Finns det en magisk
formel héller jag den inte for mig sjilv”, sdger L3 skrattande och tilligger lite skdmtsamt:
“kanske delar med mig lite”. L3 anser att kollegorna stottar varandra och att L3 sjdlv som ny
larare fick stottning av de andra.

L1 och L2 berittar att de pa kulturskolans arbetsplatstraffar brukade ta upp pedagogiska fragor
pa moten, ddr de fick olika exempel pa situationer som kan uppstd och sedan diskuterades
problematiken i arbetslaget. Efter ett tag rann det ut i sanden for att det inte fanns tid, beréttar L2,
men behovet av att prata om pedagogiska erfarenheter kvarstér. Ett tag gjordes forsok att fa alla
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larare i kulturskolan att ldsa Pedagogiska Magasinet, for att diskutera innehéllet, men dven det
rann ut i sanden. L2 tycker det dr synd att bada dessa projekt inte fungerade och att anledningen
verkade bero pé tidsbrist. L3 ser i likhet med L2 bristen pé tid som ett problem, tid att “’sitta ner
och fordjupa sig pedagogiskt”. L3 menar att:

Aven om det pa papperet ser ut som att man ska ta tid till det, men da r det

massa andra grejer som, som ska l9sas och s&. Men jag hade géirna sett att man
hade mer pedagogisk utvecklingstid i det arbetslaget, att man har tid att prata
mer.

Alla lararna anser att det finns for lite tid for reflektion och samtal om undervisningen och anser
att det dr viktigt att belysa pedagogiska och metodiska frigor som skulle kunna utveckla
undervisningen. Klassorkester som konceptet startade omkring ar 1990 i Goteborg, dar L1 var en
av de forsta ldrarna som arbetade med undervisningsformen. L1 berittar:

I borjan visste vi ingenting! Det fanns blasklassorkestrar och de som jobbade
med noter och vi tinkte att vi inte ville gora det. Vi ville jobba med gehor och
nagonting annat, men riktigt hur det skulle g4 till det visste vi inte.

Att inte veta nigonting om en undervisningsform blev inte bara en utmaning utan ockséd en
mdjlighet for ldrarna att utveckla ndgonting eget. Genom studiebesdk, moten och kontinuerliga
samtal med kollegor i den dagliga verksamheten menar L1 att bade ldrandet och metodiken
utvecklas som mest, ddr gemensam erfarenhet utgér basen.

Med den personliga erfarenheten i fokus resonerar L3 kring hur tidigare musikalisk erfarenhet
kan ha péverkat den egna undervisningen. L3 siger: "Ja, jag kanske fatt lite bitar hiar och diar som
jag kokat ihop till min egen lilla soppa, pa nagot sitt.” Genom att kronologiskt referera till det
egna ldrandet kommer L3 fram till att tidigare larares undervisningsmetoder kan ha haft en
paverkan pa den egna undervisningen - en erfarenhetsbaserad reflektion. Metoder som skalor,
utantillspel, medvetenhet om ergonomi med mera forekom nér L3 sjélv var elev.

Elever med andra modersmal &n svenska &r vanligt i den kulturskola dér alla ldrarna arbetar. De
erfarenheter som elever bir med sig kan handla om kulturella uttryck, som musik fran lénder dér
eleverna eller elevernas fordldrar har anknytning, sdger L1. L1 har ménga ganger bett sina elever
att ta med en melodi, for att sjédlv kunna ”planka” laten och anvénda i undervisningen. L2
forklarar dock att det inte direkt finns ndgot utrymme att anvinda elevers tidigare erfarenheter i
undervisningen, men att det borde goras mer. Lararna har vid nagot tillfdlle latit elever spela upp
“egen” musik, men sen “blir det inte s& mycket mer med det”, sdger L.2. L1 fortsétter att berétta
och ger ett exempel pa nér elever tagit med sig musik med traditionella stringinstrument fran
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andra kulturer. Musikinstrumentens melodi har kunnat omvandlas till en fiol- eller cellomelodi
att framfora gemensamt.

L1 konstaterar att ”det finns manga elever som har mycket hemifrdn, fran en annan kultur som
man kan ta vara pa”. L2 instimmer med L1 och menar att man borde kunna utnyttja elevernas
erfarenheter mer, men att lararna skulle behdva sitta ner och prata med eleverna och att det idag
saknas ett utrymme for en saddan dialog.

Kulturskolans fordndring och utveckling i tiden adr ndgonting som diskuteras bland lérarna. L1
forklarar att det har hint mycket sedan 1980 -90-talen, dd L1 sjdlv borjade undervisa.
Forandringara &r badde negativa och positiva. Gruppundervisning i kulturskolan &r négonting
som har blivit allt vanligare och den individuella undervisningen frangas i storre omfattning. L1
berittar att flera kollegor for ndgra ar sedan var tveksamma till formen for gruppundervisning,
men att instdllningen tycks ha dndrats, da erfarenheten av gruppundervisning hunnit ikapp. En
utvecklingsfraga inom Kulturskolan &r enligt L1 att arbeta mer med gruppundervisning och dess
fordelar. Att behovsprova individuell undervisning och utgé fran ldrarnas erfarenhet for att hjélpa
eleverna att utvecklas, ser L1 som en mojlig vdg att gd — i framtidens Kulturskola. Att dela
erfarenheter och diskutera pedagogiska fragor, samt om mgjligt nyttja elevers erfarenheter battre
och anvdnda dessa i undervisningen, skulle sammanfattningsvis vara onskvirt enligt de tre
lararna.

4.3.2 Observation

Vi antar att undervisningen i klassorkester till stor del bygger pa erfarenhet, men menar samtidigt
att det genom observationer omgjligen gér att synliggdra erfarenheter pa ett helt rattvisande sitt.
Om vi skulle forsoka skriva ner tidigare erfarenheter vi tror oss se, skulle iakttagelserna bygga pa
vara antaganden. Nedan f0ljer dock ett par “yttre” iakttagelser som noterats under
observationstillfdllena som kan kopplas till temat erfarenhet.

