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ABSTRACT

During the past few decades, the external conditions for music education in schools have
changed drastically. Contributory factors include the rapid development of media and informa-
tion technology entailing an increasingly strong international influence and changes in the pro-
duction and distribution of music in society. Nowadays, young people live in a dynamic world
of music and are particularly sensitive to the changeable spirit of the times. Youth develop a
modem identity much under the influence of a world characterized by the expanding presence
of music. However, changes in our circumstances also mean that it is likely we stand on the
threshold of major transformation and a redefinition of the school’s mission in a new world.
The fundamental question is: How will these changes impact the conditions and possibilities for
the subject of music in school? The main purpose of this dissertation is to develop theoretical
and methodical tools for studying educational processes in music.

The dissertation contains a critical review of previous classroom research in pedagogy and
music pedagogy in a perspective from the 1960s forward. The review reveals crucial deficien-
cies in the research tools used to study processes used in music education. One problem is that,
in general, music pedagogy as a science still lacks the research traditions for studying how mu-
sic education is constituted in society and how music education is realized in a certain way un-
der certain specific social and cultural conditions. Using a curriculum-theoretical model, the
author sketches a research perspective which illuminates the relationship between a society’s
musical life, the music culture of youth, and schools as an environment for musical socializa-
tion.

The empirical study examines how teachers interpret goals for schools’ music education
and how the intentions of the curriculum are realized in interplay with conditions in the cultural
and working environment of schools. The empirical materials have been gathered predomi-
nantly from the national evaluation of Swedish compulsory school and concern music education
in grades 2, 5, and 9. The study discusses how conditions change in a transition from a regula-
tion-driven school system to a more goal-driven Swedish school.

Further, the author develops a conceptual framework inspired by time-geography for
studies of teaching processes in music. From this perspective, schools can be seen as cultural
venues for the interplay of, on the one hand, their historically determined and evolved traditions
and, on the other hand, the teachers and students who inform music education with its content
and significance. In this context, the concepts “life lines” and “life project” are used in studying
how individuals relate to the schools as a space for musical learning. The central concepts in the
pedagogical studies are “processes lived through,” which can be associated with external condi-
tions, and “processes perceived,” which are interwoven with inner, purposeful life. This also
provides the conceptual conditions for interpreting and understanding how music education
takes concrete form within the school and how changes in the musical life of society can influ-
ence music education.
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During the past few decades, the external conditions for music education in schools have changed
drastically. Contributory factors include the rapid development of media and information technology
entailing an increasingly strong international influence and changes in the production and distribution
of music in society. Nowadays, young people live in a dynamic world of music and are particularly
sensitive to the changeable spirit of the times. Youth develop a modem identity much under the influ-
ence of a world characterized by the expanding presence of music. However, changes in our circum-
stances also mean that it is likely we stand on the threshold of major transformation and a redefinition
ofthe school’s mission in a new world. The fundamental question is: How will these changes impact
the conditions and possibilities for the subject of music in school? The main purpose of this disserta-
tion is to develop theoretical and methodical tools for studying educational processes in music.

The dissertation contains a critical review of previous classroom research in pedagogy and music
pedagogy in a perspective from the 1960s forward. The review reveals cmcial deficiencies in the re-
search tools used to study processes used in music education. One problem is that, in general, music
pedagogy as a science still lacks the research traditions for studying how music education is consti-
tuted in society and how music education is realized in a certain way under certain specific social and
cultural conditions. Using a curriculum-theoretical model, the author sketches a research perspective
which illuminates the relationship between a society’s musical life, the music culture of youth, and
schools as an environment for musical socialization.

The empirical study examines how teachers interpret goals for schools’ music education and how
the intentions of the curriculum are realized in interplay with condition in the cultural and working
environment of schools. The empirical materials have been gathered predominantly from the national
evaluation of Swedish compulsory school and concern music education in grades 2, 5, and 9. The
study discusses how conditions change in a transition from a regulation-driven school system to a
more goal-driven Swedish school.

Further, the author develops a conceptual framework inspired by time-geography for studies of
teaching processes in music. From this perspective, schools can be seen as cultural venues for the
interplay of, on the one hand, their historically determined and evolved traditions and, on the other
hand, the teachers and students who inform music education with its content and significance. In this
context, the concepts “life lines” and “life project” are used in studying how individuals relate to the
schools as a space for musical learning. The central concepts in the pedagogical studies are
“processes lived through”, which can be associated with external conditions, and “processes per-
ceived”, which are interwoven with inner, purposeful life. This also provides the conceptual condi-
tions for interpreting and understanding how music education takes concrete form within the school
and how changes in the musical life of society can influence music education.



Forord

Pa Sven Hartmans disputationsfest framtrddde for tio ar sedan ett jazzband dér
Bengt-Olov Ljung spelade trummor, nagra vénner till honom klarinett och piano,
Kurt Lindgren kontrabas och jag sjilv gitarr. "Eftersnacket” klockan tva pa natten
blev inledningen till ett samarbete mellan Bengt-Olov, Kurt och mig kring utvérde-
ring och forskning inom det musikpedagogiska omradet. Bengt-Olov Ljung var
dérefter en ofta sedd deltagare pd vara seminarier vid Musikhdgskolan i Stockholm
under uppbyggnadsskedet av Centrum for musikpedagogisk forskning.

Samarbetet ledde till uppdraget att granska grundskolans musikundervisning
inom ramen for nationella utviarderingen. Arbetet gav oss ett rikhaltigt empiriskt
material och vérdefulla insikter i forskningsarbetets villkor pé flera plan. Jag vill
forst rikta ett tack till Bengt-Olov som skapade forutsdttningar for detta projekt
inom musikomradet, vilket utgdr avhandlingens empiriska fundament. Likasa &r jag
tacksam for kontakterna med alla skickliga forskare och medarbetare inom utvérde-
ringsprojektet genom Aaren. I tacksamt minne finns for alltid vinnen Kurt Lindgren.
Det intensiva arbetet tillsammans med honom blev en mycket betydelsefull och
larorik tid.

I mitt avhandlingsarbete har jag frimst inspirerats av tva samhillsvetenskapliga
teorier. Den ena dr den ldroplansteori som utvecklats av UIf P. Lundgren. Redan i
borjan av 1980-talet vicktes mitt intresse for denna teoribildning i samband med
mina pedagogikstudier. Néagra forskningsanknytande projekt gav mig mdjlighet att
tillimpa tankarna i anslutning till musikpedagogiskt utvecklingsarbete vid Musik-
hogskolan. Nir jag senare medverkade i ldroplanskommittén fick jag ocksé erfara
Ulf P. Lundgrens ldroplansteori i praktiken.

Den andra teoretiska basen dr Torsten Hédgerstrands tidsgeografi. Helt nyligen
fick Hagerstrand Vitterhetsakademiens stora pris for sérskilda insatser inom svensk
humanistisk och samhéllsvetenskaplig forskning. Det mycket valfortjédnta priset fick
han for sin internationellt verkningsfulla, idérika och nyskapande samhaillsforsk-
ning. Med det tidsgeografiska begreppssystemet erbjuds ett fascinerande sétt att tin-
ka om utvecklingsprocesser som givit impulser till utformningen av min musik-
pedagogiska forskningsansats.

Donald Broady har givit mig stdd i arbetet med den tidsgeografiska modellen
samt visat vdgen till fordjupande litteraturstudier bland annat inom klassrumsforsk-
ning och traditionen efter UIf P. Lundgren. Under slutskedet i avhandlingsskrivan-
det har Donald med sina gedigna kunskaper bidragit med virdefulla rdd och syn-
punkter. Bengt-Erik Andersson har hela tiden uppmuntrat mig i mitt arbete och
med sin ldnga erfarenhet och skicklighet kommenterat manuskriptet i olika faser.



Jag tackar ocksd Charlotta Broady, som med sitt kunnande och skarpa 6ga granskat
spraket i avhandlingen. For den engelska 6verséttningen svarar Rebecca Foreman.

Framforallt vill jag tacka min huvudhandledare Per-Johan Odman som med sin
konstndrliga personlighet, breda vetenskapliga erfarenhet och bildning samt om-
vittnade noggrannhet véiglett mig i arbetet och gjort det mojligt att avsluta avhand-
lingen. Det kan bara sammanfattas i tre ord - fortroende, forstdelse och forlosning.

Slutligen vill jag tacka min kédra Torhild, som levt med i hela avhandlings-
arbetet och kommit med ovérderliga synpunkter pd den musikpedagogiska teorin
och praktiken utifrdn sin kunnighet som musikldrare. Torhild har dven med varm
omtanke och fornuft virnat om det sociala och kulturella livet utdéver skrivandet.
Darfor tillagnar jag Torhild denna avhandling.

Sodertélje i Januari 1996

Ralf Sandberg
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Dell

Bakgrund och teoretiskt perspektiv

"Mdnniskorna tror idag att
vetenskapsmdnnen finns tillfor att
undervisa dem, forfattare och
musiker, etc. for attfrojda dem.
Att dessa senare kan ha ndgot att
ldra dem faller dem inte in. ”

Ludwig Wittgenstein, 1947.
Ur Sdrskilda anmdrkningar.






Kapitel 1
UTGANGSPUNKTER I AVHANDLINGSARBETET

1.1 Inledning

De yttre villkoren for skolans musikundervisning har under de senaste decennierna
radikalt fordndrats. Bidragande orsaker dr medie- och informationsteknikens snab-
ba utveckling och den fordndrade musikproduktionen i samhéllet. Barn och ungdo-
mar lever i en dynamisk musikvirld och ungdomsmusiken utgér en visentlig del av
deras kulturella identitet. Unga méanniskor ar sdrskilt kdnsliga for tidsandans rorlig-
het och utvecklar en modernitet till stor del under paverkan av sin musikaliserade
omvirld. Samtidigt omformas skola och utbildning under inverkan av ett nytt skol-
system och nya ldroplaner, vilket ger 6kade mojligheter till lokala profileringar och
personliga tillval. Men fordndringarna i omvérlden goér att vi sannolikt ockséd star
pa troskeln till en stark omdefiniering av skolans uppdrag i en ny vérld.

I avhandlingen forsdker jag att skissera ett musikpedagogiskt forskningsper-
spektiv for studiet av omsesidiga beroendeforhdllanden mellan musikundervis-
ningens yttre villkor och inre liv. Med stdd av ett liroplansteoretiskt och tidsgeo-
grafiskt tdnkande anldgger jag ett utvecklingsperspektiv pé relationen skola och
samhélle. Min avsikt dr att tolka och forstd en aktuell musikpedagogisk verklighet
stadd i fordndring. Studien berdr dirvid sddana problem som behandlar forhéllan-
det mellan samhéllets musikliv, ungdomskulturens musik och den musikundervis-
ning som sker inom skolans ramar. Skolans musikundervisning kan i den meningen
betecknas som ett mote mellan en specifik skolkultur och en mer fritidsorienterad
musikalisk ungdomskultur. Huvudsyftet med avhandlingen 4r att ge teoretiska och
metodiska redskap for att studera undervisningsprocesser i musik. Studiens empiri-
ska material dr vésentligen hdmtat frdn den nationella utvdrderingen av grund-
skolans musikundervisning.1

1 Féljande rapporter ingar i musikdelen i nationella utvirderingen: Sandberg & Ljung (1990) Musik-
dmnet i nationell utvirdering, Teoretisk referensram, utvirderingsmodell och praktiskt genom-
forande. Sandberg (1993) Den nationella utvirderingen av grundskolan vdiren 1992, Musik, Huvud-
rapport. Sandberg (1994) Den nationella utvdrderingen av grundskolan vdren 1989, Musikimnets
villkor och méjligheter, Fran Lgr 80 till Lpo 94.



1.2 Bakgrund

Erfarenheterna och tankarna bakom min studie har férankring i praktiskt utveck-
lingsarbete och utvdrderingsproblematik inom det musikpedagogiska omradet under
1970- och 80-talet. Denna period har préiglats av fordndring sdvil inom samhéllets
musikliv som i skolans vérld. Den hogre musikutbildningen i Sverige ansdgs daligt
anpassad till tidens krav inom det musikaliska och pedagogiska arbetsfaltet. Dessa
forhallanden skapade ett yttre tryck pad musikutbildningens autonoma stéllning och
traditionsbérande roll. Under hela sjuttiotalet pagick ett intensivt fordndringsarbete
for att ge forutséttningar for musikutbildningen att mota mangfaldens krav.21 hu-
vudsak var det musikpedagogiska fordndringsarbetet under denna period normativt
och inriktat p& innehallsliga och organisatoriska losningar av musikpedagogiska
problem.3 Fa kritiska eller mer vetenskapligt systematiska studier hade gjorts inom
svensk forskning.4 Jag ger hédr en kort bakgrund till det praktiska musikpedagogiska
utvecklingsarbetet och formandet av ett forskningsperspektiv.

1.2.1 Musikpedagogiskt utvecklingsarbete och forskningsanknytning

I samband med reformeringen av den hdgre musikutbildningen 1978 inleddes en
serie arligen &terkommande musikpedagogiska utvecklingsprojekt vid den dava-
rande musikldrarlinjen pa Musikhogskolan i samverkan med ett antal grundskolor i
Stockholmsregionen. Forberedelser och genomférande av projekten pagick fram
till 1aséret 1987/88. Projektarbetena syftade till att prova intentionerna som uttryck-
tes i laroplanen Lgr 80 vad géller musikdmnets mal och huvudmoment med sérskild
inriktning p& musikskapande verksamhet. En strdvan var ocksa att 4stadkomma en
fornyelseinriktad och mer reflekterande praktik inom musiklararutbildningen.
Inom projektverksamheten gjordes forsdk att integrera musikaliska &mnesmo-
ment med praktiskt pedagogiska moment. Det utarbetades ocksd nya arbetsformer
och arbetssdtt for musikundervisningen pé féltet. Podngen med projekten var att sé-
vél innehall som ramvillkor for skolans musikundervisning fordndrades, vilket gav
mojlighet till en mer fruktbar utveckling av arbetsmetoder for kreativt musikska-
pande med elever pé lag-, mellan och hogstadiet. Den temabaserade undervisningen
i skolan byggde pa en integrering frimst av &mnena musik, svenska, och bild.5 En

2 1978 reformerades den hogre musikutbildningen i Sverige genom den s.k. OMUS -reformen (Orga-
nisationskommittén for hogre musikutbildning) som innebar att musikhdgskolornas historiskt givna
kunskapstradition och organisation blev foremal foér en konstitutionell omdefiniering. Utbildningen
skulle utgé fran musiklivets totala behov (SOU 1976:33). Se dven Olsson, 1993.

3 Det kultur- och utbildningspolitiska ldget under 1970-talets mitt medgav att man kunde expandera
utbildningsprogrammet och dirmed ta sig ur de malkonflikter som fanns mellan olika intressegrup-
pers inflytande, jamlikhetskrav och individuella behov av musikalisk skolning.

4 Bengtsson, 1974; Reimers, 1976 a, 1976 b; Sundin, 1977, 1981; Lindgren, 1986 b; Brandstrom &
Wiklund, 1995.

5 Sandberg, 1983.



av utgangspunkterna var projektorganiserade arbetsformer, laborativa och kun-
skapssdokande arbetssitt samt mer fordjupande arbete dver lingre tidsperioder.

I och med inférandet av ldroplanen Lgr 80 dppnades mojligheter att anordna
s.k. tema- och projektveckor.6 Projekten tog formen av skolpedagogiska experi-
ment”, dir forutsdttningarna férdndrades och undervisningen blev mal- eller idé-
styrd. Viktiga iakttagelser gjordes betrdffande styrningsproblem och ramfaktorers
inverkan i samband med undervisningsprocesser i musik. Inom ramen for projekt-
verksamheten insamlades en stor material- och dokumentationsbank bestdende av
deltagarnas maltolkningar, planeringsarbete, processdokumentationer samt syn-
punkter fran 16pande utvirderingar.7

Erfarenheter och material frdn raden av projektarbeten blev foremal for syste-
matisk utvidrdering genom analyser av projektens forutsidttningar, genomfdrande
och resultat. Dessa analyser utgjorde bland annat ett led i en strdvan att dverbrygga
klyftan mellan praktiskt arbete och teoretisk reflektion inom musiklararutbildning-
en. Som en foljd av projektutvirderingen utvecklades ocksa en preliminér teoretisk
referensram utgdende fran ett laroplansteoretiskt perspektiv och med inriktning pa
musikpedagogiska problemstéllningar.8

Vid mitten av 1980-talet inleddes en viss forskmngsanknytande verksamhet
inom musikldrarlinjen.9 En del av den forskningsanknytande verksamheten hade
som syfte att kartligga teoretiska perspektiv och forskningsbehov inom det musik-
pedagogiska filtet.10 En annan del hade uppgiften att arbeta fram tdnkesitt och red-
skap for att kunna utvérdera och analysera resultaten av den musikpedagogiska ut-
vecklingsverksamheten.ll Utgdngspunkten var bland annat det omfattande material
som samlats in frdn ndmnda musikpedagogiska utvecklingsprojekt.

Den musikpedagogiska teoribildningen fick betydelse for uppbyggandet av mu-
sikpedagogiskt forsknings- och utvecklingsarbete vid Musikhdgskolan.12 Arbetet
byggde pé en samverkan med institutionen for pedagogik vid Hogskolan for larar-
utbildning i Stockholm. Samarbetet ledde 1987 vidare till uppdraget att utviardera
musikundervisningen i den svenska grundskolan inom ramen fér den nationella ut-
virderingen.13 Musikdelen i den nationella utvdrderingen, som pagick mellan aren

6 Laroplan for grundskolan, Lgr 80, s. 35; Sandberg & Cardare, 1992.

7 Sandberg, 1985.

8 Sandberg, 1987.

9 Forskningsanknytning initierades av Regionstyrelsen i Stockholm for att stddja forskningsanknyt-
ningen for de hdgskoleutbildningar som saknade fasta forskningsresurser (se Franke-Wikberg &
Lundgren, 1981 a, s. 64). Forskningsanknytningen skulle bland annat verka for att utveckla och for-
verkliga ett samspel mellan vetenskapligt arbete och tidnkesétt och den grundldggande utbildningen
inom hogskolan.

10 Lindgren, 1985, 1986 a, 1988 a.

11 Sandberg, 1987.

12 Prop. 1986/87:80; Lindgren, 1988 c; Sandberg, 1992 a.

12 Uppdraget att nationellt utvirdera grundskolan initierades av Skoldverstyrelsen med stod av beslut
iregering och riksdag 1987 (Prop. 1986/87:100). Arbetet med att utvdrdera musikdmnet forlades till
institutionen for pedagogik vid Flogskolan for ldrarutbildning i Stockholm, Prim-gruppen i samarbete



1987 till 1994, innehaller bland annat sddant material som kan visa hur den féltan-
knutna delen av den reformerade musikldrarutbildningen under 1970- och 1980-
talet har lyckats.

1.2.2 Nationella utvirderingen av grundskolans musikundervisning

1987 pabodrjades ett arbete inom ramen for nationella utvirderingen med ta fram
utviarderingsinstrument och teoretiska utgangspunkter for beddomning av grundsko-
lans musikundervisning.14 Frén bdrjan var uppdraget avgrinsat till att enbart belysa
elevernas kunskaps- och fiardighetsutveckling i musik samt deras instdllning till
musiken och den undervisning som bedrevs. Uppdraget omtolkades under arbetets
géng till att undersdka hur ldroplanens intentioner kommer till konkret uttryck i
skolans musikundervisning. Utvdrderingen inriktades alltsd pa att underséka hur
laroplanens méal konfronteras med ldrares grundsyn och pedagogiska intentioner
och hur dessa processer formar musikundervisningens villkor och faktiska gestalt-
ning.

Vid analysen av data inom musikdelen i nationella utvidrderingen anvéndes en
teoriinriktad utvédrderingsmodell.15 Modellen bryter mot de utvdrderingsmetoder
som enbart belyser ett okomplicerat forhallande mellan mal och resultat eller som
ser musikalisk kunskapsutveckling som ett isolerat fenomen skilt fran skolans ar-
betsmiljo och sociala och kulturella inramning. Med detta utviarderingstinkande
sker en forskjutning over till att studera hur realiserandet av ldroplanens intentio-
ner samspelar med de konkreta villkor som rader for musikdmnet. Genom att ocksa
undersdka vilka hinder och begriansningar som finns for att uppna laroplanens mal
kan grédnserna identifieras for vad som &dr mdjligt att gora inom de givna ramarna
for skolans musikundervisning.

Utviarderingen forsdoker ddrmed belysa hur varierande yttre villkor for skolan
samspelar med den inre pedagogiska verksamheten, hur olika traditioner inom ar-
betsmiljon véxer fram och hur undervisningen styrs och begridnsas av olika paver-
kansfaktorer. Darmed riktas intresset pad de faktorer som kan vara av betydelse for
forstdelsen av hur musikundervisningen fungerar och som kan forklara hur olika
resultat uppnds och som ocksa kan vara mojliga att paverka for att fordandra musik-
undervisningens forutsidttningar, innehdll och arbetsformer. Bearbetningen av mate-
rialet inom ramen for undersékningen har hittills dock varit av mer praktisk peda-
gogisk karaktdr. Det finns ett behov av mer djupgdende teoretiska analyser av mu-
sikundervisningens villkor och mdojligheter i dagen skolutveckling.

med Centrum for musikpedagogisk forskning, Musikhdgskolan i Stockholm. Musikdmnet behandla-
des efter 1992 vid Centrum for musikpedagogisk forskning.

14 Sandberg & Ljung, 1990.

15 Den teoriinriktade utvirderingsmodellen har arbetats fram av Sigbrit Franke-Wikberg och Ulf P.
Lundgren (Franke-Wikberg & Lundgren, 1981 a, s. 129-152, Franke-Wikberg, 1989). Se Sandberg
& Ljung, 1990, s. 10-14; Sandberg, 1993, s. 9-28; Sandberg, 1994, s. 12.



1.2.3 Utgangspunkter for formandet av ett forskningsperspektiv

Det offentliga samtalet om skola och utbildning har skiftat genom decennier och
péverkar olika uppfattningar om skolans mél och organisation. Jag har antytt tva
exempel péd rorelser i relationen mellan skola och samhélle som fordndrat forut-
siattningarna for undervisningen pa musikomradet. Den ena rér utvecklingen inom
hogskoleomradet under 1970- och 1980-talet. Den andra sammanfaller med for-
dndringar i den allménna skolan, decentraliseringsstrdvanden och 6kade krav pa ut-
viardering under 80-talet.

Fordndringsstrdvanden inom skola och utbildning féranleds alltid av vissa bak-
omliggande politiska, ekonomiska och sociala forhallanden i samhéllet. Dessa for-
dndras stindigt och péverkar idéstrommar och handlingsmonster inom utbildnings-
faltet. For att forsta aktuella reformstrategier dr det inte tillrdckligt att enbart be-
trakta de officiella motiven for dem eller de intentioner som enskilda aktérer och
intressegrupper har som utgdngspunkt. Fordndringen inom skola och utbildning
maste forstas i sitt historiskt givna och samhélleliga sammanhang.

Crescendo

Reformeringen av den hdgre musikutbildningen under 1970-talets senare del var
paverkad av musiklivets fordndring, demokratiseringsstrdvanden i samhéllet och
allménna krav pd fornyelse inom skolsystemet. Men dessa rorelser kan ocksé for-
knippas med efterkrigstidens utvecklingsoptimism och framtidstro, da det ocksa
fanns ekonomiska mojligheter att lata utbildningen vdxa. Man kunde sé att sdga ex-
pandera sig ur vissa mélkonflikter och pa sd vis tillgodose starka sdrintressen och
finna I6sningar som gav stdd at en 0kad kulturell méngfald och pluralism i sam-
hillet.

Fordndringsskedet innebar det sista ledet i en reformcykel som ir specifik for
det svenska skolsystemet och som striacker sig fran 1940 ars skolutredning, den re-
formerade forskolans framvixt, den obligatoriska skolans fordndring till niodrig
grundskola, gymnasieutbildningens formande till en sammanhéallen gymnasieskola
och fram till hogskolans reformering vid senare delen av 1970-talet.

Denna generation av skolreformer i Sverige var dmnad att skapa en balans
mellan grundldggande samhilleliga krav pd allmén och kulturreproduktiv utbild-
ning, samtidigt som den innebar ett forsdk att tillgodose krav pa en adekvat yrkes-
livsanpassning. Reformeringen av utbildningen forutsatte en samhéllsekonomisk
tillviaxt, politisk enighet kring viktiga skolpolitiska beslut samt ett centralistiskt styrt
skolsystem. Det centralt uppbyggda utbildningssystemet innebar dock vissa svarig-
heter som medférde en rad konsekvensproblem, vilka blev uppenbara nér tillvixten
i samhaéllet s& sméningom bdrjade bromsas upp.16

16 Lindensjo, 1981; Lindensjé & Lundgren, 1986; Carlgren, 1986; Lindblad, 1994.



Arbetet inom den nationella utvdrderingen sammanhinger med en annan utveck-
lingsfas i svensk skolreformering som kan forknippas med en sviktande samhélls-
ekonomi, stérre politisk oenighet kring utbildningens mal och organisation samt
O0kade krav pé utvédrdering av skolans verksamhet och kunskapsféormedlande roll.17
Den rationella inriktningen och den starka forbindelsen mellan utbildning och ar-
betsmarknad avtar i kraft och ersétts med en minskad tilltro till utbildningens effek-
tivitet. Rationaliteten i utbildningen bdrjar sldppa sitt grepp.

Detta medfor bland annat en nedtoning av den centrala styrningen av skolan
och en inriktning mot en decentralisering av skolsystemet under 1970- och 1980-
talet. Inforandet av grundskolans ldroplan Lgr 80 blir ett led i att genomfdra ett
decentraliserat skolsystem och en forskjutning av skolans styrning och organisation
till mer lokala nivder. Denna process innebdr ocksa att den tidigare regelstyrningen
borjar dvergd till en 6kad malstyrning. Utifran en kritisk synvinkel kan man dock
betrakta decentraliseringen som ett uttryck for en sviktande styrforméga.

Utvérderingen framstod som en mdjlighet att &terfd greppet om skolan genom
att skaffa fram kunskaper om hur uppsatta mal i liroplanen férverkligas och hur
resurser anvdnds. Framvédxten av ett nationellt utvdrderingsprogram for grund-
skolan méste dirmed forstds utifrdn de rorelser i skolsystemet som utvecklades
under samma skede som ldroplanen Lgr 80 implementerades och verkade. Natio-
nella utvirderingen kom att ingd som en integrerad del i ett skolpolitiskt projekt i
gungning.

1.2.4 Kritik mot den nationella utvéirderingen

Den nationella utvdrderingen var initierad utifran skolpolitiska behov och kom som
helhet att inriktas pa elevernas kunskaps- och fardighetsutveckling som jag ndmnde
tidigare.18 Utvdrderingsprogrammet dominerades av en psykologisk testtradition
med inriktning pd métning av differenser i individprestationer i relation till 1dro-
planens uppsatta mal, 4ven om s.k. bakgrundsmaterial samlades in péa lokala och re-
gionala nivder. Programmet kom att inriktas pa att prova och kontrollera elevernas
kunskaper, fardigheter och attityder i olika &mnen.

Kritik riktades dock mot att resultatmétningar pa elevnivé tilldelats en alltfor
stor betydelse i forhallande till kunskaper om undervisningens ramar och process.19
Kritik framférdes ocksa p& hur data skulle analyseras och tolkas samt hur dessa
resultat skulle anvdndas. Vidare framfordes synpunkter p& utvirderingens upplidgg-
ning och virdegrund samt dess teoretiska och metodologiska utgangspunkter.

17 Lundgren, 1989, s. 18 och 89.

18 Arbetet inom nationella utvérderingen av grundskolan redovisas i nimnda musikrapporter. For en
narmare beskrivning av bakgrunden till och genomforandet av nationella utvarderingen se Skolover-
styrelsen, 1988; Skolverket, 1992.

19 For en kritisk granskning av nationella utvdrderingen se Franke-Wikberg, 1989; Lander, Thang &
Torper, 1994.



For att mojliggora ett helhetsperspektiv och placera in utvéirderingen i ett sam-
manhang borde den enligt kritikerna istéllet ha inriktats pa fragor kring hur den
politiska styrningen av skolan fungerar, hur villkoren f6r skola och utbildning
fordndras och vilka konsekvenser detta far for undervisningens genomférande och
resultat. De dr dock rimligt att hdr skilja mellan skolpolitiskt initierade utvérde-
ringsfragor och problemstidllningar av mer vetenskaplig karaktdr. Invindningarna
mot programmet riktades frimst utifrdn ett forskarperspektiv med krav pa mer
sammanhangsinriktade frdgor pa systemniva.

Fran min utgdngspunkt far nationella utvdrderingens material, féorutom att till-
handahélla en rikhaltig empiri, ocksa ett virde som ett tidsavtryck av rorelser i re-
lationen mellan skola och samhélle. Denna infallsvinkel dr sédledes utgdngspunkten
for mina empiriska analyser och teoretiska reflektioner i foreliggande studie.

1.2.5 Utgangspunkter for problematisering

Med ovanstdende skissartade bakgrundsteckning forsdoker jag ringa in det problem-
omrdde som mitt avhandlingsarbete behandlar, hur olika yttre strukturella for-
dndringar i samhaéllet pdverkar utbildningen och skapar vissa krav pa fordndring av
inre organisationsformer och innehdll. Dessa fordndringar kan forknippas med ut-
vecklingstendenser i samhéllets sociala, ekonomiska och politiska strukturer. Jag
har forsokt skissera ett perspektiv dédr utvecklingsoptimism och expansion under
1970-talet vdnds till en atstramning inom utbildningssektorn under 1980-talet.
Exemplen &r tagna ur svenska utbildningsférhéllanden, men har sin motsvarighet
inom 1 stort sett hela véstvédrlden.20

Reformeringen inom den hdgre musikutbildningen vid slutet av 1970-talet
priglades av expansiva losningar pa interna problem. Strdvan att bredda musikhog-
skolornas verksamhet samt att professionalisera musikldrarutbildningen via olika
former av forskningsanknytning, kan pa motsvarande sétt ses som exempel pa ett
flertal expanderande utbildningsprojekt som var dmnade att mota fordndrade yttre
krav, patvingade av savil musiklivets hastiga omvandling som fordndringarna inom
skolans vérld.

Nationella utvirderingen genomfors i inledningen till en ny fas i utbildningssys-
temets framvéxt, ndmligen vid dvergéngen till en decentraliserad och mer lokalt
styrd skola, men kan ockséd forknippas med en produktionsstagnation i samhallet,
ekonomisk nedgédng och politisk instabilitet. Den riksomfattande utvdrderingen
genomfordes i slutet av 1980-talet, dd samtidigt ett nytt liroplanstinkande véxte
fram mot en 6kad mal- och resultatstyrning. Det som jag finner intressant dr att
med utgdngspunkt i nationella utvdrderingens material beskriva och analysera de
aktuella rorelserna i skolsystemet och reflektera over vilka konsekvenser dessa
fordndringar kan fa for skolans musikundervisning. Avhandlingen avgrédnsas dir-

20 Lindensjé & Lundgren, 1986, s. 17.



med till att belysa situationen for grundskolans musikundervisning i samband med
overgangen fran den tidigare ldroplanen Lgr 80 till den nya laroplanen Lpo 94.21

Denna ansats fordrar emellertid en annan infallsvinkel dn att endast aterge och
analysera en samlad resultatbild med stéd av utvidrderingens data. Det jag forsoker
uppmérksamma i min studie dr inte ldroplanernas ordalydelse eller foreskrivande
text, utan de underliggande forestdllningar och tanketradar i samhéllsdebatten som
ar upphov till ldroplanernas officiella formulering och praktiska konkretisering i
skolans verksamhet. Vidare vill jag diskutera konsekvenserna av de fordndrade
villkoren for musikdmnet i skolan ur ett aktdrsperspektiv.

Jag forsoker sdtta in dessa utvdrderingsresultaten i en samhéllelig och utbild-
ningspolitisk ram. Med detta perspektiv ges forutsdttningar att forstd det utveck-
lingsskede som utvdrderingen genomfordes i. Denna utgdngspunkt kan enligt min
mening ocksd gora det mojligt att skissera fram en teoretisk tolkningsram for de
mer specifika resultat som blottlagts i utvdarderingen. Min studie avser att fungera
perspektivgivande och teoribildande.

Ett problem &r dock att musikpedagogik som vetenskap i stort sett &nnu saknar
forskningstraditioner med inriktning pé studier av hur musikutbildning och musik-
undervisning konstitueras i samhillet och hur musikundervisning realiseras pa ett
visst sétt under vissa specifika samhéllsforhéllanden.

21 I slutet av 1980-talet togs i Sverige beslut om steget fran regelstyrning till mélstyrning (Prop.
1988/89:4). Detta innebar en dkad decentralisering av skolsystemet (Prop. 1989/90:41) och ett stdrre
ansvar pa lokal skolnivd (Prop. 1990/91:18). Som en konsekvens av dessa skolpolitiska beslut
utarbetades forslag till ny laroplan for grundskolan (Prop. 1992/93:220) och gymnasieskolan (Prop.
1992/93:250). Laroplan for dessa skolformer (Lpo 94/Lpf 94) fastslogs av regeringen varen 1994.
Samtidigt faststdlldes nya kursplaner for grundskolan (Kursplan for grundskolan, 1994) samt
betygskriterier for olika &mnen (SKOLFS 95:66).



1.3 Syfte och problemstéillningar

Med utgéngspunkt i ovanstdende bakgrund sdker jag hdr sammanfatta vad avhand-
lingen avser att belysa. Studien avgrénsas till att behandla musikdmnet i grundsko-
lan. Studien skall bidra till kunskap om vad musikundervisning ar och dess villkor i
dagens skolutveckling. Det innebar att skissera ett teoretiskt perspektiv och en
musikpedagogisk begreppsapparat for att beskriva och forstd hur musikundervis-
ningen tar konkret gestalt inom skolans ramar och hur férdndringar i samhélle och
musikliv kan péverka skolans musikundervisning. Arbetet skall dirmed skapa forut-
sittningar for fordjupade studier av undervisningsprocesser22 i musik. Syftet med
studien &r

att utveckla teoretiska och metodiska redskap for att beskriva ochforsta
samspelet mellan musikundervisningens yttre villkor och inre liv.

Syftet beror problematiken kring 6msesidiga beroendeférhallanden mellan samhél-
lets musikproduktion och den musikaliska kunskapsférmedling som dger rum i sko-
lan. En grundtanke 4r att undervisningsprocesser i musik inte kan forstas utan att de
relateras till de sociala och kulturella faktorer som konstituerar den musikpedagogi-
ska situationen. Studien fokuserar ndgra centrala problemstéillningar.

o Vilkaférestillningar har olika lirarkategorier om musikundervisningens mdl
och inriktning?

* Hur kommer liroplanens intentioner till konkret uttryck i skolans musik-
undervisning?

*  Vilken betydelse har skolans kultur- och arbetsmiljé f6r musikundervisningens
villkor och madjligheter?

Dessa problemstidllningar leder till en rad frdgor: Hur tolkar ldrare ldroplanens mal
och hur omsitter de dessa till praktisk undervisning? Vilket innehdll véljs ut och
vilka arbetsformer och undervisningsmetoder anvidnds? Vilka forutsédttningar har
larare att arbeta med musik i skolan? Vilka praktiska problem uppstar i arbetet med
skolans musikundervisning? Vilka faktorer styr undervisningsprocesser i musik? De
skisserade problemen tematiseras23 i avhandlingens tre delar: en teoretiserande, en
empirisk och en reflekterande del.

22 Begreppet undervisningsprocesser ar ett relativt oproblematiserat begrepp i forskningslitteraturen.
I ett sdrskilt avsnitt i min studie gerjag en nidrmare definition av pedagogiska processanalyser och vad
som skiljer den vardagliga betydelsen av begreppet undervisning fran vetenskapliga studier av under-
visningsprocesser.

23 Jag anviénder hér begreppet tematisering i betydelsen av att behandla nagra avgridnsade musik-
pedagogiska problem i ett sammanhang som inte tidigare har diskuterats.



1.4 Disposition

Avhandlingen omfattar tre delar som tillsammans innehéller 7 kapitel. Den forsta
delen innefattar 3 kapitel som beskriver utgdngspunkterna for studien samt ger en
litteraturdversikt 6ver problemomradet. Kapitel 1 tecknar en bakgrund till mina
problemstidllningar med inriktning pa studier av skolans musikundervisning. Kapitel
2 utgdr en kritisk granskning av traditioner inom klassrumsforskningen genom en
jimforelse mellan olika forskningsperspektiv och metodsystem som anvints vid
studier av pedagogiska processer, diribland musik. Utifrd&n nya forskningsbehov
skisseras i kapitel 3 en ldroplansteoretisk ansats enligt UIf P. Lundgren24 for att ge
ett historiskt perspektiv pa framvixten av utbildningen i forhallande till samhaills-
utvecklingen. I det sammanhanget skisseras konturerna av en kommunikativ ldro-
planskod, ett begrepp som Per-Johan Odman anvinder som bendmning for den pa-
gaende utvecklingen inom skola och utbildning.25

Den andra delen innefattas av 2 kapitel. I kapitel 4 redovisas en empirisk studie
med stod av material fran nationella utvdrderingen i musik. Studien ger en aktuell
bild av musikundervisningen och hur ldroplanens intentioner i musik realiseras i
samspel med de betingelser som rader i skolans arbetsmiljo. I samband med detta
identifieras vissa praktiska problem och svarigheter att genomfdra musikundervis-
ningen i skolan. I kapitel 5 anvénder jag ett ramfaktorteoretiskt tinkande for att
belysa hur musikundervisningen kan styras, begrédnsas och regleras av olika yttre
och inre paverkansfaktorer. Jag diskuterar ocksa musikdmnet i ljuset av ett fordnd-
rat skolsystem i samband med 6vergdngen fran ldroplanen Lgr 80 till Lpo 94.
Denna del i avhandlingen avser att ge underlag for en musikpedagogisk begrepps-
bildning som belyser strukturella villkor for musikundervisningen i forhallande till
aktorernas faktiska handlingsmdjligheter inom grundskolans givna ramar.

I den tredje delen av avhandlingen vidgas den ldroplansteoretiska forstaelse-
ramen med ett tidsgeografiskt begreppssystem enligt Torsten Hagerstrand.26 Syftet i
kapitel 6 &r att reflekterar over dynamiska fordndringar i relationen mellan sam-
héllets musikliv, ungdomskulturens musik och skolan som musikalisk socialisations-
miljo. Med denna utgangspunkt skisseras i kapitel 7 ett musikpedagogiskt forsk-
ningsperspektiv som ser skolan som en kulturell mdétesplats mellan & ena sidan dess
historiskt givna och framvixta traditioner och & andra sidan de ldrare och elever
som fyller skolan med innehéll och mening. Som avslutning foreslds ett musikpeda-
gogiskt begreppssystem med inriktning pé& studier av undervisningsprocesser i
musik.

24 Lundgren, 1979, 1984, 1986.
2~ Odman, 1995, s. 628.
26 Hagerstrand, 1970, 1975, 1978, 1982, 1983.



Kapitel 2
TIDIGARE KLASSRUMSFORSKNING

Studiet av undervisning och dess villkor &r av central betydelse for pedagogisk
forskning. Atskilliga studier har ocksd dgnats &t undervisning och undervisnings-
processer. Jag begrinsar mig hér endast till ett urval av tidigare klassrumsforskning
med relevans for att diskutera huvuddragen i ndgra av de forskningsperspektiv,
observationssystem och analysmetoder som anvints inom pedagogiken och musik-
pedagogiken. Diskussionen utgér fran tre fundamentala fradgor: Hur har olika ana-
lyssystem for studier av pedagogiska processer vuxit fram? Vilka problem angrips
och varfor fokuseras just dessa? Vad &dr utmirkande for de teoretiska perspektiv
och analysmetoder som tillimpas vid studier av musikundervisning?

I genomgangen av utvecklingen fran 1960-talet och framat, vill jag uppmaérk-
samma den pedagogiska forskningens problematiska forhallande till det empiriska
faltet. Den expansion av undervisningsforskning som skedde under denna period
har i hog grad styrt problemval, forskningsperspektiv och utvecklingen av metod-
system. Meningen med forskningsgenomgangen &r inte att hdmta idéer och stoff
fran varje ansats for att forma ett idealiskt forskningsperspektiv for min egen un-
dersdkning. Det vore att forena skilda ansatser dir varje perspektiv dr problema-
tiskt i sig och utgar fran sina sérskilda forutsittningar och traditioner.

Istdllet forsoker jag “rugga upp ytan” i forskningslitteraturen och kritiskt gran-
ska de analytiska redskap som anvints for att utveckla kunskap om pedagogiska
processer i klassrummet. Min infallsvinkel riktar in sig pa villkoren for hur peda-
gogisk och musikpedagogisk kunskap produceras och hur detta samverkar med det
praktiska verksamhetsfiltet. Ddrmed forsdker jag ocksa ringa in mitt forsknings-
omrade och problematisera min grundfraga: Vilka teoretiska och metodiska red-
skap kan anvéndas for att studera undervisningsprocesser i musik?



2.1 Négra definitioner och forskningsperspektiv

Med klassrumsforskning menas i regel den empiriska pedagogiska forskning som
bygger pé direkta och systematiska observationer av vad som sker i klassrummet.
Det som skiljer klassrumsforskningen frdn 6vrig pedagogisk forskning ar fokuse-
ringen pé sjdlva den undervisning som organiseras inom skolan. Man kan da fraga
sig vad som skiljer den vardagliga betydelsen av begreppet undervisning fran veten-
skapliga studier av undervisningsprocesser. Ett mer vetenskapligt studium av un-
dervisningsprocesser dr forknippat med & ena sidan den grundldggande filosofiska
fragan om vad skola och undervisning &r, och & andra sidan fragor om hur under-
visningen tar konkret gestalt inom skolans ramar, vilket sammanhidnger mer med
empiriskt provbara fragor.

2.1.1 Riktningar inom klassrumsforskningen

Det har producerats en méangd litteraturdversikter som redovisar klassrumsforsk-
ning och studier av pedagogiska processer27 med varierande forskningstraditioner
och perspektivval.28 Fram till 1970-talet dominerades klassrumsforskningen av en
socialpsykologisk tradition. Man kan tala om tva riktningar inom denna forsknings-
tradition; den ena baseras pa foreskrivande teorier om undervisningen eller tinkan-
dets strukturer; den andra grundas i empiriskt orienterad forskning genom experi-
mentella studier kring effekten av varierande undervisningsmetoder.29 Den senare
uppmérksammar interaktionen mellan ldrare och elever i samband med undervis-
ningsprocesser.

Andra riktningar som utvecklats parallellt med den beteendevetenskapliga tradi-
tionen frdn och med 1960-talet &r en sprakfilosofisk och en sociologisk tradition,
och sedan 1970-talet en rad antropologiska och etnografiska perspektiv pa pedago-
giska studier som inriktar sig pa analyser av livet i klassrummet som det ter sig ur
aktdrernas synvinkel. Det dr forst pa 1960-talet som nagra framtridande musikpe-
dagogiska klassrumsstudier genomfordes, dd framforallt inom den amerikanska
socialpsykologiska och behavioristiska traditionen. Inom de sociolingvistiska och
antropologiska traditionerna finns fa arbeten med inriktning pd musikundervisning.

Froehlich-Rainbow 30 beskriver i en forskningsdversikt ett antal amerikanska
studier inom musikpedagogiken. I dversikten delas de musikpedagogiska studierna
in i tre grupper. Den forsta gruppen utgér frdn interaktionsanalyser med inriktning

27 Gustafsson & Lundgren anvinder begreppet pedagogisk processanalys for att bendmna forskning
som bygger pé direkta observationer av undervisning (Gustafsson & Lundgren, 1981, s. 15).

28 Gage, 1963; Medley & Mitzel, 1963; Simon & Boyer, 1967, 1970; Westbury & Bellack, 1971;
Rosenshine & Furst, 1973; Dunkin & Biddle, 1974; Lundgren, 1972, 1977; Gustafsson, 1975,
1977; Bellack, 1978; Evertson & Green, 1986; Gustafsson & Lundgren, 1981; Pettersson & Asén,
1989.

29 Lundgren, 1972, s. 49.

30 Froehlich-Rainbow, 1984, s. 32.



pé hur undervisningen gar till eller den undervisningsstil som tillimpas, frimst med
fokus instéllt pa lararbeteende. Den andra gruppen baseras pé behavioristisk tradi-
tion och inriktas pé innehdallsliga och resultatmissiga aspekter i musikundervisning-
en, ofta utifrin experimentella studier. Den tredje ater utgdér en syntes av de béigge
tidigare och fokuserar musikldrarens roll som dirigent eller kdrledare.31

Froehlich-Rainbow diskuterar studiernas syfte, teoretiska forankring, de meto-
diska redskapens anvindning samt de resultat som uppnétts. Oversikten redogér
fraimst for de systematiska observationssystem och analyskategorier som tillimpas i
undersdkningarna samt de validitets- och reliabilitetsproblem som ar forknippade
med dessa. Jag kommer i min genomgang att berdra vissa studier som ar av intresse
for mitt perspektivval. Abel-Struth32 skisserar konturerna av den tysksprakiga
musikpedagogiska forskningen med inriktning pa undervisningsprocesser i klass-
rummet. | detta arbete diskuteras musikpedagogiska problem kring undervisningens
komplexitet, sjdlva tdnkandet kring undervisningen, den hermeneutiska traditionen
inom musikpedagogisk forskning samt studier som behandlar sprakets funktion i
undervisningen.33 Abel-Struth tar upp svarigheterna med att dverféra allménpeda-
gogiska teorier till den musikpedagogiska forskningen och berdr bland annat ut-
vecklingen av en musikpedagogisk undervisningsteori byggd p& musikfackets speci-
ella utgdngspunkter.34 Sirskild relevans i det sammanhanget har tolkning av musi-
kaliskt innehéllsliga fragor, laromedels- och textanalyser, ideologikritik samt musi-
kalitetsforskning i samband med musikundervisning. De sprakteoretiska studierna
och de musikaliskt innehallsliga aspekterna i undervisningen dr av visst intresse for
mitt arbete.

Gustafsson och Lundgren35 diskuterar i en sammanstédllning hur olika observa-
tionsscheman utvecklats sett ur ett samhélleligt och historiskt perspektiv. De skiljer
ut tre inriktningar i den empiriskt grundade klassrumsforskningen inom allmén-
pedagogiken. Den forsta inriktningen bygger pa jdmforelser mellan olika typer av
undervisning. Framforallt 4r denna typ baserad pa experimentella undersékningar
och ansluten till metodikutveckling inom den praktiska pedagogiken. En andra
riktning innebdr en kombination av experimentella studier och statistiska analyser.
Syftet ar hdr att utrona de differentiella effekterna av olika undervisningsmetoder

31 I ett senare arbete gor Hildegard Froehlich-Rainbow tillsammans med Edward Rainbow tre grup-
peringar av klassrumsforskning inom amerikansk musikpedagogik: Grupp 1) Behavior Modification.
2) The teacher as Conductor. 3) The ”Generalist” (Froehlich-Rainbow & Rainbow, 1987, s. 218).

32 Abel-Struth, 1984, s. 217.

33 I tysksprékiga lander forekommer en mer teoretiserande och historicerande musikpedagogisk
forskning medan anglosachsiska lander har en mer pragmatisk nyttoinriktad forskningsansats med en
starkare anknytning till allménpedagogik och psykologi (Abel-Struth, 1985, s. 552-568).

34 Abel-Struths huvudtes i den omfattande 6versikten av musikpedagogikens vetenskapshistoria,
metodologi och teoribildning ar att musikpedagogiken ofta anvédnder teorier fran andra discipliner.
Enskilda teorier som utvecklats inom andra omréaden, t.ex. kreativitets- eller begdvningsforskning,
har inforlivats i musikpedagogikens territorium. Teoribildningar med utgangspunkt i specifika musi-
kaliska fenomen har utvecklats, liksom forsok att utveckla “totalteorier” omfattande alla musikpeda-
gogiska aspekter (Abel-Struth, 1985).

35 Gustafsson & Lundgren, 1981, s. 13-14.



genom maétningar av sambandet mellan individegenskaper och undervisningsproces-
ser. En tredje forskningsinriktning ar féltstudier med utgdngspunkt i observationer
av undervisningsprocesser som analyserar olika hidndelsers relation till varandra.
Inom denna riktning finns studier av undervisningsprocessers betydelse for inldr-
ningen utifrdn en socialpsykologisk grund. Andra studier, som bryter mot ovan-
stdende ansatser, forsoker beskriva och forklara undervisningsprocessers gestalt-
ning utifrdn ett logiskt-filosofiskt perspektiv.36 Relationen mellan dessa senare tva
huvudansatser har betydelse for forstdelsen av de analyssystem som utvecklats inom
klassrumsforskningen sedan borjan av 1960-talet.

Utvecklingen av analyssystem for pedagogiska processtudier har, enligt Gustafs-
son och Lundgren, lett till tvd huvudtyper av forhandsmodeller som styrt utform-
ningen av olika klassifikationssystem.37 Den ena bygger pd psykologiska begrepp
som betraktar undervisningsprocesser som en serie beteenden relaterade till varan-
dra i enkla orsak-verkankedjor. Ansatsen fokuserar frimst forhéllandet mellan un-
dervisningsprocesser och deras resultat, vilka méts i elevprestationer. Den andra
modellen baseras pa en forskningslinje som forsdker beskriva hur de sociala regler-
na for undervisningen utformas. Modellen bygger foretrddesvis pa sprakfilosofiska
teorier och studier av de sprékliga reglerna for vem som yttrar sig i klassrummet
och vilket betydelsebidrande innehdll kommunikationen i klassrummet har. Denna
forskningsansats problematiserar ocksd relationen mellan undervisningens yttre
ramvillkor och undervisningsprocessers faktiska gestaltning. Den spréakfilosofiska
inriktningen och det ramfaktorteoretiska forskningsperspektivet ser jag som intres-
santa infallsvinklar for mina problemstillningar.

Pettersson och Asén38 indelar forskningsfiltet i fyra huvudlinjer med utgings-
punkt i den begreppsapparat som studierna grundas i.

En socialpsykologisk tradition har utvecklats som utgar frdn att ldraren genom
sitt handlande konstituerar ett visst klassrumsklimat. Relationerna mellan ldrare och
elever forstas utifrain det gruppklimat som kan skapas. Med denna utgangspunkt
sitts kriterierna for olika ldrarbeteenden i relation till elevprestationer. Ett huvud-
drag &r att den teoretiska bakgrunden &r underforstddd och betingelserna for
undervisningen tas for givna. Det mesta av de amerikanska musikpedagogiska klass-
rumsstudierna finns inom denna tradition. I min genomgéng relaterar jag ett urval
pedagogiska processtudier med nédgra tongivande musikpedagogiska undersdk-
ningar.

En ansats fokuserar intresset mot sprakinriktade analyser inom vilka transmis-
sionsprocessen problematiseras, dvs. hur sjdlva dverféringen av kunskaper gér till
dér sprakets roll uppméarksammas, dess innehéll, struktur och funktion. Ansatsen

36 Lundgren gor i ett eget arbete en grundldggande genomgéng av klassrumsforskningen med upp-
delning enligt modellen: 1) What is observed? 2) How is it observed? 3) Why is it observed in this
way? Inom den tredje fragan diskuteras analyssystem for interaktionsstudier, system byggda pa mo-
deller for kognitiva processer eller undervisningsinnehdll samt analyser orienterade mot pragmatiska
aspekter av undervisning (Lundgren, 1972, s. 54-79).

3" Gustafsson & Lundgren, 1981, s. 71-75.

38 Pettersson & Asén, 1989, s. 40-42.



gar ut pa att kartligga reglerna for hur spraket anvénds i den speciella undervis-
ningssituationen. Ambitionen att kombinera spridkliga analyser och innehéllsanaly-
ser har i det hdr sammanhanget varit svara att forverkliga. Mycket f4 studier inom
det musikpedagogiska fédltet har genomforts med denna inriktning.

Vidare har en antropologisk ansats utvecklats, dér fragor stdlls om vad under-
visning egentligen dr och vilken social innebdrd den har. Studierna gar ut pa att
rekonstruera en verklighet med utgangspunkt i deltagande observationer i olika
undervisningssammanhang. Svérigheter med denna ansats dr, enligt Pettersson och
Asén, att komma ifrdn den subjektiva betraktelsehorisont som observatéren ar in-
socialiserad i.39 Olika sitt att 16sa detta problem ar bland annat att observationerna
goOrs utifran ett visst teoretiskt perspektiv. Inom musikomradet kan mojligen vissa
hermeneutiska och mikrosociologiska studier inordnas under denna ansats.

Den fjérde riktningen bestdr av en historisk sociologisk ansats, vilken kan for-
knippas med ett sedan 1970-talet vixande intresse inom utbildningsforskningen for
historiska och samhaillsteoretiska frdgor. Denna ansats kan ga ut pa att forklara
villkoren for undervisningen i relation till det historiska och sociala sammanhang
som paverkar de undervisningsfenomen som studeras. Inom detta perspektiv kan
man placera in vissa musikvetenskapliga och musiksociologiska undersdkningar.
Denna ansats inriktar sig dock sdllan pa undervisningsprocesser inom skolans vég-
gar, utan dr mer makroorienterad pd samhéllets musikliv och pedagogiska proces-
ser inom ungdomskulturen.

De fyra forskningsperspektiv som anldggs inom féltet for pedagogiska proces-
studier kan ses som komplementdra och mdojliga att relatera till varandra beroende
pé olika kunskapsintressen. Kunskapsintresset kan, menar Pettersson och Asén, vara
teknologiskt, forklaringsinriktat eller forstdelseinriktat. Det teknologiska intresset
syftar till att skapa kunskaper som direkt gar att tillampa, till exempel for att for-
dndra och utveckla praktiska undervisningsmetoder. Ett forklaringsinriktat kun-
skapsintresse gar ut pd att skapa modeller for undervisningen och forsdka forklara
undervisningsprocesser till exempel utifrdn teorier om ramfaktorers inverkan eller
olika sprakmodeller som utvecklas. Vidare kan ett forstdelseinriktat kunskapsintres-
se skapa grundldggande forstaelse for vilka villkor som styr transmissionen i klass-
rum.

2.1.2 Pedagogiska processer i klassrummet - tvé forskningsperspektiv

Mot bakgrund av ovanstdende diskussion kan tvd huvudansatser sigas dominera
inom undervisningsforskningen. Den ena ansatsen utgédr frdn undervisningens syfte
att astadkomma inldrning. Inom denna tradition ses de yttre betingelserna for sko-
lans verksamhet som relativt oproblematiska och situationen given som en rad all-
ménna bakgrundsfaktorer. Denna forskningstradition dr ofta baserad péd beteende-
vetenskaplig teori och begreppsapparat med fokuseringen instdlld pa att studera

39 Hir kan jag inte lata bli att citera Durkheim: ”Ménniskor som sjélva dr inblandade i handlingar, &r
de allra sdmst placerade for att se orsakerna bakom sina egna handlingar” (Broady, 1981, s. 161).



undervisningens effekt pd inldrningen, ldrarbeteenden eller ldroplanens mal i rela-
tion till de resultat som uppnds i undervisningen.

Enligt en annan ansats hdvdas att undervisningen inte kan reduceras endast till
inldrningen utan maste studeras i sitt sociala sammanhang och pa sina specifika vill-
kor. Forskningsobjektet dr hir inte bara undervisningsprocessen i sig utan dven dess
yttre och inre betingelser. Undervisningen dger rum i en bestdmd samhéllssituation
och ett bestdmt historiskt sammanhang. Forskningens uppgift blir att studera kom-
plexiteten i dessa sammanhang och forsoka kartligga ndgra av de grundldggande
villkor som paverkar skolans organisation och inriktning, vad som styr undervis-
ningsprocesser och vilka faktorer som forefaller att paverka sjdlva ldrandet. Denna
ansats kan sédgas inordnas inom en samhéllsvetenskaplig tradition.

Jag viljer att beskriva klassrumsstudier belysta i tvd huvudinriktningar: bete-
endevetenskaplig tradition och samhdllsvetenskaplig tradition. Naturligtvis finns
inslag i olika forskningsansatser som kan inordnas under flera forskningsperspek-
tiv. Jag diskuterar hdr endast ett urval arbeten som é&r typiska exempel och anvisar
huvuddrag och utvecklingslinjer inom respektive forskningstradition.



2.2 Beteendevetenskapliga traditioner inom klassrumsforskning

Inom den beteendevetenskapliga traditionen har ett stort antal analyssystem for
observationer av undervisningsprocesser utvecklats. En méngd handbodcker och
forskningsoversikter har sammanstéllts, sdrskilt inom den amerikanska pedagogiska
forskningen. De analyssystem som utvecklades sedan borjan pd 1900-talet tjdnade
mest pragmatiska syften i samband med att skolinspektdrer och rektorer behévde
folja undervisningen pé ett systematiskt sdtt for att studera olika larares effektivi-
tet.40

Klassrumsforskningen dominerades fram till 1960 av psykologisk teoribildning
och statistisk metodutveckling. De flesta observationsstudier utférdes med metoder
da observatdren registrerade undervisningen pa plats i klassrummet med hjédlp av
ndgon form av protokoll, checklistor eller med arbetssdtt som analyserar lektioner i
efterhand, sérskilt sedan inspelningsapparatur som band- och videoupptagning kom-
mit i bruk frdn mitten av 1950-talet. Dessa tekniker har av naturliga skéil varit
betydelsefulla for studier inom musikundervisningen. I detta avsnitt beskriver jag
huvuddragen i den pedagogiska och musikpedagogiska klassrumsforskning som
utgar fran socialpsykologisk och behavioristisk tradition.

2.2.1 Socialpsykologiska och behavioristiska klassrumsstudier

Under 1960-talet accelererade utvecklingen av analyssystem, frimst klassrums-
observationer med fokusering pa ldrares och elevers beteende i syfte att pavisa
samband mellan beteendet och de undervisningsresultat som nés. Dessa sambands-
studier hade en deskriptiv och experimentell karaktdr samt var inriktade pé att
teknologiskt fororda vissa beteendemonster och praktiska undervisningsmetoder
med tillimpning inom ldrarutbildningen.4l Under denna period fick den empiriskt
inriktade klassrumsforskningen en tydligare struktur och forgrenades i ndgra ut-
vecklingslinjer som med négot undantag hade en forankring i beteendevetenskaplig
tradition. Fran borjan fokuserade studierna mest ldrarens roll men s& sméningom
involverades dven eleverna for att aterge hela bilden av klassrumsinteraktionen. De
mer praktiskt pedagogiska motiven dvergick ocksa till forsdk att dverbrygga klyf-
tan mellan psykologiska teorier och pedagogiska processer.42 De analysinstrument
for klassrumsstudier som utvecklats d4r mycket omfattande och inriktade pé att
systematiskt &terge interaktionsmonster i pedagogiska processer mellan ldrare och
elever.

40 Horn, 1914; Puckett, 1928; Gage, 1963; Medley & Mitzel, 1963; Amidon & Hough, 1967.

41 Jfr Allen & Ryan, 1969; Flanders, 1965, 1966, 1967; 1970; Brophy, & Good, 1969; Smith,
1963, 1971.

42smith, 1971; Gustafsson & Lundgren, 1981, s. 72.



Den musikpedagogiska forskningen med inriktning p& klassrumsstudier har
framforallt sina rotter i den s.k. Chicago-skolan.43 Inom denna forskningstradition,
som blivit starkt tongivande for den empiriska klassrumsforskningen, utvecklades
och forfinades sdvél instrumenten for observation som definitioner av beteenden i
samband med undervisningen, frimst med fokusering pé lirarens beteende.44 Expe-
rimentella studier genomfdérdes pa undervisningsprocesser utifrdn socialpsykolo-
giska och gruppdynamiska teorier.45 I tidiga klassrumsstudier konstruerade Withall
analysinstrument som klassificerade lararbeteendet i sju kategorier, varav en ut-
gjordes av neutralt beteende, tre kategorier innefattade elevcentrerat beteende och
tre rorde lararcentrerat beteende.46 Dessa studier var inriktade pa att fanga in det
”klimat” som rader i klassrummet och som ansdgs frimja respektive forhindra
effektiv inldrning.

