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Denna studie syftar till att klargéra vilka strategier som anvédnds i1 arbetet med ett
musikalprojekt. Genom att gora en fallstudie, vilken bestod 1 att sjdlva skriva, repetera in och
sédtta upp en barnmusikal, ville vi iaktta hur lirares arbetsprocess ser ut, vilka arbetssétt ldrare
viljer att anvdnda samt i viss man varfor de viljer dessa. Det praktiska arbetet har
dokumenterats med hjilp av processdagbdcker och videoupptagningar, vilka vi analyserat och
dragit slutsatser fran. Ur vért material har vi kunnat skonja monster som vi hérlett till det
sociokulturella perspektivet pa larande. Dessa monster har vi valt att bendmna strategier och
vi har sammanfattat dem 1 tvd Gvergripande strategigrupper, samarbete och lirande. Vi har
dessutom kunnat utlésa att kommunikation ar en viktig komponent i manga av de strategier vi
sett, vilket ocksd gar hand 1 hand med den sociokulturella teorin. Vr forhoppning 4r att denna
studie skall underldtta framtida musikalarbete for verksamma ldrare, samt avdramatisera
projektformen for de ldrare som eventuellt kdnner farhdgor infor att arbeta med musikal.
Vidare vill vi att denna studie skall inspirera andra lararstudenter och forskare att skriva ner
och analysera den kunskap om musikalskapande som finns ute i verksamheten.
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Forord

Musikal ér, enligt oss, en utmérkt vig att ga nar gemenskap och samarbete dr hogprioriterade
mal. Vi har tidigare upplevt att det dr latt att skapa en gemenskapskénsla 1 ett musikalprojekt,
dé alla medverkande dr medvetna om det konkreta mal projektet syftar mot, forestéllningen
infor en entusiastisk publik. Vi anser ocksa att musikal dr en ypperlig chans att f4 anvinda sig
av flera olika kreativa uttryckssitt som till exempel sdng, dans och drama. Framforallt har vi
upplevt att musikalprojekt for med sig en stor gliddje, ndgot vi vill att fler barn och larare skall
fa uppleva.

V1 har valt att gora det mesta av arbetet med musikalen ”En mérklig natt” samt denna rapport
gemensamt. Det praktiska arbetet tog sin borjan 1 att vi alla tre tillsammans spénade idéer och
funderade kring musikalens utformande. Det péféljande komponerandet gjordes enskilt
medan manusskrivandet, repetitionerna och arbetet med forestdllningen utfordes tillsammans.
Vad giller den teoretiska delen har de flesta moment genomforts gemensamt med undantag av
antecknande 1 processdagbicker samt ldsning av litteratur. Analyserande av material och
skrivande av rapport gjordes 1 grupp.

Vi vill tacka:

alla barn 1 barnk6r och sondagsskola for att ni ville vara med och for att ni alltid var positiva,
Sofia Lindroos for ldnet av ’din” barnkor samt for ditt engagemang,

alla sondagsskolelédrare for ldnet av ”era” barn, for er hjélp och gott samarbete,

kompet for att ni stéllde upp och fick det att svinga dnnu mer, samt

Ragnhild Sandberg Jurstrom for handledning och kritiska 6gon.



1 Inledning

I styrdokumentens uppndendemal for grundskolan stir det att varje elev skall kunna "utveckla
och anvédnda kunskaper och erfarenheter 1 s& manga olika uttrycksformer som mdjligt som
sprak, bild, musik, drama och dans” (Lpo94, s. 20) efter genomgangen grundskola.

Musikal dr en teaterform dér séng, tal och dans ingdr och vanligtvis fir scenografi och
scenteknik stort utrymme. En musikals manus och sangtexter grundar sig ofta pa ett litterért
verk och miljéer och rollfigurer &r relativt verklighetstrogna. I och med att musikal &r en
mangfasetterad konstform finns det, enligt oss, patagliga fordelar med att jobba med musikal i
skolan dd det dr mdjligt att integrera olika d&mnen och uttrycksformer. Det ovan ndmnda
uppnaendemalet ar till exempel direkt applicerbart pd musikal som arbetsform:

= spréak innefattas av interpretation, retorik och textforfattande,

= bild kan representeras av kulisskapande och scenografi, och

= musik, drama och dans dr de grundldggande konstformer en musikal bygger pa.
Enligt oss dr mojligheterna att integrera andra &mnen 1 ett musikalprojekt i det nirmaste
odndliga, ytterligare exempel kan vara att praktisera:

= matematik och slojd i dekorbyggande,

= frammande sprak i textoversittningar,

= religion/geografi/samhillskunskap/biologi et cetera i handlingen beroende pé vilket

dmne som behandlas 1 musikalen.

Viéra erfarenheter &r att nir musikal som arbetsform anvénds svetsas gruppen samman, fran
att ha varit enskilda individer till att bli en fungerande gemenskap. Detta sker, enligt oss och 1
enlighet med sociokulturellt tinkande (Dysthe 2003, s. 41-47; Silj6 2000, s. 65-68), genom
att de kunskaper och forestéillningar var och en har ifrdgasitts och vixer 1 motet med de
andras. Musikal fér pa detta sitt fungera, enligt vart sétt att tinka, som en social plattform for
larande. Nér en musikal sétts upp kan alla delta oberoende av alder och forkunskap. Larandet
sker pa flera plan, dels mellan novisen och den mer erfarne och dels 1 novisernas
gemensamma strdvan att nd malet.

Vi som har skrivit foreliggande examensarbete tillsammans ar tre musikldrarstudenter. Tva av
oss skall bli ettdmneslédrare 1 musik medan den tredje blir ldrare 1 musik och matematik. Alla
tre har vi fitt var musikaliska fostran inom olika frikyrkor dér musik, drama och dans &r
naturliga inslag. Redan som barn fick vi ldra oss att std pd scen och att kommunicera via
estetiska uttrycksformer. Detta praglar oss 1 var ldrarambition dédr vi forst och framst vill
formedla den glddje vi sjédlva fétt uppleva genom musiken. Vi anser att musikal dr ett bra
verktyg 1 spridandet av musikens glddje och energi, och valde darfor att fordjupa oss 1
skapandet av en musikal, fran id¢ till genomford forestillning.

Detta examensarbete handlar om vér arbetsprocess 1 ett musikalprojekt, vilka strategier som
anvints och anledningen till att dessa har valts. Examensarbetet bestdr av tvd delar, en
praktisk och en teoretisk. Den praktiska bestar 1 att vi har skrivit, repeterat och framfort en
musikal med en barnkor, medan den teoretiska dr en analys av det praktiska arbetet. I den
teoretiska delen har vi valt att redogora for de strategier vi sett utifrdn var dokumentation. Vi
ar fullt medvetna om att de strategier vi analyserat dr en foljd av den kontext dér studien
genomfordes, med andra forutsdttningar hade valen av strategier eventuellt sett annorlunda ut.

Vi ansag att det fanns for lite forskning vad géller den fullstindiga process som tar sin borjan 1
visionen om att gora en musikal och slutar nir projektet dr fullfoljt och nésta vision tar vid.



Vér forhoppning dr att detta examensarbete skall tydliggéra hur arbetsprocessen ser ut och
vara till gagn for yrkesverksamma lirare och andra musikledare.

Denna studie dr gjord i1 form av aktionsforskning, och objekten for forskningen &r vi sjdlva.
Alla analyser handlar om vad vi som lédrare gjort, men for att underlitta analysarbetet har vi
valt att bendmna oss sjdlva ”Tova, Tura och Tuss”, vilket betyder att vi skriver om oss 1 tredje
person. Vid de tillféllen 1 resultatdelen da vi skriver 1 forsta person syftar vi pd oss i véra roller
som forskare, inte som forskningsobjekt. I diskussionen anvédnder vi oss inte lingre av véra
alias utan overgar till att diskutera handlingar och val utifran att det var vi som gjorde dem.



2 Tidigare forskning

2.1 Presentation av tidigare forskning och annan relevant litteratur
2.1.1 Sprak och kommunikation

”En text man inte har forstitt kan bara framforas halvhjirtat”, menar Dejke (Fagius &
Larsson, 1990, s. 42) och betonar ddrmed vikten av att barnen verkligen har insett och tagit till
sig vad en sangtext handlar om. Det forberedande samtalet infér repeterandet ar ett
grundldggande moment 1 inldrningen, och kan vara ldrorikt och intressant savél f6r den vuxne
som for barnen. Néar ett barn lar sig forstd inneborden av texter ldr det sig ocksd ett
angreppssatt som kan vara till stor nytta dven senare 1 livet. P4 detta sitt laggs grund for
framtida kommunikation och forstaelse av omvirlden (Fagius & Larsson, 1990, s. 40-50).

Dejke skriver vidare om mojligheterna att forstarka den sprdkliga kunskapen hos barn och
framhaller barnkorledarens chans att inforliva nya ord och begrepp 1 barnens kunskapsbank.
Genom musiken fés tillgang till ord och formuleringar som troligtvis inte anvands 1 de sociala
kontexter barnen befinner sig 1, och hon anser att denna sprékliga inforlivning &r “en viktig
motkraft mot den slapphet och den slit- och slangmentalitet som hirskar ocksd pd sprikets
omrade” (Fagius & Larsson, 1990, s. 44).

2.1.2 Motivation och engagemang

Det ar viktigt for alla ldrare att engagera sig 1 sitt yrkesutovande och framforallt 1 sina elever.
Lander, Almius och Odhagen (hinvisade till 1 Tornquist, 2006, s. 13) betonar vikten av
sociala relationer 1 undervisningssituationer. De anser att detta kommer att leda till en god
spiral, dér lararens engagemang smittar av sig pa eleverna som 1 sin tur reflekterar tillbaka
energin och ddrmed inspirerar ldraren till att ge &nnu mer av sin tid och kraft. P& detta sétt blir
bade lirare och elever vinnare av den satsning som borjade 1 ledarskapet.

Aven Fagius och Larsson (1990, s. 113-114) betonar relevansen av att lirare har ett
engagemang for sitt yrke och later det lysa igenom. Detta kan goras pd flera olika sitt, till
exempel genom att viga visa sin barnslighet och sin fantasi, att bygga upp relationer med
barnen genom 6gonkontakt och “att inte alltid ta sig sjdlv pa alltfor stort allvar” (s. 114).
Vidare ar det viktigt att lararen kan repertoaren utantill eftersom barn fort programmerar in
hur musiken later och minns detta ldnge. En ytterligare effekt dr att barnen motiveras till
djupinldrning nér lararen visar att denne tar sdngen och barnens mdjligheter att ldra sig den pa
allvar.

Att pd olika sitt bygga relationer med de ldrande dr ndgot som kan fa stor betydelse for den
kommande processen, vilket Tornquist ndmner i sin avhandling (2006). Forfattaren framhéiver
att en viktig del av ett projektarbete, i till exempel musikalform, r att varje individ blir synlig
(s. 86). I hennes studie har det framkommit att ldraren bor mdéta de ldrande som personer
snarare dn som elever. Detta anses vara en grund for att alla skall kinna ett stort engagemang
for projektet och bli motiverade till att gemensamt arbeta for att nd det 6verenskomna malet.

I Sandbergs studie (hdnvisad till 1 Térnquist, 2006), ndmns gladje och gemenskap med musik
som en viktig aspekt av ldraryrket (s. 14). Forfattaren podngterar vikten av att ldraren ar
deltagande 1 musikundervisningen, att denne dr med 1 gemenskapen genom att sjunga och



spela tillsammans med eleverna, snarare @n att vara en iakttagande auktoritet. Detta
forhdllningssitt kan upplevas som en inspirationskdlla for barnen, och fokuserar pa
musicerandet och glddjen 1 det, framf6r det faktiska presterandet.

2.1.3 Samarbete

Samarbete dr en avgorande faktor vad giller ldrande, konstaterar Ericsson (hénvisad till i
Tornquist, 2006), och resonerar vidare runt begreppet, vad det star for och hur det yttrar sig.
Forfattaren konstaterar att det finns olika former av samarbete 1 larandesituationer, dels elev —
elev, dels ldrare - ldrare och dels elev - ldrare. I det senare fallet bor lararen fungera som en
handledare till de ldrande och skapa de béasta forutsdttningarna for att kunskap skall planteras
och kunna véxa 1 gemenskapen (s. 13, 16).

Vad giller samarbetet mellan ldrare konstateras det 1 Lérarutbildningskommitténs
slutbetinkande (SOU, 1999, s. 57-59) att en ldrare bor ha stor samarbetsférmaga och en
kompetens att skapa och delta i sociala moten. Kommittén betonar att skolans arbete skall
grundas 1 ldrarlag dar flexibilitet och stindig dialog med varandra dr centrala moment. Enligt
dem bor samarbete mellan lidrare fungera pa detta sétt for att en pedagogisk och utvecklande
larandemil;j6 skall skapas.

Ett samarbete mellan ldrare, speciellt ett kreativt sddant, upplevs ofta som energikrdvande och
medfor dessutom merarbete, men dr dnda virdefullt for bade individen och den kollektiva
gemenskapen (Tornquist, 2006, s. 87). De faktorer som framhélls som bidragande till att
kinslan av samhorighet okar dr att lararna far lara kdnna ytterligare sidor av varandra och se
nya talanger inom kreativa omraden, bade hos sig sjdlva och hos sina kollegor. Vidare fér
lararna chans att iaktta varandras arbetsmetoder och reflektera dver sina egna, vilket medfor
att den kollektiva kompetensen utvidgas.

En annan form av samarbete som Andersson, Andresen och Hermansson (2004) tar upp ér det
samarbete som pégar 1 de faktiska ldrosituationerna. De framhéver det positiva med att vara
flera larare som delar pé ledarskapet, ndgot som underléttar arbetet och forldnger de enskilda
lararnas prestationsférmaga och uthallighet (s. 19).

2.1.4 Forberedelse och variation

Kemp och Wrangsjo (Fagius & Larsson, 1990) betonar vikten av att variera latval och
undervisningsmetoder 1 arbetet med barn. Det finns enligt forfattarna flera anledningar till
detta, till exempel att barn har svirare &n vuxna att koncentrera sig och fort blir rastlésa och
darfor behover omviaxling. Eftersom barnen behdver mycket variation och stimulans dr det
ocksd viktigt att lararna dr ordentligt forberedda, med valfylld planering och manga olika
aktiviteter. Med hjilp av denna forberedelse har lararen stor mdjlighet att finga impulser som
barnen sdnder ut och plocka fram den del av planeringen som bist motsvarar det behov hon
avliser hos barnen. Aven for lirarnas egen skull &r planeringen viktig for att ge en sikerhet
och ett sjdlvfortroende infér den stundande uppgiften (Andersson m.fl., 2004, s. 28).

Barnen sjunger 1 hogre tonldge 4n vuxna och hinsyn bor dérfor tas vid komponerande och val
av barnsanger for att det skall vara bekvamt och inte skadligt f6r dem (Andersson m.fl., 2004;
Fagius & Larsson, 1990, s. 59).



