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Forord

Musikdmnets syfte har forandrats de senaste decennierna. Fran att ha varit ett skoldmne vars
rolli hog utstrackning verkat som medel for att uppna andra mal dn specifikt musikaliska, sa
ar musikdmnet numera ett skoldmne i sin egen ritt. Sedan Lgr11 betonar kursplanen syftet
att eleverna utvecklar kunskaper som gor det mojligt for dem att delta i olika musikaliska
former och sammanhang. Tidigare forskning och utvarderingar tar upp flera utmaningar
som ldrare moter i sitt arbete med att stodja elevers musikaliska larande.

Mot denna bakgrund kénns det angeldget att denna systematiska forskningssammanstall-
ning, Att stodja elevers lirande i musik - undervisning i grund- och gymnasieskolan, adresserar
dessa utmaningar. Forskningssammanstallningen riktar sig framst till musiklédrare i grund-
och gymnasieskolan, men kan vara av nytta dven for andra yrkesgrupper inom skolvisendet,
till exempel rektorer. Min férhoppning ér att musiklarare ska fa 6kad kunskap om vilka
aspekter som ar avgorande for elevers larande i musik och vilka majligheter och hinder som
ar forknippade med dessa aspekter. Resultaten frén forskningssammanstillningen, tillsam-
mans med reflektioner och analyser av behoven i det egna klassrummet, ger forhoppningsvis
musikldrare ett intressant diskussionsunderlag for kollegiala samtal som syftar till att utveckla
undervisningen.

Det krivs méanga olika personer och typer av kompetenser for att producera en systematisk
forskningssammanstéllning. Projektgruppen, ledd av projektledaren Karolina Fredriksson,
har forstés statt for den storsta arbetsinsatsen. Ett stort tack till projektets tva externa forskare,
Cecilia Wallerstedt och Olle Zandén, som deltagit i arbetet frdn ax till limpa: urval av studier,
granskning, analys och syntesarbete samt forfattande. Aven ett flertal andra externa personer
bidrar med vérdefulla arbetsinsatser. Utéver dessa personer vill jag tacka Anna Backman
Bister och Annika Danielsson for granskning och virdefulla synpunkter pa en tidigare version
av forskningssammanstéllningen. De forskare som vi anlitar for olika uppgifter sakerstaller
en hog vetenskaplig niva pé véra forskningssammanstéllningar. Men for att de ska komma till
anvindning i undervisning maste de ocksd vara skrivna pa sadant sitt att de verksamma har
behéllning av dem. Darfor vill jag tacka ldrarna Veronica Hansen och Robert Petersson som
last ett utkast till forskningssammanstéllningen och gett kloka synpunkter ur framst ett sadant
mottagarperspektiv.

Skolforskningsinstitutet, juni 2023

Camilo von Greiff
Direktor
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Sammanfattning

Denna forskningssammanstéllning riktar sig till lirare som undervisar i musik i grund- och
gymnasieskolan. Vi har sammanstallt internationell och nationell forskning som visar pa
mojligheter for larare att stodja elevers larande i musik. Av kursplanen i musik framgar att
undervisningen i musik syftar till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det mojligt for dem
att delta i musikaliska sasmmanhang.

Den systematiska oversikten bygger pa forskning som har studerat lirares och elevers
interaktion kring ett givet amnesinnehaéll i musikundervisningen. Skalet till att vi valt ut stu-
dier med detta fokus ar att vi ville gora en sammanstéllning av forskning som ligger nira
undervisningspraktiken och som har hog relevans for larare i deras arbete. Vi anldgger ett
dialogiskt perspektiv pa undervisning som innebér att undervisning forstas som en form av
malinriktad aktivitet, dir elever och ldrare deltar. Fokus ér riktat mot interaktionen i de aktivi-
teter som férekommer i musikundervisning, hur lirare och elever samspelar och kommuni-
cerar. Oversiktens fragestillningar handlar om aktiviteter i musikklassrummet:

1. Vilka aspekter framtrader som avgorande for elevers larande i musik?

2. Vilka mojligheter och hinder kan skapas for elevers lirande i musik?

Fragestillning 1 besvaras i kapitel 3 Resultat genom att exempel fran konkreta undervisnings-
aktiviteter visar vilka olika aspekter av klassrumsinteraktionen som i studierna framtrader
som avgorande for elevernas larande. Fragestéllning 2 besvaras i kapitel 4 Diskussion och slut-
satser genom att vi diskuterar resultaten som presenteras i kapitel 3 utifrdn frégan om vilka
hinder och mojligheter som kan skapas for elevers larande i musik.

Oversiktens resultat

Studierna i 6versikten dr genomforda i skolors ordinarie undervisning i musik, men under-
visningen skiljer sig mellan studierna, exempelvis 4r det olika lektionsinnehall och eleverna
dr i olika dldrar. I denna variation av musikundervisning identifierades fyra aspekter som é&r
avgorande for elevernas larande, och som kommer till uttryck i aktiviteterna:

Hur undervisningen ramas in.
Att ta elevernas perspektiv.
Lérarens stottande handlingar.

W=

Att representera det musikaliska innehéllet.

Resultaten fran respektive studie kunde sorteras in under en eller flera av de fyra aspekterna,
och pa sitt skapade vi syntesen. I denna sammanfattning fo6r vi samman redovisningen av
respektive aspekt av aktiviteterna i resultatkapitlet med det som tas upp i diskussionen i kapitel
4 om vilka mojligheter och hinder som kan skapas for elevers larande.
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Hur undervisningen ramas in

Inramningen av undervisningen har betydelse for vad som blir mojligt att gora i interaktionen.
Den skapas bland annat genom hur lararen har planerat en viss aktivitet med avseende pa till
exempel vad som ska goras, vilket larande det forvéntas leda till samt vilken typ av elevsam-
arbete eller ldrarhjélp som forvéintas. Inramningen av undervisningen skapas och omskapas i
interaktion mellan liraren och eleverna. Elevernas svar och samspelet mellan elever, lirare och
musikaliskt material kan paverka inramningen pa bade kort och lang sikt.

I en typ avinramning 4r det musikaliska &mneskunnandet, begreppet ostinato, vél inpackat
i en uppgift dér lite utrymme ges at musikaliskt omdéme om klingande musik. Det &r en upp-
gift som ger eleverna mojlighet att ldra sig hur ett musikaliskt begrepp kan anvindas i musik-
skapande, men den ger eleverna begransade mojligheter att utveckla sin formaga att bedéma
musikaliska kvaliteter i musiken.

En vasentligt annorlunda inramning framtrader i en undervisning dar upplevelsen av
musik och hur det later, dr central. Mojligheterna till lirande synes i denna inramning fram-
for allt vara elevernas erfarenhet av att kunna spela en lat tillsammans: en gemensam lustfylld
musikupplevelse.

Aven i en annan studie har eleverna till uppgift att lira sig att spela en 1t tillsammans, men
inramningen ér ytterligare en annan. Undervisning préglas av ett informellt ldrandeideal, vilket
innebdr att eleverna arbetar i grupp och i stor utstrackning sjélva forutsétts ta reda pa den infor-
mation de behover for att ldra sig att spela laten. Eleverna ber andé lararen om hjalp men hin-
visas till att sjdlva ta reda pa hur man gér till viga. Eleverna kommer inte vidare i sitt arbete
forrdn de till slut far hjalp av ldraren, vilket sannolikt begrdnsar deras musikaliska ldrande.

I ytterligare en studie ges exempel pa att en inramning med starkt fokus pa vissa musika-
liska kvaliteter kan leda till jamstélldhetsproblem. Den rockgenre som lararen i exemplet valt
domineras av en manligt kodad estetik som bade larare och elever verkar ta for given. Denna
musikaliska inramning bidrar till att pojkarna tar mer utvecklande uppgifter medan flickorna
viljer eller tilldelas stodjande och mindre expressiva roller i ensemblen.

Att ta elevernas perspektiv

Denna aspekt syftar pa det ldraren kan gora for att ta elevernas perspektiv pa undervisningen
och innehéllet. Det &r forst ndr lararen har information om hur eleven forstar ndgot som
lararen kan bidra med st6d som svarar mot elevens behov och erfarenheter. Elevernas per-
spektiv visar sig pa olika nivaer i undervisningen.

I studierna finns exempel pa vad det innebir att ldraren och eleverna inte tycks forsta
uppgiftens inramning pa samma sitt, exempelvis om uppgiften dr 6ppen for elevernas person-
liga tolkning eller avgrinsad av regler och anvisningar. Att ta elevernas perspektiv kan ocksé
vara att forsoka forsta elevernas intention, nagot som kan underléttas genom att ldraren vid
elevers musikskapande forhaller sig till "eleven som kompositor” snarare dn till komposi-
tionen som produkt”. Det betyder att lararen ger aterkoppling pa elevernas pagaende arbete
och uppmuntrar dem att dela sina tankar om det de vill astadkomma. Att forsoka forsta vad
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eleverna vill dstadkomma och stédja dem kan ocksa beskrivas som att forhalla sig till eleverna
som deltagare i en gemensam aktivitet. Vi ser ocksa exempel pa vad det kan innebéra att larare
inte tar elevernas perspektiv pa undervisningen och innehallet och att de ddrmed inte mots i
dialogen, vilket verkar begrinsa elevernas musikaliska larande.

Att ta elevernas perspektiv kan ocksa vara att identifiera de musikaliska problem som ele-
verna utmanas av och vilka musikaliska amneskunskaper eleverna behover for att 16sa dem,
vilket i en studie bendmns responsiv undervisning. Vi ser emellertid exempel pa att ldrare i
stéllet for att introducera den musikaliska amneskunskap eleverna skulle behova for att 16sa de
problem de moter, att ta ackord pa en keyboard, hjdlper eleverna genom att peka pa de tangen-
ter eleverna ska trycka ned. Det 10ser visserligen elevernas problem for stunden men begransar
elevernas larande da det inte bidrar till generellt imneskunnande.

Som framgar i en av studierna kan man som lérare inte ta for givet att eleverna forstar det
man sager eller gor, pa det satt man tankt. Det exemplifieras i en studie ddr lararen efter varje
lektionsavsnitt stiller fragor om hur eleverna forstatt lektionen och innehallet. En sidan dialog
med elevgruppen kan ocksa bidra till elevernas musikaliska ldrande genom att eleverna far ta
del av varandras perspektiv pé lektionsinnehéllet.

Lirarens stottande handlingar

Denna aspekt avser ldrarens strategier for att stotta elevers musikaliska larande vidare. En del
av ldrares stod bestér i att genom fragor rikta elevernas uppmérksamhet mot en viss estetisk
aspekt av musiken. Studierna ger bade exempel pa ndr lararens fragor bidrar till elevernas
musikaliska larande genom att de riktar elevernas uppmarksamhet mot det musikaliska inne-
hall som lararen avser att eleverna ska ldra sig, och nar lararens fragor inte far den effekten.
Aven om fragor kan fylla funktionen att rikta elevernas uppmarksamhet mot det eleverna ska
ldra sig, kan de behova knyta an till elevens intention och forstéelse av uppgiften.

Systematisk variation kan ocksa vara ett sitt att rikta elevernas uppméarksamhet. Exem-
pelvis genom att kontrastera musikstycken som gér i tvatakt respektive tretakt i syfte att fa ele-
verna att uppmarksamma taktarten i musikstycken. Det 4r emellertid viktigt att vara medveten
om att den variation man avsett att uppmérksamma inte sakert ar den som eleverna erfar. Det
ar darfor av betydelse att om mojligt begrinsa vad som varierar.

I studierna visas ocksa hur fragor kan anvandas for att bryta ner de problem som eleverna
arbetar med i mindre delar s att de blir enklare att 16sa, liksom hur ldrare stottar elevers
ldrande genom att beromma och uppmuntra eleverna pa sitt som stirker deras tro pa sin
formaga och motiverar dem att fortsitta arbeta.

Att representera det musikaliska innehallet

Denna aspekt av larares och elevers samspel och kommunikation visar hur det musikaliska
innehéllet representeras i undervisningen. Att representera en musikalisk kvalitet, exempelvis
enrytm, i form av en gest forstar vi som att den estetiska kvaliteten — rytmen — 6versitts till en
representation (en gest). Musikdmnet kan sagas innehélla ett universum av Gverséttningar.
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Det ar oversittningar fran musiken till representationer och fran representationer till musi-
ken, liksom 6versittningar mellan olika representationer. Dessa Oversattningar ar en central
aspekt av ldrares och elevers gemensamma meningsskapande och en forutséttning for elevers
larande i musik.

Studier som ingar i Gversikten visar att spraket fyller en viktig funktion i interaktionen
mellan ldrare och elever. En studie visar att behovet av musikaliska begrepp for att kommu-
nicera om musikaliska kvaliteter i musiken blir tydligt ndr eleverna saknar begrepp for den
musikaliska kvalitet ldraren vill rikta deras uppmérksamhet mot. Vi ser i studierna att andra
representationsformer, sasom gester och ljudhdarmande ord, kan fungera som en gemensam
plattform for vidare musikaliskt lirande, ndr elever inte har musikaliska begrepp. Gester ar
en form av deiktiska referenser, en uttrycksform som forutsitter att de som kommunicerar
ar ndrvarande i tid och rum. Léraren introducerar musikaliska begrepp for det som eleverna
uttrycker med gester, vilket mojliggor ett larande som innebir att eleverna kan samtala om de
estetiska kvaliteterna dven i andra sammanhang.

En annan representationsform som framtriader som betydelsefull i studierna ar grafiska
representationer. En studie visar att en elevs grafiska representation i form av en malning gor
det mojligt for elev och ldrare att samtala om det eleven hor i musiken. Grafiska representa-
tioner av ett musikstyckes form och struktur som ldrare och elever skapar tillsammans, kan
fungera som stod i elevers musikskapande.

I studierna ar 6versittningar till just grafiska representationer ibland sa centrala att de pa
ett eller annat sétt strukturerar hela undervisningen. Det ser vi exempelvis i undervisning dar
notblad fyller en viktig funktion i elevers arbete med att 6va in en lat pa instrument. I en av
de studierna bestédr notationerna bade av traditionell vasterlandsk notation och tecken som
ldraren sjdlv skapat och som ér lattare att forsta dn traditionell notation. De noterade tecknen
blir en genvég till gemensamt lustfyllt musicerande. Hér finns en likhet med deiktiska refe-
renser som tidigare beskrivits, i det att ldrarens hemgjorda tecken kan l6sa specifika problem i
en viss kontext, men har begriansad anvandbarhet utanfor kontexten.

Viseristudier ocksé att det finns en risk att representationer av musikaliska aspekter ersat-
ter det som de representerar. I en studie sker undervisning om kvintcirkeln helt utan direkta
kopplingar till den musik den representerar. I en annan studie blir representationsformen —
klappménster som avser att representera olika taktarter — verordnat den klingande musik
som den &r tankt att representera. En studie illustrerar utmaningen att anvianda klingande
musik, som i sig sjalv dr flyktig, for att representera en estetisk kvalitet.

Sammanfattningsvis ser vi att flera av syntesens resultat gar igen genom flera olika typer av
sammanhang i musikundervisning. Samma typ av slutsats: om betydelsen av inramning, av att
ta elevens perspektiv, av att stotta och av att Gversitta mellan representationsformer, visar sig i
savil studier av ensembleundervisning som i musikskapande eller musikteori. Detta leder till
en overgripande slutsats i forhallande till 6versiktens avsikt att bidra till att forbattra undervis-
ningen i musik: genom att rikta uppmérksamheten mot interaktionen mellan lirare och
elever i klassrummet finns stor potential for kvalitetsutveckling. Att utveckla undervisning
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kan annars litt komma att handla om att utarbeta undervisningsformer, nya aktiviteter eller
metoder for planering och bedomning.

Anvindning av resultaten

Den forskning vi sammanstillt i 6versikten avser att bidra till larares kunskaper om under-
visning i musik och ge ldrare perspektiv pa den egna musikundervisningen och hur den kan
utvecklas. Studierna beskriver och ger en forstaelse av situationer i musikundervisningen
som Vi tror att ldrare pd ett eller annat sitt kan kinna igen sig i. Den ger idéer om vilka utma-
ningarna dr och vad man behover vara medveten om och uppmarksam pa. De forslag till ref-
lektionsfragor som ges i versikten ar alla riktade mot interaktionen i klassrummet - ldrarens
och elevernas dialog - och fragorna dr mojliga att applicera oavsett elevernas alder eller typ av
undervisningsinnehall.

Urval av forskning

Oversikten dr en sammanstillning av 14 studier som systematiskt valts ut efter omfattande
sokningar i internationella och nationella forskningsdatabaser. Atta av de fjorton studierna
har genomforts i Sverige, tva i USA och en studie i vardera av foljande lénder: Norge, Singa-
pore, Spanien och Storbritannien.
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1. VARFOR EN OVERSIKT OM MUSIKUNDERVISNING?

1. Varfor en systematisk oversikt
om musikundervisning?

Denna systematiska oversikt erbjuder ldrare som undervisar i musik i grund- och gymnasie-
skolan en sammanstillning av forskning som visar pa mojligheter att stodja elevers larande i
musik. Denna ambition knyter an till 1 kap. 5 § tredje stycket i skollagen (2010:800) som anger
att utbildningen i skolan ska vila pa vetenskaplig grund. Oversikten bygger pa ett systematiskt
urval av svensk och internationell praktiknéra forskning om musikundervisning.

Det hir kapitlet inleds med ett avsnitt om hur den forskning som presenteras i 6versikten
kan anvéndas for att utveckla undervisningen. Efter det beskriver vi 6versiktens bakgrund.
Den tar upp skolans uppdrag och tidigare forskning och utvirdering om musikundervisning.
Direfter foljer en beskrivning av 6versiktens inriktning vilken leder fram till 6versiktens syfte
och fragestillningar. Kapitlet avslutas med en redogorelse for 6versiktens disposition.

1.1 Anvinda forskning for att utveckla
musikundervisningen

Den forskning som 4r sammanstilld i 6versikten avser att bidra till kunskaper om under-
visning i musik och ge ldrare perspektiv pa den egna undervisningen och hur den kan utveck-
las. Studierna beskriver och ger en forstaelse av situationer i musikundervisningen som vi tror
ldrare pd ett eller annat sitt kan kidnna igen sig i, och som kan leda till reflektioner som “Jaha,
kan eleverna forsta det pa det sittet?”, ”Var det faktiskt det som hénde?”, "Hur kan jag modi-
fiera min undervisning till nésta gang for att battre stodja elevernas musikaliska larande?”.
Studierna som ingar i 6versikten visar vilken konst det 4r att undervisa. De ger idéer om vilka
utmaningarna dr och vad man som lirare behover vara medveten om och uppmérksam pa.



Alla studier utom en i 6versikten bygger pa videoinspelningar av ldrares och elevers inter-
aktion i musikundervisning. Inspelningarna har gjort det méjligt for forskarna att systematiskt
och ingdende ta del av och analysera undervisningen. I en pagaende undervisningssituation
kan det vara svart att hinna uppfatta allt som sker och reflektera 6ver vad det far for betydelse
for elevernas larande. Undervisning kan i mangt och mycket sédgas handla om att tinka snabbt
medan forskning ger méjlighet att tdnka langsamt.

1.2 Musikdmnet i kursplanen

Oversikten ir inriktad mot hur musikundervisningen kan stédja elevers musikaliska lirande,
vilket motiveras av hur musikdmnet karakteriseras i kursplanen i musik (Skolverket, 2022).
Musik beskrivs i kursplanen som ett kunskapsdmne som ska ge eleverna foérutsittningar att
utvecklas musikaliskt. Kursplanen inleds med en text som beskriver &mnets syfte.

Undervisningen i &mnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det
mojligt att delta i musikaliska sammanhang, bade genom att sjdlva musicera och genom att
lyssna till musik. (Skolverket, 2022, s. 1)

Dérefter preciseras i syftestexten de kunskaper som undervisningen ska ge eleverna forut-
sattningar att utveckla.

Genom undervisningen ska eleverna ges mojlighet att utveckla kunskaper i att anvinda rost,
musikinstrument, digitala verktyg samt musikaliska begrepp och symboler i olika musika-
liska former och sammanhang. (Skolverket, 2022, s. 1)

Vidare beskrivs i samma text att utveckling av musikalisk lyhordhet ér viktigt for elevers del-
tagande i musikaliska sammanhang.

Undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att utveckla en musikalisk lyhordhet som gor
det mojligt att i eget musicerande och i samarbete med andra skapa, bearbeta och framféra
musik i olika former. (Skolverket, 2022, s. 1)

Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen i musik skriver om samband mellan lyhord-
het, Iyssnande och elevernas musikaliska deltagande.

Det egna musicerandet och musikskapandet utvecklar lyhordhet och férmaga att lyssna. Pa
motsvarande sétt utvecklar lyssnandet formagan att musicera och skapa musik. (Skolverket,
2022,s.5)

Under de senaste 20 aren har det skett en férdndring i kursplanen f6r musik, som inneburit
att musikdmnets roll som medel for att na andra mél an specifikt musikaliska har tonats ner
(Skolverket, 2015). I kursplanen fran ar 2000 (Kpl 2000) uttrycks idén om musik som stod
for larande i andra dmnen och som ett medel for att uppna skolans 6vergripande mal. Musik
beskrivs ocksa i Kpl 2000 som ett redskap for rekreation. I den efterfoljande kursplanen Lgr 11
(Skolverket, 2011), liksom i den nu géllande kursplanen Lgr 22, finns inte dessa eller liknande
formuleringar, utan musik beskrivs som ett kunskapsdmne som dger legitimitet i sig sjalv.
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1.3 Musikamnet i klassrummet

I detta avsnitt gor vi nedslag i forskning och utvirdering som studerat musikundervisning i
skolan och som tar upp négra av de utmaningar som ldrare i musik kan stallas infor.

1.3.1 Informellt lirandeideal praglar undervisningen

Ett informellt ldrandeideal har under dryga tvd decennier haft inflytande pd musikunder-
visningen i svensk skola (Ericsson & Lindgren, 2010; Georgii-Hemming & Westvall, 2010;
Skolverket, 2015). Bendmningen informellt lirande anvinds i forskning foér det lirande
som sker i ssmmanhang utanfér skolan (informella ssmmanhang), framfor allt da barn och
unga spelar i pop- och rockband pa fritiden (Green, 2006; Folkestad, 2006). Det informella
larandeidealet kinnetecknas av att eleverna sjélva far vilja vilken musik de vill dgna sig 4t och
att arbetet sker i grupp med begrénsad lararstyrning. Forskning visar att musikundervisning
som priglas av ett informellt lirandeideal kan upplevas sakna riktning, och resa fragor om
ldrarens roll for att stodja elevernas lirande (Georgii-Hemming & Westvall, 2010).

Det informella lirandeidealets inflytande visar sig i att ensemblespel i pop- och rock-
traditionen under flera ar har varit en vanlig aktivitet i svensk musikundervisning (Georgii-
Hemming & Westvall, 2010; Skolverket, 2015). Aven i elevers musikskapande har pop- och
rockgrupper tjdnat som forebild (Ericsson & Lindgren, 2010). Syftet med att 1ata ett informellt
larandeideal prégla undervisningen ar att oka elevers motivation och deltagande. Enligt
Georgii-Hemming och Westvall (2010) kan det dock finnas skal att stilla sig tveksam till det
antagandet.

1.3.2 Utmanande att arbeta med musikskapande

Manga ldrare upplever musikskapande om sérskilt utmanande att undervisa i. Det visar sam-
manstillningar av internationell forskning om musikskapande (Viig, 2015) och om musik-
skapande och improvisation (Larsson & Georgii-Hemming, 2019), liksom nationella utvarder-
ingar av musikundervisningen (Skolinspektionen, 2019; Skolverket, 2015).

En internationell forskningssammanstallning visar att manga ldrare har lag tilltro till sin
forméga att undervisa i musikskapande och att de kdnner sig daligt rustade for uppgiften (Viig,
2015). Vidare framgar i sammanstéllningen att det kan rdda oklarhet kring ldrarens roll vid
musikskapande: ska lararen leda eleverna i musikskapande eller snarare inta rollen som en per-
son som underlittar och guidar elevernas musikskapande? Larsson och Georgii-Hemming
(2019) identifierar i en forskningssammanstillning tva skilda sétt att forstd musikskapande
och improvisation, vilka skiljer sig i synen pa ldrarens roll. Strukturerad improvisation &r
mestadels lararstyrd och syftar till musikaliskt lirande, medan improvisation som fritt musik-
skapande &r elevstyrd och syftar till att utveckla elevers sociala formagor och kreativitet.
Atskillnaden ska forstis som ett kontinuum; fritt musikskapande kan ha inslag av struktur och
tvartom. Olika sdtt att se pa och forsta musikskapande och improvisation far enligt forfattarna
betydelse for hur arbetet med improvisation tar gestalt i undervisningen.



1.3.3 Musikupplevelse och musikaliskt larande

Enkitresultat i Skolverkets nationella utvirdering av musikundervisningen visar att en forhal-
landevis hog andel elever i utvirderingen har ldrare som i hog utstrackning betraktar amnet
som ett upplevelseamne (Skolverket, 2015). Enligt Skolverket innebar denna syn pa musik att
amnet i forsta hand syftar till att vicka elevers intresse for musik, och att kraven pa elevers
musikaliska larande 4r laga. Larare som ger uttryck for detta synsitt talar i Skolverkets inter-
vjuer om att eleverna ska ha roligt i musikundervisningen, att imnet utgor ett avbrott fran en
krévande skolvardag och om att eleverna ska bli inspirerade.

Skolinspektionens granskning ar 2011 lyfter fram att manga elever uppskattar &mnet, bade
for att de sdger sig ma bra av musik och kianner glddje och lust, och att amnet upplevs som ett vik-
tigt andningshal i férhallande till annat skolarbete. I samma granskning framgar att ldrare kan
uppleva en motséttning mellan synen pa musik som kunskapsdmne och som sa kallat rekrea-
tionsdmne. Larare uttrycker det exempelvis som att en undervisning med tydliga kunskapskrav
kan “riskera att eleverna tappar glddjen och lusten for &mnet” (Skolinspektionen, 2011, s. 22).
Trots att denna granskning utférdes under ldsaret 2010/2011, da skrivningarna i kursplanen
sag annorlunda ut 4n i dag, reser resultaten fragor om relationen mellan musikupplevelser och
musikaliskt ldrande, och om det behover foreligga en motsittning ddremellan.

1.3.4 Fokus for bedomning

Skolverkets utvirdering 2015 visar att den foregaende laroplanen (Lgr 11) haft genomslag i
undervisningen, framfor allt nar det géller bedomning av elevers kunskaper. I Lgr 11 konkre-
tiserades bedomningskriterierna med tydligt métbara mal. Larare som deltog i Skolverkets
utvirdering sa sig uppskatta denna konkretisering. Skolverket reser dock fragan om denna
konkretisering har lett till att ldrares bedomningar alltmer riktas mot teknisk skicklighet dn
mot hur musiken later. Ett skl till det skulle kunna vara att tekniska aspekter &r ldttare att
bed6éma dn musikaliskt uttryck. I intervjuer med larare och i observationer av musiklektioner
som ingick i Skolverkets utvirdering, framgick att exempelvis kunskapskravet Byta ackord
med visst flyt, fatt genomslag i undervisningen. Observationer visade att huvudfokus var att
eleverna skulle ldra sig ta ackord pa gitarr och piano. Revideringen av kursplanen i musik 2022
(Lgr 22) innebér dock att kunskapskraven inte lingre ér lika detaljerade.

1.4 Studier av interaktion mellan larare och elever

Vi har valt att ssmmanstilla forskning som ligger nira undervisningspraktiken och som kan
ge larare perspektiv pa den egna undervisningen och hur den kan utvecklas. Alla studier som
ingarioversikten har undersokt interaktionen mellan ldrare och elever i klassrummet. Turvalet
anvande vi som inklusionskriterium att studierna skulle handla om samspel och kommunika-
tion mellan ldrare och elever i musikundervisningen, och dar syftet i de ingdende studierna
skulle vara att bidra till kunskap om hur larare kan stodja elevers musikaliska larande. T arbetet
med &versikten har vi sett att "samspel och kommunikation” ibland kan vara en otydlig for-
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mulering, d& samspel i ett musikaliskt sammanhang kan syfta specifikt pa nér deltagare spelar
instrument tillsammans. Dérfor anvander vi i texten ofta “interaktion” i stéllet, vilket syftar
pa s vl elevers och ldrares olika kommunikativa handlingar som det de gor som respons pa
varandras uttryck, om det sa dr verbalspréakliga-, kroppssprékliga- eller musikaliska uttryck.
Nar det géller studier avldrande finns manga angreppssatt som pa olika satt bidrar till forstaelse
av detta komplexa fenomen. Angreppssitten bidrar med olika perspektiv, som i sin tur medfor
att empiriska data behover analyseras pa olika sitt. Man kan forsta larande pa olika sitt, exem-
pelvis genom hur individer dndrar sina beteenden, hur individer beskriver sina erfarenheter,
hur hela organisationer utvecklas och fordndras, eller genom biologiska férandringar som
kan pévisas i hjarnan. Synen pa lirande medfor olika analysenheter, och dessa behéver korre-
lera med béde teoretiska intressen, metodologiska principer, och pragmatiska intressen i vad
forskningen ska bidra med kunskap till (Séljo, 2009, 2021). Ett stallningstagande som vi gjort
iurvalet avstudier i denna 6versikt ar att de ska ha samma analysenhet. Skilet till det ar att det
ska vara mojligt att stélla studierna bredvid varandra och dra slutsatser. Aven om de ingdende
studierna har delvis olika teoretiska utgdngspunkter ar de alla orienterade mot perspektiv pa
larande som kan kallas situerade, pragmatiska eller sociokulturella. Alla studier har inte en
tydligt framskriven teoriram, men enligt var forstéelse framgar det av resultatet i studierna att
de i stort delar analysenhet. De beskriver alla interaktion mellan larare och elever i aktiviteter,
dar tainkande forstas som inbaddat i sociala praktiker (Sélj6, 2009).

Enanalys aven praktik innebér alltid nagon form av reduktion - forenkling — och forskaren
behover hitta en analysenhet som inte férenklar for mycket (reduktionism), men inte heller
stravar efter att fanga for mycket (holism). Wertsch (1994) foreslar en analysenhet som han-
terar denna balansakt: medierat handlande, pa engelska mediated actions. Denna analysenhet
formar bade fanga individers agens, och hur deras handlande 4r sammanflitat med sociala
faktorer. Sprak och gester 4r exempel pa redskap som medierar individers handlande, och
dessa behover ses i respons pa andra manniskors handlande. Detta leder oss till studier som
visar pa nagon form av interaktionsanalys, det vill séga dar bade ldrares och elevers handlande
i respons till varandra ér synligt i samma studie. Urvalet av studier beskrivs mer utforligt i
kapite] 2.