Lektionstillfalle 2 har samma innehéllsliga uppldgg som lektion 1, men upplevs ha en tydligare
struktur, med hénvisning till metodiska val, flyt och ledarskap. Lektionen tycks vara mer
genomténkt och lararna har en tydligare rollférdelning under de moment som behandlas. Genom
att lektion 2 har samma lektionsupplidgg som lektion 1, blir den andra lektionen en slags
repetition, vilket i sig bygger pa erfarenhet.

Under lektion 2 véljer L3 att lyfta fram "tips” som ror elevernas teknik. Tipsen presenteras for
eleverna som nagonting frivilligt som de kan ta till sig om de vill. Ett hemligt erbjudande, fritt att
ta stéllning till sjélv. Lararens tidigare erfarenhet ligger hér till grund for tipsen och troligtvis &r
eleverna ocksd medvetna om ldrarens erfarenhet och kunskap inom &dmnet. Under en av
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lektionerna véljer L1 att lyfta ut en sektion (cello eller fiol) som specialister i varsin del av en lat.
Varje instrumentgrupp far direfter spela sjélva nédr den egna “’specialistdelen” kommer. Det ar
allmint vedertaget att det krdvs erfarenhet for att vara en specialist, dir erfarenheten syftar pa
elevernas tidigare erfarenhet. Vid ett tillfille reflekterar en elev om att det dr svarare att spela om
strdken hélls hart, efter det att L3 instruerat om en mjuk strékfattning. Med andra ord, en
erfarenhetsbaserad reflektion kopplat till elevens egen upplevelse av hur straken ska hallas.

4.3.3 Sammanfattning, tema: erfarenhet

Resultaten under temat erfarenhet visar att elever &r en inspirationskilla, bade for larares
motivation och utifrdn val av innehdll. Tva av ldrarna anser inte att de utbyter pedagogiska
erfarenheter och menar att orsaken &r tidsbrist i kombination med ménga ars arbetet tillsammans,
som skapat trygghet, men ocksa viss stagnation i utvecklingen. En av ldrarna anser dock att det
utbyts pedagogiska erfarenheter regelbundet. Alla ldrare ser att det finns ett behov av samtal om
pedagogisk erfarenhet. Hur olika moment fungerar i undervisningen 4r nagonting som
fortldpande problematiseras i ldrargruppen, for att undervisningen ska utvecklas.

Det framkommer i resultatet att formen klassorkester och metodiken som dir anvénds, har
formats genom gemensam erfarenhet och inspiration frin andra undervisningsformer och méten.
Flera av lararna anser att elevers erfarenhet ir en resurs som kan anvéndas i undervisningen, men
att tidsbrist ar ett hinder, eftersom det inte finns utrymme for en sddan dialog med eleverna. En
av ldrarna forklarar att gruppundervisning i kulturskolan blivit allt vanligare och att synen pa
larande 1 grupp idag dr mer positiv, dn var det var for 20-30 &r sedan. Under obervationerna
framkom att klassorkesterundervisning bygger mycket pa erfarenhet, men vi kan omdojligen
genom dessa faststélla i vilken grad erfarenheten paverkar undervisningen.

Nir tva lektioner med samma innehall halls efter varandra, drar vi slutsatsen att den andra
lektionen ar battre. Den erfarenhet som ldrarna tar med sig fran lektion ett, tycks alltsd gynna den
kommande undervisningen utifran flera aspekter, si som ledarskap, metodik och struktur.
Genom att anvinda sin egen erfarenhet och delge eleverna tips, anvinds lararens erfarenhet som
en motivation for eleverna. Resultaten visar slutligen pé att lérare ibland gor eleverna till
’specialister”, dér elevers musikaliska erfarenhet fokuseras, vilket troligtvis ger positiva effekter
som stolthet och reflektion hos eleverna.
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4.4 Tema 4 - Respons

Begreppet respons syftar till det utbyte som sker mellan ldrare, men ocksa det som sker mellan
elever och larare.

4.4.1 Intervju

Formégan att vara lyhord och tydlig &r tva egenskaper som L3 anser avspeglas genom
direktrespons fran elever i arbetet med klassorkester. Responsen blir ett “kvitto” pa om
undervisningen fungerar eller inte och det gar snabbt att avgdra om eleverna uppfattat
instruktionerna, sdger L3. Nar eleverna borjar spela blir statusen tydlig och det &r létt att fa en
uppfattning om hur tydliga instruktionerna har varit. Med status menar L3 inte bara musikalisk
niva, utan dven elevernas entusiasm. Det gér att se om de &r i sin egen varld eller om de foljer
med. L3 sdger ocksé att det blir tydligt vilka som uppskattar undervisningen eller om det finns
missndje, samtidigt som forankringen mellan instruktioner och praktik synliggdrs. L1 menar att
klassorkestern ofta genererar en positivt kénsla bade for larare och elever och att det ddrav ocksa
finns forvantningar. L1 anser att negativa forvantningar fran larare inte dr ovanligt, men att de
bor undvikas, dven om ett forsta mote med nya elever kan innebdra provokation eller annan
negativ attityd. Att inte bemota attityden och att istdllet vdlja att uppfatta eleverna mer neutral,
innebér ofta ett samforstdnd, dir en relation kan byggas upp mellan bade lérare och elever, vilket
kan gynna ldrandeprocessen. L1 utvecklar sina tankar:

Som ldrare maste man verkligen se dver den forsta aggressiva attityden att
man inte gar pé det, inte reagerar alls pa det. Allts, man fér ju sdga om man
blir krankt eller sa, det far man ju séga, men man ska inte ga pa eleverna och
forsoka ge tillbaka eller trycka ner ndgon. Det funkar inte.