Flanders och hans medarbetare47 utvidgade Withalls kategorisystem med tva
kategorier for elevbeteende samt en kategori for de perioder i undervisningen dér
det rdder tystnad eller forvirring. Dessa dverordnade kategorier indelas i tio under-
kategorier som skall ticka in interaktionsmonstret mellan ldrare och elever som
helhet. Verbalt lararbeteende med indirekt paverkan indelas i fyra observations-
kategorier: (1) goda kénslor, (2) berdm eller uppmuntran, (3) goda idéer och tan-
kegangar och (4) frdgor. Direkt paverkan indelas i tre kategorier: 5) foreldsning,
(6) instruktioner och (7) férmaning och kritisk vardering eller hivdande av lérar-
auktoritet. Vidare delas elevbeteendet in i tva kategorier: (8) eleverna besvarar
lararens frdgor och (9) eleven inleder tal. Flanders analyssystem behandlar endast
det verbala beteendet hos ldrare och elever med utgangspunkt i begreppen indirekt
och direkt undervisning. En grundtanke med Flanders analyssystem var ocksd att
skapa mojligheter for att analysera karaktdrsdragen av initiative respektive response
i interaktionen mellan tvé eller flera personer.48

”To initiate, in this context, means to make the first move, to lead, to begin, to
introduce an idea or concept for the first time, to express one's own will. To
response means to take action after an initiation, to counter, to amplify or react
to ideas which have already been expressed, to conform or even to comply to the
will expressed by others. We expect the teacher, in most situations to show more
initiative than the pupils.”

De tio klassificeringarna i Flanders analyssystem skall bland annat tillférsdkra en
rimlig balans mellan initiativ och respons i lirarens och elevernas verbala interak-

43 Undervisningsforskningen som emanerade fran University of Chicago under 1930- och 40-talet
var bl.a. influerad av kritisk forskning kring demokratibegreppet, via invandrande forskare verk-
samma inom den s.k. Frankfurtskolan.

44 Anderson 1939, 1967; Anderson & Brewer, 1946; Withall, 1949; Withall & Lewis, 1963.

45 Lewin et. al., 1939; Lippitt, 1940.

46 Withall, 1949.

47 Flanders, 1970.

48 A. a., s. 35.



tion. Analyssystemets konstruktion och forhallningssattet till de ingdende kategori-
erna avspeglar ocksa den radande synen pa undervisning och ldrares och elevers
roller i den pedagogiska situationen. Det i forvdg uppgjorda kategorischemat riske-
rar att befdsta inrotade forestdllningar om hur undervisningen borde vara istéllet
for att analysera hur undervisningsforloppet faktiskt gar till. Flanders system
kridver en nédrvarande observatdr och observationerna genomfors med s.k. tids-
sampling, dvs. registreringen av lirar- och elevbeteendet sker var tredje sekund.
Resultatet av observationerna frekvensberidknas, vilket ger underlag for olika typer
av kvantitativa sammanstédllningar. Istdllet for att registrera enskilda beteenden
tillimpas ett sinnrikt system av parvisa sifferkombinationer vilka bildar kedjor av
héndelser. Dessa siffemotationer fors in i en matris som, beroende pa informatio-
nens utplacering i matrisen, dskddliggor vilka accenter som finns i undervisningen.
En viss ansamling av noteringar i matrisen tolkas som konsekvenser av de varieran-
de pedagogiska strategier som ldraren antas ha valt: indirekt eller direkt paverkan,
betoning pa féormaningar, beddmning, kritiska kommentarer etc. Dessa varierande
betoningar i undervisningsstrukturen dr foremal for berdkningar i delprocentsatser.

Visualiseringen genom fortdtningar och anhopningar av noteringar i Flanders
matris utgdr det egentliga underlaget for tolkningar och analyser. Genom anvénd-
ningen av analysmatrisen som ett slags flodesschema, kan kortare skeden i undervis-
ningsforloppet registreras diar évergangar frdn en kategori till en annan, speciella
inldrningspassager eller kritiska moment i undervisningen, fokuseras. Flanders ar-
bete &dr ett forsok att ta hdnsyn till undervisningsprocessers dynamik och rorlighet i
tiden. Urbach49 utvidgade systemet genom anvidndning av en tidsbaserad grafisk
notation, s.k. ”interaction sequence graph”. I korthet gar principen ut pé att placera
in de registrerade kategorierna i en “time line display” dér en vertikal axel repre-
senterar olika kategorier och en horisontal axel utgdr tidsférloppet.

Registreringen av processdata i denna form av ideogram har i Flanders studie
utvecklats for att 16sa vissa problem i samband med kodning och nédrstudier av en-
skilda episoder i undervisningsforloppet. I samband med dessa har tekniker och
metoder for praktisk tillimpning utvecklats, s.k. microteaching, vilket gér ut pé att
spela in korta sekvenser av undervisningssituationer pa videoband som sedan analy-
seras inom ramen for ldrarutbildning.50 Det dr denna del av Flanders modell som
enligt mitt formenande 4r den mest intressanta utvecklingslinjen. Denna notations-
princip av olika undervisningssekvenser och héndelseférlopp i den pedagogiska
processen dr en tilltalande grafisk beskrivningsmodell viard att vidareutveckla i
ndgon form.

Det centrala i Flanders studier d4r dock fokuseringen pé indirekta och direkta
lararyttranden, vilket klassificerar i vilken utstrickning ldraren beviljar eleven
frihet. Léraren gor med andra ord ett antal strategiska val dir det direkta beteendet
reducerar elevens frihet medan det indirekta ger eleverna 6kad frihet att svara eller
agera pa egen hand. Utformningen av analyssystemet sammanhénger med studiens

49 Urbach, 1966; Flanders, 1970, s. 160-161.
50 Allen, 1966; Amidon & Hough, 1967; Flanders, 1970; Brusling, 1974; Skog-Ostlin, 1975.



teoretiska fundament grundat i en socialpsykologisk ansats, dédr syftet dr att beskriva
och analysera betydelsen av den emotionella atmosfaren fér undervisningens resul-
tat. Det underliggande antagandet dr betydelsen av klassrumsklimatet och ldrarens
formaga att skapa ett bra inldrningsklimat, varefter studierna gér ut pa att sdka det
bésta beteendet hos ldraren som frimjar detsamma. Den teoretiska basen dr under-
forstddd och forskningen gar ut péa att sdka signifikanta beteenden i interaktions-
strukturen som har betydelse for formandet av en god inldrningsmiljd.

De studier som fokuserar liararbeteende och ldrarens effektivitet har kritiserats
bland annat for att tvivelaktiga samband dras mellan ldrarens beteende och elever-
nas inldrning. Kritik har anférts mot Flanders vdrdeskala och dess pastdende att det
indirekta ldrarbeteendet skulle vara forknippat med god undervisning medan ett
direkt beteende skulle vara dalig undervisning.51 Man har inom traditionen utveck-
lat dynamiska modeller som kan illustrera undervisningsprocesser och strukturer.
Forskningens slutstation innebér dock en statistisk sammanstidllning och tolkning av
en relativt statisk bild av undervisningen som bygger pé korrelationsanalyser med
lairarbeteende som grund. Invdndningar har riktats mot godtyckligt faststdllda tids-
enheter vid observationer av klassrumsskeenden da dessa inte avspeglar den natur-
ligt fortgdende undervisningsprocessen sdsom den utvecklar sig i tiden.52 Utnyttjan-
det av tidssampling i samband med systematiska observationer kan dirmed leda till
forbiseende av hur undervisningen faktiskt gestaltar sig. Ett annat problem med
interaktionsanalyser av detta slag &r att elevgruppen ses som en enda homogen
enhet, vilket kan forhindra mer djupgdende analyser kring kommunikationsmonster
och mellanménskligt spel i undervisningen.53 Bristen pd kontextuella data gor att
sddana slutsatser dras pa alltfor vaga grunder.54

Kritik har dven riktats mot bruket av i forvdg bestimda beteendekategorier, da
beskrivning av pedagogiska processer med utgangspunkt i dessa kan férhindra moj-
ligheten att uppfatta och aterge undervisningens hela komplexitet. Ett problem med
Flanders modell dr att den endast behandlar det verbala interaktionsmdnstret med
hénsyn tagen till undervisnings- och inldrningssituationen och inte det &mnesdidak-
tiska innehallet. Modellen behandlar interaktionen mellan individer men inte inne-
hallet i undervisningen. Observationsinstrumentet ir inte avsett for analyser av
komplexiteten i undervisningsprocessen och vasentliga innehéallsliga faktorer som ar
invidvda i det pedagogiska hdndelseforloppet faller utanfor bilden.55 For att analys-
systemet skall bli meningsfullt att anvidnda vid @mnesdidaktiska studier maste obser-
vationssystemet modifieras och riktas mot &mnesdidaktiska aspekter.

For att 6vervinna ndgra av begrinsningarna i Flanders analyssystem utvecklade
Amidon och Hunter ett observationssystem (VICS) som diskriminerar andra typer

51 Perkins, 1965; Eaton, 1966; Stukat, 1970.

52 Bellack, 1968, s. 10.

53 Lundgren, 1972, s. 67.

54 Delamont & Hamilton, 1984.

55 jfr Abel-Struth, 1984, s. 230; Abel-Struth, 1985, s. 559.



av ldrare- och elevbeteenden.56 Framst inriktas analyssystemet pd kommunikatio-
nens innehéllsliga aspekter i klassrummet. VICS utnyttjar i princip samma typ av
matris som Flanders system for att aterge en objektiv bild av det verbala beteende-
monstret i klassrummet. Matrisen aterger mangden, ordningsféljden, sekvensering-
en och monstret av verbalt beteende i undervisningsprocessen. Genom sitt sliktskap
med Flanders system gar det att reducera VICS kategorier till Flanders i jaimféran-
de syfte. Lundgren har i sina studier av kommunikationsmonstret i klassrummet
tillampat VICS-systemet i kombination med Bellacks och Bales analyssystem i syfte
att klassificera sekvenser av innehéll, intentioner och teman i larares undervisnings-
strategier.57

Teorier enligt klimatmodellen har haft en omfattande spridning inom den mu-
sikpedagogiska klassrumsforskningen i USA. Froehlich-Rainbow58 behandlar ob-
servationsstudier inom musikpedagogiken som inriktas pa atmosfiren och kénslo-
klimatet i klassrummet. Nagra av dessa studier bygger pa observationssystem for
interaktionsstudier och analyser av de verbala och icke-verbala aktiviteterna i mu-
sikundervisningen. Andra studier inriktas pa de musikaliska aktiviteterna och det
musikaliska innehéllet i musikundervisningen. Den tredje inriktningen &ar en bland-
ning av dessa tva ansatser och fokuserar musikldrarens roll som dirigent och kor-
ledare. Dessa forskningsansatser bygger i stort sett vidare pa observationsstudier
med beteendevetenskapliga fortecken mer eller mindre baserade pa Withalls och
Flanders klimatmodell.59 Andra riktningar inom litteraturen baseras pad musikpsy-
kologiskt inspirerade mitningar av musikalitet, urskiljande av tonhdjd, rytm och
klangfarger etc.60 Andra &ter grundar sig i estetiska eller filosofiska utgangspunkter
for musikaliska studier.6l Dessa senare ansatser dr inte specifikt inriktade p& under-
visningen i klassrummet, men har dock férgat olika observationssystem och inne-
héllsliga kriterier i analysinstrument for musikundervisning.

I tidiga undersdkningar inom musikpedagogiken har Filson62 och Verrastro63
tillimpat Flanders analyssystem pa studier av ldrarbeteende. Dessa interaktions-
studier, som genomfdrdes inom ldrarutbildningen, var experimentellt upplagda och
inriktade pé att bedoma effektiviteten av olika ldrarstilar i musikundervisning. Be-
domningar gjordes dels utifrdn ldrarens anvdndning av undervisningsstoff (Filson),
dels ldararens sprakbruk (Verrastro). Studierna ledde fram till forslag p& hur under-
visningsspraket kunde modifieras i syfte att forbattra lararbeteende och behandling-
en av undervisningsstoff. Diskussioner fordes vidare om ldrarrollens betydelse,

56 VICS (Verbal Interaction Category System); se Amidon & Hunter, 1967.

57 Lundgren, 1972, s. 243.

58 Froehlich-Rainbow, 1984.

59 Froehlich, 1979, 1981; Froehlich-Rainbow, 1984, 1993.

60 Madsen, Greer & Madsen, Jr., 1975; Madsen, C. K. & Lee, T., 1978; Madsen & Madsen, Jr.,
1981; Madsen & Yarbrough, 1980; McPherson, 1982, 1993; Hargreaves, D. J,, 1986; Swanwick,
1988, 1993; Colwell, 1990, 1992; Walker, 1992.

61 Langer, 1953; Goodman, 1976, 1978; Meyer, 1956, 1989; Elliott, 1991, 1994.

62 Filson, 1957.

63 Verrastro, 1970.



lampligheten av direkt eller indirekt undervisning samt den ideologiska grunden for
undervisning i musik. Kirkwood64 beskrev interaktionsmdnster mellan ldrare och
elever i musikundervisningen med utgangspunkt i Flanders modell som kombinera-
des med typiska dmnesdidaktiska klassificeringar. Analyssystemet forsokte fanga in
lararens spréakliga klarhet, entusiasm, malinriktning och anvidndning av tiden i mu-
sikundervisningen. Analyssystemet innehdll kategorier for musikaliskt utdvande
aktiviteter (musiklyssning, sdng, spel pd instrument, skapande, rorelse, notlidsning
eller gehorsdvning, andra aktiviteter som till exempel prov, dokumentation, att
mala till musik etc.), larartal (information, demonstration, ledning, fragor, tillva-
ratagande av elevers idéer, berom, kritik), elevers tal (svar, fragor, redovisning),
tystnad/forvirring.

Som exempel kan dven ndmnas Snapp65, som genomforde musikpedagogiska
studier med utgédngspunkt i Flanders “klimatmodell”. Studierna inriktar sig bade pa
larar- och elevbeteende i musikundervisningen, dven om ldraren dr den som for-
véntas leda undervisningen eller sétta igdng olika aktiviteter i klassen. I analyskate-
gorierna tillfogas olika aspekter som anses vara betydelsefulla for att beskriva
undervisningsprocesser i musik. Analyssystemet forsdoker fanga in olika undervis-
ningsformer, hur olika aktiviteter initieras, vem som initierar dessa, om ldraren tar
upp elevernas idéer eller forslag etc. Vidare undersoks om ldraren accepterar eller
anvédnder idéer som initieras av eleverna, bygger ut eller utvecklar de tankar och
forestdllningar eller underliggande musikaliska idéer som uttrycks genom elevernas
musikaktiviteter. De musikaktiviteter som sker under lektionen klassificeras med
utgadngspunkt i om de sker individuellt eller i grupp, om de utgdrs av nagon fysisk
rorelse, sker i anslutning till ndgot spel péd instrument, klappande, sjungande, fot-
stamp o.dyl. eller om ldraren dirigerar eller leder gruppen. I samband med ana-
lyserna skall man ocksé forsoka bedoma om elevernas olika kdnslor och upplevelser
infoér undervisningen &r positiva eller negativa. Spéaren fran Flanders modell ar
synliga i Snapps analyssystem, bland annat genom anvéndningen av begreppen indi-
rekt och direkt undervisning.

Liknande undersokningar med inriktning pa innehéllsliga moment som séang,
verklyssning och musikaliska analyser, notldsning och instrumentalspel i samband
med musikundervisning genomfdrdes av Nolin.66 Kategorisystemet omfattade fem
klassificeringar; indirekt ldrartal (accepterande av elevers kédnslor, berom eller
beloning, anvdndande av elevers idéer, fragor, svar), direkt larartal (undervisning,
korrigering, forfragan eller uppmaning, kritik - avvisande), elevers tal (besvarande
av fragor, frivilligt svar, fragor), icke-verbala beteenden (direkt aktivitet, kontem-
plation, demonstration av ldrare), icke-funktionellt beteende (ovédsen eller forvir-
ring). Observationerna kombineras med utvédrderingsprogram innehallande aspek-
ter som; organisation och planering (lararens planering av undervisningen, ldrarens
forméga att utveckla elevens kunskaper och fardigheter), personlighetsdrag hos

64 Kirkwood, 1974.
65 Snapp, 1967.
66 Nolin, 1969.



lararen (ldraren uppvisar entusiasm, inforlivar nya idéer och metoder, intresserar
sig for fortbildningskurser och personlig utveckling, ldraren uppvisar musikalitet),
musikprogram i skolan (ldraren har utvecklat skolans musikverksamhet, liraren
integrerar musikdmnet i andra @&mnen), ldrarens intresse for eleven (ldraren intres-
serar sig for elevens musikaliska utveckling, ldter eleven mota samtida musik, visar
intresse for populdrmusik, utvecklar elevens allmdnmusikaliska sidor och inte bara
teknisk spelfiardighet), instdllningen hos eleverna (entusiasm hos eleverna for musik
overlag, elevernas forhallningssitt).67

Vidare undersokte Whitehill68 ldrarstil genom rangordningar av olika utsagor
som rorde prioritet for musikalisk faktakunskap fore ett praktiskt musikutdvande,
betoning pad musikens pedagogiska funktion, prioritet for kunskap och fakta om
musik framfor entusiasm, betoning pé breddning av musikaktiviteterna, granskning
och virdering av elever inte bara avseende bestimda prestationer vid praktiskt
musicerande som grund utan ockséd pé basis av musikalisk kinnedom. Whitehill fann
Flanders modell otillrdcklig for att analysera aspekter som musikteori, instrumen-
talspel, rytmdvningar etc. Nolins och Whitehills undersdkningar behandlar lararstil,
kvalitet och effektivitet i musikundervisningen genom att observera ldrarbeteende.
McAdams® anvidnde Flanders modell for att studera det socio-emotionella klimatet
med stdd av indirekt och direkt ldrarstil vid musikundervisning inom hogskolan,
dér ett antal musikprofessorer ingick i undersdokningen.

Med hjélp av ett modifierat analysinstrument enligt Flanders, studerade Pagano
variabler som rorde effektiviteten och personligheten hos musikldrare.70 Analys-
systemet utvidgades med underkategorier for musikaktiviteter och musikaliska
beteendemdnster. Pagano, Snapp, Nolin, Whitehill och McAdams naddde ungefir
liknande resultat, ndmligen att en flexibilitet mellan en indirekt och direkt lararstil
dr nddvéandig for en effektiv musikundervisning.71 Musikldrarens roll som dirigent
eller korledare forefaller dock vara mer naturligt forknippad med en ldrarcentre-
rad direkt ldrarstil.72 I samband med repetitionsarbete med mindre instrumental-
ensembler utvecklade Reynolds ett analyssystem med syfte att studera typiska ldrar-
och elevbeteenden.73 Studierna fokuserade elevsvar, lararyttranden och musikaliska
instruktioner och direktiv frdn ldraren. P& ett liknande sédtt undersokte Papke74 re-
petitionsarbetet med instrumentalgrupper, band och orkestrar medan Erbes75 stude-
rade interaktionen mellan ldrare och elever med inriktning pé storre skolorkestrar.

67 A. a., s. 57-58.

68 Whitehill, 1970.

69 McAdams, 1970.

70 Pagano, 1972.
71Frohelich-Rainbow, 1984, s. 48.
77 Snapp, 1967.

78 Reynolds, 1975.

74 Papke, 1972.

75 Erbes, 1972.



VICS-systemet har provats inom musikpedagogiken av Hedrick genom experi-
mentella undersdkningar pd musikldrarstudenter.76 Hedrick stillde frigan om det
var lampligt att anvdnda vissa forutbestimda koncept for musikundervisningen eller
om undervisningen skulle vara modellfri. I samband med studierna utvecklades
sjalvutvirderande metoder baserade pa tonband, videoband och prov pé utforda
lektionsavsnitt med upptagningar fran studenternas ledning av instrumentalensemb-
ler. Genom protokoll fran verksamheten utarbetades kategorier for innehéllsanaly-
ser. Kategorisystemet anpassades till VICS kategorier. Dessa kategorier vidareut-
vecklades till ett system for spridkanalyser i samband med ldrares sjilvbeddmning av
musikundervisningen. Analyssystemet bestod av 23 kategorier som omfattades av
lararens tal i form av presentation av innehdll, verbala anvisningar, hur kritik ges,
hur ldraren stédller frdgor, om dessa dr avgridnsade (konvergenta) eller 6ppna (di-
vergenta). Undervisningen beddmdes dven utifrdn elevernas verbala responser, om
svaret var det forvintade eller icke forvintade, om de talade till ldraren eller kam-
raterna. I analyserna ingick ocksd om de musikaliska aktiviteterna utdvades i hela
gruppen, i mindre grupp eller individuellt samt en beddomning av om det rddde en
“konstruktiv tystnad” eller forvirring i klassen.77 Med utgdngspunkt i Hedricks ana-
lyssystem genomférde Hicks interaktionsstudier pd orkesterdirigering.78 I studierna
beddmdes den indirekta och direkta undervisningsstilen samt sprakbruket och den
”fingertoppskénslighet” som é&r forknippad med musikalisk kommunikation i under-
visning och dirigering.

Inriktningen av analyssystemen i den amerikanska musikpedagogiska forskning-
en sammanhéinger med i vilken form undervisning i musik bedrivs. Ofta dr den ba-
serad pa ensemble- och orkesterverksamhet, ledning av korer etc.79 Daellenbach80
undersdkte skolorkesterverksamhet genom att studera detaljer i interaktions-
processen med utgangspunkt i musikutdvandet och med hjélp av videoupptagningar.
Thurman8l intresserade sig for dirigeringsaspekter i samband med kdrledning med
utgadngspunkt i ett antal variabler; den verbala kommunikationen, yttranden kring
korarbetets typiska repetitionsaspekter (intonation, rytm, text och uttal, frasering
och dynamik, klangférg, stil och tonproduktion), demonstration, kontroll 6ver re-
petitionsavsnitt, arbete med enskilda stimmor, musikaliska fraser etc. Med liknande
inriktning utvecklade Lewis& observationssystem for korledningens metodik och
Roshong® den icke-verbala kommunikationen, dvs. ansiktsuttryck, kroppssprak och
o0gonkontakt i samspel med den verbala kommunikationen hos instrumentalldrare. 1
analyserna ingick den verbala kommunikationen som férekom &ven under musik-

76 Merrell, 1973; Hedrick, 1976.
77 Hedrick, 1976, s. 88-89.

78 Hicks, 1976.

79 Froehlich-Rainbow, 1984, s. 97.
80 Daellenbach, 1970.

81 Thurman, 1978.

82 Lewis, 1978.

83 Roshong, 1978.



utovningen. Ervin84 undersokte effektiviteten hos ensembleldrare genom observa-
tioner av formégan att leda och dirigera med icke-verbala och verbala medel; ut-
trycksfull ledning, 6gonkontakt, intonation, tempo, dynamik, artikulation, frase-
ring, musikalisk gestaltning, forméaga att folja och kommentera musikens forlopp.

I mer experimentellt inriktade studier undersdkte Yarbrough8 kor- och ensem-
blerepetitioner, organiserade i olika forsdksgrupper med utgdngspunkt i hur tiden
anvindes, det verbala och icke-verbala beteendet hos dirigenten (kroppssprék,
gestik, dgonkontakt, ansiktsuttryck). Utgdngspunkten var bland annat att studera
effekten av berommande eller kritiserande forhéllningsséitt och personlighetslidgg-
ning hos dirigenten. Experimentella studier av repetitionsarbete, kompositions-
processer, musiklyssning och verkanalys genomfordes av Greer.86 Undersokning-
arna utgick fran en behavioristisk tradition och syftet var att komma &t mojligheter
att fordndra beteendemdnster, som estetisk sensibilitet, forhdllningssétt eller instill-
ningen till musik, genom positiv och negativ forstirkning i interaktionen mellan
larare och elever i musikundervisningen.

Studier som utgar frdn denna ansats har en tydligare hypotesprovande karaktér
och genomf6rs med forsoks- och kontrollgrupper samt konkreta och mitbara lirar-
och elevbeteenden.87 De observationsscheman som utvecklats inrymmer variabler
for aktiviteter som dr “on-task™ eller ”off-task™ och baseras pa diversifierade aktivi-
tetsbeskrivningar av sang, musiklyssning, spel pé instrument, rorelse till musik, ryt-
mer gjorda med rosten, klappande, fotstamp, olika typer av musicerandeformer,
komposition, ljudskapande. Databearbetningen i undersdkningarna sker genom sta-
tistiska sammanstéllningar och korrelationsanalyser, dér positiva och negativa ldrar-
och elevbeteenden identifieras och forknippas med olika undervisningsformer och
féorekommande musikaliska aktiviteter.

I syfte att undersdka effekten av olika metoder i klassundervisning i musik gjor-
de Moore8 systematiska observationer av musikldrarstuderande med avseende pa
undervisningsledning och didaktisk-metodisk undervisningsformaga. Dessa aspekter
betraktades utifrdn tre kategorier; lararinteraktionen, elevprestationer vid praktiskt
musikutdvande och kreativitet. Likartade studier genomférde Wagner och Strul89
vid undervisning i musikklasser, med inriktning pa elevernas instdllning till musik
och fragor kring musiken pa fritiden, vad de lar sig i skolans musikundervisning,
utrymmet for sdng, musicerande och musiklyssnande samt den omedelbara upple-
velsen av musikundervisningen.

Komparativa studier genomfordes i England och USA med jimfoérelser av den
elementdra musikundervisningens uppldggning betriffande omfattningen och karak-

84 Ervin, 1975.

85 Yarbrough et. al., 1979.

86 Greer, 1975.

87 Madsen, Greer & Madsen Jr., 1975; Madsen & Madsen Jr., 1975, 1981; Madsen & Yarbrough,
1975, 1980; Henderson, 1972; Kuhn, 1972; Colwell, 1970.

88 Moore, 1976.

89 Wagner & Strul, 1979.



tdren av undervisningen, lingden av olika aktiviteter métt i sekunder, varaktigheten
i instimmande och avvisande yttranden av ldraren samt bakgrundsinformation om
klassammanséttning, klasstorlek och andra mer tekniska data kring undervisning-
en.90 Beskrivningen av musikundervisningen utgick fran hur instruktioner, férbere-
delser, sprakbruk, diskussioner, sdng, musiklyssnande, rytmiska aspekter, kropps-
rorelse och instrumentalspel utfordes. Dessa aktiviteter var operationaliserade i
omfattande analysscheman och bearbetningen av insamlade data undergick statisti-
ska korrelationsanalyser.

Med utgdngspunkt i ovan beskrivna traditioner utvecklades utviarderingsforsk-
ning9l och en veritabel “testindustri” i USA, som dven berdrde skolans musikunder-
visning.92 Det gar hér inte att undvika att ndmna The National Assessment of Edu-
cational Progress (NAEP)93, eftersom denna utvédrdering delvis motsvarar det ma-
terial som dr aktuellt for mina musikpedagogiska studier, om &n i en helt annan
omfattning och av annan karaktir.9%4 Utvirderingen genomfdrdes i nationell skala
inom det amerikanska skolvdsendet, dir musik ingick bland tio av skolans &mnen.
Musikutvarderingen genomfordes vid tva tillfillen; den forsta 1971/72 och den
andra 1978/79 och inriktades vid bada tillfdllena pa elever inom aldersgrupperna
nio, tretton och sjutton ar. Data utgjordes av enkéter, intervjuer och praktiska
musikprov genomférda individuellt eller i mindre grupper infér en beddémnings-
grupp. Vissa ovningar spelades in med ljud- och videoband fér senare bedom-
ningar. Data bearbetades statistiskt och sammanstélldes i kvantitativa resultatredo-
visningar. Den forsta omgangen av utvdrderingen undersdkte foljande aspekter pa
elevernas musikaliska kunskaper: sdng och spel, notlisning, musiklyssning, musik-
teori och musikhistoria samt attityder till musik. I andra omgangen reducerades
undersdkningen till tre omraden: virdeomddmen om musik, musikteori samt mu-
sikhistoria och musikkultur.

Huvudresultaten i de bada utviarderingsomgéngarna pekar pé att eleverna i de
tre undersokta aldersgrupperna uppskattar musik men har relativt liten forstaelse
for noter, musikaliska termer och begrepp samt ytliga kunskaper i musikhistoria.
Resultaten av utvidrderingen, som riktades bland annat till larare och skoladmini-
stratorer, framstdlldes som viktig information for forstdelsen av musikundervis-
ningens effektivitet. Musikutvéarderingen inriktades dock enbart pd att méta elev-
resultat, ej hur undervisningen géar till eller under vilka forutsidttningar den bedrivs.

90 Moore, 1981.

91 Franke-Wikberg & Lundgren, 1981 a, 1981 b.

92 Whybrew, 1962; Lehman, 1968; Colwell, 1970.

93 National Assessment of Educational Progress (NAEP, 1974, 1981); se d&ven Mark, 1986, s. 335-
354; Abeles & Hoffer & Klotman, 1984, s. 253-262. NAEP var delvis forebild for Skoloverstyrel-
sens utformning av den svenska nationella utvérderingen av grundskolan som genomfdrdes i tvé
omgangar; 1989 for arskurs 2 och 5 samt 1992 for arskurs 9. Musikdelen i den svenska nationella
utvdrderingen byggde dock pé ett laroplansteoretiskt tinkande och andra insamlings- och bearbet-
ningsmetoder dn de i NAEP (Sandberg & Ljung, 1990; Sandberg, 1993; Sandberg, 1994).

94 NAEP berorde cirka 65 000 amerikanska skolelever inom musikundervisningen medan musik-
delen i den svenska nationella utvirderingen omfattade sammanlagt cirka 8 000 elever och cirka 400
klass- och musiklérare.



Uppgifter samlades heller inte in om hur ldrare uppfattar musikundervisning, hur
maélen tolkas och hur uppldggningen av undervisning kan variera eller hur ldrare
upplever sin arbetssituation. Man kan med dessa utgdngspunkter ifrdgasétta forkla-
ringsvdrdet av utvdrderingen. Trots det omfattande materialet, stannar analyserna
vid ytliga beskrivningar av isolerade métresultat som varken ger information om
vad musikaliska kunskaper &r, hur det musikaliska ldrandet gér till eller under vilka
villkor det sker.

Som en reaktion mot behavioristiskt och socialpsykologiskt tdnkande samt mu-
sikpsykologiskt baserade mitningar inom den testinriktade amerikanska utvérde-
ringen, utvecklade Gardner95 teorier och metoder for studier av inldrnings- och
utvecklingsprocesser i samband med estetisk verksamhet. Gardners forskning stér i
opposition mot den traditionella psykologiska forskningens ensidiga inriktning mot
intelligenstester inom de logiskt-matematiska och lingvistiska omradena. Samtidigt
som Gardners forskning bryter mot den traditionella amerikanska psykologiska
forskningen, bland annat med inriktning pd musikomrédet, verkar studierna &ter-
vanda till de grundliggande frdgorna om arv och miljo och den genetiska variatio-
nens paverkan pé inldrning och utveckling inom specifika amnesomrdden. Gardners
teorier om flera intelligenser (multiple intelligences) utvidgar Piagets strukturalisti-
ska och kunskapteoretiska arbeten9% och tar stod i Chomskys sprakteorier97, Lévi-
Strauss antropologiska studier® samt Goodmans filosofiska tankar99 kring symboler
med inriktning pé det konstnérliga och estetiska omradet.

Gardners tankar dr utgdngspunkt for pragmatiskt inriktade musikpedagogiska
projekt, dir de centrala begreppen produktion, perception och reflektion bildar ba-
sen for studier av bland annat undervisningsprocesser i musik.100 Utméarkande for
denna typ av klassrumsforskning dr den starka kopplingen mellan teori och empiri,
dar forskare, verksamma ldrare och testkonstruktérer arbetar hand i hand. De ana-
lysinstrument som tillimpas har en doménspecifik karaktir och “observationerna”
gors av deltagarna sjialva genom s.k. portfolios, dvs. insamling och bedémning av
elevernas egna musikaliska produktion genom sjélvreflektion.10l Trots att intresset
kretsar kring undervisningen och produktionen av kunskap, forefaller data om un-
dervisningsprocessen baseras pa sekundidrmaterial. Betingelserna for undervisning-
en och inldrningen problematiseras inte heller. De studier som gors av undervis-
ningsprocesser utgar fran ett individualpsykologiskt perspektiv. De musikpedago-
giska projekten genomfors med en kombination av kognitionsforskning och expe-
rimentell praktisk verksamhet. Enligt denna riktning definieras intelligens som ett

95 Gardner, 1982, 1983, 1985, 1990.

96 Piaget, 1926, 1973. Piagets tidiga forskning inrymde mer av fenomenologiska inslag och upple-
velseaspekter av humanistiskt art. Det dr dock den logiskt-matematiska modellen som blivit mer kdnd
och tillimpad inom psykologin och pedagogiken.

97 Chomsky, 1980.

98 Lévi-Strauss, 1958.

99 Goodman, 1976.

00 Gardner, 1990; Davidson & Scripp, 1990.

101 Wolf & Pistone, 1991; Gardner, 1990; Davidson & Scripp, 1990; Scripp, 1990.



samspel mellan & ena sidan individers anlag och forutséttningar och a4 den andra
sidan utvecklingsmgjligheter och begrdnsningar i den omgivande kulturen.102 Pro-
jektverksamheten kan enligt Gardner och hans medarbetare ses som exempel pa den
senare utvecklingen inom den utvecklingspsykologiska traditionen med estetisk in-
riktning under 1980- och 90-talet.

Den psykologiska forskningen &r sedan nagra artionden inne i en sjalvprovande
period, vilket innebdr en perspektivforskjutning frdn den traditionella tyngdpunk-
ten i1 studier av individens egenskaper till ett interaktionistiskt och mer samhalls-
teoretiskt influerat perspektiv.103 Denna forskningsgren har vuxit fram dels ur
kritik och behov av férnyelse inom psykologin, dels ur ett behov av att 16sa vissa
samhélleliga och skolpolitiska problem i det amerikanska samhéllet. Den starka
teknifieringen och utbildningens funktion av att leverera arbetskraft i samhélle och
nédringsliv i en hadrdnande konkurrens kan ha lett till en fortvining av de huma-
nistiska védrdena inom skola och utbildning under efterkrigstiden. Den under
sjuttio- och éattiotalet begynnande minskningen pa tillgang till energi och stagnerad
ekonomisk tillvdxt samt en 0kad arbetsloshet och 6kad fritid f6r méanniskor, kan ha
medfort ett okat intresse for det kulturella arvet, konstnérliga estetiska virden och
humanistiska bildningsideal. Innehallet i livet blir mer angeldget att aterspegla i
skola och utbildning, ddrav mdojligen ocksé ett spirande forskningsintresse for dessa
dimensioner.

2.2.2 Kritik mot klassrumsstudier med beteendevetenskaplig grund

I min genomgéng av klassrumsforskningen har jag som ett forsta steg granskat
framvixten av analyssystem for pedagogiska processanalyser inom den beteende-
vetenskapliga traditionen. Jag har forsokt att dterge de mest framtridande av dessa
studier, vilka problem som belyses, i vilket sammanhang de genomfdrs samt hur de
konkreta analyssystemen har utformats. Forskningstraditionen innefattar en rad
musikpedagogiska studier, frimst med forankring i den s.k. Chicago-skolan och
Flanders system. Man kan i det sammanhanget konstatera att den musikpedagogiska
forskningen som utvecklats frimst i USA sedan 1960-talet och fram till idag préglas
av en behavioristisk och socialpsykologisk tradition. Man kan ocksé notera att ana-
lyssystemen for studier av musikundervisning paverkats starkt av utvecklingen
inom allmidnpedagogiken.

De analyssystem avsedda for musikundervisning som granskats ovan omfattar
inte sdllan detaljrika och initierade program som utvecklats ndra den praktiska
verksamheten. Kategorier och klassificeringar i observationssystemen ar utformade
for att finga in sdvél de verbala aktiviteterna som de ofta subtila icke-verbala an-
siktsndra dimensioner som kan férekomma i musikundervisningen. De erfarenheter
som gjorts och de modeller som utvecklats i mangfalden av psykologiskt grundade

102 Gardner, 1983, 1995.
193 Se t.ex. Alman & Rogoff, 1987; Magnusson & Allen, 1983; Buss, 1979.



undersdkningar inom musikpedagogiken kan inte forbises som forutsdttning vid
konstruktionen av nya analysinstrument. Dock kan vissa kritiska synpunkter anlidg-
gas pa de teoretiska grunderna och de analysmetoder som anvédnds inom denna
forskningstradition.

Utvecklingen av observationssystem och analysmetoder inom 1970-talets ameri-
kanska musikpedagogiska klassrumsforskning baseras ofta pd blandformer av teo-
retiska och metodiska tdnkesdtt. Behavioristiskt praglade undersdkningar forsdker
méta och fordndra partikuldra beteenden hos ldrare och elever isolerade fran sitt
sammanhang, medan interaktionsstudierna forsdker beskriva beteendemonster i
musikundervisningen mer som helhet. De badda ansatserna dr dock relativt teorilosa
i den meningen att de inte formar relatera skeendet i musikundervisningen till dess
betingelser, utan forldgger forklaringsnivan och mdjliga beteendeférdndringar péa
individplanet. Kidnnetecknande for dessa studier ar att psykologiska och socialpsy-
kologiska teorier implicit paverkar de problem som forskningen forsdoker angripa
och ligger till grund fér de analysinstrument som konstrueras. Den mitteknik och
de databearbetningsmetoder som tillimpas baseras pa kvantitativ bearbetning och
korrelationsstudier och erbjuder endast “frusna” och statiska bilder av undervis-
ningsprocesser. En annan kritisk synpunkt ar att den musikpedagogiska forskningen
inte har ett egenvérde, utan ses som en forgrening av allmidnpedagogiken och repre-
senterar endast studier av ett &mne i mangden.

Jag har hittills forsokt att mot bakgrund av den skola, det samhélle och den
vetenskapssyn som for tillfdllet &r radande ge ett socio-historiskt perspektiv pa ut-
vecklingen av olika observationssystem. Lat mig kalla det for den musikpedagogi-
ska forskningens yttre villkor och inre liv. Sedan mitten pa 1900-talet kan man i
véastvirlden se ett samband mellan samhéllsutvecklingen och 6kade ekonomiska
satsningar inom utbildningssektorn som har lett till en expansion av undervisnings-
forskning med observationsstudier som empirisk bas. Utbildningsforskningens nor-
mativa och tillimpade karaktdr har paverkats av dess nira samspel med utveckling-
en inom den totala utbildningen i samhéllet. De ekonomiska, sociala och kulturella
samhéllsforhéllandena har paverkat den psykologiska forskningen till ett normativt
synsétt pd individen, vilket i sin tur resulterat i en speciell vetenskapssyn och forsk-
ningstradition.

Den psykologiska forskningen var under denna period relativt frikopplad fran
studier av individens utveckling i relation till den sociala och kulturella utveck-
lingen i samhéllet. Detta skapade i och for sig en egen autonomi inom forsknings-
traditionen, men psykologisk och pedagogisk forskning blev dnda pé olika sétt in-
volverad i efterkrigstidens expansiva samhéllsutveckling och omdaningen inom ut-
bildningsomrédet. Samhéllsforskningen sdgs som en politisk mojlighet att stimulera
samhillets ekonomiska och socialliberala expansion. Utbildningssystemets reformis-
tiska funktion betonades starkt inom den amerikanska pedagogiska forskningen.104

104 Alltsedan 1900-talets borjan har progressivistiska reformstrivanden genomsyrat den amerikanska
utbildningsforskningen med stdd av bl.a. John Deweys arbeten (Cremin, 1961, 1964; Lee, 1961;
Bowles & Gintis, 1976). Den svenska utbildningsforskningen influerades ocksa starkt av de progres-



Framstegsinriktade politiska beslut inom utbildningssektorn kunde legitimeras ge-
nom resultat av vetenskaplig forskning. Framvixten av den moderna individualis-
men som normativ doktrin i Europa och USA, intimt férknippad med demokrati-
ska, liberala och kapitalistiska samhaéllsideal, inverkade p& den psykologiska forsk-
ningens inriktning och vetenskapsideal. De pragmatiska och nyttoinriktade motiven
stod i forgrunden. Vetenskapliga kunskaper utvecklades pd kunskapsreproduktio-
nens villkor.

Dessa forhdllanden medforde att en vdsentlig del av pedagogiken som vetenskap
fick rollen av tillimpad forskning for psykologin under den s.k. utbildningstekno-
logiska perioden.105 Inldrningsteorier och behavioristiska teorier kunde anvéndas
till att normativt och teknologiskt fororda praktiska pedagogiska undervisningsme-
toder med starkt avgridnsade effektivitetsmal. Intresset fokuserades pa métning av
individegenskaper dir beteenden och inldrningsfenomen blev insatta i enkla orsak-
verkankedjor. Tillimpningen av psykologiska inldrningsteorier bygger pd att det
finns allmédnna beteendemdnster som, oavsett kommunikationens innehall och ele-
vernas upplevelser och uppfattningar om detta, &r generellt verksamma i undervis-
ningen. Forskningsproblemen har mer formulerats med utgdngspunkt i praktiska
undervisningsproblem, lararutbildningens behov eller olika samhélleliga effektivi-
tetskrav.106 Den empiriska undervisningsforskningen blir i den situationen kinslig
for olika utomvetenskapliga paverkansfaktorer som kan verka himmande for sévil
den teoretiska kunskapsutvecklingen som den pedagogiska forskningens kritiska roll
och autonoma stédllning i samhéllet.

I framstéllningen har jag ocksé antytt nagra kritiska synpunkter p& analysinstru-
mentens utformning och funktion inom klassrumsforskningen. De tillimpade forsk-
ningsmetoderna och systematiseringen av data styrs alltid av underliggande antagan-
den om undersdkningsvariablernas karaktdr. Det finns alltid en uttalad eller dold
teori som observationsstudierna grundar sig pa. Man kan konstatera att de flesta
studier inom den amerikanska musikpedagogiska forskningen &r pragmatiskt inrik-
tad pa praktiska musikpedagogiska problem av undervisningsmetodisk karaktar, i
ndra forbindelse med ldrarutbildningens och det praktiska verksamhetsfiltets be-
hov.107 Denna starka forbindelse mellan utomvetenskapliga behov och inomveten-
skaplig kunskapsutveckling &r problematisk och har kritiserats av olika forskare.

sivistiska tankarna frdn USA (Hartman & Lundgren, 1980). Karakteristiskt for denna utveckling av
pedagogisk forskning i Sverige har varit den direkta kopplingen till utredningsviasendet och den peda-
gogiska byrékratin (Anward & Lundgren, 1978).

105 Under 1960- och 70-talet anvidndes begreppet utbildningsteknologi som samlingsnamn for en rad
skilda modeller fo6r utbildnings- och undervisningsplanering dels for makroplanering av utbildnings-
system, dels pa mikroplanet for undervisningsplanering. Utbildningsteknologin himtade teoretisk
ndring fran behaviorismen och riktningar som foretrdddes av bl.a. B. F. Skinner. Inldrningen delades
upp i olika mindre steg vilka forstirktes. En méngd programmerade material och ldromedel utveckla-
des inom denna tradition.

106 Jfr McClellan, J. E,, 1971; Berliner, 1976; Bellack, 1978; Wittrock, 1986.

107 Froehlich-Rainbow, 1984, 1993; Abel-Struth, 1984, 1985; Froehlich-Rainbow & Rainbow,
1987.



De invdndningar som i forsta hand kan goras mot de psykologiskt priaglade
klassrumsstudierna dr att de flesta har en eklektisk karaktir som blandar olika per-
spektiv, kategorisystem och analysmetoder. De mycket varierade klassificeringssy-
stem som konstruerats dr svara att jimfora med varandra och har ocksa lett till skil-
da och relativt triviala forskningsresultat.108 De klassificeringssystem som utfor-
mats for undervisningsprocesser i musik ar forvisso gjorda pé ett fortjanstfullt sitt,
men forefaller vara uppradningar av innehallsliga moment utan inbordes relationer
och djupare aspekter pd musikutovande och musikpedagogisk verksamhet. De musi-
kaliska aspekterna i analyssystemen saknar teoretisk bas, analyserna dr for det mesta
deskriptiva och genomfors relativt oproblematiserade. Den psykologiska teoribild-
ningen reducerar de musikpedagogiska problemen till hypoteser om korrelationer
mellan faktorer som lidrarbeteende och elevprestationer.

Den psykologiska forskningstraditionen har inneburit relativt oreflekterade och
teorildsa stidllningstaganden till hur observationerna genomfoérs, och den begrepps-
apparat kring vilken analyssystemen byggts upp har sédllan satts i fraga.109 Observa-
tionsmetoder for musikundervisning har i huvudsak inriktats pa studier av ldrar-
beteende, effektiv undervisning och resultatbeskrivningar i termer av elevpresta-
tioner.110 Den musikpedagogiska teoriutvecklingen har ddrmed fokuserat musika-
liska inldrningsproblem och den individuella férmagan, utan att ta hdnsyn till de
sociala och kulturella sammanhang och de betingelser som undervisningen sker i.
De yttre forutsdttningarna for den musikpedagogiska verksamheten tas for givna,
liksom innehéllet. Problemstédllningarna och de teoretiska perspektiven behover i
det sammanhanget stricka sig lingre 4n den omedelbara undervisningskontext som
undersoks.

Begreppsapparatens utveckling péverkas inte bara av den rddande vetenskaps-
synen. Utformningen av analysinstrument och klassificeringsprinciper méste ocksa
ses mot bakgrund av de skoltraditioner, den kunskapssyn och de roller som léarare
och elever har i klassrummet och som prédglar undervisningen. P4 1960- och 70-
talet, dd de flesta musikpedagogiska observationssystemen for pedagogiska proces-
ser utvecklades, uppbars undervisningen frimst av formedlingspedagogiska meto-
der, ldraren som kunskapsauktoritet och eleverna som mer passiva ahdrare. Det ar
sidledes en annan skoltradition &n dagens som kodifieras i de utarbetade kategorisys-
temen. Fragan dr om analysinstrumenten dr skarpt slipade forskningsredskap eller
endast fungerar legitimerande for rddande utbildningssyn och samhéllsstrdvanden.

Jag vill med dessa kritiska synpunkter fdsta uppméarksamheten pé att utbild-
ningsforskningens funktioner i samhéllet har styrt problemval och vetenskapliga
perspektiv, och de analyssystem och undersdkningsmetoder som tillimpas inom
klassrumsforskningen enligt den beteendevetenskapliga traditionen. Ett problema-
tiskt forhallande &r att det teoretiska perspektivet huvudsakligen hdmtas fran psyko-

108 Delamont, 1976; Bellack, 1978; Lundgren, 1972; Travers, 1973; Stubbs, 1976; Kallos, 1976;
Gustafsson & Lundgren, 1981.

109 Gustafsson & Lundgren, 1981, s. 21.

HO Froehlich-Rainbow & Rainbow, 1987, s. 213.



login som ligger utanfor det omréde i vilket de empiriska studierna sker. Ddrmed
forstirks tendensen att utveckla normativa teorier om vad undervisningen borde
vara mer dn att undersdka vad undervisningen faktiskt &r. Detta innebér betydande
svagheter savil for hur forskningsproblemen formuleras som fér hur dessa teore-
tiskt och metodiskt angrips. Problemet ligger i tendensen att “kortsluta” djupare
analyser av vad musikundervisning dr och varfor den gestaltar sig pa ett visst sitt.



2.3 Samhaillsvetenskapliga studier av pedagogiska processer

Fran och med 1960-talet har forskningen med inriktning pa pedagogiska processer
ocksa tagit andra védgar och utvecklats mot en starkare samhaillsteoretisk forank-
ring.11l Storre accent har lagts p& fradgor om Aur och varfér undervisningspro-
cesser gestaltar sig pa ett visst sitt. Det samhillsteoretiska perspektivet avser att
utveckla en djupare forstaelse for vad utbildning och undervisning ar i ett bestdmt
socialt, kulturellt och ekonomiskt sammanhang. Forskningsinriktningen, som delvis
drivits fram ur en kritik mot den normativa teoribildningen under inflytande av
socialpsykologiskt inriktade klassrumsstudier, har likaledes sin bakgrund i 1960-
talets stora utbildningsexplosion i USA och Europa. Under denna expansiva period
hade det amerikanska samhéllet och dven det brittiska sprdkomréadet stor inflyttning
av etniska grupper, vilket skapade sociala spdnningar genom méngfalden av geogra-
fiska, sociala och kulturella sprakbruk samt en utpridglad forestdllning om olika
sprakliga dialekters sociala virde.112 Omfattande satsningar gjordes pé olika sprik-
trdningsprogram inom skola och utbildning. Det blev ddrmed ocksé intressant att
studera sprakmiljon i skolan och hur den sprakliga kommunikationen samverkar
med social och etnisk bakgrund. Framfdrallt utvecklades tvd huvudriktningar for
att studera sprékets anvidndning i klassrummet113, dels en sprékfilosofisk sociologisk
ansats, dels en antropologisk och mikrosociologisk inriktning av pedagogiska pro-
cesstudier.

2.3.1 Spréakfilosofiska och sociolingvistiska ansatser

Min fortsatta litteraturgenomgéang utgar forst fran den sprakinriktade forskningens
rotter i Smiths och Meux’s arbeten114 och den forskning som strdlade ut fran tradi-

D1 Evertson och Green talar om fyra faser i utvecklingen av klassrumsforskningen i USA. Den for-
sta fasen (c:a 1939-1963) omfattas av explorativa studier med intresse for Interaktionen mellan lérare-
elever dir olika beteendemonster i undervisningen identifierades i analysinstrumenten. Den andra
fasen (c:a 1958-1973) inrymde deskriptiva och experimentella studier forenade med en stark framviaxt
av olika kategorisystem. En tredje fas (c:a 1973 och framét) ar kopplad till larareffektivitet i relation
till elevernas resultat samt en kraftig utveckling av test av elevprestationer. Den fjarde fasen, som tids-
méssigt dr parallell till den tredje (c:a 1972 och framat), ssmmanhédnger med ett dkat intresse for teore-
tisk och metodisk utveckling med en sprakteoretisk inriktning (Evertson & Green, 1986, s. 162).

112 Stubbs, 1976, 1982.

N3 Anward har stéllt upp fyra huvudrubriker for klassificering och systematisering av nyare klass-
rumsforskning som utgar fran studier av hur spraket anvénds: 1. En mikrosociologisk ansats som
forsoker tolka varfor och hur spraket anvénds “normalt” i klassrummet; 2. En antropologisk ansats
som ser spraket som ett integrerande element i kulturmonstren; 3. En sprdkfilosofisk ansats som for-
soker analysera handlingar som integrerade handlingar med specifika avsikter och 4. En textlingvis-
tisk ansats som anvander lingvistiska metoder for beskrivning av enheter som dr stdrre 4n meningar
som t.ex. texter och tal (Anward & Lundgren, 1978; Pedro, 1983). Jag beskriver dessa ansatser i tvd
avsnitt; en sprékfilosofisk sociolingvistisk ansats och en antropologisk mikrosociologisk tradition i
ndmnd ordning.

114 Smith & Meux, 1962, 1970.



tionen efter Bellack och hans forskargruppll5. Dérvid berdrs ocksd néagra arbeten
som utvecklats pa svensk botten med utgédngspunkt i Dahlléfs och Lundgrens ram-
faktorteori. Utifran mina problem- och fragestdllningar ter sig dessa forsknings-
ansatser intressanta. Mitt syfte d4r dock att utveckla en teoretisk referensram for att
forstda vad musikundervisning ar och dess betydelse och funktion i ett bestdmt soci-
alt och kulturellt sammanhang. Studier inom musikomraddet med spriakteoretisk
eller sociologisk inriktning ar emellertid mycket f4. Urvalet av studier har déarfor
gjorts med relevans for att beskriva och diskutera teoretiska och metodiska utveck-
lingslinjer inom samhéllsvetenskaplig tradition. Frimst aterger jag de begrepps-
system som utvecklats och som kan ha betydelse for forstdelsen av undervisnings-
processers forlopp i relation till yttre villkor.

Smiths och Meux’s arbeten blev ett genombrott som innebar att blicken véndes
bort fran fragor om hur undervisningen bor tillgd. Istéllet inriktades forskningen
pé att forsoka forstd och forklara undervisningsprocesser utifrdn antagande om
undervisningens sociala och samhélleliga forankring.116

”Teaching is assumed here to be a social phenomenon, fundamentally the same
from one culture to another and from one time to another in the same culture. It
has its own elements, forms, regularities, and problems. It takes place under what
seems to be a relatively constant set of condition - time limits, authority figures,
students ability limits, institutional structures, etc.”

Utvecklingen inom detta perspektiv var fran borjan forsdk att finna nya végar att
beskriva hur spraket utformas i konkreta undervisningssituationer. Smith och Meux
sdg det sprékliga spelet och handlingarna i klassrummet som logiska operationer
styrda av den socialt konstituerade situationen samt forekommande traditioner och
forestédllningar om undervisningen inom skolans verksamhet. Ansatsen bygger séle-
des pa antaganden, enligt vilka undervisningen fdljer vissa regler som kan verka
oberoende av de agerande. Darmed gjordes ocksd forsdk att forstd fenomenet un-
dervisning genom att identifiera och beskriva undervisningens begrepp och prin-
ciper som é&r relevanta for dess kontroll.117

”In its essential features it is a system of social action involving an agent, an end-
in-view, a situation and two sets of factors in the situation - one set over which
the agent has no control (e.g., size of classroom and physical characteristics of
pupils) and one set which the agent can modify with respect the end-in-view
(e.g., assignments and ways of asking questions).”

Den centrala utgdngspunkten for Smith och Meux var att klassificera undervisning-
ens verbala del i logiska enheter och dérigenom forsdka systematisera och avbilda

HS5 Bellack et. al., 1966.
116 Smith & Meux, 1962, s. 2.
117 A. a,, 1962, s. 3.



undervisningsprocessen. Studierna var ett forsdk att overbrygga mellan psyko-
logiska filosofiska teorier och de praktiska tillimpningarna av dessa.ll8 Det finns
ocksa strukturalistiska drag i denna ansats, dvs. att bakomliggande strukturer i till
exempel spraket styr handlandet i undervisningen. Strivan &r att soka regelbunden-
heter i ménskligt handlande av social natur istdllet for att upptdcka lagbundenheter i
maénniskans beteende.

Utbildning, uppfostran och undervisning ses enligt det hir perspektivet som ett
system av pedagogiska handlingar med ett antal deltagande aktdrer som har vissa
forestdllningar om och intentioner med verksamheten. Skeendet i undervisnings-
processer ses som tolkningsbara logiska handlingar vilka f6ljer vissa regler som
antas vara mer eller mindre socialt och kulturellt determinerade. Den verklighet
som studeras dr konstruerad av ménniskor i ett socialt och historiskt sammanhang
och dger rum i ett visst samhélle, har vissa betingelser och genomférs vid en viss
tidpunkt och med vissa syften. Utvecklingen inom detta perspektiv startade med
ambitionen att forsoka finna nya végar for att beskriva hur sprédket utformas i kon-
kreta undervisningssituationer.

Den sprékfilosofiska ansatsem med utgangspunkt i Bellacks arbeten var en av de
utvecklingslinjer som brot med den beteendevetenskapliga huvudstromningen i
amerikansk klassrumsforskning kring skiftet mellan 1960-och 1970-talet. Det teore-
tiska perspektiv som Bellack anlidgger pd systematiska pedagogiska analyser gar ut
pa att beskriva sprakliga hidndelser i klassrummet. Forskningen syftar till att ut-
veckla beskrivande modeller av hur pedagogiska handlingar och hindelseforlopp
kan tolkas och forstds. Skeendet i klassrummet betraktas som pedagogiska drag,
analoga med ett spel. Att spela ett spel innebdr att en uppséittning regler sétts i
rorelse med vissa bakomliggande strategier. Spelet kan variera i innehall medan
formerna bibehélls genom ett bestdmt regelsystem.

Grundantagandet hos Bellack dr att den priméra funktionen av spraket dr kom-
munikationen av betydelser och innebdrder i det sprékliga spelet. Studierna av
klassrumsspréket och de handelser som upptrider i undervisningen grundas i Witt-
gensteins begrepp sprdkspel. Utarbetandet av den teorctiska referensramen har hos
Bellack skett genom ett vixelspel mellan empiriska data fran klassrumsdiskursen
och teoretiska studier och abstraktioner. Med utgdngspunkt i samtida filosofer119
har olika abstrakta teoretiska begrepp omarbetats och modifierats under arbetet
med empiriska data fran klassrumsobservationer. Syftet har varit att arbeta fram en

118 ”Smith and his colleagues have developed two system for the analysis of classroom interaction,
the first was concerned with ‘Logic of Teaching’ and the second with the ‘Strategies of Teaching’.
These were both inductive studies; their intent was to observe, describe and classify the phenomena
of teaching. The authors believed that a knowledge of the process of teaching is needed before
theories of teaching based on philosophy and psychology can be put into practice. Only then can the
materials and procedures designed for the latter be related to both the theory and the phenomena of
teaching.” (Egglestone, Galton & Jones, 1975, s. 62)

119 Wittgenstein, 1958; Feigl, 1949; Brown, 1958.



empirisk referensram for existerande begrepp och utveckla nya begrepp for att
beskriva det betydelsefulla i innehéllet och karakteristiska i klassrumsprocessen.120
Enligt Wittgensteins senare arbeten innefattar sprakspelet 4ven de handlingar
och hdndelser som sammanhidnger med den praktik i vilken talhandlingarna sker.
Sprakspelet dr en serie talhandlingar dér spraket spelar en avgdrande roll. Sprak-
spelet utgoér den fundamentala meningsbarande och formedlande enheten.121 For att
ringa in klassrumsdiskursen anvénder Bellack fyra grundliggande typer av pedago-
giska drag: strukturerande, uppfordrande, responderande och dterverkande,122

"Structuring. Structuring moves serve the pedagogical function of setting the
context for subsequent behavior by either launching or halting-excluding
interaction between students and teachers. For example, teachers frequently
launch a class period with a structuring move in witch they focus attention on the
topic or problem to be discussed during that session.

Soliciting. Moves in this category are designed to elicit a verbal responce, to en-
courage persons addressed to attend to something, or to elicit a physical response.
All questions are solicitations, as are commands, imperatives, and requests.

Responding. These moves bear a reciprocal relationship to soliciting moves and
occur only in relation to them. Their pedagogical function is to fulfill the
expectation of soliciting moves; thus students' answer to teachers' questions are
classified as responding moves.

Reacting. These moves are occasioned by a structuring, soliciting, responding, or
prior reacting move, but are not directly elicited by them. Pedagogically, these
moves serve to modify (by clairifying, synthesizing, or expanding) and/or to rate
(positively or negatively) what has been said previously. Reacting moves differ
from responding moves: while a responding move is always directly elicited by a
solicitating, preceding moves serve only as the occasion for reactions. Rating by
a teacher of a student's response, for example, is designated as a reacting move.”

De strukturerande och uppfordrande dragen ir initierande medan de responderande
och reagerande dragen &r reflexiva. Ett pedagogiskt drag innebér ett uttalande eller
en handling som har en viss intention. Det klassificeras i relation till handlingens
innebdrd och funktion. De pedagogiska dragen skiftar i innebdrd och funktion nér
intentionen fordndras. Dessa grundformer av pedagogiska drag kombineras med
kategorier for dmnets innehall och logiska funktion samt undervisningens metodiska
och didaktiska betydelse. De pedagogiska dragen kan ha en temporal och en inne-
héllslig dimension vilket klassificeras som pedagogiska cykler eller teman. Dessa

120 Bellack et. al., 1966, s. 1.
121 Wittgenstein, 1953, 1992.
122 Bellack et. al., 1966, s. 4.



begrepp anvénds i Bellacks system for att kedja ihop olika yttranden och pedago-
giska drag.