Innan repetitionen borjar bor liraren ha tdnkt igenom strukturen av larandesituationen. Vi har
tidigare ndmnt vikten av planering av olika moment men hur lektionen &r tinkt att te sig rent
rumsligt dr ocksé av betydelse. Detta tar Kemp (Fagius & Larsson, 1990, s. 116) upp 1 boken
”Barn 1 kor” dér hon uppmanar ldraren att tinka Gver hur repetitionslokalen ser ut, vilka
mojligheter och begrinsningar den har, samt hur stolarna skall placeras for att utnyttjandet av
repetitionslokalen skall bidra till att repetitionens uppnaendemal forverkligas. Andersson m.fl.
(2004) anser liksom Kemp att placeringen 1 rummet bor tédnkas dver och skriver att ldraren bor
undvika att placera stolar 1 en cirkel. Att ha stolarna 1 denna form innebér 1 och for sig en
fordel 1 och med att alla ser varandra och ldraren, men forfattarna papekar att nackdelarna
overvédger da barnens hallning inte blir ergonomiskt riktig. De anser med andra ord att den
konstanta vridningen av nacken kan orsaka stela muskler som kan ge bade kortvariga och
langvariga problem (s. 26).

2.1.5 Gehorsinlidrning

I boken ”Barn 1 kor” ndmner Fagius och Larsson (1990 s. 128) tvé olika strategier for att ldra
ut en sdng, ndmligen gehorsinldrning och inldrning med hjélp av noter. Vilken strategi som
anvéands dr beroende av vad ledaren prioriterar 1 inldrningssituationen, men dven vad denne
anser kommer att gagna barnen mest pd ldngre sikt. Forfattarna menar att fokus vid
gehorsinldrning ligger pé helhetsupplevelsen medan inldrning med hjélp av noter lagger fokus
pa att inviga barnen i det skriftsprak som Oppnar végen till annorlunda musikupplevelser.
Vidare anser forfattarna att det inte gar att vara utan nigon av strategierna utan att de bor gé
hand 1 hand for en allsidig musikupplevelse och for att kunna ta del av olika former av musik 1
framtiden.

Fagius och Larsson (1990) har lang erfarenhet av arbete med barn i1 kor och hdvdar & det
bestdmdaste att barn har en enorm férméga att minnas genom hdrmning, en férméga som é&r
langt battre d4n vuxnas. Av denna anledning rekommenderar de att hidrmningsmetoden
anvéands 1 inldrningssituationer, da ldraren valt att 1dra ut sdngen pa gehor. En fordel med
metoden r att ledaren med hjélp av den kan ge mycket information om musikens utférande
och karaktér, utan att ta alltfor mycket tid 1 ansprak (s. 128-129). En positiv effekt av metoden
ar att barnen inte av ldraren blir uppmérksammade pa musikens eventuella svarigheter. Nar
lararen visar att den dr Overtygad om hur sdngen skall lita utan att poédngtera vari
svarigheterna ligger kommer barnen smittas av den sjdlvklarhet med vilken sangen framfors
(s. 120-121).

Ett sitt att forstirka den djupa kunskapen med hjidlp av gehorsinldrning &r att ge barnen
tillfélle att lyssna pd sdngerna individuellt, vilket kan ske genom att barnen far med sig en cd-
skiva att lyssna och o6va till hemma (Andersson m.fl., 2004). Detta innebdr att sangen
repeteras 1 sin helhet gng efter annan, och ddrmed blir inférlivad 1 barnens medvetande.
Agnestig (Fagius & Larsson, 1990 s. 119-127) pépekar dock att upprepningen bor paborjas
redan ndr hela koren dr samlad under ldrarens ledning.

2.2 Analytiska begrepp
I framstéllandet av detta examensarbete anvidnde vi oss av nedanstiende begrepp for att

avgrdnsa och tydliggora resultatets innebord. Vi anser att dessa begrepp dr bra da de hjilper
oss att fokusera pé det viktiga och konkret pekar pa fenomenens visentligheter. De anvindes
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ocksé for att vi som forskargrupp skulle ha gemensamma referensramar till de foreteelser och
situationer vi studerade.

Arbetsprocess

Ordet arbetsprocess anvinds 1 virt examensarbete som ett Overgripande begrepp dir vi
inkluderar alla mindre moment, idé¢ — musikalskapande — repetitioner — forestillning, vi anser
maste genomforas for att nd .

Strategier

Med strategier syftar vi 1 denna studie pa de olika arbetssétt en larare anvénder 1 sin strdvan att
na ett sd bra resultat som mojligt. Strategierna ér inte statiska utan varierar beroende av grupp,
omstiandigheter, tidsresurser et cetera. Liraren stiller sig frdgorna nér, var, hur, varfor, och
viljer sedan den strategi som bést motsvarar det konstaterade behovet (Fagius & Larsson,
1990, s. 117).

Nér vi anvinder uttrycket samarbetsstrategier menar vi de olika tillvigagingssatt vars mél &r
att fora gruppen nidrmare varandra och fa den att fungera som en helhet. Begreppet innefattar
diverse strategier som frimjar samarbete mellan barnen, mellan barn och ldrare samt mellan
larare.

Lérandestrategier hor ndra samman med samarbetsstrategier, men dr mer fokuserade pd att
barnen skall tillskansa sig kunskap pd bista sétt och att projektet skall vara forankrat 1 de
styrdokument som ligger till grund for verksamheten. I detta begrepp ryms olika pedagogiska
verktyg sdsom vikten av variation och att anpassa inldrningstempo sé att det passar gruppens
forkunskaper (Fagius & Larsson, 1990, s. 117).

2.3 Problemformulering, syfte och fragestillning

Det finns mycket lite forskning som berdr hur lirare arbetar med musikal. Det gér att finna
litteratur som behandlar de olika momenten (musikskapande, musik-, drama- och
dansinldrning) separat, men ingen som beskriver hur hela arbetsprocessen ser ut, frdn vision
till forestéllning och efterarbete. Vi har upplevt att det finns en avsaknad av sddan litteratur,
och tror att djupare forskning 1 &mnet skulle underlatta for och uppmuntra lirare att anvinda
musikal som arbetsform.

Vi vill underséka hur tre ldrare forhéller sig till de olika moment som ingdr i ett
musikalprojekts arbetsprocess, en process som tar sin borjan 1 idé och avslutas med en
forestdllning. Studiens syfte ar sédledes att undersoka ldrares arbetsstrategier 1 ett
musikalprojekt.

Fragestillning

Vilka strategier anvinder vi som ldrare i arbetsprocessen i ett musikalprojekt?
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3 Teoretiska utgidngspunkter

3.1 Sociokulturellt perspektiv

Vér studie dr grundad 1 det sociokulturella perspektivet pa ldrande och utveckling.
Perspektivets framste forgrundsfigur dr Lev S. Vygotskij (1896-1934). Huvudtankarna 1
denna teori ar att ldrande ar socialt och sker i relationer med andra ménniskor, att aktivt
deltagande dr en grundforutséttning for ldrande och att kommunikation och sprak dr viktiga
verktyg for att larande skall kunna ske (Dysthe, 2003). Forskare som har sin grund i detta
perspektiv menar att lirande inte dr universellt lika, utan att det priglas av den sociala,
kulturella och historiska kontext som omger den lirande. Till skillnad frén de ldrande- och
utvecklingsteorier som tidigare varit rddande 1 stora delar av vistvdrlden, till exempel
behaviourism och kognitivism (S&ljo, 2000, s. 48-64), hdavdar det sociokulturella perspektivets
teoretiker att det inte finns ndgon gréns for hur mycket och hur linge en ménniska kan ldra.
Lérandet 4 med andra ord livslangt och pagir under livets alla skeden, vare sig vi &r
medvetna om det eller inte (Salj6, 2000; 2005).

Det finns flera olika aspekter av kunskap och lirande. Dels maéste fardigheter och forstaelse
for ett fenomen finnas, men dessutom behdvs en insikt om nédr och hur fardigheterna och
forstaelsen skall anvdndas (Saljo, 2000, s. 141). Larande har, enligt det sociokulturella
perspektivet, en situerad natur, vilket innebdr att ménniskan tillskansar sig olika kunskaper
beroende pa vilka sociala, fysiska och historiska forutsdttningar som rdder i
inldrningssituationen (Dysthe, 2003, s. 42-43; Siljo, 2000, s. 128-129). Sél;j6 skriver vidare att
viljan att ldra sig kan paverkas positivt respektive negativt av de omgivande premisserna, de
villkor som é&r satta och den mer erfarnes forvéintningar. Detta kan uttryckas som att den
sociokulturella kontexten har stor betydelse for att larande skall kunna ske med bésta resultat
(s. 132). Skolan ar en plats for ldrande som av tradition dr “en egen vérld”, en institution dir
larande skall ske pa det sétt politiker, styrande och ldrare bestimt. Sociokulturella teoretiker
papekar att denna institution inte alltid utgdér en idealisk kontext for ldrande, utan att fler
sociala praktiker bor implementeras i barnens bildning for att de skall forstd och se vikten av
kunskap 1 storre sammanhang (s. 137, 141).

En viktig del 1 det sociokulturella tdnkandet dr forekomsten av artefakter av olika slag. En
artefakt dr ett externt redskap som minniskan kan anvédnda sig av ndr hon utfor handlingar,
eller ndr hon uppfattar och formedlar sig med omvirlden (Dysthe, 2003, s. 45). Nér
manniskan fods innehar hon inte nagra artefakter, dessa erévrar hon genom samspel med och
iakttagelser av den sociala kontext hon moter. Artefakter kan vara av fysisk eller intellektuell
art, men de har alla gemensamt att de underldttar for ménniskan 1 hennes vardag. Det
viktigaste exemplet pd medierande redskap dr sprdket, som genom sina formedlande och
klargorande egenskaper sammanbinder ménniskor med olika erfarenheter och uppfattningar.
Ytterligare exempel pa artefakter &r minirdknare, noter, fysiska lagar, en spade, logik et cetera
(Saljo, 2005, s. 24-31). Virt att ndmna dr ocksd att ménniskan sjdlv kan ses som ett
medierande redskap, d& ocksa hon kan fungera som ’stod eller hjélp 1 ldroprocessen” (Dysthe,
2003, s. 45).
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3.1.1 Sprak

Spréket dr en av de viktigaste delarna nér vi talar om sociokulturellt 1drande och det dr en
grundldggande artefakt 1 var dagliga kommunikation med vara medménniskor. Att ha ett
gemensamt sprak innebdr att ménniskor kan formedla budskap och erfarenheter till varandra.
Det ger oss ocksd mdjlighet att fi gemensamma referensramar angdende abstrakta och
konkreta foreteelser runt omkring oss, vilket underléttar den interaktion vart samhélle bygger
pa (Sdljo, 2000; 2005). For att forstd larande utifrdn ett sociokulturellt perspektiv delas
sprdkanvindningen in 1 olika funktioner. Tre av dessa dr den utpekande, den semiotiska och
den retoriska funktionen.

Den utpekande funktionen innebér att vi genom spriket har mgjlighet att namnge fenomen
och foreteelser, dels sddant som finns synligt omkring oss, men ocksa abstrakta ting. Siljo
(2000) gor en jamforelse med pekfingret, vilket ocksd kan sdgas vara en utpekande artefakt,
men som har tydliga begridnsningar d& det bara kan beskriva de konkreta ting som é&r
ndrvarande for tillfallet. Det kan dven vara svart att veta exakt vad fingret pekar pd medan
spridket hjélper oss att direkt fokusera pd det som &r viktigt. Det viktigaste med denna
funktion, enligt Siljo, dr att vi med sprakets hjdlp kan bendmna och tolka verkligheten och
dérefter gora jamforelser med andras tolkningar. Genom denna interaktion sker det kvalitativa
larandet.

Den semiotiska funktionen handlar om forhallandet mellan spraket och de héndelser och
fenomen som spraket behandlar (Siljo, 2000, s. 84). Sdljo menar ocksé att denna funktion ar
en viktig kraft 1 spréket som “gor det till ndgot helt annat &n en neutral spegel av omvérlden”
(s. 86). Det hdr innebdr att det ar omdjligt for oss att kommunicera utan att ligga in
virderingar — medvetet eller omedvetet — 1 det vi hor och det vi sdger. Det ligger med andra
ord 1 sprikets semiotiska funktion att virderingar och antaganden formedlas nér vi
kommunicerar med varandra (s. 86). Eftersom det sociokulturella perspektivet bygger pa
interaktion och kommunikation mellan méanniskor dr den semiotiska funktionen, liksom de
andra funktionerna, central och grundlaggande.

Den retoriska funktionen handlar om att vi genom vart sprak paverkar oss sjilva och andra, de
stillningstaganden och attityder vi véljer att géra och ha (Silj6, 2000, s. 89). I praktiken
innebér det att ge en mening at i1 sig neutrala ord, men till skillnad frdn den semiotiska
funktionen ligger meningen hér inte endast 1 att vdrdera utan ocksé 1 att fordndra ménniskors
uppfattning om omvérlden (s. 89). Vi anvédnder retoriken dagligen som ett naturligt verktyg
for att uttrycka var ideologiska Overtygelse och argumentera for den, det kan gilla
presidentval 1 ett av vdrldens storsta ldnder likvél som att ’barn bor éta sallad till maten”.

3.1.2 Motivation och engagemang

Det sociokulturella perspektivet understryker att for att ldrande skall kunna ske behover det
finnas en plattform dir den ldrande kédnner sig accepterad och dédr den ser en poidng med att
befinna sig. Det ar alltsé viktigt att skapa en miljo dir den ldrande kdnner sig hemma och dér
den stimuleras till att delta aktivt, interagera med andra och ifrdgasétta sina forgivettaganden
(Dysthe, 2003; Séljo, 2000). Det bor striavas efter att gruppen dér ldrandet skall ske ar en trygg
plats dir den ldrande “kdnner sig uppskattad bidde som nagon som kan ndgot och som nigon
som kan betyda ndgot for andra” (Dysthe, 2003, s. 38, kursivering 1 originalet). Salj6 (2005)
sldr ocksd fast att motivationen varierar med hdnsyn till hur ménniskor agerar runt den
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larande. For en larare dr det med andra ord viktigt att skapa en milj6 dar kunskap uppskattas
kollektivt och ses som en tillgdng for det gemensamma meningsskapandet, att f4 delta 1 en
saddan grupp dr nog for att motivationen skall véxa.

Vilken motivation barn behdver fa fran en vuxen varierar naturligtvis utifrén social kontext,
barnets alder, typ av uppgift et cetera. Ibland kan en tivling vara rétt metod, andra ganger kan
samarbete vara viktigt och ytterligare andra gédnger kan kénslan av att ’fa vara stor” och ha en
tydlig uppgift vara det som motiverar bast. Det &dr viktigt att samla in s& mycket information
som mojligt for att f4 en helhetsbild av situationen och direfter vélja den motiveringsmetod
som bdst svarar mot behovet (Siljo, 2000).