1.5 Syfte och fragestillningar

Oversiktens syfte dr att visa pd mojligheter for lirare att stodja elevers larande i musik. Samtliga
studier som ingar i 6versikten har undersokt interaktion mellan ldrare och elever i de akti-
viteter som forekommer i musikundervisning. Oversiktens fragestillningar rér aktiviteter i
musikklassrummet och ér:

1. Vilkaaspekter framtriader som avgorande for elevers larande i musik?

2. Vilka mojligheter och hinder kan skapas for elevers lirande i musik?



1.6 Oversiktens disposition

Narmast foljer kapitel 2 Om denna 6versikt som kortfattat beskriver tillvigagangssatt vid urval
av studierna och syntes. Kapitlet beskriver ocksé 6versiktligt de studier som ingar.

Kapitel 3 Resultat besvarar fragestédllning 1 om vilka aspekter av de aktiviteter vi kan se i
musikklassrummet som framtrader som avgorande for elevers ldrande i musik. Fyra sédana
sddana aspekter framtrider och i kapitlet redovisas respektive studies bidrag till dessa. Kapitlet
avslutas med en tabell som ger en 6versiktlig beskrivning av studierna.

Kapitel 4 Diskussion och slutsatser besvarar fragestillning 2. Dir diskuterar vi resultaten i
studierna med utgangspunkt i vilka méjligheter och hinder som kan skapas for elevers lirande
imusik.

Oversikten avslutas med kapitel 5 Metod och genomférande. Dir beskrivs ingdende hur
arbetet med denna systematiska oversikt har gatt till. Pa Skolforskningsinstitutets webbplats
www.skolfi.se finns bilagor med en detaljerad beskrivning av litteratursokningen och Skol-
forskningsinstitutets underlag for kvalitetsbedomning av studierna.
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2. Om denna oversikt

En systematisk oversikt ar ett forskningsarbete och precis som i annan forskning gar man till
viga pa olika sitt beroende pa vad man vill veta och forsta. Vissa vanliga gemensamma inslag
i systematiska versikter dr dock sokstrategier, urvalskriterier, relevans- och kvalitetsbedém-
ning och att resultatet ssmmanstalls i en syntes (Gough & Thomas, 2016). Detta kapitel beskri-
ver i korthet tillvigagangssittet vid urval och syntes av studierna i denna 6versikt, och ger en
oversiktligbeskrivning av de ingdende studierna. Kapitel 5 ger en mer ingaende beskrivning av
metod och genomférande.

2.1 Litteratursokning och urval

Vid litteraturs6kningar i internationella databaser och ett systematiskt urval av projektgrup-
pens externa forskare identifierades 14 studier som svarar mot de urvalskriterier som satts
upp. Som framgar flodesschemat i figur 1 resulterade den inledande litteraturs6kningen i 4 432
unika tréffar. Det slutliga urvalet baseras pa en bedémning av studiernas relevans och kvalitet.
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FIGUR 1. Flodesschema
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2.1.1 Studier av undervisningsprocessen

En systematisk oversikt ticker inte in all forskning inom ett omrade. Tvartom utgor denna typ
av sammanstéllning en insndvning av fokus. Det har att géra med att studiernas resultat ska
vara mojliga att integrera i svar pa en specifik fragestallning. Podngen med att integrera resul-
tat fran flera studier r att de tillsammans ska ge ett béttre svar pa en fragestéllning 4n vad en
enskild studie kan ge (Newman & Gough i Zawacki-Richter m.fl., 2020). Vad som avses med
bittre beror pa hur kunskapsintresset i 6versikten ser ut, nagot som vi aterkommer till langre
fram.

Gemensamt for studierna i denna 6versikt dr att de har undersokt klassrumsinteraktionen,
som visar hur det lirarna gor och séger tas emot och forstas av eleverna, och vice versa. Fokus
i studierna ligger pa undervisningsprocessen, som forfattarna foljer upp genom att visa hur
saker ses ur deltagarnas perspektiv. Studier som inte uppfyller det kriteriet har tagits bort. Det
giller exempelvis studier som enbart undersokt den ena sidan, exempelvis ldrares uppfatt-
ningar om undervisning i musik, och studier av ldrares undervisning ddr det inte framgar
hur undervisningen tas emot av eleverna. De studierna kan bidra med vardefull kunskap
om undervisning i musik, men de faller utanfor 6versiktens inriktning. Vidare ar ett krav
att studierna redovisar bade ett datamaterial dér ldrares och elevers interaktion framgéar och
en analys av vad interaktionen betyder for elevers larande. Det réacker alltsa inte att en studie
redovisar ett datamaterial som visar larares och elevers interaktion, om inte analysen ar inrik-
tad mot interaktionen. Det har att géra med att det vi ssmmanstallt i 6versikten ar studiernas
resultat, det vill siga forskarnas analyser av datamaterialet. Vi har inte gjort ndgra egna analy-
ser av datamaterialet.

Ett krav for att en studie ska tas med dr att den ocksa ger kunskap om elevers ldrande av ett
musikaliskt innehall, vilket betyder att studier som enbart undersokt exempelvis hur musik-
undervisning kan 6ka elevers intresse for musik har tagits bort.

Skilet till valet av studier av undervisningsprocessen dr att vi 6nskar erbjuda larare i musik
en sammanstéllning av forskning som ligger nira undervisningspraktiken, och som har hog
relevans for larare i deras arbete. Vi vill kunna uttala oss om undervisning, i betydelsen mal-
inriktade aktiviteter dér ldrare och elever deltar och interagerar kring ett givet amnesinnehall.
Att 6versikten inriktas mot studier av just detta sidkrar en god kvalitet, genom att det finns en
néra relation mellan det som studeras och det forskningen uttalar sig om.

2.2 Syntes

Ett viktigt inslag i en systematisk Gversikt ar sammanstillningen av resultaten i de olika stu-
dierna, det vill sdga 6versiktens syntes. Den musikundervisning som studerats i de studier
som ingar i oversikten skiljer sig i flera avseenden, exempelvis avseende lektionsinnehall och
elevernas alder. Studierna har dock som tidigare namnts analysenheten gemensamt, det vill
sdga alla studier har undersokt interaktion mellan larare och elever i musikundervisning. Att
studierna delar analysenhet har gjort det mojligt for oss att i denna variation av musikunder-
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visning identifiera fyra aspekter av de aktiviteter som sker i klassrummen som ér avgorande for
elevers larande. Dessa aspekter delar in resultatredovisningen i kapitel 3, ddr vi visar pa vilket
sétt de olika aspekterna far betydelse i olika undervisningssammanhang.

2.3 Beskrivning av studierna

2.3.1 Innehallet i studierna

Studierna i 6versikten ar genomforda i skolors ordinarie undervisning i musik i grund- och
gymnasieskolan. Aktiviteterna och lairandemalen ser olika ut. Det ingér studier som handlar
om att skapa musik, exempelvis i en speciell folkmusikgenre, klassisk musik och filmmusik;
att i mer eller mindre ldrarstyrd undervisning ldra sig spela en stimma i en lit; att kunna
urskilja olika taktarter i ett musikstycke; att ldra sig reproducera en av musikteorins mest
komplicerade modeller, kvintcirkeln. Det ér alltsa olika lektionsinnehall som ér i fokus i de
ingaende studierna. I avsnitt 2.3.5 ges korta beskrivningar av varje studie. For en 6versiktlig
redovisning av studierna, se tabell 1 (avsnitt 3.5).

2.3.2 Studier fran olika linder

Atta av de tolv studierna har genomforts i Sverige, tvi i USA och en studie i vardera av fol-
jande lander: Norge, Singapore, Spanien och Storbritannien. Dominansen av studier fran
Sverige bedoms som positiv eftersom det talar for att lirare som undervisar i musik har goda
forutsattningar att kdnna igen sig i de situationer som beskrivs. Den undervisning som beskrivs
i de studier som inte dr genomforda i Sverige stimmer ocksa vél 6verens med det uppdrag som
beskrivs i kursplanen i musik for grundskolan. De resultaten bedoms dirfor ocksa som rele-
vanta i ett svenskt ssmmanhang.

2.3.3 Synen pa larande i studierna

Oversiktens kunskapsintresse ir undervisning och lirande i musik. Vi har inte haft en
specifik definition av lirande som urvalskriterium i urvalet av studier. Att det ingér studier
som undersokt klassrumsinteraktionen innebdr dock att studierna liknar varandra i synen pa
larande. De bygger pa synen att ldrande 4r nagot som sker i samspel mellan ménniskor, och
att lararen har en viktig roll. Larande framstar i ett processorienterat perspektiv. Studier som
ser lirande som en individuell produkt har dirmed inte inkluderats. Aven om de ingdende
studierna har delvis olika teoretiska utgangspunkter sa kan vi inte se att dessa skillnader har
avgorande betydelse for mojligheten att syntetisera resultaten pa det sdtt vi gjort. Samtidigt
som vi har identifierat och knutit resultat i de olika studierna till fyra aspekter av interaktionen
mellan ldrare och elever, sa visar vi ocksa att dessa aspekter betyder olika saker i olika under-
visningssammanhang. Vi har saledes haft ambitionen att bevara studiernas integritet.
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2.3.4 Studiernas kunskapsbidrag

Studierna i underlaget utgors av kvalitativ forskning. Med kvalitativ forskning menar vi, i
enlighet med Larsson (2005), att studierna ger kunskap om hur den observerade interaktio-
nen kan karakteriseras och forstés i begreppsliga termer. Tolkningarna som forskarna gor i
studierna kan ge lirare vetenskapligt forankrade didaktiska redskap for att forsta och utveckla
interaktionen med eleverna, pa sétt som skapar forutsittningar for elevernas larande i musik.
Forskningen bidrar dirmed ocksa med begrepp for att tala om undervisningen, vilket kan
framja gemensamma diskussioner och ldrares kollegiala utveckling av undervisningen i
musik.

2.3.5 Presentation av studierna

Presentationerna dr dmnade att underlitta lisningen av resultatkapitlet eftersom den Gvergri-
pande kontexten for varje studie dr kind. Vi rekommenderar ldsaren att ta del av dessa pre-
sentationer for att fi en uppfattning om studierna. Studierna dr grupperade efter innehallsligt
fokus i den studerade undervisningen. Notera dock att redovisningen av resultaten fran stu-
dierna i kapitel 3 inte foljer denna gruppering, utan ér indelad efter de fyra olika aspekter av
interaktionen i aktiviteterna som identifierats vid analys och syntes av studierna.

Musikskapande

Bautista m.fl. (2018) Student-centered pedagogies in the Singapore music classroom: A case study
on collaborative composition

Studien dr genomford i Singapore. Eleverna dr 10-11 ar och har till uppgift att skapa tradi-
tionell indonesisk folkmusik, en gamelan beleganjur. Som forberedelse for elevernas musik-
skapande har ldraren gatt igenom grunderna for denna musikaliska genre. I en gamelan
beleganjur anvinds slagverksinstrumenten trummor, cymbal och gonggong, som spelas i ryt-
miska monster.

Fautley, M. (2004). Teacher intervention strategies in the composing processes of lower secondary
school students

Studien dr genomford i Storbritannien i fyra olika klasser som har till uppgift att skapa
musik utifran ett visst tema. Eleverna dr 11-14 ar. I en av klasserna dr uppgiften att skapa
musik som skildrar en rymdresa. Instruktionerna dr att musikstycket ska innehalla tvd musi-
kaliska teman som upprepas om och om igen: tva ostinaton. Eleverna arbetar i sma grupper
under en lektion. Lararen gar mellan grupperna och végleder elevernas arbete med fragor
och forslag.

Ruthmann, S. A. (2008). Whose agency matters? Negotiating pedagogical and creative intent
during composing experiences

Eleverna dr 10-11 ar och har till uppgift att skapa musik till den avslutande sekvensen i
Sagan om ringen, dir Frodo tar farvil av sina vdnner och gar ombord pa en bat som seglar ut
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2. OM DENNA OVERSIKT

och forsvinner i ett skarpt vitt ljus mot horisonten. Lararens intention ér att musikens uttryck
ska stdimma Gverens med originalet. Fokus i studien ligger pa interaktionen mellan eleven Ellen
och ldraren. Studien dr genomford i USA.

Saetre, . H. (2011). Teaching and learning music composition in primary school settings

Studien beskriver tre norska ldrares undervisning i musikskapande: 1) skapa ljudbilder
som beskriver olika vérldar befolkade av troll, marsménniskor och spoken, 2a) skapa medel-
tida musik, 2b) skapa musik som bygger pa karakteristiska drag i Griegs Ases dod, samt 3)
skapa musik som illustrerar varregn och Tre bockarna Bruse. Elevernadr 11-12 ar.

Ensemblespel

Backman Bister, A. (2014). Spelets regler: En studie av ensembleundervisning i klass

Studien f6ljer ensemblespelsundervisning i arskurs 9 och i gymnasieskolan, i olika sam-
manhang och med olika ldrare. Delstudierna i grundskolan berér dels 6vning i ett musikal-
projekt, dels ensemblespel i helklass. Delstudien i gymnasieskolan beror det tidigare amnet
estetisk verksamhet och eleverna spelar da i mindre grupper. Studien dr genomford i Sverige.

Borgstrom Kéllén, C. (2014). Nir musik gor skillnad: genus och genrepraktiker i samspel

Studien foljer genreensembler pa gymnasieskolans estetiska program samt kursen arran-
gering och komposition. Fokus ligger pa hur ensemblernas genreinriktning i samspel med
deras sdtt att forsta vad som dr manligt respektive kvinnligt sitter ramar for deras musicerande
och ldrande i ensemblen. Studien dr genomford i Sverige.

Falthin, A. (2015). Meningserbjudanden och val: en studie om musicerande i musikundervisning
pa hogstadiet

Eleverna som gar i arskurs 8 i en svensk hogstadieskola har till uppgift att under tva till
tre veckor 6va in en lat som de sedan ska framfora tillsammans. Studien foljer en ldrares
arbete med tva olika elevgrupper. Det dr samma musikaliska repertoar i bada grupperna:
Don't stop believin’ och Trololo. Varje lat spelas i tvd till tre veckor innan man gér vidare till
nagot nytt. Arbetet inleds med att ldraren i helklass spelar upp originalinspelningen av laten.
Léraren har arrangerat laten med olika instrumentstimmor och en sangstimma, och efter den
gemensamma genomlyssningen gar hon igenom stimma for stimma i helklass. Eleverna far
vilja mellan elgitarr, elbas, trummor, slagverk, keyboard och sang. Sedan 6var de stdmvis for
attislutet av varje lektion spela tillsammans under ldrarens ledning.

Wallerstedt, C., & Hillman, T. (2015). Ts it okay to use the mobile phone?’ Student use of infor-
mation technology in pop-band rehearsals in Swedish music education
Wallerstedt, C., & Pramling, N. (2016). Responsive teaching, informal learning and cultural tools
in year nine ensemble practice: A lost opportunity

Datamaterialet i dessa tvd studier ar fran samma forskningsprojekt, men exemplen i stu-
dierna dr hamtade frén olika grupper (4ven om tvé av grupperna i de olika studierna spelar
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samma lat). I datamaterialet ingar totalt atta grupper pd en hogstadieskola i Sverige. Eleverna
gar i arskurs 9 och har till uppgift att ldra sig spela en lat som de véljer tillsammans i smigrup-
per. Lararen ror sig mellan grupperna och hjélper dem korta stunder.

I Wallerstedt och Hillman beskrivs arbetet i en grupp som 6var pé laten Bad day av Daniel
Powter. I Wallerstedt och Pramling far vi ta del av samtalsutdrag fran arbetet i tva olika grup-
per. Den ena gruppen 6var pa Bad day och har delat upp sig pa sang, gitarr, elbas, trummor och
piano. Den andra gruppen var pa laten Wake me up av Avicii och har delat upp sig pa sang,
gitarr, elbas, trummor och keyboard.

Taylor, D. M. (2006). Refining learned repertoire for percussion instruments in an elementary
setting

Eleverna gar i arskurs 3-6 och 6var under ledning av larare pa ensemblespel med slag-
verksinstrument i helklass (Orffinstrument). Studien r genomford i USA. Atta grupper deltog
i studien, totalt 140 elever. Tva av grupperna utgjordes av vanliga klasser som 6var pa skoltid,
och sex grupper var ensembler som 6var innan eller efter skoldagen.

Musiklyssning

Pramling, N., & Wallerstedt, C. (2009). Making musical sense: The multimodal nature of clari-
fying musical listening

Studien ar genomford i forskolan och i grundskolans tidiga ar i Sverige (6versikten har
fokus pa de resultat som ror grundskolan). Eleverna dr 6-8 ar och lyssnar pa orkestermusik,
satsen Ma Vlast (Mitt fosterland) ur Bederich Smetanas tondikt Moldau. Milet for under-
visningen &r att utveckla elevernas férmaga att urskilja olika estetiska kvaliteter i musiken.
Lektionen édr upplagd sé att lararen och eleverna forst lyssnar och talar om musiken, sedan ska
eleverna méla sin upplevelse av musiken.

Wallerstedt, C. (2010). Att peka ut det osynliga i rorelse: En didaktisk studie av taktart i musik
Studien dr genomford i musikundervisning i den svenska grundskolans forsta &r och dr en
sé kallad learning study. Tre larare och 27 elever deltar. Tre lektioner som foljer efter varandra
analyseras, och malet for undervisningen ér att eleverna ska ldra sig urskilja tvatakt och tretakt
i olika musikstycken. Lararna avser att rikta elevernas uppmarksamhet mot olika taktarter i
musikstycken genom att kontrastera musikstycken som gar i tvatakt respektive tretakt.

Musikteori

Viladot m.fl. (2010). Sharing meanings in the music classroom

Studien fokuserar pa den del av undervisningen i vilken ldraren och eleverna, som ar 9-10
ar, gemensamt analyserar ett musikstyckes notbild, ett klassiskt partitur for musikstycket
Cuban landscape with rain av L. Brouwer. Det resultat som studien presenterar, atta kategorier
av dialogmonster, bygger med fa undantag pa en analys av dialogen som larare och elever for i
analys av notbilden. Studien dr utford i Spanien.
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Rudbick, N. (2020). Circumscribing tonality: Upper secondary music students learning the circle
of fifths

Studien genomférdes pa estetiskt program i gymnasieskolans arskurs 1 i Sverige under
lektioner i gehdrs- och musiklira. Undervisningen handlar om kvintcirkeln och nérliggande
begrepp som tonart, tonika och grundton. Mélet f6r undervisningen &r att eleverna ska kunna
reproducera kvintcirkeln for att sedan kunna anvanda den for att 16sa problem, till exempel att
transponera, det vill sédga att byta tonart pa en 1at, eller sétta ackord till en melodi.

N2
AN
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3. RESULTAT

3. Resultat

Oversiktens utgdngspunkt ir att interaktionen mellan lirare och elever i musikundervis-
ningen har betydelse for elevernas larande i musik. Men vad i interaktionen har betydelse, och
pa vilket sitt? I detta kapitel besvarar vi fragestéllning 1 genom att med exempel fran konkreta
undervisningsaktiviteter visa hur olika aspekter av klassrumsinteraktionen kan ha betydelse
for elevernas larande.

1. Vilka aspekter framtrader som avgérande for elevers ldrande i musik?

Kapitlet bygger pa resultaten i de ingdende studierna. I samtalsutdrag aterges dialoger mel-
lan lrare och elever som ger inblick i musikundervisningen. Dialogerna illustrerar studiernas
analyser om vad som gors i interaktionen, och pa vilket sitt det far betydelse for elevernas
larande.

Fyra olika aspekter som dr avgorande for elevers larande i musik urskildes i studierna:

1. Hurundervisningen ramas in.

2. Atttaelevernas perspektiv.

3. Lérarens stottande handlingar.

4.  Attrepresentera det musikaliska innehallet.

Hur undervisningen ramas in handlar om klassrumskulturen, vilken ofta far betydelse for vilka
uppgifter som lararen planerar. Att ta elevernas perspektiv syftar pa det lararen gor for att forsta
var eleverna ér i larprocessen eller vad eleverna vill 4stadkomma. Lararens st6ttande hand-
lingar avser lararens strategier for att frimja elevernas larande i musik, exempelvis hur lararen
riktar elevernas uppmarksamhet mot nagot visst i musiken. Att representera det musikaliska
innehéllet handlar om hur det musikaliska innehallet representeras och ror det som under-
visningen till syvende och sist handlar om: musicerandet, upplevelsen av musiken samt hur
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lirare och elever kommunicerar om musicerandet och de musikaliska kvaliteterna. Har fram-
trader exempelvis ofta notskrift som en central del i kommunikationen.

Ien undervisningsaktivitet méts och interagerar ett stort antal aspekter och forutséttningar.
Vi har valt att lyfta fram just dessa fyra aspekter eftersom studierna som ingar i 6versikten
visar att aspekterna kan vara anvandbara for att analysera, forstd och vid behov férandra musi-
kundervisningen. Varje avsnitt avslutas med ett avsnitt med rubriken Reflektionsfragor.

3.1 Hur undervisningen ramasin

Séttet som undervisningen ramas in dr den forsta aspekten som framtrider som avgérande
for elevernas larande i musik. Inramningarna som har studerats skapas i undervisningen: i
samspelet och kommunikationen mellan ldrare, elever, och den uppgift som ldraren har
valt. Det finns andra faktorer som ocksé bidrar till att rama in undervisningen och som kan
variera mellan olika kontexter, sasom styrdokument, tillgang till lokaler och utrustning, tid
for undervisning och storlek pa undervisningsgrupp. Dessa yttre faktorer kan vara svara att
paverka for den enskilda ldraren. De inre faktorerna — det som sker i undervisningen - kan
ldrare ddremot forandra genom hur de instruerar och aterkopplar i interaktion med eleverna i
undervisningen.

Inramningen av undervisningen skapas och omskapas. Lararen dr den som oftast tar ini-
tiativ till, och har en idé med, en viss undervisningsaktivitet. Elevernas svar och samspelet
mellan elever, ldrare och musikaliskt material kan dock paverka inramningen pé bade kort och
lang sikt. Inramningen har betydelse fér vad som blir mojligt att gora i interaktionen. Inram-
ningen skapas bland annat genom hur ldraren har planerat en viss aktivitet med avseende pa
till exempel vad som ska goras, vilket ldrande det forvintas leda till samt vilken typ av elev-
samarbete eller lararhjalp som forvintas. Elever kan ocksa bidra till inramningen genom de
forvantningar de ger uttryck for. Inramningen kan alltsa liknas vid en form av spelregler for
interaktionen i klassrummet. Den har bland annat betydelse for hur lirare och elever ser pa
sina roller och vilka frégor som ar mojliga for lararen och eleverna att stélla.

I avsnitt 3.1.1-3.1.4 ger vi exempel pé olika sdtt att rama in undervisningen. En typ av
inramning innebir att fokus i huvudsak riktas mot vad eleverna ska gora snarare én mot hur
musiken liter, en annan praglas av ett informellt larandeideal som har betydelse for vilka roller
ldrare och elever antar, och en tredje typ av inramning innebdr att malet fér undervisningen,
ett gemensamt lustfyllt musicerande, préglar interaktionen mellan ldrare och elever. Vi lyfter
ocksé fram exempel ddr inramningen av undervisningen dr mer eller mindre 6ppen eller styrd.

3.1.1 Mer fokus pa vad eleverna ska gora och mindre pa musikaliska uttryck

Inramningen av undervisningen kan vara sadan att musikens estetiska kvaliteter, det vill sédga
hur musiken later, hamnar i skymundan. Det ser vi exempelvis i en undervisning dér eleverna
fatt till uppgift att skapa musik som skildrar en rymdresa (Fautley, 2004). Instruktionerna &r
att musikstycket ska innehélla tva musikaliska teman som upprepas om och om igen: tva osti-
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3. RESULTAT

naton. Eleverna arbetar i smé grupper under en lektion. Lararen gar mellan grupperna och
vagleder elevernas arbete med fréagor och forslag. Foljande samtalsutdrag ar fran det inledande
skedet av gruppens arbete.

Lararen:  Okejkillar, ndgra problem?

A: Nej froken.

Lararen:  Inte? Har ni era sma ostinatomonster ... for er resa genom rymden?
A: Ja.

Lararen kontrollerar om elevernas musikstycke innehaller ostinaton. Lite senare dterkommer

ldraren for att se hur gruppens arbete gér.

Lararen:  Okej, jag stoppar er dér killar. B, ar det ett ... dr det ett ostinato-
ménster? ... Ar det ett upprepat ménster som dterkommer om och

omigen?

B: Nej.

Léararen:  Okej. Varfor dr det inte ett ostinato? ... Nej, lat B svara ... Varfor ar
det...2

B: For att jag gor det olika hela tiden.

Lararen:  Stralande. Sd vad behover du gora?

B: Hmm ... Gora det likadant.

Lararen:  Sa gor detlite mindre, men hitta ett ménster som ni kan spela
om och om igen, och nir ni alla kan spela ert forsta monster, vad
behover ni gora da?

B: Borja pd ett annat monster.

Lararen:  Borja pa ett annat monster. Okej, sa ni gor det nya monstret, sa
da kan ni gé fran monster 1 till monster 2, vilket gor det lite mer
intressant. Vikan lyssna pa det och siga "Ahh, det liter bra”. Okej?
Sa B, dubehover bara fa det dar till ett ostinatomonster, kontrollera,
se till att ni alla gor ostinatomanster, f6r nér vi spelar det hér for
klassen kommer vi att lyssna for att se om ni har ostinatomonster.
Okej? ... Jag later er jobba med det.

(Fautley, 2004, s. 206-207)

Lararens yttrande "nir vi spelar det hér for klassen kommer vi att lyssna for att se om ni har
ostinatomonster” dr karakteristisk for denna interaktion; liraren fokuserar pa om de gjort osti-
naton, inte hur de liter eller vad de kommunicerar. Att liraren siger “Ahh, det later bra” ar
som att sdga att ett ostinato i en komposition alltid later bra. Eleverna anpassar sig och dgnar
sig at uppgiften sa som ldraren presenterar den. I interaktionen syns inte nagra tecken pé att
eleverna foreslar alternativa tolkningar i stil med: "Jag skulle hellre vilja ha det sa hir". Fautley
(2004) beskriver det som att bedomningen av elevernas framférande &r kvantitativ, det ar
négot som gar att bocka av: antingen innehéller elevernas musikstycken tva ostinaton eller
sa gor de inte det. Inget i dialogerna mellan ldrare och elever under lektionen ror estetiska
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kvaliteter. Det musikaliska amneskunnandet, begreppet ostinato och tillimpningen av det i
musikaliskt skapande, blir i denna inramning inpackat i en uppgift dar lite utrymme ges at
musikaliskt omdéme, preferenser eller musikalisk upplevelse. Sa linge det musikstycke som
eleverna skapar innehaller tvd ostinaton sa dr lararen nojd. I samma studie analyseras dven
tre andra ldrares undervisning i musikskapande. Analysen av lararnas instruktioner visar att
fokus pé form och struktur dominerar. Fautley skriver att en majlig orsak till larares fokus pa
form och struktur i sina instruktioner dr att bedomningar av detta kan goéras kvantitativt, och
att sadana bedomningar 4r mindre omtvistade 4n kvalitativa bedomningar av estetisk kvalitet.
En utsaga av en av de intervjuade ldrarna illustrerar enligt forfattaren att larare kan kdnna krav
pa sig att redovisa tydliga och obestridliga bedomningar i musik.

Nir skolans samordnare for betyg och bedomning ber att fa se min dokumen-
tation, hur ska jag kunna méata mig med lararna i matte och naturvetenskap?
(Fautley, 2004, s. 213)

Aven Taylor (2006) visar att form och struktur kan fa stort utrymme och prigla inramningen
av undervisningen. Den undervisning som studerats ar ensemblespel med slagverksinstru-
ment (Orflinstrument) i drskurs 3-6. Studien visar att lirarna dgnade 37 procent av tiden at
att instruera eleverna muntligt, 30 procent av tiden at att framfora musik tillsammans med
eleverna och 10 procent at att visa eleverna hur man spelar. Taylor lyfter att 6ver halften av de
muntliga instruktionerna, 59 procent, handlade om vad eleverna skulle gora, exempelvis att
ldraren instruerar eleverna nér de ska borja spela och vem som ska spela. Det var alltsé bety-
dligt fler instruktioner av det slaget &n instruktioner som ror elevernas musikaliska uttryck,
exempelvis instruktioner i stil med "Basxylofoner, spela mjukare” (Taylor, 2006, s. 236). Ele-
vernas respons studeras sedan i termer av hur de spelar i nésta forsok — om det blir sdmre, lika
eller battre resultat jamfort med tidigare. Studien visar att instruktioner som rorde ett musika-
liskt larandemal var de betingelser som i storst utstrackning kunde knytas till att eleverna
spelade battre i ndsta forsok. Detta diskuteras utforligare i avsnitt 3.2.3.

3.1.2 Informellt larandeideal préglar dialogerna

Begreppet informellt ldrande anvands for lirande som inte sker inom utbildningsinstitutioner
utan ndr personer pa egen hand tar initiativ till att ldra sig nagot, inom musik exempelvis
genom att starta ett band pé fritiden eller genom att titta pa Youtube. I skolans varld kinneteck-
nas ett informellt lirandeideal av att lararen har en tillbakadragen roll och instruerar ytterst
lite (Green, 2006). Larandet forvéntas ske nér elever samarbetar kring nagot som intresserar
dem. Elever kan till exempel fa vélja att spela musik de kénner till, tycker om och identifierar
sig med. Denna inramning av undervisningen antas motivera eleverna att delta mer aktivt 4n
om ldraren varit mer styrande.

Tva studier ger exempel pa hur ett informellt larandeideal kan pragla inramningen av
undervisningen (Wallerstedt & Hillman, 2015; Wallerstedt & Pramling, 2016). I en av dessa
(Wallerstedt & Hillman, 2015) fir vi folja fem hogstadieelever som i ett grupprum ovar pa
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en lit de sjélva valt, Bad day av Daniel Powter. Tvé elever spelar gitarr, och de 6vriga tre ele-
verna fordelar sig pa elbas, trummor, piano. Eleverna fick vilja fritt, men valde en lit till vilken
lararen hade forberett ett notblad med latens text och ackordschema, liksom bilder pa hur
bastoner samt gitarr- och pianoackorden kan tas. En del av laten, bryggan, saknas dock pa
notbladet, och i bryggan ingar tva ytterligare ackord: F och Bb. Detta uppmérksammar en av
gitarristerna som dven har skrivit ut latens ackord och text fran internet. I den utskriften ingér
bryggan, men det saknas anvisningar for hur ackorden i bryggan ska tas pa instrumenten. De
bada gitarristerna ber dérfor lararen om hjalp med detta.