Fran Smiths och Meux’s arbeten till Bellacks modell gar en utvecklingslinje
som alltmer inriktas pd analyser av de sprakliga reglerna for undervisning, dvs.
hur spraket styr individernas handlingar. Den teoretiska referensramen for dessa
studier har utvecklats som ett resultat av en logisk-filosofisk forskningsansats dér
pedagogisk verksamhet ses som ett socialt fenomen som konstitueras av det samhél-
leliga och historiskt givna sammanhanget.123 Smith och Meux undersdkte logiska
operationer i klassrumsdialogen. Bellack studerade sociolingvistiska strukturer i
klassrumsdiskursen. Dessa forskningsansatser innebar en forskjutning frdn process-
produktonenterade klassrumsstudier over till studier av undervisningsprocesser i
forhallande till deras verksamhetsnira forutsidttningar. Studierna formar dock inte
lyfta blicken frdn klassrummets kontext for att relatera undervisningsprocesser till
olika faktorer i det vidare sociala och kulturella sammanhanget.124

”Most of these studies lacked in their original formulation adequate attention to
what Dahllof (1971) calls ‘frame factors’ - contextual variables that influnces
teaching, such as the subject matter under study, grouping of students, back-
ground of teachers and pupils, social structure of the school, institutional customs
and policies, and the like. It is the interaction of frame factors such as these with
processes of teaching that presents the greatest difficulty in the classroom re-
search.”

Det ramfaktorteoretiska tdnkandet enligt Dahllof bygger pa att det finns faktorer
som kan manipuleras av ldrare och elever och de faktorer som inte kan manipule-
ras. Hir igenkdnns drag av Smiths och Meux’s arbeten125. Dahllof gar emellertid
vidare och menar att dessa objektiva villkor for den pedagogiska verksamheten ar
tillkomna av sociala betingelser och samhélleliga beslut. Rambegreppet i denna me-
ning anvidnds for att forklara hur statliga beslut om utbildningens inriktning och
organisation styr och begridnsar den pedagogiska verksamhetens faktiska gestalt-
ning. Den teoriansats som utformats i de ramfaktorteoretiska studierna bygger pa
relationen mellan begreppen ramar - process - resultat.126 Studier enligt detta
organisationsteoretiska perspektiv syftar till att arbeta fram en metodik fér peda-
gogisk processanalys samt utvdrdering av undervisningsverksamhet.

Inom svensk pedagogisk forskning har Dahll6fs och Lundgrens ramfaktorteore-
tiska arbete paverkats framforallt av amerikansk och brittisk spréakfilosofisk forsk-
ning. Samtidigt har dessa inneburit en fornyelsebdrande utveckling av en teori
kring relationerna mellan organisatoriska ramar for utbildningssystem och under-

123 Smith & Meux, 1962, 1970; Bellack, 1967, 1968, 1978; Bellack et. al., 1966; Adams, 1971;
Westbury & Bellack, 1971; Lundgren, 1972; Gustafsson & Lundgren, 1981; Pettersson & Asén,
1989; Haug, 1992.

124 Bellack, 1978, s. 13; se dven Pedro, 1981. s. 119; Haug, 1992, s. 172-173.

125 Smith & Meux, 1962, 1970; jfr 4ven Egglestone, Galton & Jones, 1975, s. 63.

126 Dahllof, 1967, 1971; Lundgren, 1972, s. 12.



visningsprocessers innehdll och forlopp. I klassrumsforskningen kan man dédrmed
se en tyngdpunktsforskjutning i kunskapsintresset frin direkta klassrumsstudier
over till utbildningssociologiskt orienterade teorier om hur undervisningsprocesser
paverkas av yttre faktorer. Grundantagandet &r att givna betingelser och for-
dndringar i de yttre strukturella villkoren péverkar undervisningsprocesser dnda
ner pa klassrumsnivd. Med utgéngspunkt i Bellacks sprakfilosofiska studier av
klassrumshéndelser och Dahllofs ramfaktorteoretiska modell127 genomférde Lund-
gren 128 studier av de faktorer som begrdnsar klassrumssprékets didaktiska funktion.
Bellacks system preciserades i avseende pa innehéllsliga och undervisningsmetodi-
ska analyser samt kompletterades med kategorier frdn Bales interaktionsschemal29
och det tidigare beskrivna VICS-systemet.

Lundgren vidareutvecklade det ramfaktorteoretiska tdnkandet i ett strukturalis-
tiskt perspektiv kring sprakspelet i klassrummet och dess sociala beroenden.130
Detta innebar att problematisera relationen mellan en strukturell niva och en ak-
torsnivd. Studierna har visat att det sprakliga spelet i undervisningen sker inom ett
begriansat system skilt frdn vardagsspraket, vilket innebér att vissa regler foljs for
det sprakliga spelet. Mdnstret i en ldrares instruktioner dr en effekt av varierande
begrinsningar och undervisningsstrukturen byggs upp av forutbestdimda pedago-
giska drag i kommunikationsprocesserna under lektionerna. Processer ses hir som
fordndringar som upptrdder under tidsavsnitt i undervisningen dir olika aktiviteter
har en sekventiell relation. Bellacks analyssystem illustrerade de temporala rela-
tionssekvenserna, men Lundgren utvidgar Bellacks kategoriseringssystem med att
maita tiden for nédr de olika pedagogiska dragen pabdrjas och avslutas. Detta ar ut-
géngspunkten for jimforelser mellan olika undervisningssekvensers varaktighet.
Studier av undervisningsstrukturen kartligger den tid som &tgér till olika sekvenser
och hur ldraren ekonomiserar sin undervisning.

Lundgrens forskning har berdrt fragor kring hur elevgruppens sammanséttning
formar reglerna for undervisningen och hur olika elevgrupper deltar i undervis-
ningen. Genom den s.k. styrgruppshypotesen forklaras hur en viss elevgrupp i klas-
sen bestimmer undervisningstakten och den tid som 4dgnas &t instruktion. Styrgrup-
pen utgdrs av de elever som mer d4n andra kontrolleras av ldraren ndr man ldmnar
ett avsnitt och dvergdar till ett annat. Ddrmed forklaras hur olika roller fordelas
mellan ldrare och elever samt grupper av elever i kommunikationsmonstret inom
klassen beroende pa tiden till férfogande, undervisningens mal och ldrarens under-
visningsstrategier. Tre typer av villkor kan antas bestimma kommunikationen mel-
lan ldrare och elever: a) de pedagogiska ramarna, dvs. elevgruppens storlek, elev-
sammanséttning och tid till forfogande, vilka begrdnsar de valmdjligheter som finns
i undervisningssituationen, b) kursplan och liromedel, vilka styr mélet f6r under-

127 Dahllof, 1967, 1969, 1971.

128 Lundgren, 1972, 1977, 1979.

129 Bales, 1950; Bales & Stroedtbeck, 1967, 1971.

DO Lundgren, 1977; Jiveskog, Lundgren & Mattsson, 1978; Lundgren & Pettersson, 1979.



visningen och innehéllet i Interaktionen, c) utvdrderingen, dvs. betygssystemet vil-
ket reglerar interaktionen med hénsyn till att resultatet méste bedomas.

Processanalyserna har inriktats pad de sprakliga reglerna i undervisningen och
hur spraket styr individernas handlingar. Léraren styr klassrumsdiskursen och
bestimmer turtagningen i den sprakliga interaktionen. Genom beskrivningar av
undervisningens funktion, struktur och innehéll gavs i ett antal studier grunden for
preciseringar av vilka faktorer som styr, reglerar och begridnsar undervisningsfor-
lopp.131 Sammantaget har det utvecklats teorier som ger vissa mdjligheter att for-
klara och forstd relationen mellan organisatoriska ramar och undervisningens fak-
tiska gestaltning inom olika skoldmnen. Studier visar hur regler och roller i under-
visningsprocessen karakteriseras av frdga-svarsmonster som &r stabilt och likartat
oavsett skolsystem, nation, skoldmne, klass och skolors sociala sammanhang.132

Med utgéngspunkt i ett ramfaktorteoretiskt tinkande har Jiveskog, Pettersson
och Asénl133 utfért observationsstudier och analyser av undervisningen i den sven-
ska grundskolans musik- och teckningsdmne inom ramen for det s.k. KROK-pro-
jektet.134 Projektet syftade till att kartligga musik- och teckningsldrarnas arbets-
situation och deras uppfattningar om undervisningens villkor och funktion. Analy-
sen av vad som sker i undervisningen gjordes utifrdn dels de materiella grinser
som inramar och ger handlingsutrymme for undervisningsprocessen, dels den un-
dervisningstradition och de uppfattningar som ldraren foretrdder om hur undervis-
ningen skall genomf6ras och vad undervisningen skall innehalla. Ett antagande var
att undervisningen i musik har en stérre ”frihetsgrad” d&n @mnen med mer fast och
artikulerad kunskapsstruktur som till exempel matematik eller fysik. Undervisning-
en praglas darfor i hog grad av ldrarens personlighet, utbildning, erfarenhet, kom-
petens och intresse. Man kan ocksa anta att de traditioner och kultumormer som
formedlas via den speciella ldrarutbildningen for musiklarare eller klassldrare bi-
drar till att forma lararkoden. Det teoretiska perspektivet och det empiriska mate-
rialet i projektet, som bestdr av enkitsvar och inspelade musiklektioner, har speci-
ellt intresse for min studie.

Pettersson och Asénl135 har i ett senare arbete studerat hur statligt ordnad ut-
bildning organiseras och hur transmissionsprocesser utformas inom givna ramar.
Studierna har skett med utgangspunkt i en ramfaktorteoretisk ansats i kombination
med ett sociolingvistiskt forskningsperspektiv enligt Bernstein 136. Studierna inrikta-

131 Kihlborn & Lundgren, 1973; Lidén, 1974, 1977; Gustafsson, 1975, 1977; Callewaert & Nils-
son, 1979, 1980.

132 Power, 1971; Lundgren ,1972, 1977, 1979; Koskenniemi & Komulainen, 1974; Gustafsson,
1977; Pedro, 1981; Hoghielm, 1985; Pettersson & Asén, 1989.

133 Jiveskog, Pettersson & Asén, 1978 a, 1978 b.

134 KROK ir en forkortning for Kreativitet och Kommunikation och syftade till att belysa kommuni-
kationen och mojligheterna till kreativitet inom dmnena musik och teckning.

135 Pettersson & Asén, 1989.

136 Bernsteins teoribygge ror hur samhillelig makt och kontroll tar sig i uttryck i skolans vardag och
i elevers omvérldsuppfattning och hur social bakgrund paverkar elevernas spréak i klassrummet (Bern-
stein, 1971, 1975, 1977, 1980). Kritik har anforts ver att Bernstein har svarighet att relatera sin teo-
ri till observationer i klassrummet, att det dr svért att klarldgga vad som &verfors och hur kunskaper



des pa bildimnet och analyserade de undervisningsprocesser som sker vid motet
mellan ldrare och elever. Genom observationer av ldrar-elevinteraktionen har en
modell utvecklats som klassificerar undervisningsprocessen i fyra kategorier; en
social bas, en materiell bas, undervisning och vdrdering. 1 dessa studier har sprak-
spelet i bildundervisningen varit foremal for undersdkningar, liksom de d&mnestra-
ditioner och forestdllningar om &mnet som forekommer hos ldrare och elever.
Dessa styrfaktorer har tolkats gentemot de ramar och konstitutionella villkor som
rader for den pedagogiska verksamheten.

Pettersson och Asén anvédnder begreppet pedagogiskt rum for det utrymme dér
den pedagogiska processen dger rum. Inom detta pedagogiska rum anordnas nagon
form av undervisning som &ar knuten till ett visst &mne, har ett visst innehall och
grundar sig pa vissa handlingar som har ett visst syfte eller en idé om vart man vill
nd med verksamheten. Resultaten visar att de yttre formerna for klassrumsaktivi-
tetema, som tid, gruppsammanséttning, yta och organisation, reglerar interaktionen
mellan ldrare och elever som tillsammans med aktdrernas forestéllningar har bety-
delse for hur transmissionen gestaltar sig i det pedagogiska rummet. Begreppet
pedagogiskt rum antyder att utrymmet har vissa begrédnsningar fér vad som ar moj-
ligt och inte mojligt att genomfdra i den givna situationen. Det pedagogiska rummet
har ockséd en historia innan aktorerna trider in. En grundliggande uppfattning &r
att de som befolkar det pedagogiska rummet har ett liv &ven utanfor skolan. Detta
synsdtt samstimmer mycket med mina musikpedagogiska fragestidllningar. Skolans
musikundervisning kan ses som ett mote mellan en skolkultur och ungdomarnas
egen musikvérld pé fritiden, ett perspektiv som jag senare kommer att fordjupa.

Med utgangspunkt i den ramfaktorteoretiska modellen har Lundgren tillsam-
mans med Franke-Wikberg utvecklat ett teoriinriktat pedagogiskt utvarderings-
tinkande.137 Den teoriinriktade utvirderingen utgér frdn undervisningens samhélle-
liga forankring och strukturella ramar och ger dirmed mojligheter att forstd och
forklara undervisningsprocesser i relation till deras forutsédttningar och resultat.
Syftet dr att kritiskt belysa vad utbildning och undervisning faktiskt dr och under
vilka villkor de bedrivs. Den teorigenererande ansatsen kan ddrmed ses som lik-
tydig med pedagogisk forskning. Gustafsson har tillimpat den teorigenererande
utvirderingsstrategin i ett arbetel38 samt ger i flera arbeten dversikter av teorier
och forskningsmetoder inom klassrumsforskningen med inriktning mot mer sam-
hillsteoretiska forskningsansatser139. Utviarderingsmodellen ligger till grund for
min aktuella undersdkning i anslutning till musikdelen i den nationella utvérde-
ringen.140 Framforallt baseras enkédtmaterial och bearbetning av utvdrderingsresul-

formedlas (se bl.a. Hannan, 1975; Stubbs, 1975, 1976). Petterssons och Aséns arbete #r ett forsok
att Overbrygga dessa brister.

137 Franke-Wikberg & Lundgren, 1981 a; Franke-Wikberg, 1989.

138 Gustafsson, 1984 a, 1984 b.

139 Gustafsson & Lundgren, 1981; Gustafsson, 1984 ¢, 1988.

140 Sandberg & Ljung, 1990; Sandberg, 1993; Sandberg, 1994.



tat pd en teorigenererande strategi. Jag dterkommer till detta senare i samband med
beskrivningen av mitt undersdkningsmaterial.

De ramfaktorteoretiska studierna enligt Lundgren har grenat ut sig i tva rikt-
ningar; dels en fordjupning av pedagogiska processanalyser som jag ovan i korthet
redogjort for; dels en utveckling av ldroplansteorin, vilket inneburit studier av hur
innehallet i ldroplaner byggs upp och legitimeras.14l Laroplansteorin i denna rikt-
ning kan ses som ett forsok att utveckla en kunskap om hur utbildningsprocesser
formas i ett visst samhélle och en viss kultur med tillimpning av begreppen samhal-
lelig produktion och reproduktion. Teorin angriper ddrmed problemet kring rela-
tionerna mellan strukturell nivd och aktdrsniva. Processtudierna behdver dock en-
ligt min mening férdjupas i frdga om hur undervisningen faktiskt gar till och under
vilka villkor som kulturférmedlingen sker samt hur de ménniskor som befolkar
den pedagogiska miljon kan paverka och fordndra innehéllet och de yttre och inre
forutsédttningarna.

2.3.2 Kritiska synpunkter pd den ldroplansteoretiska ansatsen

Det ldaroplansteoretiska perspektivet har kritiserats for att studierna huvudsakligen
fokuserar hur kulturen reproduceras och dterskapas genom utbildningen men inte
hur den fordndras och utvecklas. Darmed foretrdds en viss sociologisk determinism
genom en inriktning pa att forklara undervisningsforlopp med utgangspunkt i yttre
ramfaktorer.142 Den reproduktionsteoretiska funktionsforklaringen behdver kom-
pletteras med studier av hur undervisningen i praktiken gestaltar sig och hur vill-
koren forédndras utifrdn yttre och inre péverkansfaktorer. Det ramfaktorteoretiska
perspektivet har dven angripits for brister i lankningen mellan makronivad och mik-
rostudier av undervisningen.143

Ett problem i denna forskningsansats dr att den bygger pa en teoretisk modell
av vad undervisning ir, vilket innebér ett bestdmt sétt att klassificera data. Utgéngs-
punkten i antagandet att undervisningen &r ett spel tenderar ocksa att skapa spelets
regler.144 Likheten i mdnstren mellan olika studier kan hérrora frdn en effekt av
klassificeringssystemets struktur i sig sjdlv.145 En annan kritisk synpunkt ar att
studierna inte direkt inriktas pd undervisningens didaktiska aspekter och menings-
barande innehall utan stannar vid blottliggandet av strukturer och kartldggningar
av hur innehéllet viljs ut och hur undervisningsprocesser styrs och kontrolleras. 146
Vidare har kritiska synpunkter anlagts pa svarigheter att linka samman spréakfiloso-

141 Lundgren, 1979, 1983 a.

142 Askling, 1983, s. 48.

143 Svingby, 1978, s. 47; Englund, 1992, s. 124.
144 Pedro, 1981, s. 126, 1983, s. 130.

145 Gustafsson, 1977, s. 172.

146 Englund, 1990, s. 124-125.



fisk tradition, utbildningsorganisatorisk forskning och strukturalistisk teori genom
att dessa angreppssétt har skilda vetenskapsteoretiska grunder.147

Jag forknippar dessa problem med paverkan av sdvil inomvetenskapliga som
utomvetenskapliga faktorer, vilket ocksa dr ndgot av den pedagogiska forskningens
utvecklingsvillkor. 48 Kritik 4r alltid en foljeslagare till teoriutveckling och ingér i
det akademiska spelet. En fomyelsebdrande teori genomgar alltid ett antal utveck-
lingsskeden och anpassningar beroende p& den vetenskapssyn som dominerar, de
forskningsproblem som angrips och den kritik som anférs pa teorin. Hér utgar jag
fran att en teori foljer dynamiska fordndringar i det rddande forskningsparadigmet,
men dr den framgéngsrik formar den forflytta forskningsfrontens grianslinje.149

Teoribildningen enligt Lundgren har verkat i och samtidigt delvis paverkat tre
skeden inom pedagogisk forskning. Den forsta dr forhéallandet till amerikansk
klassrumsforskningen och kritiken mot den pedagogiska forskningens normativa
inriktning och ensidiga intresse att forldagga forklaringen av undervisningens och
inldrningens effekter pa individnivd. Den organisationsteoretiska ansatsen over-
skred radande forskningstradition, samtidigt som den anvédnde sdvdl material som
metoder tagna ur traditionen.150 Framst var detta ett resultat av Dahllofs arbete.
Samma effektivitets- och differentieringsfragor belystes, men istdllet lades for-
klaringsgrunden i de yttre betingelserna for den pedagogiska verksamheten.
Psykologisk reduktionism slog dver till sociologisk determinism.151 And4 kan man
betrakta ramfaktorteorin som ett genombrott for delar av den pedagogiska forsk-
ningens fortsatta utveckling.152

Den andra fasen sdker balansera denna slagsida genom att prova det ramfak-
torteoretiska tdnkandet i kombination med ett strukturalistiskt synsdtt pd undervis-
ningsprocessens innehdll och forlopp.153 Detta innebér att yttre strukturer relateras
till inre meningsbdrande strukturer. Begreppsapparaten byggs alltsd upp av tva

147 Garefalakis, 1994, s. 27-30.

148 Edfeldt & Janson, 1976, s. 49-57.

149 De flesta pedagogiska studier sker pa kunskapsreproduktionens villkor: Ett forskningsproblem
formuleras, ett material samlas in, ett lampligt teoretiskt perspektiv anldggs och ett metodiskt an-
greppssatt viljs. Slutligen dstadkomms vissa begrinsade resultat som bekriftar teorin eller kartlagger
ytterligare en bit av det empiriska filtet. Séllan dr fomyelsebédrande teorier forskningens yttersta syfte.
150 Lundgren, 1984, s. 71.

151 Broady anvénder hdr begreppet ressentiment (fr. fra. harm, ovilja; undervérdering pa grund av
omedveten avund) for att uppmérksamma att kamperna mellan olika forskningstraditioner kan med-
fora att det “motsatta” forskningsperspektivet tenderar att anvinda samma metodiska redskap och att
kretsa kring samma problem. Med ressentiment avser Broady i synnerhet forhallandet att en opposi-
tionell forskningsriktning later sig definieras av sin starkare motstdndare. Under en period da psyko-
login dominerade riskerade exempelvis sociologiska riktningar att 1ata sig definieras som icke-psyko-
logiska i stéllet for att skapa sig ett eget utrymme.

152 Dahllof & Lundgren, 1970; Bellack, 1978, s. 13; Walker & Soltis, 1986, s. 61-63.

153 Broady pépekar att strukturalismen, som hade sin hogkonjunktur under sextiotalet i Frankrike
och sjuttiotalet i England, representerade ett avstdndstagande frdn den empirism som dominerat den
forsta efterkrigstidens amerikanska samhéllsvetenskap och darifran importerats till Europa. Struktu-
ralismen var en maning till forskarna “att bdrja tinka igen och att konstruera sina studieobjekt”
(Broady, 1990, s. 157).



typer av strukturer, dels yttre observerbara egenskaper och dels inre menings-
barande relationer154, den ena grundad i ramfaktorteorin och den andra i begreppet
sprakspel, himtat ur Wittgensteins senare arbeten. Grundansatsen i ramfaktorteorin
ar att soka de sociala determinanterna for aktdrernas handlande och sprakbruk for
att belysa sociala skillnader. De sprikliga analyserna som utgar fran ramfaktorteo-
rin har inneburit betydande teoretiska och metodiska framsteg for att pdvisa och
forklara hur sociala monster och innehallet i undervisningen selekterar eleverna i
klassrumskommunikationen.

Men forsoken att forklara olika reproduktionsmonster i undervisningen utifrdn
yttre strukturella villkor dr l&ngt ifrdn problemfria. Det finns en fundamental skill-
nad mellan det strukturalistiska perspektivet och Wittgensteins begrepp sprakspel.
Enligt strukturalismen &r helheten tvingande mot delarna och definierar dessa. I det
strukturalistiska perspektivet talar spraket genom ménniskan. Sprékspelet styrs av
regler som dr skapade av ménniskan och som ménniskan ockséd kan dndra pa. Att
forstd en handling &r att se handlingen mot bakgrund av det sprdkspel som den é&r
involverad i.155 Sprakspelet 4r en sammanhidngande och 6verlappande aktivitet som
ouppldsligt dr knuten till en viss livsform.15 Det oférenliga mellan dessa perspek-
tiv ligger bland annat i att klassrumsdiskursen betraktas i bade ett utifrin- och ett
inifrdnperspektiv. Framforallt innebidr Wittgensteins arbeten en begreppslig filoso-
fisk unders6kning medan samhéllsvetenskapliga studier inriktas pa sociala samman-
hang och problemstédllningar.157

Den vidare utvecklingen av Lundgrens ldroplansteoretiska ansats har framfor-
allt inspirerats av kulturreproduktionsteorier enligt Deweys158 och Diirkheims159
pedagogiska arbeten samt utbildningssociologiska arbeten av Bourdieul60 och Bern-
stein16l. Den ”nya utbildningssociologin” kan ses som en gren i av utvecklingslin-
jele2 som sammanhidnger med den samhillsvetenskapliga debatt som fordes i borjan
pé 70-talet och s6kande efter den pedagogiska vetenskapens rottrddar163. Lundgren

154 Lundgren, 1984, s. 75.

155 Enligt Wittgenstein innefattar sprakspelet 4ven de handlingar och héndelser som sammanhénger
och &r oupplosligt knutna till den praktik som talhandlingama sker i (Wittgenstein, 1992).

156 Wittgenstein, 1958, 1992. Man kan dock ifragasétta om begreppet sprdakspel och livsform i Witt-
gensteins mening gor ansprak pa att anviandas for forklaringar av foreteelser i manniskans liv. Istéllet
dr de avsedda for begreppsliga filosofiska undersokningar (jfr Wilhelmi, 1995).

157 Wilhelmi menar, i en kritisk studie av samhéllsfilosofiska tolkningar av den senare Wittgenstein,
att begreppsliga undersokningar skiljer sig frdn andra undersékningar, som t.ex. sociologiska, antro-
pologiska eller historiska. Den samhéllsvetenskapligt inriktade forskaren forsoker att konstruera hy-
poteser om det gemensamma 1 olika ménskliga fenomen. Begreppsliga undersdkningar diremot for-
soker visa vilka olikheter som finns mellan till synes likartade sprakbruk, vilkas sammanblandning
ger upphov till filosofiska problem (Wilhelmi, 1995, s. 83).

158 Dewey, 1916.

159 Durkheim, 1926.

160 Bourdieu & Passeren, 1970; Bourdieu & Passeron, 1970; Bourdieu, 1979; Bourdieu, 1980,
1990.

161 Bernstein, 1971, 1977; Bernstein & Lundgren, 1983.

162 Karabel & Halsey, 1978.

163 Thomas, 1970; Kalios & Lundgren, 1975, 1979; Broady, 1982; Lundgren, 1984, s. 72.



vidgade teorin till historiska ldroplansstudier med att anvdnda begreppet /droplans-
koder for att belysa hur utbildning och ldroplaner speglar samhéllets behov av
social och kulturell reproduktion. L&roplansteorin far ddrmed en starkare filo-
sofisk och vetenskapsteoretisk forankring genom perspektivets vidgning over tid
och rum.164 Jag skall senare dterkomma till denna ansats i kapitel 4.

2.3.3 Antropologisk och mikrosociologisk tradition

Ovan har jag beskrivit en utvecklingslinje inom klassrumsforskningen som anldgger
ett logiskt-filosofiskt eller ett utbildningssociologiskt utifrdnperspektiv pa héndelser
i undervisningsprocessen. I detta avsnitt vinder jag tillbaka ndgot i min historiska
granskning av olika traditioner inom klassrumsforskningen och beskriver en annan
forgrening som utgar frdn ett mer mikrosociologiskt perspektiv. Gemensamt for
dessa utvecklingslinjer dr att undervisningen i skolan ses med utgédngspunkt i de del-
tagande aktdrernas synvinkel. Som en reaktion pé kritiken av behavioristiska och
socialpsykologiska studier kunde man under slutet av 1960- och bdrjan av -70-talet
se ett vixande antal antropologiska och etnografiska undersékningar inom klass-
rumsforskningen. 165

Sarskilt géllde kritiken observationsmetoder med hjdlp av forutbestimda kate-
gorischeman, kvantifiering och statistisk bearbetning av data, anvdndning av tids-
sampling samt att man i observationerna inte tog tillrdcklig hdnsyn till det samman-
hang som studerades.l66 Man ville istillet betrakta livet i klassrummet som en social
foreteelse och anvidnde metoder som frimst baserades pa deltagande observation
vilket innefattade anteckningar, inspelningar och intervjuer med deltagande aktorer.
Det kunde liknas vid en etnografisk beskrivning av en social situation eller ett falt-
arbete av det slag som en antropolog skulle ha gjort vid studiet av en exotisk
stam. 167

Ansatsen gar ut pd att finga in naturliga situationer i klassrummet och det soci-
ala samspelet mellan elever och ldrare eller elever sinsemellan. Grundantagandet ar

164 Tanketradarna i Lundgrens teoribildning tvinnar in sig i sprakfilosofins, strukturalismens och ut-
bildningssociologins grova rep. Den roda traden i forskningen bestar emellertid av en pedagogisk teo-
riutveckling som bygger pa pedagogikens egna villkor med forankring i klassiska arbeten av Dewey
och Durkheim och grundar sig pa sadana begreppsliga strukturer som utvecklar kunskap om faktiskt
existerande pedagogiska fenomen i skola och samhélle (Lundgren, 1972, 1977, 1983 a, 1984).

165 Den socialpsykologiska klassrumsforskningen hade egentligen inte slagit rot i brittisk pedagogisk
forskning. Det blev mer naturligt att antropologer, etnografer och lingvister attraherades av klassrum-
met som en social organisation som skulle beforskas (Chanan & Delamont, 1975; Stubbs & Dela-
mont, 1976). Denna utveckling startade i tidigt sjuttiotal parallellt med framvéxten av ”den nya utbild-
ningssociologin” i England (Karabel & Halsey, 1978). De antropologiska och etnografiska klass-
rumsstudierna kom att inriktas pd mikroorienterade studier medan utbildningssociologiska studier
inriktades pa hur innehéllet i utbildningen formades utifran olika maktstrukturer i samhéllet (Bern-
stein, 1971, 1973, 1977; Bernstein & Lundgren, 1983). Hammersley pekar hir ocksé pa det vixande
intresset for interpretativ sociologi som inriktade sig pa face-to-face interaktioner med hjélp av meto-
der ldnade fran symbolisk interaktionism och etnometodologi (Hammersley, 1986).

166 y/alker & Adelman, 1975; Delamont, 1976.

167 Stubbs, 1976.



att den sociala situationen dr den starkast bestimmande faktorn for sprakligt hand-
lande. Klassrumsstudier i den hdr meningen dr mikroetnografiska och emanerar ur
antropologiska forskningsperspektiv och metoder.168 En etnografisk beskrivning av
en klassrumssituation kan karakteriseras av att observationen dr kontextualiserad,
induktiv och fri fran négra forhandshypoteser samt sker dver lingre tid. Utform-
ningen av analysschema, frageformulering, bearbetning av material etc. sker i ef-
terhand och tolkningarna utgér frdn den sociokulturella situationen. Olika hjdlpme-
del, som kamera, film- och ljudinspelning, anteckningar osv. anvinds for att skapa
en helhetsbild av undervisningen och dess sociala och kulturella forutsittningar. 169

Jackson, som genomférde banbrytande undersdkningar av “livet i klassrum-
met” 170, stillde sig undrande till vad som sker i klassrummet genom att ifrigasitta
det sjilvklara och se vad som egentligen sker i det som sker.

”Som en gést fran en frimmande kultur, okunnig men vetgirig, som inte tog na-
gonting for givet, sa forsokte Philip Jackson bete sig. Det folkslag han utforskade
traingde ihop sig 25-30 stycken i alldeles for sma rum. Dér forsiggick riter och
ceremonier som inte forefoll syfta till att ldra ut s& viarst mycket matematik eller
historia eller s, men ddremot andra saker. Som att vianta:” 171

Jackson anvédnde begreppet ”den dolda ldroplanen” (the hidden curriculum) for att
beteckna underforstddda vdardenormer och attityder som paverkar det sociala livet i
klassrummet. Han pépekar i det sammanhanget att elever tillbringar dver tusen tim-
mar per ar i skolan, och att det under den dominerande delen av denna tid &r ldra-
ren som talar. Dessutom &r klassrummen ofta standardiserade, enahanda platser
med stillastdende, ritualiserade och schemalagda lektioner genomforda i en stilise-
rad omgivning. I denna arbetsmiljo forvédntas vixande méanniskor ldra sig att orien-
tera sig i tillvaron, att ldra kdnna vem de &r och att upptidcka sina personliga mojlig-
heter. Istdllet lar sig eleverna att passa tider, att vénta pa sin tur, att underordna sig
regler och auktoriteter, att inse sina begrdnsningar och svaga sidor.

Walker och Adelmanl72 ifrdgasatte séttet att betrakta klassrumsspraket som en
transkriberad ldrar-elevdialog som kan fora tankarna till ett teatermanuskript: vil-
formulerade repliker, stela dialoger och fragmentariska sammanhang. Spréket kan
inte tolkas bokstavligen eller efter forhandsbestimda observationsscheman.173 De
stillde sig ocksa tveksamma till att alla klassrumsinteraktioner skulle ha en speciell

168 Green & Wallat, 1981; Sharp & Green, 1984.

169 Evertson & Green, 1986.

120 Jackson, 1968.

171 Broady, 1981, s. 114.

122 Walker & Adelman (eds.), 1976.

123 Det Walker och Adelman riktar in sig pa i sin kritik dr forhandsbestdmda observationsscheman
enligt till exempel Flanders modell: ”Flanders (1970) type techniques are best applied to the ‘chalk
and talk’ traditional classrooms centred around teacher instruction. On the other hand, Walker och
Adelman (1974) have developed techniques to observe the very different world of the open
‘classroom’ where such innovations as team-teaching, resource-based and discovery-centred learning
have radically changed the rdle of teacher.” (Hannan, 1975).



gemensam struktur. Istdllet bedomde de undervisningens betydelse utifrdn det soci-
ala sammanhanget i klassrummet. Walker och Adelman anvénde deltagande obser-
vation pa liknande sédtt som Jackson. De studerade skolor som hade fordndrat sin
organisation eller hade genomfort ndgot laroplansprojekt. Forskningen rérde olika
typer av social organisering, social kontroll och personliga relationer i spraket
mellan larare och elever i klassrummet.174 Studierna understryker det betydelse-
komplex som utvecklar sig i autentiska klassrumsdialoger och som skiljer sig mel-
lan klasser beroende pé klassens gemensamma kultur, formella eller informella
undervisningsformer, plenarlektioner eller smégrupparbeten.

I sina analyser registrerade och tolkade Walker och Adelman dven gester, an-
siktsuttryck, kroppssprak och den omgivande situationen i stort. Detta skedde med
hjélp av filmning med ett system av stillbildsfotografering med vissa intervall, syn-
kroniserade med ljudinspelning. Med hjidlp av tekniken gick de tillbaka till det till-
fille da talet producerades genom att spela upp lektionen for de deltagande ldrarna
och eleverna och genomfora retrospektiva intervjuer. Behandling av det audiovisu-
ella datamaterialet liknar pé ett sitt tidssamplingmetoden som bryter ned hdndelse-
forloppet i smadelar.175 Aven om man forstir idén hade tekniken svarligen kunnat
anvindas pd en musiklektion. Podngen dr dock att med ljud och bild pé ett hanter-
ligt sétt kunna atervénda till och tolka hdndelseférloppet i sitt sammanhang, vilket
sdgs som en losning pé vissa validitets- och reliabilitetsproblem.176 Ansatsen i dessa
studier innebar genom tillimpningen av etnografiska eller beskrivande observa-
tions- och fallstudieteknik en teoretisk och metodisk utveckling och en betydelsefull
utbrytning ur den socialpsykologiska klassrumsforskningens dominans.177 Genom
sina relativt ndrsynta analyser av klassrummet in pa livet omfattar Walkers och
Adelmans forskning savil klassrummets insida som utsida.178

”It is one of the implicit assumptions of classroom research that the classroom is
a discrete unit, sealed-off from what happens in the rest of the school and relative
uninfluenced by ‘outside’ effects. Our assumption is in fact the opposite, that
what happens outside the classroom does have effects that can be located and rec-
ognized in what happens inside, and this is something we hope to document more
fully.”

174 Bernsteins idéer om “klassifikation och inramning” (Bernstein, 1973) fick hér betydelse for
Walker och Adelman, speciellt vid studier av den ’6ppna och informella koden’ i klassrummet
(Walker & Adelman, 1975).

175 En lektionsstudie kan aldrig aterges i skala 1:1. Observationerna maste pa nagot sitt utga fran ett
urval av objekt och fokusera de viktiga och kritiska handelser som har pedagogisk betydelse och for
processen vidare. Tanken med tidssamplingmetoden &r att forsdka gora det processuella forloppet
gripbart och samtidigt mojliggdra statistisk bearbetning.

176 Erickson, 1979; Evertson & Green, 1986.

177 Walker och Adelman lanserar begreppet sociography i sina tidiga klassrumsstudier och forsdker
dirmed kombinera sociolingvistiska och etnografiska metoder (Walker & Adelman, 1972).

178 Walker & Adelman, 1975, s. 228.



Sinclair och Coulthard17 studerade de sprikliga monster i klassrummet som upp-
star i langre spontana konversationer mellan flera personer. Sinclair och Coulthard
anvidnder olika samtalsenheter som anger vilken funktion den sprékliga Interaktio-
nen har under lektionen, till exempel att markera en grins i samtalet eller att utvér-
dera en elevs svar. Dessa funktionella enheter markeras av bendmningen avgrdns-
ningsinteraktion som innehaller de pedagogiska dragen ram ochfokus. Ramar mar-
kerar avgriansningar under lektionen medan fokusdrag for lektionen vidare. En
lektion @r strukturerad i storre enheter som bendmnes transaktioner. Dessa bestar
av interaktioner, vilka indelas i drag som i sin tur bestar av handlingar. Sinclair och
Coulthard delar vidare in strukturen och foérloppet under ldrar-elevsamtalet i tre
delar: lararen tar initiativ (opening), eleven ger respons (answering) och ldraren
gerfeedback (follow-up), en s.k. IRF-kedja.180 En kritisk aspekt ar att analyser av
dialoger enligt denna struktur tilldelar eleven en passiv roll medan lararen driver
samtalet och utvdrderar vad som sdgs. Allt som eleven sdger dr inkldmt i vad
ldraren sdger och gor. Mdjligen tar forskarna det for givet att social kontroll och
disciplin skall upprétthallas, istdllet for att undersdka hur det gar till och under
vilka villkor det sker. Forskningssituationen bygger fraimst pd experimentella lek-
tioner som &r hart ldrarstyrda. Det finns ocksd neobehavioristiska drag i denna
ansats som paminner om determinerande stimulus-responsmonster i klassrums-
situationen.

En annan aspekt dr att metoden endast registrerar den offentliga kommunika-
tionen i klassrummet, dvs. den som legitimeras av ldraren och skoltraditionen. Om
man studerar den privata kommunikationen elever emellan, blir bilden kanske
annorlunda. A andra sidan uppmirksammar klassificeringssystemet just de brister i
undervisningen som forskarna dr ute efter att kritisera. Sinclairs och Coulthards
arbeten ar inspirerade av Bellacks studier ifriga om synen pé undervisningsproces-
sers sekvensering och klassrumsdialogens struktur. Detta innebédr observationer
med i forvdg utarbetade kategorier som visserligen registrerar dialogens form och
struktur, men gor det helt oberoende av det sprakliga spelets innehdall. Begrepps-
strukturen i sig sjidlv kan ddrmed bidra till att likartade monster upptriader, studie
efter studie.181 Den kvantitativa statistiska metoden styckar upp det meningsbérande
sammanhanget och det levande sprdk som ldrare och elever anvinder gar hoppldst
forlorat. Dessa brister paminner om de som jag tidigare har patalat i ndgra musik-
pedagogiska studier som betraktar det musikaliska innehdallet som givet och opro-
blematiskt och dér analyser av elev- och ldrarbeteende visavi effektivitet i under-
visningen star i forgrunden. Bellack sjdlv diskuterar pa foljande sétt.182

179 Sinclair & Coulthard, 1975.

180 1. a., s. 50.

181 Hoeker & Ahlbrandt, 1969; Bellack, 1978; Lundgren, 1972,1977.
182 Bellack, 1978, s. 24.



”From the tradition of ethnomethodology, classroom researcher have adopted the
view that teachers and students are not merely passive recipients of the world of
the classroom, but are active, interpreters and constructors of it. Therefore, the
researchers task is notjust how teachers and students go about finding meaning in
their mutual action. On this view, the social reality of the classroom is seen as the
outcome of ongoing ‘negotiation’ processes over meaning involving both teachers
and students. This is why life in classrooms is seen as having a precarious charac-
ter; it is subject to change, to breakdowns, and also to reification (e.g., by label-
ing students as ‘dull’, ‘bright’, or ‘mediocre’). Therefore, the ethnomethodologist
contends that understanding teaching as it goes forward in the schools can only be
gained through ‘constitutive’ investigation and structuring activities of teachers
and students, rather than merely describing recurrent patterns of classroom
events or seeking correlations between process and product variables.”

Som ett exempel pa denna form av etnometodologiskt forhéllningssdtt studerade
Mehidn18 insidan av skolan. Han sdkte den sociala organisationen i klassrumsunder-
visningen och de samspelande aktiviter mellan ldrare och elever som sammanbinder
lektionen till en social foreteelse. Mehan genomforde en etnografisk studie i ett en-
da klassrum och féljde under en lingre tid en aldersblandad ldgstadieklass i ett av
San Diegos ldgstatusomraden. Klassen videoinspelades den forsta lektionen varje
dag under den forsta veckan pa undersékningsperioden. Dérefter en lektionstimme
per dag var tredje vecka resten pa skolaret. Kodningsschemat som anvéndes byggde
pa Bellacks och hans medarbetares arbeten. Analyskategorierna tjinade det priméira
syftet att sortera och frildgga den tédtt sammansatta sprakliga vdven i klassrumsinter-
aktionen. I den vidare materialbearbetningen konstruerades ett analysschema som
organiserade lektionsforloppet sekventiellt och hierarkiskt. Den sekventiella dimen-
sionen var tredelad enligt ordningsféljden; initiation (I); reply (R); evaluation (E).
Den hierarkiskt ordnade dimensionen var indelad i; type of sequence’, organization
of sequence-, participants. Till skillnad fran Bellack anvédnder Mehan inte statistiska
bearbetningsmetoder i sina analyser. De é&r istdllet strukturella enligt etnografisk
modell. Med utgdngspunkt i de tre sekventiclla varptrddarna kunde han vidva fram
en bild av undervisningens sprakliga meningsinnehdall och strukturer men samtidigt
kvarhélla autentiska repliker for semantiska analyser. Bland annat identifierar ana-
lyserna sprékliga och kommunikativa kompetenser i det sociala samspelet i klass-
rummet. 184

Efter en omfattande genomgéng av etnografiskt inriktade studier av pedagogi-
ska processer som fokuserar den sociala och komunikativa karaktiren i klassrum-
met tecknar Green fem informativa aspekter pa hur ldrare och elever “konstruerar”
en lektion: &

183 Mehan, 1979.
184 Se dven Wallat & Piazza, 1988.
183 Green, 1983; Green & Smith, 1983.



”(1) Classrooms are communicative environments. The communicative nature of
classrooms makes it appropriate to talk about the context of lessons and class-
rooms interaction as a communicative and social context. Teachers and students
have different roles that need to be communicated. Also, as lesson and parts of
lesson shift, the social and communicative demands made by teacher and students
of each other shift. The shifting demands need to be communicated.

(2) Classroom contexts are not given but are constructed within and throughout the
lesson and phases of the lesson. Through teacher - student interaction - and,
specificially, through the verbal and nonverbal cues used to signal meaning -
rules for participation are communicated and expectations are created for how
participation in the lesson is organized.

(3) Teachers orchestrate different participation levels. Teachers make both aca-
demic demands and participatory (social and communicative) demands of stu-
dents. The academic and participatory demands cooccur. Thus, students must re-
spond to both, and are evaluated in terms of how they meet both academic and
participatory demands.

(4) Meaning is context specific. The meanings of teachers and students messages
are interpreted within the social and communicative context constructed through
teaher-student interaction. How classroom tasks are interpreted depends on the
social and communicative context created. The degree to which teacher and stu-
dent interpretations of classroom tasks are similar depends on the degree to
which they share an understanding of the communicative context.

(5) Inferencing is required for conversational comprehension. Students and teach-
ers comprehension of classroom tasks, behavior, messages, and activities - that
is, their understanding of what things mean and what needs to be done, when,
where, by whom, and how - depends on the frame of reference brought into the
classroom and constructed/modified within the classroom. That is, understanding
classroom events requires interpreting events within the frame students and
teachers develop through participation in the lesson and through their history of
participation in similar lessons.”

De fem aspekterna ger utgdngspunkter for forstdelsen av klassrumsdiskursens me-
ningsbdrande innehdll i interaktionen mellan lirare och elever, men sammanfattar
dven nédgot av den teoretiska och metodologiska ramen fér mikroorienterade studier
enligt sociolingvistisk och etnografisk utgdngspunkt. Vissa forskningsansatser har
en mer renodlad tillimpning av antropologisk och etnografisk metod, andra ater &ar
blandformer av dessa. Det gemensamma &r studiet av den sprékliga interaktionen
mellan lirare och elever samt den mikrosociologiska fokuseringen.

De studier jag redovisat ovan utgdr frimst fran brittisk och amerikansk klass-
rumsforskning. Inom det tysksprakiga omrddet genomfdrde Dahrendorf och Wel-
lendorf utvidgade interaktionsstudier med ldrare och elever enligt Flanders modell



omfattade dven skolan som social organisation och involverade ddrmed sociala rela-
tioner, sociala konflikter och skolans vardagsliv for att forklara.186 I interaktionen
mellan ldrare och elever riktades speciellt intresse mot klassens gruppstruktur,
kommunikationsnét, kamratgrupper, socialisationsfaktorer, elev- och ldrarbakgrund
och sociala skillnader i skolklasser.187 Undersdkningar har vidare genomforts av
larares sprakliga beteenden och sprakbildningen i undervisningssammanhanget,
under inflytande dels av sociolingvistisk forskning, dels av spel- och kommunika-
tionsteoretiska ansatser enligt Bellack.188 Fran borjan fokuserade studierna endast
lararens sprakbruk. Senare vidgades studierng till hela interaktionsprocessen mellan
larare och elever samt skillnader i sprakbruket och forstdelsen for undervisnings-
stoffet. Priesemann studerade vardags- och facksprdk och hur ett sirskilt under-
visningssprak formas knutet till formedlingen och interaktionen i klassrummet.189
Spanhel utvecklade sédrskilda analysinstrument och genomf6rde unders6kningar av
det didaktiska sprékspelet och fann bestimda sprakformer hos ldrare och elever
som utvecklades i undervisningens sammanhang.190 Med dessa sprakinriktade och
fenomenologiskt paverkade studier skedde néagra betydelsefulla teoretiska och meto-
diska framsteg inom klassrumsforskningen.191

Sociolingvistiska och etnometodologiska studier inom musikomrédet ar svara att
finna 1 litteraturen. De musikpedagogiska klassrumsstudier som finns dr inriktade
pé& musikundervisningens speciella villkor, det musikaliska innehallets betydelse192,
musikldrarens arbete, ldrares, elevers och fordldrars uppfattning om musik och mu-
sikundervisning som paverkansfaktorer193. Nagra studier belyser sprakets funktion
for elevernas forstdelse av det musikaliska undervisningsstoffet samt spréakets bety-
delse for larareffektiviteten.1¥ Vidare har det musikaliska materialet och dess
undervisningsmetoder studerats med avseende pa elevernas reception av musik195
samt vissa repertoarers inflytande pa skeendet i undervisningenl196. Dessa ansatser
har bland annat haft betydelse for att identifiera specifika musikpedagogiska pro-
blem och metoder genom att fokusera vilka faktorer som kan ha inflytande pa in-
larningsprocesser i musik och dess effekter pa undervisningen. Till denna forskning
kan rdknas undersokningar av barns intresse och formaga att lyssna till musik.197

186 Dahrendorf, 1962; Wellendorf, 1977.

187 Ryans, 1969; Dietrich, 1972; Graumann, 1974; Grzenik, 1976.

ISS Bellack, et. al., 1966; Ehlich & Rehbein, 1977; Goeppert, 1977; Rigol, 1977; Stellmacher,
1977; Switalla, 1977; Wellendorf, 1977.

189 Priesemann, 1971.

190 Spanhel, 1971, 1977.

191 Koskenniemi, 1971; Loch, 1970; Priesemann, 1971; Achtenhagen, 1982.
192 pape, 1974; Schmidt, 1975.

193 Pape, 1974; Grami & Reckziegel, 1982; Scaffrath, 1982.

194 Lewis, 1975.

195 Bromse & Kotter, 1971

196 Schmidt, 1975; Bastian, 1980.

197 Abel-Struth & Groeben, 1979.



Abel-Struths arbeten har haft betydelse for den tyska musikpedagogiska forsk-
ningen i sdkandet efter en musikpedagogisk teori baserad pa musikens egna villkor
och maojligheter. En viktig utgdngspunkt i studierna dr “det ménskliga umgénget
med musik”, vilket kan sidgas utgdra ett antropologiskt perspektiv. I en mycket om-
fattande kartliggning delar Abel-Struth in musikpedagogikens omréade i tre huvud-
grupper: 1) betingelserna for musikalisk inldrning (lernen), vilket baseras pa musi-
kalisk begévningsforskning och sociologiska aspekter pa inldrningen, 2) forskning
kring att lira ut musik (lehren), som grundas pa vetenskapsteoretiska perspektiv,
laroplansforskning etc, samt 3) teoretisk reflektion dver musikundervisningen och
dess historiska framvidxt.198 I ovrigt har fa etnografiska eller sociolingvistiska
arbeten slutforts inom det musikpedagogiska omradet som kan vara av pricipiellt
teoretiskt och metodiskt viarde for mina forskningsfragor kring undervisningspro-
cesser i musik. De observationsstudier inom musikomradet som Abel-Struth redo-
gOr for dr i stort samstdmmiga med dem som jag presenterat i samband med social-
psykologisk tradition.199

2.3.4 Kritik mot det mikrosociologiska perspektivet

De mikrosociologiska traditioner som jag givit ndgra exempel pd ovan, har utveck-
lats som en motreaktion pa tidigare behavioristiska och socialpsykologiska metod-
traditioner inom klassrumsforskningen. Dessa forskningsansatser ansdgs vara ut-
tomda pa sina mdjligheter och kritiserades bland annat for fixeringen vid kvanti-
tativa metoder och beskylldes for att inte ta hdnsyn till helheten. Utvecklingen av
socialt baserade analysmetoder sammanhidngde inte bara med inomvetenskapliga
motiv. Drivkrafterna var fran borjan ocksad forknippade med den sedan bdérjan av
1970-talet 6kade blandningen av etniska sprakgrupper i samhéllet och medfdljande
problem i skolans sociala liv. Studier av den sociala och sprakliga interaktionen i
klassrummet blev en viktig utgangspunkt. Utifrdn detta forskningsbehov véxte olika
antropologiska, etnografiska och sociolingvistiska ansatser fram med ett mikro-
orienterat koncept. Emellertid kan man rikta liknande kritik mot dessa “nya”200
traditioner och beskylla dem for att vara alltfor narsynta och metodfixerade201.

”As noted earlier, if classroom studies are conducted without reference to the
broader context within which classroom events occour, they will miss constraints
that set limits on what is ‘negotiable’ between students and teachers.”202

198 Abel-Struth, 1985.
199 A. a., s. 566-568.
200 ”This new outlook (new, that is, on the contemporary educational research scene, but not new in

the history of ideas) has attracted enthusiastic support of a small but apparently growing number of
theorists and researchers in Britain and on the Continent, and to a lesser extent in the United States.”

(Bellack, 1978, s. 2).
201 Karabel & Halsey, 1978, s. 57; Bellack, 1978, s. 25; Pettersson & Asén, 1989, s. 39.
202 Bellack, 1978, s. 25.



De mikroorienterade studierna kritiseras i det att de sdgs sakna fullodiga behand-
lingar av undervisningens sociala och kulturella inramning.203 Salunda har manga
forskare med tiden glomt bort de ursprungliga samhélleliga och sociala samman-
hang som var den empiriska ndringen och startpunkten for traditionens utveckling.
Klassrumsforskningen blev istdllet ett empiriskt provofilt for den etnometodolo-
giska forskningens specifika problem och metodiska redskap. Trots att man inom
sociolingvistisk och etnografisk klassrumsforskning bekdnner sig till en tradition
som betraktar komplexiteten i undervisningsprocessen, bortser man ofta fran un-
dervisningens syfte, de tidsliga och materiella faktorer som omger en undervis-
ningssituation samt de samhaélleliga och historiska sammanhang vari undervisningen
dger rum. Forskningsproblemen har kommit i skymundan for teoretiska och meto-
diska dispyter. Genom stdndiga torpederingar av tidigare och samtidig forskning
forsoker den antropologiska och etnografiska forskningen skapa sin identitet. Man
har inom forskningstraditionen uppammat en fruktlés motséttning mellan mikro-
och makronivd24 samt en metodologisk dtskillnad mellan kvantitativ och kvalitativ
forskning205.

Den antropologiska och mikrosociologiska forskningen &r inte teoretisk utan
synnerligen empirisk.206 Det specifika och sédrskilda i undersdkningarna gor studi-
erna svara att jimfora, liksom att en besvdrande teoriloshet kan gora studierna en-
bart deskriptiva och endast utférda pa sprékets egna villkor.207 De mikrosociolo-
giska analyserna har kritiserats for att vara osystematiska, anekdotiska och forlora
sig i triviala vardagligheter. Man bortser frdn den sociala och kulturella inram-
ningen samt hur samhélleliga bestimningar kan forma vissa interaktionsmdnster i
klassrummet. Ansatsen saknar med andra ord ett kritiskt samhéllsteoretiskt och pe-
dagogiskt perspektiv. En svaghet i studierna dr avsaknaden av genuina pedagogiska
fragestidllningar. Man maste stdlla grundfrdgan varfor man samlar levande barn i
ett klassrum pa en bestdmd tid, har sdrskilda syften med aktiviteterna och arbetar
efter vissa ideologiska och materiella forutsédttningar for undervisningen. Dessa
fragestdllningar dr inte normativa, utan centrala for att forstad vilka yttre och inre
faktorer som styr klassrumsdiskursen och den sprékliga interaktionen.

203 Pedro papekar att ett mikroperspektiv forutsitter ett makroperspektiv och att studier av den sprak-
liga interaktionen medfor ett behov av en teori som kan bidra till att férklara olika interaktionselements
och skeendens sammanséttning och placering. Pedro delar vidare upp klassrumsforskning som stude-
rar sprakets sociala sammanhang i tvd huvudgrupper: ett makro-sociolingvistiskt perspektiv som kan
hénforas till spraksociologin och ett mikro-sociolingvistiskt perspektiv som mer handlar om den
sprékliga interaktionen (Pedro, 1983, s. 126).

204 Hargreaves, A., 1986.

205 Hammersley, 1986, s. 176-183.

206 Lutz, 1986, s. 107.

207 Stubbs definierade klassrumsspraket pa foljande sétt utifran ett sociolingvistiskt perspektiv:
”Classroom talk is, in one sense, just talk, and is therefor data for descriptive sociolinguistics. But
our culture assumes that teaching and learning are inherently related to talk as a medium. This culture-
specific assumption is, in turn, revealed in the underlying discourse structure of the classroom talk
itself.” (Stubbs, 1975, s. 245; Stubbs, 1986, s. 62).



En del av den kritik som riktades redan pé tidigt sjuttiotal gick ut pa att bryta
sig loss fran invanda forestdllningar om att klassrumsdialogen ser ut pa ett visst sétt.
Dessa, menade man, lag inopererade i de forutbestimda observationsscheman och
analysmetoder som anvédndes inom framfdrallt beteendevetenskaplig klassrums-
forskning. Det dr en kritik jag instdimmer i. Inom den mikrosociologiska forsk-
ningen har ett flertal av ovan redovisade studier pekat pa sprékliga interaktioner
sdvél inom som utanfér den officiella klassrumsdiskursen. Denna “upptéickt” har lett
till sociolingvistiska studier av bade det officiella och det inofficiella sprakbruket i
klassrummet. Det officiella spraket dr det avpersonifierade och avkontextualiserade
sprakbruk som bestims av regelsystem, vdardenormer och pedagogiska konventio-
ner, makt- och kontrollmotiv osv., och anses vara pedagogernas domén att varda
och bruka. Sociolingvister har ddremot med forkdrlek tagit sig an det inofficiella
spraket, dvs. den naturliga och ménskliga kommunikationen kring vardagsnéra ting
som kénslor, upplevelser, meddelanden etc. Manga av de mikrosociologiska klass-
rumsstudierna har med rétta pekat pd att skolmiljon &r fel utformad och att under-
visningen dr artificiell. Fragor har dock séllan stéllts varfor skolan har dessa bris-
ter.

I takt med en demokrati- och auktoritetsfordndring i samhéllet sker en fordnd-
ring av interaktionsmonstret i klassrummet. P& senare tid har den inofficiella sam-
talsinteraktionen i klassrummet, till exempel samtal med kamraten i banken bred-
vid, fatt en dkad uppmaérksamhet inom pedagogisk forskning.208 Intresset for bred-
vidkommunikationen kan mdjligen sdttas i samband med en skola med storre val-
frihet, storre hidnsynstagande till elevernas 6nskemal, brukarintressens inflytande
osv. Traditionella observationssystem och analysmetoder kan inte anvidndas i en
situation da schema, gruppstorlek, och nya former fo6r kunskapsféormedling och
lairande hastigt fordndrar skolans inre arbete. Jag skall i ett avslutande avsnitt re-
flektera 6ver behovet av nya analysinstrument for klassrumsstudier i en skola med
fordndrade arbetsformer och arbetsmetoder. Detta géller framforallt musikunder-
visningen, med sin blandning av gemensamma musikaktiviteter, individuellt arbete
och kunskapssdkande med hjdlp av nya liromedel baserade p& informationstekno-
logi, anvdndning av dator och elektroakustiska instrument. Likasd kommer den nya
datorbaserade tekniken att kunna ligga till grund for utveckling av nya analysmeto-
der for pedagogiska processtudier.209

208 Gustavsson, 1988; Granstrom, 1992, 1993; Garpelin & Lindblad, 1993.
209 Som exempel se Edwards & Lampert, 1993; Weitzman & Miles, 1995.



2.4 Sammanfattning

Litteratur som behandlar utvecklingen av empiriska metodsystem inom klassrums-
forskningen visar en anmérkningsviard omfattning, sérskilt under 1960- och 1970-
talet. Bakgrunden ar efterkrigstidens kraftiga utbildningsexpansion och dkningen av
undervisningsforskning under denna period. Jag beskriver utvecklingen av olika
forskningstraditioner som ett dynamiskt vidxelspel mellan utom- och inomveten-
skapliga faktorer. Det innebér att den vetenskapliga kunskapsutvecklingen har skett
pé skilda villkor inom olika traditioner och under olika skeden.

En rad faktorer, till exempel praktiska problem inom ldrarutbildningen, gil-
lande laroplaner eller undervisningstraditioner, utbildningspolitik och utbildnings-
administration, samhéllets effektivitetskrav pa skola och utbildning, har inverkat pa
utformningen av olika forskningsperspektiv och metodsystem for undervisnings-
processer. Denna utveckling har frimst padverkat klassrumsforskningen inom bete-
endevetenskaplig tradition, ddr ocksd de flesta musikpedagogiska studier genom-
forts. Dessa baseras frimst pd behavioristisk och socialpsykologisk grund.

Nir effektiviteten i utbildningen inte kunde uppritthallas och ekonomin i sam-
héllet borjade bli knaper under sjuttiotalet, flyttades en del av forskningsintresset
fran sjidlva undervisningen till att 4ven uppmérksamma undervisningens forutsitt-
ningar och ramvillkor. Didrmed initierades klassrumsforskning som studerade un-
dervisningsprocesser i sin sociala och kulturella kontext. Detta innebar dven en
starkare teoretisk forankring med inriktning pa frdgor om hur och varfér under-
visningsprocesser formas pa ett visst sitt.

Undervisning, skola och utbildning ses inom denna tradition som en social
artefakt, konstruerad av ménniskor for att uppné vissa mal och syften och som dger
rum i ett visst historiskt och samhélleligt sammanhang. Framforallt har tva rikt-
ningar utvecklats inom den samhillsvetenskapliga traditionen: en sprékfilosofisk
sociolingvistiskt ansats som utvecklats mot mer makroorienterade perspektiv pa
pedagogiska processer och en antropologisk mikrosociologisk tradition som stude-
rar den sprakliga Interaktionen utifran ett aktdrsperspektiv.

En viktig skillnad 4r att pedagogiska processer inom beteendevetenskapliga
traditioner frimst forknippas med inldrningsproblem och de beteendemdnster som
sammanhdnger med dessa. Samhillsvetenskapliga inriktningar, som till exempel
sociologiska, lingvistiska och antropologiska ansatser, ser pedagogiska processer
mer som de handlingar hos ldrare och elever och de héndelseférlopp som bygger
upp undervisningen, dess innehdll och struktur. Dessa skeenden utgor sjialva for-
utsdttningen for lirande och kunskapsutveckling. Det finns f& musikpedagogiska
studier inom dessa forskningsansatser.

I foljande schematiska sammanstillning illustreras de viktigaste dragen i peda-
gogisk och musikpedagogisk klassrumsforskning enligt min litteraturgenomgang.



Forskningstraditioner

Beteendeveten- Sambhiillsveten-
skapliga skapliga
traditioner traditioner

Socialpsykologi

Sprékfilosofi

. Behavioristisk tradition Antropologi
Pedagoglk Utvecklingspsykologi Etﬂnometodologi
Léroplansteori
Sociologi-historia
Socialpsykologi
Behavioristisk tradition
Musikpedagogik Utvecklingspsykologi

Musikpsykologi

Figur 1. Forskningsansatser inom pedagogiska och musikpedagogiska klassrums-
studier uppdelat pa beteendevetenskaplig och samhdllsvetenskaplig tradition.