3.1.3 Kommunikation

Kommunikation dr enligt det sociokulturella perspektivet grunden for allt larande. Genom att
kommunicera, verbalt och icke-verbalt, fir vi, som vi tidigare nimnt, gemensamma
referensramar och del av varandras erfarenheter. Dewey (1859-1952) (hédnvisad till 1 Saljo,
2000) menar att ”Communication is a process of sharing experience till it becomes a common
possession” (s. 105). Kommunikation hjélper oss alltsa, utan att sjdlva ha upplevt ett speciellt
fenomen, att tillskansa oss forstaelse och fa fordjupad kunskap, tills vi anser detta vara lika
sant som om vi sjdlva erfarit det. Ett sdtt att uttrycka kommunikationens uppgift dr att det &r
den som sammanbinder ménniskor och den omgivande miljon redan fran tidiga ar (Tulviste,
1991, hinvisad till 1 Saljo, 2000). Det dr ocksd genom kommunikation, framst icke-verbal,
som sma barn lar sig sociala spelregler, till exempel turtagning, humor och samspel (Sil;jo,
2000; 2005). Nér barnet lir sig att kommunicera blir det mer och mer en del av samhillet,
med borjan 1 familjen, senare 1 forskola, skola och arbetsliv och andra sociala sammanhang vi
som ménniskor véljer att delta i. Kommunikationen 4r med andra ord en stor och viktig del av
det livslanga ldrandet, ty det kommer alltid att uppsta obegripliga situationer som behdver
klargdras och bli begripliga (Liedman, 2001).

3.1.4 Samarbete

Som vi ndmnt tidigare utgar det sociokulturella perspektivet fran att kunskap fods 1 samspel
med andra ménniskor. Dysthe (2003) uttrycker det som att “kunskap konstrueras genom
samarbete i en kontext och inte primart genom individuella processer” (s. 41, kursivering i
originalet). Aven Vygotskij (hinvisad till i Siljo, 2003, s. 85) menar att lirande ir en funktion
av interaktion med andra, och att barns utveckling sker 1 ett socialt ssmmanhang. Det &r alltsa
genom att samarbeta med andra och att delta i en gemenskap som minniskan utvecklas.
Samarbetet fungerar hir som ett pussel dar var och en av deltagarna tillfor viktiga bitar,
erfarenheter och funderingar, som tillsammans bildar en helhet. Nir pusslet lagts kan
deltagarna iaktta monstret och dra nya slutsatser — eller befédsta gamla — som skapar grogrund
for fortsatt larande.

De delar av det sociokulturella perspektivet som tagits upp ovan ér alla olika former av
samarbete (Dysthe, 2003). Varken sprak, motivation och engagemang eller kommunikation
kan existera utan ndgon form av samarbete. Alla dessa foreteelser grundar sig i relationer
mellan ménniskor.
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3.2 Styrdokument

Musicerande och musikskapande i grupp dr dmnets centrala samarbetsform /.../ Dér
utvecklas dven kreativitet och formaga att se och forstd samband mellan detalj och helhet.
Individuell kunskap utvecklas pd detta sétt 1 interaktion med andra till nya
amnesspecifika kvaliteter och blir till fungerande delar av gemensamt musicerande
(Kursplan i musik, 2000).

Trots att orden “ett sociokulturellt perspektiv’’ inte dr ndmnda i de styrdokument vi som ldrare
har att forhalla oss till, kan vi &nd4 ana att de &r priaglade av dessa tankar. Bade laroplanen for
det obligatoriska skolvdsendet och kursplanen 1 musik fokuserar mycket pa vikten av att
interagera med andra, genom kommunikation och samarbete skall barnen vidga sin vérldsbild
och fi fordjupade kunskaper. I Laroplanen for det obligatoriska skolvédsendet (Skolverket,
1994) stér det att eleverna skall stimuleras till att fordjupa sina kunskaper inom olika
omraden, samt att skolan skall inspirera dem till att soka kunskaper inom fér dem obekanta
omraden. Detta anser vi vara i enlighet med det sociokulturella perspektivet, dir det menas att
larare behover verklighetsanpassa sina undervisningsformer sa att det larande som skall ske
blir kvalitativt. Inom ramarna for musikdmnet kan utvecklande moten ske, med det
gemensamma musicerandet som grund. Enligt vart sétt att tinka kan méanniskor med olika
forutséttningar och kulturell bakgrund mdtas 1 musiken och forst f& se de likheter som
sammanbinder dem och i ljuset frdn dessa de olikheter som forhoppningsvis kompletterar
varandra. Detta ligger ocksd 1 linje med sociokulturellt tinkande d& vi uppfattat att moten,
interaktion och ifragaséttningar av forgivettaganden dér &r centrala for att larande skall kunna
ske.
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4 Metodologi

4.1 Kvalitativ forskning

Kvalitativ forskning &r motsats till kvantitativ forskning, vilken ibland ocksd kallas
traditionell eller naturvetenskaplig. I traditionell forskning utgds det frdn att det finns en
observerbar och konstant verklighet, som vi kan forklara med hjdlp av lagar och som
dessutom gér att mita (Merriam, 1994). Utgdngspunkten for kvalitativ forskning 4r en annan,
ndmligen att verkligheten inte dr objektiv. Den kan ndrmare beskrivas som en produkt av ett
samspel mellan méanniskor, och bor ddrmed tolkas istédllet for att mitas. Tyngdpunkten 1 denna
typ av forskning ldggs pa processen och innebdrden, snarare dn pé resultatet. Kvalitativ
forskning &r ett samlingsnamn for de olika forskningsmetoder som anvidnds inom
samhaéllsvetenskaperna. Forskningsmetoderna kan vara differentierade men har gemensamt att
de forst och framst vill forstd inneborden av forskningsféremélet och hur olika delar
samspelar sa att resultatet blir det erhallna, allt enligt Merriam (1994). Gemensamt for dessa
metoder dr ocksd att forskaren tar praktisk del 1 det sociala sammanhang som skall studeras
och att ”datainsamling och analys sker samtidigt och 1 véxelverkan” (National Encyklopedin,
2007). Exempel pé olika kvalitativa forskningsmetoder ér intervju, deltagande observation
och fallstudie.

4.1.1 Fallstudie

Fallstudie dr en undersokningsmetod som utmairks av att den kvalitativt beskriver en speciell
foreteelse, person eller social gruppering snarare &n att kvantitativt beskriva ett storre
sammanhang. Podngen med att gora en fallstudie dr att forskaren kan iaktta flera olika
variabler och hur de samverkar eller motverkar varandra, vilket leder till att undersdkningen
blir mer verklighetstrogen och holistisk (Merriam, 1994, s. 26).

Merriam (1994) nimner fyra egenskaper som karaktéiriserar en fallstudie, ndmligen att den é&r:

= partikularistisk. Detta innebdr som vi tidigare nimnt att metoden har fokus pa en
sdrskild situation. En partikularistisk  undersokningsmetod star alltid i
motsatsforhdllande till en kvantitativ metod dér syftet dr att f& en Overgripande
helhetsuppfattning. I och med fallstudiens begrdansade upptagningsomrade dr metoden
lamplig att anvdnda nédr vardagliga problem och situationer skall analyseras och
utvecklas.

= deskriptiv. Uttrycket innebdr att beskrivningen som ligger till grund for analysen skall
vara omfattande och detaljrik. De deskriptiva dragen i1 fallstudien for med sig att
forskaren fér en bredare bild av fallets komplexitet. Att en studie dr deskriptiv {for
ocksd med sig att forskaren bor strdva efter att 1 sin beskrivning inte vérdera
materialet, utan att redogoéra for skeenden och situationer s detaljrikt och opartiskt
som mojligt. Dock dr detta forhédllningssétt nadgot problematiskt, se avsnittet angdende
reliabilitet och validitet nedan.

= heuristisk. Nér en studie ar heuristisk kan den vidga forstaelsen av det specifika fallet
hos den som tar del av rapporten. En utdkad forstaelse kan innebdra olika saker, till
exempel att “skapa nya inneborder, vidga ldsarens erfarenhet eller bekrifta det man
redan visste eller trodde sig veta” (Merriam, 1994, s. 27). 1 en fallstudie kan det
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framkomma nya variabler som fordndrar synen pa det som undersoks, samt insikter
om varfor det undersokta dr och beter sig som det gor. (Stake, hanvisad till 1 Merriam,
1994, s. 27)

* induktiv. En induktiv undersokningsmetod bygger pa att forskaren drar allménna
slutsatser fran ett enskilt fall. Med andra ord uppstdr slutledningar, infallsvinklar,
antaganden och teorier ur det material och data forskaren har samlat in 1 det specifika
fallet.

Grundldggande for alla fallstudier dr att de dr praxisbaserade, det vill sdga de utgar frdn en
vardaglig situation som av ndgon anledning kénns problematisk. Omkring denna situation
laggs en undersokning upp, vilken forskaren analyserar och drar slutsatser ifran. Detta star i
djup kontrast till den traditionella forskningen dir forskaren utgédr fran en teori och sdker
beldgg for denna. Forskningsresultatet av fallstudien dr menat att leda till en forbéttring av
praxisen sa att andra inte skall behdva se den 1akttagna situationen som problematisk.

Fallstudien har till skillnad frdn exempelvis experiment och surveyundersokningar inga
speciella metoder for materialinsamling och analys. Forskaren ér fri att védlja den metod som
hon anser ldmpligast for att forverkliga studiens syfte och for att kunna besvara dess
problemformuleringar. Dock finns det 1 fallstudier metoder som &r mer vanligt forekommande
an andra, till exempel observation, intervju samt aktionsforskning. Antalet variabler som méts
1 en surveyundersokning &r mycket begriansat medan urvalet dr stort. I fallstudier &ar
forhallandet det motsatta, dir gér istéllet undersékningen pa djupet och studerar méanga, eller
till och med alla, variabler 1 den utvalda situationen (Merriam, 1994).

4.1.2 Aktionsforskning

Aktionsforskning &r i motsats till traditionell forskning praktikerorienterad. Det talas om ett
“bottom-up”-perspektiv dir forskningens syfte formuleras utifran de behov som framkommer
1 vardagliga situationer. I och med detta dr aktionsforskning ett sitt att ndrma sig ett
vetenskapligt forhdllningssitt samtidigt som det dr mojligt att behélla férankringen till de
faktiska yrkesforhallandena (Ronnerman, 2004).

Nir aktionsforskning anvéinds dr forskaren sjilv engagerad i planering, genomforande och
analys av forskningsprojektet (Nationalencyklopedin, 2007). En av filosofen Deweys
grundtankar handlade just om en typ av aktionsforskning som han sammanfattade 1 uttrycket
’learning by doing”. Med detta menas att kunskapen blir béttre forankrad hos den ldarande om
denne sjélv far prova och utforska ett kunskapsomrade &n om kunskapen serveras pa silverfat.
Dewey menar att varje forskare bor se sig som aktor snarare &n askadare (hinvisad till 1
Nationalencyklopedin, 2007).

For att samla och strukturera sitt material finns ett antal olika verktyg som ar brukliga att
anvdanda inom aktionsforskning. Rdénnerman (2004) talar om tre av de viktigaste:
”dagbokskrivande, observationer av vardagen och handledning” (s. 20).

Dagboksskrivande ér ett verktyg som hjdlper forskaren att minnas de olika skeenden och
reflektioner som gjorts under forskningsprocessen. Handelser och reflektioner blir ofta diffusa
och nyansldsa efter kort tid, det &r alltsd av stor vikt att skeenden och funderingar noteras sa
korrekt och detaljerat som mdjligt. Med hjélp av dessa anteckningar kan sedan forskaren ga
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tillbaka och studera processen i ett holistiskt perspektiv. Vidare dr dagboksskrivandet ett sitt
att tydliggora forskarens egen utveckling och att nd djupare insikt om sig sjilv och sin roll i
forskningsprojektet. Den infallsvinkel och problemformulering forskaren utgar ifrén kan
ibland vara endast en konsekvens av det verkliga problemet. I dessa fall kan anteckningarna
tydliggora och belysa vad som &r den egentliga kidrnan 1 forskningsprojektet, med andra ord
identifierar anteckningarna problemet.

Observation anviands hédr som ett vitt begrepp som innefattar olika former av
materialinsamling. Exempel pd detta kan vara samtal, deltagande observation samt icke
deltagande observation. Vilket av arbetssidtten som anvinds dr avhiangigt vilka frigor som
skall besvaras. Observationer ger svar pa fragestillningar om vad det dr som sker medan
samtal ger svar pa hur individen tinker och uppfattar situationer.

Handledning och konstruktiva samtal kan hjélpa forskaren att komma vidare 1 processen och
fa nya perspektiv pa det fokuserade omrddets mdjligheter och begriansningar. I dessa samtal
kan dagboksanteckningarna finnas med som stdd for att fora diskussionen vidare.
Handledningen kan dven lyfta diskussionen till en metanivd som annars dr svar att uppna.
Ronnerman (2004, s. 23) anser att detta far till foljd att den vetenskapliga relevansen i
samtalet okar.

4.2 Undersokningens metod

For att kunna besvara vér fragestillning valde wvi att tillimpa en kvalitativ
undersokningsmetod. Vi trodde att en sddan metod skulle hjélpa oss att tringa djupt in 1
musikldrares arbetsprocess 1 ett musikalprojekt. Dessutom hoppades vi fa kdinnedom om alla
sidor av arbetsprocessen, bade positiva och negativa, vilket vi bedomde skulle ha varit svarare
med en kvantitativ metod. Var forhoppning var med andra ord att detta tillvigagangssatt
skulle bidra till att vi skulle erhalla en sévil djupare som mer omfattande uppfattning om hur
projekt av detta slag genomfors och vilka strategier som anvinds. D4 vi hade som maélsittning
att fordjupa véra kunskaper om arbetet med musikalprojekt foll det sig naturligt att géra en
fallstudie och att koncentrera oss pa ett specifikt projekt. Vi valde att genomfora var studie i
form av aktionsforskning, didr vi sjdlva dr forskningsobjekten. Anledningen till detta
stillningstagande var att vi ansag att vi skulle f& ovérderliga erfarenheter och kunskaper som
kommer att vara till stor nytta 1 var kommande yrkesroll. Vidare trodde vi att det skulle vara
svart att finna en ldrare som holl pa med ett liknande projekt under just den tid da studien
skulle genomforas. Det hade varit intressant att bedriva mer forskning inom omrédet, med
intervjuer, fler fallstudier et cetera, men till detta rickte inte tidsresurserna.

4.2.1 Urval

Efter att ha varit 1 kontakt med flera skolor valde vi att forldgga virt musikalprojekt 1 en
barnkor 1 en kyrka. Detta eftersom det framkom att skolor 1 slutet av hdstterminen har fullt
upp med egna aktiviteter infor julavslutningar och liknande, och vart projekt skulle vara
alltfor tidskrdvande. Korledaren 1 den valda barnkoren hade av personliga skél inte planerat
nagot infor jul och var dérfor tacksam for var forfragan.