Léararens forhéllande till elever, i relation till respons dr en aspekt, men det finns ocksé en annan
aspekt: respons kollegor emellan. L1 sdger att de inom larargruppen medvetet valt att dela upp
ansvaret under lektionerna och att det dr en bidragande faktor och mdjlighet till respons. Den
larare som har en ledarroll ansvarar for att dela ut uppgifter till sina kollegor. Metoden innebéar
att pedagogerna agerar olika och pé sa sitt kan ta del av varandras pedagogiska idéer, enligt L1.
Genom att ha en biroll i undervisningen kan man léra sig av sin kollega och ocksé ge varandra
kritik efterat, fortydligar 1. Huvudskillnaden mellan att arbeta sjdlv och med en larargrupp ar de
nya idéer som skapas och responsen som uppstir, menar L1. Aven mdtet med praktikanter
forklarar L1 &r en kélla till inspiration. Det hénder att de inom lérargruppen ger varandra
respons. Men den dr mest positiv, tilldgger L1 och séger: vi dr vildigt snélla mot varandra”. L1

30



forklarar att det kan vara en forsiktig stimning vid responstillfillen, en stimning som séllan leder
till konstruktiv kritik. L1 menar att det finns en stor uppskattning och positiv kinsla mellan
kollegorna och hénvisar till deras olika erfarenheter och styrkor. L1 utvecklar:

Vi har lite olika infallsvinklar musikaliskt. Den ena &r valdigt klassisk och den
andra dr som jag da, lite mera at improvisationshéllet och det mérks i sittet
som man dr som larare, men det dr bara positivt att ha de olika infallsvinklarna
till musiken.

Till skillnad fran L1, upplever L2 inte att ldrarna ger varandra respons pa undervisningen i ndgon
storre omfattning. Anledningen till varfor det inte forekommer, tror L2 kan bero pa de ménga ér
som kollegorna har arbetat tillsammans och att de kdnner varandra vil. L2 medger dock att det
skulle vara bra om det fanns utrymme for mer respons. Det hinder att vi larare uppmarksammar
varandra nér ndgon gor ndgonting bra, sdger L2 i likhet med L1. L2 anser dock att upplyftande
kommentarer inte dr det som utvecklar en ldrare, utan menar att kommentarer som skulle
behovas snarare kan vara: ”du kunde ha gjort sd hér istéllet”. Den typen av kommentarer ar
utvecklande och skulle uppskattas, menar L2.

Att uppmirksamma och prata om pedagogiska utmaningar och metoder anser bade L1 och L2 dr
nagonting positivt. Vid frdgan om det kan vara kénsligt att ge varandra kritik géllande metoder
och arbetssitt, svarar L2 att det inte skulle vara det. L2 fortydligar att det troligtvis inte skulle
vara det for ndgon av de andra ldrarna heller. I dagsliget ar det mer fokus pd gemensamma
stillningstagande och tankar om hur ldrarna kan hjélpa elever med svarigheter, &n pé respons pa
varandras undervisning. Responsen fran eleverna &r nésta enhélligt positiv, framhéller L1 och
L2. L2 forklarar dock att responsen oftast inte kommer spontant, utan att eleverna sager att det &r
roligt nér lararna fragar, men att det ar “svért att f4 konstruktiv kritik frén elever darfor att de tror
nog att man ska bli ledsen om de séger att det hér tyckte jag var trakigt.”

Eleverna tycks ha en positiv instédllning till ldrarna fran Kulturskolan och L1 sdger att manga
’stoltserar” vid sin ldrare infor kamraterna. Vi &r den positiva ldrarskaran som inte beddmer
eleverna efter kunskap utan efter andra positiva virden och “det &r ju det som &r malséttningen
med det hela!”, sdger L1. L2 fordjupar sitt resonemang om elevrespons och forklarar att en del
elever dr bra pa att sdga till nir de inte hinger med i undervisningen, medan andra aldrig séger
till. Nagra av de elever som séllan ber om hjilp vill inte att lararna ska veta att de inte hanger
med. De nojer sig med att vara med lite och “’bara hdnga pa liksom och sa far det ga som det
gér”, forklarar L2. L2 utvecklar: ’de vill bara va en liten skugga. De vill va med men vill inte
lagga [...] stort arbete och de kan ju fa vara med &nd&.”
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Berom fran foréldrar forekommer ocksa. L2 sédger dock med skepsis att det 4r mérkligt, eftersom
fordldrarna egentligen inte har nadgon inblick i undervisningen. Ingen av de andra lararna nimner
fordldrarespons och viljer inte heller att utveckla elevresponsen ytterligare.

4.4.2 Observation

Under lektionen anvénds beloningsord som “bra”, ”fint” i begrinsad omfattning och ldrarna
kommunicerar sparsamt verbalt med varandra. I relationen lérare och elev tycks rollerna vara
tydliga. Lérarna instruerar, leder eller korrigerar eleverna och vid ett fétal tillfallen stills 6ppna
frdgor som “hur kdnns det” eller ’ska vi prova att spela laten utantill?”, dir eleverna i helgrupp
far sdga svaret rakt ut. Fa elever véljer att svara och ndgon elev svarar pad mer dn en fraga.
Elevinflytandet under lektion 2 &r begrinsat. Under den sista lektionen som vi observerade
uppfattade vi att ldrarna gav mer berdm. L2 utmérkte sig genom att ge celloeleverna berdm i
borjan. En gang i borjan av en lektion var det en elev som utbrast “Det gick ju jittebra!” efter att
alla spelat en 14t tillsammans med hela gruppen.

4.4.3 Sammanfattning, tema: respons

Resultaten visar att lararnas sitt att agera, avspeglas i direktrespons fran elever genom hur vil
instruktioner uppfattas och genom entusiasm for undervisningen. Lararna menar att eleverna ér
positivt instdllda till klassorkesterundervisning, men forklarar samtidigt att rollfordelningen ar
tydlig mellan elever och larare. Elevinflytandet &r begrinsat. Den respons som elever framhéller
ar ofta foranledd av ledande fragor, men visas ocksd genom entusiasm infér och under
lektionerna. Nagra elever dr tydliga med att frdga om hjélp, medan andra vill délja nér de inte
forstdr. En av ldrarna framhéller att det finns forvéntningar fran bade elever och lérare, och att
dessa bor bemotas neutralt, for att ldrandeprocessen ska kunna utvecklas positivt.