Inom den beteendevetenskapliga traditionen har ett stort antal observationssystem
och analysmetoder utvecklats. Dessa dr frimst grundade i socialpsykologisk, beha-
vioristisk och utvecklingspsykologisk tradition. Musikpedagogiska klassrumsstudier
ar starkt pdverkade av den psykologiska teorin dédr det musikspecifika inslaget i re-
gel dr hdmtat frdn musikpsykologisk mattradition. Inom den samhéllsvetenskapliga
traditionen samlas sprakfilosofiska, antropologiska och etnometodologiska ansatser
samt sociologiskt och historiskt inriktad ldroplansteori. Dessa olika ansatser har
skilda forskningsintressen och fokuserar olika aspekter av klassrumsinteraktionen.

Forskningsintressen

Beteendeveten- Sambhiillsveten-
skapliga skapliga
traditioner traditioner
Léarar- o. elevbeteende Sprékregler

Effektivitet i inldrning Aktdrernas handlingar

Pedagogik Klassrumsklimat Liromedels- o. textanalys
Interaktionen i klassrummet Liroplanens inverkan
Yttre ramvillkor
Lirar- o. elevbeteende
Effektivitet i inldrning
Musikpedagogik Klassrumsklimat

Interaktionen i klassrummet
Musikaliskt innehall

Figur 2. Forskningsintressen inom pedagogiska och musikpedagogiska klassrums-
studier uppdelat pa beteendevetenskaplig och samhdllsvetenskaplig tradition.



Beteendevetenskapliga klassrumsstudier fokuserar vanligen ldrar- och elevbeteen-
den, effektiviteten i undervisningen uttryckt i resultattermer, klassrumsklimat eller
Interaktionen i klassrummet baserat pd sprékligt eller fysiskt beteende. Klassrums-
studier med inriktning p4 musikundervisning foljer detta monster men skiljer sig at
genom en speciell fokusering pé innehdllsliga musikaliska aspekter. Samhéllsveten-
skapliga traditioner karakteriseras frimst av studier av det sprikliga spelet och
aktorernas handlande i klassrummet utifrdn sociala och kulturella betingelser. Inom
denna tradition forekommer dven studier av ldroplanens inverkan och hur styr-
ningen av undervisningsprocesser paverkas av olika yttre och inre ramfaktorer.

Metodiska ansatser

Beteendeveten- Sambhillsveten-
skapliga skapliga
traditioner traditioner
Experimentella studier Observation
. Observation Interaktionsstudier
Pedagoglk Interaktionsstudier Statistisk bearbetning
Statistisk bearbetning Tolkning av handlingar

Experimentella studier
. . Observation
Muslkpedagoglk Interaktionsstudier

Statistisk bearbetning

Figur 3. Olika forskningsmetodiska ansatser vid enjimforelse av pedagogiska och
musikpedagogiska klassrumsstudier inom beteendevetenskaplig respektive samhdlls-
vetenskaplig tradition.

Pa samma sétt som ovan har den musikpedagogiska klassrumsforskningen péverkats
av socialpsykologisk och behavioristisk tradition vad géller metodiska ansatser.
Forskning med inriktning pa musikundervisning i skolan baseras frimst p& experi-
mentella studier, observation, interaktionsstudier och statistiska bearbetnings- och
analysmetoder. Undervisningen ses som isolerade fenomen skilda frdn de villkor
och forutsidttningar som omger den pedagogiska situationen. Dessutom &r musik-
pedagogiska studier vanligen grundad i normativa antaganden om vad skola och
utbildning 4r samt vad som specifikt utméarker musikundervisningen.

I detta kapitel har jag forsokt att kartldgga vilka typiska problem som behandlas
inom klassrumsforskningen, vilka vetenskapliga perspektiv som anldggs inom olika
traditioner och vilka metoder som tillimpas vid pedagogisk processanalys. Litte-
raturgenomgangen skall ge underlag for teoretiska och metodologiska dvervigan-
den i min egen studie av undervisningsprocesser i musik. Samtidigt har jag sokt av
problemomrédet och definierat ett aktuellt forskningsldge.

Min sammanstédllning avsldjar vésentliga brister i den musikpedagogiska klass-
rumsforskningen vad géller samspelet mellan musikundervisningen yttre villkor



och inre verksamhet. Undervisningen i skolan fér liv och mening i relation till de
sociala och kulturella faktorer som konstituerar den pedagogiska situationen.
Framst finns dessa forskningsansatser foretrddda inom den samhéllsvetenskapliga
traditionen. Ovanstdende kartliggning av problemomréadet dr en utgangspunkt for
att skissera ett musikpedagogiskt forskningsperspektiv utifran nya forskningsbehov.






Kapitel 3
FORMANDE AV FORSKNINGSPERSPEKTIV

Temat for min studie ar relationerna mellan musikundervisningens yttre villkor och
inre liv. Ett grundldggande motiv &r att utveckla ett teoretiskt perspektiv for att
kunna beskriva och forstd hur musikundervisningen tar konkret gestalt inom sko-
lans ramar och hur férdndringar i samhélle och musikliv paverkar skolans musik-
undervisning. I min forskningsgenomgang har jag forsokt att skapa ett analytiskt
perspektiv for att soka av forskningsféltet och med kritiska 6gon granska de veten-
skapliga perspektiv och metoder som anlagts for att studera pedagogiska processer i
skolan, déribland studier med inriktning pa& musikundervisning. Granskningen av
tidigare musikpedagogisk forskning har dessvérre blottlagt sddana teoretiska och
metodiska brister att mina problem maste angripas pa ett mer grundliggande sétt.
Dessa brister gor att jag behover ta stillning till fundamentala fragor om vad mu-
sikundervisning 4r och under vilka villkor den formas i skola och samhille.

I det sammanhanget provar jag ett liroplansteoretiskt perspektiv enligt Ulf P.
Lundgren.210 Mitt syfte dr att utveckla en preliminér teoretisk referensram som
problematiserar relationen mellan musikproduktionen i samhéllet och den musika-
liska kunskapsreproduktion som sker inom ramen for skolans verksamhet. Vidare
provas Lundgrens ldroplanskodbegrepp for att belysa fordndringar i forhallandet
mellan skola och musikliv som kan paverka mal, innehdall och arbetsformer for
skolans musikundervisning. I detta kapitel beskrivs det laroplansteoretiska tdnkandet
i dess grundform.211

210 Lundgren, 1979, 1983 a, 1983 b, 1986.

211 Lundgrens forskningsprogram dr méangfacetterat och innehaller en utomordentligt elaborerad be-
greppsapparat (Lundgren, 1977, 1979, 1983 a, 1983 b, 1986). For en fordjupning hinvisar jag till
de kidllor som angivits samt till de ldroplansteoretiska arbeten som utforts inom olika &mnen, vilketjag
bland annat tagit upp i min litteraturgenomgang.



3.1 Ett laroplansteoretiskt perspektiv

For att angripa den pedagogiska grundfrdgan om hur och varfor behovet av skola
och utbildning historiskt vixer fram och hur ldroplaner utvecklas i samhéllet har
Lundgren arbetat fram ett laroplansteoretiskt forskningsprogram.212 Laroplansteori
i denna mening behandlar relationen mellan utbildning och samhille och hur sam-
hillsutvecklingen och fordndringar i samhéllet pdverkar olika sétt att organisera
skola och utbildning. Modellen anvédnder de dialektiskt relaterade analytiska begrep-
pen produktion och reproduktion,213 Samhéllelig produktion innebér enligt Lund-
gren att alstra livsfornddenheter och ting, men ocksé att skapa symboler och kun-
skap som ger mening at tingen och livet, liksom att producera de villkor i samhéllet
inom vilka produktionen sker. Samhillelig reproduktion dr de processer som dater-
skapar savil den materiella basen som kulturen i vid mening. Naturligtvis innefattar
detta tinkande ocksa konstnarliga, estetiska och musikaliska dimensioner.214

3.1.1 Samhillelig kulturreproduktion

Laroplansteorin dr ett forsok att forklara hur utbildningssystemet konstitueras i
samhillet och hur det samlade kulturarvet 6verfors via den av samhillet organise-
rade utbildningen. Lundgren inleder sin bok Att organisera omvdrlden - En intro-
duktion till ldroplansteori med foljande bild av det samhaélleliga aterskapandet.215

”For att en civilisation och en kultur skall bestd och dven fordndras, méste varje
generation samhédllsmedlemmar uppfostras och utbildas. Varje barn maste ldra
sig den sjdlvkontroll som existerande varderingar och sociala regler kriaver.
Varje barn méste lira sig att bendmna omvirlden och hantera och forstd sin om-
givning. Hur denna omvirld materiellt och symboliskt &4r organiserad kan i ett
historiskt sammanhang forstds utifrdn hur man skaffar foda och ordnar skydd,
hur man reglerar det sociala livet och hur man forklarar och motiverar sin ex-
istens. Kulturen formas i forestdllningar, sociala regler och symboler, som upp-
kommer genom de existerande materiella villkoren, liksom i hur dessa villkor
historiskt utvecklats och forankrats i olika avlagringar i det kollektiva vetandet.”

212 Lundgren, 1979, 1983 a, 1983 b, 1986.

2 13 Detta pedagogiska tinkande ansluter till klassiska arbeten av Dewey och Durkheim som behand-
lar den samhalleliga kulturreproduktionen (Dewey, 1916; Durkheim, 1893, 1926).

214 Sannolikt har ménniskan i varje tidsalder och i varje samhélle anvint konstnérliga uttrycksmedel
for att kommunicera med varandra, uttrycka och bearbeta kénslor och upplevelser. Nar méanniskan
“knéckt koden” for 6verlevnad har det funnits tid &ver till att skapa sddana ménskliga artefakter som
utgjort konstnérliga representationer for sjélva livet. Kulturen och konstnérligt skapande kan ses som
ett uttryck for ett djupt ménskligt behov. Nelson Goodman uttrycker sig sa hér: “att overleva ar virt
nagotjust tack vare sddana saker som konst och att i insikt” (Goodman, 1978).

215 Lundgren, 1979, s. 15.



Civilisationens intrdde kan betecknas som den brytpunkt dd& ménniskan borjade kun-
na behidrska sina kédnslor - ”att kunna tdmja det vilda”. Uppfostran och undervis-
ning kan i historisk tid sannolikt ses som ett uttryck for ménniskans grundliggande
nyfikenhet och kunskapssdkande strivan men har ocksa haft uppgiften att styra och
kontrollera - att organisera sin omvirld med kunskap och fornuft. Lundgren me-
nar att detta tillstdndsskifte i kulturen inneburit en startpunkt for pedagogiken. En-
ligt detta betraktelsesétt d4r uppfostran och undervisning de processer dar kulturella
och sociala monster och virdesystem formedlas och reproduceras i samhéllet fran
en generation till en annan. Den av samhéllet ordnade utbildningen ses alltsd som
den institution vilken frdmst bidrar till att reproducera och aterskapa den kulturella
och sociala ordningen och de samlade kunskaperna och kulturtraditionerna.216 Hur
fostran, undervisning och utbildning gestaltas i en bestimd kultur hinger samman
med hur samhéllet 4r uppbyggt och hur samhiéllets sociala, ekonomiska och politi-
ska strukturer ser ut. Detta forhéllande har skiftat mellan olika tider och kulturer.
Kulturreproduktionen i samhéllen med en begrinsad arbetsdelning och med en
homogen kultur sker huvudsakligen genom den fostran de unga far i priméargrup-
pen, familjen eller bykollektivet, vilken &r tillrdcklig for att 6verféora de nddvén-
diga kunskaperna och fardigheterna som livet i samhéillet krdver. I detta samhélle
ar uppfostran grundad pa ett direkt samspel med omgivningen. Vérdet och mening-
en med arbetet lirs samtidigt med de kunskaper och fardigheter som behdvs for
sjdlva arbetet. Reproduktionen av de kunskaper och fardigheter som dr nédviandiga
for livsuppehillet 4r oupplosligt forenade med éterskapandet av de virden och idé-
er som finns i det ndrmast omgivande samhéllet. Urvalet av kunskaper och hur
lirandet organiseras bestims av det omgivande samhills- och arbetslivet.217

3.1.2 Uppkomsten av begreppet skola och ldroplan

Begreppet skola2l8 uppkommer nér ting, kunskaper, erfarenheter och virden maste
representeras pa ett annat sitt &n genom det direkta ldrandet i det sammanhang dér
erfarenheterna gors och kunskaperna produceras. Behovet av pedagogiska texter
uppstar. Ting och processer maste sprakligt bendmnas och representeras i texter
och bilder.219 Det blir alltsd nodvéndigt att "tinka” pedagogiskt och att ordna spe-

216 Dewey betonar att pedagogik handlar om att reproducera virderingar, kunskaper och fardigheter
frén en generation till en annan: ”Society exist through a process of transmission quite as much as
biological life. This transmission occurs by means of communication of habits of doing, thinking,
and feeling from the older to the younger. Without this communication of ideals, hopes, expectations,
standards, opinions, from those who are coming into it, social life could not survive. If the members
who compose a society lived on continuously, they might educate the new-born members, but it
would be a task directed by personal interest rather than social need. Now it is a work of necessity.”
(Dewey, 1916, 1966, s. 3).

217 Lundgren, 1986, s. 35.

218 Ordet skola kommer av det grekiska ordet ’skhole’ vilket ursprungligen betydde frihet frén
kroppsarbete och avsdg dven underhallning genom andliga sysselséttningar. Det var dock bara 5-10
procent av befolkningen som &tnjot detta privilegium i egenskap av fria mén.

219 Lundgren bendmner detta representationsproblemet (Lundgren, 1983 a, s. 12).



citila institutioner for uppfostran och undervisning.220 Enligt Lundgren uppkom-
mer alltsd behovet av pedagogik nir uppfostran skiljs frdn det sammanhang inom
vilket den samhélleliga produktionen pagar, nir arbetet forflyttas frdn familjen och
arbetsdelningen Okar i samhéllet. Nar produktionen av livsfornddenheter ger over-
skott 6kar arbetsdelningen i samhéllet och nagra kan fristdllas for att i stidllet 4gna
sig 4t andra inte direkt producerande uppgifter - kunskapsdifferentieringen okar.
Ett behov uppstar att reproducera de samlade kunskaperna genom nédgon form av
ordnad utbildning. Organiserad utbildning uppstar som en féljd av att produktion
och reproduktion skiljs at.

Detta forhéllande &r ldroplansteorins centrala utgangspunkt, dvs. att forsoka
forklara hur utbildningssystemet konstitueras i samhéllet, hur behovet av lédro-
planer historiskt vixer fram och hur villkoren for utbildning och uppfostran rela-
teras till den samhilleliga produktionen samt behovet av aterskapande och repro-
duktion av den samlade samhéllskulturen. Denna process ar naturligtvis langt
utdragen i utbildningshistorien och sker vid olika utvecklingsstadier och under oli-
ka former samt med mer eller mindre offentlig legitimering. Lundgren har utveck-
lat foljande modell for att peka pa hur behovet av laroplaner framtrider som en
foljd av atskiljandet mellan den samhaélleliga produktionen och reproduktionen.

SOCIAL DIVISION

OF

LABOUR
CONTEXT OF CONTEXT OF
PRODUCTION REPRODUCTION

SOCIAL SOCIAL
PRODUCTION REPRODUCTION
TEXT
Curriculum

 Selection
* Organisation
* Method for transmission

Figur 4. Relationen mellan den samhdlleliga produktionen och reproduktionen,221

220 i (jen klassiska tidens Grekland finner man de forsta ansatserna till ett utbildningstdnkande som
blivit grunden for den europeiska utvecklingen av skolad kunskap. Framst i Aten och i det dérifrdn
utgdende inflytandet skapades fasta former for skola och utbildning. Liroplanen var uppdelad i tvd
teoretiska d&mneskretsar; frivium, som innehdll grammatik, retorik och logik samt gvadrivium, som
innefattade aritmetik, geometri, astronomi och musik. Musiken hade framfor allt en etiskt moraliskt
fostrande funktion, ddr musik jimte litteratur och matematik var méktiga karaktdrsdanande &mnen i
laroplanen.

221 Lundgren, 1983 a, s. 13.



Relationen mellan samhélle och utbildning &r principiellt framstidlld som en modell
for att beskriva kulturreproduktionsprocesser i samhillen med en hogre grad av
kunskapsdifferentiering och arbetsdelning.222 Liroplanen kodifierar en viss upp-
fattning om vad utbildningen skall innehélla och ha som mal. Laroplansteorin i
Lundgrens mening behandlar med ett dialektiskt synsétt principerna for samhéllelig
produktion och reproduktion, hur skola och utbildning konstitueras i samhéllet och
hur det samlade kulturarvet overfors via den av samhéllet organiserade utbildning-
en. Skola och utbildning 4r de institutioner i samhéllet som bidrar till att reprodu-
cera och aterskapa den sociala och kulturella ordningen och de samlade kunskaper-
na och kulturtraditionerna.223 Laroplansteorin har ddrmed en fokusering p& ménsk-
ligt liv, pa social och kulturell produktion och pa &terskapande av kunskaper, erfa-
renheter och traditioner via samhillets utbildningssystem.

Med denna utgangspunkt kan pedagogik som vetenskap definieras som studier
av uppfostran och undervisning i samhéllet. Grundantagandet dr att samhélleliga fe-
nomen uppkommer i en social kontext. Pedagogisk verksamhet ses i detta perspek-
tiv som skapad av ménniskan genom hennes forestdllningar, intentioner och hand-
lingar. Pedagogisk forskning kan innebéra en kartliggning och analys av hur soci-
ala och kulturella monster i samhéllet formedlas frdn en generation till en annan.
Pedagogisk forskning innebdr ddrmed att en del av en social verklighet beskrivs
och forklaras - en verklighet som &r kontroversiell diar olika grupper och sam-
héllsskikt lever i samverkan och konkurrens.

3.1.3 Social produktion och reproduktion

Det liroplansteoretiska forskningsperspektivet problematiserar relationen mellan
samhille och utbildning. Eftersom uppdelningen i produktion och reproduktion
historiskt sett sker vid olika tidpunkter for olika sociala skikt, kommer de domine-
rande sociala skikten att ha storre inflytande pa de texter som féorekommer i utbild-
ningssammanhanget. Genom att utbildningen har en funktion att reproducera kultur
och social ordning i samhéllet, far all utbildning ocksé en konserverande innebdrd.
Fostran och utbildning &r i sig en traditionsbevarande och traditionsférmedlande
process genom den kulturella reproduktionen. Samtidigt ger utbildningen delaktig-
het i en kultur, ddr kunskaper och vérderingar dr en forutsédttning for fordndring
och samhéllsutveckling.

222 Durkheim ser arbetsdelningen som den huvudsakliga killan till ssmmanhallning i mer utvecklade
samhdllen. Sedd ur historisk synpunkt gar utvecklingen i varje samhille mot en dkad arbetsdelning.
Ekonomiskt utvecklas samhéllet mot privat 4gande och ekonomisk individualism och politiskt fran att
samhaéllet har styrts av hela gruppen till att sérskilda organ styr samhéillet (Durkheim, 1893).

223 Pedagogik ér enligt Durkheim ldran om uppfostrans mal. Didrmed skall uppfostran tjana samhallet
och huvudsakligen vara bestimd av samhillets struktur och utformning. Enligt Durkheim bor ménni-
skor som lever i samhiéllen av samma strukturtyp ha samma slag av uppfostran for att uppratthalla
samhdllets bestdnd (Durkheim, 1922). Uppfostran och undervisning &r enligt Durkheim ”en samling
praktiker och institutioner som organiserat sig langsamt under tidens lopp, som foljaktligen lika litet
som samhéllsstrukturen sjélv later sig fordndras med blotta viljan.” (Durkheim, 1926).



Nir skolor blir till uppstar ocksa en annan form av reproduktion som &r sko-
lans egen. Utbildningens inriktning, utformning och innehall bestdms delvis av in-
terna faktorer som avgors av utbildningens egen historia med dess traditioner och
viardenormer. Dessa lever sitt eget liv oavsett det omgivande samhéllet (utbildning-
ens egen autonomi). Delvis dr utbildningen beroende av externa faktorer i det om-
givande samhillet med dess ekonomiska, sociala och kulturella forhallanden.

I det hdr sammanhanget kan man tala om tva reproduktionsprocesser, dels en
vertikal reproduktion som aterskapar de kunskaper och fiardigheter som ar nédvén-
diga for att reproducera villkoren for produktionen, dels den horisontella repro-
duktionsprocessen dar utbildningens egna traditioner formedlas via texter for peda-
gogik.224 Det senare géller hur urvalet av innehéll och mal tillkommit historiskt.
Utbildningens mal, urval av kunskapsinnehéll och den metodik som tillimpas i un-
dervisningen samt styrningen och kontrollen av dessa processer dr saledes vésent-
liga analytiska komponenter ur ldroplansteoretisk synvinkel.

3.1.4 Laroplansanalyser pa olika nivaer

Laroplansanalyserna byggs upp utifrdn tre beskrivningsnivder. Den forsta nivan
avser hur den historiska utvecklingen paverkar uppfattningar om ldroplanens syfte,
innehall och funktion. Analysen utgar fran hur olika samhaillsforhdllanden, intres-
segrupperingar, politiska kompromisser eller pedagogiska dvervdganden kan pa-
verka de konkreta liroplanernas utformning. Vidare analyseras hur olika objektiva
villkor for vissa utbildningar eller ideologier om utbildning formar, styr och kon-
trollerar utbildningens inriktning, organisation och kunskapsféormedling.

Den andra nivan avser hur en ldroplan utformas i praktiken och hur styrningen
av skola och utbildning sker samt hur kunskaper kontrolleras och utvdrderas. Den
tredje nivan slutligen representerar hur liroplanen och liromedel styr undervis-
ningen och hur undervisningsprocesser tar konkret gestalt inom skolans géllande
organisatoriska ramar.225 Min empiriska studie av skolans musikundervisning
beror framforallt relationen mellan den andra och tredje analysnivdn. Den teore-
tiska forstdelseramen tar dock stod fran samtliga analysnivéer i ldroplansteorin.

Laroplansteorin dr ett forsok att bygga upp kunskap om hur utbildningens mal,
innehall och arbetssétt formas i ett visst samhille och en viss kultur. Analyserna be-
lyser i det hir sammanhanget hur ldroplanens principiella syften och innehall be-
stims av faktorer som ligger utanfdér utbildningen, dvs. hur ldroplaner och utbild-
ning speglar det omgivande samhillet och uttrycker samhilleliga behov som sam-
manhédnger med dess ekonomiska, sociala och kulturella struktur. Liroplanen kodi-
fierar de betydelsefulla kunskaper och erfarenheter som uppstar i samhéllslivet och
som &r vdrda att reproducera via den av samhéllet ordnade utbildningen. Dessa as-
pekter av kunskaper representeras i utbildningens maél, innehéll och arbetsformer.

224 Lundgren, 1983 a, s. 13.
225 Lundgren, 1979, s. 231-232.



3.2 Léroplaner i tid och rum

Laroplansteorin i Lundgrens perspektiv problematiserar frigan om hur kunskaper
véljs ut, organiseras och formedlas via skola och utbildning. Tanken ir att laropla-
ner kodifierar en viss uppfattning om utbildningens mal och innehall. I en vidare
betydelse aterspeglar liroplanen det offentliga samtalet om skola och utbildning.
Léaroplansteorin fokuserar relationen mellan stat och samhélle genom att analysera
hur ldroplaner och skolans verksamhet bestims strukturellt med utgdngspunkt i
olika statliga begriansningar och samhilleliga faktorer. Jag kommer i detta avsnitt
att ta stod i Lundgrens ldroplansteoretiska forskning for att skissera framvéxten av
skola och utbildning i ett historiskt utvecklingsperspektiv. Nedan ger jag en kort
sammanfattning av ldroplanskodbegreppet, som utgdr ett analytiskt instrument for
att strukturera tdnkande kring ldroplaner genom tiderna utifrdn samhéllets produk-
tionsvillkor och viaxlande behov av kulturell reproduktion.

3.2.1 Léroplanskoder

Enligt Lundgren finns det bakom varje ldroplan vissa grundldggande principer for
hur skolans verksamhet skall bedrivas, vilka mal, vilket innehall och vilka undervis-
ningsmetoder som skall tillimpas. Dessa principer kan sammanfattas i begreppet
ldroplanskod.226 Denna kod har formats historiskt pd olika sdtt under paverkan av
existerande materiella, sociala och kulturella betingelser i samhéllet. Fragor kring
skolans mal, innehall och arbetsformer kan naturligtvis besvaras bade normativt
och forklarande.227 Laroplanskodbegreppet erbjuder ett analytiskt redskap for att i
en mer historisk filosofisk mening kunna forklara hur utbildningen formas i ett
visst samhélle och i en viss historisk tid.

Laroplanskoderna fungerar som analytiska redskap for att forstd etablerandet
av vissa forestdllningar om skola och utbildning och hur en ldroplan kan formas
utifrdn en viss samhéllstyp. Det kvalitativa djupet i analysen uppnas sdledes inte i
forsta hand med deskriptiv tdthet utan med stdd av en teoretisk tolkningsbas. Det dr
heller inte laroplanstexternas ordalydelse som &r foremél for analys utan deras
innebord i relationen samhille - skola. Med hjidlp av historiska textanalyser antyds
hur liroplaner och utbildning speglar samhélleliga behov av utbildning under olika
historiska tider.

Lundgren strukturerar sina analyser utifran fem ldroplanskoder: den klassiska,
den realistiska, den moraliska, den rationella samt framvéaxten av den ’dolda’ ldro-
planskoden 228 De olika ldroplanskoderna foljer varandra i tiden men bdr ses over-

226 Lundgren, 1979, s. 22.

227 Det finns laroplansteoretiska traditioner som ar mer linkade till etiska fragor om uppfostrans och
utbildningens mal och pendlar mellan normativt filosofiska, hermeneutiskt tolkande och didaktiskt f6-
reskrivande ansatser (jfr Dewey, 1916, Tyler, 1950, 1969; Blankertz, 1969, 1987; Walker & Soltis,
1986; Broudy, 1988).

228 Lundgren, 1983 a, s. 34.



lappande dér den tidigare ldroplanskoden till viss del innefattar den senare. Per-
Johan Odman nimner i det sammanhanget forekomsten av olika parallella liropla-
ner genom historien, den moraliska ldroplanskodens permanens redan frdn medel-
tiden, motsédttningar mellan klassiska och realistiska bildningsideal eller konflikter
mellan ortodoxi och begynnande vetenskapligt tinkande osv., som gor att olika
laroplanskoder har varierat i varaktighet och ofta upptrétt sida vid sida.229

I det foljande ges en Oversiktlig periodisering av nagra tinkbara skeden i den
visterldndska utbildningshistorien med betydelse for musikundervisningens inrikt-
ning och inneh&ll.230 Den historiska dversikten dr tinkt att utgdra en stomme for
fordjupade ldroplanshistoriska studier med inriktning pd mer principiella fragestall-
ningar som ror hur undervisningen konstitueras i samhélle och skola och hur liro-
planer har vuxit fram under inverkan av olika samhillsinriktningar och skeden i
musiklivet. Utgangspunkten dr de fem ldroplanskoderna enligt Lundgrens defini-
tion. Dérefter gor jag néagra reflektioner 6ver utbildningens och undervisningens
fordndrade villkor vid intrddet av det framtida kunskaps- och informationssamhél-
let. Dessa reflektioner utgdr frin Per-Johan Odmans begrepp en kommunikativ
ldroplanskod 231

* Den klassiska ldroplanskoden kan placeras in i ett historiskt perspektiv fran
de forsta ansatserna till skola och utbildning i det antika Grekland omkring 600
- 400 f. Kr. fram till och med 1600-talet. Det klassiska ldroplanstinkandet bil-
dar grunden for den vésterldndska utvecklingen av skolad kunskap och bildning.
I det klassiska samhéllet var utbildningen inriktad p4a att tréna intellektet och bi-
bringa etisk fostran. Musiken ansags jimte litteraturen och matematiken vara
maktiga karaktdrsdanare. Ideal och védrden Overfordes s& smaningom till den
romerska kulturen och musikundervisningen inordnades frimst inom kloster-
skolor och katedralskolor i Europa. Betydande musikldromedel och metod-
bocker utvecklades under denna tid. Notsystemets utveckling fick ocksa betydel-
se for det religiosa budskapets spridning via musiken. Under 1400- och 1500-
talet uppkom behov av slngare och instrumentalister for att ge representativ
prakt och glans inom hoven och adeln, vilket bland annat paverkade behovet av
musikundervisning. Laroplaner priglades av klassiska bildningsideal som var
tillbakablickande mot det forflutna samt var beroende av samhéllsposition och
bord. Musiken hade en given roll i liroplaner och utbildningsprogram under
inflytande av den klassiska koden.

229 6dman, 1990, s. 9.

230 Materialet i de fem forsta laroplanskoderna bygger pé en tidigare sammanstéllning av musikpeda-
gogiska aspekter (Sandberg, 1987).

231 Per-Johan Odman har i ett pedagogikhistoriskt arbete, Kontrasternas spel - En svensk mentali-
tets- och pedagogikhistoria, bland annat skisserat den senare skolutvecklingen i Sverige. I det sam-
manhanget anvinder Odman begreppet en kommunikativ ldroplanskod for att karakterisera det senare
liroplanstinkandet (Odman, 1995, s. 628).



* Den realistiska ldroplanskoden borjar framtrdda i samband med strukturella
fordndringar i samhéllet under inflytande av naturvetenskapernas utveckling och
sociala fordndringar med borjan pa 1500-talet fram till pedagogikens idémaéssiga
genombrott i Europa under 1700-talet, da utbildningen formas for att mdta nya
krav pé kvalifikation och teoretiskt yrkesforberedande kunnande. Detta innebér
en utveckling av ett differentierat utbildningssystem som motiveras av en tillta-
gande arbetsdelning och komplexitet i samhéllets produktionsvillkor. I takt med
den framvéxande borgerliga offentligheten i samhéllet upptrdder en ny kultive-
rad och esteticerad syn pd musiken, litteraturen och konsten. Virtuost konserte-
rande pé estrader utvecklas liksom notutgivning och hemmamusicerande i de
borgerliga salongerna. Inom musikundervisningen vaxer en traditionell musik-
pedagogik fram frimst inom ldrdomsskolor och konservatorier baserad pa séng,
instrumentalmusik och musikteori. Laroplanerna blir undan fér undan mer dif-
ferentierade och musiken mer specialiserad i utbildning och skola.

* Den moraliska liroplanskoden etablerades i liroplaner redan under 1600-ta-
let och utvecklas starkt vid framviaxten av det obligatoriska skolsystemet och
folkskolan. Folkskolans utbildning pridglades av en tydligare strivan fran stats-
makterna att konsolidera sin nationella och ideologiska stillning. Skolans inne-
héll och inriktning kom att formas efter behovet av ideologisk och religiés for-
stirkning. Den lutherska tros- och moraluppfattningen var den centrala utgéngs-
punkten for folkskolans laroplan. Folkskolan var formellt skild frdn kyrkan
men bevarade dnda kyrkosédngen. Musiken fick hdr en sidrskild roll. Musik-
undervisningen i folkskolan dominerades av fosterlindska och religiosa sanger,
Kunstlieder och arrangerade folkvisor. I den moraliska ldroplanskoden bidrog
musiken till att socialisera till en virdegemenskap i samhillet. Den skolmusik-
tradition som véxte fram under inflytande av den moraliska koden var férank-
rad i laroplaner, sdngbdcker och undervisningsformer langt in p& mitten av
1900-talet.

* Den rationella liroplanskoden utvecklades fran 1900-talets bérjan i och med
att utbildningen kom att formas som en ekonomisk faktor i ett alltmer industri-
ellt framvidxande samhélle. Utbildningen prdglades under denna tid av en pro-
gressivistisk inriktning byggd kring individualism, pragmatism och rationalism
med fotfidste i USA. Laroplaner paverkades ocksa av en tillvixtoptimism under
en viaxande virldsekonomi. Efter andra vérldskriget tilltog den ekonomiska, so-
ciala och kulturella expansionen i samhaéllet. Detta bidrog till utbildningens for-
dndring i Sverige och utvecklandet av en allmidn grundskola. 1962 éars ldroplan
utvecklades utifran ldroplansteoretiska tankar som formulerades vid sekelskiftet
i USA med exempel som aktivitetspedagogik, projektarbetsformer, skapande
inriktning, dialogpedagogik etc. I musikundervisningen “6vervintrade” dock en
skolmusiktradition som emanerade ur smaskolans och folkskolans repertoar.
Efter genombrottet av fonogramtekniken och den massmediespridda musiken



sedan 1950- och 60-talet representerade fritidsmusiken nagot helt annat &n den
som var forekommande i skolan. I ldroplaner foretrdddes mestadels musikens
fostrande roll genom folk- och konstmusikaliska ideal samtidigt som innehéllet i
och med 1969 ars laroplan till en del orienterade ut mot samhallet.

* Den ’dolda” liroplanskoden har sin forankring i en period av begynnande
ekonomisk stagnation i samhillet under 1970-talet med en paféljande atstram-
ning och omgestaltning av utbildningen. Pedagogiken blir osynligare och grins-
uppldst. Resurserna till utbildningen bdrjar ocksa ifragasittas och det uppstar ett
O0kat behov av att utvdrdera skolans effektivitet och maluppfyllelse. I en annan
rorelse i samhillet 6kar den sociala och kulturella mangfalden och differentie-
ringen. I ldroplaner mérks en okad ”stofftringsel” under inflytande av en
allmén liberal och pluralistisk instdllning till utbildningens mél, innehall och
arbetsformer. Musikundervisningen blir inte i forsta hand specialiserad utan
istdllet inriktad pad att mdta individens personliga behov av skapande och
kreativitet, social fostran och utveckling till samhéllsvarelse. I ldroplaner for
musik 0ppnas undervisningen mot virlden samtidigt som det kommersialiserade
massmediala utbudet motverkas, ndgot som i sig dr konfliktartat eftersom de
internationella vyerna nidrmast representeras i massmediamusiken. Genom liro-
planerna for 1969 och 1980 ges musikdmnet alltsd en innehéllslig utdkning mot
skapande aktiviteter och mot samhéllet och védrlden. Men genom ett anstringt
mangfaldsideal i mal, innehall och arbetsformer tenderar musikundervisningen
att bli uppsplittrad och traditionslos.

* Framviéxten av en kommunikativ ldroplanskod kan forknippas med over-
gangen till ett kunskaps- och informationssamhélle in mot 2000-talet. Omvand-
lingen i omvérldsvillkoren medfor sannolikt dramatiska fordndringar i relatio-
nen skola - samhaille i hela véstviarlden. Utvecklingen innebér ett mer internatio-
nellt kommunicerande samhille samtidigt som en mer lokal vérld bildas med
uppdelningar i mindre regioner. Geografiska avstind minskar medan kulturella
avstand kan bli tydligare. En 6kad politisk instabilitet skapar samtidigt svarighe-
ter att styra den offentligt organiserade utbildningen. Huvudtendensen &ar en
O0kad decentralisering, marknadsanpassning och maél- och resultatstyrning av
skolan. Med minskad tillvdxt i samhéllet 6kar behovet av utvdrdering och kon-
troll dver resursernas anvidndning, liksom skolans kunskapsproduktion. Eftt
spanningsfilt uppstar mellan behovet av att via skolan aterskapa det forlorade
och samtidigt skapa framtiden. Rationaliteten i utbildningen bdrjar pd samma
géng att slippa sitt grepp. Nya demokrati- och auktoritetsférhdllanden foréndrar
larar- och elevroller och synen pa vad som &dr ndédviandig kunskap. Tidigare hade
skolan och ldrarna kontroll 6ver informations- och kunskapsformedlingen. I och
med ett storre utbud och en o6kad tillgdnglighet av information far skolan nu
konkurrens som kunskapsférmedlare. Den 6kade valfriheten i skolan blir allt-
mer kunskapsberoende ndr kunskapen om urvalet blir viktigare dn urvalet av



kunskaper. Vidare kommer den traditionella klassrumsundervisningen i allt
storre utstrickning att bytas ut mot arbetsformer som utnyttjar informationstek-
nologi och sokande av kunskap for mer specifika behov och individuella profi-
leringar. Lirararbetet kommer att krdva mer av kommunikativ kompetens base-
rad pé forstaelse, dverblick och personlig handledning som alltmer kommer att
rora existentiella, etiska och estetiska frdgor. Villkoren for skolans musikun-
dervisning fordndras ocksd, inte minst genom informationsteknikens mdjligheter
och barns och ungdomars nira kontakt med en dynamisk musikvérld.

Med ovanstdende skiss ger en starkt koncentrerad bild av hur ldroplaner i stora
drag har utvecklats med utgdngspunkt i de sex beskrivna ldroplanskoderna. Analy-
serna utgar fran betydande sociala och kulturella fordndringar i samhéllet for att fa
fram huvudtendensen och de mer langsiktiga linjerna i utvecklingen av ldroplaner.
Jag anvédnder den historiskt analyserande ldroplansteorin for att belysa fragan om
hur skolan som kunskapsorganisation vixer fram parallellt med samhéllsutveck-
lingen.

Genom detta forskningsperspektiv har jag véackt fragor kring hur skola och ut-
bildning konstitueras i samhéllet, hur laroplaner véxer fram och legitimeras samt
hur forutsidttningarna for olika undervisningtraditioner och former av undervis-
ning kan utvecklas i skolans kultur och arbetsmiljé. Min utgdngspunkt ar att skolans
musikundervisning méste forstds som en del av skolans kunskapsorganisation med
dess sdrskilda villkor och mdjligheter. Siktet dr instdllt pa att skapa en forstéelse-
ram for att reflektera 6ver hur mal och innehéll organiseras for musiken i dagens
skolutveckling.

3.2.2 Ett fordndrat ldroplanstinkande

Samhille och skola dr for ndrvarande stadda i dynamisk fordndring. Detta samman-
hinger i sin tur med fordndrande samhillsprocesser och rorelser i de politiska, so-
ciala, ekonomiska och kulturella strukturerna i ett alltmer internationellt beroende
samhille. Allt ndrmare milleniumskiftet forefaller en 6vergédng ske fran ett teknik-
och industrisamhalle till ett kultur- och kommunikationssamhélle.232 En sddan om-
vandling krdver nya former av kunskaper. I spdnningsfédltet mellan yttre samhélls-
fordndringar och skolan med dess kunskapstraditioner uppstar nya behov av kun-
skaper och revideringar av tidigare ldaroplaner.233 Det har alltsa tagits en rad poli-

232 En allméin bendmningen for den padgdende samhéllsforandringen ar 6vergangen till ett kunskaps-
och informationssamhdlle. Denna beteckning har bl.a. sin grund i informationsteknologins utveckling
som ger nya forutséttningar for produktionen och séttet att organisera samhéllet (SOU 1991:36; SOU
1992:94). Jag foredrar istdllet att anvénda begreppet kultur- och kommunikationssamhdlle for att rikta
uppmirksamheten pa innehallet i de kommunikativa och meningsproducerande processerna i sam-
héllet.

233 Bakgrunden till utvecklingen av laroplaner ar delvis sammanfattad i Laroplanskommitténs betidn-
kande (SOU 1992:94). Tva barande bjilkar i laroplanstdnkandet dr dels en aktualiserad bildnings-
tanke (a. a., s. 347-401) och dels en fornyad diskussion om kunskap och ldrande i skolan (a. a. s.



tiska beslut om fordndringar av det svenska skolsystemet kring skiftet mellan 1980-
och 1990-talet. Dessa beslut innebédr en rorelse fran centrum till periferin genom
decentralisering och dkat sjédlvbestimmande i skolsystemet.

Fordndringarna innebdr en 0vergdng fran ett regelstyrt centralt skolsystem till
ett system med dkad malstyrning och inférandet av ett nytt mer flexibelt och lokalt
paverkbart skolsystem. I ett skolsystem under inflytande av en kommunikativ ldro-
planskod okar alltsd liararnas och elevernas inflytande och mojligheter inom vid-
gade ramar. Léirarna &r satta att tillsammans med sina elever sjdlva formulera
lokala arbetsplaner, organisera sin egen undervisning och utveckla den i olika rikt-
ningar. Ett nytt liroplanstinkande framtrdder med ett fordndrat sétt att indela och
organisera kunskaper, tydligare méalformuleringar och dkade krav pé utvdrdering.
Man kan ddrmed sdga att ”den dolda ldroplanen” har blivit mer synlig.

Kommunalisering av skolan far alltsd som konsekvens ett 6kat ansvarstagande
och ett storre utrymme for ldrarnas professionalitet genom att kunna paverka och
konkretisera undervisningens inriktning, innehdll och arbetsformer. En dverflytt-
ning av ansvaret och initiativet har skett fran en 6verbestdmd niva till en professio-
nell aktdrsniva. De professionellas frihetsgrad och handlingsutrymme vidgas i takt
med decentraliseringen och det kommunala inflytandet 6ver skolan, dir den statliga
regleringen trdder tillbaka. Samtidigt kan detta pd en aktdrsnivd upplevas som att
staten overger skolan och ldrarna. Med det antyder jag att denna utveckling inte ar
helt problemfri. Min egentliga nérbild i det empiriska arbetet behandlar de pro-
blem som sammanhédnger med 6vergdngen frdn den tidigare ldroplanen, Lgr 80, till
en ny ldroplan, Lpo 94.

Den historiska ldroplansanalysen visar en klassisk musikalisk kunskapstradition
forsatt i upplosning och en dvergang frdn en tidigare relativt stark stdllning for
musikdmnet inom skola och utbildning till en fragmenterad bild av olika undervis-
ningstraditioner som paverkats av 1970- och 80-talets musikaliska méngfaldsideal.
Samtidigt har de yttre villkoren for skolans musikundervisning pa senare tid radi-
kalt fordndrats, inte minst genom paverkan av medie- och informationsteknikens
snabba utveckling. Frédgan &r: vilka problem kan uppstd vid de férdndrade villkoren
for skolans musikundervisning? Dessa malfrdgor och didaktiska problem diskuteras
i avhandlingens empiriska del.

59-84). Den nya laroplanen for svensk skola kan enligt betdnkandet ses som ett utvecklingsdokument
som skall kunna fordndras och anpassas i takt med skolutvecklingen och produktionen av nya kun-
skaper i det framvédxande kunskaps- och informationssambhéllet. Sjédlva styrdokumenten i sig uttrycker
med andra ord en retrétt fran fasta kunskaper over till ett "marknadstéinkande” som later tidens utveck-
ling avgdra vad som &r gdngbara kunskaper virda att reproducera i skola och utbildning.



Deli1

Empirisk studie av musikundervisningen 1
grundskolan

"Musiken forekommer manga gdanger
som en primitiv konst med sina fd
toner och rytmer. Men bara dess yta dr
enkel, medan den kropp som mdjliggir
tolkningen av detta manifesta innehdll
besitter hela den odndliga komplexitet
som vifinner antydd i de andra
konstarternas yttre, och som musiken
fortiger. Den dr i en viss mening den
mest raffinerade av alla konstarter. ”

Ludwig Wittgenstein.
Ur Sérskilda anmérkningar, 1931.






Kapitel 4

NATIONELLA UTVARDERINGEN I MUSIK
- EN PROBLEMBILD

Detta kapitel syftar till att skissera en kartbild 6ver grinslandet mellan musikunder-
visningens yttre villkor och inre liv. Bilden byggs upp med hjélp av empiriskt ma-
terial frdn nationella utvdrderingen av grundskolans musikundervisning. Jag gor
ndgra nedslag i empirin som har relevans for att belysa de grundliggande villkor
som forefaller att paverka musikundervisningens organisation och inriktning, vilka
forestdllningar larare har om ldroplanens mél i musik och hur undervisningen tar
konkret gestalt inom skolans givna ramar. Genom att ocksa fokusera de praktiska
problem och svarigheter som finns i skolans musikundervisning undersdker jag
grianserna for det mojliga och de faktorer som verkar styra, begridnsa och reglera
undervisningsprocesser i musik. Fdéljande modell avgrédnsar och fokuserar mitt
empiriska forskningsobjekt.

YTTRE VILLKOR

Problembild

INRE LIV
Figur 5. Grinsutrymmet mellan musikundervisningens yttre villkor och inre liv.

Modellen ringar in det omradde inom vilket jag forsoker kartligga hur liroplanens
intentioner realiseras i skolans musikundervisning och hur denna process samspelar
med de objektiva villkoren for musikdmnet i skolan. Jag ger nedan de teoretiska
och metodiska utgangspunkterna for arbetet samt redogdr for urvalet av empiriskt
material. Vidare redovisar jag resultatet av de konkreta analyserna av materialet
och den preliminéra begreppsapparat som utvecklas. Slutligen diskuterar jag virdet
av det empiriska arbetet och hur detta sammanhédnger med studien i 6vrigt.



Syftet med de empiriska studierna dr att bygga upp en musikpedagogisk referens-
ram for att belysa dmsesidiga beroendeforhéllanden mellan musikundervisningens
yttre villkor och inre verksamhet. Huvudfragan ar vilka faktorer som styr under-
visningsprocesser i musik. Det empiriska arbetet innebdr analyser och reflektioner
av teoretisk och problematiserande karaktidr. Det teoretiska perspektivet skall vara
till hjélp for att utveckla en djupare forstaelse for vad musikundervisning &ar och
dess betydelse och funktion i ett bestimt socialt och kulturellt sasmmanhang.
Forstaelse och forklaring av en pedagogisk verklighet krdver en kunskapsut-
veckling som géar bakom det direkt iakttagbara. Denna form av kunskap fordrar en
teori- och begreppsutvecklande strategi. Nedan diskuterar jag ndgot om utgéngs-
punkterna for en forstaelseinriktad kunskapsbildning. Jag berdr kort hur teori- och
begreppsutveckling, databearbetning och tolkning av materialet forhaller sig till
varandra i arbetsprocessen. Vidare redogdrs for den undersdkningsgrupp och det
enkdtmaterial som ar aktuellt for studien samt de frigeomrdden som behandlas.

4.1.1 Teori- och begreppsutvecklande strategi

Synen pé teoriutveckling inom pedagogisk forskning skiljer sig 4t mellan olika tra-
ditioner. En huvudinriktning foresprakar en hypotesprovande ansats dar teorin &r
forutbestamd och tjanar uppgiften att ordna de observationer man gor eller de data
man samlar in och placerar in dem i ett sammanhang for att forklara eller forutse
iakttagelser och hdndelseforlopp.234 Meningen eller det betydelsebdrande innehallet
i observationerna eller data som samlats in betraktas som relativt oproblematiska.
De begrepp som ansluter till teorin dr mestadels definierade och fastlagda fran
bdrjan av undersdkningen.235 En annan tradition foresprékar istdllet begreppsut-
veckling som utgingspunkt for ett teoretiskt arbete. Teoriutvecklingen innebér i det
fallet att fordjupa begreppens innebdrd och mening i syfte att bilda en mer sam-
manhédngande forstdelseram. Det innebér att begreppsligt forsdka konstruera en idé
eller tanke om hur forskningsobjektet dr beskaffat.236 Arbetet enligt en teorigene-

234 Alvesson och Skoldberg anvinder en ”svampplockningsmetafor” for att beskriva denna typ av
datainsamling, datafdngst, kodifiering av data m. m.: ”Genom att noga och omsorgsfullt samla in och
sortera en tillrackligt stor midngd ’data’ far man ravaran till den ldckra anréttningen som man kan
tillaga efter kokboken...” (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 362). Min ambition i det hdr samman-
hanget &r snarare att forsdka beskriva och forstd de underliggande “tankemycel” som kan paverka
pedagogiska héndelseforlopp genom att analysera larares forestdllningar om musikundervisningens
mal och innehall.

235 Somjag visat tidigare i min forskningsgenomgang é&r flertalet musikpedagogiska studier baserade
antingen pa hypotesprovande ansatser med beteendevetenskaplig grund eller normativa teorier om
musikens natur och betydelse for det praktiska musikpedagogiska arbetet. I bada fallen pendlar forsk-
ningsansatsen mellan vetenskapligt-empiriska och etiskt normativa teorier. Problemet &r att de vérde-
teorierna ibland framstélls som empiriska och att de varderingar som finns implicita ¢ uttalas.

236 Smith & Meux, 1962; Bellack et. al., 1966; Glaser & Strauss, 1967; Lundgren, 1972, 1977;
Bellack, 1978; Alvesson & Skoldberg, 1994. Se dven Aquist, 1992, s. 66.



rerande ansats dr en Oppen process diar den verklighet som man forsoker beskriva
betraktas som komplex och mangtydig.

Det dr den senare teorigenererande ansatsen som &r aktuell i min studie. Teori-
bildningen inom denna tradition sker genom en dppenhet infér data och formandet
av teori- och begreppssystem. Med teorin skapas forutsédttningarna fér en fri och
kreativ relation till det empiriska materialet. Enligt denna ansats byggs den teore-
tiska referensramen ut och forindras i takt med det kontinuerliga forskningsarbetet.
Data analyseras och tolkas utifrdn de begrepp och kategorier som utvecklats i den
teoretiska referensramen. Teoriramen byggs upp genom en vixling mellan teori
och empiri. Data sitts in i en betydelseram som ger dem deras innebdrd. Begreppen
far mening genom nérheten till den pedagogiska verkligheten och det empiriska
sammanhang dir informationen hamtas.

De fortlopande teoretiska stidllningstagandena blir utgdngspunkt fér hur pro-
blemen belyses, vilket material som véljs ut for analys samt hur data analyseras,
tolkas och forstds. Omvént skall det empiriska materialet hela tiden utmana teorin
och utdva friktion péd de teoretiska utgadngspunkterna. Olika iakttagelser i bearbet-
ningen och analysen av materialet kan férdndra teorin och tjdna som grund for teo-
riutvecklingen. Nedanstdende modell illustrerar relationen mellan teoribildning,
databearbetning och tolkning av data.

Generering av teorier

Teori- Dataurval och Tolkning
bildning -bearbetning av data
Tolkningsprinciper

Figur 6. Teorigenererande forskningsstrategi.

Forskningsprocessen utgar fran en preliminédr teoretisk referensram. Mitt forsk-
ningsperspektiv utgar fran ett laroplansteoretiskt och ramfaktorteoretiskt tinkan-
de.237 Begreppet teori anvdnds hér inte for att empiriskt prova vissa antaganden,
utan utgor istdllet en tolkningsram for de pedagogiska fenomen som studeras. Ge-
nom att tolka data i ljuset av den teoretiska referensramen provas olika alternativa
forklaringsmodeller genom en successiv omprdvning av problem, begrepp och
teoriansatser. Teoriramen anger det perspektiv som anldggs i forskningsarbetet
samt ringar in det sammanhang som studeras. Den teoretiska referensramen blir
vidare ett redskap for att angripa de problem som skall belysas och styr hur data
bearbetas. I min studie anvénder jag empirin som byggnadsmaterial men teorins
perspektiv som ritning for att skapa mina begrepp.

237 Dahllof, 1967, 1971; Lundgren, 1972, 1977, 1984.



Nationella utvirderingen i musik utgdr en central kdlla for de data som jag anvén-
der for att belysa mina empiriskt inriktade forskningsfragor. Ett omfattande mate-
rial har samlats in vid de tva tillfdllen som utvdrderingen genomfdrdes i ett repre-
sentativt urval pa cirka 3 procent av grundskolor i landet. I férsta omgéangen véren
1989 utvdrderades musikundervisningen i arskurs 2 och 5 vid 80 skolenheter i 71
kommuner. Vid detta tillfdlle deltog 376 lag- och mellanstadieldrare samt ungefar
7 000 elever fordelade pa 361 klasser.

Vid en andra omgéng varen 1992 utviarderades musikundervisningen i arskurs 9
vid 45 skolenheter och omfattade 45 musikliarare och cirka 1 100 hogstadieelever.
Urvalet vid de béada tillfdllena gjordes pa skolenhetsnivd med rimlig variation av
skolor, klasser och verksamma ldrare som undervisar i musik. Resultaten dr mojli-
ga att generalisera over riket. Foljande figur visar genomfdrandeplanen for natio-
nella utvédrderingen i relation till den géllande och den forestaende ldroplanen.

Liroplan  (CLgr 80

* *
Nationell Ve89 vt 92
utvirdering Ak 20 5 Ak 9

Figur 7. Tidpunkterfor genomférande av nationella utvirderingen relativt gillande
ldroplanen Lgr 80 och den nya ldroplanen Lpo 94.

En rad rapporter har publicerats som redovisar praktiska resultat av utvirderingen
i musik.238 Det finns inte utrymme for att hir redogora for bakgrunden till utvér-
deringsarbetet, dess urvals- och insamlingsférfarande och tidsplan. Istdllet hdnvisar
jag till nimnda rapporter som ger en samlad beskrivning av utvirderingens syfte,
praktiska genomforande och resultat. Av det insamlade materialet inom ramen for
nationella utvédrderingen har jag valt att anvdnda ett antal enkétfrdgor som ldrare i
arskurs 2, 5 och 9 har svarat pd. Jag ger forst en redovisning av materialets omfatt-
ning och det bortfall som finns samt en beskrivning av undersdkningsgruppen i av-
seende pa kon, alder och utbildningsbakgrund (tabell 1).

238 Sandberg & Ljung, 1990; Sandberg, 1993, 1994.



Tabell 1. Urval av ldrare, undersokningsgrupp och bortfall i enkdterna.

Urval av Antal Undersoknings- Bortfall
larare klasser grupp i %
Arskurs 2 212 197 193 9
Arskurs 5 164 164 132 20
Arskurs 9 45 45 42 7
Totalt 421 406 367 12

Den grupp som fatt svara pa enkétfragor i arskurs 2, 5 och 9 4r sammanlagt 421 14-
rare som undervisar i musik. I arskurs 2 har enkédterna berdrt 212 ldrare och 197
klasser. I vissa klasser arbetar tvd lirare med musikundervisning, s.k. kompanjon-
lararskap. I jamforelse med antalet klasser dr det externa bortfallet 2 procent i ars-
kurs 2. Ser man ddremot bortfallet i forhdllande till urvalet av 212 ldrare blir det
cirka 9 procent. I arskurs 9 besvarades enkidterna av 42 musikldrare av 45 mojliga,
vilket ger ett bortfall pa cirka 7 procent. Detta far ses som en god svarsfrekvens239
med tanke pa att undersdkningen ingick i ett storre utvarderingsprojekt med ménga
och omfattande @mnesenkéater240.

Det externa bortfallet for arskurs 5 ligger pé cirka 20 procent. Erfarenhets-
missigt brukar ett stort bortfall indikera problem av olika slag. Analys av bortfal-
len pa skol- och liramiva visar att vissa organisatoriska svarigheter - tidsbrist eller
att ingen anstélld musikldrare har funnits - vilket har medfort att lararenkéten inte
kunnat genomforas vid vissa skolenheter inom urvalet, sérskilt i arskurs 5. Dessa
forhallanden bor beaktas vid bedéomningen av resultaten. Vid mina analyser av ma-
terialet fran &rskurs 5 forsoker jag darfor uppméarksamma ldrarnas arbetssituation
och de svarigheter och problem som kan finnas. Det interna bortfallet redovisas vid
varje specifik frdga i analysavsnittet.

Andelen kvinnliga respektive manliga ldrare som undervisar i musik skiljer
mellan &rskurserna. I arskurs 2 dr de allra flesta ldrare kvinnor (96%). Tva tredje-
delar av ldrarna i arskurs 5 dr kvinnor (67%) medan tre fjdrdedelar som undervi-
sar i musik i1 arskurs 9 4r médn (76%). Det dr alltsd en dominerande andel kvinnliga
larare i drkurs 2 och 5 medan det &r manliga musikldrare som 6vervéger i arskurs
9 (tabell 2).

239 jfr Andersson, 1985; Trost, 1994.

240 i arskurs 2 omfattade nationella utvdrderingen d&mnena ldsning, skrivning, matematik, bild och
musik. Arskurs 5 berdérde dmnena svenska, matematik, engelska, bild och musik. Arskurs 9 berérde
samtliga skolans dmnen utom bamkunskap och svenska som andra spréak (se Bilden av skolan, Skol-
verket, 1993).



Kon Ak2 Ak 5 Ak 9

(N=193) (N=132) (N=42)
Kvinnor 96 67 24
Min 4 33 76
Totalt KIO KIO 100

Aldersfordelningen av ldrare som undervisar i musik skiljer sig ndgot mellan de tre
undersdkta drskurserna (tabell 3). I &rskurs 2 &r cirka en femtedel (22%) av ldrarna
inom aldersgruppen 40-44 &r medan cirka en sjittedel (17,5%) dr inom aldersgrup-
pen 35-39 4r. Cirka en tredjedel av ldrarna fordelar sig inom aldersgrupperna 45-
49 ar (15,5%) och 50-54 ar (14,5%). Drygt en femtedel av ldrarna i &rskurs 2 ar i
aldersgruppen 55-64 ar. De ldrare som har musikundervisningen i arskurs 5 &r en-
ligt tabellen yngre. Cirka en fjairdedel av ldrarna (24,5%) i denna arskurs dr inom
aldersgruppen 20-29 &r och en femtedel (21%) &r inom éaldersgruppen 30-34 ar.
Ungefir en tredjedel av ldrarna i arskurs 5 (35%) finns inom aldersgruppen 35-44
ar medan cirka en femtedel (19,5%) &r frdn 45 ar och uppat. De musikldrare som
undervisar i arskurs 9 har, liksom tjinstgérande ldrare i arskurs 2, nagot hogre
medelalder. Nagot dver hélften av musikldrarna (51%) tillhor héar aldersgruppen
40-49 ar vid undersdkningstillfdllet. Tabellen nedan redovisar dldersfordelningen.

Tabell 3. Léirare i drskurs 2, 5 och 9férdelade pa dlder (procentuellfordelning).

Alder Ak 2 Ak 5 Ak 9
(N=193) (N=132) (N=41)

20-24 ar 0,5 10,5

25-29 ar 4,5 14

30-34 ar 7 21

35-39 ar 17,5 17,5 10

40-44 ar 22 17,5 27

45-49 ar 15,5 7 24

50-54 ar 14,5 7 12

55-59 ar 11 2,5

60-64 ar 7,5 2

65-69 ar 0 1

Totalt 100 100 100

Léarare i arskurs 2, 5 och 9 har skilda funktioner i skolans arbete beroende pa
tjdnstestrukturen och hur musikundervisningen organiseras pa skolenheten. Fordel-



ningen 1 arskurs 2 dr 88 procent klassldrare och 12 procent musikldrare.241 I ars-
kurs 2 uppger ungefir hilften av klassldrarna att de undervisar i musik tillsammans
med en kompanjonldrare. Kompanjonldraren dr vanligen anstidlld som musiklarare
vid den kommunala musikskolan och kommer in i musikundervisningen i en av de
tva musiktimmar som oftast ges i arskurs 2. Andra hélften av klassldrarna i arskurs
2 undervisar sjilva sin egen klass i musik.

I arskurs 5 undervisar tva tredjedelar av klassldrarna sin egen klass i musik
(68%) medan den dvriga tredjedelen (32%) overldter sin musikundervisning till en
dmnesldrare i musik. Dessa uppgifter dr i stora drag samstdmmiga med tillval av
musik och idrott i mellanstadieldrarnas grundutbildning. I arskurs 9 undervisar
enligt utvdrderingen alltid en &mnesldrare i musik.

Tabell 4. Ldrare i drskurs 2, 5 och 9fordelade pa tjdinstefunktion (procentuell
fordelning).

Tjdnstefunktion Ak 2 Ak 5 Ak 9
(N=193) (N=132) (N=42)
Klassldrare 88 68 0
Musikldrare 12 32 100
Totalt 100 100 100

En rad fradgor stdlldes till lararna om deras utbildningsbakgrund med speciell in-
riktning pé att kartligga kompetensen for att undervisa i musik. P4 ldg- och mel-
lanstadiet avses dock med behorighet att undervisa i alla skolans &mnen, dven mu-
sik. For hogstadiet betyder behdrighet som dmnesldrare endast skolans musikunder-
visning. Jag ger nedan en enkel uppstidllning pa ldrarnas utbildningstatus utifran
dessa forutsdttningar.

Tabell 5. Klass- och musikldrare i arskurs 2, 5 och 9fordelade pd utbildningsstatus
(procentuell férdelning).