Gitarrist 1: Emma (lararen), Emma! Kolla hér, har ar det annat. Dar ar det
samma och dér dr det samma (pekar pa en utskrift fran internet
med endast texten, centrerad och indelad i stycken).

Léararen: ~ Har niinga mobiler?

Gitarrist2: Jo, men hur ska man spela det da, det ar ett annat ackord.

Lararen:  Kolla mobilen! Tareda pa det sjalv!

Gitarrist2: Men jag dr tondov, jag hor ingenting. Eller just det, vi kanske kan
kolla den sidan (staller gitarren at sidan och tar fram mobilen).

(Wallerstedt & Hillman, 2015, s. 80-81)

I stéllet for att visa eleverna ackordgreppen uppmanar liraren dem att anvdnda sina mobiltele-
foner och soka pa nitet.

Léararen:  Skriv pd mobilen dér nu.

Gitarrist2: D4 tar jag ultimate guitar alltsd?

Lararen: D4 tar dureda pé det sjdlv, det ar véldigt l4tt forstar ni. Da skriver
du ddr, da skriver du ”bad day” (i Google), sa skriver du chords

Gitarrist2: (knappar in detta som ldraren siager i en webbldsare (Google) pa
mobilen.

Liraren:  Precis, s tar du den forsta dér.

Lararen lamnar rummet.

Gitarrist 2: (klickar palanken och forsoker forstora bilden genom att dra med
tvé fingrar. Rakar klicka pd en reklam, gar tillbaka, klickar p& linken
igen, upprepar samma tre ganger, och kommer sedan fram). Det ar
E Bb, F, Bb, A. Hur gor man ett F och hur gér man ett Bb?

(Wallerstedt & Hillman, 2015, s. 80-81)

Léraren guidar eleverna till webbplatsen ultimate-guitar.com. Problemet med hur ackorden
ska tas kvarstar dock for eleverna. Lararens hanvisningar till nétet hjalper alltsd inte eleverna
att komma vidare. De vet fortfarande inte hur de ska gora for att hitta informationen de soker.
Elevernas problem loses inte forran lararen efter en stund kommer tillbaka och visar eleverna
hur man kan fa upp en bild av hur ackordet ska tas genom att trycka pa det ackord som visas pa
webbsidan.
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Studien visar hur det informella lirandeidealet praglar lararens agerande i dialogen med
eleverna (Wallerstedt & Hillman, 2015). Lararen visar inte hur ackorden ska tas pa gitarr utan
hénvisar i stillet eleverna till att sjdlva ta reda pa det. Intressant att notera dr emellertid enligt
forfattarna, att eleverna agerar utifran att detta dr en skoluppgift som kommer att bedomas
av ldraren. Med andra ord stter det formella sammanhanget (skolan) ramar for hur eleverna
hanterar aktiviteten. Detta visar sig bland annat genom att eleverna inte viljer en egen lat som
de sjélva brukar lyssna pa, trots att de har den méjligheten. I stillet véljer de en lat som ar latt
att ldra sig och som ldraren forser dem med notationer pa, vilket dven géller for de flesta grup-
perna i den studerade undervisningen. Eleverna anvénder inte heller i férsta hand mobiltele-
fonen for att soka efter information, trots att de dr vana mobilanvéindare, utan vinder sig i
stéllet till lararen for att fa hjalp.

3.1.3 Gemensamt lustfyllt musicerande som mal

I en av studierna ramas undervisningen in av ett tydlig fokus pa att lara sig spela en lat tillsam-
mans och att det ska resultera i ett gemensamt lustfyllt musicerande (Falthin, 2015). Pa fragan
om vad som ar viktigast med musik i skolan svarar lararen: "Det dr att spela i band och ha kul”.
Detta yttrande dr talande for hur lararen planerar och genomfér undervisningen.

Forfattaren har studerat musikundervisning pa hogstadiet dér eleverna har till uppgift att
under tvé till tre veckor 6va in en instrument- eller séngstdmma i en 1t som de sedan ska fram-
fora tillsammans. Arbetet inleds med att ldraren i helklass spelar upp originalinspelningen av
laten. Lararen har arrangerat laten med olika instrumentstimmor och en sangstimma, och
efter den gemensamma genomlyssningen gar hon igenom stimma for stimma i helklass.
Eleverna far vélja mellan elgitarr, elbas, trummor, slagverk, keyboard och sang. Sedan 6var de
stdmvis for att i slutet av varje lektion spela tillsammans under lirarens ledning.

Malet for undervisningen: den lustfyllda upplevelsen att spela en 1at tillsammans, ar en vik-
tig del av inramningen. Den visar sig i hur lararen och eleverna forhaller sig till varandra och
till uppgiften. For att nd det gemensamma musicerandet behover eleverna 6va, och forfattaren
skriver att det tycks finnas en outtalad 6verenskommelse om arbetsklimatet i klassrummet
som dr att "det blir roligt om eleverna 6var sa att de kan spela tillsammans” (Falthin, 2015, s.
185). Eleven Erik uttrycker det sa har:

Desto béttre man ldr sig ndgonting ju roligare ér det ju, desto roligare blev det
nér vispelade ... nér alla kunde liksom. [...] (Falthin, 2015, s. 185)

Malet for undervisningen fungerar enligt Falthin disciplinerande. Eleverna séger att de foku-
serar pa uppgiften och verkligen arbetar under lektionerna. Anton jimfér med andra lektioner:

Det sitter manga och gor ingenting och jag dr faktiskt en av dom. (Falthin,
2015, s.184)

Vera beskriver det som att hon 4r i sin egen bubbla nér hon 6var, sa att hon inte stors av att de

andra eleverna Gvar pa sina stimmor samtidigt:
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3. RESULTAT

Alltsa det 4r, om man tittar pa det utifrén ser det jatterorigt ut, men niar man dr
inneisin egen lilla bubbla. Man skiter i de andra. (Falthin, 2015, s. 184)

Det finns fa exempel i dialogerna pa att ldraren tillrattavisar eleverna om de tillfalligtvis agnar
sig at ndgot annat dn att trna pa sin stimma under lektionen, exempelvis om de ror sig runt i
rummet eller spelar pa en annan lit en stund. Falthin uttrycker det som att ldrarens fokus “r
riktat mot uppgiften, att lara sig en lat, inte till (sic) vad eleverna inte ska gora” (Falthin, 2015,
s. 184). Nir ldraren ser behov av att rikta elevers fokus mot uppgiften ber hon dem gora nagot
som knyter an till uppgiften. Till exempel kan hon be att fa lyssna pa den stimma de 6var pa.

Inramningen &r sddan att dven végen till det gemensamma musicerandet ska upplevas
som positivt. Falthin beskriver att liraren under den gemensamma genomgéngen av liten
utstralar gladje och att hon med sitt agerande lockar fram leenden och skratt hos eleverna.
Léraren anvinder en rad olika uttryckssatt saisom gester, sdng, ljudhdrmande ord och ramsor
for att gestalta musiken. Hon berittar i intervjun exempelvis att de ramsor hon viljer ut (som
syftar till att hjélpa eleverna att halla takten och attldra sig rytmer) girna ska Gverraska och roa
eleverna:

Dabrukar jag tdnka pa en ramsa, antingen hor jag som en ramsa, att ljuden
liter pa nét vis. Men jag brukar alltid vilja att det ska vara nagot tokigt i ramsan
som gor att de flabbar till, for dd minns dom den och dé blir det s avdrama-
tiserat. Jag tycker det &r roligt, man skriker nat fult ord mitti, inte nat konsord
eller sa, men vitpeppar eller nat da minns dom ju det. (Falthin, 2015, 5. 169)

Eleverna framhaller ocksa att ldraren &r just rolig. Anton siger exempelvis: “Léraren dr mer
sahdr rolig och inspirerande och ..., och Alexander: "Hon ar mer lattjolajban, de andra ar lite
mer seriosa” (Falthin, 2015, s. 182).

Inramningen av undervisningen dr att det ar kul, och det motiverar eleverna att arbeta
intensivt med att ldra sig en stimma och musicera tillsammans. Inramningen ger daremot
inget utrymme for en dialog dér eleverna ifrdgasitter eller tar egna initiativ.

3.1.4 Oppet eller styrt

Utover de sdtt som undervisningen ramas in pa och som visas i avsnitt 3.1.1-3.1.3, framkom-
mer i de ingdende studierna att inramningen av undervisningen kan variera mellan att vara
mer eller mindre 6ppen respektive styrd. En 6ppen inramning innebir att eleverna har frihet
att musicera och skapa musik efter eget huvud, medan elever i en styrd inramning behover
forhalla sig till regler och anvisningar for hur de ska gé till viga (Ruthmann, 2008). En 6ppen
inramning visas i Wallerstedt och Hillman (2015). De 6vriga tva studierna ger olika exempel
pé inramningar i vilka lararen utdvar mer styrning av elevernas arbete (Falthin, 2015; Fautley,
2004). I Fautley instrueras eleverna att skapa ett musikstycke som innehaller bestimda delar
och bestdimda instrument. Lararen stimmer kontinuerligt av med eleverna att de har forstatt
uppgiften och foljer instruktionerna.
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Backman Bister (2014) visar i sin studie av ensemblespelsundervisning hur lirare kan
arbeta systematiskt med att skapa en klarhet kring uppgiftens inramning genom att eleverna
far skriva en reflektion efter varje lektion. Backman Bister knyter flera av sina resultat till
inramningens betydelse fér mojligheten att anpassa undervisningen till elevernas skilda behov.
En 6ppen konstruktion av uppgiften kan i detta sammanhang bidra till en 6ppen inramning
som tillater eleven att vélja strategier for hur de ska trdna sina respektive litar, exempelvis med
hjélp av klasskamraterna eller sina mobiltelefoner.

Borgstrom Kailléns (2014) studie av gymnasieensembler exemplifierar hur musikalisk
genre kan fungera som en starkt normerande och dirmed styrande inramning. I féljande sam-
talsutdrag spelar lararen upp en rocklit som ensemblen ska 6va in infor ett kommande fram-
trddande. Dialogen far illustrera att lararen och eleverna tillsammans bidrar till en inramning
som ger ojamlika mojligheter till musikaliskt larande.

Liraren:  Den dvre gitarrlinjen. Vem tar den? Ar det Benjamin som tar den
snabba dér?

Lararen till

Beatrice:  Gitarren spelar bara kvintackord dar.

Lararen har lanat Beatrice gitarr och visar hur hon ska kompa.

Lararen:  Sen kommer ett jitteknasigt gitarrsolo. Nagon av er far ta det.

Anton: Hur gér gitarrsolot?

Lararen:  Detér mest oljud. Antingen tar du solot (han tittar pa Agnes) eller
sa tar Anton solot. Det ar vilket som.

Léraren

till Anton:  Vikollar sista delen forst. (en stilla gitarrslinga i outrot). Du kan
spelalite runt det ddr bara (syftar pé slingan).

Lararen:  Savar det solot ddr. Vem tar det nu da?

Anton: Det spelar ingen roll.

Agnes: Han tar det. Det ér ju redan nasta vecka. Han far ta det.

Lararen: ~ OK.Daspelar du bara kvinter sahar. (visar Agnes kvintackorden).
Men jag ska tvinga dig att spela solo en annan géng.

(Borgstrom Kéllén, 2014, s. 116 [filtanteckning])

Studien visar att pojkarna far de snabba, solistiska, “jatteknasiga” rollerna medan Beatrice och
Agnes far enklare uppgifter. Lararen beskriver ett genretroget musikaliskt uttryck med begrepp
som “mest oljud” eller senare i dialogen som att “man maste vaga spela skitigt” Borgstrom
Kallén visar i sin analys att det blir lattare for pojkar 4n flickor att ta elgitarristens roll eftersom
den ér starkt manligt konskodad. Om en flicka skulle ta den rollen i ensemblen skulle inte bara
hennes musikaliska kompetens utan dven hennes konsidentitet kunna sta pa spel (Borgstrom
Kéllén, 2014, s. 126-127). Har samverkar alltsé flera inramningar till att deltagarna i ensemb-
len inte far ssamma mojligheter till musikaliskt larande: det gemensamma genreidealet, vet-
skapen om att det ska framf6ras pa scen och att lararen fokuserar pé ett klingande och sceniskt
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3. RESULTAT

ideal som stimmer bittre med pojkarnas dn med flickornas genuskonstruktioner. Liraren
visar genom sitt agerande hur nigot ska goras, vilket forskaren kallar for att lararen forebildar.

3.1.5 Reflektionsfragor avsnitt 3.1

Sammanfattningsvis 4r det viktigt att tinka pa hur man planerar uppgiften och att detta kom-
mer att sitta ramarna for vad som gors mojligt att ldra. Har staller vi nagra reflektionsfragor i
anslutning till de resultat som framkommit i avsnittet.

Fautleys studie visar att bedomningen av elevernas framférande ibland kan bli kvantitativ,
det handlar om att nagot ska ga att bocka av: antingen innehaller elevernas musikstycken tva
ostinaton eller sa gor de inte det. Taylors studie visar nagot liknande, att lirarens instruktioner
manga ganger handlade om tillvigagéngssitt snarare 4n om musikens karaktar.

1. Hurbedoémer du elevernas framféranden och skapande: kvantitativt eller
kvalitativt?

2. Handlar de instruktioner du ger till eleverna, till exempel i genomgangar i
helklass eller vid aterkoppling i mindre grupper, mest om hur eleverna ska
gora eller om hur musiken later?

Wallerstedt och Hillmans studie aktualiserar skillnaden mellan formell och informell inram-
ning, och att det mérks genom pa vilket sétt lararen méter eleverna. Formell inramning kopplas
mer till instruktioner och forevisning fran lararens sida, medan informell inramning utmérks
av att eleverna forvintas lira sig mycket pa egen hand, liknande hur de skulle ha lart sig utanfér
klassrummet.

3. Hur tinker du om formella och informella lirandeideal kopplat till din
undervisning och vilken roll tar du i elevernas musicerande och skapande?

Fahltins studie bidrar med ett exempel pa nir inramningen av undervisningen dr att musice-
rande ska vara lustfyllt, och hur det motiverade eleverna till att arbeta intensivt med att ldra sig
en stimma och musicera tillsammans. Denna inramning gav ddremot litet utrymme for en
dialog dar eleverna ifragasatte eller tog egna initiativ.

4. Malen f6r din undervisning gar igen i hur du kommunicerar med eleverna:
Vilka mal har du?

5. Inramningen kan liknas vid atmosféren pa lektionerna. Vilken atmosfér
finns i ditt klassrum och vilken atmosfir skulle du vilja bidra till att skapa?

3.2 Att ta elevernas perspektiv

Att ta elevernas perspektiv ar den andra aspekten som i studierna framtrader som avgorande
for elevernas larande i musikklassrummet. Detta avsnitt handlar om det ldraren kan gora for
att ta elevernas perspektiv pa undervisningen och innehallet. Det dr forst nér lararen har infor-
mation om hur eleven forstar nagot som liraren kan bidra med stdd som svarar mot elevens
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behov och erfarenheter. En av 6versiktens ingaende studier talar om detta som elevcentrerad
undervisning (Bautista m.fl., 2018) och en annan bendmner det inkluderande undervisning
(Ruthmann, 2008). Men hur tar man elevens perspektiv? Hur forstir man hur nidgon har
forstatt nagot?

I avsnitten 3.2.1-3.2.5 redovisar vi resultat ddr det framkommer att elevernas perspektiv
visar sig pa olika nivaer i undervisningen. Dels pa en 6vergripande niva, som handlar om hur
eleverna forstar den uppgift som lararen presenterat och vilka utmaningar eleverna moéter nar
de forsoker 16sa uppgiften (se aven avsnitt 3.1). Dels pa en niva som ror detaljer i interaktionen
mellan ldrare och elev, exempelvis hur eleven forstar en gest som liraren anvinder for att fore-
visa en rytm. Vi ser i aktiviteterna ocksa exempel pa hur lararen kan koordinera elevernas per-
spektiv, det vill siga hur lararen gor for att lita eleverna ta del av varandras forstaelse av nagot.
Se dven figur 2 (avsnitt 3.2.6).

3.2.1 Forsta elevens perspektiv pa vad som giller

Ruthmann (2008) beskriver en situation dér ldraren och eleven inte tycks forsta uppgiftens
inramning pa samma sitt. Eleverna har till uppgift att skapa musik till den avslutande sekvensen
i Sagan om ringen dér Frodo tar farvil av sina vanner och gar ombord pé en bat som seglar ut
och forsvinner i ett skarpt vitt ljus mot horisonten. Av dialogen mellan eleven Ellen och hennes
larare Mary framgar att lararen vill att musikens uttryck ska stimma Gverens med originalet
medan Ellen har ett annat perspektiv pa vad som géller; forstar uppgiften som att hon kan gora
en sjalvstandig tolkning av filmsekvensen. Hon omtolkar darfor regissérens idé om avslut och
skapar ett musikstycke som formedlar kdnslan av nagot pagaende. Det framgér av f6ljande sam-
talssutdrag da Ellen intervjuas om sin tanke med den musik hon skapade.

Forskaren: Hur kidnde du i slutet av filmklippet? Ville du att det skulle ta slut
eller ville du att det skulle fortsitta?

Ellen: Personligen ville jag att det skulle fortsitta, men de gjorde inte
négon mer film. Jag ville att de skulle gora en film till, sa jag lat
musiken fortsatta (...).

(Ruthmann, 2008, s.51)

Ellen gor alltsa en personlig tolkning av budskapet i filmsekvensen. Hon verkar n6jd med det
musikstycke hon skapat och ber vid flera tillfdllen lararen lyssna pa det. Lararen lyssnar och ger
aterkoppling till Ellen upprepade génger. Varje gang ger ldraren instruktioner om hur Ellen
kan utveckla musikstycket pa ett sitt som svarar mot regissorens tanke med filmen, vilket
innebdr att dndra sé att melodin "kommer hem”. Lararens tanke med uppgiften exemplifieras
i foljande samtalsutdrag som ar hamtat frén en bit in i arbetet. Ellen som inledningsvis var
mycket néjd med sitt musikstycke visar tydliga tecken pa irritation, vilka visar sig i ansiktsut-
tryck och kroppssprék.

Lararen:  Detér sd fint! Men vet du, det ar fortfarande nagot jag tycker
att du kanske ska tanka pé. Jag sdger inte att det du gjorde ar fel,

26



3. RESULTAT

men jag letar efter ett sitt att utveckla det. [Ellens ansikte blir
spant och uttryckslost. ]

Lararen:  [Ioriginalfilmmusiken kommer musiken hela tiden tillbaka hem.
Den aterkommer dit. [spelar en kadens pa klaviaturet] Jag undrar
om det finns ngot satt som du kan ... det &r svért for mig att se var
hem ér i den har musiken. Jag menar, det finns vackra melodiska
linjer, men det dr svart att siga var hem ar. Och det skulle kunna
bidra med lite mer trost, upplyftande eller framatblickande, blick-
ande “visterut”, [lararen forsoker fa en reaktion fran Ellen. Ellen
fortsdtter att stirra uttryckslost pd henne]

(Ruthmann, 2008, s. 50)

Det vi ser exempel pd i dialogen mellan ldraren och Ellen ar enligt Ruthmann olika uppfatt-
ningar om uppgiftens ramar, huruvida uppgiften dr 6ppen for elevernas personliga tolkning
av filmsekvensen eller styrd av regler och anvisningar for skapande av filmmusik. Dessa olika
uppfattningar koordineras aldrig och den praglar dialogen mellan lararen och Ellen frén bor-
jan till slut. Ellen har kvar sin férvantan om att hon ska fa gora sin tolkning, och ldraren har
kvar sin férvintan om att musikstycket ska f6lja vissa konventioner.

3.2.2 Forsta och respektera elevens intention

Att som ldrare ta elevens perspektiv kan vara att forsta elevens intention med det den gor. Vi ser
idialoger dér ldraren i helklass staller 6ppna fragor om vilka musikaliska utmaningar eleverna
ser i sitt kommande musikskapande. Dialogerna visar ocksa hur liraren underlittar for ele-
verna att astadkomma det de avser, genom att tillsammans med eleverna resonera sig igenom
hur de musikaliska kvaliteterna kan forstas (Bautista m.fl., 2018).

Eleverna i studien har till uppgift att skapa traditionell indonesisk folkmusik, en gamelan
beleganjur. Som forberedelse for elevernas eget musikskapande har ldraren gatt igenom grun-
derna for denna musikaliska genre. I en gamelan beleganjur anvinds slagverksinstrumenten
trummor, cymbal och gonggong, som spelas i rytmiska monster, ofta ostinaton.

Foljande samtal utspelar sig strax innan eleverna i grupp ska skapa egna stycken i denna
stil. Lararen stéller en fraga om eleverna vill diskutera forst. En elev ndmner dé vikten av att
det finns en balans mellan instrumenten i kompositionen, s att alla instrument hors. Detta dr
alltsa en musikalisk kvalitet som r6r dynamiken i musiken.

Lararen: ~ Nagotannat ni tycker att vi behover titta pa?

Kerry: Musiken maste vara tydlig.

Lararen: ~ Musiken méste vara tydlig, vad menar du?

Kerry: Om du inte kan héra musiken sa bra kommer du inte att fa hoga
betyg.

Lararen: ~ Hur kan du hora musiken tydligt?
Kerry: Man maste forsoka att inte anvdnda saker som tamburin. For
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annars kan man inte hora....

Lararen:  Okej, ni ska forsoka att inte anvdnda saker som tamburin. Vad
hénder da om ni anvinder tamburin?

Kerry: Andra instrument paverkas.

Lararen:  Okej, andra instrument paverkas. Men behover vi verkligen lata bli
attanvanda tamburiner? Eller finns det nagra andra mojligheter?
Lat mig hdmta, ah... ja? [En annan elev ricker upp handen]

Jerome:  Justerabara volymen for varje instrument.

Lararen:  Okej, justera volymen. Ni tva tar faktiskt upp tva olika saker, men
lat mig bara fokusera pa dem. Ah, ja vi tar Beth?

Beth: Om vi sdger att det forsta rytmmonstret spelas valdigt hogt och
rytmmonster tva, de ... De kan inte spela sd hogt, da kan du inte
hoéra nummer tva (instrument), du kan bara hora nummer ett.

Lararen:  Okej, jag kanske fokuserar pa Jeromes och Beths synpunkt, jag
kommer tillbaka till din synpunkt senare [pekar pa Kerry].

(Bautistam.fl., 2018,s.11)

Bautista och kollegor skriver att den fréga som ldraren inleder samtalet med 4r en 6ppen fraga
som gor det mojligt for eleverna att ta upp de utmaningar som de ser i sitt kommande musik-
skapande. En elev, Kerry, sdger "Musiken maste vara tydlig” och ldraren ber honom utveckla
vad han menar. Lararen bjuder dven in andra elever i samtalet om hur man kan hantera det
problem Kerry tog upp. Eleverna svarar genom att ge férslag pa losningar pa problemet, Kerry
har en 16sning och Jerome och Beth har en annan. Léraren viljer for stunden att fokusera pa
Jeromes och Beths forslag men lovar att komma tillbaka till Kerrys idé.

Lararen i studien forhéller sig enligt Bautista och kollegor till eleverna som deltagare i
gemensamt musikskapande och agerar pa sitt som underléttar det eleverna vill skapa. Man
skulle ocksé kunna beskriva det som att lararen forhaller sig till eleverna “som kompositorer”
(Ruthmann, 2008). Ruthmann, vars studie beskrevs i avsnitt 3.2.1 och som handlar om kom-
position av filmmusik till Sagen om ringen, anvinder begreppen "eleven som kompositér” och
“kompositionen som produkt” for att illustrera larares skilda sétt att forhélla sig till det eleverna
gorimusikundervisningen. Att som larare forhélla sig till eleven som kompositor, snarare dn att
fokusera pa kompositionen som produkt, innebér enligt Ruthmann att samtala med eleverna
om kompositionsprocessen. Det betyder att ldraren ger aterkoppling pa elevernas pagaende
musikskapande genom fragor som uppmuntrar eleverna att dela sina tankar om vad det dr de
vill &stadkomma, om de stott pa problem och om de har nagra frégor. Det 4r fragor som enligt
Ruthmann gor det mojligt for lararen att forsta elevernas intention med sitt musikskapande,
och deras behov av aterkoppling. Ruthmann betonar att frégorna syftar till att ta reda pa vad
eleverna behover hjélp med, for att lararen i sin undervisning ska kunna ge aterkoppling och
stod som starker kompositoren i skapandeprocessen.

Exemplet med Ellen och hennes ldrare i Ruthmanns studie framstar som en kontrast till
lektionen om den indonesiska folkmusiken. Lararen i studien ger aterkoppling pa Ellens kom-
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position vid flera tillfillen men uppmarksammar, eller erkdnner, aldrig elevens perspektiv.
Aterkopplingen foljer alltid samma monster. Lararen berommer forst i korta ordalag det Ellen
gjort men gar sedan 6ver till att instruera Ellen hur hon kan utveckla musikstycket i linje med
ldrarens intention med uppgiften. Det exemplifieras i foljande samtalsutdrag som &r fran det
forsta tillféllet dar lararen ger Ellen dterkoppling. Ellen har skapat en melodisk improvisation
som hon dr n6jd med. Nér hon ér klar klappar hon i hdnderna och utropar ”Ja!”. Hon ber lararen
(Mary) attlyssna pa musikstycket.

Lararen:  Ditt stycke ar vackert. Jag vill se om du kan gora det d&nnu vackrare,
okej? Kan du flytta dig en liten bit [f6r att placera sig mitt framfor
Ellens klaviatur]? S3, vilken var den sista noten du spelade? [Ellen
spelar pé klaviaturen och soker efter den sista tonen.]
(Ruthmann, 2008, s. 48)

Samtalet fortsdtter pa samma sétt med att ldraren instruerar Ellen hur hon kan utveckla sitt
musikstycke. Ruthmann skriver att ldraren har en tanke om att musiken ska “komma hem’,
vilket dr i linje med regissorens tanke med att filmen i denna sekvens gar mot sitt slut. Lararen
stéller inga fragor till Ellen om vad hon har for avsikt med det musikstycke hon skapar. I en
intervju med Ellen framkommer det att hennes intention skiljer sig fran lararens, hon tinker
sig att musiken ska gestalta nagot pagaende. Ellen séger ocksa att hon blev irriterad 6ver att
ldraren inte lyssnade pa hennes idéer om det soundtrack hon hade skapat.

Forskaren: Vad tyckte du om Marys forslag till din filmmusik?

Ellen: Jag tyckte inte om dem. Jag uppfattade det som att hon forsokte tala
om for mig vad jag skulle gora. Jag vill géra min egen grej, men i
hennes dterkoppling verkade det inte som att hon hade lyssnat pa
mina idéer. Det var liksom irriterande.

(Ruthmann, 2008, s. 52)

Eleven och lararen misslyckas uppenbarligen genomgéaende med att koordinera sina perspektiv
i denna uppgift. Ellen far inte en aterkoppling som bekriftar det hon forsoker skapa och som
kan leda henne vidare i arbetet, och lararen forsoker leda Ellens musikskapande i en viss rikt-
ning men far inte med sig Ellen. I forra avsnittet diskuterades detta exempel i termer av att lara-
ren och eleven har olika forstaelse av hur 6ppen uppgiften var, det vill siga deras perspektiv pa
musikskapandets inramning. I detta avsnitt framkommer det att liraren och eleven dessutom
har olika forstaelse av hur laten bor sluta och att lararen inte uppmérksammar elevens intention
idetavseendet.

3.2.3 Forsta elevens musikaliska perspektiv

Att ta elevens perspektiv kan ocksa handla om att forsoka forstd vilka musikaliska problem
som eleverna mater, utmanas av och behéver hjélp med att 16sa. Musikaliska problem ér av det
slaget att de kréaver kunskap i amnet musik for att kunna l6sas. Foljande exempel handlar om
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kunskap om ackords uppbyggnad som beh6vs for att eleverna inte bara ska kunna klara av den
aktuella aktiviteten, utan dven rustas for vidare musikalisk verksamhet.

I en studie av Wallerstedt och Pramling (2016) har eleverna som gar i drskurs 9 i uppgift att
ldra sig spela en lat tillsammans i smagrupper. Lararen ror sig mellan grupperna och hjalper
dem korta stunder. I studien ingar atta grupper och vi far ta del av samtalsutdrag fran arbetet
itva av dem. Det problem som upptar eleverna i den ena gruppen édr hur man gor for att borja
spela samtidigt. Det &r ett problem som aterkommer i studiens samtliga dtta grupper. Grup-
pen ovar pé liten Bad day av Daniel Powter och har delat upp sig pa sang, gitarr, elbas, trum-
mor och piano. Liten inleds med ett fyratakters pianointro. Eleverna anvinder emellertid inte
musikaliska begrepp som takt och taktslag for att forsta och kommunicera om nar de ska bérja
spela, utan de forsoker 1osa problemet med de kommunikativa resurser de har tillgang till.

Sangare2: Dukommer in nir han dr fardig, ok? (till trummis)
Trummis: Aah, ok. Nej, jagkommerin ...
Gitarrist: ~ Nar han ér fardig, ja.

Har foljer en replikvéxling om att eleven som spelar piano skulle ha ldrt sig sin stimma.

Pianist: D, G, A, G. (borjar spela igen frén borjan. Kommer av sig och skrat-
tar efter 4 takter nar trummisen sldr ett slag pd trummorna). Fuck!

Trummis: Dudr sé seg, detldt som du var klar.

Sangare: ~ Hon ger dig ett tecken, ok? (pekar pa sangaren och tittar pa trum-
misen). (till trummisen) hon ger dig ett tecken!

Pianist: Ok, ska jagkora ... ok, jag kor (borjar spela).

Basist: Alltsa, du far saga till nar jag ska spela.

Pianist:  Jaha, jag trodde du visste det?

Gitarrist: ~ Ndr dr du fardig?

Pianist: D,G,A,G.