Kommunen, dér vi valde att genomfora var musikal, ligger 1 Véstra Gotalandsregionen och
har cirka 35 000 invanare. Barngruppen som figurerar i vart examensarbete bestod av cirka 20
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barn 1 dldrarna fyra till tolv ar. De hade gemensamt att de var aktiva i en kristen kyrka med
ungefdr 650 medlemmar. Alla barnen deltog 1 sondagsskola och/eller kyrkans barnkor. De
dldre barnen hade stor sdngvana och hade ocksd framtritt infor publik ett flertal gdnger,
medan de yngre inte hade samma rika erfarenheter av detta. P4 grund av att vi inte kidnde
barnen sedan tidigare visste vi mycket lite om deras individuella forkunskaper.

4.2.2 Insamlande av data

Genom att sjdlva genomfora ett musikalprojekt, inom ramen for aktionsforskning, ville vi
iaktta hur musikalprojektets arbetsprocess sag ut och vilka strategier som anvénts. For att
kunna iaktta och analysera oss sjdlva och vara strategier anvinde vi oss av observation i form
av videodokumentation samt dagboksskrivande, vilket vi valde att bendmna “’processdagbok”.

Videodokumentation

Vi valde att videodokumentera korrepetitioner samt forestéllning pa grund av att vi ville att vi
1 analysmomentet skulle kunna titta pd oss sjdlva och véra beteenden om och om igen.
Videodokumentationen hade fokus pa korens och var gemensamma ldrandeprocess och vért
agerande 1 den. Arbetet med videodokumentation startade dock inte forrdn vi samlat in
tillstindslappar fran alla vardnadshavare dir de godként att barnen fick filmas under dessa
omstidndigheter (se bilaga 1).

Videokameran placerades i nedre delen av rummet och var riktad mot oss. Kameran var
uppsatt pa stativ, vilket hade skruvats upp till en hojd av cirka 1,5 meter. Detta trodde vi
skulle vara en ldmplig hojd for att vi skulle kunna iaktta oss i helkroppsfigur. Eftersom
kameran var placerad bakom koren syntes endast barnens ryggar, medan véra ansikten var
exponerade storre delen av tiden. F& undantag finns dé vi var skymda, exempel pd sddana
undantag dr ndr barnen var stdende och 6vade rorelser och dans. Vid de tillféllen dé vi alla tre
hade olika uppgifter 1 rummet var kameran fokuserad pd den av oss som ledde koren.
Videodokumentationen omfattar tre hela repetitioner, varav en generalrepetition, samt
forestillningen. Oversatt till tid innefattar denna dokumentation tre timmar av repetition och
en halvtimmes forestéllning.

Processdagbok

Processen fran musikalidé till forestillning dokumenterades med hjélp av processdagbocker. 1
dessa nedtecknade vi hur vi steg for steg upplevde att arbetsprocessen sag ut, vilka strategier
vi anvdnde, vem av oss som tog det Gvergripande ansvaret vid olika moment samt hur
samspelet mellan oss fungerade. Utifrdn denna dokumentation kunde vi analysera hur och
varfor vi som larare valde de strategier vi valde.

Processdagbdckerna dr tolkningar av skeendet ur vara perspektiv och dr dirmed mycket

subjektiva. De star i kontrast till videodokumentationen som ar en objektiv kélla till analys,
vilket dock inte innebar att analysen ar objektivt genomford.
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4.2.3 Tillvigagangssitt vid analys

Vi ldste processdagbockerna och jimforde vara olika tolkningar av situationerna och hur vi
upplevt dem. Vid de tillfillen da vi upplevt en situation pa olika sitt anvinde vi oss av
processdagbockerna som minnesstdod och diskussionsunderlag. Videodokumentationen
studerades genom att vi tittade pa varje upptagning tva ganger. Allteftersom filmen rullade
gjorde var och en anteckningar 6ver skeenden som den tyckte var intressanta och virda att
uppmédrksamma. Orsaken till att just dessa ansags vara speciellt intressanta var att de
genererade ndgon form av effekt, s som 0kat engagemang, oro, snabb inldrning et cetera, hos
barnen eller hos oss som korledare. Nar vi iakttog videodokumentationen hade vi det
sociokulturella perspektivet 1 bakhuvudet och sag exempel pd hur kommunikation och
samspel var viktiga komponenter 1 inldrningssituationerna. Dessa situationer forefoll oss
ocksé vara sirskilt intressanta att analysera. En del situationer gav oss s& mycket att fundera
over, att vi genast stingde av filmen, spolade tillbaka, tittade igen, stingde av, diskuterade och
skrev ner véra reflektioner.

Utifrén véara anteckningar 1 processdagbocker och diskussioner om videoupptagningen valde
vi ut nagra situationer. Vi valde dem for att vi ansdg dem vara sérskilt intressanta for analys
och for att de innehdll strategier som var tydliga och frekvent forekommande. Utover de
strategier vi redogor for 1 denna rapport synliggjordes andra strategier vilka dock forekom mer
sporadiskt. De situationer som dr baserade pa hindelser 1 forarbetet valdes pa grund av att vi
antog att de skulle komma att paverka det kommande arbetet med barnen, dessa handelser
grundar sig 1 anteckningar fran véra processdagbocker. Frén repetitionstillfillena samt
forestdllningen valdes situationer utifran att vi sett att de arbetssétt vi anvinde genererade
effekter for larandet och samspelet 1 gruppen, enligt oss bade positiva och negativa. Analysen
av repetitions- och forestdllningssituationer skedde med utgangspunkt dels 1
videodokumentationen och dels i de personliga tolkningar vi fann 1 véra processdagbocker.

I de utvalda situationerna synliggjorde vi sedan olika strategier och utifrdn dessa kunde vi
skada ett monster som gjorde att vi valde att kategorisera dem 1 tva grupper, ldrandestrategier
och samarbetsstrategier. Genom att analysera situationerna forsokte vi fa insikt om varfor vi
anvénde just dessa strategier och vad de tillférde arbetsprocessen.

4.2.4 Reliabilitet och validitet

Det finns flera svérigheter med kvalitativ forskning. En 6verhdngande risk ar att det &r létt att
bli for engagerad 1 projektet och att 1 forlingningen forlora sin objektivitet. Ménga ér av
denna anledning kritiska till bland annat aktionsforskning och hédvdar att reliabiliteten ar for
lag, medan andra anser att forskaren genom aktivt deltagande far en klarare bild av
forskningsobjektet. Da forskaren dr personligt engagerad 1 aktionsforskning dr det omgjligt att
denne lyckas behdlla sin objektivitet gentemot forskningsobjektet. Aven forskare har
erfarenheter och forforstaelser fran tidigare upplevelser som paverkar tolkningen av det
material som framkommer. Detta sker helt omedvetet och kan pa intet sdtt sdgas bero pa att
forskaren vill forvranga fakta. En forskare kan helt enkelt inte std helt objektiv infor det
fenomen studien behandlar (Merriam, 1994; Gilje och Grimen, 1992). Aven vi #r av asikten
att det dr omdjligt att vara objektiv 1 denna typ av forskning da vi alla paverkas av vara
tidigare erfarenheter. Detta visar sig 1 flera olika moment av forskningen, till exempel nér vi
stéller frdgor och nir vi analyserar resultatet.
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Gilje och Grimen ndmner tre faktorer som péverkar ménniskor i1 deras interaktion med andra,
forskare utgdr inga undantag i1 detta avseende. De tre faktorerna &r sprak och begrepp,
trosuppfattningar och forestdllningar samt personliga erfarenheter. Det forsta uttrycket,
sprak och begrepp, betyder att den ménniska som har lart sig att uttrycka ett visst fenomen 1
ord har lattare att upptécka detta fenomen nér det sker. Trosuppfattningar och forestillningar
innebdr att forskaren paverkas av det som hon haller f6r sant och tar for givet. Med Gilje och
Grimens tredje uttryck, personliga erfarenheter, menar forfattarna att det vi tidigare varit med
om har betydelse for hur vi tolkar omvérlden. Dessa tre faktorer bildar en ménniskas
forforstielse och paverkar hur hon tolkar och virderar sin omgivning (Gilje och Grimen,
1992, s. 184ff)

En annan svarighet med fallstudier &r att det dr problematiskt att dra nagra generella slutsatser
av resultatet da fallstudier genomfors 1 begrdnsad omfattning och ddrmed bara visar en del av
helheten (Merriam, 1994). Resultatet bor alltid ses 1 ljuset av premisserna den ar gjord utifrdn
och den som tar del av forskningsrapporten bor ha i1 dtanke att resultatet i en fallstudie ar
beroende av de forutséttningar som var rddande vid utforandet av studien.

Berlin (Ronnerman, 2004) tar upp ytterligare problem och menar att det dar omdojligt att
forutsdga vad som kommer att ske i denna typ av studier. I och med detta &r det inte sékert att
resultatet 1 en studie med likadant syfte blir detsamma om den genomfors 1 en annan kontext.

4.3 Konsekvenser av metodval

I och med att vi valde att gora en fallstudie dér vi sjdlva var forskningsobjekten, uppkom vissa
svarigheter vid analysarbetet. Det dr givetvis svéart att vara objektiv i alla typer av kvalitativ
forskning (Merriam, 1994; Gilje och Grimen, 1992), men att iaktta sig sjdlva innebér en dnnu
storre komplexitet. Vi d&r medvetna om att resultatet dr fargat av vara tidigare erfarenheter men
har forsokt att se pd materialet med sé kritiska dgon som mojligt.

Redan tidigt tog vi beslutet att genomfora musikalprojektet i en barngrupp som inte var
bunden till en skola utan till en frikyrka. Vi tror att detta underlittade vart arbete med
musikalen, d& barnen var dér pé frivillig basis och vana och villiga att sjunga. Hade vi valt att
genomfora projektet 1 en skolklass hade mer hidnsyn behovt tas till den mangkultur som finns 1
det svenska skolvdsendet. Vad mera 4r hade barnen dé inte varit dir frivilligt vilket troligtvis
hade krévt mer av oss, bade vad géller musikalskrivande och 1 repetitionsteknik.

Vért val att videodokumentera repetitioner medforde vissa konsekvenser bade vad géllde
barnens och vart agerande. Pa barnen mirktes det mest genom ett nagot splittrat fokus dé de
vinde sig om mot kameran, fixade frisyrer och lyssnade mindre pa den ledare som forde
ordet. Vi som ledare péverkades ocksé, dock inte fullt sd patagligt som barnen. Har rorde det
sig snarare om en spanning innan repetitionen borjade da vi var ovana att kénna oss utsatta for
granskning. Dock forsvann denna kénsla sé snart repetitionen borjade och vért fokus var helt
pa barnen och dvningens syfte. Vid analys av materialet upplevde vi att medvetenheten om
kamerans existens var storst 1 borjan av repetitionerna, efter en liten stund uppfattade vi det
som att barnen och vi agerade naturligt.
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5 Resultat

Under vért arbete med musikalen ”En marklig natt” kunde vi med hjélp av processdagbok och
videodokumentation iaktta tvd Overgripande strategigrupper, ndmligen samarbetsstrategier
och ldrandestrategier. 1 dessa tva grupper placerade vi in de olika strategier som
synliggjordes nér vi analyserade materialet. Vi kommer nedan att redogora for de strategier vi
valt att analysera, nimligen samarbetsstrategierna samspel, delat ledarskap samt gemensam
forberedelse och ldarandestrategierna anpassning, variation, tydlighet, engagemang,
gemenskap, gehor, upprepning samt kroppssprdk.

5.1 Situation 1 — Idéformulering

En dag satt Tova, Tura och Tuss och spanade idéer infor deras examensarbete. De
kom ganska snart fram till att de ville gora ett praktiskt arbete, som de skulle
kunna ha nytta av 1 sina kommande arbetsliv och dir de alla skulle kunna fa
utlopp for sina olika kreativa och pedagogiska talanger. ”Kan vi inte skriva och
genomfora en musikal och fad anvénda oss av bdde musik, drama och dans?”, sa
Tova. Sagt och gjort — en musikal skulle det bli! Efter en kort funderare inség de
att den maste genomforas fore jul, och da kéindes temat jul givet, och mer
specifikt de grundlidggande kristna jultraditionerna. Ddremot var det inte sjdlvklart
ur vilket perspektiv de skulle skriva handlingen. Skulle musikalen berétta
julevangeliet pé ett traditionellt sétt, ur ndgon 1 Betlehem nirvarandes synvinkel
eller med en koppling till nutid? De fastnade slutligen for det sistndmnda — en
musikal som knyter ihop historia och den verklighet vi lever 1.

I denna situation kunde samarbetsstrategin samspel och ldrandestrategin anpassning
synliggoras.

5.1.1 Samspel

Redan 1 denna tidiga inledningsfas av musikalarbetet dskadliggjordes hur samspelet mellan
Tova, Tura och Tuss fungerade. Har tydliggjordes hur planerna tog sitt ursprung 1 en sa kallad
“brainstorming”-session dér allas dsikter och funderingar framfordes 1 ett, som de tyckte,
oppet och tillditande klimat. I och med detta trodde de att en gemensam grund skulle gjutas
infor arbetet som stundade. De kéinde sig alla delaktiga 1 processen och beslutet, och kunde
diarmed stélla sig bakom den idé Tova formulerade.

Tova, Tura och Tuss visade hér ett exempel péa vad de ansdg borde genomsyra vart samhélle —
alla far komma med sina fardigheter och resurser och pa det sittet bidra till en helhet.
Larargruppen hade inte samma erfarenheter och kunskaper inom omradet, darfor ansig de att
de skulle komplettera varandra. De valde att fokusera pa fOrutsdttningarna, vilka kunskaper
som fanns och ville pé detta sitt sl an tonen for det kommande arbetet. De trodde att samspel
pa denna grundlaggande niva skulle vara en fOrutsittning for att samspelet senare 1 projektet,
det mellan barnen, mellan ldrarna samt mellan barnen och ldrarna, skulle fungera
tillfredsstéllande.
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5.1.2 Anpassning

Syftet med att skriva musikalen var att kvalitativt ldrande skulle ske bade hos barnen och hos
larargruppen. Genom att skriva en musikal som utspelas i en vardagsmiljo, vilken barnen
kunde relatera till, trodde Tova, Tura och Tuss att budskapet och kunskapen skulle forankras i
barnens medvetande pd ett konkret sdtt. Lararna hade tidigare upplevt att allt for ménga
musikaler var skrivna hogtravande och svarforstdeliga, med pafoljden att barnen inte kunnat
oversitta innehdllet och implementera kunskapen 1 sin vardag. Larargruppen valde att i sin
musikal anvénda sig av visuella och konkreta foremal att bygga handlingen runt, till exempel
julklappar och julgranens stjdrna, for att barnen skulle kunna relatera till de faktiska
traditioner som troligtvis fanns 1 deras hemmilj6. P& detta sitt anpassade larargruppen
musikalen till den vérld de trodde barnen levde i. P4 detta sdtt ville Tova, Tura och Tuss ge
barnen en bakgrund till varfor just dessa foremdl har en sddan central roll 1 vért nutida
julfirande.