Utbildnings- Ak 2 Ak 5 Ak 9
status Klassldarare Musikldrare Klassldrare Musikldrare Musiklédrare
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)
Behoriga 100 79 100 69 85
Obehoriga 0 21 0 31 15
Totalt 100 100 100 T00 100

241 Som en preliminédr indelning &r det rimligt att anvénda uppdelningen klass- och musikldrare med
utgangspunkt i de funktioner som de bégge lararkategorierna har i skolans tjénstestruktur vid de for-
hallanden som var rddande under ldroplanen Lgr 80. Analysen skall dock ge forutsdttningar for
underdelningar i subgrupper utifrén larares varierande inriktning, kompetens och undervisningstradi-
tioner.



Tabellen visar att alla de klasslédrare som svarat uppger att de dr behdriga att under-
visa i lag- respektive mellanstadiet. I arskurs 5 finns det dock ett mdrkertal genom
att var femte ldrare inte har svarat pd enkéten. Sannolikt doljer detta ett antal obe-
horiga larare eller problem med musikundervisningen i ndgon form. Fyra av fem
musikldrare (79%) som undervisar i arskurs 2 och drygt tva tredjedelar av musik-
larare i arskurs 5 (69%) uppger att de dr behodriga. I arskurs 9 uppger 85 procent
att de har behorighet att undervisa i musik pa hogstadiet.

Nedanstadende tabelloversikt redovisar utbildningsbakgrunden for de ldrare som
uppger att de har ndgon form av behorighetsgivande utbildning i musik.

Tabell 6. Klass- och musikldrare i arskurs 2, 5 och 9férdelade pa
utbildningsbakgrund (procentuellfordelning).

Utbildning Ak 2 Ak 5 Ak 9
(N=194) (N=107) (N=39)
Klassldrarutbildning 88 69
Rytmiklararutbildning 1,5 3 -
Instrumentalpedagogutbildning 7 2 6
Musikldrarutbildning (G/G efter -79) 3,5 26 17
Musikdirektdrsutbildning (fore -79) - - 10
SAMUS eller 2-dmneslirarutbildning - - 38
Behorighetsgivande kurs (SMLU, S6) - - 29
Totalt 100 100 100

Oversikten visar en brokig bild av olika utbildningar for att undervisa i musik. I
arskurs 2 utgor klassldrarutbildningen den vanligaste behorighetsgivande utbild-
ningen. Musikldrarna som undervisar i arskurs 2 har olika musikaliska utbildning-
ar; 6 procent har ndgon form av instrumentalldrarutbildning, vilket dr vanligt bland
de lirare som arbetar inom kommunala musikskolan; 3,5 procent har musiklérar-
utbildning avsedd for grundskola och gymnasium (s.k. G/G-utbildning); 1,5 procent
har en rytmikldrarutbildning i ndgon form (s.k. Dalcroze-utbildning eller R/E-
utbildning vid en musikhdgskola). Bland de ldrare som undervisar i musik i arskurs
5 har 69 procent klassldrarutbildning, 26 procent musikldrarutbildning (G/G eller
jaimforbar behorighetsgivande utbildning), 3 procent rytmikldrarutbildning och 2
procent ndgon form av instrumentalutbildning.

I drskurs 9 har 38 procent utbildning vid SAMUS (Sirskild dmneslirarutbild-
ning i musik) eller 2-dmnesldrarutbildning varav ett av &mnena musik (startade vid
musikhdgskolorna efter 1978). 29 procent av musikldrarna i arskurs 9 har behorig-
hetsgivande utbildning i musik genom s.k. SMLU-utbildning (Sérskild musiklarar-
utbildning) som initierades av Skoldverstyrelsen i borjan pa 1970-talet. Bade SA-
MUS- och SMLU-utbildningen foranleddes av en stor brist p4 musikldrare under



1960- och 70-talet.242 17 procent av musikldrarna har utbildning fér musikunder-
visning i grundskola/gymnasium (G/G-utbildning som examinerades fr.o.m. 1982).
10 procent av musikldrarna i arskurs 9 har en tidigare musikdirektdrsutbildning vid
ndgon av landets hogre musikutbildningar fére 1979. 6 procent av musikldrarna
anger ndgon form av instrumentalldrarutbildning, vilket dock inte ger behorighet
att undervisa i musik pa grundskolans hogstadium.

Tabell 7. Ldrare i drskurs 2, 5 och 9férdelade pd behorighetsgivande examensdr
(procentuell fordelning).

Examensar Ak 2 Ak 5 Ak 9
(mellan dren) (N=190) (N=105) (N=37)
1946-50 5 2

1951-55 11 4 2
1956-60 9 6

1961-65 15 7 3
1966-70 17 16

1971-75 20 23 22
1976-80 10 16 27
1981-85 7 12 30
1986-90 6 19 16
Totalt 100 100 100

Tabell 7 utvisar koncentrationer av examensar. En del klassldrare har sin grund-
utbildning tillbaka i 1950- och 60-talet med forankring i den tidigare seminarie-
utbildningen och huvuddelen av sin tjinstgdring under en expansiv utvecklingstid av
skolan. Under &ren 1971 till 1975 naddes en kulmen for klassldrarutbildningen da
flertalet av klassldrarna i undersdkningen ar utbildade. Dessa ldrare utbildades
under inflytande av den dévarande ldroplanen Lgr 69. De flesta musikldrare som
tjdnstgjorde pd hogstadiet vid undersdkningstillfillet &r utbildade vid andra hélften
av 1970-talet och den forsta hilften av 1980-talet. Om man gér tillbaka till de
aldersgrupper som redovisades i tabell 6, forefaller flertalet av dessa musikldrare
utgdra en kader av tidigare verksamma obehdriga musikldrare som skaffade sig en
behdrighet via 1970-talets satsningar p4 SMLU- och SAMUS-utbildningar. I under-
sokningen ingar ocksa ett antal (15%) av de musikldrare som utbildades i den refor-
merade musikhdgskolan efter 1978 under paverkan av den s.k. OMUS-reformen.243

242 sou 1976:33, s. 332.
243 SOU 1976:33.



Validiteten i materialet bor bedomas dels utifrdn de teoretiska utgdngspunkterna for
undersdkningen, dels hur frdgorna fungerar i den praktiska situationen i utvérde-
ringssammanhanget. Eftersom utvardering av grundskolans musikundervisning inte
har genomforts tidigare i den hir omfattningen, foregicks den nationella utvérde-
ringen av ett antal utprovningar for att pa olika sétt sdkerstdlla frigematerialets
validitet. Ett 30-tal klass- och musikldrare pd l4g-, mellan- och hogstadiet provade
enkiternas omfattning och &mnesmaissiga relevans. Omfattande analyser och modifi-
eringar gjordes for att identifiera gemensamma tolkningar av innehallsliga begrepp
och moment i ldroplanen samt vad som faktiskt forekommer av aktiviteter i skolans
musikundervisning. Vidare gjordes olika standardiseringar och layoutmaéssiga for-
dndringar i materialet genom bundna svarsalternativ i kombination med dppna fra-
gor etc., for att f4 en rimlig empirisk tdckning med hjidlp av enkétfragorna.

Musikdmnet har dock en sddan karaktér att det dr svart att med hjédlp av en-
kétfrdgor avspegla alla viktiga aspekter. Det gar heller inte att undvika slumpmas-
siga fel som kan uppstd ndr det &r manga och besvirliga frigor for lirarna att be-
svara pa kort tid. Tillforlitligheten i enkétsvaren, dvs. reliabiliteten i undersdkning-
en, kan vara beroende av frdgornas utformning, hur materialet presenteras for la-
rarna vid undersokningstillfdllet, forstdelsen for fragornas innebdrd, motivationen
for att besvara fragorna osv. En annan faktor &r hur datamaterialet har registrerats
och kodats.

Vidare har olika insatser gjorts for att reducera fel som kan uppstd vid hante-
ringen av svarsmaterialet. Infér den slutgiltiga utvdrderingsomgangen introducera-
des materialet for de medverkande ldrarna dels vid olika direkta informationer,
dels genom tryckta lararinstruktioner avsedda for respektive arskurs. Vid insam-
lingen och registreringen av materialet gjordes kontinuerliga kontroller for att
minska felhantering och systematiska fel. Ndgra mer formaliserade provningar av
validitet och reliabilitet presenteras dock inte i detta arbete.

4.1.4 Frdgeomraden

Det laroplansteoretiska perspektiv som skisserats i musikdelen inom nationella ut-
varderingen innebér att vissa specifika aspekter belyses i frigematerialet. En grund-
laggande utgangspunkt har varit att fdnga in material i syfte att kartligga laropla-
nens roll och vilka forestdllningar ldrare har om ldroplanens méal. Andra fragor
belyser hur ldrare planerar, genomfor och utvdrderar sin musikundervisning. Vida-
re behandlar fragematerialet hur larare ser pa olika hinder och begrdnsningar i ar-
betet samt hur de ser pa sin arbetsmiljo i skolan. Jag har valt ut fem frageomraden
som empiriskt material for min studie. Nedan motiveras urvalet och en beskrivning
ges av hur materialet fungerar som underlag for min musikpedagogiska begrepps-
utveckling.



1. Ldraresforestillningar om musikens uppgift i skolan

Genom analyser av hur ldrarna ser pd musikundervisningens uppgift i olika stadier
forsoker jag utrona liroplanens roll och vilka forestédllningar ldrare har om léro-
planens mal i musik. Ddrmed kartligger jag de ideologiska utgangspunkterna for
skolans musikundervisning och hur ldrares d&mnessyn och pedagogiska intentioner
formar villkoren for densamma. Huvudfragan som jag vill belysa dr vilka faktorer
som styr undervisningsprocesser i musik.

2. Lirare planerar och genomfor musikundervisningen

I detta led av analyserna behandlar jag hur ldrare omsitter liroplanens intentioner
till konkret undervisning. Det innebér att studera hur de skapar en undervisnings-
struktur med hjdlp av olika planeringsunderlag, hur de viljer ut och organiserar
innehall och arbetsmoment samt hur ldrare och elever arbetar med musik i skolan.
Avsnittet dr till stora delar deskriptivt och skall ge en uppfattning om musikunder-
visningens karaktdr och uppldggning samt de praktiska problem som é&r forknippade
med undervisningens planering och genomférande.

3. Ldrare utvdrderar sin undervisning

Med stdd av ldrarnas svar utvecklarjag en analysmodell for att se hur lirare anvén-
der begreppet utvédrdering for att styra och kontrollera sin undervisning. Syftet ar
att belysa utvirderingsproblematiken i det dagliga arbetet i samband med musik-
undervisning. Det sétt pd vilket ldrare utvdrderar undervisningen kan indikera hur
de ser pa musikdmnets kunskapsstruktur och elevernas musikaliska ldrande. Likasa
kan analyserna ge information om hur ldrare ser pd sin egen forméga och kompe-
tens att undervisa i musik.

4. Ldrare serpd olika hinder och begrdnsningar i arbetet

Dessa fragor behandlar reellt existerande problem i musikundervisningens prakti-
ska genomfdrande inom de ramar som medges i grundskolans kunskapsorganisation
och arbetsmiljo. Analyserna utgar frdn ett ramfaktorteoretiskt tdinkande, dvs. att
studera hur realiserandet av ldroplanens intentioner samspelar med de konkreta
villkor som rdder for musikdmnet. Hinder och begrdnsningar kan gilla materiella
faktorer som lokaler, utrustning, liromedel, instrument eller tidsliga faktorer som
timplan, tid till forfogande for planering och utvédrdering osv.

5. Ldrare serpd arbetet med att undervisa i musik

I detta avsnitt ger jag en bild av hur ldrare upplever sin arbetssituation och vad de
tycker dr positivt och negativ med att undervisa i musik. De positiva aspekterna
som lirare uttrycker ligger ndra de normativa och ideologiska utgdngspunkterna
for musikundervisningen. Det negativa som ldrarna upplever i sin arbetsmiljo inne-



bar mer en inventering av praktiska problem och svarigheter. Dessa uppgifter ger
sammantaget underlag for analyser av hur ldrarnas intentioner konfronteras med en
musikpedagogisk verklighet.

Var och en av dessa fem frageomraden utgdr en ldnk for att belysa spanningsfiltet
mellan ldroplanens ideologiska méal och den praktiska musikundervisningen. Sam-
manstédllningen av det empiriska materialet dr utgdngspunkt for utveckling av ett
antal prelimindra analysbegrepp som berdr styrnings- och kontrollproblem samt
vissa begrinsningsteoretiska aspekter p4 musikundervisning som bedrivs inom ra-
men for grundskolans verksamhet. Dessa begrepp skall vidare ge ett underlag for
att skissera en mer generell musikpedagogisk teori- och begreppsapparat som pro-
blematiserar forhdllanden mellan yttre och inre paverkansfaktorer kring musikun-
dervisningen.



4.2 Léarares forestdllningar om musikens uppgift i skolan

I detta avsnitt skisserar jag en bild av vilka forestdllningar klassldrare och musik-
larare har om musikens uppgift i skolan. Ddrmed vill jag forsdka visa hur ldrares
amnessyn och pedagogisk intention formar villkoren for skolans musikundervisning
och pé vilken grund ldrarna omsitter laroplanens mal till egna intentioner. Med
stod av det empiriska materialet utvecklar jag négra prelimindra analys- och tolk-
ningsbegrepp for att forsta larares val av mél, innehall och arbetsformer i samband
med deras undervisning i musik. Analyskategorierna ger underlag for den vidare
begreppsbildningen.

I nationella utvirderingen stélldes foljande fraga till klass- och musiklédrare i
arskurs 2, 5 och 9: Vilka dr, enligt Din mening, musikundervisningens frimsta upp-
gifter i dagens svenska skola?244 Syftet med fragan var ett led i att kartligga hur
lairoplanens intentioner kommer till konkret uttryck i skolans musikundervisning.
Flertalet av ldrarna i arskurs 2 (88%) besvarade frdgan och i arskurs 5 (92%). 1
arskurs 9 besvarade 60 procent frdgan. Frdgan var ”0ppen”, dvs. ldrarna hade
mojlighet att fritt uttrycka sin uppfattning om musikens roll och funktion i skolans
arbete.

Bearbetningen och analysen av ldrarnas utsagor gar ut pa att finna skilda rikt-
ningar i ldrarnas syn pd musikundervisningens uppgift. Lararnas utsagor samman-
stills och systematiseras i enlighet med den svarsstruktur som framkommer. Jag
héller mig déirvid ndra de olika uppfattningar som ldrarna uttrycker. Forst redo-
visar jag en citatsamling fran ldrare i de tre arskurserna. Direfter gor jag en pre-
liminér klassificering och tolkning av innebdrden i materialet. Slutligen utvecklar
jag nagra mer generella tolkningsbegrepp utifrdn den sammanfattande resultat-
bilden.

Bearbetningen av svaren har skett i tre steg.245 I det forsta steget granskades
svaren i sin helhet for att finna olika typer av svarsmonster. Ett urval av svar med
innehallsliga likheter och relativt entydig betydelse grupperades i ett antal prelimi-
nédra kategorier. Dessa typexempel blev utgdngspunkten fér nagra samlande rubri-
ker som karakteriserade varje gruppering och uppvisade en rimlig variation. I det
andra steget grupperades hela materialet utifrin de valda rubrikerna. Vissa svar
som kunde infogas under flera rubriker, tolkades efter huvudtendensen i svaret.
Vissa ofullstdndiga eller svéartolkade svar uteslots ur materialet.

Néar materialet hade reducerats dterstod 272 utsagor fran larare i de tre arskur-
serna. Ett urval av dessa redovisas nedan. Det tredje steget har inneburit att jag
gjort innehéllsanalyser av de svarskategorier som skapats samt utvecklat en analys-
modell for att identifiera ndgra skilda musikpedagogiska riktningar i svarsstruk-
turen.

244 Svaren pé denna fraga finns ockséa redovisade for arskurs 2 och 5 i Sandberg, 1994, s. 36 och
Grahn Stenbdck, 1995, s. 61 samt for arskurs 9 i Sandberg, 1993, s. 26.
245 jfr Arfwedson & Lundman, 1984, s. 31; Pettersson & Asén, 1989, s. 128.



Bearbetningen och kategoriseringen av ldrarnas utsagor om musikundervisningens
uppgift i skolan gar ut pa att identifiera de mest framtridande dragen och under-
bygga betydelsen i varje svar. Detta innebér i sig en tolkning och ett fortydligande
av det meningsbdrande innehallet i lararnas uppfattningar. Det bér dock framhallas
att lirarnas utsagor inte aterspeglar musikundervisningens faktiska utformning utan
endast ger en viss bild av de forestdllningar som ldrama har och vad de tédnker sig
uppnéd med sin undervisning. Syftet med analyserna dr déarfor att i en ndgot djupare
mening tolka ldrarnas uppfattningar och forsoka spara om det foreligger olika in-
riktningar av skolans musikundervisning. Som ett led i detta aterger jag den samla-
de innebdrden i de fyra svarskategorier som formats.246

Utsagorna dr uppdelade i fyra huvudkategorier: Lédrare som betonar (4) per-
sonlig och social utveckling hos eleverna, dem som lagger tonvikt pd (B) bestdende
virden och ideal, dem som ldagger tyngdpunkt pa utveckling av (C) musikaliska
kunskaper och fiardigheter samt de lirare som ldgger mer vikt vid (D) musikalisk
kommunikation och upplevelse i sin musikundervisning. Citaten dr samlade fran
karakteristiska svar av klassldrare (K/) i arskurs 2 och 5 samt musikldrare (Mu) i
arskurs 2, 5 och 9. Nedan f6ljer ett urval utsagor som speglar ldrarnas uppfatt-
ningar om musikdmnets uppgifter i skolan.

A) Personlig och social utveckling

De ldarare som betonar elevernas personliga och sociala utveckling framhéver glad-
jen i det gemensamma musicerandet, att eleverna kdnner sig fria och att de vagar
sjunga och spela infér varandra. Lérarna ser som undervisningens huvudsyfte att
musiken skall stirka elevernas sjidlvfortroende och sjalvkinsla genom att ge positiva
upplevelser tillsammans. Léararna framhaller att gemensamma musikaktiviter trdnar
perceptionen, koncentrationen, sjilvdisciplinen och kroppsuppfattningen samt att
musiken &r till nytta och hjilper till att befdsta kunskaper dven i andra &mnen.
Vidare framjar musiken social samvaro dir eleverna kan utvecklas och komma i
harmoni med sig sjdlva och dér dven ”svaga” elever kan kdnna att de duger.

246 Jag bendmner svarskategoriema till att borja med utifrdn det mest framtrddande innehallet i l4rar-
nas utsagor. Detta far dock inte bli slutprodukten i mina analyser, utan ses som ett steg i riktning mot
att skapa mer generella kategorier och begrepp. Jag hanfor hér till Bourdieu och hans medarbetare,
som i sin kritik mot den positivistiska metodtraditionen varnar for att reducera samhéllsforskningens
begrepp till ett slags common sense-kunskap genom att férvixla aktoérernas spontana vardagsbegrepp
med en vetenskaplig begreppsvérld. Det skulle innebira att endast omformulera i andra ord vad akto-
rerna sjilva uttrycker. Den sociala vetenskapen maste istédllet skapa sina egna sociala begrepp, forma-
de med en helt annan dignitet &n vardagsvérldens forestillningar och referensramar (Bourdieu et. al.
1968, s. 37; Bourdieu & Waequant, 1992). Jag anvidnder emellertid inte begreppsbildning i denna
mer storslagna mening. Min uppgift dr hir endast att som ett forsta led lyfta begreppen dver empirins
niva for att med dessa som utgédngspunkt senare skissera en mer generell musikpedagogisk begrepps-
apparat och tolkningsram.



Huvudintrycket ar att musiken inte ses som ett mal i sig utan tjdnar vidare syf-

ten som sammanhidnger med elevernas personlighetsutveckling, den sociala gemen-
skapen och arbetsmiljon i skolan samt att musiken allmént antas kunna stimulera
arbetet och kunskapsutvecklingen i skolan. Musikundervisningens uppgift blir dir-
med individinriktad och musiken anvidnds som ett medel att nd& mer personlighets-
inriktade mal.

“Att personen utvecklas, anpassning till grupp och samhdlle. ” (Mu Ak 2)

"Attfd eleverna att kdnna glddje i att sjunga. Sdngen dr viktig. Att uppleva
rytmen i musiken. Att kdnna sig fri och verkligen vdaga géra saker, men ocksd
koncentration och sjilvdisciplin. ” (Kl Ak 2)

"Att skapa intressefor sang och musikfor samtliga. Att eleverna skafa kdnna
glddjen av att sjunga och spela tillsammans. Att anvinda musik i alla dmnen som
hjilp att befista kunskaper. ” (Kl Ak 2)

"Detpdaverkar lis- och skrivinldrning. Ger bdttreformdga till samarbete.
Skapar bra underlag fér personutveckling. ” (Kl Ak 2)

"Rytm har betydelse for sprdakkdnsla. Dans har betydelsefor rorelsetrdning,
perception, kroppsuppfattning, koordination. Musik ska ge glddje, gemenskap
och ett meningsfullt avbrott i arbetet med de teoretiska dmnena. ” (Kl Ak 2)

"Att ha roligt under musiklektion, att kinna gldidje i musiken. Att alla ska kdnna
att de duger’. Musiken kan vara ett medel att bygga upp sjdlvfortroendet. Jag
strdvar efter attfa in speciella udda elever i ett sammanhang ddr defdr kinna
gruppgemenskap. ” (Kl Ak 5)

"Att vara en kdlla till glddje och gemenskap. Alla ska kunna medverka och fd
musikupplevelse genom sdang, dans, rytmer i instrument. Jag forsoker dven
arbeta med koncentration - kontakt - trygghet samt integration med andra
dmnen sd mycket som méjligt. " (KI Ak 5)

"Ge eleverna en allmdnbildning i musik, stirka sjilvkdinslan (ofta dr svaga ele-
ver duktiga musikaliskt), social gemenskap och samarbetstrining. ” (Mu Ak 5)

“Ge en sangskatt - ge barn sjilvfértroende vad gdller deras rést - vdga visa med
kroppen vad de kdnner -fa nya upplevelser (t.ex. kdnslomdssigt) genom
musiken - upptdicka att det dr roligt att musicera tillsammans. ” (Mu Ak 5)

"Att man ska vdaga sjunga och spela sjéilv. Allt de lyssnarpa dr sd perfekt att de
inte tycker att det ldter bra ndr de sjilva musicerar. ” (Mu Ak 9)



"Att tillsammans med dvriga dmnen verkafor att ge eleverna sjilvfortroende
och livslust! Att utveckla elevernas aktiva deltagande i kreativa aktiviteter och
att éppna deras sinnen f6r kultur i alla former. ” (Mu Ak 9)

"Ge dem ett intressefor musik i alla olika former. Att skapa en miljo ddr alla
vdgar att sjunga och spela dven om man ej dr duktig’ (Mu Ak 9)

"Frimja social samverkan, som musikalisk medvetenhet. ” (Mu Ak 9)

(B) Bestdende virden och ideal

En grupp larare ligger storst vikt vid musikens roll for vidmakthéllande och for-
stirkning av bestdende viarden och ideal. Lararna vill genom sin undervisning verka
for att fora det musikaliska kulturarvet vidare, att bevara vissa musiktraditioner
och att ge alternativ till dagens populédr- och fritidskultur. Det skall ske genom att
ldra eleverna den svenska visskatten, psalmer och édldre sdnger samt att lira dem att
uppskatta till exempel klassisk musik. Aven om stridvan &r att ge positiva och glidje-
rika upplevelser med musik, skall eleverna stimuleras att trénga djupare in i musi-
ken. Genom ett vdl avvigt musikaliskt urval skall eleverna kunna lédra sig att avgora
vad som dr god musik och vad som enligt ldrarens uppfattning anses vara skrépkul-
tur.

Musikundervisningens frimsta uppgift dr enligt dessa ldrare alltsda att genom
musiken bevara mer allmdnna kulturella ideal och vdrdenormer i skola och sam-
hélle. Inom denna kategori ses repertoaren som given och musiken anvdnds som ett
medel att nd mer traditionsinriktade mal.

"Att ge barnen Gppna sinnen fér musik som ndgot glddjefyllt och livsbeja-
kande! Attféra ett kulturarv vidare - sdrskilt var svenska visskatt - eftersom
den engelska och amerikanska musikpdverkan varit alltfé6r dominerande under
en lingre tid. " (Kl Ak 2)

"Att ldra barn om det kulturarv som finns. T.ex. gamla kompositioner, gamla
sdanger kontra nya. ” (Kl Ak 2)

"Att ldra vanliga sanger och glada sanger (kulturarv). Att ldra de vanligaste
psalmerna (nya melodier). Att kdnna till litet om klassisk musik. Att rora sig
rytmiskt. Att upptrida. Att kinna glidje i musik! ” (Kl Ak 2)

"Ldra barnen njuta av musik och inse dess vdrde, att kunna avgora vad som dr
god musik och skripkultursmusik. Att nd djupare in i musiken. ” (Kl Ak 2)

"Pa lagstadiet dr det viktigt, att barnen ldr in och memorerar mdnga sanger,
dven dldre typ (A. Tegnér). Det dr deras kulturarv. Takt och rytm dr viktigt.
Eleverna bor kinna igen enkla musikstycken. ” (K1 Ak 2)



"Attformedla ett musikaliskt kulturarv. Att visa eleverna ett alternativ till skval
och pop. Att lira eleverna forstd musikens olika sprdak. ” (Kl Ak 5)

"Att ge barnen chansen att upptdicka musikens (och konstens) virde som kultur-
foreteelsefor sig sjilva och socialt och samhdlleligt. Att visa barnen att dom
kan sjilva. ” (Mu Ak 5)

"Att ge eleverna en sangskatt, att ldra dem noter, takt och rytm, att trina
elevernas éron att uppskatta klassisk musik. > (K1 Ak 5)

"Att ldra barnen mera av varfina svenska sangskatt innan den har gatt helt
forlorad. ” (Kl Ak 5)

"Att upprdtthdlla en levande musiktraditioner, att uppmuntra alla till att sjunga
och spela. Att vicka elevernas intressefor att lyssna pa samt sjunga och spela
inte endast populdrmusik, utan dven klassisk musik, jazz, folkmusik m. m. ”

(Mu Ak 5)

“Intentionerna i ldroplanen dr bra. Att vara en del av kulturyttringarna i
samhdllet och stirka hela kulturens stillning. ” (Mu Ak 5)

"Motvikt till den ibland ganska passiva ungdomskulturen. Att skapa sjdlv, inte
bara ta emot t.ex. data, kabel-tv, m. m. ” (Mu Ak 9)

"Attférsta den brutalisering som vill smyga sig in dven inom musikvdrlden via
texter och gruppens/artistens image. ” (Mu Ak 9)

(C) Musikaliska kunskaper och fiardigheter

Ett antal ldrare ligger tonvikt pa utvecklingen av musikaliska kunskaper och féardig-
heter hos eleverna. Ldrama inom denna kategori betonar de gmndlidggande kunska-
per och erfarenheter som olika musikaktiviteter ger i form av puls, takt, rytm, me-
lodi samt teoretiska kunskaper som noter, musikaliska begrepp och uttrycksmedel
samt kinnedom om olika instrument. Eleverna stimuleras att lyssna aktivt pa musik,
att ldra sig sjunga, dansa eller spela pa ndgot instmment samt att kunna skapa sin
egen musik. Vidare vill ldrarna att eleverna skall trdna det rytmiska och melodiska
gehoret, fordjupa sitt musiklyssnande, f4 kinnedom om olika sorters musik samt fa
en grundrepertoar av folkvisor eller musik frdn olika ldnder.

Musikundervisningens uppgift &r enligt dessa ldrare att ge eleverna en allmén-
bildning i musik och inspirera dem till fortsatt aktivt musicerande &ven utanfor
skolan. Undervisningens uppgift 4r hdr mer &mnesinriktad med betoning pd gemen-
samma musikaktiviteter som sing, spel och dans samt lyssnande pd musik dar musi-
ken dr ett mal i sig.



"Att ge barnen vissa grundliggande firdigheter rytm, noter, ldra sig att lyssna
pd olika musikstilar, ochfd en sdingskatt. ” (Kl Ak 2)

"Att ge eleverna kdnslafor takt och rytm, att trdna deras réster och ge dem
sangglidje 7 (KIAk 2)

“Ge barnen ett visforrdd av savdl gamla som nya sanger. Tillfdlle att lyssna till
annan musik dn P3-skvalet’ Uppleva musiken och uttrycka den i rorelse, bild
och ord. Kinna rytmen och kunnafélja den. ” (Kl Ak 2)

"Trina det melodiska och rytmiska gehdret. Sjunga visor och sanger. Kunna
rora sig till musik. Mycket viktigt dr att barnen far kdnna glddje i musiken.
Musik dr roligt. ” (Kl Ak 2)

"Att ge barnen en allmdnbildning i musik. Ldra dem om andra Ildnders musik,
samt ndgra klassiska stycken och kompositioner. ” (Mu Ak 5)

"Att utveckla kunskaper i musik, skapaforstielse for dven andra musikstilar dn
rockmusik, inspirera till ettfortsatt musicerande dven efter skolan och i 6vrigt
pd fritiden. ” (Mu Ak 5)

"Sjunga. Vissa teoretiska kunskaper. Lyssna till olika typer av musik. Spela
rytminstrument och andra instrument. (Mu Ak 5)

"Oka intressetfor musik. Utveckla elevernas musikaliska formdga. Ge kunskap
om olika musikstilar och musikarter. Lyssna till och prova olika uttrycksmedel
och musikarter. ” (Kl Ak 5)

"Att sjunga och ldra eleverna ndagra svenska folkvisor. Att ge elementdir kunskap
om noter osv. Att lyssna till olika slags musik. ” (Kl Ak 5)

"Attfoda intressefor det egna skapandet! Attfa igang elever att spela! Har man
aldrig hallit i ett instrument utan bara ’lyssnatpd musik ska skolan kunna
erbjuda eleverna tillfille attfd ldra sig spela exempelvis enkla ackord pd
gitarr/piano, trumkomp, basgdingar.” (MuAk9)

“Ge inblick, smakprov pd annat dn det de dagligen konsumerar. I olika former
(sdng, spel, lyssnande). ” (Mu Ak 9)

"Eget musicerande, men det kommer ocksd eget skapande, kvalitativt lyssnande,
utveckling tekniskt och konstndrligt. Kunskap om dmnet. ” (Mu Ak 9)



(D) Musikalisk kommunikation och upplevelse

Slutligen finns ett antal ldrare som ldgger tyngdpunkt pd musikalisk kommunikation
och upplevelse for att eleverna skall komma i kontakt med olika slags musik, att
musiken skall vara ett uttrycksmedel for dem och att musiken skall ge eleverna
positiva och intressevidckande upplevelser. Musiken ses av dessa ldrare som en del
av kulturen och ocksd som en motpol till andra mer teoretiserande @mnen i skolan.
Musikundervisningen skall ge upplevelser och erfarenheter sa att eleverna kan ori-
entera sig i den musikaliska méngfalden och fa forstaelse for musik fran skilda kul-
turer och tider. Vidare skall eleverna i musiken fa lyssna, diskutera och uttrycka
kénslor, asikter och relationer och ddrmed fordjupa sina musikupplevelser.

Musiken kan enligt denna uppfattning dven ses som ett mél i sig vilket skall sti-
mulera elevernas musikintresse. Den skall ge upplevelser och erfarenheter av olika
slags musik och ldra eleverna att uttrycka sig och kommunicera med musik, béade
som musikkonsument och utdvare av musik. Undervisningen kan hér sidgas vara
mer samhéllsinriktad i den meningen att repertoar och aktiviteter anvinder material
fran musikutbudet i media och den aktuella barn- och ungdomskulturen utanfor
skolan.

"Att barnenfdr komma i kontakt med all slags musik. Musiken ska vara ett
uttrycksmedel och en positiv upplevelse. ” (KI Ak 2)

“Att lira barnen skapa musik, att vilja musik, attférstd musik. ” (Mu Ak 2)

Att vicka intresse att aktivt delta i musikskapande. Att visa att musikaliska
kunskaper dr lika Vviktiga’som rent teoretiska. Attfd en bred allmdnbildning i
musik. " (Mu Ak 2)

"Sjunga tillsammans, ha roligt och skapa intressefor musik. Ta vara pa
tillfillen att ldra kdnna andra ldnders kultur och sdanger genom vdra
invandrare. ” (Kl Ak 2)

"Vicka barnens intressefor det otroligt omfattande utbudet av musik och fd
dem att alla vdga sjunga och tycka att det dr roligt. ” (Kl Ak 2)

"Att barnen ska tycka det dr roligt med musik i olika former och férsta att det
dr en viktig bit av kulturen. ” (Kl Ak 5)

"Att eleverna far komma i kontakt med olika sorters musik, rytm och dans. Att
de ska kinna glidje med musik. ” (Kl Ak 5)

"Att ge elevernaforstdelsefor olika sorts musik bdde tidsmdssigt och
geografiskt. 7 (Kl Ak 5)



"Att hoja musikdmnets status - Musik dr viktigt! Att ge eleverna upplevelser.
Att stdrka elevernas sjilvkdnsla. Att ge eleverna kunskap om all musik, frdn
nutida musik, andra epoker, andra kulturer osv. ” (Mu Ak 5)

"Férséka vidga elevernas musikupplevelser. ” (Kl Ak 5)

"Att inte utbilda’denna generation att anse sig omusikalisk’men dndd tycka
om musik!!!” (Mu Ak 9)

"Ge god grogrundfér nya musikkonsumenter och musikutovare. ” (Mu Ak 9)

"Motpol till den tekniskt/intellektuella sidan av livet. Ge eleverna upplevelser,
och hjilpa dem att hitta dessa stunder av upplevelser oftare i sitt liv. Ge
forstdelser for andra mdnniskors kultur. ” (Mu Ak 9)

"Musiken som ettforum ddr man diskuterar kinslor, relationer, utvecklar
samarbete utifran musikaliska kriterier. Ldta elevernafd uppleva och utéva
annan musik och dans dn sin’vanliga. ” (Mu Ak 9)



4.2.2 Fordelning av ldrarutsagor

Léararnas svar ger en mangfacetterad bild av olika uppfattningar om musikundervis-
ningens uppgift i skolan. Ldrarna har fatt prioritera vad de tycker adr de viktigaste
aspekterna. Vissa utsagor dverlappar delvis varandra men varje gruppering rym-
mer 4nda en kédrna av betydelser som har varit utgdngspunkten for klassificeringen
av de olika svaren. Jag har strdvat efter att skapa en viss enhetlig struktur och jaim-
forbarhet i analyserna av ldrarnas utsagor. Mina fortsatta analyser av materialet
sker genom jimforelser mellan olika arskurser och lararkategorier.

Det dr dock inte meningsfullt att till exempel jaimfoéra manliga och kvinnliga l&-
rare eftersom de manliga ldrarna &r for fa, sdrskilt i arskurs 2 och 5. Utfallet i ars-
kurs 9 kan ocksa vara négot osdkert pd grund av ett relativt ldgt antal lararsvar i
jimforelse med dem pé lag- och mellanstadiet. Aven vissa uppdelningar av lirar-
kategorier kan vara vanskliga att géra av samma skél. Jag vill darfér framhéalla att
tolkningarna av resultaten fortsittningsvis bor ses med forsiktighet.

Det kan ockséd vara diskutabelt att rdkna samman och jaimfora ett kvalitativt
material. Avsikten &r enbart att fa en uppfattning om proportionerna mellan de
olika grupperna. Ett mindre antal ldrare i vissa kategorier innebér i det samman-
hanget inte ndgot bortfall i statistisk mening. Tillrdckligt underlag finns 4ndéd for att
gora prelimindra kvalitativa analyser och klassificeringar.

Forst ger jag en Oversiktlig bild av hur svarskategorierna kvantitativt fordelar
sig pa olika arskurser. Fordelningen av svaren visas i form av ett diagram déar anta-
let utsagor anges dels med procenttal och dels med mer eller mindre svértade rutor
for att accentuera méngden ldrarutsagor i varje kategori och arskurs. Vid inférg-
ningen anvinder jag vissa klassindelningar for att ge overskadlighet i materialet.
Klassindelningarna dr grova maétt och graden av svirta i diagrammets rutor dkar
enligt en stigande skala for att forstirka accenten i varje grupp av utsagor.

1
nmm
0% 1-15% 16-25% 26-35% 36-50% Over 50%

Figur 8. Klassindelning for procentuell fordelning ovan forstirkt med olika grader
av svdrta i diagrammens rutor.

Avsikten med denna form av grafiskt diagram ar att dverskadligt visa var tyngd-
punkterna ligger i ldrarnas utsagor. Det &r alltsd inte friga om nagra utforliga kor-
relationsanalyser. Det grafiska diagrammet forsoker istdllet understryka den kvali-
tativa karaktdren i analyserna och visuellt underldtta mojligheten att uppticka mon-
ster och generella drag i resultatbilden. I diagrammet nedan jamfors utfallet mellan
larare i arskurs 2, 5 och 9 (diagram 1).



Diagram 1. Férdelning av klass- och musikldrares svar pd fragan om musikunder-
visningens frimsta uppgift i dagens grundskola (procentuellférdelning inom res-
pektive drskurs).

Ak2 Ak5 Ak9

(4) Personlig och social utveckling
(B) Bestdende virden och ideal
(C) Musikaliska kunskaper ochfirdigheter

(D) Musikalisk kommunikation och upplevelse

N=159 N=85 N=28

Enligt vad som framkommit i bearbetningen och analysen av materialet 4r huvud-
tendensen att de flesta ldrare i arskurs 2 ldgger tyngdpunkt pa elevernas personliga
och sociala utveckling medan flest ldrare i arskurs 5 ldgger accent pd musikalisk
kommunikation och upplevelse. I arskurs 9 fordelas antalet ldrare relativt jimnt
mellan personlig och social utveckling, kommunikation och upplevelse samt musi-
kaliska kunskaper och fardigheter.

Minst antal ldrare i arskurs 5 och 9 ldgger vikt vid traditionella virden och
ideal i sin musikundervisning. I arskurs 2 ldgger minst antal ldrare tyngden pé
utvecklingen av musikaliska kunskaper och fardigheter. I arskurs 2 tycker jamfo-
relsevis fler ldrare att musikundervisningens uppgift dr att stidrka traditionella vér-
den och ideal.

Genom sammanstédllningen ovan ges en dverblick dver fordelningen av de olika
svarskategorierna. Uppstédllningen i diagrammet sdger dock ingenting om innebdr-
den och riktningen i de olika kategorierna av ldrarutsagor. I de fortsatta analyserna
forsoker jag ge ett samlat intryck av dessa dimensioner i ldrarnas utsagor. Jag kom-
mer senare ocksa att utveckla diagramtypen i samband med min teorimodellering.



4.2.3 Analysmodell for olika musikpedagogiska riktningar

Beskrivningen av inneborden i de fyra svarskategorierna baseras péd ldrarnas ut-
talanden om musikundervisningens uppgift i skolan. Jag ser dessa som ett samlat ut-
tryck for ldrarnas dmnessyn och pedagogiska intentioner. Mitt antagande &r att en
speciell bakomliggande grundsyn ocksé fiargar den inriktning och de mal ldraren
vill nd med sin undervisning. Men for att forstd de olika uppfattningarnas rikt-
ning247 maste det empiriska materialet inordnas i nagon form av teoretisk analys-
modell som relaterar de olika svarskategorierna till varandra.

Den teoretiska modellen byggs upp utifrin den bild som framkommit i analy-
serna av olika svarsmonster i det empiriska materialet. Sammanstéllningen av inne-
borden i de olika svarskategorierna ger upphov till ett antal korsvisa beroendefor-
héllanden som kan illustreras med f6ljande modell.

KOMMUNIKATIV
Informell SYN Mjuk
undervisning PA MUSIK klassifikation

A. Personlig  D. Musikalisk

och social kommunikation
MUSIK utveckling och upplevelse MUSIK
SOM - SOM
MEDEL B. Bestdende C. Musikaliska MAL
vdrden och kunskaper och
ideal fardigheter
Hdrd NORMATIV Formell
klassifikation ESTETISK SYN undervisning
PA MUSIK

Figur 9. Modellfor analyser av lirares dmnessyn och pedagogiska intention.248

Modellen skall askadliggdra nagra tinkbara riktningar i ldrares pedagogiska grund-
syn och intention. I modellens vertikala axel polariseras ldrares varierande syn pa
musikdmnet i form av ytterligheterna mellan en kommunikativ syn pd musik res-

247 Med riktning menar jag den strdvan som ldrare uttrycker i sina svar eller den intention de sédger
sig ha med sin musikundervisning. Ett sdtt att fa en orientering om riktningen i mer generell mening
dr att gora jamforelser mellan inneboérden i de olika svarskategorier som tagits fram.

248 Modellen dr inspirerad av Kurt Lindgren som utvecklade denna tanke i samband med forarbetena
till nationella utviarderingen i musik. Lindgren forknippar en bred syn pd musik med ett antropolo-
giskt kulturbegrepp och en smalare syn pad musiken med ett mer estetiskt kulturbegrepp. I modellen
korsar Lindgren sedan en kulturteoretisk axel med en didaktisk axel for att forma ett analysinstrument
for studier av den kulturella reproduktionen (Lindgren, 1986 b, 1988 b, 1989). Min anviandning ger
den teoretiska modellen en empirisk forankring. Jag omformulerar dirmed delvis begreppen och ger
dem nya inneborder och betydelser.



pektive en normativ estetisk syn pd musik. 1 den horisontella axeln placerar jag in
musikens didaktiska funktion genom att anvdnda begreppen musik som medel till
vénster och musik som madl till hoger i modellen. I de fyra falt som uppstar for jag
in de kategorier som framkommit vid analyser av ldrarnas utsagor kring musikens
framsta uppgift i skolan.

Modellen kan anvdndas for analyser i “tranga utrymmen” och pé ett begrénsat
material. Trots allt framkommer det vid forsta anblicken inte s& stora skillnader i
lirarnas uttalanden. Andamélet med analysinstrumentet r dirfor att forsdka for-
stirka olikheterna och se huvudtendenser i materialet. Syftet &r att kartligga vilka
faktorer som styr urvalet av mal, innehall och arbetsformer i skolans musikunder-
visning. Det innebdr mikroanalyser som delvis sdker forklaringar pa makroplanet.
Grundtanken dr att laroplanens relativa 6ppenhet gor det mojligt for larare att tolka
laroplanstexten inom vida idelogiska ramar.249 Lararnas intentioner dr en del av
styrningsprocessen. Jag kommer senare att diskutera andra styrfaktorer som sam-
manhénger mer med materiella och organisatoriska faktorer.

Denna del av analyserna avser att belysa de ideologiska faktorernas betydelse
for musikundervisningens villkor. Min ambition ir att i mdjligaste utstrdckning
konstruera analysmodellen pa induktiv basis, dvs. att ur det befintliga empiriska
materialet skapa utgdngspunkter for mer generella analyser. De framtagna svars-
kategorierna kombineras med varandra sd att vissa riktningar i begreppssystemet
pekas ut. Forst tecknas vissa karakteristiska drag i begreppen kommunikativ och
normativ estetisk syn pad musik respektive musik som mal och musik som medel.

. Kommunikativ syn pa musik

Enligt analyserna forknippas en kommunikativ syn pd musik med kategorierna per-
sonlig och social utveckling och musikalisk kommunikation och upplevelse. Larar-
gruppen striavar hér efter att representera mangfalden i samhéllets musikutbud och
forsoker bemota elevernas olika forutsédttningar, behov och intressen. Ansatsen ir
processinriktad vilket betyder att elevernas nyfikenhet och upptéickarlusta ir domi-
nerande drivkraft i undervisningen liksom den kreativa formégan som antas vara
central for inldrningen. Forhallningssattet till det musikaliska stoffet 4r mer gréns-
upplost och dppet for valmojligheter i repertoaren, ofta baserat pa pluralistiska
ideal dir eleverna skall lira sig litet av varje. Oppenheten innebir samtidigt en
storre fordndringsbendgenhet och en kédnslighet for yttre paverkansfaktorer och
rorlighet i tidsandan.250

249 Nér utbildningen anordnas av staten i ett demokratiskt samhélle dr det ocksa nodvéndigt att laro-
planer framstar som objektiva i forhallande till olika samhaéllskikt och intressegrupper (jfr Bernstein &
Lundgren, 1983). Musikdmnet i ldroplanen Lgr 80 préglas av en sérskilt hog acceptans for skilda in-
riktningar. Musikens ideologiska ramar &r vida medan de materiella ramarna &r betydligt snévare. Det-
ta forhallande skapar i sig ett avstdnd mellan ideologi och verklighet.

250 En kommunikativ syn pad musik kan kopplas till ett antropologiskt kulturbegrepp vilket omfattar
savél ménniskors forestdllningar och virderingar som praktiska, vardagliga och materiella yttringar av
mainsklig verksamhet, dvs. bdde de ”inre” och yttre” aspekterna av kulturen (jfr HSFR, 1986, s.
15). I musikpedagogisk mening innefattar begreppet alla aktiviteter som har anknytning till musika-



. Normativ estetisk syn pd musik

En normativ estetisk syn pd musik kan sammankopplas med kategorierna bestdende
virden och ideal och musikaliska kunskaper och firdigheter. Lérarna inriktar
undervisningen pa att utveckla bestimda musikaliska kunskaper och fardigheter
samt anvédnder ofta ett givet musikaliskt urval for att 4stadkomma inldrning. Under-
visningen dr mer produktinriktad och baserad pd formedlingspedagogiska arbets-
sitt. Det pa forhand bestdmda kunskapsurvalet skall &dterges och reproduceras. Mu-
sikalitet och allmédn begévning ses ofta som centrala kvaliteter och attityden &r mer
instdlld pa att fordjupa dmneskunskaperna eller de virden som &r forknippade med
vissa bildningsideal. Ansatsen kan ségas vara mer sluten eller autonom i den bety-
delsen att urvalet av amnesstoff legitimeras av ldrarens kompetens eller den skoltra-
dition och de kunskapstraditioner som har utvecklats inom utbildningens kontext.251

. Musik som medel

Den didaktiska funktionen musik som medel uppstar genom kombinationen av kate-
gorierna personlig och social utveckling och bestdende virden och ideal. Lérarna
strdvar héir efter att skapa ett sammanhang i undervisningen som sitter elevernas
allménna utveckling i frimsta rummet. Undervisningen utgér frdn en nyttoaspekt
som framst skall tjdna skolarbetet och kunskapsutvecklingen i stort. Foretrddesvis
anvinds kollektiva och gemensamhetsskapande arbetsformer. Musiken ges en all-
mént stimulerande funktion med syfte att skapa glddje och gemenskap men ocksa
for att trdna sjdlvdisciplin, koncentration, lugn och harmoni. Musiken kan &ven ges
etiska funktioner och anses da bira hogre moraliska virden och ideal. Det samlade
intrycket dr att de reproduktionsmonster som efterstrivas ligger mer i utommusika-
liska méal som kan inriktas dels pa att tillfredsstédlla individuella behov och intressen,
dels pé att vidmakthélla traditionella forebilder och ideal.

. Musik som mal

Den didaktiska funktionen musik som mdl framtrdder hos de ldrargrupper som i
sina uttalanden foretrider musikalisk kommunikation och upplevelse 1 kombination
med musikaliska kunskaper och fdardigheter. De musikaliska handlingarna syftar da
antingen till att skapa musikupplevelser i sig eller som strategi for inldrning av be-
stimda musikaliska kunskaper och fardigheter. Det musikaliska grundstoffet kan
enligt vad som framkommit i utvirderingen himtas antingen fran populdrmusikens
och ungdomskulturens omrade eller fran en skolmusikrepertoar representerad i

lisk verksamhet. Begreppet omfattar foretradesvis gehorstraderade, folkliga och amatdristiska musik-
former med forankring i det vardagliga musikaliska handlandet.

251 En normativ estetisk syn péd musik kan i sin tur sammanlénkas med ett estetiskt kulturbegrepp
som omfattar den verksamhet som hor samman med ”de skona konsterna”, diaribland bildkonsten,
musiken och litteraturen (jfr HSFR, 1986, s. 15). For musikens del inryms foretrddesvis musikfor-
mer med forankring i den akademiska och konstmusikaliska traditionen och ddrmed de institutionali-
serade och professionaliserade verksamheter som foretrdds bl.a. inom den hogre musikutbildningen.



olika liromedel eller via ldrarens egen kunskapsrepertoar. Arbetsformerna baseras
framforallt pd kollektiva aktiviteter med huvudinriktning pé& fardighetstrédning,
lyssningsdvningar eller teoretiska moment ddr det musikaliska innehallet &r huvud-
intresset for undervisningen.

4.2.4 Analyser av skilda inriktningar i musikundervisningen

Det finns naturligtvis alltid risker med att framstélla olika inriktningar som ytter-
ligheter. Den bild av verkligheten som analysmodellen kan ge &r begridnsad. Pola-
riseringen i analysmodellen bor jaimforas med vad som sker vid framkallning av en
svartvit film, ndmligen att man med svart och vitt som grundkomponenter expone-
rar fram en nyanserad bildatergivning med gratoner, nyanser, accenter och kontu-
rer. Bildens kvalitet beror sedan pa kamerans ”skdrpedjup”, "blindare” och “expo-
neringstid”.

I diagrammet nedan redovisas resultaten av analyser av svarskategorierna inom
varje undersdkt arskurs. Empiriska data ligger som underlag i modellen och varje
falt 4r tonat enligt den procentuella klassindelning som tidigare forklarats (figur 9).
Relationerna mellan kategorierna ir orienterade pd samma sitt som i modellen ovan
(figur 10). Utfallet i diagrammen far ddrmed olika innebdrder beroende pé vilka
falt som disponeras och hur vidrdena fordelar sig. Detta sétt att grafiskt illustrera
resultaten bendmner jag modelldiagram.

Diagram 2. Fordelning av tinkbara riktningarfor utsagor pd fragan om musik-
undervisningens uppgift i skolan avgivna av ldrare i drskurs 2, 5 och 9 (procentuell
fordelning inom respektive drskurs).

Lérare i drskurs 2 Lérare i arskurs 5 Lérare i arskurs 9
D. Musikalisk
kommunikation
i
8iiil C Musikaliska B. Bestdende B. Bestdende
1111 kunskaper och virden och véirden och
fardigheter ideal
(15%) (11%)
N=159 N =285 N =28

Diagrammet redovisar resultaten pa ett ndgot annorlunda sétt &n tidigare. Genom
att utfallet integreras med modellens betydelseriktningar kan man kartligga even-
tuella forskjutningar i tyngdpunkter och inriktningar mellan arskurserna. Med stod



av de kvalitativa beskrivningarna kan man ocksd jimfora innebdrden i respektive
inriktning.

Enligt diagrammet for arskurs 2 prioriterar flest larare elevernas personliga
och sociala utveckling (43%) och minst andel lirare musikaliska kunskaper och
fardigheter (10%). I &rskurs 5 ldgger ddremot de flesta ldrare accent pa musikalisk
kommunikation och upplevelse (44%) medan minsta andelen ligger vikt pa besta-
ende virden och ideal (15%).252 Forskjutningarna i inriktning kan enligt modellen
tolkas som en vridning av tyngdpukten (i modellen ett kvarts varv till hoger) fran
en individinriktning i arskurs 2 dver till en samhéllsinriktning i &rskurs 5, vilket
ocksd kan medféra en storre 6ppenhet for yttre paverkan.

Béda ldrargrupperna foretrider dock en kommunikativ syn p& musik. Léagsta-
dieldrarna har i hog grad musiken som medel att nd sina mal medan mellanstadie-
lararna har musiken mer som mal i sig. Lararna &r i stort sett instdllda pa att mdta
elevernas olika musikintressen och att anpassa materialet till elevernas forutsatt-
ningar. Légstadieldrarna vill fraimst arbeta med sddana musikaktiviteter som skall
skdnka lust, glddje och gemenskap, med foretrddesvis sdng och rorelsedvningar
baserade pé en skolmusikrepertoar.253 Med stigande alder fordndras ocksd inne-
héllet sa att ldrarna mer uppmaéarksammar ungdomskulturens musik och vérdenor-
mer.254

Resultaten tyder vidare pa att fler ldrare ldgger tyngdpunkt pd musikaliska
kunskaper och fardigheter ju hogre upp i arskurserna man kommer: 10 procent i
arskurs 2, 22 procent i arskurs 5 och 29 procent i arkurs 9. Detta indikerar en
gradvis O0kad dmnesinriktning mot hogstadiet. Omvént lagger farre ldrare tyngd-
punkt pa bestdende vdrden och ideal ju hégre upp i drskurserna man kommer: 19
procent for ldrarna i arskurs 2, 15 procent for ldrarna i arskurs 5 och 11 procent
for lararna i arskurs 9. En tendens finns alltsa att tona ned det musikaliska kultur-
arvet till formén for en 6kad musikalisk kunskaps- och fardighetstrdning i de hogre
klasserna.

Diagrammet for arskurs 9 visar en ndgot diffusare bild. Den tydligaste indi-
kationen é&r just att de flesta ldrare inte ldgger nadgon sérskild vikt vid att genom
musikundervisningen fora kulturarvet och vissa musikaliska virden och ideal vida-
re. Kan dessa tendenser tyda pa att vissa musikpedagogiska traditioner &r i upplds-
ning och att andra riktningar haller pa att formas i skolans musikundervisning? I
den vidare analysen vill jag forsdka kartligga om det finns nagra uttryckta skillna-
der i inriktning mellan klass- och musikldrare arskurs 2, 5 och 9.

252 j sin teoretiska modell forknippar Lindgren funktionen A (Musiken som social funktion) med en
mer informell undervisning medan funktionen C (Musiken som estetiskt objekt) innebér en merfor-
mell musikundervisning. Diagonalen som uppstér mellan funktionen B (Musik som moralisk/etisk
dogm) forknippas med en hdrd klassifikation (jfr Bernstein, 1971; Bernstein & Lundgren, 1983)
respektive D (Musik som kulturell kod) som sammankopplas med en mjuk klassifikation (Lindgren,
1986 b).

253 Sandberg, 1995, s. 36-39.

254 1. a., s. 75-94.



4.2.5 Olika riktningar i klass- och musikldrares undervisning

Hittills har jag gjort jaimforelser mellan de tre undersdkta arskurserna. I ldg- och
mellanstadiet arbetar framst klasslarare med musikundervisning medan dmneslédrare
i musik dr det helt dominerande i hogstadiet. En intressant frdga dr om klassldrare
och musikldrare har likartad eller olikartad uppfattning av inriktningen pé& den
undervisning som genomfors i de tre arskurserna. For att utrona denna fraga gar
jag vidare i analyserna. Nedan relaterar jag till att borja med det samlade antalet
utsagor frdn musiklédrare i rskurs 2, 5 och 9.

Diagram 3. Férdelning av riktningarfor utsagor pd fragan om musikundervis-
ningens uppgift i skolan avgivna av musikldrare i drskurs 2, 5 och 9 (procentuell
fordelning inom respektive drskurs).

Musikliarare Musikldrare Musiklarare
i arskurs 2 i arskurs 5 iarskurs 9
D. Musikalisk

kommunikation
och upplevelse

(14%)
B. Bestiende  C. Musikaliska B. Bestdende
virden och kunskaper och vdrden och
ideal fardigheter
(5%) (10%)
N =21 N =30 N =28

Det framgar klart av diagrammen att de flesta musikldrare i &rskurs 2 ldgger sam-
ma accent och till och med en starkare tyngdpunkt &n klassldrarna pa elevernas per-
sonliga och sociala utveckling. Det forefaller ocksd vara naturligt eftersom musik-
larare da samarbetar med en klassldrare i1 arskurs 2 och sannolikt ger sitt bifall till
klassldrarnas dominerande uppfattning. Klassldrarna har ju trots allt huvudansvaret
for undervisningens planering och genomfoérande.

Analysen av musikldrare i arskurs 5 ger emellertid en mer utsldtad bild med en
relativt jdimn fordelning av utsagor i de fyra svarkategorierna. Det behdver inte
innebéra att undervisningen hos var och en av musikldrarna &r riktningslés. Musik-
lararna i arskurs 5 har sjdlva hand om klassens musikundervisning. Darmed upplo-
ses den samstdmmighet mellan klassldrarnas och musikldrarnas uppfattningar som
kan rdda vid det s.k. kompanjonldrarskapet i drskurs 2. Musikldrarna i arskurs 5
uppvisar mer divergerande uppfattningar som var och en bor vara féreméal for sér-
skilda analyser. Detta forhallande géller ocks& for musikldrare i drskurs 9.

Om man jamfor det samlade intrycket av klassldrarna i &rskurs 2 och 5 med
musikldrare i arskurs 5 och 9 far man féljande resultat. Dessa ldrarkategorier slés



samman for att en eventuell riktning eller profilering i uppfattningen skall kunna
upptédckas hos respektive grupp.

Diagram 4. Fordelning av riktningarfér utsagor pd fragan om musikundervis-
ningens uppgift i skolan avgivna av klassldrare i arskurs 2 och 5 och musikldrare i
drskurs 5 och 9 (procentuellférdelning inom respektive drskurs).

Klasslirare Musiklirare
i drskurs 2 och 5 i drskurs 5 och 9
& Bestdende  C. Musikaliska B. Bestaende
virden oeh .  kunskaper och virden och
ideal fardigheter ideal
(14%)
N =30 N =28

Analyserna forstdarker det tidigare intrycket av att de flesta klassldrarna i arskurs 2
och 5 tillsammans har en kommunikativ syn pa musik (71%) med nagon 6vervikt
pé att anvédnda musiken som medel (54%). For musiklarargruppen i arskurs 5 och 9
finns det en svag tendens att flera ldrare framhaller elevernas musikaliska kunskaps-
och fardighetsutveckling (31%). Musikldrare har det gemensamt att de uttrycker en
normativ estetisk syn pd musik (58%) samt att de flesta ldgger tonvikt pa att anvén-
da musiken som mal i sig (59%). Analyserna av musikldrarnas utsagor om under-
visningens uppgift ger emellertid fortfarande en mer diffus bild 4n klassldrarnas.

For att om mdojligt fortydliga utslaget for musikldrarna anvinder jag ytterligare
en fraga som stdlldes sarskilt till ldrarna i arskurs 9: Vad vill Du att musikundervis-
ningen framférallt skall ge eleverna? Fragan, som besvarades av 76 procent av
lararna, gar ndrmare in pa vilka intentioner de har med sin undervisning. Hér fick
lararna liksom pé den tidigare fragan prioritera vad de anser vara det viktigaste
malet att strdva mot. Jag vidljer hér att sortera in svaren i samma svarskategorier
som i den forra frigan om musikundervisningens frimsta uppgift. Detta forfarande
bekriaftar ocksd anvidndbarheten av de framtagna analyskategorierna.255 Foljande
urval av ldrarnas utsagor visar karaktiren pd svar av vad de framforallt vill ge sina
elever i musikundervisningen.

255 j en tidigare genomgang har jag kommit till ett liknande resultat i klassificeringen av musiklérar-
nas utsagor pa dessa tvé fragor (Sandberg, 1993, s. 36-39).



Personlig och social utveckling

"Att musik dr roligt och stimulerande (personlig utveckling). Att uppleva musik
i sang och spel. ” (Mu Ak 9)

"Lust att sjdlvafortsdtta med musik aktivt. Lust att sjdlva anvinda musiken som
ett hjilpmedel i sitt liv. Upplevelse och allmdinbildning. ” (Mu Ak 9)

"Social trining, gemenskap, musikupplevelse, gldidje och vidgade vyer. ”
(Mu Ak 9)

“Upplevelser, kickar, gemenskap, sjilvfortroende och att kunna slippa loss.
Spelkunskaper inom den musik de dr intresserade av, sjdlvstindighet och
ansvar. ” (Mu Ak 9)

Musikalisk kommunikation och upplevelse

"En grundldggande orientering i och om musik. Stilarter. Lyssnande som
dppnar nya musikupplevelser m. m. ” (Mu Ak 9)

“Insikt i mangfalden. Komma pad att spela sjilv. ” (Mu Ak 9)

"Rika musikupplevelser, musikalisk allmdnbildning, toleransfor olika musik-
vdrderingar, i méjligaste mdnformdga att utveckla ett eget musicerande. ”
(Mu Ak 9)

"Upplevelser av musik, sudda ut grinser, dka toleransen fér frimmande genrer.
Eleven ska kunna se tillbaka pd musikdmnet som intressant och positivt! ”
(Mu Ak 9)

“Vilja och vdaga att spela och sjunga, vidga referensramarna, veta ndgot om
musikaliska funktioner (muzak etc.), kunna’sin egen kultur (blues, rock etc.,
dess historia). ” (Mu Ak 9)

Musikaliska kunskaper och fardigheter

“Ge kunskap i och okaférstdelsen for musiken och dess utovare overhuvud-
taget. Sangtrdning och sangrepertoar. Prova pd musikinstrument och kanske
viicka ett intressefor fortsatta studier. ” (Mu Ak 9)

"Grundkdnnedom om tonsprdk och noter. Allmdnbildning inom musikkulturer
och historia. Kinnedom om nuvarande musikforeteelser. ” (Mu Ak 9)

"Léra sig spela gitarr, klaviatur och trummor. Inblick i musikens historia och
byggstenar’. Utveckla eget skapande med musik. ” (Mu Ak 9)

"Notkunskap. Olika musikstilar. Prova pd instrument. ” (Mu Ak 9)



Som framgar aterfinns inga svar av pa den hér fragan som antyder att ldrare i ars-
kurs 9 vill lagga tonvikt pa traditionella virden och ideal i sin undervisning. Dir-
emot forstirks tendensen att de flesta larare vill ldgga tyngdpunkten pa musikalisk
kommunikation och upplevelse. Midngden och fordelningen av svar inom varje kate-
gori redovisas i diagrammet nedan.