Basist: Jaha, javla bra forklarat!! (ironiskt)

(Wallerstedt & Pramling, 2016, s. 388)

Forfattarna skriver att de sprakliga resurser som eleverna anvinder hir kan bendmnas som ett
lokalt sprak, vilket exemplifieras med att den ena ska komma in nér den andra ar “fardig’, eller
“klar”. Att detta sprakbruk ar lokalt innebir att det inte dr generellt vedertaget, utan detblir en, i
bista fall, delad forstaelse som bara géller inom gruppen, i den aktuella situationen.

Det andra exemplet &r frén arbetet i en grupp som Gvar pa laten Wake me up av Avicii.
Eleverna utmanas av hur man tar ett av ackorden pé pianot. Eleverna har delat upp sig pa sang,
gitarr, elbas, trummor och keyboard. Vid en 6vning tva veckor in i arbetet marker de att de
behéver hjilp av lararen med ett av pianoackorden. Den elev som spelar pianostimman visar
lararen hur hen tar ackordet genom att trycka ner tangenter pa keyboarden. Léraren svarar
med att peka pa de som keyboardisten ska trycka ner.

Gitarrist: ~ (till keyboardist) Spela en gang.
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3. RESULTAT

Léraren:  Ja, spelaen gang.

Keyboardist:(spelar trevande)

Lararen:  Ja, precis, da borjar du dér och sa hoppar du dit (pekar pé tangen-
terna). For det dr de har Em, C, G (vand mot 6vriga i gruppen)?

Basist: Ja.

Léararen:  (spelar sjdlv ackorden nagra vandor) Det dr den, den och den
(pekar pa tangenterna).

Keyboardist:(provar sjalv medan lararen tar upp gitarren, det blir &terigen fel pa
sista ackordet). Hur ér tredje? Sé (spelar de tvé forsta ackorden).

Lararen:  Dahoppar du till det fingret (pekar). Ddr du hade det, pa slutet. D&
ska duborja ddr sen.

Keyboardist:(spelar de tva forsta ackorden) Och sen da?

Léararen:  Senhoppar du dit.

(Wallerstedt & Pramling, 2016, s. 392)

Wallerstedt och Pramling skriver att de bada exemplen fran elevers ensemblespel i mindre
grupp visar att de problem som eleverna utmanas av ar (inom)musikaliska. Det betyder att
de kan 16sas med hjilp av kunskaper i &mnet musik. I det forsta fallet kunskap om takt och
antal slag i takten, och i det andra fallet kunskap om hur ackord ar uppbyggda. Men eleverna
har inte den kunskapen och ldraren bidrar inte med den i sin aterkoppling till eleverna. Nar
lararen visar hur ackordet tas pé keyboarden pekar lararen i stéllet pa de tangenter eleven ska
spela pa och forklarar med ord som: ”Da ska du borja ddr sen. Sen hoppar du dit” (Wallerstedt
& Pramling, 2016, s. 392). Lararen instruerar med sé kallade deiktiska (utpekande) referenser
(Davidson, 2005; Rommetveit, 1968/2014). Det &r dven hér fréga om ett lokalt sprak, som
forutsétter att parterna i samtalet dr narvarande i stunden for att det ska ga att forsta vad som
menas. Lararens anvindning av deiktiska referenser 19ser visserligen elevernas problem dar
och da, men det ger formodligen inte eleverna kunskap som de kan anvinda i andra samman-
hang. Pa liknande sétt 16ser eleverna i den forsta gruppen utan lararens hjalp sitt problem med
nér de olika instrumenten ska komma in i laten.

Wallerstedt och Pramling uttrycker det som att eleverna saknar redskap i form av institu-
tionella begrepp, i detta fall musikaliska begrepp, som de skulle behova for att 16sa de musika-
liska problemen de utmanas av. I studien anvénder forfattarna begreppet responsiv under-
visning for att forklara hur undervisning behéver svara an pa de problem som eleverna
moter. Det kréver att lararen identifierar vilka problem det ror sig om, och sedan bidrar med
de begreppsliga resurserna eleverna behéver for att 16sa problemen. Forfattarna beskriver
responsiv undervisning som en balans mellan & ena sidan en formedlande undervisning och a
andra sidan undervisning som enbart bygger pa elevers behov och intressen.

Aven Taylor (2006) visar pa betydelsen av att liraren identifierar grunden till elevers
utmaningar i musiken. Studien dr genomford i undervisning i ensemblespel med slagverks-
instrument (Orflinstrument) pa mellanstadiet. Forskarna har identifierat och analyserat 667
undervisningssekvenser. En undervisningssekvens bestod i att en elev spelade négot, lararen
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gav feedback, och eleven spelade igen. De estetiska kvaliteterna som forskaren utvirderade
var tonhojd och rytm. Utvérderingen visade att eleverna spelade battre i ndsta forsok i 266
(40 procent) av fallen och att en eller flera betingelser kunde knytas till elevernas forbéttrade
framforande. Det som var mest avgorande, och som foregick drygt en tredjedel av forbittring-
arna, var att lararna urskilde ett musikaliskt lairandemal och gav aterkoppling till eleverna i
forhallande till det. Dock konstaterar Taylor att lararna oftare instruerade eleverna var och nér
de skulle spela, snarare dn instruerade hur de skulle spela.

Det var vanligare att ldrare talade om for eleverna nér och var de skulle spela,
an att de beskrev hur man ska spela. Men nir larare uttryckligen identifierade
musikaliska mal s uppnadde eleverna ofta dem. (Taylor, 2006, s. 240)

Detta fokus pa form och struktur, snarare dn pa musikaliskt innehll, tangerar vad vi har
beskrivit om skillnaden mellan att ge aterkoppling pa hur eleverna gor respektive pa hur det
later. Taylors studie ger alltsa stod for att aterkoppling av direkt musikalisk karaktar &r det
som tydligast leder till utvecklat spel hos eleverna.

3.2.4 Forsta elevens perspektiv pa detaljer i undervisning

Det lararen gor for att ta elevernas perspektiv pa detaljer i undervisningen synes ocksa vara
avgorande for elevernas lirande. Det kan vara hur eleverna forstar en gest som lararen gor eller
en fraga som ldraren stéller. Det illustreras i de f6ljande samtalsutdragen dér ldraren stéller
frdgor for att fd information om hur eleverna forstar en kroppsrorelse (Wallerstedt, 2010).
Studien ar genomford i musikundervisning i grundskolans forsta 4r. Malet med undervis-
ningen 4r att eleverna ska ldra sig urskilja taktart i olika musikstycken och de 6var pa detta
genom att anvdnda rorelser pa olika sitt. Efter de olika momenten samtalar ldraren med ele-
verna om vad de upplevt. Hon stéller fragor om det innehéll som lektionen ér tdnkt att handla
om, och de for en dialog om detta.

Foljande samtalsutdrag dr fran en sekvens ddr lararen avser att gestalta tvitakt genom att
niga pa forsta slaget i varje takt, och eleverna far i uppgift att gissa vilken taktart ldraren visar
med kroppsrorelsen.

Lararen:  Nuskajag gora sa hér att jag niger och sa far ni gissa om det dr
tvatakt eller tretakt. Och sa kan ni gora samma ocksa sen, sd kan
ni kdnna efter om vi gér samma (bojer pd kndna och reser sig,
taktfast).

(Flera barn harmar ldrarens rorelse.)

Léararen: Vet Eskil vad det ar for takt? Vad kan du rakna till? (Haller alltjamt
pémed rorelsen.)

Eskil: Niohundra.

Lararen:  Nej, jag menar om du kan réikna till tva eller tre som vi gjorde forut
nér vi rdknade takterna.
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3. RESULTAT

Eskil: Tre.
Lararen:  Kan durékna till tre nér jag gor sa hir, samtidigt som jag niger?
Eskil: En, tv4, tre (niger sjilv samtidigt som lararen, och rdknar antalet
nigningar, alltsa vart annat pulsslag i den tvatakt som lararen vill
illustrera.)
(Wallerstedt, 2010,s.113-114)

Lararen stéller fragor om vad eleverna kan rakna till och Eskils svar visar att denna fraga ur
elevens perspektiv kan forstas pa flera olika satt. Eskil tolkar i forstone lararens forsta fraga som
en fraga om hur langt han kan rikna och han svarar niohundra. Nér lararen i avsikt att fortyd-
liga fragan sager att de ska rikna som de gjorde tidigare ndr de rdknade takterna si svarar
Eskil tre. Svaret tyder enligt Wallerstedt pa att han raknar nigning och uppatrérelsen som en
rorelse, vilket skiljer sig fran ldrarens avsikt att eleverna ska rdkna till ett pa nigningen och till
tvd parorelsen upp. De har tidigare raknat slagen i takterna, vilket liraren avser att eleverna ska
gora dven denna ging. Viktigt att notera dock ér att lararen uttrycker det som att de ska rakna
takterna, vilket dr just vad Eskil gor. Han raknar takterna och inte slagen i enskilda takter. For-
utom att dialogen illustrerar elevens perspektiv, sa sager den enligt Wallerstedt d&ven nagot om
vikten av att genomgéende i undervisningen anvanda samma begrepp for det som ésyftas, har
handlar det om att skilja takt fran taktslag. Lararen fick i detta fall syn pa att hon inte kunde ta
forgivet att eleven uppfattade fragan pd samma sétt som hon avsag.

3.2.5 Fa eleverna att forsta varandras perspektiv

Det ér inte bara viktigt att lararen far del av hur eleverna forstar nagot, utan ocksa att eleverna
far ta del av andra elevers perspektiv. P4 s vis far de uppleva en variation i sitt att forsta nagot,
vilket dr avgorande for lirande (Wallerstedt, 2010). Genom att en elev far del av vad ndgon
annan elev uppfattar i musiken, s& kan de upptacka ndgonting nytt: "Aha, du forstar sa och jag
forstar s&”. 1 dialogerna ser vi hur ldrare gar till viga for att lata eleverna lyssna pa varandra. Med
andra ord: hur lararen koordinerar dialogen pa sétt som hjalper eleverna att forsta varandras
perspektiv pd undervisningens innehall.

Nista samtalsutdrag visar hur eleverna ger varandra aterkoppling pa framféranden av
musikstycken som de sjéilva skapat (Bautista m.fl., 2018). Eleverna har haft till uppgift att skapa
en gamelan beleganjur, traditionell indonesisk folkmusik. Lararen har satt upp vissa regler for
elevernas aterkoppling till varandra: de ska racka upp handen nér de vill séga nagot, aterkopp-
lingen ska ges pa ett konstruktivt sétt och eleverna ska visa respekt for allas olika uppfattningar.

Léararen:  Eravanner har nagra kommentarer och aterkoppling. Ska vi
lyssna? Okej, Sabrina har nagot att saga till er alla.

Sabrina:  Det dr som om rytmerna inte hinger ihop.

Lararen:  Okej, Sabrina tycker inte att rytmen kopplas samman. Jag har en
fréga, hur planerade ni era rytmmonster?

David: Eftersom vilade s& mycket tid p4 att vilja instrumenten ...
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Kerry: Nummer ett, vi valde instrument vilket tog lite tid. Nummer tva,
ibland sa lyssnar vissa inte sd mycket, da ... Det tar lite tid att fa dem
att vara tysta.

(...)
(Bautistam.fl., 2018, s. 15)

Bautista och kollegor poéngterar att liraren inte kommenterar om Sabrinas aterkoppling ar
rétt eller fel. I stéllet fragar lararen gruppen som framfort stycket om hur de planerade for att
spela de ssmmanvévda rytmerna. Eleverna svarar att gruppens planering inte gatt sa bra, bland
annat pa grund av att de inte lyssnade pa varandra. Gruppen medger ddrmed enligt forfattarna
att Sabrinas aterkoppling ér ritt och att de behover forbattra framforandet i enlighet med den.
Vid ett annat tillfille koordinerar ldraren dialogen mellan eleverna genom att be den elev som
gett feedback till en annan grupp att utveckla vad hon menar.

Lararen:  Okej, ndgon annan aterkoppling? Ja? [Pekar pa grupp D]

Serene: Nagra av dem anvédnder instrumenten pa fel sitt.

Lararen:  Okej, jag fick vildigt intressant aterkoppling hér. Kan du forklara
for dem vad du menar?

Serene: Till exempel, en av dem slar hela tiden mot...
[Visar en slaende gest mot golvet]

Kerry: Ah, kastanjetten eller hur?

Serene: Det dr inte meningen att du ska sld den mot golvet.

Lararen:  Jag forstar, bra synpunkt. A andra sidan, vilken typ av ljud skapade
den?
(Bautistam.fl., 2018, s. 16)

Lararen kommenterar inte heller denna gang om aterkopplingen ér ritt, i stillet ombeds
eleven, Serene, att utveckla vad hon menar. Kerry som ingar i gruppen forstar att Serene syftar
pa att de skulle anvint kastanjetterna pa ett annat sitt: "Ah, kastanjetten, eller hur?”. I bada
dialogerna framgar det enligt Bautista och kollegor att eleverna sjélva kan identifiera och ge
aterkoppling pa sadant som behover forbattras i klasskamraternas musikaliska framforanden,
och att lararen kan ta rollen som medlare mellan eleverna.

Ett av de dialogmonster som Viladot och kollegor (2010) presenterar kallas Relatera till
den egna erfarenheten. 1 foljande exempel fokuserar ldrare och elever pa noter som ligger pa
hjélplinjer ovanfor notplanet — “notplanets fem notlinjer” eller "de fem notlinjerna”. Liraren
stéller fragor om elevernas erfarenheter av att ldsa sédana hoga noter nér de spelar pa sina
instrument.

Lararen: ~ Behover ni ndgonsin lasa sadana hoga noter?
Da: Ibland gor jag det.

Lararen:  Och ni pianister, behver ni nagonsin lasa dem?
Ma: ... 1€j.

Lararen:  Ja, sd vifar dra fordel av flojtisterna som gor det.
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3. RESULTAT

Liraren: A andra sidan, méste Ra (cellist) ldsa sadana hoga noter?

Mi: Gitarrerna gor det! (gitarristen) Mi svarar spontant, hon kénner till
dessa noter.
Ra: Jagldser dem, menitonarten E

(Viladot m.fl., 2010, s. 55)

Viladot och kollegor skriver att ldraren genom sina fragor om elevers erfarenheter av att
spela efter noter, liter dem bidra till undervisningens innehall vilket 6kar elevernas kinsla av
delaktighet.

3.2.6 Reflektionsfragor avsnitt 3.2

I studierna ges exempel pa nér lararen 6ppnar for dialog om vilka utmaningar eleverna maéter
i sitt musikskapande genom 6ppna fragor (Bautista m.fl., 2018), men &ven hur ldraren har
mojlighet att lyssna pa hur eleven forstar sitt skapande men inte forstér eller inte agerar utifran
det (Ruthmann, 2008), och vikten av att lararen forstar de problem som eleverna har for att
kunna introducera relevanta begrepp for att 16sa dessa (Wallerstedt & Pramling, 2016).

1. Hurkan dutadel avde utmaningar som eleverna upplever i musiken? Hur
kan du skapa utrymme f6r denna typ av dialog i klassrummet?

2. Hurkan du forstd elevens musikaliska idéer och ta tillvara dem?

3. Hurkan duvararesponsiv till de problem som eleverna méter i sitt
skapande och musicerande?

Studien av Bautista och kollegor visar hur ldraren hade satt upp vissa regler for elevernas ater-
koppling till varandra. Eleverna skolades in i att ge aterkoppling till varandra i ett gemensamt
samtal pa ett konstruktivt sétt, ddr respekt skulle visas for allas olika uppfattningar. Viladot och
kollegor visar hur eleverna fick komma till tals nar de diskuterade en uppgift och pa det viset
bidra till undervisningen.

4. Vilka mojligheter ges eleverna under dina lektioner att ge konstruktiv feed-
back till varandra?

5. Hur kan du genom dialog synliggora elevernas musikaliska kunnande for
varandra och lata det (dem) bidra till gemensam kunskap?

Att ta elevernas perspektiv kan analytiskt beskrivas pa tre nivaer. I praktiken ar alla dessa
nivaer aktiva samtidigt, men som ett reflektionsredskap kan det vara intressant att analysera
och utvirdera sin undervisning utifrdn dem var och en, se figur 2.
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FIGUR 2. Att ta elevernas perspektiv pé olika nivaer

Att ta elevernas perspektiv
i musikundervisningen pa olika nivaer

Hur forstar eleverna vad som
gaéller i musikundervisning?

Uppgiften Hur forstar eleverna malet
med uppgiften?

Yttrandet Hur forstar
eleverna
vad du séager?

3.3 Lararens stottande handlingar

Undervisning kan inte enbart utga fran elevernas perspektiv, &ven om man méste knyta an till
detta for att stotta elevernas ldrande vidare. T avsnitten 3.3.1-3.3.4 kommer den tredje aspekten
att beskrivas. Undervisning handlar om att utveckla elevers forstaelse i nagon riktning, och
avsnitten tar upp hur larare kan stotta elevers larande i musik. En del av larares stod bestar i
att rikta elevernas uppméarksamhet mot det som de ska ldra sig i undervisningen. Lararna gor
det genom att stélla fragor och genom att erbjuda variationsmonster, det vill siga att variera
det man vill rikta elevernas uppmérksamhet mot. Fragor anvinds ocksa for att bryta ner de
problem som eleverna arbetar med i mindre delar sa att de blir enklare att 16sa. En annan form
av stod ér att beromma och uppmuntra eleverna for att stirka deras tro pa sin formaga och
motivera dem att fortsitta arbeta. Se dven figur 3 (avsnitt 3.3.5).

3.3.1 Fragor for att rikta elevers uppmarksamhet

I dialoger mellan larare och elever i studierna visas att ldrare stéller fragor for att rikta elever-
nas uppmirksamhet mot det de ska ldra sig. I en av studierna ar malet fér undervisningen att
utveckla elevernas formaga att urskilja olika estetiska kvaliteter i musiken (Pramling & Waller-
stedt, 2009). Eleverna, som &r 6-8 dr, lyssnar péa orkestermusik: satsen Ma Viast (Mitt foster-
land) ur Bederich Smetanas tondikt Moldau. Lektionen dr upplagd sa att de forst lyssnar pa
och talar om musiken, sedan ska de mala den. Under tiden de lyssnar inspireras eleverna till
att skapa en gemensam berittelse. Berittelsen pdborjas av en elev nar musiken pagatt en stund.
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3. RESULTAT

Han récker upp handen och sédger att han uppfattade det som att det var ndgon som sprang rik-
tigt snabbt och att det sedan kom en leopard. En annan elev fortsitter och siager att det var en
prins som sprang. Fler elever hakar pa berittelsen, som sedan pagar ett tag. Foljande samtals-
utdrag ér fran en senare del av samtalet d lararen genom frégor forsoker rikta tillbaka elever-
nas uppmarksambhet fran beréttelsen till musiken, narmare bestimt mot de instrument de hor.

Marianne: Sedan ér delfinen i solen, och sen s hoppar alla delfinerna upp.

Lararen:  Skulle man kunna séga att delfinerna ar nagot av instrumenten?

Marianne: Nej.

Léraren: ~ Detkan man inte siga?

Marianne: Nej, tyvirr.

Beatrice: ~ Narjag blundade sagjag det du sa.

Lararen:  Den dér hajen, denkom nér...?

Marianne: Den kom nir de borjade jaga dem.

Liraren:  Ar det nir trumpeterna kommer? Nir det blev starkare? Nir det
blev starkare?

Marianne: Hm...d4 4r hajen trumpeten!

(=)

Alma: Javerkligen! Men egentligen sa liter det inte som att hajen kom ...

Alma: ... ndr trumpeterna borjade.

Lararen:  Tyckte duinte det? Du tyckte det innan.

Alma: Nu lit det som att de borjade ndr det gick lite snabbare.

Alma: Och nér trumpeterna borjade, och sedan blev pingvinerna véldigt
glada.

(Pramling & Wallerstedt, 2009, s. 144-145)

Forfattarna visar i dialogen att lararen med utgédngspunkt i elevernas associationer forsoker
rikta deras uppmarksamhet mot instrumentens namn och hur de liter: ”Skulle man kunna séga
att delfinerna dr nagot av instrumenten?” (s. 144), for att pa det viset frimja deras kunskaper i
musik, inte bara i berattande. Hon forsoker fd barnen att relatera berittelsen till musiken. Alma
gor kopplingen mellan delfinen de fantiserar om och ett av instrumenten, medan Marianne till
en borjan avfirdar lararens forslag. Hon dndrar sig dock senare och sdger: "Hm ... da 4r hajen
trumpeten!” (s. 144).

I ett annat exempel som visar hur liraren anvinder fragor for att rikta elevers uppmark-
sambhet, dr ldraren inte lika framgangsrik. Det handlar om studien dér eleverna har till uppgift
attskapa musik till en avslutande filmsekvens i Sagan om ringen (Ruthmann, 2008). Vi har tidi-
gare pekat pa att detta dr ett exempel pa undervisning dér larare och elev har svart att koordi-
nera sina perspektiv. De fragor som ldraren stiller, som synliggors i samtalsutdragen, syftar till
att rikta eleven Ellens uppmérksamhet mot den musikaliska konventionen att musikstycken
som regel avslutas pa tonartens grundton. Léraren forklarar att man pé sé vis kan ge en kénsla
av att man "kommer hem” i musiken. Liraren ger dterkoppling pa Ellens musikstycke vid flera
tillféllen och f6ljande samtalsutdrag ér fréan det forsta tillfillet.
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Lararen:  Detér fint. Vilken av de toner som du spelade skulle vara grund-
tonen eller hem? Skulle du anse att det hir ar hem? [spelar en ton
pa synthesizern.]

Ellen: Tja, den ligger mellan dessa och dessa [hanvisar fran Cimitten till
E en oktav hogre upp.]

(Ruthmann, 2008, s. 48)

Att Ellen svarar med ett antal toner och inte med grundtonen antyder att hon inte forstar lara-
rens fraga, eller att hon forstar den pd ett annat sdtt n lararen menade. Lararen verkar dock
inte undersoka vad Ellen menar med sitt svar utan fortsétter fraga med siktet instéllt pa att
Ellen ska "komma hen’, det vill siga landa i tonartens grundton.

Vi ska ge ytterligare ett exempel pa hur larare riktar elevers uppmarksamhet mot nagot i
undervisningen med hjélp av frégor. Det dr ett av dialogmonstren som beskrivs i studien av
Viladot och kollegor (2010). Det kallas Foresld och l6sa en friga, och syftar pa att lararen stéller
fragor som kréver att eleverna resonerar 6ver och reflekterar kring sitt svar. Genom att vigleda
elevernas larande med sadana fragor blir det enligt forfattarna mojligt att knyta larandeinne-
héllet till elevernas erfarenheter och hur de forstar ndgot. Dialogmonstret exemplifieras med
att lararen stéller fragor for att rikta elevers uppméarksamhet mot noter som ligger pa hjélp-
linjer i den notskrift de analyserar gemensamt.

Lararen:  Kanduldsa de hdr noterna som ar sa hoga? [...] sé vilken ar det?
Den hir.
Elev B: A.
Lararen:  Dethdrar A. Visste ni alla det? Visste alla att det har arhoga A? Ah!
Och hur manga extra linjer, hjalplinjer, lagger vi till i notsystemet?
For det ser ut som att vi maste ldgga till dem i notsystemet ...
(Viladot m.fl., 2010, s. 56)

Viladot och kollegor visar i detta exempel att ldraren foreslar en fréga utifran vad hon tror kan
vara en svarighet for eleverna. En av eleverna som kan svaret far genom sin delaktighet i dia-
logen bidra till att "agera brygga” mellan lirarens och resten av gruppens forstaelse. Lararen i
studien stéller pa liknande satt alltmer komplexa fragor som 6ppnar for reflektion.

3.3.2 Systematisk variation for att rikta elevers uppmarksamhet

I en av studierna ser vi hur ldraren gar till véiga for att rikta elevernas uppmarksamhet genom
att systematiskt variera det lararen vill att eleverna ska uppmérksamma (Wallerstedt, 2010).
Undervisningen har, som tidigare beskrivits, mélet att eleverna (6-8 ar) ska ldra sig urskilja
tvédtakt och tretaktiolika musikstycken. Lararen avser att rikta elevernas uppmarksamhet mot
taktart genom att kontrastera musikstycken som gar i tvatakt mot sadana som gar i tretakt.
En utmaning visar sig dock vara att fa eleverna att ta fasta pa just den variation som lararen
avsett, det vill sdga de aspekter av musiken som ror taktart. Det dr dven manga andra aspekter
av musiken som skiljer sig mellan de olika musikstyckena, sésom instrumentering och tempo.
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3. RESULTAT

I samtalsutdraget exemplifieras detta med en dialog som foljer efter att eleverna har fatt
lyssna pa och klappa i olika monster till musikstycken, varav ett pianostycke och en poplét som
gér i tvatakt, och ett pianostycke och en poplat som gar i tretakt. Lararen fragar sedan varfor de
har klappat olika pé latarna och tvé elever, Simon och Elias, svarar att det beror pa att latarna
var olika. Lararen fragar Elias hur han tankte.

Elias: Det var for jag horde det.

Lararen: ~ Mm, menvad tinkteduda... detdrinte sammalat?
Elias: Hur jag skulle klappa da undrade jag.

Léraren:  Vad tankte du med klappningen da?

Elias: (sdger ingenting.)

Det dr uppenbarligen svart for Elias att sdtta ord pa vad han horde men lite senare gor han ett
forsok:

Liraren: ~ Mm, om vijamfdr hur vi gjorde s var det ju olika. Ar det ndgon
som tankte pa varfor det var olika? Elias?
Elias: For jag kdnde inte igen de forsta (den klassiska pianomusiken, ett
stycke i tvatakt och ett i tretakt). De horde inte ihop riktigt.
Lararen:  Hur tinkte du da?
Elias: De spelade inte in riktigt samma.
(Wallerstedt, 2010, s. 98-99)

Den variation som Elias tycks ta fasta pa &r om han kdnner igen musiken eller inte, det vill séga
om den dr bekant eller obekant fér honom. Elias kidnner igen poplatarna och uppfattar dirmed
att de dr lika och att de skiljer sig fran pianostyckena, som han inte hort tidigare. Ett annat exem-
pel pa att det inte &r givet att elever tar fasta pa den variation som ldraren har planerat for ska
framtréda, ar frin samma lektion. Eleverna har lyssnat pé tva olika versioner av Ja md du leva,
enitvatakt och enitretakt, och ldraren fragar sedan eleverna om de kan beskriva skillnaden. En
elev svarar da att skillnaden ér att de spelade gitarr i den forsta men inte i den andra.

I dessa exempel forsoker lararen rikta uppmérksamheten mot taktart, som sannolikt ar
ett nytt begrepp for eleverna, nagot de dnnu inte fitt syn pa. Uppgiften att sérskilja just takt-
art blir da extra komplicerad genom att de exempel som anvénds (svensk populdrmusik och
klassisk instrumentalmusik) 4r olika p& s& manga sétt. I den undervisning som undersokts
ges dock dven exempel pa att eleverna faktiskt uppmarksammar den variation som ldraren
planerat for.

3.3.3 Forenkla elevernas problemlosning

Attbryta ner de problem som eleverna arbetar med i mindre delar for att férenkla deras pro-
blemlosning, dr ett annat sitt att stotta elevernas larande som framtréider i studierna. I Rud-
backs (2020) studie dr malet for undervisningen att eleverna ska lara sig om kvintcirkeln.
I exemplet i samtalsutdraget ska de dessutom anvinda kvintcirkeln som hjilpmedel for att
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gora en funktionsanalys av ackord i en lt i A-dur. Ndrmare bestamt giller det har att lista ut
vilket ackord som dr subdominantparallell (Sp) och vilket som &r dominantparallell (Dp).

Léararen:  Eh, vad var det d4? Motsvarigheten till subdominanten var var sub-
dominanten [Tobias]? [pekar pa ”Sp” i funktionsanalysen]

Tobias: [ohorbart] blir, typ, den dr inunder, ja ...

Lararen:  Det finns dominant och sedan finns det subdominant.

Tobias: Ja.

Lararen:  Ochenér pé vénster och en dr pa hoger, det — det dr inte alltid sa latt
attkomma ihég det.

Tobias: Nej, jag - ja, jag vet vad det &r men, typ [ohorbart]

(Rudbick, 2020, s.217)

Dels riktar lararen med sin fréga uppmarksamheten mot nagot som redan ér kant for eleven.
Dels delar lararen genom sin fraga upp problemet med att hitta subdominantparallellen i tva
steg: forst att hitta subdominanten, for att sedan hitta dess parallell.

Fautley (2004) visar ocksa i sin studie av musikskapande med ostinaton hur ldraren forenk-
lar det eleverna arbetar med i syfte att stodja larandet. Eleverna arbetar i grupp och ldraren ror
sig mellan grupperna och vigleder deras arbete. I foljande samtalsutdrag bidrar ldraren med
stod for hur eleverna kan forenkla sitt forsta ostinato (det musikaliska tema som upprepas om
och omigen).

Lararen:  Okej, det ni gjorde forut, ni gjorde det for komplicerat. Sa spela ett
litet monster for mig. Anvind fyra eller fem toner den hér gangen.

B: (eleverna spelar)

Lararen:  Okej, stanna. Spela det igen.

B: (eleverna spelar)

Lararen:  Okej, ni har ett ostinatomonster. Spela det igen.
B: (eleverna spelar)

Lararen:  Ochigen...ochigen!

B: (eleverna spelar)

Lararen:  Representerar detliksom ... att vara hogre upp i rymden? Ja?
B: Ja.

Liraren:  Ardetett ostinatomdnster?

B: Ja.

(Fautley, 2004, s. 207)

Samtalsutdraget visar hur lararen stodjer eleverna genom att bidra med ett enklare format nér
eleverna har alltfér mycket material: "Okej, det ni gjorde forut, ni gjorde det for komplicerat”,
“Anvind fyra eller fem toner den hér gangen” (Fautley, 2004, s. 207).
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3. RESULTAT

3.3.4 Uppmuntra och motivera

En deliatt stotta elevernas ldrande dr att uppmuntra och motivera eleverna genom att beromma
och bekrifta det eleverna gor. Har atervinder vi till eleverna i Fautleys studie som har till uppgift
att skapa tva ostinaton i ett musikstycke. Eleverna har skapat ett ostinato och lararen stéller
fragan om hur de skulle kunna skapa ett till.

Lararen:  Okej. Det har handlar om sjélvfortroende. Om ni ska gora ett till
litet ostinatomonster, vad ska ni da gora?

B: Jag kan gora det hér (eleven spelar), det dar (eleven spelar), det dér
(eleven spelar).