Responsen mellan ldrare ar begrinsad. En av ldrarna anser att kollegornas tydliga (ledar)roller
bidrar till att respons &r mojligt, eftersom de “passiva” ldrarna kan ta ett steg tillbaka. De tva
andra ldrarna menar dock att respons, kollegor emellan, fér for lite utrymme, med héanvisning till
tidsbrist och trygghet i gruppen. Positiva kommentarer &r den respons som alla ldrare upplever
att de ger varandra. En ldrare delger att konstruktiv kritik p4 undervisningen dock skulle vara
mer utvecklande. Idag dr det mer fokus pa problemldsning och mindre pé respons. Beloningsord
anvénds 1 begridnsad omfattningen och lararna kommunicerar sparsamt verbalt.
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5. DISKUSSION

I diskussionskapitlet diskuteras och bearbetas resultaten utifrdn teoretiska utgangspunkter och
tidigare forskning. Efter den analytiska delen foljer en kortare beskrivning av arbetets relevans
for var utbildning och vért framtida yrkesliv, samt forslag pé vidare forskning. Resultaten skulle
kunna bidra till kunskapsutveckling inom kulturskolan.

5.1 Resultatdiskussion

Vi har, med resultatet som underlag, valt att dela in resultatdiskussionen i f6ljande sex
underrubriker: Sociokulturellt ldrande, Struktur och pedagogiska samtal, Metoder i
klassorkesterundervisning, Variation, med erfarenhet som grund, Erfarenhetsutbyte och
forebilder och Slutdiskussion.

5.1.1 Sociokulturellt lirande

Sociokulturella teoretiker brukar framhéva att ldrande ar situerat. Alltsa ”vara pa riktigt” eller i
alla fall goras s autentiskt som mojligt. Nar L3 tar ut en sekvens fran en av latarna och beréttar
att de ska Ova den infor konserten senare under dagen, édr det en 6vning som befinner sig néra en
autentisk situation. L1 ger eleverna uppmaningen att tdnka pa hur de ska std och vara infor
konserten. Eleverna vet att de kommer att géra samma moment senare under dagen, d& pé en
scen, infor en lyssnande publik. Lararna och eleverna har en gemensam forstaelse for vad den
kommande konserten innebér och tack vare den autentiska forberedelse som momentet innebér
far instruktionerna en djupare betydelse. Det situerade ldrandet é&terfinns béde under
forberedelserna och pa konserten. Genom att ldrarna anvinder sig av konsertformen i
undervisningen synliggors lararnas insikt om situationens betydelse for larandet.

Vi anser att undervisningsformen klassorkester utgér fran ett situerat ldrande genom dess
praktiska och autentiska karaktir. I klassorkestern 6var eleverna praktiska fardigheter som kan
anvéndas i andra musikaliska sammanhang. Gruppen anvénds som en resurs och hjélper eleverna
att utvecklas mot ett gemensamt mal och stirker dven individuella kvaliteter genom att styrkor
och svagheter terfinns i hela gruppen, vilket &r ett distribuerat ldrande. Som tidigare nimnts
forklarar Dysthe att kunskap finns distribuerad bland méanniskor i en grupp och att kunskapen ar
uppdelad, vilket innebér att larandet &r socialt (2003, s. 44).

Efter flera av de observerade lektionerna samtalar lararna om foregéende lektion, dels utifran
elevbehov men &dven rorande planering. Samtalen dr ytterligare exempel péd ett distribuerat
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larande, d& de intar en intersubjektiv syn pa lektionsinnehéllets mening. Ur ett sociokulturellt
perspektiv finns forestdllningen att tdnkande har en kommunikativ och kollektiv karaktir
(Wallerstedt, 2010, s. 12). Genom en kollektiv process tar ldrarna beslut angdende val av
material och lektionsinnehéll infér kommande lektioner. De tar del av varandras tankar och
uppfattningar, vilket kan betraktas som ett sociokulturellt forhéllningssatt.

Vad vi kunde uppfatta gav ingen av ldrarna respons till varandra pa undervisningen. De varken
uppmuntrade varandra eller ifragasatte nagon enskild insats fran foregdende lektion, dock
forekom kritiska reflektioner réorande moment.

5.1.2 Struktur och pedagogiska samtal

Var upplevelse av det andra lektionstillféllet, i jimforelse med det forsta, ar att lararna generellt
har fler genomtinkta Overgdngar mellan momenten, att ldrarnas roller ar tydliga samt att
lektionen har ett hogre tempo. For oss verkar det som att ldrarna finjusterar utforandet av
momenten och anpassar metoderna efter vad som fungerar respektive inte fungerar. Momentens
genomforande kénns under den andra lektionen genomténkta och lérarna ger tydliga forklaringar.
Under intervjuerna uttryckte flera av lararna en 6nskan om att lyfta frgor om undervisningen,
men ocksd att ge varandra kritik for att sjdlva kunna utvecklas. Tiden mellan och efter
lektionerna hade kunnat vara ett mojligt tillfalle f6r sammanfattning av tankar och idéer och tid
for att fokusera pé hur de olika momenten fungerade.

Var reflektion av grupp 3 &r att den dr rorigare &dn de tva forsta. Lararna har inte lika tydliga
roller och verkar inte heller helt ha bestimt vilken repertoar de ska anvédnda. I och med att
planeringen tycks lite 16sare ges mer utrymme for elevinflytande. Jamfort med de tva andra
lektionerna stiller ldrarna fler fragor till eleverna och det finns ett storre utrymme for dialog. Det
forekommer att det ges parallella instruktioner till de olika sektionerna under lektionen, vilket
dock tycks fungera val.

Vid ett flertal tillfdllen betonar ldrarna vikten av att undervisningen ska vara rolig for eleverna,
vilket gar i linje med Lindgrens resonemang (2006) om synen pé estetisk verksamhet. Vidare
menar Their att individens egen vilja och motivation att ldra, dr betydelsefull for att uppna ett
lyckat resultat (s. 17). Gladje kan vara en motivation for bade elever och ldrare. L3 forklarar att
konserter kan vara ett sitt att motivera elever, vilket i sig kan skapa positiva mal.

I intervjuerna framkommer det att l4rarna har ett behov av mer tid tillignad pedagogiska samtal.