5.2 Situation 2 — Musikalskrivande

Tova, Tura och Tuss satt runt koksbordet och funderade 6ver hur de skulle ligga
upp skrivandet av musikalen. Ett antal frdgor vicktes och kridvde sina svar: Hur
lang skulle musikalen vara? Hur ménga latar skulle den innefatta? Vilken eller
vilka stilar skulle latarna ha? Vilken svarighetsgrad kunde de ldgga sig pa? Efter
en lang stunds diskuterande kom de fram till att de ville gora en musikal som var
cirka 25-30 minuter l&ng och som innehdll fem latar. Latarna skulle helst vara
skrivna 1 olika genrer och fick inte vara for svéra, da barnen var unga.

I denna situation framkom ett par olika ldrandestrategier, vilka vi véljer att benimna
anpassning och variation.

5.2.1 Anpassning

Tova, Tura och Tuss ansdg att det var viktigt att vara medveten om vilken grupp arbetet vinde
sig till, for att anpassning efter gruppens forutsittningar skulle vara mdojlig och for att malet
med projektet skulle uppnas. Anpassningen innebar att hinsyn maste tas till ménga skilda
aspekter, 1 den tidigare situationen ndmndes verklighetsanknytning och ytterligare tvd var,
enligt Tova, Tura och Tuss, svarighetsgraden péd latarna och musikalens lingd. I detta fall
bestod barngruppen som skulle framféra musikalen av barn mellan fyra och tolv ér, vilket
gjorde att spridningen vad gillde forkunskaper och koncentrationsforméga var stor. Angaende
latskrivandet valde lararna att ldgga sig pd en niva de trodde skulle passa barnen som var
omkring étta ar, den alder dir en 6vervigande majoritet av barnen befann sig. De tdnkte ocksa
att det skulle finnas mojlighet till storre och mindre utmaningar for de andra barnen, for att
barn i alla dldrar skulle kunna utvecklas frin sin egen niva.

”Néar man skall skriva barnlatar maste man tidnka pa olika saker: att inte skriva for lagt och
sd”, sa Tura. Vidare uttryckte de att arbetet med att skriva latar som barn skall sjunga har flera
variabler som madste tas i1 beaktande, tonomféng, rytmisering och spraket 1 texterna. I
resonemangen som foregick musikskapandet talade de ocksd om anledningarna till detta: barn
har kortare stimléppar vilket medfor att de har ett hogre tonlige dn vuxna. Nér en vuxen
skriver barnlatar ar det, enligt dem, dérfor viktigt att den inte skriver utifrén sitt eget rostlége.

23



Tova, Tura och Tuss egna erfarenheter sade dem att ett lampligt tonomféng pa latar for barn
ar mellan d'och d?, vilket de forsokte anpassa sig efter.

Spréket har, enligt ldrargruppen, en viktig funktion 1 musikalen, pad si sitt att det har stor
mojlighet att forankra den kunskap och det budskap musikalen vill formedla. De tyckte med
andra ord att det var av yttersta vikt att texterna var utformade sd att barnen skulle forsta
inneborden och kunna relatera till dem. De valde att anvédnda ett 14tt sprak men samtidigt ville
de inte forhindra en sprakutveckling hos barnen och dirfér fick vissa ord, till exempel
fralsning och krubba, dnda finnas med.

Valet att gora en musikal som var 25-30 minuter ldng grundade sig i1 deras tidigare
erfarenheter som visade att barn efter cirka 30 minuter tappar koncentrationen, hur spinnande
det an md vara. De ansidg att fem litar 4 tre minuter 1 kombination med agerande och
forflyttningar skulle gora att malet att halla sig inom denna tidsrymd uppnaddes.

En ytterligare konsekvens av att barnen var forhallandevis sma blev att Tova, Tura och Tuss
sdg en stor fordel med att ha en vuxen person som agerade i dramat. Tanken var att detta
skulle fa till foljd att barnen slapp léra sig alltfor ménga repliker, vilket ldrarna fruktade skulle
kunna ha blivit en killa till oro och nervositet och som skulle kunna ha tagit for mycket
repetitionstid 1 ansprak. I stéllet ville de att den vuxne skulle fungera som ciceron och lotsa
medverkande och publik genom musikalens olika moment.

5.2.2 Variation

For att barnen skulle tycka att det var roligt att sjunga hade Tova, Tura och Tuss som mal att
skriva latarna 1 olika genrer, tempi, taktarter och med diverserade tonsprak. De grundade detta
mal 1 att de tidigare maérkt att barn behdver stimulans och omvéxling. De trodde ocksa att
detta skulle bidra till att barnen lattare skulle ldra sig sdngerna, och att deras koncentration
skulle ricka langre 1 inldrningsprocessen. De ansdg vidare att det inte bara dr for korsangarna
som olika genrer berikar musikalupplevelsen, de hade ockséd erfarenhet av att det gor det
intressantare for publiken att lyssna.

Sattet de valde for att forverkliga sin variationsambition var tdmligen enkelt — de delade upp
latskrivandet mellan sig och deras forhoppning var att musikalens latar pa detta sitt skulle
priglas av deras olika personligheter, skrivsitt och tidigare erfarenheter.

5.3 Situation 3 — Repetition I

Barnen strommade in i rummet dir sondagsskolan holl till. Efter att sjungit
namnsangen, genomfordes en kort uppvarmning av kropp och rost och dérefter
hade Tova, Tura, Tuss och barnen ett samtal om varfér ménniskor firar jul och
vad musikalen handlade om. Det kéndes viktigt for ldrargruppen att fa barnen att
forstd varfor de skulle gora musikalen. I slutet av samtalet pratade de om den
elake kungen Herodes och 1 samband med detta borjade de lara sig sdngen “Det ér
jag som &r kung”. Tuss ldste forst texten rytmiskt och 1t barnen hirma henne,
sedan lade hon till melodin och sjong en fras i taget och 14t aterigen barnen hérma.
Tura satt beredd vid pianot s att de 14tt kunde lagga till komp nér det kidndes som
att barnen var redo for detta steg. Tuss forblev stdende och kunde dirmed anvinda
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hela sitt vdsen for att entusiasmera barnen till att sjunga ut ordentligt. Nar singen
var inrepeterad bytte Tuss och Tura plats i rummet — Tuss tog dver vid pianot och
Tura fick platsen som dirigent.

Lérandestrategierna som synliggjordes i denna situation kallar vi tydlighet och engagemang,
dessutom framkom exempel pa en samarbetsstrategi som vi bendmner delat ledarskap.

5.3.1 Tydlighet

I denna situation finns exempel pd hur kommunikation spelar stor roll i inldrningsprocessen. 1
analysen synliggjordes vikten av tydlig kommunikation vid tva tillféllen, vilka redogors for
nedan.

Forsta gangen tydlighetsstrategin synliggjordes var i1 samtalet som fordes i1 borjan av
repetitionstillfillet. Tova, Tura och Tuss tyckte att kommunikationen var viktig for att de och
barnen skulle ha en gemensam utgangspunkt infor det kommande arbetet. Ldrarna hade
foreberett sig pa ett samtal av enkel karaktér, dédr det viktiga var att finga upp barnens tankar
om julen och att ge dem ett kristet perspektiv och grundldggande kunskaper om varfor vi firar
jul.

Tydlighetsstrategin berdr ocksd sittet de valde att anvédnda sig av for att ldra ut sangen. Som
vi tidigare beskrivit ldste Tuss texten och ldt barnen hdrma henne. Pa det sdttet ville Tuss
uppna att barnen uppfattade texten ordentligt utan, som hon och Tura tyckte, komplicerande
ackompanjemang fran pianot. P4 grund av att de ville att barnen skulle fokusera pa en sak i
taget lades ackompanjemanget till forst nidr barnen kunde text, rytm och melodi. Att ha
ackompanjemang redan frdn borjan skulle, enligt 1drarna, ldtt kunna forvirra barnen mer 4n
det skulle gora nytta dd det hade blivit svart att urskilja vad som skulle sjungas. I och med
detta arbetssdtt ville Tura och Tuss ocksd ge barnen en tydlig genomgéing av rytmiseringen
vilket de trodde skulle bidra till att barnen skulle klara av de eventuella svarigheterna. Vidare
hoppades de att denna strategi skulle underlétta den fortsatta inlarningen av sangen.

5.3.2 Engagemang

En strategi som ldrarna ansadg vara mycket viktig for att f4 barnen intresserade och villiga att
lara sig sdngen, var att tydligt visa sitt eget engagemang, bade engagemanget for barnen och
for musikalen. Detta gjorde de genom att anvédnda sig av positiv energi i1 agerandet gentemot
barnen och det lararna ville att de skulle lara sig. Tova, Tura och Tuss hade tidigare upplevt
att barn pa ett konkret sétt reflekterar det som ledaren formedlar. ”Verkar ledaren trott saknar
ocksa barnen energi medan en 6sig och inlevelsefull ledare far barnen att blomma ut”, menade
Tuss. I situationen med “Det dr jag som dr kung” anvédndes denna strategi framst for att fa
barnen att sjunga ut men ocksé for att skapa en positiv kdnsla och kdmpagléd infor fortsatt
arbete. I analysen framkom att ldrarna anvénde flera olika verktyg for att formedla positiv
energi, bland annat sitt kroppssprék och sin kroppshallning, sina ordval och det verbala sprak
som valdes 1 kommunikationen med barnen.
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5.3.3 Delat ledarskap

Att skifta uppgifter under repetitionen var ett sétt for ldrarna att forsoka dela pa ledarskapet.
Deras tanke med detta var att barnen skulle fa tva jambordiga ledare, och inte uppfatta ldrarna
som en “huvudledare” och en bakgrundsfigur, vilket de trodde skulle goéra barnens
korupplevelser fattigare. De utgick ocksa fran idén att det ar léttare att hilla koncentrationen
uppe om det dr ledare med olika réster och kroppssprak som star framfér koren. Tuss och
Tura valde alltsd att anvinda sig av en kombinerad variations- och samarbetsstrategi vilket de
sjdlva trodde skulle leda till fordelar dven for dem som ledare. Tova, Tura och Tuss tidigare
erfarenheter sade dem att det kridver mer energi att std framfor koren &n att sitta vid pianot,
och genom att de delade pa de olika uppgifterna fick var och en sma pauser till att himta
andan och fylla pa energi.

5.4 Situation 4 — Repetition II

Barnen och ldrarna satt 1 en ring pa stolar, nista lat pd tur var “Hosianna i
hojden”. Sangen ldrdes som vanligt ut pd gehor, Tura sjong fore och barnen
hidrmade. Refringen togs om och om igen tills den satt som en sméick. For att
forstdarka barnens overtygelse dver hur melodin gick anvénde Tura sin kropp och
fraimst hinderna for att visa ndr melodin gick upp respektive ner.

I denna situation &skédliggjordes flera larandestrategier. Vi kallar dem gemenskap, gehor,
upprepning och kroppssprak.

5.4.1 Gemenskap

Tova, Tura och Tuss ville uppna en kédnsla av samhorighet 1 gruppen dirfor att de trodde att
denna samhorighet skulle skapa en trygghet mellan barnen, och mellan barnen och dem. De
hade tidigare upplevt att en kidnsla av gemenskap genererar positiv energi och kdmpaglod, tva
faktorer som skulle vara till stor hjilp for att nd basta mojliga slutresultat. Lirarna ansag att
den cirkuldra placeringen av stolarna skulle gagna dem 1 deras strdvan att nd den férut ndmnda
gemenskapen. Enligt deras mening skulle denna placering leda till att gruppens medlemmar
skulle se varandra och att ingen skulle riskera att bli utanfor pa grund av rumsplacering. Vidare
trodde de att placeringen skulle ge ledaren mojlighet att fa 6gonkontakt med alla 1 rummet och
diarmed chans att bekrifta, uppmuntra och tillrdttavisa varje barn, vilket de ansig hade varit
svarare om gruppen hade suttit i flera rader. Tova, Tura och Tuss forvintade sig att en
konsekvens av placeringen i rummet skulle bli att risken att kédnna sig osynlig minimerades
eftersom ldraren skulle kunna se var och en. Tack vare detta hoppades ldrarna att barnens
mojligheter att halla koncentrationen pa repetitionens syfte skulle oka. En ytterligare fordel
med denna formation var, enligt Tova, Tura och Tuss, att ledaren, genom att sjdlv ha en plats 1
cirkeln, skulle bli en naturlig del av gruppen snarare én en ledargestalt vars status vida skulle
overskrida gruppens.
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5.4.2 Gehorsinlédrning

Tova, Tura och Tuss begagnade sig av gehdrsinldrning vilken yttrade sig genom att barnen inte
fick vare sig texter eller noter vid instuderingstillfdllet, utan ldrde sig allt utantill. En av ldrarna
sjong fore och barnen harmade hennes fraser. Barnen var mycket aktiva och larde sig sangerna
effektivt.

En av anledningarna till att larargruppen valde att ldra ut sangen pa gehor var att manga av
barnen inte var ldskunniga, men enligt ldrarna fanns det ménga fler fordelar med
gehorsinldrning. Av egna erfarenheter hade de lart sig att det &r ldttare att fa barn att sjunga ut
om de inte har texten framfor sig. D4 kan barnen fokusera pd ledaren som med hjélp av sitt
kroppssprak och rorelser hjélper barnen att minnas texten och dessutom kan entusiasmera till
mer inlevelse 1 sdngen. Dessutom var mélet att sdngen vid framforandet skulle sjungas utantill,
och da Tova, Tura och Tuss sjdlva upplevt att det innebér extra arbete att forst ldra sig en séng
med textpapper och sedan utan, tyckte de inte att det kéndes relevant att dela ut texter. Med
gehorsinldrning trodde de att inldrningen skulle bli effektivare och endast behova ske 1 ett steg.

5.4.3 Upprepning

Nar vi iakttagit videoupptagningarna, har det framkommit att en aterkommande larandestrategi
Tova, Tura och Tuss anvént sig av har varit upprepning. Refringen pd “Hosianna i hojden”
sjongs om och om igen, under samma repetitionstillfdlle, till dess ldrarna ansag att barnen
kunde den sa vil att de utan problem skulle kunna ldra sig en ny del av sangen och dnda
minnas refringen vid ett senare tillfdlle. Deras forhoppning var att texter och melodi skulle
sétta sig 1 ryggmargen pa barnen, med foljden att de skulle slippa fundera 6ver dessa moment
vid framforandet.