Lararen:  Bra.Saniharhogtochnihar...?

A: Lagt.

Lararen:  Sdnihar en fin kontrast dar ocksa. Inget fel med det alls. Oke;j.
(Fautley, 2004, s. 207)

Lararen berommer och bekriftar elevernas forslag pa ostinato och leder pé sa vis elevernas
arbete vidare. Ett annat exempel visar att larares ber6m inte alltid motiverar elever. Det ar frén
studien av Ruthmann (2008) i vilken eleverna skapar filmmusik. Lararen lyssnar pa en elevs
komposition vid flera tillfillen och inleder vid varje tillfdlle sin aterkoppling med att beromma
det eleven skapat. Berommet uttrycks med ord som "Det ér fint’, "Ditt stycke ar vackert”, "Det
ar sa fint!”. Direkt efter att lararen har berémt elevens komposition gar hon emellertid 6ver
till att instruera eleven hur hon skulle kunna férdndra sitt musikstycke. Eleven blir alltmer
negativt installd till lararens aterkoppling, och hon dndrar inte sin musik i linje med ldrarens
forslag.

3.3.5 Reflektionsfragor avsnitt 3.3

I studierna ges exempel pd ldrares handlingar for att stotta elevernas larande. De visar hur
ldrarna anvander fragor for att rikta elevernas uppmérksamhet mot det de ska lra sig, exem-
pelvis for att rikta tillbaka elevernas uppmarksamhet fran berittelsen till musiken, mot de
instrument de hor (Pramling & Wallerstedt, 2009), eller for att rikta elevens uppméarksamhet
mot en musikalisk konvention om hur musikstycken som regel avslutas (Ruthmann, 2008). Ett
annat sétt att rikta elevernas uppmérksamhet dr att systematiskt variera det som ldraren vill att
eleverna ska uppmirksamma (Wallerstedt, 2010), men det ér viktigt att vara medveten om att
eleverna kanske inte tar fasta pa just den variation som lararen avsett.

1. Hurgor du for att rikta elevernas uppmérksamhet mot det eleverna ska lira
sig?

2. Attsystematiskt variera det eleverna ska lara sig kan vara bade en majlighet
och ett hinder, hur tinker du om det?

Studierna i avsnittet visar att lararen ocksa kan stotta elevernas larande genom att bryta ner de
problem som eleverna arbetar med i mindre delar (Fautley, 2004; Rudbéck, 2020) och genom
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att uppmuntra och beromma det eleverna gor (Fautley, 2004; Ruthmann, 2008). Larares hand-
lingar for att st6tta elevernas lirande sammanfattas i figur 3. Stottning av elevers ldrande sker
bade i situationer ndr ldraren interagerar med hela klassen och i en-till-en-situationer.

3. Anvénder du dig av dessa stottande handlingar i undervisningen och i sé fa
fall nér och hur?
4. Hur svarar eleverna an pé dina stttande handlingar?

Ifigur 3 illustrerars stéttande handlingar som har framtritt i studierna.

FIGUR 3. Lirarens stottande handlingar

Lararens
stottande
handlingar

3.4 Att representera det musikaliska innehallet

Den fjarde, och sista, aspekten av aktiviteterna i musikklassrummet som framtrader som
avgorande for elevernas larande ar hur det musikaliska innehallet representeras. Detta kan
synas sjélvklart da det handlar om just musikundervisning, men vi kommer att utveckla hur
innehallet behandlas av ldrare och elever genom hur de representerar musiken. Samma ljud
- av rytminstrumentet triangel — kan representeras med ett begrepp (jag hor en triangel), ett
ljudhdarmande ord (jag hor ett pling) och en gest (jag hor [latsas spela triangel]). Represente-
randet av musiken dr genomgaende en central del av kommunikationen i musikklassrummet.
Med exempel frin studierna visar vi att deltagarna anvinder verbala, kroppsliga, grafiska och
dven klingande representationer.
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3. RESULTAT

Att representera en musikalisk kvalitet, exempelvis en rytm, i form av en gest, betyder
att den estetiska kvaliteten (rytmen) oversitts till en representation (en gest). Det 4r genom
Oversittningar av estetiska kvaliteter i musiken som vi skapar forstaelse av och kan kommuni-
cera med varandra om det vi upplever (med vara sinnen) i musiken. Musiken i sig ar osynlig;
man kan inte se musiken, man kan bara se representationer (Wallerstedt, 2010).

Musikdmnet kan ségas innehalla ett universum av oversittningar. Det dr dversittningar
franmusiken till representationer och fran representationer till musiken, liksom 6versattningar
mellan olika representationer. Dessa Gversattningar dr en central aspekt av ldrares och elevers
gemensamma meningsskapande och en forutsittning for elevers larande i musik. Se éven figur
4 (avsnitt 3.4.6).

Studierna visar att dversattningar mellan musik och representationer, liksom mellan repre-
sentationer, utgor en resurs i undervisningen i musik, men att 6versittningar ocksé innehaller
en del utmaningar som det &r viktigt for ldrare att vara medvetna om.

3.4.1 Oversitta till och frin musikaliska begrepp

I studierna som ingar i 6versikten finns ett flertal exempel pa att spraket har en viktig funk-
tion i interaktionen mellan larare och elever. Studierna visar att representationer i form av
musikaliska begrepp bidrar till att skapa forstaelse av, och kunna kommunicera om, estetiska
kvaliteter i musiken. Att anvanda musikaliska begrepp som representationer kan sigas vara att
sprakliggora, att sitta ord pa, estetiska kvaliteter i musiken.

Musikaliska begrepp som vigledning i elevers skapande

I den studie dér eleverna har till uppgift att skapa traditionell indonesisk folkmusik, en
gamelan beleganjur, forbereder liraren elevernas musikskapande genom att tillsammans med
eleverna lyssna pa musiken och introducera olika begrepp som karakteriserar den (Bautista
m.fl,, 2018). Ett av begreppen dr kajar, som betyder att musiken ska folja en stadig puls. Infor
att eleverna ska borja skapa egna musikstycken samtalar lararen och eleverna i helklass om vad
som kinnetecknar en bra gamelan beleganjur. David svarar "Kajar?”. Lararen fragar da vad
David menar med kajar.

Léraren: ~ Vad menar du med kajar?

David: Enjamn puls!

Lararen: ~ Huravgor jag om din jamna puls &r bra? Din kajar, eller din gong-
cykel, hur avgor jag? Vi sdger till exempel att jag har fyra stjarnor,
tre stjdrnor, tva stjarnor och en stjarna. Hur kan jag ge dig en fyr-
stjiarnig bedomning for din kajar? Kan jag fa nagon som utvecklar
din [Davids] synpunkt. Jane?

Jane: Rytmen fér inte vara for snabb. Den far inte ga snabbare och snab-
bare, den ska vara stadig.

Lararen:  Sd denstadiga pulsen, eller snarare gongen, maste vara konstant.

(Bautistam.fl., 2018, s. 10)
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I dialogen ser vi att lararen tillsammans med eleverna utreder och preciserar ett begrepps
innebord (Bautista m.fl., 2018). Begreppet mojliggor en gemensam forstaelse av en estetisk
kvalitet i musiken, narmare bestdmt musikens puls. Liraren anviander samma term som David
(konstant puls) och med en annan elevs hjilp definierar och omformulerar ldraren det till
ett mer precist begrepp (stadig puls). Darmed har de satt ord pa en kvalitativ egenskap hos
musicerandet, vilket kan hjalpa eleverna att utveckla sitt musikskapande.

Det vi ser i dialogen i studien av Bautista och kollegor har likheter med tvé av de dialog-
monster som beskrivs i studien av Viladot och kollegor (2010). Det ena kallas Forstdrka och
avgrinsa ett svar och syftar pa att lararen antingen upprepar det eleven séger eller omformu-
lerar det pa ett sitt som forstirker och avgrinsar dess innebord. Det eleven sager kan ddrmed
preciseras eller utvecklas genom att ldraren tillfér ny information. Lérarens aterkoppling blir i
detta fall en bekriftelse pd att det som sagts stimmer, vilket leder samtalet vidare. Detta exemp-
lifieras i Viladot och kollegor med en dialog om hjélplinjer i notskrift: "Och ni flojtister, laser
ni bara hjélplinjer ovanfor notsystemet?”. Eleven Be svarar: "Och C nedanfér!”. Lararen foljer
upp med: "Och C nedanfor. Ja, vi kdnner alla till C nedanfor, eller hur? Den ér l4tt” (2010, s. 57).
Har talar de om “ldga C” till skillnad frén exempelvis det tidigare citerade "hoga D”. Distink-
tionerna “laga” respektive “hoga” dr tydligare dn bara notnamnen C eller D.

Aven ett annat dialogménster i studien av Viladot och kollegor knyter an till det vi ser i
dialogen hos Bautista och kollegor. Dialogmonstret kallas Hinvisa till innehallet med hjilp av
dess generella drag. Det syftar pa att lararen introducerar musikaliska begrepp och forklarar
vad som karakteriserar begreppet. Det gor det mojligt for larare och elever att utveckla en
gemensam forstaelse och terminologi. Ett exempel som ges i studien ar lararens forklaring av
ordet arpeggio: "Men den gér inte in i ndrliggande toner. Den gér inte in i narliggande toner,
eller hur? Den hoppar, som arpeggion gor. Vi musiker sdger att den gir upp och ned i arpeg-
gion” (Viladot m.fl,, 2010, s. 57). Som spraklig representation av vad som kinnetecknar ett
brutet ackord ger formuleringen “néraliggande toner” och “hopp” éppningar for att forsta
begreppet pa andra sitt én vad som var avsett. I exemplet talar emellertid ldraren om arpeg-
gion i en notbild. Uttrycken "inte narliggande” och “hopp” refererar alltsa till notbilden dér
eleverna kan se att arpeggiot inte ror sig stegvis som en skala utan hoppar 6ver vissa noter.
Eleverna har ocksd lyssnat pa stycket flera ganger, sa musiken och de tva representationerna,
orden och notationen, bidrar till att forklara varandra.

Gester och andra uttryckssdtt som plattform for eget och gemensamt meningsskapande

Studien av Pramling och Wallerstedt (2009) visar hur ldraren dversitter det eleverna pa olika
sétt uttrycker att de hor i musiken till musikaliskt vedertagna begrepp. Begreppen ar bendm-
ningar pa instrument. Aterigen handlar samtalet om det klassiska musikstycket Ma Vlast av
Smetana och eleverna har till uppgift att prata om det de hor i musiken.

Lararen: ~ Mm, vad var det for nagot?
Ella: Det var en plinga kan man séga.

=)
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3. RESULTAT

Lararen:  Sakom det dér plinget som Ella pratade om. Triangel.
Alex: (latsas sla pa en triangel)
Ellinor: (latsas sld pa en triangel)
(Pramling & Wallerstedt, 2009, s. 143)

Ella anvénder ett ljudhdrmande, sd kallat onomatopoetiskt ord, “ett pling”, for att beskriva vad
hon hér i musiken. Lararen omformulerar det till “triangel” vilket &r den vedertagna benam-
ningen pa det instrument som Ella uppmarksammat. Samtalet illustrerar en Gversittning
som gar mellan klingande musik, ljudhdarmande ord, begrepp och gester och som bade riktar
uppmérksamheten mot och bidrar till en rikare forstielse av det eleverna hor i musiken. Detta
illustrerar pa sa sitt en process av meningsskapande som sker genom oversittningar mellan
olika representationer.

En annan dialog fran samma studie visar, enligt forfattarna, hur eleverna hjalper varandra
att skapa forstelse av vad de hor i musiken.

Lararen:  Nuskavise, du rdckte upp handen direkt.

Beatrice:  Jaghorde piano, sant hir grejsilimojs.

Beatrice:  (visar med hinderna som att hon spelar fiol)

Marianne: Fiol.

Beatrice:  Ja, fiol. Jaghorde ganska mycket piano och sa horde jag flojt.
(Pramling & Wallerstedt, 2009, s. 140)

Forutom att ndmna piano uttrycker Beatrice med en gest att hon hor fiolspel. Att Beatrice
anvander gesten for fiolspel gor det enligt Pramling och Wallerstedt mojligt for andra elever att
delta i ett gemensamt meningsskapande. Marianne vet vad instrumentet heter och bidrar med
ordet “fiol’, som Beatrice sedan anvander nar hon berittar vilka instrument hon horde.

Vi ska ta ytterligare ett exempel fran samma studie och denna gang for att visa hur gester
anvinds i en elevs eget meningsskapande. I foljande samtalsutdrag beskriver Jakob vad han
horde i musik som de just lyssnat till. Han verkar vara osdker pé vilket instrument det var.

Jakob: Men man kan ocksé ha en sédan har stor, som ser ut som en for stor
gitarr, som ser ut som en stor fiol.
Jakob: Men nej, jag kan inte prata idag ... Fiol.
Lararen: ~ Dutidnker kanske pa en cello?
Jakob: (gestikulerar som om han spelade cello eller kontrabas)
Jakob: Ja, sddan ténkte jag spela innan jag kom pa saxofon.
(Pramling & Wallerstedt, 2009, s. 141)

Léraren foresldr att det Jakob menar ér en cello. Jakob gor da rorelser som om han spelade pa en
cello, vilket enligt forfattarna tycks vara ett sitt att prova vad som passar. Gesten blir pa sa vis ett
redskap i Jakobs eget meningsskapande. Han bekriftar ldrarens forslag.

Pramling och Wallerstedt ger alltsa flera exempel pé Gversittningar som gér mellan gester,
andra representationer och vedertagna musikaliska begrepp. Forfattarna lyfter fram och reso-
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nerar om gesternas betydelse for gemensamt meningsskapande i musik. De menar att gester
gor det mojligt for eleverna att delta i en dialog om musik utan att de har musikaliska begrepp.
Gester kan ddrmed bidra till en gemensam plattform som utgangspunkt for vidare musika-
liskt larande. Men Pramling och Wallerstedt tar ocksd upp gesters begransningar som medel
for kommunikation. Gester fungerar hir som en sorts deiktiska referenser (Davidson, 2005;
Rommetveit, 1968/2014), en uttrycksform som forutsétter att de som kommunicerar, och det
de kommunicerar om, dr ndrvarande i tid och rum. Lararens introducering av musikaliska
begrepp for det eleverna uttrycker med gester, exempelvis triangel, fyller enligt forfattarna en
viktig funktion genom att gora det mojligt for eleverna att samtala om estetiska kvaliteter i
musiken i andra sammanhang dn bara dér och da. Till skillnad fran gesterna 4r de musika-
liskt vedertagna begreppen gangbara i flera ssammanhang, och inte begrinsade till det lokala
sammanhanget.

Oklart vad som menas nir gemensamma begrepp saknas

Musikaliska begrepp bidrar till att i dialog skapa en, i mojligaste man, gemensam forstaelse av
estetiska kvaliteter i musiken. Nasta samtalsutdrag visar en dialog mellan larare och elever, i
vilken eleverna dnnu inte har begrepp for den estetiska kvalitet som lararen vill rikta elevernas
uppmarksamhet mot. Exemplet dr hamtat fran Wallerstedts (2010) studie om taktart. I studien
deltar tre lirare som haller i varsin lektion. Léarare och elever (6-8 ér) ror sig under lektionerna
till musikstycken i olika taktarter. Vid ett av tillfallena ger en f6ljande lirare instruktioner.

Léararen:  Viskulle lyssna pé lite olika ldtar som har olika takt. Jag tror att vi
ska borja med att lyssna pa ndgra och sa ska vi rora oss till. Digga
lite till musiken helt enkelt.

Sven: Som en mumie!

Léararen:  Ja,som man tycker kinns bra till musiken, (gungar taktfast) i takt
till musiken. Man fér kdnna efter lite vad man tycker att det passar.
Och sa kommer jag att pausa och sa pratar vi lite. Och sen kor vien
ny lat och sé pratar vilite om den och diggar lite ihop.

(Wallerstedt, 2010, s. 104-105)

For att urskilja taktart i ett musikstycke krédvs en medvetenhet om musikens puls och vad det
innebdr att vara i takt med musiken. I det samtal som foljer efter att lararen och eleverna rort
sig till musiken vill lararen uppmérksamma eleverna pa musikens puls och kinslan av att réra
sig i takt. Eftersom begreppet i takt” i detta skede av undervisningen inte ar etablerat hos ele-
verna uttrycker sig lararen i stéllet i termer av hur det kidndes och om det stimde bittre eller
samre. Nar ldraren fragar Ingela berdttar hon hur hon gjorde (att hon sprang pa stillet) och
ldraren fragar hur det kdndes.

Ingela: Ehh ... roligt.
Lararen:  Roligt, ja. Kinde duliksom att det funkade: en, tva, en, tva. Gjorde
du lite snabbare s&? (harmar hur Ingela visade och ridknar i det has-

46



3. RESULTAT

tigare tempot till: en, tva....)
Tva flickor: (Hérmar och springer pa stillet.)
Lararen:  Hur gick musiken da? Gick den s&? (rdknar en, tvd, en, tvd i snabbt
tempo.)
Ingela: Nej, jag bara kom pa.
Lararen: ~ Dubarakom pé.
Ingela: Forst gjorde jag s hir lite sakta och sen ... (visar hur hon springer
pa stllet).
Lararen:  Ochhur kdndes det nu nir du gjorde Madelenes i stéllet da?
Ingela: Bittre.
Lararen:  Stamde det béttre eller?
Ingela: Mm.
(Wallerstedt, 2010, s. 106)

Wallerstedt skriver att vad det &r som ska kdnnas eller stimma inte utreds i dialogerna mellan
ldrare och elever och att det &r oklart vad ordet "det” syftar p4 i lararens fragor. Det betyder
enligt forfattaren att lararen och eleverna kan avse olika saker. Att det finns en oklarhet far stod
av det som sdgs i ett annat samtal lite senare. Det f6ljer efter att liraren och eleverna aterigen
har rort sig i relation till takten i musik. Lararen fragar hur det kindes och Ingela svarar att det
kandes konstigt.

Lararen:  Varfor kindes det konstigt?
Ingela: For det var kallt.
Lararen:  Dethade ingenting med tempot och takten att gora?
Carina: Jag tyckte det var kallt.
Ingela: Jag tyckte det gjorde ont.
Léararen:  Lennart, vad tdnkte du pa? Stimde det till musiken?
Lennart: Ja.
(Wallerstedt, 2010, s. 108-109)

Lérarna som deltar i studien uppmérksammar oklarheten och bestimmer sig for att fora in
begreppet i takt” for att eleverna ska forsté vad lararna menar med sina fragor om det stim-
mer och hur det kinns. Eleverna introduceras till begreppet genom att de kontrasterar att ga
i takt mot att rora sig fritt till musiken. Hér aktualiseras dterigen aspekten som diskuterades i
avsnitt 3.2, om att ta elevens perspektiv. Att sprékliggora, eller att 6versétta fran en representa-
tion till en annan, visar sig hir vara en vég till att ta den larandes perspektiv, men dven att st6tta
larande genom att rikta uppméarksamheten (se avsnitt 3.3).

Oversiitta frin representation till representation

Rudbick (2020) ger exempel pa en undervisning dir musiken ér frénvarande och dér 6ver-
sattningen gar mellan musikaliska representationer (musikaliska begrepp) snarare an mellan
musik och olika typer av representationer, till exempel begrepp eller bilder.
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Studien genomfordes pé estetiskt program i gymnasieskolans arskurs 1 under lektioner
i gehors- och musiklara. Undervisningen handlar om kvintcirkeln och nagra narliggande
begrepp som tonart, tonika och grundton. Kvintcirkeln strukturerar de vanligaste durtonar-
terna och deras parallelltonarter enligt den analoga urtavlans modell. Tonarter som ligger pa
en kvints avstand stalls bredvid varandra med C-dur och A-moll klockan tolv. Kvintcirkeln
representerar visserligen relationer mellan olika tonarter, men kan ocksé anvéindas for att
representera ackords funktioner, det vill siga relationer mellan olika ackord i en och samma
tonart. Malet for undervisningen i Rudbacks studie ar att eleverna ska kunna reproducera
kvintcirkeln for att sedan kunna anvianda den for att 16sa problem, till exempel att byta tonart
pé en lat (transponera) eller identifiera vanliga ackord i en tonart. For att kunna anvinda
kvintcirkeln behéver eleverna antingen ldra sig den utantill, det vill siga minnas den som en
bild, eller anvanda sé kallat medierat minnande. Det sistndmnda avser dels att anvanda olika
minnestekniker, till exempel ramsor, dels att utveckla en forstielse av vad det édr kvintcirkeln
representerar.

En stor del av lektionstiden dgnas 4t olika minnestekniker for att terge kvintcirkeln. Det dr
minnesramsor (t.ex. G& Du Axel Efter Bertils Fiskar) for durtonarterna (cirkelns utsida) och
olika strategier for att utifran dessa fa fram molltonarterna (cirkelns insida). Strategierna for
att rdkna ut vad molltonarterna ar utgor enligt Rudback ett av de tydligaste exemplen pa en
generell trend i den observerade undervisningen, namligen att representationens logik ham-
nar i forgrunden och att den logik som representeras ar i bakgrunden (Rudbéck, 2020, s. 181,
s.190-191).

Rudbéck visar hur undervisningen formedlar ibland ganska komplicerade regler for hur
kvintcirkelns grafiska form kan anvéndas for att till exempel ta reda pa hur ménga fasta for-
tecken en molltonart har, eller hur man kan transponera en ackordf6ljd till en annan tonart.
Reglerna utgér ifrdn representationens form och inte dess mening eller grundlaggande princi-
per, och forfattaren skriver att undervisningen tenderar att ersitta det representerade (musika-
liska sammanhang) med representationen (kvintcirkeln). Eftersom en representation bade
visar mer och mindre &n det den representerar finns det alltid en méjlighet att forklaringar
av det representerade som baseras pa representationen blir krangliga eller till och med fel-
aktiga. Rudbick illustrerar detta bland annat i samtalsutdrag fran en lektion dé ldraren sager
(skdmtsamt i Rudbécks tolkning) att de ska se om det finns nagra "hemliga knep” for att hitta
molltonarterna.

Lararen:  Och sedan det hemliga knepet, hur tar du reda pé vilken moll-
tonart — for det ar parallelltonarterna vi ska hitta pa insidan (for
ihop sina hinder till en cirkel).

Léararen:  Parallellerna till durtonarterna, moll para-lellallalla.—

Elev1: Lallallalla.

Elever: (pratar i mun pa varandra)
Lararen:  (hojer rosten) Vilket dr dé det basta sittet att ta reda pa det? Har ni
négra hemliga knep?

48



3. RESULTAT

(Martin och Joel racker upp handerna)

Léraren:
Martin:
Elev2:
Lararen:
Martin:

Lena:
Lararen:
Lena:
Lararen:
Lena:
Léraren:

Elev 3:
Elev 4:
Lena:
Lararen:
Joel:
Lena:
Lararen:
Joel:
Lararen:
Elev 5:
Léraren:
Lena:
Elevé6:
Lararen:
Lena(?):
Lararen:
Martin:

Elever:
Martin:

Lararen:

(Martin)?
Du hoppar tre steg.
Bakat.
Du hoppar tre steg.
Saatt om du tittar pa C, sedan hoppar du tre steg at hoger, till G, D
och sedan hamnar du pa A, for C dr det A-moll.
Jag tror vd- vénster.
Det dr sa du tanker.
Vinster fran ...
(Martin) tanker sa hér (gar bort till kvintcirkeln).
Vinster fran C (ohorbart).
Han hoppar tre steg at det har hallet, ett, tva, tre (pekar i
kvintcirkeln).
(till Lena) Ah, du menar pa pianot?
Ja.
Ja.
Eh, du kan gora det, det fungerade i alla fall den har gangen.
(till Lena) Vi tanker i kvintcirkeln (pekar pé sitt papper).
Aha (ohorbart).
Har vi nagra andra knep?
Memorera.
Man kan memorera, nagra andra knep?
Som (Lena) precis sa, att dubara ...
(till Lena) Vad sa du?
C, tre &t vanster.
Tre.
Tre steg bakat pa ett piano, ja.
Ja.
Kan gora det.
Se- sen kom jag pa att det &r samma monster pé in- insidan som
utsidan egentligen.
(flera som talar i bakgrunden) tanker du sa? Ja, jag rdknar ...
For G har da E-moll, (sa ser jag ett) A och ett E bredvid varandra,
(da vet jagatt D) maste ha B-moll, och A da fiss-moll.
Dir dr C, hir ar C som (Lena) sa d3, pa en klaviatur raknar du tre
steg bakat, ett, tva, tre, och det 4r en sak du kan (ohorbart) gora pa
(Martins) satt ocksa. Alla sétt ar bra utom de déliga.
(Rudbick, 2020, s. 169-171)

Samtalsutdraget visar att eleverna Martin och Lena far utrymme att beskriva sina olika strate-

49



gier (hemliga knep) genom att visa hur de hoppar och stegar pa olika satt inom kvintcirkeln
for att landa ratt. Har framtrader hur representationen av tonarterna i form av uppstéllningen
i kvintcirkeln, och deras relation till varandra, i sig blir sa komplicerad, att det snarare blir
representationen som blir innehall for larandet (Rudbick, 2020, s. 181). Detta skulle kunna
jamforas med att exempelvis bara ldra sigldsa noter utan att kunna spela efter noter. Noter ar en
form av grafisk representation som vi aterkommer till i avsnitt 3.4.2.

3.4.2 Oversitta till och fran grafiska representationer

Det verbala spriket har betydelse for att skapa forstéelse och kommunicera sinsemellan om
estetiska kvaliteter i musiken. Grafiska representationer &dr en annan form av representation
som framtrdder som betydelsefull i 6versiktens ingaende studier.

Oversiitta estetiska kvaliteter till grafiska representationer

Maélning ér ett exempel pa grafisk representation. Pramling och Wallerstedt (2009) visar hur
Alicia anvdnder malning for att representera det hon hor i musiken. Eleverna, som dr 6-8 ar,
lyssnar till Smetanas Ma Viast och har till uppgift att prata om det de hor i musiken. Alicia
malar en linje som 16per utan avbrott fran vinster pa papprets mitt mot hoger och sedan runt
kanten av pappret. Linjen varierar i farg och tjocklek och pa vissa stéllen finns markeringar
av nagot. Hér foljer Alicias och ldrarens dialog om vilka estetiska kvaliteter Alicias mélning
representerar.

Alicia: Sablev det hogt och da gjorde jag lite. Eeh, det hdr betyder att det
blir hogt (pekar pa stora hackilinjen) Eller sana har storre taggar

eller vad man séger.

(=)

Alicia: Och sen sa kommer det ritt sa lugna (pekar pa linjens fortsattning i
hogra delen av teckningen).

Alicia: Eh slutet, att det var lite lugnt. Det var lite hogt i borjan och sen blev
det mindre och mindre.

Alicia: Och sa var det vitt dar da.

(=)

Alicia: ... detblev mindre och mindre hela tiden.

Léararen:  Precis. Du tyckte att det gick lite s& har upp och ner i melodin.
Eller?
(Pramling & Wallerstedt, 2009, s. 145)

Alicia berittar att de hoga tonerna hon hor i melodin visas med att linjen hon malar gar
uppatiform av stora hack. Férandringar i farg representerar att musiken blir lugnare (ett rosa
omréde) och hors mindre och mindre (vit farg). Alicias malning, en grafisk representation,
gor det alltsd mojligt for ldrare och elev att fora en dialog om de estetiska kvaliteter eleven
har uppmarksammat i musiken. Séaledes blir den grafiska representationen av musiken som
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3. RESULTAT

eleven gor ytterligare ett sitt for lararen att kunna ta elevens perspektiv pa hennes upplevelse
av musiken, se avsnitt 3.2.

I Saetre (2011) far vi ett annat exempel pa hur grafiska representationer anvinds i lararens
och elevernas dialog om vad de hor i musiken. Eleverna i arskurs 7 har till uppgift att skapa
musik som bygger pa formen och strukturen i musikstycket Ases dod av Grieg. Lararen for-
klarar att stycket bestér av flera sma delar och att de tillsammans ska forsoka identifiera de
delarna och hur de foljer efter varandra. Larare och elever lyssnar upprepade ginger for att
identifiera styckets olika delar. Lararen leder samtalet och uppmuntrar eleverna att komma
med idéer som de kan prova tillsammans.

Léraren gor sedan en skiss av musikens struktur som bestér av en A-del och en B-del. Vid
varje del ritar lararen korta linjer som ror sig uppat och nedat pa sitt som representerar musik-
ens melodiska rorelser i de olika delarna. Efter ytterligare lyssnande utvecklar ldraren den gra-
fiska illustrationen av musikens form med flera delar, s att dven en C-del och en D-del ingar.
Musikens formdelar representeras nu av A, B, C och D. En del av bokstéverna skrivs med fet
stil vilket syftar pd att musiken da blir starkare, uppatpilar ovanfér en bokstav anger hoga toner,
# anger att fa stimmor spelar samtidigt och ## anger att ménga stimmor spelar samtidigt. De
grafiska representationer som ldraren skapar i dialog med eleverna illustrerar musikens form
och struktur, och kan vara vigledande nir eleverna sedan sjélva skapar musik enligt denna
form och struktur. Att versitta musiken till grafiska representationer blir alltsa ett sétt att gora
det som finns i musiken begripligt, det vill séga att skapa meningilyssnandet.

Oversittning till grafiska representationer priglar hela undervisningen

Studierna som ingér i 6versikten visar att att oversittningar till just grafiska representationer
ibland &r sa centrala att de pa ett eller annat sitt strukturerar hela undervisningen. Man kan
sdga att hela undervisningen bestar av en 6versittning mellan musik och grafiska representa-
tioner. I de studier som exemplifierar detta gar 6versittningen fran notationer till musik.

Ett exempel dr den undervisning som studerats av Viladot och kollegor (2010) i vilken
ldrare och elever gemensamt analyserar ett musikstyckes notbild, ett klassiskt partitur, Cuban
landscape with rain av L. Brouwer. I ldrarens och elevernas analys av notbilden uppmérksam-
mas grafiska representationer av olika estetiska kvaliteter, saisom takt, melodi, noter, rytm, ryt-
miska och melodiska tolkningar av melodin. I féljande samtalsutdrag handlar samtalet om de
noter som ligger pa hjilplinjer i notbilden.

Léararen:  Vilken not borjar Brouwers Rain med?

Be: Detarett D!

Lararen:  Ah! Och hur manga extra linjer, hjalplinjer, lagger vi till i notsyste-
met? For det ser ut som att vi maste lgga till dem i notsystemet ...