Gustavsson skriver att frdgor av pedagogisk karaktér inte ges tillrickligt med utrymme,
diskussionerna tenderar snarare att handlar om praktiska problem (2006, s. 14). Zimmerman
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Nilsson tar ocksa upp lérarnas tidsbrist, dar pedagogiskt arbete inte far tillrickligt utrymme i
relation till praktiska eller administrativa problem (2009, s. 7). L1 och L2 forklarar att de tidigare
tagit upp pedagogiska fragor pé sina arbetsplatstraffar, men att initiativet rann ut i sanden pa
grund av tidsbrist. Enligt ldrarna kvarstar dock behovet av att diskutera och dela pedagogiska
erfarenheter med varandra. Lérarna har olika uppfattning om hur deras pedagogiska erfarenheter
delas inom gruppen. Sett ur ett sociokulturellt perspektiv skulle en trolig vég till en 16sning av
problemet kunna vara just en 6kning av schemalagd tid for kollegialt, pedagogiskt arbete. En
sédan forandring skulle mdjliggora en effektiv utveckling av metoder och lektionsinnehall.

5.1.3 Metoder i klassorkesterundervisning

Utifran sammanstéllningen av intervju- och observationsmaterial vill vi pasta att ldrarna har fyra
huvudfokus i undervisningen: Gehor, séng, rorelser och noter. Lérarna uttrycker att
klassorkersterundervisningen inte huvudsakligen fokuserar pé att lara ut ett instrument. De menar
att fokus snarare ligger pa ett brett musikaliskt plan, dér instrumentspel ir ett sétt att fa eleverna
intresserade av musik. Strékinstrumenten ar ett av de medierande verktyg som anvénds for att
utveckla grundldggande musikaliska férdigheter som exempelvis puls, rytm, dynamik och gehér.
Utifran den insikten skulle man kunna péstd att klassorkersterundervisning dr en blandning av
traditionell klassundervisning i musik och instrumentalundervisning i grupp.

Lérarna betonar under intervjuerna att undervisningen till stor del bygger pa gehdr. Zimmerman
Nilsson refererar till Nielsen (2006) som delar in musikdmnet i olika aktivitetsformer. Gehor
ingdr i aktivitetsformen perception som har med lyssnande att gora (2009, s. 37). Hirmning 4r,
likt gehor, en dterkommande metod i den observerade undervisningen. Harmning dr en slags
reproduktion, vilket &r ytterligare en aktivitetsform som Nielsen tar upp i sin forskning (2009, s.
37).

Mycket av klassorkesterundervisningen bygger alltsd pd reproduktion och perception. Under
lektionerna gar lararna igenom olika moment som oftast har sin utgadngspunkt i just hdrmning
och gehdrsspel, ddr ett exempel pa ett moment som vi har sett aterkomma i undervisningen ar
stamstafett. Utifran vara observationer ar var tolkning att momentet &r en 6vning i solospel, puls,
periodkénsla, samspel, teknik och tdlamod. D& Gvningen inleder varje lektion ser vi dven att
staimstafetten kan fungera som en trygghet for eleverna, samtidigt som det blir en uppvarmning
och en naturlig start pa lektionen. Genom att alla elever maste fa sitt instrument stamt, blir
stamstafetten som moment nagonting som engagerar, aktiverar och involverar alla elever. Den
sociokulturella beskrivningen av momentet blir att liraren anvéinder instrumentet som ett
medierande verktyg och repeterar tills alla elever i sin takt approprierat kunskapen.
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Léararna uttrycker att de medvetet pratar sa lite som mojligt och att de istédllet ger instruktioner
genom att visa. Resonemanget ligger i linje med den forskning som Zimmerman Nilsson skriver
om, att “forevisande dr en mer effektiv musiklararteknik &n verbal instruktion” (2009, s. 4).

I Kklassorkesterundervisningen anvédnder ldrarna fargnamn till strdngarna, istdllet for de
traditionella bokstavsnamnen. Vi upplever att eleverna har tagit till sig (approprierat) metoden
vil genom att de tycks folja med i undervisningen. Att ldrarna sdger strdngarnas fargnamn
alternativt sjunger dem pa respektive ton, till ackompanjemang av piano, kan bidra till att
eleverna forknippar tonerna med férger. Genom att anvénda bilder via OH far eleverna ett
visuellt intryck av noterna och deras farg. Anviandningen av OH kopplat till notldsning ger
forhoppningsvis eleverna en tydlig koppling mellan teori och praktik. Nér ldrarna kombinerar
notskrift med fargsystem via OH och rorelser for att visa vilken strang eleverna ska spela pa,
samtidigt som de sjunger tonerna med fargnamn, presenteras samma information, men pé ett
varierat sitt.

Intervjuer och observationer visar att sdng anvinds i undervisningen pa ett integrerat sétt, ofta i
kombination med rorelse som ett komplement. Var generella erfarenhet av kulturskolans ovriga
gruppundervisning &r att sdng inte anviands i samma omfattning som i klassorkesterundervisning.
Alla lararna i denna studie ser sang som en sjilvklar metod i undervisningen och forklarar att de
hela tiden utgar frén sang, for att alla elever ska kdnna sig delaktiga. S&ng blir, som vi ser det, ett
naturligt sétt att uttrycka sig for eleverna, eftersom alla har erfarenhet av sang, da den egna
rosten gar att relatera till. Vi upplever i likhet med lararna, sdngen som en naturlig metod att
anvénda i undervisning, gdrna som ett forsta steg till att ldra sig en ny lat, for att skapa trygghet
(igenkdnning) genom en kravlds inging och instéllning att “alla kan”. L1 uttrycker att alla elever
har potential att sjunga i och med att sdngen i klassorkesterundervisning inte utgér ifrn kvalitén
pa elevernas sangrost, utan snarare fran gemenskap och “ljudandet”, vilket blir ett led i larandet.
Metoden ses alltsd som en del av en social praktik, som ocksé gor eleverna aktivt delaktiga i
undervisningen oavsett (sdng)niva.