Diagram 5. Fordelning av utsagor pd fragan om ldrares uppfattning om vad musik-
undervisningen framforallt skall ge eleverna i drskurs 9 (procentuellfordelning).

Larare i arskurs 9

B. Bestdende
virden och

(0%)

Tre fjairdedelar av musikldrarna i arskurs 9 har en kommunikativ syn pa musik
med tonvikt pd att anvdnda musik som ett mal i sig. Det innebdr en dppenhet for
musikens méangfald, att ge eleverna rika musikupplevelser och att rikta intresset pa
musikens historiska och kulturella dimensioner. Den musikaliska kunskaps- och
fardighetstrdningen dr ocksd mer utvecklad med inriktning pd en bestdmd sang-
repertoar, spel pd vissa instrument som till exempel gitarr, klaviatur, trummor
eller elbas samt olika teoretiska genomgangar med noter, musikens grundelement
och begrepp. Den mer preciserade fragan om musikundervisningens inriktning ger
ett tydligare utslag i hogstadieldrarnas utsagor.

Vid analyserna av ldrarnas svar har jag véxlat mellan de enskilda ldrarcitaten,
den samlade innebdrden i de olika svarskategoriema samt utfallet i de mer genera-
liserade modelldiagrammen. For att fordjupa bilden boér d4ven multivariata analyser
goras for att spara eventuella samband mellan inriktningar inom skilda arskurser
och underdelningar av ldrarkategorier. Avsikten &r hédr i forsta hand att skapa pre-
liminéra tolkningsbegrepp och placera in den samlade resultatbilden i en begrepps-
lig ram som belyser olika ideologiska forestidllningar om musikundervisningen ur
ett lararperspektiv.



4.3 Léarare planerar och genomfér musikundervisningen

Analyserna ir ett led i att kartligga hur ldroplanen styr musikundervisningen och
hur undervisningen tar konkret gestalt inom skolans organisatoriska ramar. Det
innebdr att studera hur musikundervisningen & ena sidan formas utifran vissa ideo-
logiska grunder och & andra sidan utifrdn en rad materiella forutsittningar och vill-
kor. I analyserna av hur ldrare tolkar laroplanen identifierades fyra inriktningar av
musikundervisningen som antas styra urvalet av innehdll och arbetsmoment. Dessa
riktningar kan ses som delvis padverkade av liaroplanens 6vergripande mal och hu-
vudmoment for musiken, delvis som en produkt av ldrarnas &mnessyn och pedago-
giska intentioner.

Analyserna vad géller musikdmnet pekar pa att liroplanens dppna och relativt
ostrukturerade karaktdr gor att lirarna kan tolka ldroplanens intentioner med stor
frihet. Konsekvenserna blir att lirarens egna intressen och kompetens kommer att
avgora vilka mal och vilket innehdll som viljs ut samt vilka arbetsmetoder som
tillimpas. I forhallande till de vida ideologiska ramar som préglar musikdmnets
overgripande mal maéste alltid vissa urval och prioriteringar goras. I det samman-
hanget uppstar vissa urvalsproblem och svarigheter att hantera den méangfald som
musikdmnet skall representera. Dessa problem blir alltmer patagliga ju nédrmare
den konkreta undervisningen man kommer. Avstdndet mellan mal och verklighet ar
med andra ord en intressant infallsvinkel féor mina ldroplansteoretiska studier av
musikdmnet.

Mina fortsatta analyser dr darfor ett forsok att kartligga hur liroplanens inten-
tioner konkretiseras i ldrarnas vardagliga arbete. En strategisk utgdngspunkt ar att
studera vilka planeringsunderlag lirarna anvdnder. Genom valet av planeringsun-
derlag éaterspeglas hur ldrarna skapar forutsdttningar for undervisningen och ger
den ett innehdll. Jag rdknar hdr med att ldrarnas olika stdllningstaganden till varie-
rande material och ldromedel kan férdjupa bilden av hur de vill férverkliga sin
musikundervisning. Granskning av planeringsunderlagen sker for larare i arskurs 2
och 5.

Vidare ges en Oversiktligt bild av hur ldrare och elever arbetar med musik pé
hogstadiet. I samband med detta redogdrs for hur ldrarna ser pa ldroplanens huvud-
moment for musik och vilka problem de upplever att de har vid planering av un-
dervisningen. Materialet hdmtas frdn enkétsvar av ldrare i de tre undersokta ars-
kurserna. Jag foljer liksom tidigare principen att ldta det empiriska materialet
forma framstéllningen och dterge ldrarnas uppfattningar s& mycket som mojligt.
Avsnittet dr deskriptivt och skall ge en viss inblick i hur ldrarna planerar och ge-
nomfoér musikundervisningen inom skolans ramar. Forst tecknar jag en bild av hur
ldrarna i arskurs 2 och 5 planerar sin musikundervisning.



Ett rad fragor stdlldes till ldrarna om vilka planeringsunderlag de anvénder. Hu-
vudfragan var: Vilka konkreta underlag anvinder Dufér planering av Dina musik-
lektioner och hur viktiga dr de for Din undervisning? Olika delfrdgor rérde: ldro-
planen, lokal arbetsplan, singbdcker, spelbocker, skolradio-/TV-program, ldrar-
handledningar, dans- och rérelsebeskrivningar, skivor/band/videofilmer, elevernas
onskemal, eget material for sang och spel, eget material for musikskapande, eget
materialfor dans och rérelse samt andra planeringsunderlag - vilka?

Fragorna besvarades av de flesta ldrare i drskurs 2 och 5. Nedan ges en jamfo-
rande resultatbild 6ver de konkreta underlag som ldrarna i arskurs 2 och 5 anvin-
der i sin planering av undervisningen. Resultatet rangordnas utifrdn svarsalternati-
vet "lagger stor vikt vid” inom respektive jaimforelsegrupp.

Tabell 8. Klassldrares anvindning av olika planeringsunderlag i drskurs 2 och 5.
Svarsalternativen som ldrama “ldgger stor vikt vid ” rangordnas inom varje drskurs
(procentuell férdelning).

Anvindningen av planeringsunderlag for klasslirare
Arskurs 2 Arskurs 5

90 - mo

80 - -80

-Elevernas dnskemal Sangbocker-
70- o
Elevernas onskemal -

60 Sangbocker Eget material: sang o. spel- -60
Eget material: sang o. spel
30 ¢ go-5p Skivor, band o. video - -50
Dans- och rorelseinstr./liroplanen
40 Eget material: dans o. rorel. -40
-Skivor, band o. video R
30 -Lokal arbetsplan 30
Lédrarhandledningar Eeot terial iskanl .
X : : [ get material: musikskapJlaroplanen
20 Eget mateffal: thusikskapande Eget material: dans o. rorelse/instr. — -20
Lokal arbetsplan =~ ——eemmremeeemee
_ s Minjrha*iidledningar-
o4 Spelbocker ipel 210
Skolradio/TV-program -
0 -Skolradio/TV-program -0

Enligt resultaten finns det vissa likheter och vissa forskjutningar i rangordningen
for de olika materialen mellan klassldrare i arskurs 2 och 5. Uppstdllningen visar
att 72 procent av klassldrarna i arskurs 2 och 68% procent av klassldrama i arskurs
5 lagger stor vikt vid elevernas dnskemal i sin planering av musikundervisningen.



Sédngbocker och eget material for sdng och spel placeras ocksd ganska hdogt som
planeringsunderlag hos klassldrare i bada arskurserna, som over hilften (60%) i
arskurs 2 och 73 procent i arskurs 5 ldgger stor vikt vid. Nir det géller eget
material for musikskapande &r den procentuella andelen lika stor (22%), men ser
man pa rangordningen forefaller detta material ha en hdgre prioriteringsnivé i
arskurs 5.

Dans och rorelsematerial anvdnds av 46 procent i arskurs 2 medan bara 20 pro-
cent klassldrare i rskurs 5 lagger vikt vid detta i sin planering. En stigande trend
finns dock for anvéindningen av skivor, band och video som endast 32 procent av
klassldrarna i arskurs 2 uppger sig ligga stor vikt vid i planeringen medan 48 pro-
cent uppger det i drskurs 5. Egenproducerat material for musikskapande stiger
ocksd i prioriteringsordning i arskurs 5.

Négot under hélften av klassldrarna, 46 procent, uppger att de ldgger stor vikt
vid ldroplanen som planeringsunderlag medan endast 21 procent av klassldrama i
arskurs 5 uppger detta. Likasé ldgger farre klassldrare i arskurs 5 (16%) vikt vid
den lokala arbetsplanen &n klassldrare i arskurs 2 (18%). 25 procent av klassldrama
i arskurs 2 och 12 procent i arskurs 5 ldgger stor vikt vid ldrarhandledningar av
olika slag. En av tio ldrare i badda arskurserna ldgger stor vikt vid spelbdcker.
Skolradio och TV-program tycks ha tjdnat ut sin roll som planeringsunderlag i sko-
lans musikundervisning. Bruket av de forinspelade radio- och TV-programmen
som priaglades av en skolmusiktradition verkar ha ersatts av medieindustrins
produkter i form av LP- och CD-skivor, kassettband och musikvideo, som mera
representativa bédrare av ungdomskulturens musikideal. Denna utveckling har
accelererat starkt under senare perioden av 1980-talet, d4 ocksa anvéndningen av
musikdator och synthesizer har introducerats i skolans musikundervisning.256

Enligt tabellen har elevernas egna dnskemal hog prioritet i bdda arskurserna. A
ena sidan lagger flertalet klassldarare (44%) i arskurs 2 accent pa att utveckla elever-
nas personliga och sociala utveckling. A andra sidan 4r de flesta klassldrare i ars-
kurs 5 (44%) inriktade pa att skapa upplevelse och kommunikation med hjdlp av det
musikaliska materialet. Det sker av planeringsunderlagen att doma i1 arskurs 2
fraimst genom sang, spel, dans och rorelse medan det i rskurs 5 finns ett storre
inslag av musiklyssning med skivor, band och video som kompletterar singen och
spelet. Att sd fa anvédnder sig av ldroplanen visar att bruket av officiella styrdoku-
ment minskar som planeringsunderlag ju ndrmare den konkreta undervisningen
man kommer. Liaroplanen anvénds dock mindre av klassldrare i arskurs 2 (46%) én
i arskurs 5 (21%) samt den lokala arbetsplanen mer (16%) av klassldrare i arskurs
5. Likasa har den lokala arbetsplanen nagot hogre rangordning hos klassldrama i
arskurs 2 (28%) i jamforelse med arskurs 5 (16%).

Huvudintrycket dr att egenproducerat material och sdngbdcker har en storre
betydelse som underlag for den konkreta planeringen @n ldroplanen eller den lokala
arbetsplanen. Analyserna av klassldrares anvdndning av olika planeringsunderlag i

256 Reimers, 1989; MPC:s skriftserie, 12 (1991).



arskurs 2 och 5 forstiarker intrycket fran tidigare (tabell 8), nimligen att ldrarna
lagger storst vikt vid arbetsmomenten sang och spel samt dans och rorelse i de béda
arskurserna. Nedan jdmfors musikldrares anvdndning av olika planeringsunderlag i
arskurs 2 och 5.

Tabell 9. Musikldrares anvindning av olika planeringsunderlag i drskurs 2 och 5.
Svarsalternativen som ldrarna ’ldgger stor vikt vid " rangordnas inom varje drskurs
(procentuell fordelning).

Anvindningen av planeringsunderlag for musiklirare
Arskurs 2 Arskurs 5

90 -90
-Eget material: musikskapande

30 - Eget material: sdng o. spel Eget material: séng o. spel-

-80
70 - Sangbocker- 270
Elevernas 6nskemal-
60- -60
------------------- Sangbocker
50 o . L
wDans- och rorelseinstr. Eget material: musikskapTlaroplanen - 30
40 Lok%l arb.plan/el Vgrnas onskem. Skivor, band o. video -
get material: dans o. rorelse Eget mat.: dans o. rorek/lokal arb.plan- ~40
—Skivor, band o video/ldroplanen
30 w30
Dans- och rorelseinstr.-
20 - 20

Lirarhandledningar * Lirarhandledningar-

- Spelbocker m Spelbdcker--------m-mem- 10

-Skolradio/TV -program m
0- Skolradio/TV-program - 0

Det framtrdder relativt stora skillnader mellan musikldarares prioriteringar av pla-
neringsunderlag mellan &rskurs 2 och 5. Egenproducerat material for musikskapan-
de har hog prioriteringsordning hos musikldrare i arskurs 2 (86%) medan bara
hélften av musikldrare i arskurs 5 (48%) ldgger stor vikt vid detta. Daremot ligger
musikldrare i bdda arskurserna (82%) stor vikt vid det egna producerade materialet
for sang och spel. Ndgot dver hilften av musikldrarna i arskurs 2 (55%) och nédra
tre fjardedelar i arskurs 5 ldgger stor vikt vid sangbdcker.

Dans och rorelseinstruktioner sjunker i prioritet. Hialften av musiklérarna i ars-
kurs 2 ligger stor vikt vid detta, medan bara 26 procent i arskurs 5. Denna tendens
finns ju ocksa for klassldrarna i de bada arskurserna. Elevernas onskemal ligger 41
procent musikldrare i arskurs 2 (41%) stor vikt vid som utgangspunkt for sin pla-
nering och 68 procent i arskurs 5. 40 procent av musikldrare i bdda arskurserna
lagger dock stor vikt vid eget material for dans och rorelse. Skivor, band och video



lagger en tredjedel av musikldrarna i &rskurs 2 stor vikt vid medan det dkar pa
samma sidtt som for klassldrarna till 42 procent av musikldrarna i arskurs 5.
Ungefdr samma vikt ldgger musikldrarna vid den lokala arbetsplanen i de bada ars-
kurserna (41% respektive 39%). En tredjedel av musikldrarna i arskurs 2 ldgger
stor vikt vid ldroplanen medan nédra hélften av musikldrarna gor det i arskurs 5.
Aven for musiklirare i arskurs 2 och 5 har lirarhandledningar och spelbocker lig
prioritet vid planeringen liksom skolradio och TV-program.

Huvudtendensen vid analysen av musikldrarnas planeringsunderlag ar att mate-
rialet for musikskapande samt dans och rorelse minskar i betydelse for musiklarar-
na om man jaimfor arskurs 2 och arskurs 5. Samtidigt 6kar betydelsen av musiklyss-
ning pa skivor, band och video. Sannolikt sammanhinger det med en anpassning av
innehallet till barnens stigande &lder och musikaliska intressesfdr. En iakttagelse ar
att laroplanen anvénds ndgot mer av musikldrarna i arskurs 5 (48%) &n i arskurs 2
(32%).

I foljande uppstillning redovisas resultatbilden som framkommer vid jimforel-
ser mellan klassldrare och musiklédrare i arskurs 2.

Tabell 10. Klassldrares och musikldrares anvdndning av olika planeringsunderlag i

drskurs 2. Svarsalternativen som ldrarna “ldgger stor vikt vid " rangordnas inom
varje ldrarkategori (procentuellfordelning).

Anvindningen av planeringsunderlag ldrare i Arskurs 2

Klasslirare Musikldrare
90 - 90
Eget material: musikskapande -
30 - Eget material: sing o. spel--—-- 50
70 m -Elevernas 6nskemal _70
60 m -Sangbdcker 60
Sangbocker-----mmemmemmeeeee-
50 -T Egetmaterial: sing o. spel Dans- o. rorelseinstruktion - 50
-Liroplanen/dans o. rorelseinstr.
. Elevernas dnskemal/lokal arbetsplan _
40 - Eget material: dans o. rorel. Eget material: dans o. rorelse-—-—-———-—= -40
30 -Skivor, band o video Ldroplanen/skivor, band o. video - 30
-Lokal arbetsplan
- ---Lédrarhandledningar
20. -Eget material: musikskapande 0
Léararhandledningar-
10.  ~TTTmTmmmtmmmeees Spelbdcker L LT 4 P — -10

Skolradio/TV-program -
0- -Skolradio/TV -program < 0



Klassldraren i arskurs 2 har det formella ansvaret for musikundervisningen medan
musikldrarens roll frimst 4r att bidra med det musikaliska innehdallet genom det s.k.
kompanjonldrarskapet. Enligt dversikten finns det en viss skillnad i anvéndning av
planeringsunderlag mellan ldrargrupperna. Musikldrarna ldgger storre vikt &n
klasslairama vid eget material for musikskapande samt sang och spel. Man kan vida-
re se en forskjutning vad géller inslaget av elevernas egna dnskemal som 72 procent
av klassldrama lagger stor vikt vid medan bara 41 procent av musiklérare.

I 6vrigt dr uppgifterna mellan klassldrare och musikldrare relativt samstdmmi-
ga. Frimst prioriteras musikaktiviteter som séng, spel, dans och rorelse vid plane-
ringen av musikundervisningen dven om det skiljer sig betrdffande musikskapande
material. Bruket av sdngbdcker, dans och rorelsematerial, skivor, band och video
som planeringsunderlag dverensstimmer védl mellan de badda lirargmpperna. Léro-
planen anvédnds hédr ndgot mer av klassldrare (46%) &n musikldrare (32%), den
lokala arbetsplanen mindre av klassldrare (28%) och mer av musikldrare (41%).
Klassldrare och musiklarare i drskurs 2 kompletterar varandra vid planeringen av
den gemensamma undervisningen och bidrar med olika musikaliska och metodiska
kompetenser. Nedan gors en jaimforelse mellan klassliarare och musikldrare i ars-
kurs 5.

Tabell 11. Klassldrares och musikldirares anvindning av olika planeringsunderlag i
drskurs 5. Svarsalternativen som ldrama ’ldgger stor vikt vid " rangordnas inom
varje ldrarkategori (procentuell fordelning).

Anvindningen av planeringsunderlag lirare i arskurs 5

Klassldrare Musikldrare

90 - -90

Eget material: sang o. spel-

80 - "-80
0. Sangbdcker Sangbocker - ".70
) -Elevernas 6nskemail Elevernas 6nskemal -
60 -Eget material: sang o. spel -60
50 - . . . . -50
-Skivor, band o video Eget mat.: musikskap./liroplanen -
Skivor, band o. video -
40- Eget mat.: dans o. ror./lokal arb.plan- 1-40
30- -30
Dans- o. rérelseinstruktion -
-Eget mat.: musikskap./liroplanen
20 - Eget material: dans o. roreH/instr. -20
________________________ Lokal arbetsplan Lirarhandledningar-
10 T Lararhan%l};:edlré%nc %; Spelbocker —- 0

.............. Skolradio/TVtprogram

o-1 Skolradio/TV-program - -0



Det som pa ett sdarskilt sdtt fordndrar villkoren for klasslirare och musiklédrare i
arskurs 5 dr att musikldraren ensam undervisar klassen i musik. Detta forhallande
borde ocksa kunna innebéra stora variationer vid planeringen mellan larargrupper-
na. Sangbodcker som planeringsunderlag ligger ungefér tre fjairdedelar av bada li-
rargrupperna stor vikt vid. Cirka tva tredjedelar lagger lika stor vikt pa elevernas
onskemaél vid planeringen. Néagot under hilften av bade klass- och musiklarare lag-
ger dven stor vikt vid skivor, band och video. Runt en fjardedel av ldrarna ligger
stor vikt vid material for dans och rorelseinstruktioner. Dessa uppgifter ar sam-
stimmiga och representerar frimst anvindningen av fardigproducerade material.

Det som skiljer klassldrare och musikldrare at dr att fler musikldrare anvén-
der egenproducerat material vid sin planering: 60 procent av klassldrarna ldgger
stor vikt vid eget material for sdng och spel medan 82 procent av musikldrarna gor
det; 20 procent av klassldrama ldgger stor vikt vid eget material for musikskapande
medan 48 procent av musikldrarna; 20 procent av klassldrarna lagger ockséd stor
vikt vid egenproducerat material for dans och rorelse medan detta giller for 39
procent av musikldrarna. Nagot som ocksa skiljer vid jdimforelsen med andra larar-
grupper och arskurser &dr att flera av musikldrarna lagger stor vikt vid ldroplanen
(48%) och den lokala arbetsplanen (39%) &n klassldrarna i arskurs 5. Det forelig-
ger alltsd en viss skillnad i profilering mellan klassldrare och musikldrare som ock-
sd visar sig i tidigare analyser av deras utsagor om musikundervisningens frimsta
uppgift (diagram 2 och 3). Genom analyserna av planeringsunderlagen far man en
nagot tydligare bild av innebdrden i dessa identifierade skillnader. Sist visas dver-
siktligt anvdndningen av planeringsunderlag i arskurs 2 och 5.

Tabell 12. Sammanstdllning av klass- och musikldrares anvéindning av planerings-
underlag i drskurs 2 och 5 (procentuellfordelning dr underlag for rangordningen
inom varje ldrarkategori).

Planeringsunderlag Kl.lar. Mu.lar. Kl.lar. Mu.lér.
Ak 2 Ak 2 Ak 5 Ak 5 Totalt
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=325)

Eget materialfér sang och spel 51 82 60 82 69
Sdngbocker 60 55 73 71 65
Elevernas énskemdl 72 41 68 68 62
Eget material f6r musikskapande 22 86 22 48 45
Skivor/band/videofilmer 32 32 48 42 39
Dans- och rorelsebeskrivningar 46 50 20 26 36
Eget materialfor dans och rirelse 40 40 20 39 35
Léroplanen 46 21 21 48 34
Lokal arbetsplan 28 41 16 39 31
Léirarhandledningar 25 14 12 16 17
Spelbécker 11 9 10 10 10
Skolradio-/TV-program 1 5 7 0 3
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4.3.2 Hur lérare arbetar med ldroplanens huvudmoment pé hogstadiet

Foregdende avsnitt gav en viss uppfattning av hur klass- och musikldrare pé lag och
mellanstadiet véljer ut innehallet och ger konkreta forutsédttningar for sin musikun-
dervisning. I detta avsnitt beskrivs hur musikldrare i hogstadiet ser pa liroplanens
huvudmoment. Aven i detta sammanhang anvinds uppgifterna for att undersdka hur
laroplanen paverkar och styr det innehallsliga urvalet och arbetsmomenten i musik-
undervisningen. Fokuseringen ligger pa liroplanen som planeringsunderlag och pé
den vikt ldrarna ldgger pa de olika delmomenten. Jag aterger samtidigt de problem
och svarigheter musikldrarna anser sig ha i samband med genomférandet av ldro-
planens huvudmoment.

Huvudmomenten for musikdmnet omfattar tre avsnitt under rubrikerna 4t mu-
sicera tillsammans, Att skapa musik och Musiken i samhdllet och virlden.251

Att musicera tillsammans

Till lararna stdlldes forst fragan: Vilken vikt ldgger Du i musikundervisningen pd
huvudmomentet "Att musicera tillsammans” i ldroplanen? Frdgan har besvarats av
de flesta ldrare. Svaren redovisas i nedanstadende tabell.

Tabell 13. Férdelning av svar pdfrdagan vilken vikt ldraren ldggerpd olika delmo-
ment i ldroplanens huvudmoment Att musicera tillsammans. Varje delmoment dter-

ges i sin helhet enligt ldroplanen (férdelningen anges iprocentuella andelar).

Huvudmomentet Att musicera tillsammans Ligger Lagger Légger
stor liten ingen
(N=42) vikt vid  vikt vid vikt vid

Eleverna skall...

e genom rorelse och spel arbeta med rytmer frin olika 61 39 0
virldsdelar och kulturer, dvenjazz och poprytmer,

e spela pad olika melodi-, ackord och rytminstrument till 93 7 0
sdang, dikt, dans eller rorelse, inlirt pa gehor eller efter
noter,

* sjunga sdanger fran skilda tider och genrer med skiftande 68 32 0

innehdll och karaktir, dven dagsaktuella singer,

* utfora ljudkompositioner med instrument, réster och 41 50 9
andra ljudkillor.

257 Lgr 80, s. 110-112 (Léaroplan for grundskolan, 1980).



Fyra moment berdrs i ldroplanstexten: rorelse, spel pa instrument, sang samt att
utfora ljudkompositioner. Varje delmoment som representeras dr sammansatt och
svart att entydigt ta stdllning till. Till varje delmoment kopplas nagon genre eller
nagot arbetssdtt. De moment som lidrarna dverlag tycks lagga stor vikt vid ar spel
pé instrument som ackompanjemang till séng och dans efter gehdr eller noter
(93%). Tva tredjedelar av ldrarna (68%) ldgger stor vikt vid att sjunga sanger
fran skilda tider och genrer. Over hilften av lirama (61%) siger sig ocksd ligga
stor vikt vid arbete med rytmer fran olika vérldsdelar och kulturer medan nédstan
lika stor andel ldgger liten eller ingen vikt vid att utfora ljudkompositioner med in-
strument. Det som néstan alla ldrare ldgger storst vikt vid, nédr de jaimfor sin egen
undervisning och ldroplanens moment, dr nédr sdng och spel forknippas med inlér-
ning efter gehor eller noter. De moment som ldrarna tenderar att lagga mindre vikt
vid 4r de moment som sdtter in musiken i ndgot kulturellt eller historiskt samman-
hang. Minst vikt ldggs pé friare former av musicerande.

I delmomentet A¢t musicera tillsammans ingér darfor i huvudsak tre musikak-
tiviteter: sdng, spel samt dans och rérelse. Lararna fick svara pd hur dessa moment
forekommer eller ej i drskurs 7 och 9 (&rskurs 8 har inte tagits med eftersom det
sidllan forekommer musikundervisning dér enligt nationella utviarderingen). I upp-
stillningen nedan rangordnas de olika aktiviteternas forekomst i arskurs 7 respek-
tive 1 drskurs 9. Léararnas svar redovisas sa att proportionerna mellan aktiviteterna
framgér i procentuella andelar. Dérefter beskrivs hur ldrare och elever arbetar
med varje delmoment utifran svar pa en 6ppen fraga kring singmomentet.

Sdng

Liararna har alltsa fatt svara pa en rad delfrdgor om séngen i musikundervisningen
och hur olika moment férdelar sig i arskurs 7 respektive 9. Fragorna giller fore-
komsten av ett urval delmoment som belyser i vilka former den musikaliska tré-
ningen bedrivs med eleverna i sangundervisningen. I uppstéllningen rangordnas den
procentuella andelen svar som ldrarna uppgivit om momenten férekommit eller inte
forekommer inom respektive arskurs. Genom linjer mellan punkterna tydliggdrs
hur rangordningen av momenten kan fordndras dver arskurserna. Uppstéllningen
illustrerar ddrmed huvuddragen i hur de olika sédngaktiviteterna fordelas sett dver
hogstadietiden (tabell 14).

Enligt uppstéllningen forekommer enstimmig sang hos samtliga larare i arskurs
7 medan forekomsten sjunker i arskurs 9. Sdng efter gehor forekommer hos tre
fjirdedelar av ldrarna i arskurs 7 medan forekomsten dkar ndgot i drskurs 9. Nés-
tan var tredje ldrare anvéinder sdng i stdammor 1 arskurs 7, vilket okar till tre fjarde-
delar i ak 9. Sdng efter noter ar en aktivitet som dven Okar frdn en tredjedel i ars-
kurs 7 till 6ver hélften av ldrarna i drskurs 9. Nédra hélften av ldrarna i de badda ars-
kurserna anger att traditionell korsdng och rost- och talvard forekommer lika
mycket. Sangimprovisation forekommer i samma utstrdckning som i arskurs 7 och
9 - bara var femte ldrare anvénder sig av detta moment.



Tabell 14. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet sang i drskurs 7 och 9
(den procentuella fordelningen dr underlag f6r rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet sing
Arskurs 7 Arskurs 9

100-1 -Enstimmig sang -100

90- " . 2 -90
Epstimmig sdng
Sang etter gehor

80- . N -80
-Sang efter gehor R .
Sang i stimmor-
70- -70
-Sang istimmor . 5
Sang efter noter
50- Rost- och talvard -50
Traditionell korsang
40- -40
Sang efter noter
30- -30
-Sangimprovisation ¥ Sangimprovisation
10 -10

Huvuddragen ér alltsa att den enstimmiga sangen i klassen dvergar mer till sang i
stimmor, mojligen i kombination med sing efter noter och gehdr. Improvisation
med sdng forekommer i liten utstrdckning enligt ldrarnas svar. Det dr &nda maéttliga
forskjutningar i innehéllsstrukturen mellan arskurserna. Det &dr viktigt att inte dver-
tolka utfallet som redovisas i uppstdllningar i detta avsnitt. Ladrarna har endast angi-
vit om momenten forekommit eller inte. Oversikten kan bara ge en antydan om hur
larare overlag disponerar olika moment och musikaktiviteter mellan arskurserna.
Hos enskilda ldrare kan variationen mellan de olika momenten vara avsevérda.

Léararna har vidare besvarat en dppen friga om hur de arbetar med sdng med
sina elever. Jag sammanstéller hir ndgra exempel pa olika arbetssétt och varierande
bearbetningar av det musikaliska innehallet. Sdngen &r enligt ldrarnas beskrivningar
det dominerande inslaget i musikundervisningen. Arbetssédtten delas in i foljande
kategorier: gehorsinldrning, anvdndandet av overhead med noter/text, tonbildning
och uppsjungning, anvindande av kompinstrument till singen, integrering av sang i
olika arbetsomraden, genomgang av svarigheter i text, rytm och melodi, intrdning
av sang och komp med hjélp av tekniska hjadlpmedel.

Gehorsmissig inldrning kan innebdra exempelvis att liraren sjunger eller spelar
fore och eleverna sjunger efter utan hjélp av noter. Man gar igenom sangen steg for
steg, tittar pa textinnehallet och diskuterar vad texten handlar om. En del ldrare kan
anvianda overhead eller notblad for inldrning av séng i en klass. Vissa ldrare kan in-
leda lektionen med uppsjungning och tonbildningsévningar. Till sdngen kan de an-
vinda olika kompinstrument som gitarrer, trummor, rytminstrument. Léraren kan
i samband med sangen ldra ut latta kompstimmor till eleverna.



Séngen kan fa olika d&ndamal i undervisningen. Nagra ldrare beskriver att man
tar speciella sanger till hjélp for att belysa det arbetsomrade som klassen for till-
fillet arbetar med. Det kan gélla en viss historisk tidsperiod, virldsdel eller vissa
musikstilar och genrer som belyses med sidngens hjdlp. Man véljer repertoar pas-
sande till olika arbetsomraden. Vissa sdnger anvidnds i undervisningen for att be-
skriva och illustrera aktuella hdndelser och foreteelser i tiden.

Vanliga inldmingssitt kan vara instudering av sdngen via noter, gehorsméssig
inldrning eller sdngtexten pa overhead. En del ldrare uppger att de anvidnder olika
tekniska hjédlpmedel for att 6va in sdngen med klassen. Man kan dé anvinda skivor
eller inspelade band for att presentera sangen. Klassen kan ocksé sjunga till ett for-
inspelat ackompanjemang pa kassettband, sequenser eller synthesizer.

Spelpd instrument

Spel pa instrument &r, tillsammans med sang, ett mycket vanligt inslag i musikun-
dervisningen pa hogstadiet. Over hilften av ldrarna anger att s gott som alla upp-
riknade musikaktiviteter for sdng och spel forekommer béde i arskurs 7 och 9. Pa
samma sitt som under momentet sang gors en uppstillning pé forekomsten av olika
musikaktiviteter i arskurs 7 och 9 som hoér ithop med spel pd instrument. Dessa mo-
ment rangordnas for respektive arskurs i nedanstdende tabell.

Tabell 15. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet spel pd instrument i
drskurs 7 och 9 (den procentuella fordelningen dr underlagfor rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet spel

Arskurs 7 Arskurs 9
100- -100
90- i Spel gruppvis- 90
80- S-pSell)Zlfirrug:;;i Spel efter gehor- -80
70- -Praktisk instr.kdnnedom f/[p:iil:i{:lplzji\c]lscpzlécif;csi:(—)tcr T 70
———————————— Spelihela klassen
60- ‘Musikskapande pé instr. Praktisk instr.kdnnedom - -60
P P —— Spel efter noter =50
40- -40
30- -30
20- -20
10- 10
0. 0

Den vanligast forekommande aktiviteten ar spel gruppvis som 84 procent av ldrarna
anger i arskurs 7, vilket stiger till 88 procent i arskurs 9. Tre fjardedelar uppger
att spel efter gehor forekommer i bade arskurs 7 och 9. Tre fjirdedelar anger att



praktisk instrumentkdnnedom férekommer i drskurs 7 medan féorekomsten av detta
moment minskar i arskurs 9. Tvéa tredjedelar uppger att spel i hela klassen fore-
kommer i arskurs 7, vilket okar till tre fjardedelar i drskurs 9. Spel efter noter och
musikskapande pd instrument forekommer hos 6ver hélften av ldrarna i arskurs 7
medan forekomsten av dessa moment dkar i arskurs 9. Aven hir 4r forindringarna
mattliga och differenser mellan aktiviteterna relativt likartade.

Pa samma sétt som i sangen anvénds olika strategier vid inldrning av det instru-
mentala spelet: 6vning med rorelse innan spel pa instrument, en elev som redan kan
spela fungerar som “hjélplarare”, spel pa instrument utdvas i stationssystem, dvning
pé akustiska instrument innan spel pa elinstrument, spel efter noter och liknande.
Spelmomenten kan till exempel forst 6vas in med rorelser eller eleverna kan klap-
pa, stampa eller géra nagon annan rorelse innan de spelar pa ett instrument. Ett
annat sdtt dr att ta hjdlp av elever som tidigare har spelat det aktuella instrumentet
som da lar ut till de andra eleverna i klassen. En variant dr att de elever som spelar
ett instrument blir ”ldrare” for tva, tre klasskompisar och far till uppgift att liara
dem en enkel melodi pa sitt instrument.

Instrumentspelet kan ocksa utdvas med hjédlp av olika stationssystem. Eleverna

delas in i grupper och far gé runt och spela instrument i stationer. Lararen gar runt
och instruerar vid behov. Alla elever védntar pa sin tur att f& komma fram till ett
eller tvd instrument. Instrumenten kan vara gitarr, trummor, bas, piano eller key-
board och trummaskin.
Vidare kan eleverna fa dva in pa akustiska instrument innan de far spela pé elinstru-
ment. De dvar till exempel ett visst moment till rytmspel eller melodislinga pa en-
kla klangspel och sedan pa de “riktiga” instrumenten. Eleverna kan fa spela efter ett
not- eller ackordsystem som finns skrivet pd tavlan, overhead eller pa stencil som
delas ut i klassen. Klassorkestern eller ensemblegruppen spelar da efter noter och
ackordanalys. Aven speldvningar efter gehdr kan férekomma.

Dans och rorelse

Dans och rdrelse dr ett moment i musikundervisningen som inte forekommer i sa
stor omfattning. Svarigheter att genomfora dans- och rorelsedvningar foreligger
till exempel pd grund av bristande lokalutrymmen och avsaknad av dans- eller
rytmiksal. Néar det géller detta moment har ldrarna fatt svara pa forekomsten av
foljande former av dans eller rorelsedvningar.

Uppstéllningen nedan (tabell 16) visar att forekomsten dr l4g i samtliga av de
alternativa formerna av dans- och rorelse. Ungefiar var femte ldrare uppger att det
forekommer dans och rorelse i musikundervisningen pa hdgstadiet. Det som jam-
forelsevis forekommer mest dr rytmikovningar som nagot 6ver hilften av ldrarna
har angett att de anvédnder i undervisningen i arskurs 7. Detta moment minskar
dock i omfattning i arskurs 9 men hor dnda till det mest forekommande. I dvrigt ar
det bara sdllskapsdans som mdjligen dkar nadgot fran arskurs 7 till 9 dér en tredjedel
av ldrarna uppger att det férekommer.



Tabell 16. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet dans och rorelse i drskurs
7 och 9 (den procentuella fordelningen dr underlag for rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet dans och rorelse

Arskurs 7 Arskurs 9
100- 1-100
90- -90
80- -80
70- -70
60- ) ) .60
-Rytmikdvningar
50- -50
40- Rytmikovningar-----------mmmmmeeme _-40
30-- -Dramatiseringar Sdllskapsdans = --e--emmooooeeeeee 30
e n i m i n " _ Avspianningsov./dramatisering -
20- vspannlngsov)’frla rorelser Folkdans --20
--------------- Rockdans/discodans Fria rorelser/discodans-----------
10- Rockdans —-eeeememmmmeooe --10
0.

Lararnas beskrivningar av aktiviteter och dvningar med dans och rorelse kan sorte-
ras enligt féljande: dans i kombination med séng, inldrning av ringdans eller sill-
skapsdans, danser som forknippas med moment i musikhistorien samt elevens eget
skapande i dans och rorelse. Hir ges ndgra korta exempel och citat ur lararnas svar.

Léararna kan arbeta med dans i kombination med sdng med eleverna. Eleverna
sjunger och dansar i till exempel kdrdanser. Enkla steg 6vas in med eleverna i klas-
sen for att f4 alla med. Sangen ldggs pd undan for undan. Olika ringdanser fore-
kommer med handfattning, ldangsamma och snabba. Eleverna far ocksa liara sig
olika séllskapsdanser som de, enligt ndgra ldrare kan ha nytta av i det sociala um-
génget: ”Alla elever ska ldra sig foxtrot, vals och lite bugg”, ”Vi inriktar oss péa
foxtrot, vals, bugg - ndgon gdng cha-cha eller polka”, ”Jag satsar pa att ’stuffa’,
foxtrot och bugg i samarbete med idrotten. Det dr kunskaper som de flesta har
nytta av.”

Det anvdnds ocksa sddana danser som kan forknippas med moment i musikhisto-
rien. Dansen kompletterar och beskriver tidsepoker i musikhistorien. ”Vi dansar
oftast ndr vi haller pd& med musikhistoria - stildans”, ”Vi provdansar for att testa
olika tiders dans”. Eleverna fér dven sjdlva skapa danser och rorelser. Ofta sker det
med hjélp av redan inldrt material. ”Jag later alla 7:or fa gdra koreografi till en
14t”, ”Vi star i ring och eleverna sjdlva far skapa olika moment som sedan sitts
thop”, ”Jag lar ut rorelser och utifran det skapar eleverna sjdlva”.

Dans och rorelse dr ett moment som ldrarna relativt séllan anvédnder i sin un-
dervisning. Det kan bero pa ménga olika saker. Som ndmndes tidigare ligger den
storsta svarigheten i bristfdlliga lokaler. Ofta kan musiksalen vara disponerad pé ett
sddant sétt att rorelsemomenten blir svdra att genomfora. Lokalen kan vara fylld



med mobler eller fasta bankar placerade pa graddnger. Diar erforderliga och lamp-
liga dans- och rytmiksalar forekommer tycks dessa moment ha en annan maéjlighet
att utvecklas.

Léararna har till frigan under huvudmomentet A ¢t musicera tillsammans i korthet
fatt kommentera om négra delmoment ar svéra att genomfora och i sd fall varfor.
Nedan ges nagra exempel ur ldrarnas svar som antyder hur de arbetar med
momenten, vad arbetet syftar till och vilka svéarigheter som kan finnas.

"Elevernas egen musik dr min utgdngspunktfér trining av sdng, spel, rytm,
klang, samarbete, ansvar och sjdlvstindighet. Denna musik dr direkt engage-
rande och det dr den man har mest nytta av iframtiden - gdller speciellt elever
frdan andra kulturer och deras mdjlighet att smdlta in. Perfektfor att engagera
mdnga med olika formdga och den méjliggor ocksa musikalisk kommunikation
med kamraternal!” (Mu Ak 9)

"Man hinner inte allt. Jagforséker att arbeta sa ingdende med sdng och spel att
eleverna verkligen hinner ldra sig nagot. T.ex. 6-7 ackordpd gitarr, sd att de
behdrskar dessa. Detta gor att mdanga képer sig en gitarr och kan spela hemma
eller bland vinner och ha glidje av sin musik utan att ha ndgra stérre musika-
liska ambitioner. Vi spelar mycket tillsammans redan fran dak 7. I ak 9 dr det
mdnga som skaffar sig egna instrument. Det tyckerjag dr positivt. ” (Mu Ak 9)

"Tyvérr sd dr tidsresursen alldelesfor knapp. Jag har tidigare sjdlv haft enkdter
utifrdan ldroplanenfor att ta reda pd vad eleverna vill. I en klass har man mdnga
elever med olika férutsdttningar ochférkunskaper. Det gdller att hitta en nivd
sd att alla kan delta utifran deras egnaforutsdtiningar. Jag vill gora det som
ligger dem sjilva ndrmastforst, innan vi kan ge oss pd serids musik, jazzrytmer
m. m. Detta moment ligger mest i dk 7. Musikundervisningen har da ofta ett
stort ansvar att svetsa samman klassen. De kommerfrdan olika skolor till ak 7
for att bilda en klass. ” (Mu Ak 9)

"Bristpd instrument gor dessa moment mycket svdara att genomfora (i hela
undervisningsgruppen). Ddrforfdr eleverna under vt i dk 9 vilja egna projekt’
individuellt eller i grupp, och vilja praktiska eller teoretiskajobb. Detta ger
majlighet till mycket spelande for dem som viljer sddana uppgifter. ” (Mu Ak 9)

"Hdir kan man inte nog podngtera vikten av smd grupperfor genomforande.
Helklass dr otinkbart, dd har man gjort dmnet till ytterligare ett ldsdmne "och
det drforédande. Vi vetju nu hur viktigt det drfér hela utvecklingen hos vdra
elever med den sorts stimulans man kan ge i dmnet musik. Hdr dr det verkligen

friga om sensorisk integration, sinnenas samspel. ” (Mu Ak 9)

Enligt ldrarnas utsagor kédnner de sig relativt fortrogna med de olika delmomenten i
samband med att musicera tillsammans, men de uttrycker ocksé betydande svarighe-



ter att genomfora momenten tillfredsstdllande pa grund av tidsbrist, stora grupper,
brist pa instrument och lokaler speciellt for utrymmeskrdvande musikaktiviteter.

Att skapa musik

Den andra huvudfragan som stédlldes till lararna var: Vilken vikt ldgger Du i musik-
undervisningen pd huvudmomentet "Att skapa musik” i ldroplanen? Nedanstaende
tabell redovisar svaren.

Tabell 17. Fordelning av svar pd fragan vilken vikt ldraren ldgger pa olika delmo-
ment i ldroplanens huvudmoment Att skapa musik. Varje delmoment dterges i sin
helhet enligt ldroplanen (fordelningen anges iprocentuella andelar).

Huvudmomentet A ¢t skapa musik Ligger Léagger Légger
stor liten ingen
(N=42) vikt vid vikt vid vikt vid

Eleverna skall...

* improvisera i rérelse och rytm, inspirerade av musik, 20 73 7
dikter, berdttelser, hindelser m. m.,

* gora ljudkompositioner med instrument, réster och 48 47 5
andra ljudkdllor,

* improvisera ackompanjemang pd olika melodi-, ackord- 63 32 5
och rytminstrument till sang, dikt, dans eller rorelse,

* dramatisera pd teman fran olika ldnder och tider, 28 50 22
aktuella hindelser m. m.,

* komponera egna melodier och skriva egna texterfér 69 29 2
attformedla kinslor, tankar och dsikter i kamrat-
kretsen, skolan och ndrsamhdllet.

De fem delmoment som behandlas dr improvisation till rorelse, ljudkompositioner,
improvisation till ackompanjemang, dramatisering samt att komponera egna melo-
dier och skriva texter. Delmomenten kopplas till olika former av aktiviteter som
kan vara utgdngspunkt for musikskapandet. 69 procent av ldrarna ligger stor vikt
vid att komponera egna melodier och texter medan ndgot dver hélften (63%)
lagger stor vikt vid att improvisera pd olika instrument till sdng, dikt, dans eller
rorelse. 48 procent av ldrarna ldgger liten vikt vid att gora ljudkompositioner med
instrument eller rost. 72 procent av ldrarna ldgger liten eller ingen vikt vid att
dramatisera musik pa teman fran olika ldnder och tider, aktuella hdndelser och 80
procent vid att improvisera i rorelse och rytm inspirerade av musik, dikt eller
berittelse.



Léararna verkar ldgga jamforelsevis storst vikt vid att komponera egna melodier
och texter och improvisera pa instrument. Aven inom detta huvudmoment ligger
lairarna mindre vikt vid att sdtta in musiken i ndgot sammanhang. Likasa géller
detta d4 man anvidnder rorelse och utfor friare improvisationer till musik eller
dikt. Osdkerheten verkar alltsd vara storre i samband med de musikskapande delar-
na i ldroplanen &n till de mer reproducerande momenten. Det &r naturligtvis en
definitionsfraga. Kreativa processer i musik kan ingd som en integrerad del i ett
aterskapande musicerande.

I nedanstdende uppstédllning redovisas ett antal musikskapande aktiviteter som
utgjorde de svarsalternativ ldrarna fick ta stdllning till. Dessa rangordnas med ut-
gangspunkt i procentuell andel av svar pa forekomsten av momenten i arskurs 7
respektive 9.

Tabell 18. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musikskapande i drskurs 7
och 9 (den procentuella fordelningen dr underlag for rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musikskapande

Arskurs 7 Arskurs 9

100- -100

90- -90

80- -80

70- -70

60- -60
Komposition av melodi o. text -

50- =mmmmmmmme-) Komposition av melodi o. text Improvisation med instr.-—--—-—-—- 250

Kompositionmed jnstr.

40- Improvisation med instr. Mu.skap. m. synth och dator/musical .40

Komposition med instr

30- -Mu.skap. m. synth och dator/musical Dramatisering av texto. dikt - -30

--Dramatisering av text o. dikt
-~ RorelseimpJkompos. m. rdst PO S -20
Rorelseimprovisation------------

Komposition med rost

Musikskapande kan genomforas med utgédngspunkt i savil sanger och spel pé instru-
ment som dans och rorelse i samband med musikundervisning. Tidigare diskutera-
des svérigheterna att definiera musikskapande i musik. Huvudintrycket dr att musik-
skapande forekommer mest i samband med anvdndningen av instrument, vilket
ungefir hilften av ldrarna uppger bade i arskurs 7 och 9. Komposition av melodi
och text, ljudkomposition med instrument, improvisation med instrument samt
musikskapande med synth och dator dkar dessutom i arskurs 9. Cirka en fjardedel
av ldrarna uppger att dramatisering med text och dikt och musikaler och musiktea-
ter forekommer i arskurs 7. Dessa tvd musikskapande former forekommer négot
mer i arskurs 9. Ljudkomposition med rdster och improvisation med rérelser och



rytm, som var femte ldrare uppger forekommer i arskurs 7 minskar betydligt i
arskurs 9.

Musikskapande verksamhet tycks alltsa mest utga fran olika instrument och mer
sammansatta former av kreativ musikproduktion, som dramatiseringar av texter
och dikter. Musikaler och musikteater 6kar i forekomst i drskurs 9. Musikskapande
med hjdlp av synthesizer och musikdator framtrdder ocksd mer i drskurs 9. Den
skapande verksamheten dr @ndé relativt lite forekommande i musikundervisningen
pé hogstadiet. Detta bekridftas av den tidigare uppstdllningen och redovisningen av
lararnas synpunkter p4 musikskapande verksamhet i skolan.

Svaren som beskriver hur ldrarna arbetar med musikskapande kan delas in en-
ligt foljande: beréttelser med ljud och rorelse, utgdngspunkt i ett material, ljudim-
provisation samt musikskapande efter given mall. Vissa ldrare kan arbeta med mu-
sikskapande utifrdn berittelser med ljud och rorelse. Négra citat ur ldrarnas svar
kan belysa hur det kan ga till. ”Vi gor ljudsagor dir eleverna far skapa helt fritt -
det blir en berittelse med ljud och rorelse”, Vi sitter ljudeffekter till en seriesnutt
ur en tidning eller gor effekter till en egen berdttelse”, "Lyssnar pa ljud och gor
egna - sedan komponerar vi en beréttelse av ljuden eller tar en som redan finns.”

Vid musikskapande kan d4ven andra material vara utgdngspunkt. Det kan vara att
eleverna har en dikt, bild eller liknande som utgangspunkt for sitt musikskapande:
”Jag visar en diabild samtidigt som jag spelar musik. Eleverna far tala om vad som
hénder. En ny bild visas. Gruppvis gor de en komposition till bilden och spelar upp
den for varandra”, ”Anvédnder dikt eller grafiskt partitur (ibland i kombination).
Jag har ett givet instrumentarium eller ljud.” Vissa ldrare arbetar med ljudimpro-
visationer under musiklektionerna. Eleverna far improvisera fram melodier efter
olika skalor och toner. ”Vi gor improvisationsovningar dir vi improviserar dver en
pentatonisk skala. Instrumenten vi anvidnder dr trummor, bas, klangspel, synthar
och rytminstrument”, “Improvisationsmomentet dr begrdnsat till endast ndgot mo-
ment till exempel rytm eller givna toner.”

Nér musikskapandet sker efter en given forebild ger ldraren eleverna en mall
eller ram for hur skapandet kan genomforas. Nagra citat fran ldrare kan illustrera
arbetsmetoden. ”Vi arbetar med klangspel. Var och en skapar en visa i AABA
form. Eleverna lar sig den och redovisar sedan for klassen”, ”Vi arbetar i ensemble
med en tonart, till exempel tonarten D. Eleverna provar olika ackordkombinationer
i tonarten tills ldten dr klar”, ”Vi utgér frdn Tonika, Subdominant eller Dominant.
En melodi som har valts ut slumpvis bearbetas till dessa tre.” Vid musikskapande
kan lararen dven dela in klassen i mindre grupper for att momentet ska kunna ge-
nomforas pa ett tillfredsstdllande sdtt. ”Jag forsdoker ge en inspirerande inledning
med forslag och tips. Sedan gor vi en gruppindelning eller att eleverna far arbeta
med individuella uppgifter”, ”Jag arbetar med musikskapande helst i sméagrupper i
skilda rum”, ”1 den man vi hinner blir det mest fritt musikskapande i smagrupper.
Till exempel ndr vi har musikdramatisering.”

Musikskapande i klass dr ett moment som enligt liramas beskrivningar kan se ut
péd manga olika sétt. Att arbeta i mindre grupper ses som en forutsédttning for att



momentet ska kunna genomfdras. Likaséd krdver enligt ldirarna den skapande verk-
samheten instrument och lokalutrymme samt koncentration i avskildhet for bésta
madjliga resultat.

Musikskapande tycks dndé vara nagot som &r relativt svardefinierbart bade i ldro-
planstexten och i larares forsok att ta stdllning till de konkreta formerna av skapan-
de 1 musikundervisningen. Vissa ldrare har till exempel helt uteslutit musik-
skapande i sin undervisning. Nedan aterges nagra samlade synpunkter fran ldrare
pé& momentet Att skapa musik.

"Eftersom jag anvinder sd mycket tid till att musicera tillsammans, sd blir det
inte sd mycket tid over till musikskapande som jag skulle onska. Det dr helt
enkelt en prioriteringsfraga. ” (Mu Ak 9)

"Sdang och spel mdste vara grunden for musikundervisningen, i viss mdn dans.
Att prata om musik mdste begrdinsas med tanke pd den mycket korta tid vifor-
fogar éver. Alldeles f6r kort med tanke pd elevernas musikintresse. ” (Mu Ak 9)

“"Ovanstiende moment dr nog sd viktiga men den sndva tidsramen gor det
omdjligt att hinna allt detta, i synnerhet om man dr tvungen att ha god
underbyggnadfor att kunna sdtta réttvisa betyg. ” (Mu Ak 9)

"Att skapa musik brukarjag ha i dk 9 i slutet av vdrterminen, ddr eleverna
sjdlva far gora ldatar eller ljudkompositioner. (Mu Ak 9)

"Ett moment som jag klarar av samre. Fortbildning onskvdrd! I brist pd tid
hinner vi sdllan med detjag dr sdmstpd. Dock ingdr det lite i undervisningen. ”
(Mu Ak 9)

"Lite svdrare ndr det gdller improvisation, men det kommer automatiskt efter
att musicerandet harfitt fotfiste’ " (Mu Ak 9)

"Det dr svart att svara under stor, liten, ingen vikt, beroende pd att manga
moment ska tas upp, som far lika mycket eller mindre tid. Ofta spricker pla-
neringen pd grund av att andra aktiviteter bryter undervisningen. ” (Mu Ak 9)

I laroplanen har momentet A ¢t skapa musik formulerats som ett fristdiende begrepp.
Musicerande och musikskapande skiljs alltsa at i liroplanstexten. Det ena begreppet
forknippas med atergivande av musiktraditioner medan det andra innebér ett mer
kreativt och producerande forhéllningssétt till musikutdvandet. Laroplanen fram-
stdller alltsa den skapande verksamheten i musikundervisningen som en egenart.
Det dr rimligt att tinka sig att detta sammanhinger med den kunskapssyn som slas



fast i ldroplanens inledning, att médnniskan &dr aktiv och skapande till sin natur.258
Det foreligger dock uppenbara problem for ldrarna att identifiera vad som egent-
ligen dr de kreativa momenten i sjdlva musicerandet eller hur begreppet skall han-
teras i musikundervisningen. Lirarna beskriver ockséd att det finns svarigheter att
genomfoéra musikskapande moment pd grund av brist pa tid, utrustning och mdj-
ligen ocksa bristande kompetens. Négra ldrare uttrycker att det 4r en prioriterings-
fraga vad man véljer att gbra i sin musikundervisning.

Musiken i samhallet och virlden

Den tredje huvudfragan som stéilldes till lirarna var: Vilken vikt ldgger Du i mu-
sikundervisningen pa huvudmomentet "Musiken i samhdllet och vdrlden i ldropla-
nen ? Svaren redovisas nedan.

Tabell 19. Fordelning av svar pd fragan vilken vikt ldraren ldgger pd olika delmo-
ment i ldroplanens huvudmoment Musiken i samhiillet och virlden. Varje del-
moment dterges enligt ldroplanen (fordelningen anges iprocentuella andelar).

Huvudmomentet Musiken i samhillet Lagger Lagger Légger
och virlden stor liten ingen
(N=42) vikt vid  vikt vid vikt vid

Eleverna skall fa mdjlighet att...

o studera musikfrdan olika virldsdelar, kulturer och 70 30 0
genrer bl a med inriktning pd musikens sociala,
ekonomiska och religiésa funktioner och uppmdrk-
samma den passiviserande och stereotypa musik
som forekommer i manga ungdomsmiljoer,

* vidga sin instrumentalkinnedom genom att studera 51 47 2
instrumentens konstruktion och funktion och genom
att i samarbete med de naturorienterade dmnena fd
kidnnedom om de elektroniska instrumenten och den
teknik som dr tillimpbar pd dessa,

* ldra sig det vdsentligaste om vdard och anvindning av 28 50 22
fonogram och ljudteknisk apparatur samt om konsu-
mentfragor i samband med inkop.

» Exempel pd olika yrken ddir kdnnedom om musik dr 23 54 23
betydelsefull.

258 "Grundskolan &r en del av samhiéllet. Laroplanen speglar demokratins samhéllssyn och ménni-
skosyn: méanniskan dr aktiv, skapande, kan och méste ta ansvar och sdka kunskap for att i samverkan
med andra forstd och forbéttra sina egna och sina medménniskors livsvillkor.” (Léroplan f6r grund-
skolan, 1980, s. 13)



Delmomenten inom detta huvudmoment ansluter till ldroplanens intentioner att
vidga elevernas perspektiv pd musik och &terspeglar ldroplanens overgripande mal
i musik: "Eleven skallfa kunskap om musiken och dess funktion och villkor i olika
miljoer, kulturer och tider....” Vidare star det i liroplanen: 'Ndr det gdller dagens
musik och olika musikmiljéer, skall eleven trdnas att kritiskt granska och diskutera
musikens roll samt de krafter som styr musikutbudet. Hdrigenom skall de goras
medvetna om den pdverkan de utsdtts for, da det gdller livsstil, konsumtionsvanor,
attityder och vdrderingar. ” Det finns ocksa en inbyggd strdvan att forsoka ge ele-
verna en kritisk hallning till massmedias musikutbud och "uppmirksamma den pas-
siviserande och stereotypa musik som forekommer i manga ungdomsmiljder”. Det
innebér en sméatt moraliserande héllning till massmediemusiken i ldiroplanens inten-
tioner. Lararnas uppfattningar skiljer sig at i detta avseende, vilket framgér av de-
ras kommentarer.

Nistan tre fjairdedelar av lararna (70%) lagger stor vikt vid att eleverna skall
studera musik fran olika vérldsdelar, kulturer och genrer. Detta sammankopplas i
laroplanstexten dven med inriktningen pa musikens sociala, ekonomiska och reli-
giosa funktioner. Hilften av ldrarna (51%) uppger ocksa att de lagger stor vikt vid
att eleverna skall vidga sin kdinnedom om olika instrument medan lika ménga
lagger liten vikt vid detta moment. Néira tre fjardedelar av ldrarna (72%) uppger
att de lagger liten vikt vid eller ingen vikt vid att eleverna skall ldra sig det vdsent-
ligaste om vérd och anvidndning av fonogram samt konsumentfrdgor.
Huvudmomenten kan omfatta musiklyssning, musikteori och musikhistoria.

Musiklyssning

Man kan utgd fran att eleverna ar sérskilt fortrogna med lyssna pd musik pé sin fri-
tid. Laroplanens intentioner kan sédgas uttrycka en strdvan att lyssna aktiv pa musik,
dvs. att forsoka tringa djupare in i musikens innehdll eller att sdtta in musiken i ett
historiskt och kulturellt sammanhang. Nedanstdende uppstéllning (tabell 20) anger
ndgra alternativa former av musiklyssning som ldrarna har fatt ta stidllning till.
Forekomsten rangordnas i procentuell andel for respektive &rskurs. Musiklyssning i
samband med musikundervisningen kan till exempel innebéra ett mera aktivt lyss-
nande i form av musikanalyser, lyssnande efter instrument eller stiminsatser, olika
musikformer, uttryck och nyanser i musiken etc. Musiklyssningen kan ocksa ha
funktionen att skapa en viss atmosfir eller vissa stimningsligen i samband med
exempelvis avspdnningsdvningar.

Enligt tabellen framkommer att musik for avspdnning 1 arskurs 7 forekommer
hos nédstan nio av tio ldrare. Detta moment minskar i omfattning till hélften i &rs-
kurs 9. Analys av musikstycken 6kar dock sex av tio lirare i &rskurs 7 och néra nio
av tio i1 arskurs 9 uppger att det forekommer. Det dr ocksd en pataglig dkning av
musiklyssning med noter/partitur och stilartsanalys fran &rskurs 7 till 9. Musiklyss-
ning ar ett relativt vanligt forekommande moment i musikundervisningen och vix-
lar mérkbart i karaktdr mellan arskurserna 7 och 9, vilket rimligen kan hora sam-
man med elevernas fordndrade erfarenheter och intresse.