Be: Tva.

Léararen:  Vildgger till tva hjélplinjer ovanfor notsystemet. Vilagger till tva
hjalplinjer for den hér noten eftersom den behover det, och det ar
allt, vi beho6ver inte gora nagot mer.
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Lararen:  Och finns det fler noter pé hjélplinjer?

Be: Hm...denhir ...och denhir ...

Lararen:  Denhir och den hir, sager Be. Vilken dr den andra noten som
syns? Och vilken not dr det?

Be: ...detérett B.

Lararen: B, sdger Be. Sjdlvklart maste violinister behédrska dem ocksa. Har ni
nagonsin behovt lisa sadana hoga noter?

(Viladot m.fl., 2010, s. 55)

Viladot och kollegor visar hur ldraren i dialog med eleverna anviander notskriften som redskap
for att tillsammans skapa musikalisk mening. Samtalet fors i helklass men i samtalsutdraget ar
detbara en av eleverna, Be, som svarar pa ldrarens fragor. Be dr en elev med tidigare erfarenhet
av notskrift och enligt forfattarna anvinder liraren som tidigare namnts Be for att formedla
musikkunnandet till 6vriga elever.

Grafiska representationer i form av notblad spelar en central roll aven i den undervisning
som studerats i Falthin (2015). Dér har eleverna till uppgift att 6va in en instrumentstdmma i
en lat som de sedan ska framfora tillsammans. Lararen har skapat ett notblad for varje instru-
mentstimma. Att ldra sig sin stimma bestar huvudsakligen av att versitta notationerna till
instrumentet. De grafiska representationerna i form av notationer pa ett notblad, har saledes
en central roll i denna del av undervisningen.

I denna studie bestar notbladen i undervisningen inte endast av traditionell notation.
Notationerna ar handskrivna och bestar bade av traditionell vasterlandsk notation och tecken
som ldraren sjilv skapat, sésom pilar, text och andra grafiska former. Lararen séger att nota-
tionerna inte gar att forsta for en utomstaende och exemplifierar med att ldrarkandidater fran
musikhdgskolan hade svarigheter att tolka dem. Aven ldraren sjlv har haft svart att tyda de
notationer som hon gjorde for ett tag sedan. Lararen berdttar att nar hon skapar notationerna
forestiller hon sig hur en person som inte kan noter skulle notera en lat.

Falthin berittar att lararen forst gar igenom instrumentstimmorna i helklass och att
notbladen da visas pa overhead. Forutom att peka pé notbladen sa anvéinder ldraren en rik
repertoar av kroppsliga och verbala representationer. De grafiska tecknen pa notbladen ér
oversittningar av de estetiska kvaliteter som lararen har uttryckt med rorelse och verbalt. Ele-
verna framhéller att notationerna inte skulle g att forsta utan lararens forevisande av dem.
Med andra ord krévs det andra representationer for att forsta representationerna, i likhet med
hur ldraren i studien av Viladot och kollegor anvénde bade sprék, notbild och klingande musik
for att forklara ordet arpeggio.

Skilet till att ldraren anvidnder egengjorda notationer &r att eleverna ska ldra sig instru-
mentstimmorna pa kortare tid 4n de hade behovt for att tyda traditionell notskrift. Lararen
uttrycker i intervjuer att det viktigaste med musiken &r att spela i band och ha kul. Det skulle
enligt lararen ta for lang tid att ldra eleverna traditionell notation och da skulle de inte kunna
spela bra musik, vilket foljande utsaga illustrerar. Lararen talar har om skalet till att G-klav, bas-
klav och noterade tonhojder inte dr med i notationerna:
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Jag skulle inte orka vénta pa att eleverna skulle ldra sig prickarna, for da skulle
vialdrig spela bra latar. Det maste ga fort fram. (Falthin, 2015, s. 170)

Falthin skriver attldrarens konstruktion av notbilder kan forstas som ett sitt att skapa genvégar
till gemensamt musicerande. Har ser vi att det finns en likhet med de deiktiska referenser som
beskrivits tidigare i att savil lararnas egengjorda tecken som det deiktiska “tryck ner har” (se
exempelvis Wallerstedt & Pramling, 2016) utgor lokala sprak som snabbt kan 16sa specifika
problem i en viss kontext, men som har begrinsad anvindbarhet utanfor den kontexten.

Men dven om ldraren anvinder ménga egengjorda tecken i notbladen sé ingér dven en del
traditionell notskrift som eleverna ddrmed far mojlighet att lara sig. Det dr bland annat tabu-
latur, viss rytmisk notation sdsom enklare notvirden och pauser, och ackordanalys. Lararen
sdger i en intervju att den musikaliska kunskap eleverna kan f4 med sig frén undervisningen
gor att eleverna kan klara av att musicera med hjélp av den typ av notationer som anvénds i
visbocker eller litar som gér att hitta p internet, men inte med annan noterad musik.

I Falthin genomfors undervisningen p ett systematiskt satt med genomgéngar i helklass.
Det r dock inte fallet i Wallerstedt och Hillman (2015) och Wallerstedt och Pramling (2016),
som ocksa ar studier dér notblad fyller en viktig funktion i elevernas instudering av en lat.
I studierna beskrivs lektionsaktiviteter i vilka lararen undervisar ytterst lite. Eleverna arbetar
i grupp och ldraren gar mellan grupperna for att hjalpa till vid behov. Eleverna far vilja vilken
14t de vill 6va in, men de kan ocksa vilja en lat for vilken lararen forberett fardiga notblad.
Notbladen innehaller latens text och ackord, ackordens struktur med taktstreck liksom figurer
som visar hur ackorden ska tas pa gitarr, bas och piano. I bdda studierna viljer eleverna en lat
som det finns firdiga notblad till, men négra av eleverna har ocksa skrivit ut egna notblad frén
internet som endast innehaller text och ackord.

En av studierna beskriver en situation i vilken eleverna dr osékra pa hur lange varje ackord
ska spelas i den lat de 6var in (Wallerstedt & Hillman, 2015). Den informationen finns inte pa
notbladet som dr framme vid detta tillfélle. En av gitarristerna visar att han kan spela ritt antal
slag for varje ackord, och ldraren fragar honom hur méanga ganger han spelar pa varje ackord.
Eleven svarar ”Vet inte. S& manga ganger jag kinner for't” (Wallerstedt & Hillman, 2015, s.
86-87). Lararen tar da papper och penna till hjalp. Hon skriver ner ackorden och ber gitar-
risten spela.

Léraren:  Spelaen gang som du kinner for?

Gitarrist:  Det jagjust spelade?

Léararen:  Ja,justdet.

Gitarrist: ~ (spelar fyra slag pa det forsta ackordet, stannar upp)

Lararen: ~ Ochdér vill du byta. (skriver rubriken “mellanspel” ovanfér
ackorden C och Bb som hen redan skrivit i en ruta med taktstreck
emellan)

Lararen:  Ja. Och sen, vill du byta igen? Till ett Cigen?

(Wallerstedt & Hillman, 2015, s. 87)
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Lararen lyssnar pa hur linge eleven spelar varje ackord och ritar in taktstreck mellan ackor-
den. Eleverna far veta att det ar fyra slag mellan varje taktstreck. Det forfattarna lyfter fram i
denna dialog ar hur betydelsefulla grafiska representationer blir for att kommunicera estetiska
kvaliteter i musiken: nir det saknas grafiska notationer tar liraren fram papper och penna och
skapar sddana. Pa sa vis hjélper lararen eleverna vidare i arbetet.

I den andra studien ber eleverna ldraren om hjélp med hur ett av ackorden ska tas pa pianot
(Wallerstedt & Pramling, 2016). Det forsta lararen gor dr att uppméirksamma att den som
spelar keyboard inte har sitt notblad.

Lararen:  Déskavise, da ar fraga ett till mig (tar gitarren och flyttar sigin i
rummet). (till pianisten) Du har tappat bort ndgonting?
Keyboardist:Neej, det 4r ju den och sé det den (spelar pa keyboarden)
Lararen:  Det dr nagot papper, eller?
Keyboardist:Det dr de fyra jag ska spela pa, visst ar det?
(Wallerstedt & Pramling, 2016, s. 391)

I dialogen framgar det att lararen avser att hjélpa eleven att tolka den representation som finns
padet papper som eleven saknar. Eleven svarar dock inte pé ldrarens fraga om de saknade nota-
tionerna, utan visar i stéllet pa pianot hur hon tror att ackordet ska tas. Lararen hjalper eleven
vidare genom att ocksa peka pa tangenter och forklara med ord. Efter att lararen instruerat
uppfattar basisten att det fortfarande finns en osikerhet hos eleven som spelar keyboard om
hur ackordet ska tas och 16sningen blir att be lararen skriva ner det pa ett papper, alltsa att skapa
en grafisk representation av musiken for att gora den begriplig.

Basist: (till gitarristen) Ga och hamta en penna at keyboardisten s& atthon
kan ldra sig!

Gitarrist: ~ Men hon maste lira sig utan!

Basist: Snalla (till gitarristen), g och hdmta en penna (med trétt och irrit-
erad rost).

Lararen: ~ Gaochhdmta en pennasnilla.
(Wallerstedt & Pramling, 2016, s. 393)

Gitarristen havdar att eleven borde ldra sig utantill, men basisten som insisterar pa att det ska
skrivas ner far stod av lararen. Wallerstedt och Pramling (2016) skriver att det i dialogen fram-
gér att lararen ser en grafisk representation, i form av notationer pa ett papper, som ett redskap
for eleven for att ldra sig laten.

3.4.3 Oversittning mellan olika representationer kan skapa igenkéinning

Olika sitt att representera en viss estetisk kvalitet i musiken kan fungera som en resurs i musik-
undervisningen genom att erbjuda olika stt att forsta och kommunicera om négonting i musi-
ken. Exempelvis, om nagon inte forstar ndr man representerar en rytm med en gest, sa kan man
prova att representera rytmen med en ramsa eller skriva ner rytmen pé ett papper.
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I Falthins (2015) studie har lararen en rik repertoar av representationer som hon anvander
for att visa hur en lat som klassen lyssnar till kan spelas. Lararen anvander en rad olika kling-
ande, verbala, kroppsliga och grafiska representationer for att visa hur eleverna ska spela.

Arbetet inleds med att eleverna far lyssna pé originalinspelningen av laten (det klingande
originalet). Latens text och formdelar visas pa overhead (en grafisk representation). Lararen
gungar med i pulsen pa ett sdtt som ar karakteristiskt for laten (en kroppslig representation),
latt och luftigt till den ena laten, Trololo, och tyngre och mer markerat till den andra, Don’t stop
believin’. Lararen latsas spela pa de olika instrumenten (en kroppslig representation som drar
nytta av hur toner och ackord representeras fysiskt pa instrumenten). For varje ny formdel
pekar ldraren pa det stillet i lattexten. Diérefter visar liraren instrumentstimmorna (grafisk
representation) pd overhead, en i taget. Varje instrumentstimma har ett eget notblad. De gra-
fiska tecknen pa notbladen &r dversittningar av ldrarens kroppsliga och verbala gestaltningar
av stimman. Rytmiska figurer representeras bland annat grafiskt och med ramsor (verbala).
De bestar savil av ljudharmande som informerande ord, exempelvis ramsan “bom tacka, bom
tacka tyst”. ”

informerar om att det &r paus. Andra ramsor representerar en rytmisering men ér i vrigt inte

Bom tacka” dr ljudhdrmande (de representerar rytmiseringen), och ordet “tyst”

informerande, exempelvis ”Viggen den e gul’”

Lérarens undervisning innehaller en mingd oversittningar mellan representationer.
Falthin skriver att 6versattningar skapar igenkdnning, det vill sdga att eleverna kdnner igen
en rytmisk figur nér den aterkommer i olika delar av undervisningen, representerad pa olika
satt. Detta blir pa sa sdtt ytterligare ett exempel pa ndr variationsmonster har betydelse for
vilket larande i musik som blir méjligt (jamfor Wallerstedt, 2010). Har dr det rytmen som halls
konstant medan representationsformerna varierar (ramsor, gester, noter). Att peka direkt pa
musik dr omojligt eftersom musiken dr osynlig och utspelas Gver tid. En representation gor
det majligt att peka pa en viss aspekt av musiken. Genom att lararen i Falthins studie anvander
flera representationer for samma klingande aspekt 6kar chansen att eleverna forstar vilken
musikalisk aspekt som representationerna pekar pa, eller fingar. Om nagon av dem dessutom
ar en etablerad musikalisk konvention (till exempel ackordbeteckningar eller notskrift) kan
ldrarens spontant skapade representationer bidra till att eleverna bittre forstir de konven-
tionella representationerna och pé sé sitt sker ett larande som blir anvindbart &ven i andra
musikaliska sammanhang.

Backman Bisters (2014) studie bidrar med ytterligare en aspekt av vilken betydelsen ldrarens
variation av representationsformer har for eleverna. Backman Bister visar hur ldraren erbjuder
ett smorgasbord av olika sitt att notera musiken, men @ven hur detta sker pa elevernas initiativ.
Det ér eleverna som efterfragar en variation, eller komplettering av, representationsformer for
att skapa mening i musiken, och ldraren svarar an pa detta. I foljande sekvens repeterar de den
svenska folkvisan En gdng i min ungdom med orkestern i ett musikalprojekt.

Anna: Och sen G och A. [Anna visar med armar och hinder hur de byter
ackord pé varje takt]
Anna: Dir, [sldr av orkestern med armarna] dar méste ni skriva in dar lig-
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ger ni pd G och A, och ddr ligger du pd G och A pa strakarna ocksa.

Beth: Kan manfaen ... kompmodell p& den? [gestikulerar med ena
armen medan hon pratar]

Anna: Ja! Detkan jag skrivaut...

Beth: Ja...

Anna: Detérskont ...

Beth: Ja,jagharingenalls ...

Anna: Nej du tittar pé texten, men vill du ha en san hiar med ackord och

text eller vill du ha en kompmodell?
Beth: Det spelar ingen roll, bara man ser vad det star.
(Backman Bister, 2014, s. 112)

Backman Bister beskriver det som att liraren individanpassar anvandningen av kompmodel-
ler. Dessa ér ldrarens egengjorda skriftliga representationer av musiken som ar forenklingar av
traditionell notskrift.

3.4.4 Skilja mellan representationsform och det den representerar

I undervisningen behéver man anvinda representationer for att skapa forstaelse av estetiska
kvaliteter i musiken och for att kommunicera om dessa sinsemellan, vilket illustrerats med
olika exempel ovan. Representationer riskerar dock alltid att ersitta det de representerar. Ett
exempel dr Rudbécks (2020) studie ddr undervisningen om kvintcirkeln nastan helt sker utan
direkta kopplingar till den klingande musik som kvintcirkeln representerar. Inte ens nir den
klingande musiken ér ndrvarande ar det sjalvklart att eleverna skiljer representationsformen
fran det som den representerar. Det framgér ocksa i Wallerstedt (2010) i lektionerna om takt-
art. I undervisningen anvands rorelse som representation for taktarter. Eleverna far klappa i
olika monster till olika taktarter och de far ga i takt. Efter att eleverna rort sig pa olika sétt till
musikstyckena, varav nagra i tretakt och négra i tvatakt, stiller lararen fragan till eleverna om
de upplevde nagon skillnad.

Lararen:  Pavilket sitt var det olika d&?

(TYSTNAD)
Lararen:  Téankte nipavadjagsaiborjan? Att viskulle ga i takt, nér vi gick.
Jakob?

Jakob: Takt och det dar!

Léararen:  Justdet! Vilyssnade pa att vi gick i takt. Hur var det med musiken?
Vad var det vi gjorde nér vi klappade?

Jakob: Jag fattar inte!

Lararen:  Du fattar inte riktigt, nej. Var det nan som forstod vad vi gjorde nér
viklappade? Tankte ni pa vad jag sa? Nr vi gick runt hir dd gick vi
i takt bland annat. Och var det nédgon skillnad pé takten?

Anna: Nej!
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Liraren:  Silla?

Silla: Det tyckte jag! Det var skillnad!
Lararen:  Vilken skillnad var det?
Silla: Att det var olika sdtt vi gjorde pa! Nar vi gick i takt sa stod vi upp

och gick runt i en cirkel. Nér vi klappade i takt, da stod vi stilla.
(Wallerstedt, 2010,s.101-102)

Den skillnad som Silla uppmérksammar dr den mellan hur de gjorde: de gick i takt i en cirkel
och de klappade i takt och da stod de stilla. Det dr en annan skillnad dn den mellan tvatakt
och tretakt, det vill sdga skillnaden i hur musiken lat. Har blir alltsa representationsformen
(rorelsen) 6verordnad det som den ska representera (taktarten).

3.4.5 Jamfora musikstycken

Att jamfora olika musikstycken man lyssnar pa med avseende pa nagon estetisk kvalitet, kan
ses som en form av §versdttning mellan representationer. Aven detta framgér i Wallerstedts
(2010) studie. Efter attldraren och eleverna lyssnat pa och rort sig till olika musikstycken, varav
tre gér i tvatakt och tre i tretakt, fragar lararen eleverna om de kunde héra nagon skillnad pa
musikstyckena. Lirarens intention dr att eleverna ska uppmarksamma att musikstyckena skil-
jer sig ndr det gdller taktart. I detta ssmmanhang far alltsd musikstyckena fungera som repre-
sentationer for olika taktarter.

I det efterfoljande samtalet visar det sig dock att eleverna inte minns de musikstycken de
lyssnade pa i borjan. Nar eleverna senare i samma dialog talar om “den forsta laten” dr det
oklart for lararen om eleverna menar den forsta laten i tvatakt eller den forsta laten i tretakt.
Exemplen illustrerar enligt Wallerstedt svarigheten att jamfora musikstycken, som i detta fall
musikstyckenas taktart. Musikstyckena som ska jamforas forekommer aldrig samtidigt, sd en
jamforelse forutsatter att de halls i medvetandet samtidigt.

3.4.6 Reflektionsfragor avsnitt 3.4

Sammanfattningsvis visar studierna att oversittning mellan olika representationsformer har
manga viktiga funktioner. I klassrumsdialogerna ser vi 6versattningar som gér mellan kling-
ande musik, ljudhirmande ord, lokala och musikaliska begrepp och gester, se figur 4. Over-
sattningarna riktar bide uppmarksamheten mot det lirande som avses, och bidrar till en rikare
forstaelse av det upplevda. Oversittningar mellan representationer blir pa s sitt en process av
meningsskapande.

Gester som representationsform gor det mojligt for eleverna att delta i en dialog om musik
utan att de har musikaliska begrepp. Gester kan pa s vis bidra till en gemensam plattform som
utgangspunkt for vidare musikaliskt larande.

1. Vilka representationsformer, eller resurser for att kommunicera, blir
mojliga att anvénda i dialoger om musiken i dina lektioner?
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Olika sitt att representera en viss estetisk kvalitet i musiken kan fungera som en resurs i musik-
undervisningen genom att representationerna erbjuder olika sitt att forsta och kommunicera
om nédgonting i musiken. Exempelvis, om nagon inte forstar ndr man representerar en rytm
med en gest, sa kan man prova att representera rytmen med en ramsa, eller skriva ner rytmen
pé ett papper. Detta kan ocksé vara ett sitt att individanpassa undervisningen. Grafiska repre-
sentationer som lararen skapar i dialog med eleverna illustrerar musikens form och struktur,
och kan vara vigledande nir eleverna sedan sjdlva skapar musik enligt denna form och struk-
tur. Att 6versatta musiken till grafiska representationer blir alltsa ett sétt att gora begripligt vad
som finns i musiken, det vill siga att skapa meningilyssnandet.

2. Huranvinder du noter eller andra grafiska representationer i undervis-
ningen? Vilka aspekter av musiken representerar de noter du anvander, till
exempel tabs, text eller ackord, traditionell notskrift, egengjorda notationer
eller symboler? Hur lokala &r dessa noter och hur anvandbara dr de i sam-
manhang utanfor klassrummet?

Musikaliska begrepp gor det mojligt for eleverna att samtala om estetiska kvaliteter i musiken i
andra sammanhang dn bara dér och da. Till skillnad fran gesterna ar de musikaliskt vedertagna
begreppen gangbara i flera sammanhang, och inte begransade till det lokala sammanhanget.

3. Vilka musikaliska begrepp kan eleverna ha anvindning av for att lyssna pa
och skapa musik? Hur introducerar du dessa begrepp i undervisningen?

FIGUR 4. Representationer

Representationer
Musiken Musikaliska begrepp
(med alla dess Lokala begrepp
aspekter och o o
kvaliteter Ljudharmande ord Lyssnapaimusik
sésom puls,
dynamik osv.)
Bilder
Gester
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3.5 Beskrivning av studierna

3. RESULTAT

I tabell 1 ges en Gvergripande beskrivning av innehéllet i 6versiktens ingdende studier. Alla

studier som ingar i 6versikten har videoobservationer av samspel och kommunikation mel-

lan larare och elever i undervisningen som datamaterial, forutom Borgstrém Kéllén som har

anviant faltanteckningar och 6ppna intervjuer.

STUDIE

Backman Bister
(2014), Sverige

Spelets regler: En
studie av ensemble-
undervisning i klass

Bautista m.fl. (2018),
Singapore

Student-centered
pedagogies in the
Singapore music
classroom: A case
study on collaborative
composition

Borgstrom Kallén
(2014), Sverige

Nir musik gor
skillnad: genus och
genrepraktiker i
samspel

Falthin (2015),
Sverige

Meningserbjudanden
ochval: en studie om
musicerande i musik-
undervisning pd
hogstadiet

TABELL 1. Beskrivning av studierna

UNDERVISNING/
ELEVERNAS

ALDER

Eleverna spelar i ensembler
iak 9 och pa gymnasiet.
Undervisningen ror olika
genrer, och genomfors bade
ismégrupper och i helklass.

Eleverna (10-11 ar) skapar
traditionell indonesisk
folkmusik med slagverks-
instrument, en gamelan
beleganjur. Genomgéang
ihelklass och arbete i
smagrupper.

Lararen introducerar gym-
nasieelever till en rocklat
som de ska spela upp ndgon
vecka senare.

Ensemblespel i ék 8itva
olika klasser men med
samma ldrare. Lararen véljer
enlatigenren populirmusik
och gér forst igenom laten
ihelklass. Eleverna ovar i
smagrupper och framfor
sedan liten tillsammans.
Arbetet pdgar i 2-3 veckor.

FOKUS I
STUDIEN

Lérarens strate-
gier for att
individanpassa
undervisningen
for eleverna.

En lektion som
forbereder elev-
erna for musik-
skapande och en
lektion nér elev-
erna ger varandra
aterkoppling pa
framforanden.

Interaktion
mellan larare och
elever vid instu-
dering av rocklat.

Lérarens genom-
géngar i helklass,
eleverna som
ovar pa sina
instrument-
stimmor och
elevernas fram-
forande i helklass.

STUDIENS BIDRAG
TILL ASPEKTER AV
AKTIVITETERNA

Léraren ramar in undervis-
ningen och anpassar den till
eleverna (avsnitt 3.1.4). Lararen
individanpassar undervis-
ningen genom en variation av
representationsformer for det
musikaliska innehallet (3.4.3).

Léraren tar elevernas perspektiv
genom Gppna fragor och genom
att forhalla sig till eleverna

som deltagare i gemensamt
musikskapande (3.2.2). Lararen
koordinerar elevernas olika
perspektiv (3.2.5). Liraren
introducerar musikaliska
begrepp och omformulerar och
preciserar begreppens innebord
iinteraktion med eleverna
(3.4.1).

Genre och genrenormer som
genuskodad inramning vilken
forsvarar likvardiga mojligheter
till lrande for pojkar och
flickor (3.1.4).

Inramning i form av lustfylld
musikupplevelse (3.1.3).
Grafiska representationer
(3.4.2). Igenkénning av

en estetisk kvalitet genom
Gversittning mellan olika rep-
resentationer av den estetiska
kvaliteten (3.4.3).
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Fautley (2004),
Storbritannien

Teacher intervention
strategies in the
composing processes
of lower secondary
school students

Pramling &
Wallerstedt (2009),
Sverige

Making musical
sense: The multi-
modal nature of
clarifying musical
listening

Rudbick (2020),
Sverige

Circumscribing tonal-
ity: Upper secondary
music students learn-
ing the circle of fifths

Ruthmann (2008),
USA

Whose agency
matters? Negoti-
ating pedagogical
and creative intent
during composing
experiences

Saetre (2011), Norge

Teaching and learning
music composition

in primary school
settings
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Elever (11-14 ér) skapar ett
musikstycke som skildrar en
rymdresa och som ska inne-
halla tva ostinaton. Eleverna
arbetar i grupp och lararen
ror sig mellan grupperna.

Larare och elever (6-8 ar)
lyssnar till det klassiska
musikstycket Ma Viast av
Bedrich Smetana. Eleverna
har till uppgift att beratta om
vad de hor i musiken.

Elever i gymnasieskolan
undervisas i helklass om
kvintcirkeln, en musik-
teoretisk modell. Elev-
erna har till uppgift att
reproducera kvintcirkeln
och anvinda den vid trans-
ponering av musik.

Elever (10-11 ar) skapar
filmmusik till en sekvens
ifilmen Sagan om ringen.
Eleverna arbetar sjélva
och ldraren ror sig mellan
eleverna.

Studien beskriver tre norska
ldrares undervisning i
musikskapande: skapa ljud-
bilder som beskriver olika
varldar befolkade av troll,
marsménniskor och spoken;
skapa medeltida musik;
skapa musik som bygger

pa karakteristiska drag i
Ases dod; skapa musik som
illustrerar varregn och Tre
bockarna Bruse. Eleverna ar
11-124r.

Samtal i helklass
som forberedelse
for elevers ska-
pandeigrupp.
Elevernas
aterkoppling
pévarandras
framféranden.

Eleverna lyssnar
pamusik och
berdttar vad de
hor under tva
lektioner.

Lérarledda
genomgangar
av kvintcirkeln i
helklass.

En elevs skapande
av filmmusik fran
bérjan till slut
(tvd lektioner).

Lararledda
genomgangar
av de tre olika
uppgifterna i
musikskapande.

Larares aterkoppling i form

av kvantitativ bedémning:
inramningen (3.1.1). Stodja
elevernas larande genom att
forenkla deras problemlosning
(3.3.3).

Larares fragor for att rikta ele-
vernas uppmérksamhet (3.3.1).
Meningsskapande genom olika
representationer av musik, som
musikaliska begrepp, gester
och grafiska representationer:
malning (3.4.1 och 3.4.2).

Stodja elevernas larande genom
att forenkla deras problem-
16sning (3.3.3). Oversitta frin
representation till representa-
tion (3.4.1).

Ta elevens perspektiv pa
inramningen av undervisnin-
gen (3.2.1). Forsta elevens
intention: “eleven som kom-
positor” respektive “komposi-
tionen som produkt” (3.2.2).
Stodja elevers musikaliska
ldrande genom frégor (3.3.1)
och genom att uppmuntra och
berémma elevens arbete (3.3.4).

Grafiska representationer av
form och struktur i musiken
som végleder elevers egna
musikskapande (3.4.2).



Taylor (2006), USA

Refining learned
repertoire for percus-
sion instruments in
an elementary setting

Viladot m.fl. (2010),
Spanien

Sharing meanings in
the music classroom

Wallerstedt (2010),
Sverige

Att peka ut det
osynliga i rorelse: en
didaktisk studie av
taktart i musik

Wallerstedt &
Hillman (2015),
Sverige

TIs it okay to use

the mobile phone?’
Student use of infor-
mation technology in
pop-band rehearsals
in Swedish music
education

Wallerstedt & Pram-
ling (2016), Sverige

Responsive teaching,
informal learning
and cultural tools

in year nine ensem-
ble practice: A lost
opportunity

Elever (ak 3-6) lir sig

spela slagverksinstrument
iensemble (Orflinstru-
ment). Atta olika grupper
deltar, varav sex av dem var
ensembler som Gvade innan
eller efter skoldagen. Rest-
erande var vanliga klasser.

Lirare och elever (9-10 ar)
ien skola med musikinrikt-
ning analyserar notbild for
stycket Cuban landscape
with rain. Aktiviteten ar
forberedelse for att elev-
erna sjilva ska skapa ett
musikstycke.

Larare och elever (6-8 ar)
lyssnar pa och ror sig till
musikstycken som gar i
olika taktarter, det ar svensk
popularmusik och klassisk
instrumentalmusik. Malet
dr att eleverna ska ldra sig
urskilja tvatakt och tretakt i
musikstycken.

Eleveriarskurs 9 6var in
popliten Bad day av Daniel
Powteri grupp. Lararen ror
sig mellan grupperna.

Eleveriarskurs 9 6var in
Wake me up av Avicii och
Bad day av Daniel Powter
igrupp. Lararen ror sig
mellan grupperna.

Interaktion
mellan larare
och eleverivilka
ldraren ger stod
for att forbattra
elevernas spel
pa instrumenten
(totalt 86 till-
fallen).

Lérarens och
elevernas
gemensamma
analys av ett par-
titur (notbild).

Tre lektioner om
taktart.

Elever 6var pa
en poplatigrupp
och ldraren ger
aterkoppling.

Elever 6var pa
en poplati grupp
och ldraren ger
aterkoppling.

3. RESULTAT

Inramning av undervisningen
som ger stort utrymme dt form
och struktur (3.1.1). Ta elevens
perspektiv for att identifiera
elevers musikaliska utmaningar
(3.2.3).

Ta elevers perspektiv for att
oOka elevers kinsla av delak-
tighet (3.2.5). Stodja elevers
larande genom att rikta elevers
uppmirksamhet med fragor
(3.3.1).

Forsta elevens perspektiv pa
detaljer i undervisningen
genom att stélla fragor om
lektionen och innehallet (3.2.4).
Stodja elevers larande genom att
systematiskt variera det lararen
vill rikta elevers uppmarksam-
het mot (3.3.2). Om behov av
begreppet ”i takt” for att tala om
en musikalisk kvalitet (3.4.1).

Informellt lirandeideal praglar
inramningen av undervis-
ningen (3.1.2). Grafiska repre-
sentationer strukturerar hela
undervisningen (3.4.2).

Forsta elevernas musikaliska
perspektiv och hjilpa eleverna
16sa de musikaliska problem
de utmanas med deiktiska
(pekande) referenser i stallet
for en responsiv undervisning
(3.2.3). Grafiska representatio-
ner strukturerar hela under-
visningen (3.4.2).
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4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

4. Diskussion och slutsatser

I detta kapitel diskuterar vi de resultat som presenterats i det foregaende kapitlet. Diskus-
sionen lyfter fram de majligheter och hinder for elevers lirande som kan skapas i interak-
tionen mellan larare och elever och besvarar ddrmed vér andra frégestéllning.