Sang kopplas, som ovan ndmnts, ofta ihop med rorelser. L2 pratar om att de tidigare haft en
rytmikpedagog som arbetat med eleverna och att resultaten dd blev markbart “béttre”. Idag
saknas rytmikkompetens i larargruppen, men ldrarna har dnda valt att fora in rorelsemoment i
undervisningen, eftersom eleverna bade uppskattar och tycks léra sig ldtarna snabbare dé sang
och rorelse kombineras. Zimmerman Nilsson (2009, s. 4) sammanfattar Shulman som anser att
larares dmneskunskaper dr viktiga, eftersom det ar av betydelse att vara kunnig inom dmnet for
att kunna ldra ut. Att se kvalitéer, men inte kunna utveckla dem, &r ett exempel pé hur larare kan
begrinsas av sina egna admneskunskaper. Lirarna kan inte gd vidare och utveckla
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undervisningsmetoden (med sédng och rorelse), innan de sjilva har en djupare forstaelse for (i
detta fall) rytmikmetoden. Slutsatsen dr att blivande ldrare skulle ha nytta av goda kunskaper i
rytmikmetod vid arbete med gruppundervisning.

5.1.4 Variation, med erfarenhet som grund

Vi vill poéngtera att i presentationen av studiens resultat har vi tagit upp de metoder vi uppfattat,
men att vi antagligen inte nimnt alla metoder som anvindes eftersom det skulle krdva en mer
utforlig studie 6ver en langre tid. Alla tre ldrare ar ense om att elever lar pé olika sétt och att de
som ldrare vill formedla mdjligheter och variation 1 wundervisningen, eftersom
uppfattningsformaga och mojligheten att tillimpa kunskap kan skilja sig at mellan elever. Att
kombinera olika metoder tror L1 och L2 dr bra, vilket gar att relatera till Marton och Pang (2005)
resonemang om att ldrare intuitivt anvinder olika metoder for att variera undervisningen,
“eftersom undervisning och larande forutsatter variation” (Zimmerman Nilsson, 2009, s. 153).

Efter observationer ser vi att ldrarna varierar undervisningen och anpassar metoderna efter
omstindigheterna. Vi vill framhédva att det omdjligen gér att skilja pé ldrarnas intuitiva val och
alla medvetna metodiska stillningstagande efter ett fatal observationstillfillen och intervjuer.
Lérarnas variationer i undervisningen bygger mycket pa erfarenhet, vilka ofta skapas i1
klassrumssituationer, skriver Zimmerman Nilsson (2009, s. 7). Erfarenhet dr ocksa den
erfarenhetsbakgrund som varje enskild pedagog har med sig, via utbildning, jobb och liknande
referenser. Hanken och Johansen (1998) menar att lararens bakgrund formar sittet att undervisa,
men ocksa att musikdidaktiska val baseras pa erfarenhet (Zimmerman Nilsson, 2009, s. 26).
Nielsen (2006) anser att musik &r ett &mne som har tre dimensioner: vetenskap, hantverk och
konst, déir de olika delarna alla &r véirdefulla for musikdmnet (2009, s. 25).

Under intervjuerna framkom att ldrarna betraktar sina egna och andras erfarenheter utifran ett
liknande synsitt, dir de viljer att betona styrkorna hos varandra, men ocksa att relatera till
tidigare erfarenhet utifran genre eller tidigare musikalisk bakgrund. L1 forklarar att kollegornas
styrkor bidrar till olika infallsvinklar pa undervisningen. “Den ena dr mer klassisk och den andra
ar som jag da, lite mera at improvisationshallet och det mirks i séttet som man ar som lérare”,
sdger L1.

5.1.5 Erfarenhetsutbyte och forebilder

Ett exempel pd nédr en elev befinner sig i den nédrmaste utvecklingszonen med hjilp av
scaffolding dr da L2 frdgar en av celloeleverna i fortsdttningsgruppen: “Och vad gor vi nu?”,
varpa eleven lyfter straken tillbaks till froschen och fir berém av den undervisande L2. Eleven
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kopplar ihop rétt rorelse med tecknet for omtagning. Genom att ldraren agerat medierande
redskap har eleven approprierat kunskapen, alltsa tilldgnat sig informationen samt tagit del av
lirarens erfarenhet och gjort den till sin egen. Ovningen ger den enskilda eleven en ny erfarenhet
genom en praktisk handling. Det ger dven de andra eleverna en mojlighet till
erfarenhetsskapande.

Sa som 1 foregaende exempel fanns det manga tillfdllen dér lararnas anvindande av berom och
uppmuntran fungerade som ett redskap for att fa elever att befinna sig i den nirmaste
utvecklingszonen. Till exempel véljer L1 vid ett tillfdlle att bendmna eleverna som specialister da
eleverna delats i tva grupper med skilda uppgifter i laten de ska spela. Genom uppmuntran och
berdm nés framgang i undervisningen, menar Ferm i sin undersdkning (2004), refererad av
Zimmerman Nilsson (2009, s. 9). Nar L1 beskriver elevernas liarande av varandra som en
naturlig del av ldroprocessen, ger L1 indirekt en beskrivning av den ndrmaste utvecklingszonen.
L1 berittar om da elever, trots missad information i undervisningen, kan genomfora det aktuella
momentet tack vare att titta pad hur kamraten vid sidan gor. Genom att eleven uppmuntras till
larande av ndgon annan i dess omgivning forflyttas elevens kunskapsgréns.

Under intervjuerna talar ldrarna om anvidndandet av forebilder i undervisningen och menar att
forebilder kan vara allt ifran en idol till kamrater som besitter mer kunskap. Dessa forebilder kan
hjélpa eleverna att utvecklas i den ndrmaste utvecklingszonen. Marner (2005, s. 31) skriver om
forebilder och dess vikt i kreativa processer, att kreativitet och lirande ibland &r samma sak, da
skapande och kunskapande ligger nédra varandra. Diskussionen om betydelsen av forebilder i
kreativa processer kan darfor dven appliceras pa laroprocesser. Om en forebild dessutom kan
styrka elevers motivation att lira, anser vi att anvindningen av forebilder i undervisningen pa
alla sétt gynnar ldrandet.
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5.1.6 Slutdiskussion

Vi har i detta kapitel analyserat resultatet med hjilp av teorier om sociokulturellt ldrande och
relevant tidigare forskning. Genom att besvara fragestillningarna: hur larare resonerar kring val
av undervisningsmetod i relation till klassorkesterundervisning och vilka eventuella skillnader
och likheter som framkommer i deras resonemang, samt synliggjort undervisningsmetoder i
undervisningen, har vi uppfyllt studiens syfte.