5.4.4 Kroppssprak

Genom videodokumentationen har det ocksd askadliggjorts hur ldrargruppen i de flesta
situationer tar hjdlp av sina kroppar och anvidnder dessa som verktyg for ldrande.
Forkroppsligandet tar sig uttryck 1 att lararna hojer och sénker hinderna beroende pa tonhéjd,
Oppnar hénderna for att visa att tonen skall héllas ut, gér sma, forsiktiga rorelser vid piano och
storre, mer energiska vid forte et cetera. Deras fysiska agerande har, enligt dem sjélva, flera
olika orsaker, det dr ett stod for barnen vad giller texter, det ger energi och hgjer
engagemangsnivan och det fortydligar de faktiska musikaliska forhdllandena som till exempel
tonhojd och -ldngd.

5.5 Situation S — Repetition 111

Det var tredje repetitionen och barnen kunde nu flera av sangerna. Dock var det
nagra som inte hade sjungit ”Det 4r jag som &dr kung” s Tova, Tura och Tuss
beslot att repetera den, dessutom hade de gjort koreografi som alla skulle lira sig.
Alla stillde sig 1 en ring och Tuss satte sig vid pianot. Tova borjade ldra ut sdng
och rorelse men hade inte koreografin helt farskt i minnet vilket gjorde att hon
sokte assistans frén Tura. Aven Tuss vid pianot forsokte leda gruppen vidare
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genom sdangen och barnens blickar riktades d&n mot Tova, dn mot Tura och &n mot
Tuss.

Denna situation ger exempel pd en samarbetsstrategi vilken ldrarna 1 efterhand ansag att de
borde ha begagnat sig av. Vi véljer att kalla den genomtdinkt planering och den grundar sig i
att lararna ansdg sin planering vara otillracklig.

5.5.1 Genomtiinkt planering

I situationen synliggjordes hur alla tre ldrarna tar initiativ till att leda koren, och att detta
genererade en osdkerhet som var synlig bade hos barnen och hos Tova, Tura och Tuss. I
inledningsfasen av situationen framkom att Tova var den som var menad att leda gruppen
genom Ovningen, men dd hon inte bemadstrade koreografin helt och fullt styrde hon med blick
och kroppssprdk over ledningen till Tura. I och med detta uttryck for osékerhet fordndrades
stimningen i rummet mérkbart. Aven nir Tova blivit pdAmind om hur koreografin skulle se ut,
fortsatte Tura att leda gruppen. Nu var barnens blickar riktade mot Tura, men Tova drdjde sig
delvis kvar 1 ledarrollen. Ytterligare storande inpass kom dd och dé& fran pianot dir Tuss
befann sig och kom med vdlmenande rad.

Efter repetitionens slut var alla tre ldrarna dverens om att dvningstillfillet inte varit det mest
vilorganiserade och lyckade. De uttryckte att det varit for rorigt, sirskilt med hédnsyn till
barnen. De ansdg ocksé att det var respektlost av dem att vara sa oférberedda som de upptéckte
att de var, bade mot sig sjdlva, mot barnen och mot det material de gemensamt producerat.
Léarargruppen uttryckte vidare att om de hade haft en mer genomtédnkt planering, med tydligare
uppgiftsfordelning, hade denna forvirrande situation forhoppningsvis kunnat undvikas.

5.6 Situation 6 — Forestillning

Barnen gick upp pé scenen och stéllde sig pd korens plats. Tuss satt vid pianot,
Tova intog sufflésens placering framfor scenen medan Tura foljde med koren
fram till dess position. Hon stéllde sig nédra barnen och sag till att de stod ritt
placerade 1 forhallande till mikrofoner och varandra. Direfter forsokte Tura féa
dem att vilja ge jirnet genom att ha ett ”pep talk” diar hon anvénde bade ord och
kroppssprak for att f& dem att visa sitt engagemang. Efter ett sista "Nu kor vi!”
gick hon ner till dirigentens plats ddr hon latt kunde f4 6gonkontakt med kor,
solister, skadespelare, komp och sufflos. Efter att ha forvissat sig om att alla var
beredda visade hon att forestillningen kunde borja...

I denna situation dskddliggjordes ett par strategier vilka analyserats i tidigare situationer. Vi
viljer att @ndd att berora och utveckla dem ndgot, larandestrategin engagemang samt
samarbetsstrategin genomtdinkt planering.

5.6.1 Engagemang

Denna situation ger ytterligare exempel pa hur ldrarna med sitt agerande uppmuntrar barnen

till att gora sitt yttersta. Tura forsokte medelst ord och handlande formedla den glddje,
spanning och entusiasm hon sjdlv erfor. For att 6ka barnens sjélvfortroende anvinde Tura sig
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av diverse uttryck, exempelvis ”Ar ni med?”, ”Har ni kul?”, ”Ska vi visa att vi ir virldens
bista barnkor?” samt “Nu kor vi”. Hon forsokte ocksd dka engagemanget genom att anvédnda
olika gester som alla syftade till att f4& barnens sadngarglddje att vickas och nervositet att
sldppa. Tura utnyttjade ansiktets olika funktioner, vilket visade sig genom att hon log med
bade mun och 6gon. Dessutom arbetade hon med hénder, armar och axlar, hon lyfte armarna
och hade 6ppna hinder medan axlarna befann sig i1 en avslappnad position. P4 detta sitt ville
hon uppna en kénsla av trygghet, sjdlvfortroende och gemenskap. En synlig effekt av Turas
agerande var att barnen sig glada och avspanda ut och att de satsade for fullt redan frén forsta
tonen.

5.6.2 Genomtiinkt planering

Under framférandet av musikalen hade de tre ldrarna en mycket tydlig uppgiftsfordelning.
Tuss var pianist och hade ansvar for kompet, Tova var sufflés, hade ansvar for viss
rekvisitaforflyttning och deltog dessutom aktivt pa scenen genom att agera far hos herdarna
och 1 stallet. Tura var den som hade det Gvergripande ansvaret for framforandet, hon var
dirigent och ledde ddrmed bade kor, solister och till viss del d&ven kompet. Genom att alla var
medvetna om att Tura var den som till syvende och sist bestimde, hade alla sitt fokus riktat
mot henne. Detta innebar att hon kunde beméta de problem som uppstod genom att driva
igenom vissa fordndringar, till exempel nagra extra takters mellanspel om en solist var osdker
pa sin insats. Lérarna tyckte att denna uppgiftsfordelning var tydlig, innebar en stor flexibilitet
och gav den effekt de onskade, ndmligen att forestillningen fortskred utan storre fadéser.

5.7 Sammanfattning

De samarbetsstrategier som redogjorts for 1 denna studie ar samspel, delat ledarskap samt
genomtdnkt planering. Nedan fOljer en sammanfattning utifran ldrarnas d&sikter och
forhoppningar.

= Samspel innebdr att lararna skall kunna kénna sig delaktiga och att var och en fér bidra
med det den behirskar.

= Genom delat ledarskap fir barnen jimbordiga ledare dir alla &r lika stora auktoriteter.
Dessutom hushéller ldrarna med den energi de besitter vilket innebér att de kan vara
mer entusiasmerande nér de leder koren.

= En genomtinkt planering har till uppgift att skinka en tydlig struktur till
repetitionstillfillen och forestillning, pa det att barnen och ldrarna skall kdnna en
trygghet 1 gruppen och kunna hélla fokus pé det som &r vésentligt.

De larandestrategier som askadliggjorts dr ampassning, variation, tydlighet, engagemang,
gemenskap, gehorsinldrning, upprepning och kroppssprdak. Ocksd 1 detta stycke dr det

larargruppens tankar som uttrycks.

= Anpassning innebdr att handling, sprék och musik bor ldggas pd en nivd som passar
malgruppen.

29



For att barnen skall bli stimulerade och tycka att det &r roligt att arbeta bor larare
strdva efter att variera genrer, tempi och tonsprék 1 sina latval.

Genom att vara grundlig i genomgang av handling, text och musikaliska skeenden 1 en
sdng kan ldraren underldtta den kommande inldrningsprocessen. Denna tydlighet
innebdr att barnen och ldrarna far gemensamma referensramar.

Barnens entusiasm kan pédverkas positivt genom att lararna visar sitt engagemang for
barnen och projektet. Detta kan géras genom bland annat ordval och kroppssprak.

For att barnen skall kénna sig trygga och viktiga i gruppen ér det av stor betydelse att
lararna forsoker bygga upp en gemenskap. En kénsla av gemenskap kan ocksé leda till
ett bittre slutresultat da alla arbetar mot samma mal.

Gehorsinldrning innebér att barnen kan fokusera pa ledaren, att de far littare att sjunga
ut, att de far battre hdllning samt att inldrningsprocessen bestir av féarre steg dn vid

inldrning med noter och text.

Genom att repetera fraser, langre stycken och hela sdnger om och om igen forankras
kunskapen 1 barnen.

Lérarnas anvdndande av kroppssprak hjdlper barnen att minnas texter och skiftningar 1
musiken. Vidare bidrar det ocksa till att engagemangsnivén 1 gruppen okas.

30



6 Diskussion

6.1 Samarbetsstrategier
6.1.1 Samspel

Den forsta strategi vi tog upp 1 resultatet var en samarbetsstrategi, som vi valde att kalla
samspel. Samspel &r, som vi tidigare ndmnt och enligt det sociokulturella perspektivets
foresprdkare, grunden for allt larande. Det dr av stor vikt att samspelet fungerar, bdde inom
larargruppen och 1 relation till eleverna, vilket bade tidigare forskning, teori och vara egna
erfarenheter visar. Vi fick géng pa gang bekriftat att Dysthes (2003) tankar om att kunskapen
vixer i samspel med andra var mycket applicerbart i arbetet med musikalprojektet. Aven
styrdokumenten (Kursplan i musik, 2000) podngterar att musicerande 1 grupp &r en
grundldggande form for ldrande, dér den enskilde utvecklas 1 samspel med andra och lir sig se
delens funktion 1 och relation till helheten. Under hela arbetsprocessen anviande vi oss av olika
former av samarbete och samspel, vilket vi tror ledde till att vi alla tre kéinde oss delaktiga och
till slutprodukten — musikalen ”En mérklig natt”.

I efterhand har vi diskuterat huruvida vi skulle ha valt en annan strategi i1 skapandefasen.
Exempel pé en sddan strategi kunde ha varit att vi valt en arbetsform som enbart en av oss var
bra pa, dd hade det uppkommit en annan situation ddr den som hade kunskapen hade agerat
larare och de andra tva elever. Genom att anvdnda samspelsstrategin blev resultatet att vi alla
var delaktiga och hade liknande mojligheter att utvecklas. Ett samspel mellan ménniskor
innebdr, enligt oss, inte enbart att var och en skall bidra med sina kunskaper utan att varje
individ skall biara med sig ny kunskap fran situationen. Detta sammanfaller med Tdrnquists
(2006) utsaga gillande larares mojligheter att utvecklas savil praktiskt som pedagogiskt och pa
sé vis bidraga till en 6kad kollektiv kompetens. Néar vi ser pa var arbetsprocess 1 backspegeln
kan vi alla peka pa saker som vi var och en kommer att ta med oss fran detta samarbete, det har
gett oss nya insikter om oss som lidrare och mod att véga tdnja pd de grénser vi sjdlva intalat oss
att vi har. Denna upplevelse styrks genom den teori Vygotskij formulerade (Séljo, 2003), 1
vilken han slér fast att det dr 1 samarbete och gemenskap ménniskan utvecklas.

Vi tycker ocksa att vi handlade i enlighet med SOU:s riktlinjer (SOU, 1999) {6r ldrare, da vi
forde en dialog med varandra under arbetets gang, och visade flexibilitet genom att sta tillbaka
ibland, for att vid andra tillféllen ta storre plats. Vi hdller med Tornquist (2006) om att det &r
energikrdvande att gora ett kreativt projekt av denna dignitet men ser ocksd, liksom hon
hévdar, att vinsten vad géller individuell och kollektiv kunskap &r betydande.

6.1.2 Delat ledarskap

Under processens gang var vi noga med att dela ledarskapet emellan oss, liksom Andersson
m.fl. gjorde 1 sin fallstudie (2004) och vi upplevde precis som de att detta var ett positivt
forhdllningssitt som genererade mer energi bade till larargruppen och till koren. Infor métet
med barnen hade vi forhoppningen att det delade ledarskapet skulle leda till att barnen skulle
forsta att vi alla tre var ledare till lika hog grad. Det ér intressant att notera att vi upplevde
denna strategi som viktigast 1 bérjan av processen, nidr vi och barnen var obekanta for
varandra. Ganska snart forstod barnen hur ledarskapet var upplagt och vénde sig till den som
fanns ndrmast, utan att markbart reflektera 6ver vem som “bestdmde” 1 det aktuella momentet.
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Denna strategi har mycket gemensamt med samspelsstrategin, den kan 6ver huvud taget inte
existera om inte grunden dr lagd 1 form av samspel och dialog.

6.1.3 Genomtiinkt planering

I all den litteratur vi ldst infor detta examensarbete har planering framhallits som négot
mycket viktigt. Resultatet visar ocksd att det krdvs noggrann planering om ett
repetitionstillfélle skall kunna genomforas med tillfredsstéllande resultat. Vi skulle vilja siga
att planering och forberedelse dr A och O for alla larare, och i de situationer dér ledarskapet
delas krivs dn mer noggrannhet, eftersom ldrarna inte alltid tdnker i samma banor och ddrmed
inte med létthet kan f6lja varandras impulsartade handlingar. En jamforelse mellan situation 3
och situation 5 1 resultatet visar pa tydliga skillnader i de gemensamma forberedelserna. Vid
forsta tillfallet hade vi klargjort hur repetitionen skulle 1dggas upp samt vem som skulle vara
ansvarig for de olika delarna medan vi 1 den senare situationen endast hade en dvergripande
planering och inte hade nagon ansvarsuppdelning. I och med att vi alla tre tog initiativ i den
senare situationen blev ledarskapet oklart vilket ledde till otydlighet for barnen och de hade
svart att veta vem de skulle rikta sin uppmérksamhet mot. I och med detta
handlingsforfarande frangick vi den teori Dysthe (2003) redogor for, och som vi stiller oss
bakom, ndmligen att det ar viktigt med en trygg ldrandemiljo.

Det riacker alltsa inte med att ha ett gemensamt mal och en ungefarlig uppfattning om hur det
skall nds, det krdvs noggrann planering och tydlig uppgiftsfordelning. Att inte ha det innebar
respektloshet mot oss sjdlva, det arbete vi lagt ner och framforallt mot barnen dé vi slosar med
den tid vi har till férfogande. Resultatet visar, 1 enlighet med Fagius och Larsson (1990), att det
ar béttre att vara overplanerade och att frdngd planeringen om det skulle behovas, dn att inte
vara tillrackligt forberedda da detta skapar oro bade hos barnen och hos oss som ledare. Oro 1
gruppen gor att inldrningsprocessen forsvdras dd barnen far svérare att koncentrera sig pd det
som skall ldras in och att det tar energi frdn det vésentliga 1 ldrandesituationen.

Vi tog lirdom av vara upplevelser 1 situation 5, och 1 kommande Ovningar var vi mer
noggranna och hade 1 forvédg klargjort vem som var ansvarig for de respektive momenten. Det
fick till f6ljd att 6vningarna fick tydligare riktning och att vi och barnen kénde oss tryggare.