Tabell 20. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musiklyssning i drskurs 7
och 9 (den procentuella fordelningen dr underlag for rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musiklyssning

Arskurs 7 Arskurs 9
100- r-100
90- . . ) =90
-Musik for avspdnning Analys av musikstycken -
80- -80
70- ) =70
-Instrumentlyssning, rost
60- —Analys av musikstycken Stilartsanalys - -60
Instrumentlyssning, rost-
50- Musik fér avspdnnmg- 1-50
40- -Stilartsanalys Musiklyssn. m. noter/partitur 40
30- -30
20- -20
0 —Musiklyssn. m. noter/partitur Lo
0 -0

Lararnas svar pd fradgan hur de gor ndr de arbetar med musiklyssning kan sorteras
enligt foljande: Eleverna beskriver sin uppfattning av musiken i skrift eller bild,
lararen géar igenom musiken innan lyssnandet, musiklyssning innan genomgang,
eleven lyssnar efter ndgot speciellt, musiklyssning som presentation av ett musik-
historiskt omrédde. Nér eleverna ska forsoka beskriva sin uppfattning efter att ha
lyssnat till ndgon musik ger liraren dem en lyssningsuppgift som sedan ska ut-
tryckas i skrift eller bild. Nagra citat kan belysa arbetsséttet. “Lyssnandet dr kopplat
till en uppgift till exempel vad texten handlar om, vilka bilder man ser framfor sig
och att skriva en dikt till musiken”, "Efter ndgra genomlyssningar far eleverna for-
klara sina kdnslor och asikter i skrift och bild - aterge stimningar och kénslor.”

Léraren kan ibland gd igenom musiken innan lyssnandet. Musiken presenteras
da av ldraren innan eleverna far lyssna pa den valda musiken. ”Jag talar om kompo-
sitoren och kompositionen. Sedan far eleverna lyssna aktivt”, ”Jag skriver upp typi-
ska kidnnetecken for till exempel barockmusik pa tavlan och sedan far eleverna lira
sig att lyssna”. Musiklyssningen kan ocksa ske innan ldraren kommenterar musiken
som eleverna fatt lyssna pa. Eleverna lyssnar alltsd pa musiken utan ndgon nérmare
presentation av ldraren. ”Jag spelar ibland utan féregdende kommentarer for att fa
elevernas lyssnarreaktioner direkt”, ”Jag later eleverna forst lyssna pa musiken.
Sedan stiller jag frdgorna”.

Eleverna kan dven fa till uppgift av ldraren att lyssna efter nagot speciellt, till
exempel instrument i musiken. ”Eleverna forsdker urskilja vissa instrument och
lasa partitur”, "Eleverna lyssnar efter formen pé laten, vilken stil det dr, lyssnar
efter olika instrument.” Musiklyssning kan av vissa larare anvdndas som presenta-



tion av ett musikhistoriskt omrade. Musiken anvdnds da for att beskriva olika tids-
epoker, historiska hdndelser eller kulturella skeden av betydelse i musikhistorien.

Léararna beskriver vidare olika arbetssdtt och metoder vid behandlingen av det
musikhistoriska materialet. ”Anvinder aldrig fardigproducerade ljudband. Jag gor
alltid egna overheadprogram med levande inspelat material och bilder”, ”Jag anvén-
der musiklyssning oftast i musikhistoria. Jag presenterar kompositéren eller musik-
stilen”, ”Klassiska péarlor. Eleverna tar hem ett band under cirka 4 veckor. Sedan
har vi lyssnarprov. Nir jag arbetar med popens historia spelar jag exempel fran
olika stilar.” Musiklyssnande dr ndgot som forekommer ndgon gang da och dé i
undervisningen. Att eleven far en uppgift som ska 16sas under lyssnandets gang &r
vanligt forekommande hos de flesta av ldrarna.

Musikteori

Musikteori i den mening som begreppet anvinds i nedanstdende uppstillning utgor
ofta en integrerad del i olika musikaktiviteter. Teoretiska moment kan exempelvis
ingd i spel pa instrument, musiklyssning eller rytmikovningar. En del lirare kan
arbeta mer direkt med de musikteoretiska begreppen.

Tabell 21. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musikteori i drskurs 7 och
9 (den procentuella férdelningen dr underlag f6r rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musikteori

Arskurs 7 Arskurs 9
100- T-100
90- -90
80-- -Musikaliska begrepp -80
—————————————— Musiktermer
70- -70
con T Notsystemet Musikens form o. strukti 60
—Harmonilédra, ackordldra Hﬂ"f“f“"‘“?_i“ﬁs aek‘md]ams
50 Musikaliska begrepp/musiktermer- 50
-Musikens form o. struktur Notsys
0tSystem € t------m-mmmmmmmm oo eee
40- 40
30- -30
20- I 20
M usiklitteratur-
10- P -10
-M usiklitteratur
0. 0

Enligt lirarna forekommer genomgang av musikaliska (grund)begrepp och musik-
termer mest i arskurs 7, dér ndra atta av tio har svarat. Tva tredjedelar av ldrarna
svarar att notsystemet behandlas i drskurs 7. Dessa tre moment minskar till ungefér
hélften i arskurs 9. Musikens form och struktur dkar i arskurs 9, liksom harmoni-
ldra och ackordldra. Genomgéang av musiklitteratur har en mycket lag forekomst.



Frdgan om hur ldrarna gor ndr de arbetar med musikteori i klass kan bilda fol-
jande svarskategorier: musikteori i samband med spel, anvdndande av rytm, dvning
av gehdr, dvning att skriva noter, anvdndning av instrument. Vid arbete med mu-
sikteori i samband med spel kan ldraren ga igenom viss musikteori i den sang ele-
verna ska sjunga eller spela. "Musikteorin arbetar jag med nér vi stdter pa dessa
saker da vi spelar tillsammans”, ”Alltid i samband med det praktiska. Jag sitter in
teorin i sitt praktiska sammanhang.”

Musikteorin kan, enligt ldrarnas beskrivning, ockséd belysas med mer praktiska
metoder dir eleverna dvar rytm genom att klappa eller spela. ”Ova notvirden ge-
nom att klappa/rikna takter”, "Rytm: borjar med morsetekniken. Gar vidare med
fijdrdedels- och attondelsnoter. Eleverna spelar sedan i en rytmorkester.” Eleverna
Ovas i att hora olika intervall, namn pé toner etc. ”Jag dvar elevernas gehdr genom
att anvidnda lyssningsdvningar”, ”Vissa ar ovar jag att hora olika intervall.”

Eleverna kan fa 6va att skriva noter, notnamn och uppbyggande av ett ackord.
”Géar igenom tonsystemet (oktaver, hel- och halvtonsteg.)”, ”Gar igenom enkel
musikteori som notnamn, notvdrden, ackord”. Slutligen kan anvdndning av musik-
instrument anvdndas for att beskriva exempelvis en rytm. ”Vi har klangspel med
skalans alla toner”, ”Jag anvédnder basen och klangspel mycket.” En stor del av
musikldrarna har svarat att de lar ut notskrift till sina elever. Det dr nagot féarre
som O6var gehdr med klassen. Rytmovningar dr dven det ett vanligt forekommande
inslag i musikteorimomentet. Instrument som anvédnds for att illustrera musikteori
ar ofta bas, gitarr och klangspel.

Musikhistoria

Musikhistoria brukar oftast behandlas i samband med att man lyssnar pa musik i
form av en orientering eller genomgéng av musikens olika stilar, traditioner och
kulturformer. Uppstdllningen nedan redovisar ndgra musikhistoriska moment
(tabell 22).

Genomgéng av stilarter, epoker, kompositorer och klassiska verk forekommer 1
arskurs 7 enligt ungefér fyra av tio larare. Forekomsten av dessa moment dkar till
tva tredjedelar i arskurs 9. Inslag som jazzens utveckling verkar ocksa intressera
eleverna mer i arskurs 9 &n i arskurs 7, enligt en tolkning av vad ldrarna uppger.
Rocken och popens utveckling oda folkmusikens utveckling tas upp 1 ndgot storre
utstrackning i arskurs 7 dn i arskurs 9. Huvudintrycket dr alltsd att de mer “klassi-
ska” och konstmusikaliska musikformerna behandlas mer i arskurs 9.

Arbetet med musikhistoriska moment i undervisningen ir ofta intimt forknippat
med musiklyssning som metod. Lirarnas beskrivningar av metoder vid musikhisto-
riska moment kan delas in enligt foljande: anvdndande av ljud/bildband, eleverna
gor egna arbeten, ldraren berittar, eleverna arbetar med uppgifter och lyssnarex-
empel, musiken sétts in i ett tidshistoriskt sammanhang. Nér ldraren anvidnder sig av
ljud- och bildband som hjidlpmedel i sin undervisning ges foljande exempel. ”Jag
anvinder mig av ljudband och kassett”, ”Arbetar fran medeltid till borjan av 1900-



talet. Jag anvdnder mig av eget producerat material, stencilsamling, bildband, négra
videosnuttar.”

Léararen kan lata eleverna arbeta sjidlvstindigt med ett material och gora egna
arbeten kring musikens historia. ”Jag gar igenom epokerna, eleverna viljer varsin
kompositdr att arbeta med. Sedan redovisar de materialet”, ”Jag forsoker fa elever-
na att sjilva sdka utifrdn deras egna forkunskaper och upplevelser av historisk mu-
sik. Till exempel genom rapportskrivning.” Lararen kan ocksa berétta eller foreldsa
om olika historiska epoker och dess musikstilar. ”Jag berédttar om de olika musik-
epokerna och de mest kinda namnen pd kompositdrer”, ”Jag morkldgger salen.
Eleverna sétter sig bekvdmt. Jag beréttar och spelar exempel pad grammofonen.”

Tabell 22. Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musikhistoria i drskurs 7
och 9 (den procentuella fordelningen dr underlag for rangordningen).

Rangordning av aktiviteter inom delmomentet musikhistoria

Arskurs 7 Arskurs 9

100- ul00

90- -90

80 -80

70 Klassiska verk 70

Kompositorer/stilarter, epoker

60- 60
-Rocken/popens utveckling

50- ) 50

—XKompositorer/stilarter, epoker Rocken/popens utveckling

40 Klassiska verk Jazzens utveckling -40

30 -Folkmusikens utveckling -30
——————————— Jazzens utvecklin

20- & Folkmusikens utveckling - 20

10 ul0

0 -1 0

Eleverna kan dven fa arbeta med material och lyssnarexempel som redan ir fardig-
stillt. "Eleverna far arbeta med ett kompendium om musikens historia och ett fra-
geformuldr med 58 fragor”, "Eleverna far ta hem band med klassisk musik”, ”Jag
har spelat in ett band med klassisk musik som eleverna far kopiera. Detta band ar
mycket uppskattat.” Vissa ldrare uppger ocksé att de sdtter in musiken i ett tidshi-
storiskt sammanhang. Lararen kan d& berdtta om livet runt omkring musiken och
hindelser i virlden under epoken. ”Jag ldgger stor vikt vid vilka ménniskor som
fanns vid olika tidsperioder. Hur dessa personer levde och tdnkte”, ”Det dr viktigt
att sédtta in musiken i ett socialt, politiskt, religiost, geografiskt och idéhistoriskt
helhetsperspektiv.”

Att arbeta med musikhistoria i klass &dr ett moment som kan varieras pa manga
sitt. Lararen foreldser i vissa fall och i andra dr det till den storsta delen eleverna



som engageras med arbetet i musikhistoria. Musiklyssning &dr ocksé ett naturligt
inslag i undervisningen i musikhistoria.

Delmomenten inom huvudmomentet Musiken i samhdllet och vdrlden ir mycket
komplexa och har antagligen varit svara for lararna att ta stidllning till. De aspekter
som berdr musik fran olika delar av vérlden och musik fran olika kulturer verkar
vara moment som ldrama ldgger storst vikt vid och kénner igen i sin musikunder-
visning. Dessa aspekter pd musikens vérld innehdller moment som ocksé blottlagger
skilda attityder och stdllningstaganden till musik ur ett lararperspektiv respektive
ett elevperspektiv. Under detta huvudmoment har ldrarna ldmnat foljande kommen-
tarer.

"Detta moment behandlas mest i nian. Elevernas analytiskaférmdga dr bdttre dn
i dk 7. Vi skulle behéva mer tid till att lyssna pd musik, all slags musik. De
gdnger vi gor det mdrks det att detfinns behov av att lyssna tillsammans och
tycka till om vad som dr bra och ddligt och varfor. Fér mdnga elever dr de
olika signaturmelodierna till TV-programmen den enda musiken i deras hem. ”

(Mu Ak 9)

"Tid! Musikdmnet dr ett av de minsta dmnena pd hégstadiet. Konsumtionen av
musik dr det ungdomar sysslar mest med pd fritiden. Det vore toppen om vi
kunde fé tid till att utfora alla moment noggrant. ” (Mu Ak 9)

"Klassiskt dr kul efter en rejdl orgie i nutidsskapande. Andra kulturer dr kul att
musicera sig igenom, men svdrt. Man springer ldtt in i en vigg av oforstiende
och fordomar.” (Mu Ak 9)

"Alla dessa momentforsékerjag ha med i min undervisning, men sang och spel
fdar mycket mer utrymme. Dessa moment tas upp i drskurs dttas fria aktiviteter.

(Mu Ak 9)

"Pa den knappa tid som finns tyckerjag att de tva senare momenten dr ovdisent-
liga. ” (Mu Ak 9)

Delmomenten inom Musiken i samhdllet och vdrlden skall sammanfattningsvis ge
eleverna ett vidgat perspektiv pa olika musikaliska former och uttryck, skilda mu-
siktraditioner, och musik fran olika historiska tider. Musik fran frimmande kul-
turer eller exempel pa olika etniska gruppers musik tas ocksa upp. Fridmst anvénds
musiklyssning som grund for elevernas studier vid orienteringen om olika slags
musik, instrument, utdvare och musikformer samt musikens roll och funktion i1
samhillet. T detta huvudmoment kan ocksd musikteoretiska aspekter ingd i den
meningen att ldraren gor analyser av musikens strukturer och uppbyggnad i sam-
band med musiklyssnandet. Det kan gélla att lyssna pé olika instrument, musikaliska
insatser, stilarter, musikaliska uttrycksformer etc. Savél teoretiska moment som
orientering i olika musikstilar och musikformer kan naturligtvis dven ingd i det



praktiska musicerandet eller musikskapandet. Enligt det ldrarna beskriver i sina
svar kan musiklyssnandet och reflektionen 6ver olika slags musik antingen
komplettera eller utgdra grunden for det praktiska musicerandet. Inom dessa
moment ges dven mojligheter for lararna att konfrontera eleverna med skilda per-
spektiv pa musik, ungdomskulturens musik, vuxenvirldens musiktraditioner.

4.3.3 Samarbete, tema- och projektstudier i musik pa hogstadiet

Slutligen ges en kort sammanfattning av hur ldrarna beskriver olika arbetsformer
utover den schemalagda undervisning som forekommer i klassrummet. Drygt en
fjirdedel av musikldrarna i arskurs 9 har svarat att temaarbete och projektarbete
forekommer ganska ofta eller nédstan alltid. En tredjedel av ldrarna i arskurs 9 har
kortfattat beskrivit hur de arbetar med tema eller projekt i musik. Temaarbeten
kan, enligt de exempel som ldrarna ger, vara fordjupningsuppgifter inom de obliga-
toriska &mnenas ram medan projektarbete kan vara mer schemabrytande och under-
sokande. Bada arbetsformerna kan forekomma &ver lingre tidsperioder och inte-
grera olika dmnen. Temaarbeten med musik som utgangspunkt eller som ett inslag
bland olika &mnen kan handla om sdng och musik med texter pa svenska eller engel-
ska. Texterna kan ta upp Kdrlek, Vdrlden, Krig och Fred, Naturen, Miljén osv.
Déarmed kan dmnen som till exempel musik, svenska, engelska, samhéllskunskap,
biologi integreras, enligt lararnas beskrivningar av former for temaarbete.

Tema och projekt i arskurs 9 kan vidare genomfdras med utgdngspunkt i instru-
mentalspel, dir man arbetar med rockband, tjejpopband, trumgrupper eller andra
instrumentalensembler. Lirare kan anvdnda tema- och projektarbete dir eleverna
far vélja arbetsgrupper och arbetsformer. Det kan gélla att goéra egna latar, ldra sig
ett nytt instrument, gora sdngbdcker etc. Eleverna kan ocksd arbeta med skriftliga
projekt i form av fordjupningar, specialarbeten om artister, klassiska kompositorer,
gora kompendier eller inspelade band med pop- och rockartister osv. Ibland kan
elevarbeten redovisas i form av foredrag infor klassen. Tema- och projektarbeten
kan ibland bygga pa dans och rorelse, teater, dekorer, shower diar musik, drama,
bild och gymnastik integreras. Vanligtvis arbetar man en ldngre tid med dessa
projekt som redovisas i uppvisningar, musikaler eller samlingar som gors over
amnes- och arskursgrinser. De ldrare som arbetar med tema och projekt beskriver
dessa ofta med stor entusiasm.

De flesta ldrarna i ak 9 (90%) uppger att det forekommer musikaktiviteter dver
arskursgridnserna. De musikaliska aktiviteter som forekommer dver arskursgrin-
serna utgdrs, enligt svaren, av kor- och orkesterverksamhet, forestidllningar och
shower, instrumentalgrupper, sadnggrupper, fria aktiviteter och tillval i musik,
rockband samt tema- och projektarbeten som anordnas pa skolenheten. Tva tredje-
delar av ldrarna i 4k 9 (69%) anger att 6vriga larare 4r med i ndgon form av musi-
kalisk aktivitet. Det forekommer ibland att skolans Ovriga ldrare 4r med i ndgon
musikalisk aktivitet 1 samband med korverksamhet, lararband som framtriader vid
till exempel lunchkonserter, julfester, avslutningar, tema- och projektarbeten etc.
Tre fjardedelar av ldrarna i arskurs 9 (76%) anger vidare att det forekommer vissa



former av musikalisk aktivitet utanfér den vanliga musikundervisningen. Musik-
lararna uppger att den vanligaste musikaliska aktiviteten utanfor musikundervis-
ningen dr korsdngen pd skolan. Andra musikaktiviteter dr skolorkestrar, rockband,
”fria grupper”, musikdatagrupper, musikaler, externa konserter, rastverksamhet
med musik etc. Det forekommer ocksé att instrument och lokaler lanas ut till mu-
sikaktiviteter utanfér musikundervisningen.

Pa fragan om det sker ndgot samarbete eller ndgon integration mellan musik
och andra dmnen i skolan svarar tva tredjedelar av ldrarna (64%) att det forekom-
mer sddan samverkan medan en tredjedel (36%) svarar att det e¢j forekommer sam-
arbete 0ver dmnesgranserna. Enligt tvd tredjedelar av de ldrare som besvarat den
anslutande Oppna frdgan sker samarbete fraimst mellan musik och svenska samt
musik, bild och svenska och dven engelska och ibland tyska. Ofta ror samarbetet
textbehandling i visor och sdnger samt i kombination med bildimnet teman om mu-
sikhistoriska orienteringar, antiken, 1700-talet osv., dar till exempel diabilder an-
vands frdn olika ldnder, kulturer, miljoer. Samarbete forekommer ocksd med idrott
i samband med exempelvis dans och rorelse. Samverkan med slgjd sker ibland vid
instrumentbygge, sambainstrument etc. Samarbete med olika &mnen kan ske vid till
exempel temaarbeten, dubbelt tillval, foredrag, samlingar, projekt eller studieda-
gar. En fjdrdedel av ldrarna i arskurs 9 (30%) anger att de har nagon speciell in-
riktning vid sin skolenhet. Den vanligaste formen av speciell musikinriktning eller
profilering pa skolenheten dr dubbelt tillval. I 6vrigt &r sirskilda profileringar eller
inriktningar relativt séllan representerade i nationella utvirderingens material.

Drygt hélften av musikldrarna i arskurs 9 (56%) har angett att de samarbetar
med kommunala musikskolan i en eller annan form. Som exempel pd former av
samarbete eller samverkan med kommunala musikskolan beskriver ldrarna att det
kan gélla forberedelser och medverkan i samband med ensemblespel, orkesterspel
eller olika musikevenemang pa skolan, musikshower, skolavslutningar, upptrddan-
den etc. Eleverna féar ibland ta med sig sina instrument och spela pa musiklektioner-
na och ibland kan kommunala musikskolans ldarare dven medverka under lektioner-
na i grundskolan. Léararna anger ocksa tema- och projektarbeten over ldngre eller
kortare tidsperioder som utgangspunkt for samverkan. Samarbetsprojekten, som
ibland involverar kommunala musikskolans verksamhet, ror teman som ”Bilda
band”, gemensamma shower eller arbete med skolans kor och musikskolans orkes-
ter. Samarbetet kan mynna ut i musik vid olika framtrddanden, skolavslutningar,
luciafirande, varkonserter etc. Ibland kan samverkan rora 1an av instrument och
utrustning, materiel samt resurser i form av ldrartimmar och ldrarkompetens.
Négra musikldrare har ocksa fyllnadstjdnst pd kommunala musikskolan, vilket kan
vara en naturlig grund for samarbete.

82 procent av musikldrarna i arskurs 9 har uppgivit att de vill samarbeta mer
med kommunala musikskolan. De ldrare som skulle 6nska mer samarbete med kom-
munala musikskolan anger samverkan vid till exempel projekt, musikaler, stdrre
musikframtrddanden, hjidlp vid uppvisningar eller orkesterverksamhet, ldn av in-
strument och utrustning, ldrarkompetens samt framforallt medverkan av elever



med instrumentspel sadvil under musiklektioner som vid musikevenemang och kon-
serter pa skolan. Behov finns ocksa att samordna sang- och spelrepertoar, undervis-
ning i musikteori samt att bygga upp skolorkestrar och skolkorer.

Hilften av musikldrarna i &rskurs 9 uppger att det finns relativt goda utveck-
lingsmadjligheter for musikdmnet pa deras skolenhet. Bland de ldrare i &rskurs 9
som uppger att kulturklimatet 4r positivt anger man att musiken har hog status pa
skolan och att musik dr mycket uppskattat som inslag i skolarbetet. Ofta far man
stod av sdvil kollegor som skolledning som forstar vikten av kulturellt arbete pé
skolan, stor uppskattning av larare, elever och fordldrar vid upptraddande och olika
former av musikevenemang. Man uppger dock att svarigheter finns att tiden inte
racker till, att det finns en positiv instdllning till musik och kultur p& skolan som
emellertid inte realiseras i resurstilldelning, ddremot uppskattas den fardiga pro-
duktionen. Man uppger ocksé att musikintresset 4r mycket starkt hos eleverna och
att eleverna ofta véljer musik i sitt tillval. Men musiken kan emellertid vara mindre
omtyckt bland kollegor pa skolan.

De ldrare som dr mer pessimistiska till utvecklingsmojligheterna for musikdam-
net i drskurs 9 hénvisar till det liga timantalet som det helt 6verskuggande hindret.
Den snédla ekonomiska resurstilldelningen &r ocksad en svérighet for att utveckla
musikdmnet. Man upplever sig ockséd som ensamrepresentant med sma mojligheter
att hdvda resurstilldelningen f6r &mnet i arbetsenheten i relation till 6vriga dmnes-
foretrddare och hos skolledningen. En atergéng till helklassundervisning ses enligt
lararnas svar som ett allt storre hot mot dmnets mdojligheter, sdrskilt for det instru-
mentala spelet i klassrummet, individualiseringen i undervisningen eller 6verhuvud-
taget d&mnets mojligheter att utvecklas pa det sitt som ldroplanens intentioner anvi-
sar. En tredjedel av ldrarna uppger att det finns negativa stimningar och svérig-
heter att genomfdra musik- och kulturverksamhet pa skolenheten. Man beskriver
till exempel att det rdder en kérv instdllning till att elever deltar i kor, konkurrens-
stimningar mellan d&mnen, tilldelningen av resurser till musikdmnet ar dalig, man
far kdmpa for de praktiskt-estetiska @mnenas plats i skolarbetet, motstdnd fran av-
undsjuka kollegor - var och en skdter sig sjélv.

I ovanstdende sammanstéllning har en oversiktlig bild redovisats av hur ldrare och
elever arbetar med musik enligt liroplanens moment. Olika praktiska svarigheter
och problem har identifierats i arbetet. I ett senare avsnitt beskrivs vilka hinder och
begrinsningar som lidrarna i de tre undersdkta &rskurserna uppfattar att det fore-
ligger for att uppné ldroplanens mal i musik.



4.4 Léarare utviarderar sin musikundervisning

I foljande avsnitt redovisas svaren pad frigan om hur ldrarna utvdrderar sin musik-
undervisning. Jag anvidnder materialet for att kartligga hur ldrarna anvénder be-
greppet utviardering i musik for att styra och kontrollera undervisningen.

Fragan har stéllts pd nagot olika sétt till ldrare i de tre arskurserna. For ldrare i
arskurs 2 och 5 formulerades fragan pé foljande sétt: Hur utvdrderar Du Din mu-
sikundervisning? Beskriv kortfattat hur Du brukar géra. Till lararna i arskurs 9
stilldes frdgan sa har: Med vilken metod utvirderar Du Din musikundervisning?
Fragan fokuserar alltsd sjdlva undervisningen och uppfattningen om dess faktiska
verkan. I svaren ger ldrarna dock inte nagra utforligare beskrivningar av metoder
eller forfaringssitt vid utvirdering av musiken. Svaren ger snarare en provkarta pa
olika sétt att forhalla sig till problemet utvdrdering i musik. Vissa ldrare beskriver
till exempel hur de bedomer sin egen undervisning eller vilka svarigheter de har pa
musiklektionerna. Andra lidrare beskriver vilka redskap de anvédnder for att kon-
trollera elevernas kunskaper i musik. Nagra ldrare ater talar om att utvdrdering i
musik inte forekommer eller att de inte vet hur de skall gora.

Fragan har besvarats av de flesta ldrare: 72 procent i arskurs 2, 84 procent i
arskurs 5 och 82 procent av ldrarna i &rskurs 9. Svaren har bearbetats i tre steg.
Forst har jag gjort en grov granskning for att tillvarata de svar som var mojliga att
tolka och kategorisera. Det innebér att manga svar har uteslutits pa grund av miss-
uppfattning av fradgan eller for att de varit otydliga och svarbedombara. Av de 245
svar som avgivits aterstod 191 som var mdjliga att klassificera. Efter detta forfa-
rande skapades ett antal rubriker som sammanfattade innebdrden i vissa gruppe-
ringar av svar. Ett urval av svaren presenteras nedan. Som ett tredje steg konstru-
erades ndgra funktionella begrepp kring utvdrdering i musik utifrdn erfarenheterna
av analysarbetet. Dessa begrepp anvédnder jag som utgangspunkt for en kortare dis-
kussion om mer eller mindre fruktbara metoder for att utvdrdera skolans musik-
undervisning.

4.4.1 Lérares utsagor om hur de utviarderar musikundervisningen

Nedan sammanstélls ett antal lararutsagor som kommit fram i analyserna av svaren
pé frdgan hur utvédrderingen av musikundervisningen gar till. Dessa delar jag in i
fyra svarskategorier: (1) Sjdlvreflektion, (2) Informell utvdrdering, (3) Formell
utvirdering och (4) Ingen utvdrdering alls. Jag gor hédr inte nagra kvantitativa
fordelningar av svaren eller jimforelser mellan svarskategorierna p& grund av att
representativiteten har reducerats genom bortfallet. Ett mindre antal svar i vissa
kategorier innebédr dock inte nagot bortfall i statistisk mening. Tillrdckligt underlag
finns dndé& for att gora preliminéra kvalitativa analyser och klassificeringar. Citaten
skall ge en viss inblick i hur lirama i respektive arskurs ser pd utvdrdering i musik.
Vissa forkortningar har skrivits ut i lararcitaten. I ovrigt dterges ldrarnas utsagor
ordagrannt och i oavkortat skick.



Under denna rubrik samlas olika utsagor som &terspeglar hur lirarna ser pa sin
egen undervisning i musik. Lérarna skildrar sina utgdngspunkter for musikunder-
visningen, vad de gor pa lektionerna, vad som &r lyckat eller kan vara mindre bra.
En del ldrare tar upp speciella svarigheter i sin undervisning eller problem med den
egna kompetensen i musik. Lirarnas svar berittar dock inte s& mycket om vilka
metoder de anvédnder ndr de utvdrderar musikundervisningen. Man kan hér inte
direkt tala om att lirarna har missforstatt frigan. Snarare far deras utsagor inom
den hér svarskategorin karaktidren av sjdlvreflektion, dir intresset fokuseras pa hur
ldraren sjidlv upplever den egna undervisningen. Samtidigt kan detta tolkas som att
lararna har svart att fanga begreppet utvdrdering och att de mojligen saknar
redskap att virdera musikaliska verksamheter. Citaten talar for sig sjilva.

Jag dr amatér och gor sd gottjag kan. Sd ldnge vi har roligt tillsammans och
undervisningen dr ndagorlunda omvdéxlande drjag nojd. ” (Kl Ak 2)

"Jag berdttar om texten, vi trdnar texten, vi lyssnarpd melodier pa bandet, vi
nynnar melodier i delar, hela melodier och sist text och melodi. ” (Kl Ak 2)

"Min egen musikundervisning begrdnsar sig till sang- och rytmundervisning.
Med musik- och kulturprojekt pa skolan har vi det bra. ” (Kl Ak 2)

“Jag har alltid 6nskat en kompanjonlirare i musik. Amnet musik dr det absolut
svdaraste dmnetfor mig att undervisa i, alltsd dr det en triskel varje gangjag ska
ta itu med en lektion eller lektionsférberedelse. (Eleverna harju inget att
jiamfora med. Vi trivs ihop och har roligt ihop. Ddérfor gdr det bra).” (Kl Ak 2)

"Lata ldrarkandidater bevista lektionen dr brafor sjdilvkritiken. Sdngen dr
viktig, vi sjunger alltid varje lektion - forsoker réra oss ofta och spela
instrument till det mesta vi gor.” (Mu Ak 2)

“"Tack vare attjag har tillgang till kompanjonldrare tyckerjag att eleverna dr
mycket vil tillgodosedda i imnet musik. ” (KI Ak 2)

"Jag kinner mig sdllan glad efter en musiklektion. Det gjordejag ndstan alltid
forr. Andd har vi mycket mera hjilpmedel nu. ” (Kl Ak 5)

"Musik ska vara ett roligt inslag i skolvardagen. Om eleverna serfram emot
musiklektionen, dd kinnerjag attjag dr pad rdtt vig. (Kl Ak 5)
“Ar fullstindigt urusel som musiklirare. ” (Kl Ak 5)

"l denna klass mdste man vara sd hard och bestimd attjag tycker att den 'rdtta’
musikliraren inte kommer fram hos mig. ” (Kl Ak 5)



"Min musikundervisning mdste vara ganska disciplindr tyvdrr. Vill ha den
friare. ” (Kl Ak 5)

(2) Informell utvardering

Inom denna svarskategori samlas de utsagor som beskriver hur ldrare pa ett mer
informellt sétt bedomer sin musikundervisning. Till skillnad fran den forra svars-
kategorin riktas hdr ldrarens uppmaérksamhet pa hur eleverna uppfattar undervis-
ningen eller hur musikundervisningen i stort fungerar pa skolenheten. Som exempel
kan ldrarna avldsa pa barnens reaktioner under musiklektionerna hur undervisning-
en fungerar, vad som ”gar hem” och vad som &r mindre lyckat. Detta dr en form av
fortlopande utvirdering under processens gang dér ldraren avlyssnar stimningen i
klassrummet under det att musikaktiviteterna utfors eller att lirarna ser pé elever-
nas kroppssprédk hur de reagerar, om de dr glada och ndjda med musikundervis-
ningen. Graden av omedelbar respons frdn eleverna dr alltsd utgdngspunkten for 1a-
rarnas bedémning. Denna utvdrderingsansats kan ségas vara processinriktad. En an-
nan typ av informell utvérdering i musik kan vara olika former av musikuppvis-
ningar, konserter, spelprogram eller musikaler som anordnas i skolan vid avslut-
ningar eller andra tillfdllen. Dessa musikevenemang kan bli utgdngspunkt for varie-
rande redovisningar av elevernas musikaliska kunskaper eller utviarderingar av mu-
sikundervisningens vérde i skolans arbete. Den senare beskrivna formen av utvér-
dering dr mer produktinriktad.

"Barnens engagemang dr bdsta utvdrdering. Ndr de tycker det dr roligt drjag
nojd. " (Kl Ak 2)

"Barnens okade intressefor musik och instrument dr ett bevis pa att undervis-
ningen fungerar bra. ” (Kl Ak 2)

“Genom att vara lyhordfor elevernas engagemang. Ndir vi mdrker att barnen
tycker om att sjunga och gdrna stdller upp pd konserter och upptrdidanden pd
fritiden, dd vet vi att vi har lyckats. ” (Kl Ak 2)

“Inga teoretiska prov. Eleverna talar om vad de tycker. Engagemanget av
barnen = utvirdering. ” (Kl Ak 2)

"Jag tar reda pd hur barnen uppfattar musiklektionerna i skolan. Jag ser och
kéinner deras glidje. ” (Kl Ak 2)

“"Under vara Sstor-sjung’tillsammans medflera klasser mdrker vi vad barnen
lirt och vad som gdtt hem’.” (Kl Ak 2)

"Tdnker igenom hurfortjag har lyckats ndfram till eleverna med text &
melodi och omjag lyckas med attfinga deras uppmdrksamhet och intresse.

(Mu Ak 5)

”



"Jag ser oftastpd barnen vad de tycker om det vi gor. Ndr vi skulle dansa t.ex.,
var det mdanga som tyckte att det ldtjdttefanigt, menjag sag pd dem att de hade
roligt och uppskattade det. Annars brukarjag fraga efter dagens musiklektion
vad de tyckte om det vi gjorde. ” (Kl Ak 5)

"Mirker omedelbart pd eleverna vad som gdr hem’ ” (KI Ak 5)

"Lyssnar egentligen mestpd elevernas kommentarer vid sidan om och férsdker
héra vad som gdr hem. ” (Kl Ak 5)

(3) Formell utvardering

Den samlade bilden av foljande svar fran ldrarna speglar en mer formellt inriktad
utvidrdering av musikundervisningen. Denna kan f& tva uttrycksformer. Den ena
formen av utvdrdering baseras pa exempelvis fortlopande samtal, som kan vara mer
eller mindre formaliserade. Det kan handla om regelbundna samtal med eleverna
efter genomforda lektioner dé& ldraren forsoker fanga in elevernas synpunkter och
fordndra undervisningen efter hand. Det kan vara samtal i samband med terminsslut
eller efter perioder av temastudier och projekt. Vissa ldrare diskuterar ocksa med
kollegor eller tar kontakter med fordldrar for att f& en uppfattning om hur deras
musikundervisning fungerar. Dessa former av fortldpande utviardering kan ses som
mer processinriktade.

Den andra typen av utvdrdering som ldrare anvdnder inom denna kategori kan
till exempel utgd frdn olika forberedda prov i musik, frigeformuldr och enkéter
eller f& formen av séngprov eller uppspelningar. Inspelningar av klassens sénger
eller egna latar kan dven forekomma. Vidare kan utvdrderingen baseras pa anteck-
ningar fran lektioner eller utvirderingssamtal vid terminsslut samt ske genom jim-
forelser av undervisningsresultaten mot ldroplanens mal och huvudmoment. De se-
nare formerna av utvdrdering kan ses som mer produktinriktade.

“"Genom musiklyssning, tippa rdtt rader, repetition, barnens onskemdl av anvint
material. ” (Mu Ak 2)

"Jag arbetar i en standig utvirdering. Musik dr sa mycket kinsla och dr
beroende av elevmaterialet. Man far lyssna till eleverna ochférsékafa musiken
rolig och engagerande. ” (Kl Ak 2)

"Jag grovplanerarfiére terminens borjan vilka sdanger, danser vi ska ldra oss.
Tittar med jimna mellanrum efter om min planering hdller. ” (Kl Ak 2)

“Jag samtalar med eleverna om vad de tycker om olika moment. Aven med
arbetslaget. Musikprov i dk. 3. " (Kl Ak 2)



"Pratar efter varje lektion med kompanjonliraren om vad som var bra och vad
vi kunde gjort béttre. ” (Kl Ak 2)

"Om det gar tokigt en lektion, forsokerjag analysera vad det dr som gickfel
och dndra det. Jag har inga speciella skriftlig utvdrderingar, det rdicker ej tiden
till. 7 (Kl Ak 2)

"Gar mest igenom lektionen i tankarna. Vadfungerade bra - ddligt? Forsoker ta
upp vissa saker ur annan vinkel ndsta lektion om det inte verkar ha gdtt hem ’
eller som repetition. ” (Kl Ak 5)

"Kan ha repetitionsfragor i samband med avslutningen av lektionen (muntligt),
forhér av stamsdnger; sing utan ackompanjemang (hela klassen). ” (Mu Ak 5)

"Samtal med eleverna. Besék pd fordldramdéten ddr signalerfran hemmen
kommer. Tester. ” (Mu Ak 5)

"Skriftliga ldxforhor ndr vi gdtt igenom ndgot teoretiskt moment, t.ex.
notkunskap. Gor efterplanering ddirjag understryker vad som har gdtt bra resp.
ddligt under lektionen. ” (Mu Ak 5)

“Vilka ldatar/visor som blir mest omtyckta/snabbast inldrda och bestiende i olika
drskurser. Bendgenhet att sjunga (ndr den avtar i ak. 5 dterstar som regel spel i
klassorkester etc.) Notkunskapsprov. Gehérsprov. ” (Kl Ak 5)

"Anders (min assistent) ochjag diskuterar ofta pa raster och vid dagens slut sd-
dant som gdtt bra eller ddligt. Om vi sett att ndgon elev varit sdrskilt oengage-
rad eller storande, forséker vi prata med eleven och berérda lirare. ” (KI Ak 5)

"Resultatet av exempelvis inspelningar av ldtar, kompositioner m. m.
Uppspelning for publik. ” (Mu Ak 9)

"Eleverna far skriva anonyma enkdter ddr de anger vilka moment de tycker har
fattfor stort/litet utrymme, + ange vad de har saknat + vad de skulle vilja ha
haft med. ” (Mu Ak 9)

"Eleverna i dk 9 gor en utvirdering av terminen de haft. De skriver om de
olika moment som ingdtt i musikundervisningen.” (Mu Ak 9)

“"Genom enkdter, samtal med andra musikldrare, elevkontakter och genom
sjdlvrannsakan mot liroplan, arbetsplan och terminsplanering.” (Mu Ak 9)

"Intresse pd lektioner, prov. Intresse av musiklivet pd skolan. ” (Mu Ak 9)



"Lédxa med lixprov c:a 3 ggr./termin, Ofirberedda lektionstest, samt
anteckningarférda vid varje lektion om elevens arbetssdtt ochframgdngarfrdn
elevens utgdngspunkt. ” (Mu Ak 9)

"Teoretiska prov i musikhistoria och musikteori, uppsjungning, uppspelning,
stor vikt ldggs vid att eleven spelar pd lektionerna. ” (Mu Ak 9)

(4) Ingen utvirdering alls

Slutligen kan en svarskategori identifieras som visar att det inte forekommer nagon
utvdrdering alls av ldrarens musikundervisning. Svaren vittnar om att det saknas
savil kunskap om hur utvédrderingen i musik skall ga till som motiv for att virdera
undervisningen. Det &r svart att spekulera i vad som kan ligga bakom svar av den
hér typen. Musikdmnet upplevs av méanga ldrare som ostrukturerat och upplevelse-
baserat. Det foreligger ocksa problem att definiera vad som &r kunskaper och far-
digheter i musik. Laroplanen ger heller inte direkt ndgra anvisningar for vad som
ar virdefulla musikaliska kunskaper annat &n en rad rekommenderade aktiviteter
och innehéllsliga moment. Lirarna har heller inte nytta av den lokala arbetsplanen.
Det finns uppenbara svarigheter dver lag for ldrarna att finna limpliga metoder att
virdera och beddéma sin undervisning i musik. Detta uttrycks dven i dvriga svars-
kategorier. I nedanstiende citat erkdnner emellertid lirama problemen.

"l den hdr klassen hadejag inte utvirdering férrin NuMu kom. I tidigare
klasser har kompanjonliraren skétt om gehérsprov och sdangprov. ” (Kl Ak 2)

"Den dr helt virdelos. Skullejag inte ha kompanjonldrare sd skulle
undervisningen i musik vara mycket ddlig. ” (Kl Ak 5)

"Jag tycker att den dr svag p.g.a. bristande kunskaper och ingen
kompanjonlirare. ” (Kl Ak 5)

“Arligt talat brukarjag inte utvirdera min musikundervisning. Barnen dr néjda
och da drjag nojd. Skulle vilja hitta pa nya saker, mer instrument m. m., men
dd behovs halvklass. 7 (Kl Ak 5)

“Jag utvirderar aldrig min musikundervisning. ” (Kl Ak 5)

"Har ingen alls. ” (Mu Ak 9)

"Det hiir drjag ddlig pd det erkdnnerjag. Men islutetpd drskurs 9 brukar vi ha
en diskussion dirjag far mycket synpunkter. ” (Mu Ak 9)



Utvédrdering i musik har inga definitiva former. Analyserna av ldrarnas svar pa
fragan om hur de utvérderar sin musikundervisning visar ocksd en stor variation i
metoder och forhallningssédtt. Som fragan ar stélld till ldrarna &r syftet att belysa ut-
viarderingsproblematiken for musikverksamheten i det vardagliga arbetet. Detta var
ocksd motivet till fragan i den nationella utvédrderingen. Enligt ldroplanens anvis-
ningar skall utvdrdering goéras kontinuerligt i skolarbetet pa olika plan.259 Med ut-
vidrdering menas hér inte viardering av den enskilda eleven eller ldraren, utan det &r
verksamheten som skall virderas. Vidare skall utviarderingen fortlopande ske i det
dagliga arbetet vid skolan. Utvdrderingen skall ocksa goras med utgdngspunkt i
laroplanen eller den lokala arbetsplanen.

Svarssammanstédllningen ovan ar emellertid ett mer forutsédttningslost sdtt att
forsoka kartligga hur ldrarna tolkar begreppet utvdrdering i musik och hur de
anviander utvdrderingen for styrningen och kontrollen av musikverksamheten pa
skolenheten. Det dr alltsd inte direkt relationen mellan ldroplanens mél och de upp-
nddda resultaten i musikundervisningen som jag vill belysa. Snarare dr det hur l&-
rarna gor bruk av begreppet utvdrdering och vilka problem som &r forknippade
med att virdera den egna undervisningen och dess resultat. Vid analyser av de
svarsmonster som kommit fram har jag anvint begreppen informell ochformell
utviardering samt processinriktade och produktinriktade utvdrderingsformer.260
Med stdd av dessa begreppspar har konstruerats en modell 6ver olika tinkbara
former for utvédrdering i musik.

Process- Produkt-
inriktning inriktning

Informell A. Fortlépande  C. Musikupp-

utvirdering utvirdering, visning, kon-
sjdlvreflektion  sert, musikal
B. Samtal med .
D. Musikprov,
Formell elever, kollegor, - P
utvirdering fordldrar sangprov,
uppspelning

Figur 10. Modell 6ver relationen mellan informell och formell utvirdering respek-
tive processinriktning och produktinriktning i samband med utvdrdering i musik.

259 Lgr 80, s. 60 (Léaroplan for grundskolan, 1980).

260 Franke-Wikberg och Lundgren anvinder hér begreppenformativ och summativ utvardering for
att beteckna process- respektive produktinriktad utvédrdering (Franke-Wikberg & Lundgren, 1981 a,
1981 b; jfr dven Scriwen, 1969 samt Bloom, Hastings & Madaus, 1971).



De svarsmonster som framkommit i analyserna gar delvis att inordna inom model-
lens fyra falt. Delvis kan man ur modellen ocksa hérleda andra tinkbara former av
utvirdering som ldrarna inte tilldimpar i sd hog grad.

A. Informell utvirdering med processinriktning

Informell utviardering som ar processinriktad kan ndrmast jaimforas dels med den
sjalvreflekterande utvdrderingsansats som ndmns ovan (1), dels med vissa av de an-
satser som innebédr en fortlopande utvédrdering dir ldrarna ser pa elevernas reaktio-
ner eller lyssnar p& nér de spelar eller sjunger och dirmed bedémer hur undervis-
ningen fungerar (2). Sannolikt 4r en informell och processinriktad ansats det vanli-
gast forekommande forhéllningssédttet till utvdrdering i musik. Samtidigt &r den
mojligen ocksé paradoxalt nog den mest oreflekterade metoden. Problemet dr att
lararna inte pa ett direkt medvetet sdtt anvénder sjdlvreflektionen som redskap for
bedomning. De fortldpande iakttagelserna av undervisningsprocessen gor ldrarna
heller inte pa ett sdrskilt genomténkt eller systematiskt sitt. Istdllet uttrycker larar-
nas utsagor ofta bara en allmén betraktelse dver den egna undervisningen av mer
tillfalligt slag.

For att kvalificera sig till en funktionell sjdlvreflekterande och fortlopande ut-
virderingsmetod behover ldrarna bland annat skaffa sig referenser och tidsméssiga
héllpunkter av olika slag. Dessa skulle antingen kunna utgdras av ldroplanens mal
och huvudmoment eller mer definierade utvecklingssteg och beddomningsgrunder
for musikdmnet. Som ndmndes tidigare har liroplanen en relativt diffus innehallslig
struktur for att kunna ge ett distinkt underlag for bedomning och vérdering av mu-
sikundervisningen. Jag antydde tidigare dven att man med hjidlp av den informella
ansatsen egentligen riskerar att bortse fran elevernas synpunkter pd undervisningen
och istédllet later ldrarens syn pd undervisningen bli den centrala utgdngspunkten.
Att frambringa kriterier och metoder for en informell och processinriktad ansats
kan fordra sdrskild kompetens och erfarenhet. Enligt analyserna av ldrarnas svar
forefaller denna kompetens vara relativt bristfilligt utvecklad. Den informella och
processinriktade modellen utdvar ocksd en relativt svag styrning och kontroll av
musikundervisningen.

B. Formell utvédrdering med processinriktning

Kombinationen formell utvdrdering och processinriktning kan frdmst férknippas
med mer ordnade kontinuerliga samtal med elever, kolleger eller fordldrar som
beskrivs inom svarskategori (3). Dessa former av utvédrdering beskrivs ocksa liv-
fullt av ldrarna sdsom ett fungerande instrument for att beddma musikundervis-
ningens effektivitet och elevernas musikaliska utveckling. Genom metoden kan
larare och elever pa ett fortlopande och sammanhéngande sétt skaffa sig en bild av
undervisningen och kan kontinuerligt justera inriktning och innehéll pé ett dnskvért



sitt. Den formella utgdngspunkten gor det dven mojligt att kunna notera fardvig
och utvecklingstakt for elevernas musikaliska ldrande. Lampligheten av en for-
maliserad och processinriktad utvdrdering for musikundervisningen &r bestickande.

Emellertid kan det finnas svarigheter nedlagda i den hér utvdrderingsansatsen.
Frédgan 4r hur ldrare och elever anvédnder formaliserade samtal for att ge musik-
undervisningen en riktning och ett innehall. Forfaringsséttet kan vara tidsddande
och kringgirdat av stindiga resonemang kring innehdll och inriktning som kan vara
kantad av idel oavslutade moment som aldrig fullféljs. Genom musikdmnets dppna
och relativt ostrukturerade karaktdr kan undervisningen istédllet styras av temporira
och improviserade maldiskussioner med stindiga kursédndringar paverkade av till-
falliga trender i tiden. Undervisningen kan domineras av kortsiktighet och instabi-
litet och ddrmed tendera att bli planlds och populistisk.

En formell och processinriktad ansats kan séledes utgoéra ett sympatiskt redskap
i hinderna pa bade ldrare och elever till hjélp for att styra och kontrollera under-
visningens fortlopande utveckling. Modellen krdaver emellertid erfarenhet och kom-
petens for att kunna bli en funktionell del i undervisningen dér tillfdlliga idéer kan
omvandlas till en integrerad del i en planerad studiegdng. Problematiken handlar
sédledes om hur ldrarna loser balanspunkter mellan elevinflytande och ansvar for en
planmissig musikalisk kunskaps- och fardighetsutveckling hos eleverna.

C. Informell utvdrdering med produktinriktning

I analyserna har jag identifierat olika utvdrderingsansatser som &ar produktinriktade
men samtidigt utgar frdn mer informella grunder. Materialet 4r himtat fran svars-
kategori (2). Lararna fokuserar hér till exempel sangstunder eller musikuppvis-
ningar, resultat av temastudier eller projektredovisningar, konserter eller musikaler
som ett medel att utvdrdera sin musikundervisning. Huvudskélet &r inte att bedoma
eller betygsitta eleverna vid dylika musikevenemang pa skolan, utan dessa tjénar ett
naturligt syfte att inrikta musikundervisningen pa négonting. Musikundervisningen
kan fa ett positivt viarde i skolarbetet genom att verksamheten offentliggdrs och
eleverna far upptrdda med musik infoér sina kamrater. Det finns uppenbara sociala
och kommunikativa viarden i musikarrangemang av det hér slaget vid skolenheten.

Manga larare vittnar dock om att de praktiska arrangemangen kring exempelvis
terminsavslutningar och luciaspel kan vara bade tidskrivande och arbetsamma.
Dessa kan ibland ockupera den mesta tiden under terminen, sarskilt for musiklarare
pé mellan- och hogstadiet som kan ha ett stort antal klasser samtidigt som de har li-
ten tid till forfogande att genomfdéra mer langsiktigt satsade projekt. Frdgan ar hur
allsidig musikundervisningen egentligen blir om malen ir stdllda pa resultatinrikta-
de uppspelningar och musiksamlingar.

Arrangemangen kan delvis ocksd uppfattas av ldrare och elever som en konflikt
mellan resultatinriktad bedomning av musikundervisningens effektivitet och andra
mer gemensamhetsstridvande och upplevelsebaserade syften for musikverksamheten
pa skolan. Den mer informella och produktinriktade utvérderingsmodellen kan ut-



gora en stark styrning av undervisningen samtidigt som kontrollen 6ver undervis-
ningens inriktning och innehéll kan vara svag.

D. Formell utvdrdering med produktinriktning

Det finns slutligen ett antal ldrare som tolkar begreppet utviardering som liktydigt
med olika former av prov i musik. Dessa prov kan utgdras av uppsjungningar, spel-
prov, teoretiska musiktester, enkéter, frageformuldr eller skriftliga utvédrderingar.
Det forekommer ocksd "mjukare” former av redovisningar i musik som till exem-
pel inspelningar av sdng- eller speluppvisningar, specialarbeten eller musikuppgif-
ter av olika slag. Sammantaget har dessa metoder en formell karaktidr och &ar inrik-
tade pé att redovisa ndgon form av produkt eller resultat av musikundervisningen,
foretrddesvis pa individuell basis. Liraren anvédnder framst dessa former av utvir-
dering for att kontrollera elevernas kunskaper i musik. Den adderade effekten av
elevernas individuella resultat kan naturligtvis ocksd ge underlag for att bedoma
effektiviteten av den egna undervisningen.

De mer formella och produktinriktade metoderna for beddmning och utvérde-
ring av musikundervisningen har delvis ett annat syfte d4n de tidigare beskrivna mo-
dellerna. Ansatsen bortser frdn musikdmnets sociala, kommunikativa och estetiska
karaktdr. Uppmaérksamheten i utvdrderingen é&r istéllet inriktad pa elevernas kun-
skapsinhdmtande utifrdn vissa faststidllda kriterier som representeras i provuppgif-
terna. Problemet &r att liroplanen inte tillhandahaller en tillrackligt definierad kun-
skapsstruktur for att tjdna som utgangspunkt for virderingar av elevernas musika-
liska utveckling. Lérarnas virdering av eleverna utgér istillet fran relativt subjek-
tiva bedomningskriterier som begrinsas av ldrarens egna uppfattningar, kunskaps-
traditioner och kompetens. Styrningen och kontrollen av undervisningsresultaten
kan ddrmed upplevas som stark, men frdgan dr vilka musikaliska kunskaper som
avses och vem som definierar dessa.

En intressant utgdngspunkt for fortsatta analyser vore till exempel att undersdka
hur dessa fyra identifierade former av utvirdering korrelerar med olika ldrargrup-
pers inriktning av undervisningen eller val av innehall. P& grund av det stora bort-
fallet av svar pa frigan om ldrares utvdrdering dr det svart att dra slutsatser pé hela
materialet. Senare i samband med lektionsanalyser kommer det att vara mojligt att
folja upp hur enskilda ldrare och grupper av ldrare hanterar mal-, innehdalls- och
utvéirderingsfragor mer i nirbild utifrdn de foreslagna analysbegreppen.



4.5 Lirare ser pa hinder och begrdansningar i arbetet

Hittills har presentationen av det empiriska materialet behandlat hur ldarare forhal-
ler sig till laroplanen, hur de arbetar med musiken i skolan samt hur de utvérderar
sin undervisning. Dessa faktorer sammanhinger frimst med skolans ideologiska
ramar och belyser hur musikundervisningen styrs och kontrolleras. I foljande av-
snitt redovisas hur ldrarna uppfattar vilka forutsédttningar de har att genomfdra
musikundervisningen inom ramen for skolans verksamhet. Avsnittet innebér en re-
lativt detaljerad bild av hur lirare uppfattar olika hindrande och begridnsande fak-
torer for undervisningens praktiska genomforande. Forst redovisas en samlad bild
av svaren pa en rad bestimda faktorer som ldrarna har tagit stillning till. De hind-
rande och begridnsande ramfaktorerna rangordnas genom en sammanslagning av
svarsalternativen ”i mycket hog grad” och ”i ganska hog grad” for arskurs 2 och 5
samt en sammanrdkning av svarsalternativet ”’i hog grad” for arskurs 9.

Tabell 23. Sammanstdillning av ramfaktorer som hindrar och begrinsar musik-
undervisningen enligt klass- och musikldrares svar i drskurs 2, 5 och 9 (den totala
procentuella fordelningen dr underlag for rangordningen for varje gruppering).

Kl.lar. Mu.ldr. Kl.1dr. Mu.ldar.Mu.léar.
Ak2 Ak2 Ak5 Ak5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90)(N=42) (N=42) Totalt

Bristande tillgang tillfortbildning 65 18 82 61 31 86
Klassens storlek 37 82 69 77 53 71
Musikdmnets utrymme i timplanen 41 86 32 78 90 65
Tillgdngen till lokaler 43 73 57 71 20 53
Tillgdngen till utrust. och ldromedel 51 73 63 67 33 47
Mojligh. till samarb. med andra ldrare 32 37 82 62 18 46
Tiden till forfogande for lekt.forb. 38 46 46 55 13 40
Elevernas olika forkunskaper 15 23 52 55 39 37
Din egen utbildning 59 0 69 32 10 34

Liararna fick ange i hur hog grad de anser ovanstdende faktorer hindrar och be-
griansar deras mojligheter att bedriva en musikundervisning enligt ldroplanen. Var
och en av dessa fridgor belyser olika ramfaktorer som pé ett varierande sitt kan
péverka forutsdttningarna att uppna ldroplanens mal. De tva forsta ror ldrarnas
kompetens och formaga att realisera sin musikundervisning. Den tredje och fjérde
fragan om elevernas olika forkunskaper och klassens storlek kan forknippas med
svarigheter som uppstdr genom klassens sammansittning. Déarefter kommer fyra
frdgor som berdr tidsmissiga och materiella forutsédttningar for musikundervis-
ningens genomfdérande. Den sista delfrigan ror personligt beroende aspekter och
mojligheter inom skolans arbetsmiljo.



I enkéiten till ldrama i arskurs 2, 5 och 9 stilldes ett antal fragor kring vilka fak-
torer som klassldrare och musikldrare upplever som hinder eller begrédnsningar i
undervisningen for att kunna genomfdra en musikundervisning enligt ldroplanen.

. Din egen utbildning

Klassldrare och musikldrare har varierande utbildning i musik. De har ocksa olika
roller och funktioner i skolans arbete. Klassldraren i arskurs 2 och 5 har ansvaret
for elevernas hela kunskapsutveckling inklusive @&mnet musik. Ungefar hélften av
klassldararen i arskurs 2 samarbetar med en s.k. kompanjonlidrare i musik (cirka
hilften), vilket 4 ena sidan ger en extra forstirkning av dmneskompetens. A den
andra sidan antyder detta forhéllande ocksé att klassldraren kan uppleva sin egen
musikaliska kompetens som bristfdllig eftersom detta faktiska behov av hjélp finns.
I &rskurs 5 arbetar tvé tredjedelar av klassldrarna sjalv med musik i sin klass, me-
dan en tredjedel av musikundervisningen &verlédtes till en musikldrare. I arskurs 9
har musikldraren helt ansvaret for musikundervisningen.

Tabell 24. Fordelning av svarfran olika ldrargrupper pd delfragan i vilken grad
Din egen utbildning hindrar eller begrdinsar méjligheten att bedriva en musik-
undervisning enligt ldroplanen (procentuellférdelning av svarsalternativen).

Kl.ldr. Mu.lar. Kl.ldr. Mu.ldr. Mu.lar.
Ak 2 Ak2 Ak5 Ak5  Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Din egen utbildning 59% 0% 69% 32% 10%

Enligt tabellen anser dver hdlften av klassldrama i arskurs 2 och arskurs 5 att deras
egen utbildning i hog grad &r ett hinder eller en begrinsning for att bedriva en
musikundervisning enligt ldroplanens intentioner. Inga musikladrare i arskurs 2 och
bara en tredjedel av musikldrarna i drskurs 5 anser dock detta. Endast var tionde
musikldrare i arskurs 9 upplever att deras egen utbildning &dr ett problem for att
uppfylla liroplanens krav. Man kan konstatera att det dr stora skillnader inbdrdes
mellan vad klass- och musikldrare i arskurs 2 anser om den egna utbildningen,
liksom att det finns skillnader mellan klass- och musikldrare i &rskurs 5. Resultaten
visar att de flesta klasslidrare har stora problem med den egna kompetensen i musik.

. Bristande tillgang tillfortbildning

I utvédrderingsmaterialet har det framkommit betydande brister i mdjligheter till
fortbildning for savil klass- som musikldrare i de tre undersdkta arskurserna.26l

261 Sandberg, 1993, s. 69-72 och Sandberg, 1994, s. 120.



Lérargrupperna prioriterar olika behov av fortbildning i musikdmnet utgdende fran
deras varierande forutsdttningar samt i forhallande till sitt ansvar for elevernas
musikaliska kunskapsutveckling. Svaren fordelar sig pa foljande sitt.

Tabell 25. Fordelning av svarfrdan olika ldrargrupper pa delfragan i vilken grad
bristande tillgdng tillfortbildning hindrar eller begrdinsar mdéjligheten att bedriva
musikundervisning enligt ldroplanen (procentuellfordelning av svarsalternativen).

Kl.ldr. Mu.lar. Kl.ldr. Mu.ldr. Mu.l4r.
Ak 2 Ak2 Ak5 Ak5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Bristande tillgdng tillfortbildning 65% 18% 82% 61% 31%

Tabellen visar att ndra tva tredjedelar av klassldrama i arskurs 2 och musikldrarna i
arskurs 5 1 hog grad upplever den bristande tillgdngen till fortbildning som ett hin-
der i undervisningen. Det dr dock flest klassldrare som upplever denna brist. Det &r
ganska fd musikldrare i drskurs 2 men nédra en tredjedel i drskurs 9 som ser detta
som ett hinder. Man kan allts&d se en stor skillnad i uppfattning mellan klassliarare
och musikldrare i arskurs 2. Resultaten &r relativt samstimmiga med de problem
som redovisades ovan kring ldrarnas respektive grundutbildning. Kompetens- och
fortbildningsbehovet verkar storst for klassldrare i arskurs 5.

. Elevernas olika forkunskaper

Fragan fokuserar om lidraren anser elevernas olika kunskaper och tidigare erfaren-
heter av musik kan verka hindrande eller begrinsande fér undervisningens genom-
forande. Detta kan sammanhénga med svarigheter som uppstar exempelvis genom
klassens sammansittning, olika sétt att se pd musik eller andra underliggande attity-
der eller konflikter som ror kunskapsformedlingen i musik. Hir fordelar sig svaren
pé foljande sétt.

Tabell 26. Fordelning av svarfrdn olika ldrargrupper pd delfrdgan i vilken grad
elevernas olika forkunskaper hindrar eller begrdnsar mdjligheten att bedriva
musikundervisning enligt ldroplanen (procentuellfordelning av svarsalternativen).