Syftet, att ur ett sociokulturellt perspektiv undersdka hur tre larare inom kulturskolan resonerar
kring och arbetar med undervisningsmetoder, dir ldrarnas tillvigagingssétt i den didaktiska
verksamhet fokuserats, har konkretiserats genom en tematisering i fyra omraden. Tema metod,
larande, erfarenhet och respons, har bearbetats i relation till tidigare forskning och teoretiska
utgdngpunkter. Tema metod, erfarenhet och respons far framforallt tyngd genom
forskningsomradet musikdidaktik, dar forskningen stodjer flera av véra resultat. Enskilda
metoder lyfts fram som fordelaktiga och ldrares &mneskunskap i kombination med erfarenhet
visar sig ocksa paverka undervisningen pa olika sétt. Tema larande kan hérledas 1 teorikapitlet
diar Vygotsky, Dysthe och Siljo behandlar det sociokulturella ldrandets olika aspekter.
Kreativitet och forebilder som Marner skriver om ror i synnerhet larande- och erfarenhetstemat.

Resultaten visar bade skillnader och likheter i ldrarnas resonemang. Efter att ha bearbetat de
resultat som vi fatt fram genom var datainsamling, kan vi se att det har varit léttare att se likheter
an skillnader i ldrarnas resonemang. Detta tror vi beror pd att den lérargrupp vi har valt att
studera har jobbat lénge tillsammans och har utvecklat undervisningsformen klassorkester, i viss
man fran grunden. Det dr endast vid nigra enstaka tillfdllen ldrarna har helt skilda &sikter. Det
tydligaste exemplet handlar om lararnas skilda syn pd huruvida de delar med sig av pedagogiska
erfarenheter eller inte. Utifrdn observationerna och intervjuerna har vi kunnat dra slutsatsen att
de tre ldrarna &r véldigt samspelta och lyhorda mot varandra. De 4&r mana om undervisningens
kvalitet och jobbar stindigt med att utveckla metoder som kan gynna elevernas lirande i
praktiken.

5.2 Metoddiskussion

Metoderna vi valt for insamlingen av data har varit fordelaktiga i den bemarkelsen att vi fatt fram
ett omfattande material som hjédlper oss att uppfylla studiens syfte och besvara aktuella
fragestdllningar. Efter att intervjuerna genomforts reflekterade vi dver om ett introducerande
samtal med ldrarna hade varit fordelaktigt. Samtalet hade kunnat skapa en intersubjektiv
forstaelse for (undervisnings)metoder som begrepp, dér vi genom att forankra begreppet metod,
hade kunnat undvika begreppsforvirring for respondenterna. Faran med ett introducerande samtal
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kan dock vara att respondenterna tar del av var tolkning av begreppet och dédrigenom svarar pa
frdgorna utifrén deras uppfattning om véra forvintningar. Ett mojligt alternativ hade dirav varit
att 1ta de tre ldrarna tillsammans samtala om begreppet for att ge dem ett rimligt, tidsméssigt
forsprang for att hinna omvandla informationen till kunskap.

Efter intervjuerna framkom att L1 berdttat om intervju for L2 och L3 och uttryckt att fradgorna
var svara. Var upplevelse ar att bade L2 och L3 tyckte samma sak, d& en av dem kommenterade
frdgornas svarighet under intervjun. Att L1 uttryckte att frdgorna var svara innan L2 och L3
triffade oss, kan till viss del ha péverkat deras instillning och forhéllande till intervjun och
fragorna. Under observationerna upplevde vi att ldrare och elever var avslappnade och forholl sig
naturligt till undervisningen och varandra, trots att tva observanter var ndrvarande i en del av
rummet. Det bor framhallas att ldrarna och eleverna inte kunde undga var nirvaro, vilket
troligtvis paverkade deras forhéllande till situationen. P& wvilket sidtt vi kan ha péverkat
situationen genom var ndrvaro ar diremot omdojligt att for oss att faststilla.

5.3 Arbetets betydelse for musiklirare

Att ingdende studera ldrares arbetssdtt och ta del av resonemang kring undervisning har varit
larorikt och dr ndgot som vi kommer att ta med oss ut i arbetslivet som yrkesverksamma lérare.
Det dr meningsfullt att studera metoder som ldrare anvdnder i sin yrkesvardag eftersom
kunskapen kan bidra till att vi (och andra studenter och ldrare) kan bli mer medvetna om
stéllningstaganden och metodval, utifrdn dess padverkan pad musikundervisning.

Med denna studie vill vi dka lérares medvetenhet om de metoder som anvénds och dela med oss
av kunskapen studien kan medfora. Vi vill ocksé synliggora den tysta (outtalade) kunskap som
larare besitter, da vi dr Overtygade om att ett synliggorande av metoder skulle bidra till en
kvalitetshdjning av undervisningen.Genom att sitta ord pa metoder och kunskaper som kravs och
anviands i ldraryrket hoppas vi kunna bidra till att kulturskoleldrare far en hogre status i
samhdllet.

Som vi skrev i inledningen &r var dnskan dven att den hér studien ska vicka andras intresse for
forskning inom kulturskolan, eftersom vi anser att kunskapen kan bidra till att dven kulturskolans
verksamhet far en hogre status i samhillet. Mer forskning kan underlétta for verksamma larare
inom kulturskolan, men ocksa gynna och intressera blivande instrumentalpedagoger.

Léarares metodval i klassorkester kan kopplas till fragorna: hur, vad och varfor, utifran sarskilda
metoder som anvidnds i undervisningen, samt till praktisk tillimpning och till de eventuella
svarigheter det innebér att undervisa i grupp/klassorkester. Vi ser denna studie som ett led i att

40



synliggora kulturskoleldrares metoder, men ocksd som en del i ett storre sammanhang dar
anvindabara gruppmetoder kan inspirera fler ldrare att utvecklas i sin yrkesroll och vdga utmana
sina nuvarande- samt prova nya metoder i gruppundervisning i musik.