6.2 Larandestrategier
6.2.1 Anpassning

Anpassning var en stor och betydande del 1 vér arbetsprocess. I flera situationer reflekterade vi
over hur gruppen var sammansatt, och dérefter valde vi olika strategier for att biast mota de
forutséttningar och behov vi sdg. Exempel pa anpassningar vi gjorde var att musikalen byggdes
pa konkreta fenomen, att latarna skrevs for att passa barnens unika roster, att vi valde att
anvédnda oss av gehdrsinldrning utan textpapper et cetera.

Som vi tidigare beskrivit valde vi att lata handlingen utga fran visuella féoremaél, pa grund av att
vi trodde att detta skulle hjdlpa barnen att forstd hur julens budskap hor samman med véra
visterldndska traditioner. Om vi hade skrivit en musikal f6r vuxna hade vi nog inte sett det fullt
sd nodvindigt att anvdnda konkreta ting for att gora budskapet tydligt. Vuxna har ett rikare
spektrum av erfarenheter och ddrmed mer att relatera till, dessutom har de ett mer utvecklat
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abstrakt tinkande. I arbetet med musikalen visade det sig, liksom Dejke menar (Fagius &
Larsson, 1990), att alla verktyg som kan skapa en 0kad forstaelse for handling och mening &r
viktiga for att barnen skall {4 ut sd mycket som mojligt av deltagandet i1 skeendet, 1 detta fall
musikalen. Valet att konkretisera handlingen visade sig klokt och vi tycker att barnen
uppvisade tecken pad att de fitt den efterstravade oOkade fOrstdelsen for de utvalda
jultraditionerna.

Vad giller anpassning av sdngerna strdvade vi efter att tonomfanget skulle vara passande for
barnen, att texterna skulle vara forstaeliga samt att tonsprak och genrer skulle generera olika
musikaliska upplevelser (Fagius & Larsson, 1990).

En av oss, ”Tova”, misslyckades 1 intentionen att skriva en barnvénlig sdng och anvinde ett
alltfor stort omféng vilket turligt nog uppticktes redan innan séngen presenterades och
repeterades med barnen. For att 16sa dilemmat utan att helt rata singen fick hon oktavera delar
av den sa att omfinget minskades. Efter denna smérre justering fungerade sangen utmérkt.

Trots var forsiktighet angdende ordval kom det tillfdllen d4 barnen inte forstod vad orden
betydde, som exempel pé detta kan ordet forbytt ndmnas. Nér sddana situationer uppkom fick
vi finna synonymer och liknelser for att forsoka forklara orden. Aterigen hade vi Dejkes
(Fagius & Larsson, 1990) ord 1 bakhuvudet, forstaelse dr en forutséittning bade for att koren
skall lata bra och for att kunskapen skall bli bestdende.

V1 anség sjélva att delar av det material vi skrev inneholl svarigheter 1 form av komplicerade
synkoper och motrytmer, och vi trodde att dessa svarigheter skulle vara én storre for barnen
och forsvara inldrningsprocessen. Vi beslot oss dndd for att prova och vara oppna for att vi
eventuellt skulle bli tvungna att forenkla sdngerna efter hand. Farhdgan om rytmsvarigheterna
visade sig dock vara utan grund i var barngrupp. Vi haller det for troligt att det grundar sig i
att de inte var medvetna om att de borde tycka att det var svart. I detta antagande fér vi stod av
Agnestig som menar att ldraren bor repetera utan att nimna svarigheterna ”sa att barnen i
basta fall inte mérker att det var svart” (Fagius & Larsson, 1990, s. 121). Vidare kan de
inldrningsstrategier vi anvidnde ha haft en positiv inverkan, vilka gar att ldsa mer om i
resultatets situation 3 och 4.

6.2.2 Variation

For att kunna variera repetitionstillfdllena och stimulera barnen till ett fortsatt larande ansag vi
att det skulle vara en fordel att latarna var olika. Pa detta sdtt hoppades vi, precis som
Andersson m.fl. (2004) skriver, att kunna tillgodose barnens olika behov. Exempel péd sadana
behov ér att barnen ibland behdver fa rora pa sig, ibland &r mogna att ta till sig nya lite svérare
sanger och ibland behover fa en positiv kinsla av att de klarar av singen med en gang vilket
ofta blir fallet med till exempel en hirmningslat. Emedan vi har haft liknande uppvaxtmiljoer
och musikalisk fostran lyckades vi dock inte helt 1 ambitionen att komponera litar som var
vialdigt olika varandra: latarna ligger nira varandra genreméssigt, vi har samma taktart 1 alla
latarna och endast en &r skriven i moll. Didremot anser vi att vi fick en bra spridning vad géller
tempi och tonsprak.

Det faktum att vi delade ledarskapet mellan oss ser vi som en ytterligare form av variation.
Barnen fick som en konsekvens av detta mota olika ledartyper, hora olika roster och se olika
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uttryckssitt, vilket ocksa ledde till variationsrika repetitioner. Har synliggors aterigen hur de
olika strategierna samverkar till en helhet.

6.2.3 Sprak och kommunikation

Ett viktigt steg 1 borjan av var arbetsprocess med musikalprojektet var att fi en gemensam
uppfattning om vad begreppet musikal betyder. Séljé (2000; 2005) talar om vikten av att ha ett
sprak som kan anvédndas fOor att prata om erfarenheter och forforstielser for att skapa en
gemensam plattform att std pa. Vi anvédnde oss saledes av sprékets utpekande funktion for att vi
alla skulle vara pé det klara med hur vi tolkade begreppet och vilken av dessa tolkningar som
skulle fa foretrade och ligga till grund for det kommande arbetet. Nér vi talade om begreppet
visade det sig dock inte utgora ndgot problem di allas véra uppfattningar gick samman.

Tanken vi hade nér vi skrev lattexterna till musikalen var att spraket skulle vara latt for barnen
att forstd, samtidigt ville vi inte att texterna skulle bli barnsliga. Vi anser, 1 enlighet med Dejke
(Fagius & Larsson, 1990), att det dr bra att barnen genom singtexter lar sig nya ord och
begrepp och pa sd vis vidgar sin vokabuldr for att kunna ta med sig dessa ord in 1 andra
sammanhang. Vi drog oss alltsd inte for att anvidnda ord som vi antog att barnen inte kadnde till,
de tillfdllen d& dessa ord dok upp for forsta gangen fick i stéllet leda till ett lirorikt samtal
mellan oss och barnen. Vi kan hér se ett exempel pa hur spriket fungerar som ett verktyg for
att barnen skall fa nya kunskaper (Dysthe, 2003).

V1 har under vér utbildning lért oss vikten av att mota den ldrande dar denne befinner sig och
att utgd fran dennes forkunskaper och forforstaelser, vilket dr en nddvéandighet for att vi som
pedagoger skall kunna guida den ldrande vidare till ndsta niva pa kunskapsstegen. I Séljos bok
”Larande 1 praktiken” (2000) tas kommunikationen upp som ett sétt att sammanbinda
manniskor. Nér ldraren kommunicerar med den ldrande far de gemensamma referensramar
och ldraren kan i1 och med detta — forhoppningsvis — forstd var den ldrande befinner sig och
hur denne skall komma vidare 1 sin utvecklingsprocess.

I situation 3 ses exempel pd en sddan kommunikation, den bdrjar i det sammanfogande
samtalet och fortsdtter med att vi kommunicerar kénslan 1 och uppldgg av singerna. Vi
anviande oss alltsd av en verbal kommunikation 1 inledningsfasen, liksom en icke-verbal
allteftersom inldrningsmomentet fortskred. Uppldgget med denna grundldggande genomgang
visade sig ge onskad effekt dd barnen ldrde sig sdngen snabbt, och verkade forstd vad den
handlade om. Utan forstaelse hade barnen, enligt Dejke (Fagius & Larsson, 1990), inte kunnat
framfora sangen med Overtygelse. Néar vi vid nésta repetitionstillfalle sjong séngen fanns
kunskaperna fran forsta dvningen dessutom kvar, vilket vi tror var en effekt av att forsta
repetitionens genomgang var av sddan djupgiende karaktar.

Kommunikation kan som vi tidigare nimnt, finnas bdde 1 verbal och i icke-verbal gestalt, ett
exempel pd icke-verbal kommunikation anser vi vara kroppsspraket. Utan att vi behdvde
forklara med ord hur musiken skulle utféras kunde vi med hjélp av rorelser och fysiska uttryck
formedla denna kunskap (Dewey, hianvisad till 1 Sdljo, 2000). Eftersom barnen vi hade 1 vér
kor var unga, frén cirka 4 ar, ansdg vi att deras icke-verbala kommunikationskanaler var mer
utvecklade dn de verbala och dérfor forsokte vi formedla en stor del av kunskapen genom vart
fysiska agerande. Vidare anser vi, liksom Fagius och Larsson (1990), att den icke-verbala
kommunikationen har storre mdjligheter dn den verbala nir det giller att formedla kénslan och
karaktdren 1 musiken. Det dr ofta svért att sitta ord pa hur en sang skall interpreteras medan ritt
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attityd kan uppnds pa ett naturligt sitt genom att barnen eller de ldrande hdrmar den kénsla
lararens kroppssprak formedlar.

6.2.4 Engagemang

Bade 1 vart avsnitt om tidigare forskning och 1 teorikapitlet stir att ldsa mycket om
engagemang som viktig komponent 1 ldrandeprocessen. Bade Siljo (2000), Dysthe (2003) och
Lander m.fl. (hdnvisad till 1 Térnquist, 2006) papekar betydelsen av att skapa miljoer dér
larande uppmuntras och dér de ldrande kanner sig bekvdma och viktiga. I dessa sammanhang
spelar ldararens engagemang for eleverna stor roll, uppvisar ldraren intresse och uppskattning
for eleven motiveras denne till aktivt deltagande och utveckling. Det &r ocksad viktigt, enligt
Sandberg (hédnvisad till 1 Tornquist, 2006) att ldraren visar sin lust for &dmnet, detta
forhallningssitt generar en kénsla av relevans och en vilja till f6rdjupning hos den ldrande.

Vi valde att tillaimpa engagemangsstrategin 1 mycket hog grad under vart arbete med
musikalen. D4 vi arbetade med barnen under en begrinsad tidsperiod gjorde vi bedomningen
att det var viktigt att sd snart som mdjligt f barnen att kéinna sig trygga 1 situationen och med
oss. Med detta i dtanke valde vi att vara tydliga med vart engagemang och var gladje over att fa
vara dir med dem. Ett exempel pa det dr att vi lade tid och energi pa att lira oss s& minga av
barnens namn vi kunde for att, som Tornquist (2006) skriver, uppna respekt for varandra som
individer. Vi gjorde detta med syftet att sd snart som mojligt f4 en personlig, om &n négot
begrinsad, relation till var och en for att undvika situationer som skulle kunna upplevas
statusbetonade.

Vidare ansig vi att det var angeldget att visa att musikalen var betydelsefull for oss, motivet
bakom detta stdllningstagande var att vi ville tinda samma engagemang hos barnen. Vi, liksom
Lander m.fl. (hdnvisad till 1 Térnquist, 2006), hiller for sant att ldrares engagemang speglas
och inforlivas hos de ldrande, och som vi tidigare ndmnt, att en god spiral ddrmed uppstar. For
att formedla vér entusiasm till barnen forsokte vi anvdnda ord och formuleringar som vi trodde
skulle motivera dem till engagemang 1 musikalen, vilket ligger 1 linje med teorin om den
retoriska funktionen 1 spraket (Séljo, 2000).

6.2.5 Gemenskap

Vi hade som ett hogprioriterat mél att bygga upp en gemenskap med koren eftersom vi trodde
att det skulle generera positiv energi. En védg att nd detta mal ansdg vi skulle vara en
genomténkt placering av stolarna i rummet. Tvértemot vad Andersson m.fl. (2004) hivdar
menar vi att den cirkuldra placeringen dr att foredra framfOr alternativa placeringar. Infor
repetitionerna reflekterade vi 6ver riskerna, att barnen kan f& men av den icke ergonomiska
hallningen. Vi tog detta argument 1 beaktande men beslot att anvinda oss av variationsstrategin
for att undvika problemet, genom att 14gga in rorelser och mikropauser uppniadde vi naturliga
avslappningsstunder da barnens muskler fick vila.

Genom att lararen ocksd hade en stol 1 cirkeln uppnadde vi en kénsla av att ldararen var en del
av gruppen. V1 anser att detta frimjar gemenskapen och hittar stod for detta 1 Sandbergs studie
(hénvisad till 1 Tornquist, 2006) dér forfattaren pavisar vikten av att ldraren dr en deltagare
snarare dn en utomstdende expert. I Tornquists avhandling (2006) framhavs ocksé att en central
aspekt av gemenskapen ar att varje individ blir sedd och accepterad. Vi trodde att denna
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placering skulle vara Gverldgsen alternativa placeringar ndr det gillde att uppnd malet att alla
skulle bli sedda och att en kdnsla av samhorighet skulle uppsta.

6.2.6 Gehorsinlirning och upprepning

P& grund av den stolsplacering vi valde och de negativa konsekvenser den eventuellt skulle
kunna ge (se ovan) ansig vi det viktigt att pa andra sdtt mota barnens behov av ergonomisk
genomtdnkthet. Vi har redan ndmnt att vi jobbade mycket med rorelser och gav tillfdllen till
mikropauser, ytterligare en dtgird var att ldra ut samtliga sénger pd gehor. Tack vare att barnen
istéllet fOr att titta ner 1 ett papper nir de sjong kunde hélla blicken hogre, fick de automatiskt
en mer ergonomiskt riktig hillning vilket ocksé ledde till att de fick lattare att sjunga ut utan att
anstrdnga sina stimlappar.

Som vi tidigare ndmnt dr gemenskap en viktig faktor 1 ldrandesituationer, och med hjélp av
gehorsinldrning kan vi-kdnslan” forstarkas dd barnen inte blir avskidrmade sa som det létt kan
bli ndr blicken riktas ner 1 ett papper (Fagius & Larsson, 1990). Istéllet kan barnen rikta sin
uppmaérksamhet mot det som gruppen skapar tillsammans och f& kénna att de var och en ér en
liten, men viktig del av helheten. Valet att ldra ut sdngerna pa gehor fick som konsekvens att
ledaren fick storre mojligheter att paverka korens gemensamma uttryck, att gestalta, formedla
och leda koren genom musikens skiftningar. Gehorsinldrningen ar ocksd starkt kopplad till
kroppsspraket, dessa tvd samverkar till att de ldrande far en storre forstdelse for hur musiken
som helhet dr utformad, vilket Fagius och Larsson ndmner 1 sin bok.