2. Vilka mojligheter och hinder kan skapas for elevers larande i musik?

4.1 Musikidmnet - ett universum av 6versittningar

Diskussionen centreras kring den fjarde aspekten: satten som det musikaliska innehallet rep-
resenteras i musikundervisningen och de éversittningar som da gors. Oversittningar kan
sdgas utgora bade en kirna ilarares och elevers gemensamma meningsskapande och en forut-
sattning for elevers larande i musik, och 4r det mest framtrddande temat i de ingdende studi-
erna. De blir synliga i kommunikationen i klassrummet och gar frin musiken till representa-
tioner och frén representationer till musiken, liksom mellan olika representationer. Larare
och elever behover Gversitta mellan de olika representationsformerna for att kunna forstd hur
nagon annan forstar nagonting (att ta elevernas perspektiv). Det dr forst nar ldraren har forstatt
hur eleven forstar som ldraren kan bidra med st6ttning (lararens stéttande handlingar). Detta
sammantaget har betydelse for hur lararen kan organisera en uppgift som stodjer elevers musi-
kaliska ldrande (hur undervisningen ramas in). I den fortsatta diskussionen &r 6versattningar
utgangspunkten for ett resonemang som ror sig mellan resultaten i de fyra olika aspekterna.
Vi knyter ocksa an till de utmaningar som ldrare kan moéta i arbetet med att stodja elevers
musikaliska ldrande. Vi refererar 4ven till andra studier om musikundervisning som styrker
oversiktens resultat, men som inte svarade mot véra urvalskriterier och ddrmed inte ingér
som en av studierna i 6versikten. En sddan studie &r Ferm (2004) som studerat musikdidaktisk
interaktion mellan ldrare och elever. Det hon bendmner symboler liknar vad som i 6versikten
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kallas representationer. Hon identifierar flera av de aspekter som i 6versikten lyfts fram som
viktiga for elevers larande. De handlar om att liraren ar 6ppen for och tar tillvara elevers tidi-
gare musikaliska erfarenheter, att lararen stodjer eleverna pa sitt som mojliggor nya musika-
liska erfarenheter, liksom lararens anvindning av olika slags representationer.

4.1.1 Oversitta mellan musiken och musikaliska begrepp

I 6versiktens ingdende studier visar sig ofta Oversattningar till och fran musikaliska begrepp
vara avgorande for elevernas musikaliska larande. Tidigare forskning och utvérdering visar att
ett informellt ldrandeideal har haft inflytande pa musikundervisning i svensk skola (Ericsson
& Lindgren, 2010; Georgii-Hemming & Westvall, 2010; Skolverket, 2015). I de studier som
undersokt undervisning praglad av ett informellt lirandeideal har lararna inte introducerat
elever for musikaliska begrepp. I stillet far eleverna sjilva soka svar pa sina fragor eller far
hjalp pa ickeverbala sitt, som att lararen pekar pa de tangenter som ska spelas i ett ackord
(Wallerstedt & Hillman, 2015; Wallerstedt & Pramling, 2016), vilket ofta forefaller begrédnsa
elevernas musikaliska ldrande. Ytterligare ett exempel pa informell undervisning ges i
Wallerstedt och Pramling (2018) dér en larare i arskurs nio kommer in till en ensemble som
brottas med ndr de ska byta ackord. Lararen uppmarksammar emellertid inte att eleverna har
detta problem utan ger i stillet aterkoppling och tips pa deras sceniska uttryck. Nar lararen gar
vidare till en annan ensemble antyder den fortsatta dialogen att eleverna inte tagit till sig dter-
kopplingen utan dr kvar i grundldggande musikaliska problem.

I inget av dessa fall introducerar ldrarna musikalisk kunskap, exempelvis om ackords
uppbyggnad, som kunnat 16sa problemen. Lérarens pekande forstas som ett lokalt sprak, som
16ser elevernas problem dér och d4, men som inte ar gdngbart i andra sammanhang. Det rus-
tar med andra ord inte eleverna med kunskap for att delta i musikaliska sammanhang utanfor
klassrummet. Lararens pekande kan ocksa forstas som en genvig till 16sning pa de problem
som eleverna mater i undervisningen. Det dr en genvig som kan vara nédvindig for att hinna
stodja eleverna nir undervisningen dr organiserad som den &r: grupparbeten dér eleverna
ovar pa olika latar i olika rum. En frdga man kan stilla sig dr vilket musikaliskt lirande om
ackord och ackords uppbyggnad som hade varit mojligt om detta hade skett i lararledd under-
visning i helklass.

En tanke med att lata ett informellt lirandeideal influera undervisningen dr att ldraren
genom att ta ett steg tillbaka motiverar eleverna att vara mer aktiva och leda sitt eget ldrande
(Georgii-Hemming & Westvall, 2010; Green, 2006). Det vi ser i studierna dr dock att eleverna
vander sig till lararen for att fa hjalp ndr de stéter pa problem. Flera dilemman framtréader i
relation till & ena sidan stor frihet for elevernas egna skapande men lite hjélp och stod fran
lararen, och & andra sidan tydlig ledning fran ldraren, alltsd den nidrmsta vagen till ett gott
klingande resultat, men lite utrymme for elevernas egna idéer. Enligt kursplanen i musik syftar
undervisningen till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det majligt for dem att delta i
musikaliska ssmmanhang (Skolverket, 2022). Vad dr det som bést framjar elevernas musika-
liska handlingsutrymme pé kort och lang sikt? Vilka undervisningsformer ar mojliga?
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4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Strukturerat eller fritt musikskapande

Tidigare forskning tar upp att lararens roll kan upplevas oklar i en undervisning som praglas
av ett informellt lirandeideal, eftersom den kdnnetecknas av att eleverna forutsitts 16sa de
problem de moter till stor del utan ldrarens hjéilp (Georgii-Hemming & Westvall, 2010). En
utmaning i denna organisering av undervisning synes vara att ge utrymme for elevers erfaren-
heter, intressen och aktiva deltagande i probleml6sning och samtidigt st6tta elevers musika-
liska ldrande. Ett satt att ta sig an den utmaningen ar responsiv undervisning (Wallerstedt &
Pramling, 2016). Det syftar pa att lararen tar elevernas perspektiv och identifierar de musi-
kaliska problem som eleverna utmanas av och introducerar de musikaliska dmneskunskaper
eleverna behover for att 16sa dem. Responsiv undervisning dr varken enbart férmedlande
(lararstyrd) eller enbart byggd pa elevers erfarenheter och intressen (elevstyrd). Den ér inte
bara reaktiv utan dven proaktiv, det vill siga att den &r framatriktad och stottar eleverna vidare
iderasldrande.

I en forskningssammanstillning identifierar Larsson och Georgii-Hemming (2019) tva
skilda stt att se pa lararens roll i musikskapande och improvisation. Dels strukturerad larar-
styrd undervisning som syftar till att elever utvecklar musikaliska amneskunskaper, dels fritt
elevstyrt musikskapande som syftar till att utveckla elevers sociala formégor och kreativa tank-
ande. Atskillnaden ska dock forstis som ett kontinuum, det vill siga undervisning kan ha inslag
avbade strukturerat och fritt musikskapande. Det sistnamnda anknyter till studien av Bautista
och kollegor (2018) som visar hur en ldrare bade kan moéjliggora elevernas aktiva deltagande
i musikskapande och introducera musikaliska begrepp som stddjer elevernas musikaliska
larande. I ett samtal i helklass antar sedan liraren elevernas perspektiv och stéller 6ppna fragor
om utmaningar som eleverna ser i sitt kommande musikskapande, ddribland deras forstaelse
av de musikaliska begreppen. Lirare och elever resonerar sig tillsammans fram till svar pa
elevernas fragor. Eleverna bjuds pa sa vis in som deltagare i gemensam problemldsning. Man
skulle ocksa kunna beskriva det som att ldraren i Bautista och kollegors studie férhaller sig till
“eleven som kompositor’, snarare an till "kompositionen som produkt” (Ruthmann, 2008). Att
forhaélla sig till eleven som kompositor innebar att samtala om kompositionsprocessen, lararen
uppmuntrar eleverna att dela med sig av vad de vill astadkomma, om de st6tt pa problem och
om de har négra fragor.

Viser ocksa hur lararna staller frégor i syfte att utveckla elevers forstéelse i en viss riktning,
mot elevers larande i musik (Pramling & Wallerstedt, 2009). I en studie har musiken som
eleverna lyssnar pé inspirerat dem till att skapa en berittelse som innehéller djur. Lararen
knyter an till elevernas forstaelse av musiken genom fragor om de djur som eleverna berit-
tar om, och hur dessa kan bindas samman med de instrument de hor. Situationen ger ele-
verna mojlighet till musikaliskt ldrande, i form av utvecklad férmaga att urskilja instrument
i musikstycken. I en annan studie dr lararen inte alls lika framgangsrik (Ruthmann, 2008).
Lararen stiller fragor i syfte att rikta elevens uppmérksamhet mot den musikaliska konven-
tionen att musikstycken som regel avslutas pa tonartens grundton ("kommer hem”, som att
sluta pé ett C i ett stycke som gar i C-dur). Eleven har skapat ett musikstycke som eleven &r
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n6jd med men som inte avslutas pa tonartens grundton. Lararen forsoker fa eleven att andra
detta men formar inte rikta elevens uppméarksamhet mot det avsedda lirandemalet. En skill-
nad mellan de tva ldrarnas sétt att fraga dr att lararen i det sistnimnda exemplet inte knyter an
till elevens forstaelse av; och intention med, musikstycket.

Aven hir framtrider ett potentiellt dilemma: ska liraren alltid folja elevernas intentioner
eller driva sin egen linje? Musikundervisningens mal och innehall sitts inte enbart utifran vad
deltagarna dr intresserade av, utan av vad styrdokumenten foreskriver. Det hdr dilemmat kan
formodligen hanteras med hjalp av det som framgatt ovan om att ta elevens perspektiv, och
koordinera forstaelse av savil uppgiften som inramningen. Vilka dr spelreglerna for respek-
tive aktivitet, och ér alla pa det klara med vad som forvéantas? Nar r det viktigt att folja en viss
procedur och nir dr det lage att trdna sig pa att ifragasitta, tdnka nytt och prova alternativa
musikaliska mojligheter?

Tekniska aspekter eller musikaliskt uttryck i fokus

Hittills har vart resonemang rort relationen mellan musiken och sprakliga representationer
av den. Ibland sker dock undervisning om musikaliska begrepp utan koppling till den musik
som representeras. Det gors alltsa ingen 6versattning mellan klingande musik och musikaliska
begrepp. Rudback (2020) ger exempel pé detta i sin analys av undervisning om kvintcirkeln, en
undervisning som néstan helt sker utan direkta kopplingar till den klingande musik som kvint-
cirkeln representerar. I en typ av inramning har eleverna till uppgift att skapa ett musikstycke
som innehéller tvé ostinaton och ldraren bedomer enbart om de har gjort ostinaton, inte hur
de liter (Fautley, 2004). Det dr en uppgift som ger eleverna mojlighet att ldra sig hur ett musi-
kaliskt begrepp kan anvdndas i musikskapande, men den ger dem begransade moéjligheter att
utveckla sin formaga att bedoma musikaliska kvaliteter i musiken. Fokus pa form och struk-
tur i larares bedomningar visade sig dominera i den studerade undervisningen, vilket enligt
Fautley kan ha att gora med att sidana bedomningar ar tydligare och mindre omtvistade dn
kvalitativa bedémningar av estetisk kvalitet. Detta har likheter med Skolverkets iakttagelse att
konkretiseringen av bedémningskriterier i den foregaende kursplanen i musik (Lgr 11) lett
till att larares bedémningar alltmer riktats mot teknisk skicklighet an mot hur musiken later
och vad den uttrycker (Skolverket, 2015). Ett skil till det kan enligt Skolverket vara att tekniska
aspekter dr lattare att bedoma dn musikaliskt uttryck.

4.1.2 Oversittning mellan musik och grafiska illustrationer

Vid sidan av sprakliga representationer framtriader i de ingaende studierna grafiska repre-
sentationer som betydelsefulla for att skapa forstaelse av och kommunicera sinsemellan om
estetiska kvaliteter i musikundervisningen. En studie visar hur en elevs malning gor det moj-
ligt for lararen att ta elevens perspektiv och samtala om det eleven hor i musiken (Pramling &
Wallerstedt, 2009). I en annan studie skapar liraren och eleverna gemensamt grafiska repre-
sentationer for ett musikstyckes form och struktur, representationer som sedan fungerar som
stod i elevernas egna musikskapande (Saetre, 2011). I flera studier ldr sig eleverna att spela
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en lat genom att Gversitta notationer till spel pa instrument. I en studie anvénder ldraren for-
utom en del traditionell notation dven egengjorda notationer som ér lattare att forsta an den
traditionella (Falthin, 2015). Detta dr undervisning som ramas in av ett fokus pa att eleverna
ska ldra sig spela en lat tillsammans, vilket ska resultera i ett gemensamt lustfyllt musicerande.
Musikupplevelsen ar central i undervisningen. Syftet med att anvinda egengjorda notationer
ar att gora det mojligt for eleverna att pa relativt kort tid lara sig spela en kdnd och populér lat.
Har finns en likhet med lokalt sprék som tidigare beskrivits, i och med att lararens egengjorda
tecken kan 16sa specifika problem i ett visst ssmmanhang, men har begridnsad anvidndbarhet
utanfor det ssmmanhanget.

Larares anvindning av egengjorda notationer kan ocksa forstds som en genvig till musi-
kalisk upplevelse. I 6versittningar i form av lokalt sprak, liksom genvégar till losningar pa
musikaliska problem, framstar ett dilemma mellan att ta den genaste végen till ett musika-
liskt resultat & ena sidan, och att bidra till fordjupad &mneskunskap a andra sidan. Det forst-
ndmnda kan erbjuda eleverna den viktiga kénslan av att lyckas och fa uppleva klingande
musik, och det senare kan rusta dem for att sjédlva kunna musicera och ta del av musiklivet i
framtiden — utanfor klassrummet. Detta knyter an till Skolinspektionens kvalitetsgranskning
(2011) som visar att larare kan uppleva en konflikt mellan tydliga kunskapskrav i musikdmnet
och den glddje och lust eleverna kan uppleva i musikundervisningen. Fragan ar dock om det
behéver vara en konflikt mellan musikupplevelser och musikaliskt lirande. Aven om lirarens
egengjorda representationer ar en form av lokalt sprik med begridnsad anvindning utanfor
klassrummet, sa kan de méjligen ocksé bidra till att eleverna battre forstar de konventionella
representationerna. De skulle med andra ord kunna fungera som en brygga mellan det lokala
och det expansiva larandet. Att utnyttja en sa kallad genvag for att nd fram till ett musikaliskt
resultat kan erbjuda eleverna en positiv upplevelse av musik, och en relation till musik skapas
som gor att eleverna i framtiden kan komma att engagera sig vidare i &mnet. Sddana mer lang-
siktiga foljder av utbildning ar ocksa viktiga att beakta.

4.1.3 Mer om dversdttningar mellan representationsformer

Studier i 6versikten visar att overséttningar mellan olika representationer for en och samma
musikaliska kvalitet kan fungera som en resurs i undervisningen. Hér aterknyter vi till det nyss
namnda om att lata det lokala spraket fungera som en brygga till musikalisk kunskap. Det visas
i en studie dér elever, som inte har musikaliska begrepp for att uttrycka det de hor i musiken,
anvander gester och ljudhdrmande ord som lararen sedan dversitter till musikaliska begrepp
(Pramling & Wallerstedt, 2009, se dven Wallerstedt & Pramling, 2012). Det lokala, i form av
gester och ord, fungerar hir som en gemensam plattform f6r vidare musikaliskt larande.

Att anvinda en variation av representationer kan ocksa skapa igenkénning av en musika-
lisk kvalitet ndr den aterkommer i undervisningen, representerad pa olika satt (Falthin, 2015).
Vidare visas i Backman Bisters forskning (2014) hur olika sétt att notera musiken kan utgora
en form av individanpassning nir elever efterfragar en variation, eller komplettering, av repre-
sentationsformer for att skapa mening i musiken, och ldraren svarar an pa detta.
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Musikens flyktiga natur leder till utmaningar

En utmaning vid anvindning av klingande musik for att representera en musikalisk kvalitet
i musiken dr att klingande musik &r flyktig. Om man diskuterar ett fotografi till exempel, da
kan man titta pd det en ldngre stund och peka ut olika detaljer f6r varandra. Musiken gér dock
inte att halla kvar pa det sdttet. Utmaningen illustreras i den undervisning d4 musikstycken
som ska representera olika taktarter spelas efter varandra och eleverna ombeds att jamfora
hur musikstyckena lit (Wallerstedt, 2010). Denna jamf6relse kraver att eleverna héller de olika
musikstyckena i medvetandet samtidigt, vilket visar sig vara svart.

Ytterligare en utmaning vid anvindning av klingande musik for att representera en estetisk
kvalitet i musiken &r att fa eleverna att ta fasta pa just den estetiska kvalitet i musiken som
lararen 6nskar rikta elevernas uppmérksamhet mot. Det visas ocksd i Wallerstedts (2010)
studie dér lararna systematiskt varierar mellan att spela musikstycken som gar i olika takt-
arter (tvatakt och tretakt), i syfte att eleverna ska uppmarksammas pé just taktarten. Eleverna
uppmérksammar dock andra skillnader i musiken, exempelvis om musiken ar bekant eller
obekant for dem, eller om ett instrument ingar i ett musikstycke men inte i ett annat. Studien
visar att anvindande av systematisk variation for att rikta elevers uppmarksamhet innefattar
bade mojligheter och utmaningar. Viktigt ar emellertid att vara medveten om att den varia-
tion man som ldrare avsett att uppmarksamma inte siikert dr den som eleverna erfar. Det dr
darfor angeldget att om mojligt begrinsa vad som varierar sé att det man vill att eleverna ska
uppmarksamma framtrader sa tydligt som mojligt.

Att koordinera perspektiv

Det dr overlag viktigt att vara medveten om att man som ldarare inte kan ta for givet att eleverna
forstar de representationer som anvands i undervisningen pa det sitt man tankt. Viser i de sam-
tal som lararna for med eleverna om lektionen och innehallet efter varje lektion att det finns
flera olika sétt att forstd det som ldraren gor, de fragor ldraren stiller och de rorelser lararen gor
for att forevisa, som i Wallerstedts (2010) studie, olika taktarter. I samtalet blir det mojligt att
klara ut hur eleverna forstatt undervisningen och i mojligaste mén forsoka koordinera per-
spektiven, for att i nésta steg forandra och anpassa undervisningen efter informationen om
elevernas perspektiv. Om ldrare och elever inte lyckas koordinera sina perspektiv finns en risk
att larare och elever forstar lektionen och innehéllet pé olika sitt, och att det ldrande i musik
som undervisningen syftade till begransas. Majligheten att na en gemensam forstaelse kan
ocksa underlattas av att lararen later eleverna lyssna pa varandra och pa sé vis fa del av varan-
dras perspektiv (Bautista m.fl., 2018).

Att forklara med en representation dr att forklara nagot med nagot helt annat, vilket
forutsdtter att eleven forstar bade vad som dr likt och vad som skiljer mellan det representerade
och representationen. I annat fall kan representationen forlora sitt syfte och eleverna kan forsta
den utan att det bidrar till forstaelse av det den representerar. I Rudback (2020) hamnar repre-
sentationen i forgrunden och den logik som den representerar ér i bakgrunden. Ett annat
exempel i undervisningen dér rorelse i form av olika klappmonster anvands for att represen-
tera olika taktarter i musiken (Wallerstedt, 2010). Den variation eleverna uppmarksammar
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efter att ha klappat till musikstycken i tvétakt och tretakt, 4r skillnader i hur de klappade (vad
de gjorde), snarare dn skillnaden mellan tva respektive tre slag i takten (hur det lt).

4.2 Overgripande slutsats

Sammanfattningsvis ser vi att flera av syntesens resultat aterkommer i flera olika typer av
sammanhang i musikundervisning — samma typ av slutsats: betydelsen av inramning, att ta
elevens perspektiv, att sttta och att dversitta mellan representationsformer, visar sig i savél
studier av ensembleundervisning som i musikskapande eller musikteori. Detta leder till en
overgripande slutsats i forhallande till 6versiktens avsikt att bidra till att forbéttra undervis-
ningen i musik: genom att rikta uppmarksamheten mot interaktionen mellan larare och elever i
klassrummet finns stor potential for kvalitetsutveckling. Att utveckla undervisning kan annars
latt komma att handla om att utarbeta undervisningsformer, nya aktiviteter eller metoder for
planering och bedémning. De forslag till reflektionsfragor som ges i 6versikten &r alla riktade
mot interaktionen i klassrummet — lararens och elevernas dialog - och fragorna dr mojliga att
applicera oavsett elevernas alder eller typ av undervisningsinnehall.
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5. METOD OCH GENOMFORANDE

5. Metod och genomforande

Systematiska oversikter dr en form av sekundérforskning som stéller ssmman resultat fran
redan befintlig forskning for att besvara en eller flera fragestillningar (Newman & Gough i
Zawacki-Richter m.fl,, 2020). Systematiska oversikter kidnnetecknas av systematik, transparens
och av att resultaten i de ingdende studierna integreras i en syntes. Det sistnimnda formuleras
av forfattarna enligt f6ljande:

A synthesis is more than a list of findings from the included studies. It is an
attempt to integrate the information from the individual studies to produce a
‘better’ answer to the review question than is provided by the individual stud-
ies. Each stage of the review contributes toward the synthesis and so decisions
made in earlier stages of the review shape the possibilities for synthesis. (New-
man & Gough i Zawacki-Richter m.fl., 2020, s. 14)

Vad som avses med ’ett béttre svar” beror pa hur kunskapsintresset i en 6versikt ser ut. Liksom
vid primérforskning skiljer sig ansatser och metoder for systematiska oversikter at beroende pa
vilka fragestéllningar 6versikten besvarar (Gough & Thomas, 2016). En vanlig indelning 4r den
mellan systematiska 6versikter som foljer en aggregativ synteslogik och de som féljer en kon-
figurativ synteslogik. Oversikter som foljer en aggregativ synteslogik besvarar vanligen fragor
om paverkan och effekt, medan de som féljer en konfigurativ synteslogik besvarar fragor om
mening och forstaelse. Nagra inslag som de flesta systematiska Gversikter har gemensamt ar
dock sokstrategier, urvalskriterier, relevans- och kvalitetsbedomning samt att resultaten sam-
manstéllsien syntes.

71



5.1 Kvalitativ syntes

Denna systematiska oversikt presenterar en kvalitativ syntes (Bohlin, 2018) och foljer en kon-
figurativ logik (Sandelowski m.fl.,, 2012). Niarmast beskrivs vad som kdnnetecknar denna typ
avsammanstéllning och vilken typ av kunskap den erbjuder lasaren. Dérefter redovisas hur de
olika stegen har genomforts arbetet med den hér 6versikten.

5.1.1 Kvalitativ forskning

Oversikten bygger pa kvalitativ forskning. Med det menas att resultaten i de studier som ingar
ioversikten ger mening at det som studerats (Larsson, 2005; 2009). Larsson uttrycker det som
att kvalitativ forskning avser att erbjuda ett nytt sitt att forstd det som studerats: "The reader
is invited to notice something they did not see before” (Larsson, 2009, s. 33). Kvalitativ analys
avser alltsa att synliggora nagot i omvirlden som ldsaren inte tidigare lagt mirke till eller inte
forstatt pa det viset. Sammanstéllningen av forskning i denna 6versikt avser att erbjuda ldrare
kunskap som kan bidra till att utveckla sittet att se pa och forsta undervisning och larande i
musik, och saledes ge idéer om hur den egna undervisningen i musik kan utvecklas.

5.1.2 Olika synteslogik

Systematiska 6versikter anvdnder som regel liknande metoder som anvénds i den forskning de
sammanstiller (Gough & Thomas, 2016). Syftet med att sammanstlla resultat av begrepps-
lig karaktér, det vill sédga att skapa en kvalitativ syntes, ar att erhalla en “rikare begreppslig
forstaelse” av det studerade, 4n vad en enskild studie kan ge (Newman & Gough i Zawacki-
Richter m.fl,, 2020, 5. 5). En kvalitativ syntes erbjuder ldsaren upplysning, det vill séga kunskap
som kan forandra en persons forstdelse av nagot och ddrigenom ocksa personens handlande
(Gough & Thomas, 2016 med referens till Weiss, 1979).

Aven om forskningssammanstillningar i form av systematiska dversikter genomforts allt-
sedan 1990-talet finns inga givna metoder fér sammanstallning av kvalitativ forskning. De
flesta systematiska oversikter r gjorda inom det medicinska omradet och presenterar synteser
i form av metaanalyser. I en metaanalys sammanstalls kvantitativa data fran experimentella
studier genom statistiska berdkningar (Gough & Thomas, 2016). Metaanalyser foljer en annan
synteslogik dn en kvalitativ syntes och har ett annat syfte. I en metaanalys sammanvégs resultat
fran flera studier enligt en aggregativ logik. Avsikten ar att erhalla sakrare, mer precis kunskap
om paverkan och effekt 4n vad en enskild studie kan ge.

5.1.3 Behalla en kvalitativ rikedom

Fran flera héll framhalls behovet av att utveckla metoder for att sammanstélla och pa sa sitt ta
tillvara forskning av kvalitativ karaktir (Levinsson, 2019; Thunder & Berry, 2016). Metoden
for att integrera studiernas resultat i denna 6versikt har till stor del végletts av teoretiska och
metodologiska resonemang i Noblit och Hares bok om metaetnografi (Noblit & Hare, 1988,
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se @ven Uny m.fl., 2017). De utvecklar sin beskrivning av metaetnografi genom att kontrastera
den mot metaanalys. Forfattarna karaktiriserar metaetnografi som en tolkande ansats och
metaanalys som en aggregativ ansats.

Ett viktigt kriterium for kvalitet i kvalitativ forskning ar innebordsrikedom (Larsson,
2005). En syntes av resultat fran flera olika studier innebar dock ofrankomligen att resultaten i
varje enskild studie méste reduceras och dirmed forenklas. Hur kan det goras utan att studier-
nas kvalitativa rikedom gar forlorad? Detta ér central fraga i Noblit och Hares resonemang om
metaetnografisk syntes.

En del i svaret ér att fokus vid lasning och sammanfattning av studierna riktas mot hur
forskarna som genomfort studierna har tolkat och givit mening 4t det studerade, exempel-
vis genom begrepp och metaforer: ”It reduces the accounts while preserving the sense of the
account through the selection of key metaphors and organizers” (Noblit & Hare, 1988, s. 13).
Underlaget i en metaetnografisk syntes ar alltsd de ingaende studiernas tolkningar av det som
studerats, och inte observations- och intervjudata i sig sjélva.

En annan del i svaret dr att syntesen av studierna inte foljer en aggregativ logik. Noblit och
Hare illustrerar detta med ett eget misslyckat forsok att syntetisera fem etnografiska studier som
undersokt nagra amerikanska skolors arbete for att motverka segregering. Ett grundliaggande
misstag menar de var att ssmmanstéllningen f6ljde en aggregativlogik. Man sokte efter likheter
i de olika studiernas resultat, de resultat som studierna hade gemensamt vilket ledde till att det
unika i studierna, det som skiljde resultaten at, tonades ner. Kvar i ssmmanstéllningen aterstod
endast enkla, icke-teoretiska forklaringar, sasom att svaret pa fragan om varfor skolorna inte
lyckades motverka segregering var avsaknad av effektivt ledarskap bland rektorerna.

Den logik for syntes som Noblit och Hare i stillet foreslar kallar de for en tolkande logik.
Enligt den integreras studiers resultat genom att de jamfors och 6versitts. De nyckelidéer,
metaforer och begrepp (och dess inbérdes relationer) som anvénds i respektive studie, laggs
sida vid sida och jamfors i form av analogier.

5.1.4 Konfigurativ logik

Sandelowski och kollegor (2012) tar utgangspunkt i Noblits och Hares distinktion mellan
aggregativ och tolkande ansats, men i stéllet for tolkande anvinder de bendamningen konfigu-
rativ. De skiljer salunda mellan aggregering och konfigurering av resultat. Konfigurering ar ett
vanligt alternativ for syntes av kvalitativa resultat, &ven om termen konfigurering inte alltid
anvinds (Voils m.fl.,, 2008). Enligt en konfigurativ logik sammanstills resultat som komplet-
terar varandra (Sandelowski m.fl., 2012). Resultaten kan motséga, berika, férklara och pa olika
satt modifiera varandra. Syntesen innebdr att resultaten i olika studier linkas samman till en
helhet som ger kunskap utéver de resultat som varje enskild studie presenterar. Det syntetise-
rade resultatet kan gestaltas i form av en teori eller modell. Vid aggregering ddremot assimi-
leras resultat fran olika studier som bekréftar varandra, vilket landar i en sammanvéigning av
resultaten som ger kunskap om paverkan och effekt.

Begreppen aggregering och konfigurering ar centrala dven i de publikationer som David

73



Gough och medarbetare vid EPPI Centre i London har gett ut och som beskriver olika syn-
tesmetoder (Gough & Thomas, 2016).

5.2 Behovsinventering och forstudie

Skolforskningsinstitutet identifierade behov av kunskaps- och kompetensutveckling nar det
giller undervisning i musik och utredde omradetien forstudie. Institutets medarbetare tog del
av relevant forskning och utvirdering, och forstudien visade att det var bade méjligt och rele-
vant att sammanstélla forskning till en systematisk 6versikt inom omréadet. I detta skede knots
tvé forskare till projektgruppen, Cecilia Wallerstedt, professor i pedagogik vid Institutionen
for pedagogik, kommunikation och lirande, Goteborgs universitet och Olle Zandén, docent i
musikpedagogik vid Hogskolan for scen och musik, Goteborgs universitet.