5.4 Fortsatt forskning

Vi ser gérna att forskning om barn och ungas ldrande iestetik dkar. Forskningen kan bidra till en
allmin okad forstaelse for kulturens betydelse, dels for barn och ungas personliga utveckling,
men ocksa for samhéllet i stort. Det dr allmént vedertaget att kulturens stéllning ofta ifrdgasétts i
relation till nytta, bade i media och i skolans virld, till exempel genom estetiska dmnens
forsvagade stéllning. Vi ser darfor att det ar av stor betydelse med fordjupade kunskaper i estetik,
dir kulturens egenvirde och roll i samhillet problematiseras. Kunskapen kan bidra till god
argumentation, som i sig kan stérka kulturens och lérare i estetiska &mnens stéllning generellt.

Vi onskar en fortsatt forskning om ldrares didaktiska val, samt val av metoder, dd vi &r
overtygade om att detta skulle bidra till en undervisning anpassad for fler. Genom samarbeten
mellan forskare och pedagoger kan metoder, pa ett effektivt sétt, arbetas fram for att skapa nya
mdjligheter for individer att tilligna sig kunskap. Med forskning som vilar pa forstéelsen att alla
har olika sétt att appropriera kunskap, kommer fler att kunna finna stimulans i att ldra. I
samklang med Lindgrens forskningsoversikt (2014) menar vi att det finns ett stort behov av
forskning inom kulturskolan pa flera omraden. Fragor som har vickts hos oss, under arbetet med
denna studie, vilka skulle kunna utvecklas i framtida forskning &r till exempel; hur barns
formagor och kompetenser inom estetiska omraden kan utvecklas genom en aktiv utdkning av
estetiska &mnen i skolan, samt vilka effekter pd barns och lérares larande som kan faststéllas
genom tillimpning av “Learning Study” (som utgar frdn variationsteori) i1 kulturskolans
verksambhet.
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5.5 Slutord

O(ut)taliga metoder dr en mangtydig titel och en invit till nyfikenhet och fundering utifrén ett
lasarperspektiv. Att ldrarna sparsamt anvinder sig av verbala instruktioner &r en forklaring, da
det outtalade &r en viktig pedagogisk finess for larargruppens arbetssitt. Genom denna studie har
vi bekantat oss med otaliga metoder och sett att det finns ménga olika végar till malet. Metodik
ar mer dn otaliga undervisningsmetoder, det dr ocksa val som kan vara avgdrande for elevers
larande 1 praktiken.
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Bilaga nr 1

Intervjuguide

Intervjuguiden &r uppdelad i &mnesomradena:
e Metod
e [idrande
e Respons
e Erfarenhetsutbyte

Under intervjun fokuserar vi pd undervisningen i klassorkester och klass/gruppmetodiska

strategier.

Metod

1. Beriitta om din musikaliska och pedagogiska bakgrund och vad du undervisar i.

2. Vilka erfarenheter har format ditt séitt att undervisa? Var hiimtar du inspiration ifran?
Inledande pastaende: Vi ser att ni anvdnder manga olika metoder i er undervisning.

3. Beriitta hur du resonerar kring metodiska val i din undervisning.

a) Vilka fordelar ser du med dina arbetssatt?

b) Ge ett exempel pa en eller flera metoder som forekommer i din undervisning.
¢) Vad vill du att eleverna ska ldra sig under (efter) momentet?

Larande

4. Kan du beskriva nagot eller nagra exempel pa hur du jobbar med lingsiktiga och
kortsiktiga mal i undervisningen?

5. Ett kortsiktigt mal t.ex. vara att liira sig en lit for ett specifikt framforande. Ett
langsiktigt mal kan vara att halla striken ritt, och da gora en 6vning for att na det malet
pa lang sikt.

6. Vad lir du dig av att undervisa i klassorkester?
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7. Har du nigot exempel pa nér eller hur eleverna lir av varandra?

8. Kan du ge exempel pa hur inlidrningen kan skilja sig 4t mellan eleverna?

Feedback

9. Upplever du att ni lirare ger respons pa varandras undervisning?
Om JA: Kan du ge négot exempel?
Om NEJ: Skulle du 6nska att ni gjorde det? Hur skulle det kénnas?

10. Har du nigot exempel pa hur ni far respons frian eleverna pa undervisningen?

Erfarenhetsutbyte

11. Diskuterar ni lirare tidigare pedagogiska erfarenheter?

Om JA: Har du nagot exempel? Tycker du att det finns tillréckligt med utrymme for
erfarenhetsutbyte?
Om NEJ: Skulle du 6nska att ni diskuterade det? Hur skulle det kdnnas?

12. Finns det sitt att arbeta med elevers tidigare erfarenheter?

TACK!
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Bilaga nr 2

Observationsmall
Datum: Observator:
Klass: Amne:
Antal elever: Langden pa lektionen:
Antal ldrare: Observerad tid:
Skiss pad moblering i salen: Fokusera pé:
Undervisningsmetoder
Var ligger fokuset pa i de olika momenten?
Elevinflytande

Anvénds gruppen?
Hur jobbar ldrarna ihop?

Beskrivning av observationen
Forloppet:

Metodet som anviands/uppfattas anvindas:

Reflektioner:
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Bilaga nr 3

Samtyckesblankett

Studiens syfte: Att genom intervjuer och observationer ta del av tre instrumentalldrares
resonemang och tankar kring undervisningsmetoder och ldrande med fokus pé
gruppundervisning.

Jag samtycker hdarmed till att medverka i studien och vet vad studiens syfte dr. De uppgifter som
framkommer under intervjun kommer inte att foras vidare och mitt namn kommer anonymiseras
i arbetet. De uppgifter som framkommer under intervjun kommer att behandlas pa ett sadant sitt,
sd att min identitet inte rojs samt att obehoriga inte kan ta del av dem. Den information jag
lamnar kommer endast anvindas till denna C-uppsats men jag dr medveten om att slutversionen
ar offentlig.

Jag dr medveten om att det ar frivilligt att delta och att jag niar som helst kan avbryta.

Goteborg den .../ ... 2014

Namnteckning Namnfortydligande
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