Fagius och Larsson (1990) resonerar huruvida gehorsinldarning eller inldrning med hjédlp av
noter dr att foredra och kommer fram till att de tvd bor komplettera varandra och inte ses som
motséttningar. Under vara veckor med barnkoren valde vi dock uteslutande att anvénda oss av
gehorsinldrning, detta val grundades 1 att barnen var forhdllandevis unga. Manga av dem var
annu inte ldskunniga och vi antog att ytterst fa, om ens nagon, behirskade notldsning. Noter ar
for de allra flesta ménniskor en artefakt som &r svarbegriplig (Séljo, 2005), och genom att
forkroppsliga det vi vet att noterna vill formedla gér vi musiken mer littdtkomlig och kan
presentera en del av dess inneboende mél och mening.

D4 forutséttningarna var de tidigare nimnda, med icke laskunniga barn, ansag vi att hirmning
skulle vara en fungerande modell for inldarning. Eftersom vi hade ont om tid for inldrning
bedomde vi att arbetstempot behdvde vara tidseffektivt for att nd de konstndrliga och
pedagogiska mal vi satt upp. I enlighet med Fagius och Larsson (1990) ansdg vi att hirmning
var den metod som var biast ldmpad for att erhalla maximal prestation av barnen.

Upprepning ér, enligt oss, ett tillvigagingssétt som syftar till att kunskapen skall bli djupt rotad
1 barnen och det for med sig att kunskapen kénns vil forankrad och inte gar forlorad néar
nervositeten gor sitt intrdde. Vi tror att barnens energi och koncentration behovs till andra saker
sd som att rikta koncentration mot ledaren, kénna stolthet dver den prestation som gruppen
tillsammans har dstadkommit samt att njuta av stunden. Vart sitt att arbeta sammanfaller mer
med Agnestigs (Fagius & Larsson, 1990) dn med Anderssons m.fl. (2004) di vi 6vade in
sangerna bit for bit och sedan satsade pd att sdtta samman de olika delarna och repetera
helheten om och om igen.
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6.3 Sammanfattning

Inf6r denna studie hade vi en forhoppning om att den skulle bidraga till en férdjupad kunskap
och forstdelse for vad ett musikalprojekt skulle kunna betyda for ldrare. Vidare ville vi att den
skulle underldtta yrkesverksamma ldrares framtida musikalarbete, samt avdramatisera
arbetsformen. Det dr 1 nuldget svart att veta om vi uppnétt dessa mél, men klart ar att vi sjdlva
fatt fordjupad inspiration till arbete av detta slag. Vi ar alla tre Gvertygade om att vi i1 framtiden
kommer att arbeta med musikal, bade 1 och utanfor skolan, eftersom vi sett de ménga fordelar
en musikal kan fora med sig. Vart priméra syfte infor examensarbetet var att undersoka vilka
strategier larare anviander 1 musikalprojekt, vilket vi ocksa tycker oss ha fétt storre insikt om.
P& grund av tidsbrist och att vi fann strategiforskningen sa intressant valde vi att lagga all vér
energi pa den och ldmna tydliggérandet av arbetsprocessen dirhén.

Som vi tidigare pipekat dr denna undersokning gjord i form av en fallstudie, vilka alltid &r
virda att ifragasitta vad géller generaliserbarhet. De strategier vi har valt att redogdra for
gillde detta genomforande av ”En mérklig natt”, 1 just den sociala kontext vi arbetade och kan
darfor inte sdgas spegla mer @n den verklighet vi har iakttagit och tagit del av. I ett annat
sammanhang, med andra ledare och andra barn, med andra tidsresurser och annan
materialtillgdng, hade resultatet troligtvis blivit ett annat. Dock anser vi att studiens reliabilitet
ar hog 1 ljuset av de forutsittningar som radde.

En av anledningarna till att vi ville géra virt examensarbete angdende musikalprojekt med barn
var att vi ansag att det fanns for lite litteratur som behandlade detta @mne. Vi dr vdl medvetna
om att var studie endast dr “ett skrap pd ytan” och att mycket mer forskning behdver
genomforas. Vi hoppas dock att denna studie vécker intresse och engagemang som kan leda till
fortsatt forskning. Exempel pd vad framtida forskning skulle kunna handla om &r hur
musikalarbete utvecklar barns samarbetsformaga, hur samarbete i1 ldrarlag kan paverkas av
musikalprojekt, samt hur skolan kan bli bittre pd &mnesintegration med hjélp av musikal.
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Bilaga 1

Anhéllan om tillstdnd for att ert barn far delta i en undersokning inom ramen for ett
examensarbete vid ldrarutbildningen vid Goteborgs universitet

Vi dr tre studenter som utbildar oss till musiklidrare vid Géteborgs universitet. Vi skall nu skriva
den avslutande uppgiften inom lirarutbildningen som ar vart examensarbete och ger oss var
lirarbehdrighet. Arbetet motsvarar tio veckors heltidsstudier och skall vara klart i1 januari 2008.

Examensarbetets syfte dr att undersdka hur man som lirare kan arbeta med musikalprojekt och
de viktigaste fragorna att besvara dr “hur ser lirarens arbetsprocess ut i musikalprojekt?” och
vilka strategier anvinder lirare i musikalprojektets arbetsprocess?”. For att kunna besvara dessa
fragor behover vi samla in material genom videodokumentation och syftet med detta ér att iaktta
hur vi som ldrare arbetar och att dokumentera slutresultatet. Vi vill podngtera att det alltsa dr oss
vi kommer iaktta och analysera, inte barnen och hur de agerar. Dock kommer barnen finnas med
pa filmen.

Videodokumentation kommer att ske bade under repetitioner och under férestillning, men det ar
bara filmen fran forestillningen som kommer att inga i var slutliga presentation av arbetet.

Vad vi behdver fran er ér att ni som barnets vardnadshavare skriver under detta brev och tar med
det till oss vid nista 6vningstillflle. Tillstindet galler tvd repetitioner (9/12 och 15/12) samt en
forestillning (16/12). Sitt ett kryss i den ruta som giller for er del:

0 Som virdnadshavare ger jag tillstind att mitt barn far videofilmas.

0 Som virdnadshavare ger jag inte tillstind att mitt barn fir videofilmas.

Vardnadshavares UndersKEift/ €l .. ... e,

Batnets A . oo

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstdende telefonnummer:

Annelie: 0736-90 91 08
Magdalena: 0708-97 12 97
Hannah: 0703-36 67 79

Handledare f6r examensarbetet dr Ragnhild Sandberg, doktorand, Géteborgs universitet,
Konstnarliga fakulteten, 0739-64 75 20

Kursansvarig lirare dr Jan Catle, docent, G6teborgs universitet, Sociologiska institutionen,
031-786 47 92
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Hej!
Vad kul att du har hittat var barnmusikal, vi hoppas att den ska komma dig och barnen till glidje.

”En mirklig natt” dr skriven som ett examensarbete i var musikldrarutbildning och ar tinkt for
barn mellan sex och tolv ar. Vi hoppas att den kommer att vara litt att lira och anvinda,
naturligtvis med smd justeringar beroende pa vilkken grupp av barn du leder. Musikalen ir
uppbyged kring kérsanger med sma repliker emellan som for handlingen framat. ”En mirklig
natt” innehaller savil talroller, sangroller som statistroller, vilket medf6r att alla kan vara med!

Talroller: Sangroller: Statistroller:
Farfar FF Angel Herdar
Barn B1 Far F1 Far

Barn B2 Far F2 Smainglar
Vise man V1 Far F3 Joset

Vise man V2 Ko K1 Maria

Vise man V2 Ko K2

Herodes H

Det finns nagra saker som du behéver som rekvisita for att fa musikalen att fungera, se lista
nedan. I 6vrigt dr det bara fantasi och tillging som sitter grinser!

Noédvindig rekvisita:

Gran

Fitolj/stol

Bok

Paket

Angel (att hiinga i granen)
Stjarna (till granens topp)
Ett Jesusbarn

Har ni fragor eller funderingar dr ni valdigt vilkomna att hora av er till oss.
Magdalena: snurrebo@hotmail.com

Hannah: handreah@hotmail.com
Annelie: annelie.nilsson@glocalnet.net

Lycka till och glom inte att ha roligt under arbetets gang]



En marklig natt

Kiren (som bestar av alla medverkande forutom farfar och de tva barnen) stir pa sin plats.
Julmusik hors i bakgrunden. 1juset dr riktat mot farfar, som sitter och ldser i sin fatol).

Barnen kommer inspringande med hinderna fulla med paket. Musiken tonas ner.

B1,2: Hej farfar!

FF: Hej!

B1: Titta, vi har kopt paket. Vi méste ligga dem under granen.
B2: Nai, din dummer vi maste pynta den forst!

Barnen och farfar pyntar granen. De hanger upp kulor, smdllkarameller och dngeln.

B1: Farfar, varfor har vi en dngel 1 granen?
FF: Jo, nu ska jag beritta for er...

Hosianna i h6jden
Herdar och far gir fram under det instrumentala introt. Anglarna kommer fram under firsta
delen av sdangen, en del som med fordel kan sjungas av en solist. Versen "V ar inte ridda” sjungs
av dangeln forsta gangen.

Nir herdarna lig och vaktade sin hjord
1 lugn och ro, ingen sa ett ord.

Da kom det ner en dngel med ett bud,
om kungars kung, Han som ar var Gud.
Och dngeln sa till dem:

”Var inte ridda, jag bar bud till er

om en stor glidje som bara Gud kan ge.

G4 nu och sok ritt pa barnet och ni ska fa se:
Gud, kung och frilsare, det dr det han é!”
Och alla anglar sjong tillsammans:

”Hosianna, hosianna i héjden!
Hosianna, dra till Guds namn!

Hosianna, hosianna i héjden!
Hosianna, dra till Guds namn

!73
Barnen och farfar fortsdtter att pynta granen och sitter till sist upp stjarnan.

FF: Den hir stjirnan ska vi sitta uppe i toppen. Vet ni varfor?

De tre vise mannen gar fram och bugar mot varandra.



V1: Har ni ocksa sett den nya stjirnan som lyser pa himlen.
V2: Ja, den maste betyda nat speciellt.

V3: Den betyder att en stor kung har fotts.

V1,2,3: Vi f6ljer den!!

Gud har tint en stjirna

Refréingen sjungs av de vise méinnen och kiren harmar ndr det finns en text inom parentes. Pa
sista delen delas kiren i tre delar: den forsta sjunger "Kom, lat oss folja den”, de tva andra svarar
“folja den” varsin gang. De vise mannen borjar ga over scenen mot Herodes port under outrot.

Gud har tint en stjirna,
en vacker, vacker stjirna.
Gud har tint en stjirna,
en vacker, vacker stjirna.

Gud har tint en stjarna, (Gud har tint en stjirna,)
en vacker, vacker stjirna. (en vacker, vacker stjirna.)
Gud har tint en stjarna, (Gud har tint en stjirna,)
en vacker, vacker stjarna. (en vacker, vacker stjirna.)

Den ir vart sakra tecken pa vart vi resa ska,
den lyser alltid f6r oss, bade natt och dag.

Den lyser 6ver stallet dir Jesusbarnet bor,
den lyser hela viagen, for liten och f6r stor.

Kom, lat oss f6lja den! (folja den, f6lja den!)
Kom, lat oss f6lja den! (folja den, f6lja denl)

De vise ménnen kommer fram till Herodes port och knackar pa.

V1: Vet du var den nye kungen ar?
H: Vad da? En ny kung? Vem har sagt det?
V2: Det finns en ny stjarna pa himlen, den betyder att en ny kung har fotts.

Det ir jag som ir kung
Forsta refringen sjungs av Herodes.

Kung, kung, kung.

Jag ir kung, kung, kung.
Kung, kung, kung.

Jag dlskar att va” kung.



Krona, guld och makt

Jag gillar att va” kung.

Mitt hus ar ett palats, hir finns gott om plats.
Jag kommer alltid att va“ kung.

Tre vise man var hir

De sa: 7var finns var nye kungr”

Vad pratar de om? Hur kan en bebis va” kung?
Det ar nat skumt pa gang!

...det vill jag va’.

Jag maste hitta den de pratar om.
Vem dr han? Var finns han?

Det ar jag som ar...

B1: Vad spannande! Kommer de fram till den nye kungen?

B2: Vad gjorde den dir gamle kungen egentligen? Han liter elak.

FF: Herodes sa till de vise méannen att de skulle fortsitta leta och sedan komma
tillbaka och beritta var den nya kungen fanns. Men det gjorde de inte. De
toljde stjirnan och kom till stallet.

B1: Vad ar ett stall?

FF: Ett stall ar ett slags hus dir djuren bor. Och i det har stallet fanns det massor
av djur.

Vilken mirklig natt
Under "Mu, mmu, ba, ba” kommer Maria och Josef in och sdtter sig vid krubban.
Faorsta versen sjunger/ pratar firen, andra versen sjunger korna.

Mu, mu, ba, ba... (pagir under verserna)

Vad ir det som hinder? Vad? Va’sa? Hur da?

Nain kom genom doérren. Vem? Va” nu? Jag vill ocksa se!

Ingen som vi kinner. De ir vil inte farliga? Ah, vad larviga ni ar!
Ingen som vi kinner. De ir vil inte farliga? Ah, vad larviga ni ar!

Vad gor vil dessa bada 1 vart lilla stall?

De verkar vilja bo hir genom natten all.

Men se, nu r6r hon om 1 krubban och lidgger en filt uppa!
Hur i hela friden ska jag nu maten na?

Vilken marklig natt, vilken marklig natt.

Vad ska hinda nu? Vad ska hinda nu?
Allting ar som vanligt, men dnda helt forbytt.
Allting ar som vanligt, men dnda nytt!



B1: Men vad da, bodde den nye kungen i ett stall? Bor inte kungar alltid i slott?
FF: Maria och Josef var inte frin den staden och det fanns ingen plats pa hotellen
sa de fick bo dir med djuren. Bade herdarna och de vise mannen kom till

stallet med presenter till den lille kungen.

B2: Vi ger ju ocksa bort paket!

FF: Ja, just det, och det ar for att de gav presenter till Jesus den dér forsta julnatten
1 Betlehem.

Vir storste Kung!

Maria och Josef till Betlehem gitr,

trotta de bor 1 ett stall.

Halmen den sticks, det finns ingen sing.
Jesus t6ds och stjarnan den tinds.

Jesus, ett nyfott barn,
Jesus, ar f6dd idag.
Halleluyjal!

Vir storste kung ar f6dd!

Jesus fir sova i krubban i natt.
Maria hon ser pa sitt barn.

Han ir ett barn, kan han va” sa stor?
Gud ir far och stjarnan har tints.

Hosianna i h6jden
Under Hosianna gar kdoren ut. Kompet fortsétter spela tills alla dr ute.

Var inte ridda, vi bir bud till er

om en stor glidje som bara Gud kan ge.

G4 nu och sok ritt pa barnet och ni ska fa se:
Gud, kung och frilsare, det dr det ha ¢!

Och nu sjunger vi tillsammans:

Hosianna, hosianna i héjden!
Hosianna, dra till Guds namn!
Hosianna, hosianna i héjden!
Hosianna, dra till Guds namn!