5.3 Syfte och fragestillning

Oversiktens syfte dr att visa pd mojligheter for lirare att stodja elevers lirande i musik. Samtliga
studier som ingar i 6versikten har undersokt interaktion mellan ldrare och elever i de aktivi-
teter som férekommer i musikundervisning. Frégestillningarna som oversikten utgar fran
handlar om aktiviteter i musikklassrummet:

1. Vilkaaspekter framtriader som avgorande for elevers larande i musik?

2. Vilka mojligheter och hinder kan skapas for elevers lirande i musik?

5.4 Urvalskriterier

For att vilja ut de studier som har betydelse for en 6versikts fragestéllningar formuleras inklu-
sions- och exklusionskriterier, se tabell 2. Inklusionskriterier dr de kriterier som en studie
maste uppfylla for att tas med i 6versikten. Exklusionskriterier r kriterier som gor att studien
bed6ms falla utanfor 6versiktens inriktning. Exklusionskriterier anges bara om de dr andra dn
de som per automatik foljer avinklusionskriterierna.

De studier som ingér i 6versikten dr genomforda i gruppundervisning i musik. I studierna
observeras och analyseras interaktion mellan ldrare och elever. Resultaten i studierna ger
kunskap om hur ldrare kan stodja elevers larande i musik. Ett kriterium for inkludering ar att
studierna bade redovisar ett datamaterial dar ldrare och elever &r i interaktion med varandra,
och en analys av vad interaktionen betyder for elevers ldrande. Det har att gora med att de resul-
tat vi anvant oss av i sammanstallningen ar forskarnas analys av interaktionen mellan ldrare och
elever. Vi gor alltsa ingen egen analys av datamaterialet. Av detta skél har exempelvis en studie
av Ferm (2004) som har ldraren i fokus for analysen tagits bort, liksom en studie av Wallerstedt
och Pramling (2018) som har eleverna i fokus. Det ér studier som bidrar med vardefull kunskap
till larare som undervisar i musik men som faller utanfor inriktningen pé var 6versikt.
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TABELL 2. Urvalskriterier

INKLUDERA - TA MED EXKLUDERA - TA BORT

DELTAGARE Elever i grund- och gymnasieskolan.

De som undervisar i studien kan vara lirare,
forskare, lirarstudenter, kulturarbetare.

ARBETSSATT  Undervisning i form av samspel och kommunika-
tion kring ett dmnesinnehall i musikundervisning

RESULTAT Studierna ska ha undersokt samspel och kommu-
nikation mellan larare och elever och ge kunskap
om hur ldrare i samspel och kommunikation med
elever kan stodja elevers musikaliska larande

Den metod som anvénts for att generera empiri ska
vara observationer. Datamaterialet ska visa ldrare
och elever i samspel. Det ska framga hur lirare och
elever svarar pa varandra: hur det liraren siger och
gor tas emot av eleverna, liksom hur ldraren svarar
pa det eleverna sager och gor.

Intervjuer kan ingé, men endast om de komplet-
terar observationerna eller om de dr analyserade
som samspelssituationer.

SAMMANHANG  Gruppundervisning i musik (malstyrt musikaliskt ~ Enskild instrumentalundervisning
larande)

For att kunna sammanstélla 6versikten formulerade projektgruppen ocksé tekniska kriterier,
som vilken typ av material som studien bygger pa, var studien &r publicerad och vilket sprak
den ér skriven pa. Studier som ingér i den hér 6versikten ar

o empiriska undersokningar

o referentgranskade och publicerade i vetenskapliga tidskrifter, eller akade-
miska doktorsavhandlingar fran larositen i Skandinavien

o skrivna pa engelska, danska, norska eller svenska

o publicerade fran ar 2000 och framat.

For att en studie ska tas med behover alla urvalskriterier, inklusive de tekniska kriterierna, vara

uppfyllda.

5.5 Litteratursokning

Arbetet med en systematisk oversikt kinnetecknas av en omfattande och systematisk sokning
av forskningslitteratur. Sokstrategin formuleras bland annat med hénsyn till limpliga infor-
mationskéllor samt vilka sékord och begridnsningar som ska anvindas i de olika sokning-
arna. For att ha mojlighet att hitta forskning med olika aspekter och infallsvinklar relaterat
till 6versiktens fragestallning har utgdngspunkten i sokstrategin varit att genomféra en bred
litteratursokning. Tabell 3 visar en 6versikt 6ver de kéllor och soktekniker som anvénts.
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TaBeLL 3. Oversikt &ver litteratursdkningen

AMNESOMRADE SOKTEKNIK

Internationella vetenskapliga databaser

ERIC Utbildning Blocksokning/sokstrang
Education Source Utbildning Blocksokning/sokstrang
PsycINFO Psykologi Blocksokning/sokstrang
Scopus Amnesévergripande Citeringssokning
Google Scholar Amnesévergripande Citeringssokning

Skandinaviska vetenskapliga databaser

SwePub Amnesévergripande Blocksokning/sokstrang
JUULIL Amnesovergripande Blocksokning/sokstrang
Oria.no Amnesévergripande Blocksokning/sokstrang
Andra skandinaviska kallor

NB-ECEC, Nordic Base of Early Childhood ~ Utbildning Handsokning
Education and Care

Utvalda tidskrifter Utbildning Handsoékning

I manga vetenskapliga databaser kan en s6kning goras med hjélp av en sokstrang som utfor-
mas som en kombination av flera sdkord. I den hér systematiska 6versikten kombinerades ett
block av sokord relaterade till musikundervisning, med ett block av sokord relaterade till en
skolkontext. For att en studie skulle fangas av sokstrangen kravdes minst ett sokord frén respek-
tive block i studiens titel, ssmmanfattning eller amnesord. Exempel pa sokord i sokstrdangen ér:
music education, music teaching, playing, singing, ensemble, band, technology, music mak-
ing, improvisation, composing, music listening, creativity, kindergarten, elementary school,
secondary education och high school. Sékorden samlades in genom bland annat testsdkningar
och i ndra samarbete med projektets forskare. De engelska s6korden kompletterades i de skan-
dinaviska databaserna med svenska, danska och norska begrepp och sokstrangen anpassades
utifran databasernas olika utformningar och konstruktioner.

Utover sokningar med sokstrdng i vetenskapliga referensdatabaser genomfordes ocksé
hands6kning av webbplatserna nb-ecec.org och skolporten.se, samt av nagra utvalda veten-
skapliga tidskrifter med inriktning pa musikundervisning. Med handsokning menar vi att pa
ett mer manuellt sitt ga igenom kallan for att hitta relevanta studier.

Litteratursokningarna genomférdes huvudsakligen i oktober 2021. Totalt resulterade sok-
ningarna med sokstring i 4 432 unika tréiffar, och handsokningarna genererade ytterligare fem
relevanta studier. I september 2022 genomférdes ytterligare sokningar i syfte att finna sent
publicerade studier. I denna uppdateringssokning anvandes samma sokstrang som tidigare,
men killorna begransades till tre internationella vetenskapliga referensdatabaser samt Swe-
Pub. I september 2022 citeringssoktes ocksé de 31 studier som de externa forskarna utifrdn
lasning av studierna bedomt vara relevanta for projektets fragestéllning. En citeringssokning
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innebdr att soka efter litteratur som refererar en utvald studie. Efter relevans- och kvalitets-
granskning konstaterades att varken uppdateringssokningen eller citeringssokningen genere-
rat ytterligare studier som underlag till 6versikten. De exakta sokstrangarna och sokningarna i
respektive killa redovisas i bilaga 1.

5.6 Relevans- och kvalitetsbedomning

I en systematisk oversikt gors urvalet av studier i flera steg. I de forsta stegen bedéms studier-
nas relevans och i det avslutande steget kvalitetsbedoms studierna.

I steg 1 gjorde Skolforskningsinstitutets medarbetare en forsta grovsallning av den 4 432
studierna baserat pa information i titlar och sammanfattningar. De studier som togs bort var
forhéllandevis enkla att bedoma. Exempelvis var det studier som inte handlade om musik-
undervisning eller som inte var empiriska studier.

I steg 2 relevansgranskade projektgruppens tva externa forskare de aterstaende 370 stu-
dierna baserat pa studiens titel och sammanfattning. Forskarnas bedémningar gjordes obero-
ende av varandra. I detta steg racker det med att en av forskarna inkluderar studien for att
den ska gé vidare till ndsta steg. Studier for vilka det saknas tillricklig information i studiens
sammanfattning, tas med till nasta steg. Man kan uttrycka det som att principen i detta gransk-
ningssteg ér hellre fria (ta med) 4n filla (ta bort). Vid denna granskning séillade de externa
forskarna bort ytterligare 215 studier.

I steg 3 relevansgranskade de tva externa forskarna de dterstdende 155 studierna i fulltext.
Aven denna gang genomfdrde de externa forskarna granskningen oberoende av varandra. I
de fall som de externa forskarna hade gjort skilda bedomningar togs bedomningarna upp till
diskussion vid efterfoljande projektmote. Oenigheterna lostes genom konsensusforfarande.

Steg 4 innefattade en fordjupad relevansgranskning och kvalitetsbedémning av de ater-
stdende 31 studierna. For att undvika jav bedomdes de studier som de externa forskarna
sjalva forfattat eller medforfattat av en forskare pa Skolforskningsinstitutet som inte ingar i
projektgruppen. Studier dar javsforhallande forelag mellan nédgon av de externa forskarna och
forfattaren till en utvald studie kvalitetsbedomdes av projektledaren. Kvalitetsbedomningen
gjordes med stod av ett kvalitetsbedomningsunderlag, se bilaga 2. Steg 1-4 resulterade slut-
ligen i 12 studier som bade bedomdes vara relevanta for 6versiktens fragestallning och vara av
god kvalitet. Efter analys och syntes beslutade sig projektgruppen for att backa till steg 3, full-
textsgranskning, och aterigen ga igenom de studierna i syfte att kontrollera att vi inte valt bort
nagon studie som uppfyllde vara urvalskriterier. Denna process resulterade i att vi inkluderade
2 av de 143 studier som vi tidigare exkluderat. Det betyder att vért urval av studier resulterade
i 14 inkluderade studier.

Forskning i Sverige behover folja vissa forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2017,
se aven codex.se). Forskaren har alltsé ett etiskt ansvar i férhallande till deltagarna i studien.
Det innebdr att deltagarna ska informeras om studiens syfte och genomforande och att de
har ritt att sjdlva bestimma om sin medverkan. I studierna som ingar i denna 6versikt deltar
barn och unga, och de ndimnda etiska principerna knyter an till barnkonventionens paragraf
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12 som anger att barn ska tillfrdgas och har ritt att uttrycka sin mening om det som ber6r
dem (SFS 2018:1197). Andra etiska principer som ska foljas i forskning av det slag som ingar i
oversikten dr att deltagarna ges storsta mojliga konfidentialitet och att det empiriska materialet
endast anvinds i forskningssyfte. Den forskning som ingér i 6versikten ar genomford i olika
lander och publicerad i form av artiklar. Flera artiklar beskriver hur de f6ljt de etiska princi-
perna for denna typ av forskning, medan andra anger hur de foljt ndgon av principerna eller
inte kommenterar de forskningsetiska principerna alls. Trots att nigra artiklar inte redovisar
att de foljt forskningsetiska principer har vi valt att ta med dven dem. Skilet 4r att avsaknad
av eller bristfillig rapportering inte behéver vara detsamma som brister i genomforande. Att
etiska overvdganden inte anges i en artikel kan exempelvis ha att géra med vilka krav pa rap-
portering som stdlls i den tidskrift som artikeln publicerats .

5.7 Data- och resultatextraktion

Nista steg i arbetet bestar i att identifiera de resultat som ar av betydelse for dversiktens syfte
och fragestéllningar. Fokus ligger pa den forstaelse och de forklaringar som presenteras i stu-
diernas analys av samspelet och kommunikationen.

I detta steg laste deltagare i projektgruppen samtliga studier ingaende. Studierna lastes i
grupper om 3-4 studier som sedan diskuterades vid méten i projektgruppen. Allteftersom
studiernas resultat gicks igenom foreslogs och diskuterades olika analytiska indelningar av
resultaten. Nar samtliga studier lasts och diskuterats f6ljde ett tvddagarsmote som syftade till
att syntetisera resultaten i studierna. Som en forberedelse for motet bestimdes att samtliga
projektmedlemmar i korthet och var for sig, skulle skriva ner pé vilket sitt de uppfattade att
resultaten i respektive studie bidrar till att uppfylla syftet for 6versikten. Det gjordes under
foljande rubriker: 1) klassrumsdialog (verbal och kroppslig kommunikation), 2) grafiska rep-
resentationer och 3) uppméarksammande av musikaliska kvaliteter och lyssnande. Rubrikerna
ar aspekter av samspelet och kommunikationen som projektgruppen identifierat i studiernas
resultat, och som forefoll vara av betydelse for elevers larande i musik.

5.8 Syntes — sammanstillning av resultatet

Syntesarbetet inleddes med att projektgruppen gick igenom vad varje deltagare skrivit om
studierna under respektive rubrik. Tillvigagangssattet att varje projektmedlem pé egen hand
infor motet hade analyserat och skrivit om studierna, bidrog till ett sakerstéllande av analysen
av studierna. Det férekom att projektmedlemmarna uttryckte skilda forstdelser av en studies
resultat, nagot som ibland gav anledning till att ga tillbaka till studien.

Undervisningen i studierna skiljer sig i flera avseenden. Aktiviteterna och lirandemélen
ser olika ut och studierna dr genomforda i olika arskurser och skolformer. I denna variation
identifierade projektgruppen emellertid foljande aspekter av interaktionen mellan lirare och
elever som flera studier lyfte fram som betydelsefulla for elevers lirande i musik:
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Hur undervisningen ramas in.
Att ta elevernas perspektiv.
Lérarens stottande handlingar.

L

Att representera det musikaliska innehallet.

Varje aspekt jamfordes pé tvirs 6ver studierna. Jamforelsen innebar att vi fragade oss om och
pé vilka sitt de olika studierna bidrar till kunskap om respektive aspekt. Aspekterna bildade
rubriker och under rubrikerna placerades studiernas resultat in i form av nyckelmeningar.
En del studiers resultat kunde hanforas till flera aspekter medan andra studier bidrog till
kunskap om en aspekt. De resultat som placerades in under samma rubrik liknar i vissa fall
varandra och kan sdgas handla om samma sak dven om den studerade undervisningen skiljer
sig. I andra fall skiljer sig resultat som inordnats under samma rubrik pa sa vis att de komplet-
terar och berikar forstéelsen av en aspekt.

Denna struktur — de fyra aspekterna som rubriker och studiernas resultat inordnade under
dem - f6ljde vi ndr vi sedan paborjade arbetet med att beskriva studierna i det som skulle
resultera i en syntes. Projektledaren inledde arbetet och skickade dérefter ett textutkast till en
av forskarna som fortsatte bearbetningen av texten. Dérefter skickades texten vidare for ytter-
ligare bearbetning till den andra forskaren. Efter ett avstimmande méte upprepades denna
procedur dn en géng.

Efter det foljde kvalitetsgranskning av textutkastet av tva externa forskare och av tva
ldrare i musik. Den ena ldraren undervisar pa ldg- och mellanstadiet och den andra pa hog-
stadiet. Textutkastet kvalitetsgranskades @ven av Skolforskningsinstitutets metodgrupp. Den
aterkoppling som projektgruppen fick i kvalitetsgranskningen anvandes i den slutliga bearbet-
ningen av rapporten.

79



Referenser

Backman Bister, A. (2014). Spelets regler: En studie av ensembleundervisning i klass. Stock-
holms universitet.

Bautista, A., Toh, G.-Z., Mancenido, Z.-N., & Wong, J. (2018). Student-centered pedagogies
in the Singapore music classroom: A case study on collaborative composition. Australian
Journal of Teacher Education, 43(11), 1-25.

Bohlin, I. (2018). Fran begreppet evidence till metoder for syntes av kvalitativ utbild-
ningsvetenskaplig kunskap: formalisering, integration, strategier for generalisering. I
Alvunger, D. & Wahlstrém, N. (red.) Den evidensbaserade skolan: svensk skola i skirnings-
punkten mellan forskning och praktik (s. 171-205). Natur & Kultur.

Borgstrom Kéllén, C. (2014). Nér musik gor skillnad: genus och genrepraktiker i samspel.
[Doktorsavhandling] Géteborgs universitet.

Davidson, J. (2005). Bodily communication in musical performance, I D. Miell, R.
Macdonald, & D. J. Hargreaves (red.), Musical Communication (pp. 215-237) Oxford
University Press.

Ericsson, C., & Lindgren, M. (2010). Musikklassrummet i blickfanget: Vardagskultur, iden-
titet, styrning och kunskapsbildning. Hogskolan i Halmstad.

Falthin, A. (2015). Meningserbjudanden och val: en studie om musicerande i musikunder-
visning pd hogstadiet. [Doktorsavhandling) KMH/Lunds universitet.

Fautley, M. (2004). Teacher intervention strategies in the composing processes of lower sec-
ondary school students. International Journal of Music Education, 22(3), 201-218.

Ferm, C. (2004). Oppenhet och medvetenhet: en fenomenologisk studie av musikdidaktisk
interaktion. [Doktorsavhandling] Luled tekniska universitet.

Folkestad, G. (2006). Formal and informal learning situations or practices vs formal and
informal ways of learning. British Journal of Music Education, 23(2), 135-145.

Georgii-Hemming, E., & Westvall, M. (2010). Music education - a personal matter? Exam-
ining the current discourses of music education in Sweden. British Journal of Music Educa-
tion, 27(1), 21-33.

Gough, D. & Thomas, J. (2016). Systematic reviews of research in education: aims, myths
and multiple methods. Review of Education 4(1): 84-102.

80



REFERENSER

Green, L. (2006). Popular music education in and for itself, and for ‘other’ music: Current
research in the classroom. International journal of music education, 24(2), 101-118.

Larsson, S. (2005). Om kvalitet i kvalitativa studier. Nordisk pedagogik 25(1): 16-35.

Larsson, S. (2009). A pluralist view of generalization in qualitative research. International
journal of research & method in education 32(1): 25-38.

Larsson, C., & Georgii-Hemming, E. (2019). Improvisation in general music education-a
literature review. British Journal of Music Education, 36(1), 49-67.

Levinsson, M. (2019). Skolforskningsinstitutet, konfigurativa 6versikter och undervisnin-
gens komplexitet. Pedagogisk forskning i Sverige, 24(1), 5-24.

Noblit, G.W. & Hare, R.D. (1988). Meta-ethnography: synthesizing qualitative studies. Sage
Publications.

Pramling, N., & Wallerstedt, C. (2009). Making musical sense: The multimodal nature of
clarifying musical listening. Music Education Research, 11(2), 135-151.

Rommetveit, R. (2014). Words, meaning, and messages: Theory and experiments in psycho-
linguistics. Academic Press.

Rudbick, N. (2020). Circumscribing tonality upper secondary music students learning the
circle of fifths. [Doktorsavhandling] Géteborgs universitet.

Ruthmann, S. A. (2008). Whose agency matters? Negotiating pedagogical and creative
intent during composing experiences. Research Studies in Music Education, 30(1), 43-58.

Saetre, J. H. (2011). Teaching and learning music composition in primary school settings.
Music Education Research, 13(1), 29-50.

Sandelowski, M., Voils, C. 1., Leeman, J., & Crandell, J. L. (2012). Mapping the mixed
methods-mixed research synthesis terrain. Journal of Mixed Methods Research, 6(4),

317-331.

Skolinspektionen. (2011). Musik i grundskolan: dr du med pd noterna, rektor?
Skolinspektionen.

Skolinspektionen. (2019). Musikundervisning i grundskolan drskurs 7-9.
Skolinspektionen.

Skolverket. (2000). Grundskolan: kursplaner och betygskriterier. Skolverket.

81



Skolverket. (2011). Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011.
Skolverket.

Skolverket. (2015). Musik i grundskolan: en nationell Gmnesutvirdering i drskurs 6 och 9.
Skolverket.

Skolverket. (2000). Grundskolan: kursplaner och betygskriterier. Skolverket.
Skolverket. (2022). Kommentarmaterial till kursplanen i musik - grundskolan. Skolverket.

Skolverket. (2022). Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2022.
Skolverket.

SES 2010:800. Skollag. Utbildningsdepartementet.

SES 2018:1197. Lag om Forenta nationernas konvention om barnets rdittigheter.
Socialdepartementet.

Séljo, R. (2009). Learning, theories of learning, and units of analysis in research. Educa-
tional psychologist, 44(3), 202-208.

Séljo, R. (2021). The challenges of capturing learning: Units of analysis in the study of
human growth. Learning, Culture and Social Interaction, 31, 100428.

Taylor, D. M. (2006). Refining learned repertoire for percussion instruments in an elemen-
tary setting. Journal of Research in Music Education, 54(3), 231.

Thunder, K., & Berry R.Q. (2016). Research commentary: The promise of qualitative meta-
synthesis for mathematics education. Journal for Research in Mathematics Education 47(4):

318-337.

Uny, I, France, E. E,, & Noblit, G. W. (2017). Steady and delayed: explaining the different
development of meta-ethnography in health care and education. Ethnography and Educa-
tion, 12(2), 243-257.

Viladot, L., Gomez, I., & Malagarriga, T. (2010). Sharing Meanings in the Music Classroom.
European Journal of Psychology of Education, 25(1), 49-65.

Vetenskapsradet. (2017). God forskningssed. Vetenskapsradet.

Viig, T. G. (2015). Composition in music education: A literature review of 10 years of
research articles published in music education journals. Nordisk musikpedagogisk forskning.
16,227-257.

82



REFERENSER

Voils, C. I, Sandelowski, M., Barroso, J., & Hasselblad, V. (2008). Making sense of quali-
tative and quantitative findings in mixed research synthesis studies. Field methods 20(1),
3-25.

Wallerstedt, C. (2010). Att peka ut det osynliga i rorelse: En didaktisk studie av taktart i
musik. [Doktorsavhandling] Goteborgs universitet.

Wallerstedt, C., & Hillman, T. (2015). ‘Is it okay to use the mobile phone?’ Student use of
information technology in pop-band rehearsals in Swedish music education. Journal of
Music, Technology & Education, 8(1), 71-93.

Wallerstedt, C., & Pramling, N. (2012). Conceptualising early childhood arts education:
The cultivation of synesthetic transduction skills. International Journal of Early Child-
hood, 44,127-139.

Wallerstedt, C., & Pramling, N. (2016). Responsive teaching, informal learning and cultural
tools in year nine ensemble practice: A lost opportunity. Instructional Science: An Interna-
tional Journal of the Learning Sciences, 44(4), 379-397.

Wallerstedt, C., & Pramling, N. (2018). I feel that too-musical problem-solving and medi-
ation through cultural tools in year-nine pop-ensemble practice. Nordic Research in Music
Education. Vol. 18,133-158.

Weiss, C. H. (1979). The many meanings of research utilization. Public administration
review, 39(5), 42643 1.

Wertsch, J. V. (1994). The primacy of mediated action in sociocultural studies. Mind, cul-
ture, and activity, 1(4), 202-208.

Zawacki-Richter, O., Kerres, M., Bedenlier, S., Bond, M., & Buntins, K. (2020). Systematic
reviews in educational research: Methodology, perspectives and application. Springer Nature.

N2
AN

83



Tldlgal' € lltglVIlll’lg
Klassrumsdialogimatematikundervisningen - matematiska samtali helklass i grundskolan.
Systematisk 6versikt 2017:01. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-984382-6-o0.

Digitala ldrresurser i matematikundervisningen. Delrapport skola. Systematisk oversikt
2017:02. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-984382-8-4.

Digitala ldrresurser i matematikundervisningen. Delrapport forskola. Systematisk oversikt
2017:02. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-984382-9-1.

Feedback i skrivundervisningen. Systematisk Gversikt 2018:01. Solna: Skolforsknings-
institutet. ISBN: 978-91-984382-2-1.

Sprik- och kunskapsutvecklande undervisning i det flersprdkiga klassrummet — med fokus
naturvetenskap. Systematisk 6versikt 2018:02. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN:

978-91-984383-4-5.

Att genom lek stodja och stimulera barns sociala formdgor — undervisning i forskolan.
Systematisk 6versikt 2019:01. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-984383-6-9.

Lsforstdelse och undervisning om ldsstrategier. Systematisk oversikt 2019:02. Solna: Skol-
forskningsinstitutet. ISBN: 978-91-984383-8-3.

Individanpassad vuxenutbildning - med fokus pa digitala verktyg. Systematisk 6versikt
2019:03. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985316-0-2.

Laborationer i naturvetenskapsundervisningen. Systematisk 6versikt 2020:01. Solna: Skol-
forskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985316-2-6.

En tillginglig ldrmiljo for alla i dmnet idrott och hdlsa - med fokus pa socialt samspel.
Systematisk 6versikt 2020:02. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985316-4-0.

Kritiskt tinkande och kdillkritik — undervisning i samhdllskunskap. Systematisk 6versikt
2020:03. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985316-6-4.

Undersika, utforska och lira naturvetenskap - undervisning i forskolan. Systematisk
oversikt 2021:01. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985316-8-8.

Framja studiero i klassrummet - ldrares ledarskap. Systematisk forskningssammanstll-
ning 2021:02. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985317-0-1.

84



TIDIGARE UTGIVNING

Meningsfull fritid, utveckling och lidrande i fritidshem. Systematisk forskningssamman-
stillning 2021:03. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985317-7-0.

Samhillsfragor med naturvetenskapligt innehdll - en kartliggning av undervisningsmojlig-
heter. Systematisk forskningssammanstillning 2022:01. Solna: Skolforskningsinstitutet.
ISBN: 978-91-985317-4-9.

Léxor och likvirdiga forutsdttningar for ldrande - lirares arbetssdtt infor, under och efter
liixan. Systematisk forskningssammanstéllning 2022:02. Solna: Skolforskningsinstitutet.
ISBN: 978-91-985317-7-0.

Attldrademokrati- medfokus pd lirares arbetsstt iundervisningen. Systematisk forsknings-
sammanstillning 2022:03. Solna: Skolforskningsinstitutet. ISBN: 978-91-985317-9-4.

85



	Att stödja elevers lärande    i musik– undervisning i grund- och gymnasieskolan
	Förord
	Sammanfattning
	Översiktens resultat 
	Hur undervisningen ramas in
	Att ta elevernas perspektiv
	Lärarens stöttande handlingar
	Att representera det musikaliska innehållet
	Användning av resultaten
	Urval av forskning 


	Innehåll
	Bilagor

	1. Varför en systematisk översikt om musikundervisning? 
	1.1 Använda forskning för att utveckla musikundervisningen 
	1.2 Musikämnet i kursplanen 
	1.3 Musikämnet i klassrummet
	1.3.1 Informellt lärandeideal präglar undervisningen
	1.3.2 Utmanande att arbeta med musikskapande 
	1.3.3 Musikupplevelse och musikaliskt lärande
	1.3.4 Fokus för bedömning 

	1.4 Studier av interaktion mellan lärare och elever 
	1.5 Syfte och frågeställningar 
	1.6 Översiktens disposition 

	2. Om denna översikt 
	2.1 Litteratursökning och urval 
	Figur 1. Flödesschema
	2.1.1  Studier av undervisningsprocessen 

	2.2 Syntes
	2.3 Beskrivning av studierna 
	2.3.1 Innehållet i studierna 
	2.3.2 Studier från olika länder
	2.3.3 Synen på lärande i studierna
	2.3.4 Studiernas kunskapsbidrag 
	2.3.5 Presentation av studierna 
	Musikskapande
	Ensemblespel
	Musiklyssning
	Musikteori



	3. Resultat  
	3.1 Hur undervisningen ramas in 
	3.1.1 Mer fokus på vad eleverna ska göra och mindre på musikaliska uttryck 
	3.1.2 Informellt lärandeideal präglar dialogerna 
	3.1.3 Gemensamt lustfyllt musicerande som mål 
	3.1.4 Öppet eller styrt
	3.1.5 Reflektionsfrågor avsnitt 3.1

	3.2 Att ta elevernas perspektiv
	3.2.1 Förstå elevens perspektiv på vad som gäller
	3.2.2 Förstå och respektera elevens intention 
	3.2.3 Förstå elevens musikaliska perspektiv
	3.2.4 Förstå elevens perspektiv på detaljer i undervisning 
	3.2.5 Få eleverna att förstå varandras perspektiv 
	Figur 2. Att ta elevernas perspektiv på olika nivåer

	3.3 Lärarens stöttande handlingar
	3.3.1 Frågor för att rikta elevers uppmärksamhet 
	3.3.2 Systematisk variation för att rikta elevers uppmärksamhet 
	3.3.3 Förenkla elevernas problemlösning
	3.3.4 Uppmuntra och motivera 
	3.3.5 Reflektionsfrågor avsnitt 3.3
	Figur 3. Lärarens stöttande handlingar

	3.4 Att representera det musikaliska innehållet 
	3.4.1 Översätta till och från musikaliska begrepp 
	Musikaliska begrepp som vägledning i elevers skapande
	Gester och andra uttryckssätt som plattform för eget och gemensamt meningsskapande
	Oklart vad som menas när gemensamma begrepp saknas
	Översätta från representation till representation

	3.4.2 Översätta till och från grafiska representationer 
	Översätta estetiska kvaliteter till grafiska representationer
	Översättning till grafiska representationer präglar hela undervisningen 

	3.4.3 Översättning mellan olika representationer kan skapa igenkänning 
	3.4.4 Skilja mellan representationsform och det den representerar
	3.4.5 Jämföra musikstycken 
	3.4.6 Reflektionsfrågor avsnitt 3.4
	Figur 4. Representationer

	3.5 Beskrivning av studierna
	Tabell 1. Beskrivning av studierna


	4. Diskussion och slutsatser 
	4.1 Musikämnet – ett universum av översättningar
	4.1.1 Översätta mellan musiken och musikaliska begrepp 
	Strukturerat eller fritt musikskapande
	Tekniska aspekter eller musikaliskt uttryck i fokus

	4.1.2 Översättning mellan musik och grafiska illustrationer
	4.1.3 Mer om översättningar mellan representationsformer
	Musikens flyktiga natur leder till utmaningar 
	Att koordinera perspektiv 


	4.2 Övergripande slutsats

	5. Metod och genomförande  
	5.1 Kvalitativ syntes 
	5.1.1 Kvalitativ forskning 
	5.1.2 Olika synteslogik 
	5.1.3  Behålla en kvalitativ rikedom
	5.1.4 Konfigurativ logik 

	5.2 Behovsinventering och förstudie
	5.3 Syfte och frågeställning 
	5.4 Urvalskriterier 
	Tabell 2. Urvalskriterier

	5.5 Litteratursökning
	Tabell 3. Översikt över litteratursökningen

	5.6 Relevans- och kvalitetsbedömning
	5.7 Data- och resultatextraktion 
	5.8 Syntes – sammanställning av resultatet 

	Referenser 
	Tidigare utgivning