Kl.ldr. Mu.ldr. Kl.ldr. Mu.ldr. Mu.l4r.
Ak 2 Ak2 Ak5 Ak5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Elevernas olika férkunskaper 15% 23% 52% 55% 39%
Nagot over hélften av klassldrama och musikldrarna i arskurs 5 anser att elevernas

olika forkunskaper i hog grad hindrar eller begrinsar mojligheterna att genomfora
musikundervisningen enligt liroplanen. I &rskurs 2 uppger ddremot betydligt farre



av klassldrarna och musikldrarna att detta kan vara ett problem. Drygt en tredjedel
av musiklararna i arskurs 9 anser att elevernas olika forkunskaper dr en svarighet.
Pa denna delfrdga ar klass- och musikldrares uppfattningar relativt lika i arskurs 2
och arskurs 5. Problemen ar uppenbarligen stdrst i arskurs 5 men relativt mattliga i
arskurs 2 respektive arskurs 9.

. Klassens storlek

Eftersom musikundervisningen genomfdrs pad ménga olika sidtt med varierande in-
nehdll och arbetsformer kan lirarna ha olika uppfattningar om betydelsen av klas-
sens storlek. De musikaktiviteter som framhélls i ldroplanen som till exempel ge-
mensamt instrumentspel, rytm- och rérelsedvningar, musikskapande i klassen kré-
ver sdvil utrymme som mdjlighet att utrustningsméssigt och musikaliskt engagera
alla. Olika ldarargrupper kan uppleva klassens storlek som en kritiskt faktor for att
kunna arbeta med musik enligt ldroplanens intentioner. Vid undersdkningstillféllet
bedrevs musikundervisningen i arskurs 2 och 5 for det mesta i helklass medan den
genomfordes i halvklass i arskurs 9. Tabellen nedan visar svaren pa denna delfraga.

Tabell 27. Fordelning av svarfrdn olika ldrargrupperpd delfrdgan i vilken grad
klassens storlek hindrar eller begrinsar méjligheten att bedriva musikundervisning
enligt ldroplanen (procentuellfordelning av svarsalternativen).

Kl.1ldr. Mu.lar. Kl.ldr. Mu.ldr. Mu.lar.
Ak 2 Ak2 Ak5 Ak5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Klassens storlek 37% 82% 69% 77% 53%

Klassens storlek ses av de flesta musikldrare i drskurs 2 samt klassldrare och musik-
larare i drskurs 5 i hog grad som ett hinder i musikundervisningen. Diremot tycker
bara drygt en tredjedel av klassldrarna i arskurs 2 detta. I drskurs 9 dr det ater dver
hilften av musikldrarna som upplever klassens storlek som en svarighet i undervis-
ningen. Detta dr genomgaende relativt hdga procentsatser, vilket kan tolkas som att
klasstorleken i allménhet ses som en avgdrande begrinsande ramfaktor av ldrarna.

. Musikdmnets utrymme i timplanen

Enligt utvdrderingen &r tiden till forfogande enligt timplanen en bridnnande fraga
for dem som undervisar i musik. Enligt timplanen disponerar lagstadiet fyra, mel-
lanstadiet fem och hogstadiet tva stadieveckotimmar. Det innebér att klasslarare dis-
ponerar nio av elva stadieveckotimmar. Det dr sjdlvklart att det da d4ven finns skilda
uppfattningar bland klass- och musikldrare betrdffande hur timplanens organisatori-
ska reglering verkar som begrinsande faktor for undervisningens genomfdrande.



Tabell 28. Fordelning av svarfrdn olika ldrargrupper pa delfragan i vilken grad
musikdmnets utrymme i timplanen hindrar eller begrinsar mdéjligheten att bedriva
musikundervisning enligt ldroplanen (procentuellfordelning av svarsalternativen).

Kl.lar. Mu.ldr. Kl.lar. Mu.ldr. Mu.l4r.
Ak 2 Ak2 Ak5 Ak5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Musikdmnets utrymme i timplanen 41% 86% 32% 78% 90%

Resultatet i tabellen visar att manga musikldrare i alla de tre undersdkta arskurserna
upplever att musikdmnets utrymme i timplanen i hog grad verkar hindrande och
begrinsande for att bedriva en musikundervisning enligt liroplanens intentioner.
Det ér farre klassldrare i arskurs 2 och arskurs 5 som anser detta. Man kan séledes
konstatera att den snédva timfordelningen for musikdmnet dr en dramatisk frdga for
flertalet musiklérare.

. Tillgang till lokaler

Den lokal som anvédnds kan som jag tidigare ndmnt ha avgdrande betydelse for vilka
arbetsformer som gar att tillimpa. Dans och rorelsedvningar, spel pa instrument,
improvisation och musikskapande verksamheter krdver bland annat bade erforder-
liga lokalutrymmen och ldmplig instrumentutrustning. For det mesta sker musik-
undervisningen i arskurs 2 och 5 i klassrummet medan musikldraren i arskurs 9
mestadels har tillgdng till musiksal. Det 4r dock inte alla gdnger som klassrum eller
musiksal dr limpliga for dans, rytmik och rorelse. Sa héir ser svarsfordelningen ut.

Tabell 29. Fordelning av svarfrdan olika ldrargrupper pd delfrdagan i vilken grad
tillgang till lokaler hindrar eller begrinsar mdéjligheten att bedriva musik-
undervisning enligt ldroplanen (procentuellfordelning av svarsalternativen).

Kl.ldr. Mu.ldr. Kl.lar. Mu.ldr. Mu.lar.
Ak 2 Ak2 Aks5 Ak5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Tillgdng till lokaler 43% 73% 57% 71% 20%

Nira tre fjirdedelar av musikldrarna i drskurs 2 och arskurs 5 tycker att tillgdng
till lokaler i hog grad hindrar och begridnsar deras mojligheter att bedriva en mu-
sikundervisning enligt ldroplanen. Nagot under hilften av klassldararna i arskurs 2
och ndgot dver hilften av dem i arskurs 5 anser ocksa detta. Endast var femte mu-
sikldarare 1 arskurs 9 uppger dock att tillgang till lokaler dr en begridnsande faktor.
Den senare ldrargruppen ar ju vélforsedd med lamplig lokal for musikundervis-
ning. Svaren fran bade musik- och klassldrare i arskurs 2 och 5 visar dock att det
finns problem vad giller tillgédngen till lokaler.



. Tiden till férfogande for lektionsférberedelser

Betriaffande tiden till forfogande for lektionsforberedelser rdder det olika forutsatt-
ningar for lirare. Klassldrarna har manga dmnen att forbereda medan musikliararna
i regel endast har sitt &mne att planera. Omvént har musikldrare ofta ett stort antal
klasser att forbereda for, vilket kan innebédra att en rad olika 6nskemal, intressen
och behov maste tillfredsstdllas. Denna faktor kan ocksa vara nédra forknippad med
ambitionsniva, &mneskompetens och tillgdngen till resurser for musiken i skolan.

Tabell 30. Fordelning av svarfrdan olika ldrargrupperpa delfragan i vilken grad
tiden tillforfogandefor lektionsforberedelser hindrar eller begrinsar maojligheten att
bedriva musikundervisning enligt ldroplanen (procentuellfordelning av svarsalter-
nativen).

Kl.ldr. Mu.lar. Kl.lir. Mu.ldr. Mu.l4r.
Ak 2 Ak2 Ak5 AkS5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Tiden till forfogande for lektforb. 38% 46% 46% 55% 13%

Over en tredjedel av klassldrarna i arskurs 2 samt ndgot under hilften av klasslira-
re i drskurs 2 och musiklarare i arskurs 5 uppger att tiden till forfogande for lek-
tionsforberedelser i hog grad hindrar och begrinsar mojligheterna att uppné liro-
planens mal. Var tionde musiklérare i arskurs 9 ser detta som en begrdnsning, vil-
ket dr forvadnansviart fa. Musikldrare i drskurs 9 anser att de har relativt god tid att
forbereda sina musiklektioner medan samma ldrargrupp anser att de har mycket
begriansad tid till forfogande att genomfdra dessa.

. Tillgang till utrustning och ldromedel

Som jag berdrde ovan har de materiella resurser som stér till musikundervisningens
forfogande betydelse for hur ldrarna upplever mdojligheterna att genomfdra under-
visningen. Klassrummet kan till exempel vara mer eller mindre vil utrustat med
instrument, sang- och spelbdcker eller uppspelningsanldggning. Musiksalen dr enligt
utviarderingen rikare utrustad &n klassrummet. Knappa resurser for musikdmnet
hor till de kritiska fragorna for ldrarna. Tabellen nedan visar svarsfordelningen.

Tabell 31. Férdelning av svarfrdn olika ldrargrupper pd delfragan i vilken grad
tillgang till utrustning och ldromedel hindrar eller begrdnsar mdjligheten att bedriva
undervisning enligt ldroplanen (procentuellférdelning av svarsalternativ).

Kl.ldr. Mu.lar. Kl.ldar. Mu.ldr. Mu.l4r.
Ak2Ak2 Ak S5 Ak 5 Ak9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Tillgang till utrustning och ldromedel  51% 73% 63% 67% 33%



Hair anser hélften av klassldrarna och tre fjirdedelar av musikldrarna i arskurs 2 att
bristande tillgadng till utrustning och ldromedel i hog grad &r hindrande eller be-
griansande faktorer for att bedriva musikundervisningen enligt laroplanen. I arskurs
5 tycker kring tva tredjedelar detta inom bada larargrupperna. Endast en tredjedel
av musikldrarna i arskurs 9 uppger dock att dessa ramfaktorer begrdnsar deras
undervisning. Aven hir verkar musikldrarna i arskurs 9 relativt vilférsedda med
utrustning. For larare i drskurs 2 och 5 maéste utrustnings- och resursfragan ses som
ett stort problem.

. Mdjligheter till samarbete med andra ldrare

Slutligen kartldggs hur ldrarna ser pd mojligheterna till samarbete med andra lara-
re. Samarbetet kan avse sdvil ldrare inom dmnet som mellan foretrddare for olika
dmnen i skolan. Jag ndmnde ovan det naturliga samarbetet i musikundervisningen
som har utvecklats genom det s.k. kompanjonldrarskapet i &rskurs 2. Detta innebér
framst ett samarbete med kommunala musikskolan med avseende pé den ldaroplans-
bundna musikundervisningen. Fragan kan dven berdra andra samarbetsformer for
de olika larargrupperna. Resultaten av svaren pa delfrigan redovisas i nedanstdende
tabell.

Tabell 32. Fordelning av svarfrdn olika ldrargrupper pa delfrdgan i vilken grad
maojligheter till samarbete med andra Ildrare hindrar eller begrdnsar méjligheterna att
bedriva en musikundervisning enligt ldroplanen (procentuellfordelning av
svarsalternativen).

Kl.ldar. Mu.ldr. Kl.lar. Mu.ldr. Mu.lér.
Ak 2 Ak2 Ak S5 Ak5 Ak 9
(N=170) (N=23) (N=90) (N=42) (N=42)

Mjligh. till samarb. med andra lirare 32% 37%  82% 62% 18%

Kring en tredjedel av klassldrarna och musikldrarna i arskurs 2 uppger att mojlig-
heterna till samarbete med andra ldrare ar fa, vilket i hog grad begridnsar deras
undervisning enligt ldroplanen. En betydligt storre andel - fyra av fem av klass-
lairarna och néra tva tredjedelar av musikldrarna i arskurs 5 - ser i hog grad bris-
tande mojligheter att samarbeta med andra ldrare. Mdjligen kan man hér spéra
effekterna av ett battre utbyggt samarbete i drskurs 2 genom kompanjonlidrarskapet.
Problemen éar dterigen koncentrerade till klass- och musiklédrare i arskurs 5. Bland
musikldrarna i arskurs 9 uppger endast var femte att mdjligheterna till samarbete
med andra ldrare i hog grad hindrar eller begriansar deras mdojligheter att undervisa
enligt laroplanens intentioner.



4.5.2 Jamforelser mellan olika ramfaktorer i musikundervisningen

Ovanstdende avsnitt redovisar ldramas uppfattningar om olika delfrdgor kring ram-
faktorer i undervisningen. Analyserna visar pa behovet av att nirmare granska re-
lationerna mellan olika ldrargrupper och delfrdgor. I f6ljande uppstédllningar rang-
ordnar jag de hindrande och begridnsande ramfaktorer som ldrarna uppger i sina
svar. Svarsalternativen ”i mycket hog grad” och ”i ganska hog grad” sammanslés
for arskurs 2 och 5. Resultaten i arskurs 9 grundar sig pad en sammanrdkning av
svarsalternativet ”i hog grad”. I nedanstdende tabell rangordnas svaren i en jdmfo-
relse mellan klasslarare i arskurs 2 och 5.

Tabell 33. Jamférelse avfaktorer som hindrar och begrdnsar musikundervisningen
enligt ldroplanen mellan klasslirare i drskurs 2 och 5 (den procentuella fordel-
ningen dr underlag for rangordningen).

Faktorer som hindrar och begrinsar en musikundervisning enligt liroplanen
Klassldrare drskurs 2 Klassldrare drskurs 5

90 - 1-90

Bristande maéiligh. till fortbildning

80 - Majligh. till samarb. med andra lar. 280
70 - Klassens storlek u70
-Bristande méjligh. till fortbildning Din egen utbildning
60 Tillging till utrustn. och liromedel-—
- . U 60
Din egen utbildning Tillgang till 10k aler-—————mme—e—memv
5. -Tillgang till utrustn. och liromedel Elevernas olika forkunskaper----------

u50
Tiden till forfogande for lektionsforb.
------- ————-——— Tillging till lokaler
40  -Musikamnets utrymme’i timplanen
Klassens storlek
Tiden till forf. for lekt.forb,

1-40

3. -Mbojligh. till samarb. med andra Lir. Musikiimnets utrymme i timplanen - 30

20- -20
—Elevernas olika forkunskaper

10- -10

0. Lo

Jimforelsen visar att klassldrare i bade arskurs 2 och 5 anser att bristande mojlig-
heter till fortbildning &r det som i hog grad hindrar eller begrinsar deras mojlig-
heter att genomféra en undervisning enligt liroplanens intentioner. Den egna ut-
bildningen placeras hogt i rangordning for klassldrarna bade i &rskurs 2 och 5.
Klassldarare i arskurs 5 ser bristande mojligheter till samarbete med andra ldrare
och klassens storlek som ett storre hinder for att kunna uppfylla mélen i ldroplanen.
Klassldrare i drskurs 2 ser diremot bristen péd utrustning och liromedel samt loka-



ler som ett storre hinder i undervisningen. Musikdmnets utrymme i timplanen och
tiden till forfogande for lektionsforberedelser kommer dérefter i rangordning for
klassldarare i arskurs 2 medan dessa tva faktorer kommer liagst i rangordning for
klassldrare i arskurs 5.

Av klassldrarna i arskurs 2 tycker cirka hilften att elevernas olika forkunskaper
ar ett hinder for att genomfora en musikundervisning enligt liroplanens intentio-
ner. Jimforelsen visar att det dr relativt stora skillnader i uppfattning mellan klass-
larare i arskurs 2 och 5. Det enda som Overensstimmer dr bristen i mdjligheter till
fortbildning och i den egna utbildningen.

Nedan jamfors hur klassldrarna och musikldrarna i drskurs 2 rangordnar de olika
delfragorna. Analysen pekar pa vilket sétt klass- och musikldrare kan komplettera
varandra i sitt samarbete i musikundervisningen genom kompanjonldrarskapet som
cirka hélften av klassldrarna har.

Tabell 34. Jamforelse avfaktorer som hindrar och begrdnsar musikundervisningen
enligt ldroplanen mellan klassldrare och musikldrare i drskurs 2 (den procentuella
fordelningen dr underlag for rangordningen).

Faktorer som hindrar och begrinsar en musikundervisning enligt liroplanen

Klassldrare drskurs 2 Musikldrare drskurs 2
90 7 r-90
a Musikimnets utrymme i timplanen —
/ r Kl storlek

80 - -80

- !/ Tilledne till utrustn. och liromedel -
70- / | s? Tillgang till lokaler 70

—Bristande mojligh. till fortbildning « /. .
60- eeeeeeeeeeeeee——-Din egen utbildning y \ yy 1’ -60
50 . —Tillgang till utrustn. och liromedel ~ y-Y4 -50

_/- Tiden till forfogande for lektionsforb. -

s Tillging till lokaler y /1

40 - —Musikimnets utrymme 1 timplanen * / X /X -40
. . Klassens storlek A - Méjligh. till samarb. med andra lir. —
Tiden till forf. for lektionsforb. LA
-Majligh. till samarb. med andra lir. —' \ 230
30-
u . _ Elevernas olika forkunskaper------——-—-—-——- %
20- \ » Bristande méjligh. till fortbildning— 2°
--------- Elevernas olika forkunskaper -—
10 10
0- » Din egen utbildning------—--------—-mm- -0

Tabellen visar i vissa fall pa fundamentala skillnader mellan klassldrare och musik-
larare i arskurs 2. De storsta forskjutningarna ar att klasslarare i drskurs 2 ser sin
egen utbildning och bristande mdjligheter till fortbildning som de frimsta hindren



och begridnsningarna for att uppfylla ldroplanens mal. Omvént ser musiklarare
dessa faktorer som de minst betydelsefulla. Musikldrare sétter istdllet musikdmnets
utrymme i timplanen och klassens storlek som de mest hindrande och begridnsande
faktorerna. Dessa ramfaktorer placerar klassldrare istdllet 1agt i rangordning. Lik-
het finns diremot mellan klass- och musikldrare nir det géller tillgdngen till utrust-
ning och ldromedel samt tillgdngen till lokaler, som de placerar i mitten p& rang-
ordningslistan. Tiden till forfogande for lektionsforberedelser ser de béda larar-
grupperna ocksé relativt lika pad. Mojligheter till samarbete med andra ldrare och
elevernas olika forkunskaper placerar bdde musiklarare och klasslarare l4gt i rang-
ordning. Huvudtendensen é&r alltsd att klassldrare ser brister i sin egen utbildning
medan musikldrare ser materiella och tidsméssiga ramfaktorer som de stdrsta pro-
blemen i musikundervisningen.

I nedanstdende uppstéllning jamfors uppfattningen hos klass- och musiklédrare i ars-
kurs 5. Det finns hdr en organisatorisk och tjinstgdéringsmaissig skillnad, ndmligen
att klassldraren antingen sjélv har hand om musikundervisningen (68%) eller déver-
later musiken till en musikldrare eller en mer kunnig klasslararkollega (32%).

Tabell 35. Jamférelse av faktorer som hindrar och begrinsar musikundervisningen
enligt ldroplanen mellan klassldrare och musikldrare i drskurs 5 (den procentuella
fordelningen dr underlag for rangordningen).

Faktorer som hindrar och begrinsar en musikundervisning enligt liroplanen
Klassldrare darskurs 5 Musiklirare drskurs 5

90 290

Mojligh. till samarb. med andra lér.
80 - Bristande mgjligh. till fortbildning Musikdmnets utrvmme i timplanen 80
Klassens storlek

70- Klassens storlek Tillgang till lokaler-—------romeemmeemeeeeeee 70
. Dincgenutbildning Tillgéng till utrustn. och liromedel —
-Tillgdng till utrustn. och liromedel Moiligh. till samarb. med andra ldr.
60- o Bristande mojligh. till fortbildning  -60
""""""""""" Tillgang till Tokaler Tiden till forf, for lekt.forh.

Elevernas olika forkunskaper Elevernas olika forkunskaper

50 - -50
.-Tiden till forfogande for lektionsforb.

40 - -40

30 _— Musikdmnets utrymme itimplanen Din egen utbildning- 30

20. -20

10 -10



Det d4r ocksd hir stor skillnad mellan klassldrare och musikldrare 1 arskurs 5,
fraimst vad giller upplevelsen av sin utbildning samt synen pa materiella aspekter
som hindrande eller begrinsande ramfaktorer. Musikldrarna sidtter musikdmnets
utrymme i timplanen hogst i rangordning medan klassldrarna sétter denna ramfak-
tor sist. Klassldrarna placerar mdjligheter till samarbete med andra ldrare och bris-
tande mojligheter till fortbildning som de storsta hindren och begrdnsningarna.
Klassens storlek och tillgdngen till utrustning och lokaler ser de som relativt lik-
véardiga hinder eller begridnsningar for att genomfdra sin musikundervisning. Klass-
ldrarna ser brister i den egna utbildningen som ett problem medan musikldrarna ser
sin egen utbildning som det minsta problemet. Tillgdngen till lokaler &r en faktor
som musikldrare har hogre i rangordning medan klassldrarna har denna ldgre. Ele-
vers olika forkunskaper och tiden for lektionsforberedelser placeras ganska lika.

Hinder och begrinsningar identifierats for sdvil klass- som musikldrare i de
bada arskurserna. Framforallt klassldrare anger sin egen kompetens och bristande
mojligheter till fortbildning i musikdmnet som det storsta problemet. Svarigheterna
for musiklérare dr mer forknippade med materiella och tidsméssiga begrdnsningar.
Nedan belyses de specifika problem som musikldrare i arskurs 2 och 5 har.

Tabell 36. Jaimfirelse avfaktorer som hindrar och begrdnsar musikundervisningen
enligt ldroplanen mellan musikldrare i arskurs 2 och 5 (den procentuella fordel-
ningen dr underlag for rangordningen).

Faktorer som hindrar och begrinsar en musikundervisning enligt liroplanen
Musikldrare drskurs 2 Musikldrare arskurs 5

90 - -90
-Musikdmnets utrymme i timplanen
------------------------------- Klassens storlek . L

80- Musikimnets utrymme i timplanen -80

Tillgang till utrustn. och liromedel Klassens storlek

70 - Tillgdng till lokaler Tillgang till lokaler- - --rwweeeeeeee

Tillgang till utrustn. och liromedel —
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50 50
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40 u40
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Bada larargrupperna i arskurs 2 och 5 placerar musikdmnets utrymme i timplanen
och klassens storlek som de mest hindrande och begrinsande ramfaktorerna for att
genomfora undervisningen enligt ldiroplanen. De har ocksé placerat tillgdngen till
utrustning och ldromedel samt tillgdng till lokaler hogt péd rangordningslistan.
Tiden till forfogande for lektionsforberedelser samt mojligheter till samarbete med
andra ldarare bedomer bada larargrupperna som ett relativt likartat problem. Bris-
tande mdjligheter till fortbildning tycker ddremot fler musiklarare i arskurs 5 ar ett
problem, medan musikldrare i arskurs 2 placerar denna faktor ganska ldgt. Lagst pa
rangordningslistan som hindrande eller begrdnsande ramfaktorer for att genomfora
undervisningen enligt liroplanen sétter emellertid bdde musiklédrare i drskurs 2 och
5 den egna utbildningen.

Séledes har musiklédrare i drskurs 2 och 5 en relativt likartad uppfattning om de
praktiska problem och svérigheter som finns i musikundervisningen for att arbeta
efter ldroplanens riktlinjer. Gemensamt dr att musikldrare sdtter de materiella fak-
torerna frimst men de upplever inte direkt den egna kompetensen som en begrins-
ning for undervisningen. Slutligen jdmfors forhallandet mellan musiklarare i ars-
kurs 5 och 9 vad giller deras arbetsvillkor.

Tabell 37. Jimférelse avfaktorer som hindrar och begrinsar musikundervisningen
enligt ldroplanen mellan musikldrare i drskurs 5 och 9 (den procentuellafordel-
ningen dr underlag for rangordningen).

Faktorer som hindrar och begrinsar en musikundervisning enligt liiroplanen
Musikldrare arskurs 5 Musiklirare drskurs 9

90 Musikdmnets utrymme itimplanen- -90

80 P L -
Musikdmnets utrymme i timplanen 80

Klassens storlek

70 - Tillgdng till lokaler b70
Tillgang till utrustn. och liromedel
Mjligh. till samarh. med andra lar.
60 - Bristande mjligh. till fortbildning 60
Tiden till forfogande for lektionsforb.
Elevernas olika forkunskaper Klassens storlek-
50 - 50
40 Elevernas olika forkunskaper------ -40
. 3 . Tillgdng till utrustn. och liromedel-—-
30 4 -Din egen utbildning Bristande mojligh. till fortbildning 230
20 Tillgéng till Iokaler-
Mojligh. till samarb. med andra lar.-
Tiden till forfogande for lektionsforb.—
10- Din egen utbildning----------mmmmeeemmmeen 10

0- 0



Jimforelsen mellan musikldrare i drskurs 5 och 9 pévisar vissa likheter och vissa
skillnader. Bada larargrupperna tycker att musikdmnets utrymme i timplanen och
klassens storlek &r hinder och begridnsningar som i hog grad skapar problem att
genomféra musikundervisningen enligt liroplanen. Detta svarsmonster aterfanns
ocksd vid jaimforelsen mellan musiklérare i arskurs 2 och 5. Tillgdngen till lokaler
ser musikldrarna i drskurs 5 som ett storre problem, medan musiklirare i arskurs 9
rangordnar dessa faktorer relativt hogt. En tydlig skillnad 4dr ocksé att elevernas
olika forkunskaper placeras i mitten i rangordningen av musiklérare i arskurs 9,
medan musikldrare i drskurs 5 har denna faktor l4gt placerad. A andra sidan &r det
en relativt tdt och svarbedombar bild i féordelningen av rangordningen i arskurs 5.
Den egna utbildningen ser bada larargrupperna som den faktor som minst forsvarar
mojligheterna att bedriva en musikundervisning enligt laroplanen.



4.6 Léarare ser pa arbetet med att undervisa i musik

I detta avslutande avsnitt redovisas vad ldrarna i arskurs 2, 5 och 9 anser vara posi-
tivt respektive negativt med att undervisa i musik. Frdgorna ror hur ldrarna upp-
fattar sin arbetsmiljo och de villkor de arbetar under. Léararnas svar ger en relativt
rikhaltig bild av vad de uppskattar i undervisningen samt vad de tycker dr svért och
problematiskt i arbetet. Olika kvaliteter framhéalls av klassldrare och musikldrarna i
de tre undersokta arskurserna. Det dr den samlade jimforelsen av svaren som &r ut-
gangspunkten for bearbetningen och analysen av svaren.

Svaren pa vad lirama anser vara positivt i arbetet har ett visst idealiserande och
normativt tonldge som ndrmast hér samman med ldrarens &mnessyn och pedagogi-
ska intentioner. Jag gor dock inga detaljerade jaimforelser med tidigare resultatbild.
Istdllet anvdnds ldrarnas positiva svar till att ge djupare konturer at de tidigare
redovisade svarsmonstren kring frdgorna som ror musikundervisningens inrikt-
ning. I samband med detta forsdker jag lyfta fram vissa generella drag och bygga ut
analysbegreppen.

De svar som uttrycker negativa synpunkter kretsar naturligt nog mest kring de
svéarigheter och problem som ldrarna tycker att de har i undervisningen eller i sin
arbetssituation. De uppgifter som framkommer anvénderjag frimst som ett led i att
fordjupa kartbilden av de konkreta hinder och begriansningar som ldrarna upplever
i arbetet. Framforallt kartldiggs olika materiella och personberoende ramfaktorer
som uppfattas som hinder och begrinsningar i undervisningssituationen. Darmed
inventeras de praktiska problem och svérigheter som ldrarna har i undervisningen.

Det ar en relativt stor svarsfrekvens péa frigorna. Pa den 6ppna fragan om vad
som dr positivt i undervisningen har 80 procent av ldrarna i arskurs 2 svarat, 61
procent i drskurs 5 och 86 procent i arskurs 9. Frdgan som ror negativa aspekter i
undervisningen har 67 procent i arskurs 2, 58 procent i arskurs 5 och 86 procent i
arskurs 9 besvarat. Séledes har ldrarna funnit dessa fragor vara ganska angeldgna.
Sammanlagt har 512 svar frdn klassldrare och musikldrare i de tre arskurserna
bearbetats.

Pa samma sétt som tidigare har ldrarnas utsagor bearbetats i tre steg. Vid en
forsta genomgéang skapades en helhetsbild i materialet, da ett antal samlande svars-
kategorier provades. Néagra av ldrarnas svar uteslots pd grund av missforstind av
fragan eller en oklar innebdrd i svaret. Vid den andra genomgangen reducerades
svarskategoriema till ndgra funktionella rubriker med en rimlig variation. Slutligen
aterstod 270 utsagor som uttryckte positiva synpunkter och 242 utsagor som belyste
negativa aspekter pa arbetet med musik i skolan. Det tredje steget innebar begrepps-
bildning utifrdn den struktur som framkom i svarsmonstren.



Nedan redovisas forst de positiva synpunkterna som sorterades inom fyra svars-
kategorier: (1) Glddje och gemenskap med musik, (2) Arbetet med eleverna, (3)
Musikdmnets speciella karaktir samt (4) Ldrarens intresse f6r musik. Citaten under
sammanfattningen av de fyra rubrikerna utgor ett urval av karakteristiska svar fran
larare i de tre arskurserna. Svaren aterges oavkortat och ordagrannt sasom ldraren
har formulerat sig. Vissa specifika forkortningar i lararcitaten har dock skrivits ut.

1. Glddje och gemenskap med musik

Léararna inom denna svarskategori framhéver framst glidjen och gemenskapen som
man far genom musik, att man har roligt tillsammans med eleverna, att samhdorig-
heten stdrks i klassen och att elevernas personlighet ocksa forstirks genom de ge-
mensamma musikaktiviteterna. Vidare betonas att man kan koppla av med musik,
att musikdmnet inte behdver forknippas med prestationskrav och att dven “svaga”
elever kan vara med i musicerandet. Man uppskattar ocksa att musikundervisningen
ar latt att arbeta med nédr det gar bra och ofta ger direkta resultat av upplevelse-
karaktdr. Det &r sdledes framforallt de personliga och sociala aspekterna som dessa
larare tar fram som positivt i arbetet. Ldrarna betonar musikens sociala och peda-
gogiska funktioner genom olika gemensamhetsskapande arbetsformer och 6vningar.

"Att barnen finner en sadan gldidje i allt vi gor i musikimnet. Mycket bra att vi
har kompanjonldrare i drskurs 2. Det fungerar sd bra och vi har roligt sjilva
ocksd.” (Kl Ak 2)

"Attfa uppleva glddjen i musiken. Attfa alla att kdnna sig engagerade. Att
uppticka att musik kan innehdlla vildigt mycket (sang, spel, rytmik, dans,
historia m. m.). ” (Kl Ak 2)

"Det ger glddje. Barnen tycker om att ldra sig (framférallt nya sdanger). Jag tror
dven att de upplever det som en avkoppling. ” (Kl Ak 2)

"Man kdnner som ldrare inte att eleverna mdste prestera, ldira sig kunskaper, pd
samma sdtt som i exempelvis matematik och svenska. Man har roligt tillsam-
mans. Samhérigheten i gruppen stirks. Gemensam upplevelse. ” (Kl Ak 2)

"Det direkta resultatet, ndr det stammer och den glidje man ibland ser ndr vi
sjunger och spelar tillsammans. ” (Kl Ak 5)

"Jéittefin kontakt med eleverna, fér det mesta ingen vanlig klassrumssituation,
stor respons pa vad man gor. Alla lyckliga ansikten ndr det borjar 'svinga .

(Mu Ak 9)



"Eleverna! Attfd se och héra elever bli lyckliga over att de klarar av att spela
en lat pa till exempel gitarr. Eller att de skapar egna ldtar, ljudeffekter. ”
(Mu Ak 9)

2. Arbetet med eleverna

Inom den hér svarskategorin understryker ldrarna det positiva i arbetet med elever-
na i musikundervisningen. Naturligtvis uttrycks detta ndgot olika beroende pé vil-
ken aldersgrupp som ldrarna arbetar med. De som arbetar i drskurs 2 framhéller
barnens stora engagemang och spontanitet samt att de flesta barnen tycker om mu-
sik och att musicera tillsammans i klassen. I &rskurs 5 pekar lirarna péd responsen
hos eleverna, att de ofta kommer med egna idéer och att det &r roligt att sjunga och
spela med eleverna ndr en musiklektion lyckas.

Pa hogstadiet framhalls det stora musikintresset hos eleverna och den inspire-
rande kontakten med ungdomarna samt mdjligheten att kunna péverka dem med
betydelsefulla intryck och musikupplevelser for deras kulturella liv och framtid.
Eleverna ses som en resurs och utvecklingspotential i undervisningen.

"Det dr ettfantastiskt sdtt attfa responsfran en grupp ochfrdan enskilda elever.
Oerhort roligt att entusiasmera och se gléden tindas hos en efter en. Hdrligt att
ha musik i vardagen. ” (Kl Ak 2)

"Det dr roligt att sjunga och rora sig tillsammans. Eleverna dr ndstan alltid
glada och positiva. Att se de hdmmade och blyga glomma sig 'och vdaga gémd i
vimlet’av de andra. ” (Kl Ak 2)

“Glada ungar!fria hinder, istort sett- Se barn glada dver att kunna ‘en hel
sdang utantill... "eller dansa dansen vi ldrtpad lektion ute pd gdarden, dad kdnner
man att eleverna lirt ndgot de har med sig senare. ” (Mu Ak 2)

"Kan du entusiasmera eleverna med en variationsrik musiktimme, sdfar du allt
tillbaks. Var kompis men med viss distans dndd. ” (Mu Ak 5)

"Nédr man mdrker att eleverna tinder’pd en sdang, en dans eller liknande - och
har kul. Ndr vijobbat med ettprogram och alla gor sitt bdstafor att avslutning-
en eller Lucia ska bli bra. ” (Mu Ak 5)

"Ndr man riktigtfdrfart pd klassen da vi sjunger - ‘taket lyfter sig’ Vdra ge-
mensamma sdngstunder dd hela stadiet sjunger - bdade ute och inne. ” (Kl Ak 5)

“Gensvaretfran eleverna och attfd undervisa i det dmne som man dgnar all sin
fritid till. 7 (Mu Ak 9)



"Eleverna dr oftast positiva och trevliga. Man dr kompis med eleverna.
De tycker dmnet dr roligt. ” (Mu Ak 9)

"Elever visar ofta ett intresse for musik och dr éppna och nyfikna, man far
ganska ofta en positiv feedbackfrdn eleverna. ” (Mu Ak 9)

3. Musikdmnets speciella karaktér

Har riktar lararna uppmaédrksamheten pa musikdmnets speciella karaktidr. Musikun-
dervisningen ger enligt dessa ldrare arbetslust och mdjligheter att vara kreativ och
skapande tillsammans med sina elever. Musikundervisningen kan anvéndas till att
skapa social gemenskap, samhorighet och trivsel i skolarbetet. Man anser ocksé att
musiken kan erbjuda alternativ till andra mer fasta &mnen genom friheten, intresset
och engagemanget. Séarskilt ldrarna i arskurs 2 betonar de sociala och personlighets-
utvecklande dimensionerna i musikdmnet. Lérarna i arskurs 5 ligger speciell beto-
ning pad mojligheten till samling och aktivitet genom musiken. Lérare i arskurs 9
lagger tonvikten pé friheten, kreativiteten, utvecklingsmojligheterna och kontakten
med ungdomarna via musiken. Hér poédngteras saledes musikdmnets egna innebo-
ende mdjligheter.

"Manfdr en chans att méta manga barn i ett dmne ddr inte kunskapen dr det
viktigaste. Ett levande dmne som ofta engagerar alla. ” (Mu Ak 2)

"Mycket positivt att arbeta med en utbildad musiklirare. Jag Ildr mig mycket.
Hon spelar bra och ger tips tillfortsatta évningar. Knyt kommunala
musikskolan nirmre skolan. ” (Kl Ak 2)

"Musik dr ett roligt dmne. Det kan integreras. Barnen tycker att det dr roligt
om defdr ett vettigt material attjobba med, typ: dldersanpassade sdangtexter,
musikinstrument. ” (Kl Ak 2)

"Amnet bygger mycket pd respons frdn eleverna och det lockarfram mdnga
sidor hos dem, och defdr anvinda sinfantasi, 6va sin koncentration, sitt minne

osv. " (Mu Ak 2)

"Att resultatet mdrks i stort och smadtt, till exempel avslutningar, hogtider och
projekt och i undervisningen. Attfd ha roligt sjilv. ” (Mu Ak 5)

"Detfinns storafriheter och mdojligheter. Kreativt imne!” (Mu Ak 5)

“Skolans bdsta dmne. Alla ndstan dr intresserade av musik! Om mdletfdar vara
glddje och inte kravfdr detforbli sa. ” (Mu Ak 9)



"Friheten, kreativiteten, positiva instdllningen fran eleverna och deras outtém-
ligaformaga till musik och deras enorma utvecklingsmdojligheter. ” (Mu Ak 9)

"Se eleverna som i teoretiska dmnen dr lagpresterande lyckas! Fa medverka ndr
eleverna gor ndgot som intresserar dem. ” (Mu Ak 9)

"Det dr ett levande dmne som engagerar ungdomar. Man har inte ldromedel
som styr. Ingen dag dir den andra lik. ” (Mu Ak 9)

4. Léaramas intresse for musik

Denna gruppering av svar frdn ldrarna ger uttryck for det egna intresset for musik
som det positiva i arbetet med musik. Har markerar lirarna att de sjidlva tycker om
att sjunga, spela och dansa, vilket &r deras utgangspunkt for musikundervisningen.
Klassldrare i arskurs 5 framhaller till exempel att de gédrna tar sig an musikunder-
visningen och att musiken utgdr en resurs som ger dem 6kad kontakt med mellan-
stadieeleverna. En del ldrare anser att man med musikens hjidlp kan utveckla sidor
hos sig sjidlv och sina elever som man inte kan i en del andra dmnen.

De musikldrare som accentuerar sitt eget musikintresse vill dela med sig av
detta till sina elever. Musikldrarna ndmner bland annat motet med eleverna och
deras musikaliska fritidsintresse som en positiv utgangspunkt fér sin undervisning.
Hos dessa ldrare grundas drivkraften i undervisningen i det personliga intresset,
kontakten med eleverna och pa den egna musikaliska kompetensen.

"Attfa dela med sig av ndgot man tycker dr riktigt roligt. Man fdr oftast stor
responsfrdan barnen pd detta stadium. ” (Mu Ak 2)

"Att vi har en mycket skicklig kompanjonldrare, sa vifar mdnga nya idéer.
Tycker sjilv om att sjunga med barnen, man smittas av deras glidje. ” (Kl Ak 2)

"Tycker om detpersonligen. Pd lagstadietfinns oftast stor sangarglddje. I egen
klass sjunger man smdstunder. Diktar ibland egna visor och ramsor, till det som
ir aktuellt. ” (K1 Ak 2)

"Personligen tyckerjag om att sjunga (men dr ej tillrdckligt duktig for att
kunna leda en klass). ” (Kl Ak 5)

"Eftersom jag sjdlv tycker om musik dr detfint att se ndr eleverna bérjar inse
hur viktigt det dr med olika sorters musik. ” (Kl Ak 5)

"Eftersom jag dr mycket musikintresserad sjilv, villjag gdrna dela med mig av
detta. ” (Kl Ak 35)



"Enférdel attfd ha sin hobby som sitt arbete. Utvecklande. Positivt med delade
klasser. ” (Mu Ak 9)

"Allt vad man far tillbaka fran elever. Ndr eleverna ger jdrnet, for mej dr
musik ett sdtt att leva!” (Mu Ak 9)

"Det ger mig maojlighet att medverka till utformningen av harmoniska, fredliga,
trivsamma, kreativa mdinniskor. ” (Mu Ak 9)

“God elevkontakt. Positivt dmne. Arbeta med ndgot som manga har som
spontanintresse. Ndgot som var ens egen hobby. ” (Mu Ak 9)



Citaten inom de fyra svarskategorierna ger ett samlat intryck av vad ldrarna i de tre
arskurserna uppskattar i arbetet med musiken i skolan. De olika aspekter som lérar-
na vill framhalla varierar mellan olika &rskurser och ldrargrupper. Nedan redovi-
sas hur svaren fordelas pa de fyra svarskategorierna for klass- och musikladrare
inom arskurs 2, 5 och 9. Samma klassindelning anvénds som i tidigare.

Diagram 6. Férdelning av klass- och musikldrares svarpd fragan om vad de anser
vara positivt att undervisa i musik (fordelning i procent inom respektive drskurs).

Alla Kllir. Mu.lér. Kllar. Mu.lér.

Ak2 Ak2 Ak2 Ak5 Aks Ak 9
1. Glddje och gemenskap med musik 0 12%

(]
2. Arbetet med eleverna
3. Musikdmnets speciella karaktdr
4. Ldrarens intresse for musik 1% 3%
N=150 N=127 N=23 N=46 N=26 N=36

Diagrammet ger en viss dverblick hur de olika svarskategorierna fordelar sig pa
klass- och musikldrare i de tre &rskurserna. Det dr ldrarna i rskurs 2 (45 procent
av samtliga) som star for de flesta utsagor som berdr kategorin glddje och gemen-
skap med musik. Om man ser pd svaren fran klassldrare sd 4r det nédra héilften
(47%) och en tredjedel for musikldrare (35%). Var femte klassldrare i arskurs 5
(22%) framhaller glddje och gemenskap medan bara var attonde musiklédrare
(12%). I arskurs 9 ar det cirka var sjitte musikldrare (17%) som uppskattar dessa
védrden i sin undervisning.

Drygt en fjirdedel av klassldrarna i arskurs 2 (26%) har betonat arbetet med
eleverna som det positiva medan cirka en tredjedel av musikldrarna (35%) anser
detta. I arskurs 5 faster hilften av klassldrarna och néra tvé tredjedelar av musik-
lararna (62%) uppmérksamhet pd arbetet med eleverna. Detta dr det tydligaste ut-
slaget i analyserna av materialet. I arskurs 9 &r det cirka en tredjedel av musik-
lirarna som tar fram arbetet med eleverna som det positiva. Det som ldrarna upp-
skattar i arbetet med musik dr alltsd inte bara glidjen med musiken utan &dven
elevernas inlevelseformaga, deras stora intresse och den nédra kontakten med dem.

Ungefdr var femte klassldrare (22%) och var fjairde musikldrare (26%) i ars-
kurs 2 poédngterar musikidmnets speciella karaktdr som positivt i musikundervis-
ningen. Var sjitte klassldrare (17%) och néra var fjairde musikldrare (23%) tycker
att det speciella i &mnet musik dr det positiva i undervisningen. Var tredje musikla-
rare i arskurs 9 uppger denna faktor som positiv. Det dr alltsd en relativt likartad



andel bade av klass- och musikldrare i de tre arskurserna med viss dvervikt av
musikldrare i drskurs 9 som framhaller musikdmnets speciella karaktar.

Det dr en ganska liten andel som samlas under kategorin ldrarens eget intresse
for musik som det mest positiva med undervisningen. Endast var tjugonde klass-
larare (5%) och négot mindre andel musikldrare (4%) framhaller det egna intresset
i arskurs 2. De &r ndgot fler klassldrare i arskurs 5 (11%) men é&ter farre musik-
larare (3%) i arskurs 5. De klassldrare som har valt att undervisa i musik gor san-
nolikt detta for att de anser sig inneha viss kompetens, vilket kan vara en mdjlig
forklaring till att just klassldrare framfor musikldrarna i arskurs 5 &beropar sitt
speciella musikintresse. Det dr ndgot fler, var sjunde musikldrare i arskurs 9
(14%), som tar fram det egna intresset som det positiva i musikundervisningen.

De fyra kategorierna av svar som framkommit i analyserna av ldrarnas utsagor om

vad de anser vara positivt med att undervisa i musik stdr i en sdrskild relation till
varandra. Dessa korsvisa relationer illustreras med foljande figur.

Betoning pA  Betoning pa
arbetsmiljo kompetens

1. Glidje och 2. Arbetet

Sociala k med eleverna
utgingspunkter ~ 8¢7enskap
gangsp med musik
- . 3. Musikdmnets 4. Ldrarens
Amnesmissiga . ; .
o speciella intressefor
utgangspunkter .1z musik

Figur 11. Relationer mellan de fyra svarskategorier som framkommit vid analyser
av vad ldrare anser vara positivt med att undervisa i musik.

Enligt figuren har svarskategorierna (1) gldidje och gemenskap med musik och (2)
arbetet med eleverna har mestadels sociala utgangspunkter ndr man granskar larar-
nas stidllningstaganden. Vidare baseras kategorierna (3) musikdmnets speciella ka-
raktdr och (4) lirarens intresse for musik pd mer &mnesmaéssiga utgdngspunkter vid
ndrmare analyser av ldrarnas utsagor.

De ldrare som framhaller (1) glddje och gemenskap med musik samt (3) musik-
dmnets speciella karaktdr betonar 4 sin sida det positiva i arbetsmiljon. A andra si-
dan lagger lirare som framhéller (2) arbetet med eleverna samt (4) ldrarens intres-
sefor musik tonvikten mer pa sin musikaliska kompetens.

Figuren ger en oversiktlig bild av de svarsmdnster som analyserats. Som jag
tidigare framhallit har svaren som ldrarna ger en ideologisk botten. Induktivt kan



man ndrma sig frdgan om vilka utgdngspunkter ldrarna mdojligen kan ha néir de tar
stdllning till vad som &r positivt i undervisningen. Utgér ldrarna fran dmnet eller
anldgger de mer sociala aspekter i sina svar? Betonar ldrarna det positiva i arbets-
situationen och arbetsmiljon eller ligger de tonvikt pd det musikaliska innehallet
och vissa kompetensbaserade aspekter?

Med figurens hjdlp kan man spédra vissa generella drag i ldrarnas utsagor. Jag
avslutar karteringen av ldrarnas positiva utsagor genom att placera in huvudtenden-
serna i utfallet frdn analyserna av arskurs 2, 5 och 9 i figurens korspunkter. Fort-
farande gédller att resultaten méaste tolkas med stor forsiktighet beroende pa den sub-
jektiva och kvalitativa karaktdren i materialet.

Diagram 7. Férdelning av ldrarnas utsagor i drskurs 2 om vad de anser vara
positivt med musikundervisningen (procentuellfordelning inom drskursen).

Fordelning av positiva svar fran lidrare i rskurs 2

Betoning pa  Betoning pa
arbetsmiljo kompetens

Sociala
utgangspunkter
Amnesmissiga 4. Lararens
utgingspunkter intressefor

musik (5%)
N =150

Avsikten med diagrammet &r att stdlla fordelningen inom varje svarskategori i for-
héllande till de mojliga ideologiska utgdngspunkter som ldrarnas utsagor grundas i.
Pa sitt och vis har dessa analyser sliktskap med modelldiagrammen pé sidorna 100-
105 som behandlar ldrares uppfattning om musikundervisningens uppgift i skolan.
Det dr dock helt andra dimensioner som analyseras i ovanstiende diagram. Resulta-

o

ten antyder hér istdllet en skillnad i innebdrd i svaren mellan & ena sidan ldrarnas
betoning pé arbetsmiljon eller den egna kompetensen, 4 andra sidan om ldrarnas
uppfattning baseras pé sociala eller &amnesmaéssiga aspekter.

Diagrammet visar att de flesta ldrare i arskurs 2 verkar ha sociala utgdngspunk-
ter och ligger betoningen pa den positiva arbetsmiljo som kan skapas genom ge-
mensamma musikverksamheter i skolan. En annan larargrupp, drygt en fjardedel,
har ocksa sociala utgangspunkter men med mer betoning pa sin musikaliska kompe-
tens. Naturligt nog finns det en procentuellt storre andel musikldrare samlade inom
denna grupp. Négot farre ldrare anldgger amnesmaéssiga synpunkter i kombination

med att se positiva aspekter i arbetsmiljon nér de arbetar med eleverna. Minst andel



larare foretrdder sddana uppfattningar som utgdr frin dmnesméssiga synpunkter
och som betonar den egna musikaliska kompetensen.

Diagrammet ovan visar alltsd var huvudaccenterna ligger i ldrarnas utgéngs-
punkter och betoningar baserade pa analyser av frigan om vad de uppfattar ar posi-
tivt i musikundervisningen i arskurs 2. Resultaten bekridftar delvis den bild som
framkommit tidigare betriffande musikundervisningens inriktning, dér de sociala
och personlighetsutvecklande aspekterna ockséd dominerar i arskurs 2.

I diagrammet nedan ges en bild av hur dessa avvédgningar ser ut for ldrarna i ars-
kurs 5.

Diagram 8. Fordelning av Ildrarnas utsagor i drskurs 5 om vad de anser vara
positivt med musikundervisningen (procentuell férdelning inom drskursen).

Fordelning av positiva svar fran lirare i drskurs 5

Betoning pA  Betoning pa
arbetsmiljo kompetens

Sociala 1 Glidje och

utgingspunkter . 500 VIV
........ 1"

Amnesmiissiga

utgingspunkter tJZrX

N=72

I arskurs 5 har de flesta lirare sociala utgangspunkter med betoning pa sin egen
musikaliska kompetens. Inom denna svarsgrupp ir den procentuella andelen mu-
sikldrare flest. Man kan ocksa rikna med att de klassldrare som arbetar med musik i
arskurs 5 innehar en viss dmneskompetens for arbetet att ddoma av de positiva sva-
ren. Drygt var femte ldrare i drskurs 5 har &mnesméssiga utgangspunkter och be-
tonar sin egen kompetens i svaren. Nagot fiarre betonar arbetsmiljon kombinerat
med dmnesmaissiga utgdngspunkter medan ungefir var sjunde ldrare har sociala ut-
géngspunkter med betoning pé arbetsmiljons positiva sidor i sina uppfattningar om
musikundervisningen.

Sist ges en Overblick av fordelningen av utsagor kring vad som &r positivt i ar-
betet med undervisningen for musikldrarna i drskurs 9 (diagram 9).



Diagram 9. Fordelning av ldrarnas utsagor i drskurs 9 om vad de anser vara
positivt med musikundervisningen (procentuell fordelning inom drskursen).

Fordelning av positiva svar fran ldrare i arskurs 9

Betoning p4  Betoning pa
arbetsmiljo kompetens

/. bladli' och

Sociala
tgangspunkter
Hieanespu musik (17%)
Amnesmiissiga 4. Lirarens
utgangspunkter intressefor
musik (14%)
N =36

I arskurs 9 polariseras tvd uppfattningar om vad som é&r positivt i att undervisa i
musik. Den ena har sociala utgangspunkter och betonar den egna @mneskompeten-
sen, vilket ndgot dver en tredjedel av musikldrarna gor. Hér dr det arbetet med
eleverna som poédngteras av musikldrarna. Den andra gruppen, som utgdr en tredje-
del av musikldrarna, har mer &mnesmaissiga utgdngspunkter och betonar sérskilt de
positiva sidorna i arbetsmiljon. I det hdr fallet &r det musikdmnets speciella karak-
tir som 4r huvudaccenten. Ovriga ldrargrupper fordelar sig i tvd ungefir lika stora
delar. Cirka en sjittedel av musikldrarna utgédr frdn sociala synpunkter och betonar
glidjen och gemenskapen som ett positivt inslag i arbetsmiljon. En annan sjéttedel
av musikldrarna tar utgangspunkt i ett &mnesperspektiv med betoning pa den egna
kompetensen i musik. Dessa ldrare tar fram det egna intresset som det positiva i
undervisningen.

Om man sammanfattar jaimforelsen mellan de tre &rskurserna blir resultatet
mer distinkt i arskurs 2 och 5. I arskurs 2 dr den sociala utgdngspunkten och beto-
ningen péa det positiva i arbetsmiljon genom glidjen och gemenskapen med musik
tydligt dominerande. P4 ett lika tydliggérande sétt visar analyserna i arskurs 5 att
den storsta delen av ldrarna har en social utgdngspunkt men istillet podngterar ar-
betet med eleverna utifran den egna d&mneskompetensen som forutsittning. I arskurs
9 aterspeglas en mer differentierad bild dar musikldrarna verkar ha relativt olika
uppfattningar om vad som &r positivt i undervisningen. I samstdmmighet med tidi-
gare analyser inom hogstadiet delar sig musikldrarnas uppfattningar i ndgra skilda
inriktningar, utgdngspunkter och betoningar. Huvudtendensen &r dock att musikla-
rare i arskurs 9 framhédver kompetens- och dmnesméssiga aspekter.



De negativa synpunkterna i ldrarnas utsagor uttrycker oftast reellt upplevda pro-
blem i samband med musikundervisningens genomf6rande. Frimst ror dessa syn-
punkter utbildnings- och kompetensfragor, materiella och tidsliga resurser, ldrarnas
arbetssituation samt musikdmnets position och status i skolarbetet. Dessa mer nega-
tivt klingande tongangar fran ldrama kan ses som en rad ramfaktorer som péaverkar
arbetsmiljon och hur ldrare och elever kan arbeta med musiken i skolan. Ett tidiga-
re avsnitt har ocksd behandlat hur lairama uppfattar olika hindrande och begrénsan-
de faktorer. Med nedanstiende sammanstédllning och analys av negativa svar pa den
oppna fragan ges en fordjupad bild av hur olika larargrupper upplever dessa ram-
faktorer baserade pa ldramas egna ord.

Laramas utsagor om vad som &r negativt att undervisa i musik har delats upp i
sex svarskategorier: (1) Svdr arbetssituation, (2) Bristande kompetens, (3) Oroliga
elever, (4) For liten tid f6r musikimnet, (5) Ddlig tillgang till materiella resurser
samt (6) Negativa attityder till dmnet. Har ges en sammanstidllning av svaren samt
ndgra axplock av karakteristiska citat frdn larare i drskurs 2, 5 och 9.

1. Svar arbetssituation

Totalt sett vittnar de flesta lirare om en svar arbetssituation i skolans musikunder-
visning. En sjundedel av lirama i &rskurs 2 har uttryckt negativa synpunkter pa sin
arbetssituation. Man tycker till exempel att musikundervisningen &r arbetsam att
planera, speciellt om man 4r ensam och inte har en kompanjonldrare. Man ndmner
att undervisningen &r jobbig att genomfdra pad grund av for stora klasser, att det
blir slamrigt och stokigt i klassrummet pad musiklektionerna och att det dr svart att
fa med alla i klassen samt att man maste ge sd& mycket av sig sjdlv ndr man under-
visar i musik.

Drygt var femte ldrare i arskurs 5 uppger att de har en svar arbetssituation.
Aven hir pekar lirama pé att det ir tungt att arbeta med musik i de stora klasserna,
att det dr svart att engagera alla i klassen med speluppgifter och 6vningar, att det ar
stora skillnader mellan eleverna, att arbetsmiljon &r bullrig och stokig och att
manga av eleverna tycker att det ar trakigt att sjunga och dansa. Frdmst uttalar sig
musikldrarna i arskurs 5 negativt om sin arbetsmiljo.

I &rskurs 9 finns den storsta andelen av lirare som tar upp den svara arbetssitu-
ationen. Musikldrarna ndmner bland annat att undervisningen i musik innebir om-
fattande forberedelser, att det atgar mycket tid och arbete till arrangemang utanfor
undervisningen vid avslutningar, luciaspel, musikaler etc., samt for att producera
eget undervisningsmaterial for olika intresseinriktningar. Vidare tycker musikla-
rarna att arbetet dr tungt och bullrigt samt att man hela tiden maste tomma ut kraf-
terna och stdndigt fornya sin pedagogiska och musikaliska repertoar.



"Det drjobbigtfor kropp och hals och sjil. Man mdste ge sd mycket av sig
sjdlv, ibland vinda ut och in. Jobbigast dr attformedla glddje ndr man har ont i
huvudet, dr pd ddligt humor, dr trétt eller allmdnt ldg’. ” (Mu Ak 2)

"Attjag som klassldrare har sa mdnga dmnen, som krdverplanering; tidsbrist.
Bristpa dndamdlsenlig lokal. Féljden blir att bocker, rytminstrument, m. m.
mdste bdras. Det drjobbigt och tar tid. Attjag dr ensam ledarefor 22 elever i
klass 1-2. " (Kl Ak 2)

"Rytminstrument som ofta gér det stokigt och slamrigt. Man drar sig for det.
De elever som ej vill deltaga’ utan sluter sig eller kryper omkring (2 st.).
Forhoppningsvis kinner de sd smdaningom att de vill vara med’ ” (Kl Ak 2)

"Jobbigt som ‘ensamvarg ’utan kollegor att diskutera med. Musiken dr vildigt
eftersatt pd skolan. ” (Mu Ak 2)

"Alldeles for tungt med helklass jidmt. Oftajobbig akustik i musiksalarna som
ytterligare hjdlper till att hoja ljudnivan. I vissa skolor dr musik lagstatus-
dmne " (Kl Ak 5)

“Stora klasser, svdrt att hinna med alla. Ljudnivdn. Suget efter elprylar. Det ge-
nuina musicerandetfdar svdrt att hivda sig. For mdanga olika klasser. ” (Mu Ak 5)

"Antalet timmar, helklass, att dmnet anses ha ganska lag status och alla evinner-
liga krav pd att dstadkomma ndnting till alla firartillfillen, t.ex. Lucia,
julavslutning osv. ” (Mu Ak 5)

"Dessa helklasser som kan sdtta kdppar i hur mdanga hjul som helst. Det verkliga
beviset fér hur forhdallandet mellan dikt (ldroplan) och verklighet (resurser/sta-
tus).” (Mu Ak 5)

"Det drfruktansvdrt slitigt med alla klasser och derasforvintningar. Hadejag
haft max. 20 tim./vecka skulle jag varit en skitbra musikldrare, medfull betal-
ning. ” (Mu Ak 5)

"Svdrt att arbeta med sang och musik ndr man dr ledsen eller trott eller arg.
Man mdste alltid vara positiv. Mycket hemarbete medforberedelser! Mycket
obetalt arbete med repetitioner, shower m. m. ” (Mu Ak 9)

"Tungt. Man tommer sig emotionellt, mdste vara up to date, planerarjimt i
skallen, att alltid behéva tinda elever. ” (Mu Ak 9)



"Det dr mycket svdart att bedriva en undervisning ddr alla skall kunna fa ut
ndgot. Jag har elever som aldrig hallt i ett instrument likavdil som elever som dr
mycket duktiga och aktiva inom kommunala musikskolan. ” (Mu Ak 9)

"Hog ljudvolym. Omfattande forberedelsearbete. Trotthetp.g.a. att du alltid
mdste gejirnet’.” (Mu Ak 9)

"Riskfor att man brinner ut sig. Man madste stindigt vara entusiast, artist efc.
Stindiga krav pd fornyelse. ” (Mu Ak 9)

2. Bristande lirarkompetens

Den samlade innebdrden av ldrarsvaren inom denna kategori dr att ldrarna ger ut-
tryck for sin bristande kompetens att undervisa i musik. Det &r ndra hilften av li-
rama i arskurs 2 som uttrycker brister och behov av det har slaget. Lirarna anser
att de inte har tillrdcklig musikalisk utbildning och tycker ddrmed inte att de riktigt
behdrskar dmnet. De ndmner savél bristande kunskaper i sdng, dans och spel pa
ackordinstrument som brister i undervisningsmetodik. Lérarna patalar att det
foreligger ett stort fortbildningsbehov samtidigt som de pekar pa bristande mdjlig-
heter till fortbildning. Ménga klassldrare bade i arskurs 2 och 5 hénvisar till beho-
vet av en speciell musikldrare for att kunna arbeta med musikdmnet i skolan.

Cirka en tredjedel av ldrarna i arskurs 5 uppger ocksé att de har en svar arbets-
situation. En del ldrare pekar p& de stora forvidntningarna som eleverna har pa
musiken, vilka ldrarna inte anser sig kunna uppfylla. Vidare tycker lirarna att de
har brister i repertoar, sdrskilt modema eller populdra sanger eller latar som ele-
verna fragar efter. Lararna i drskurs 5 framhaller ocksa det stora behovet av fort-
bildning och behovet av hjilp for att klara undervisningen i musik. Inte ndgon mu-
sikldrare i arskurs 9 ndmner sin egen kompetens som negativ faktor i undervis-
ningen.

"Ddlig utbildning. Kdnslan att ej behdrska dmnetfér att ge en varierande och
bra undervisning. Musik bér skotas av musiklirare pd ldigstadiet. ” (Kl Ak 2)

“Att man inte har tillrdcklig kunskap i dmnet, ingen fortbildning. ” (Kl Ak 2)

"Min bristpa utbildning. Kdnslan att ej behdrska dmnet. Musikundervisningen
skall naturligtvis skotas av utbildade musiklirare och bérja sa tidigt som
mojligt. ” (Kl Ak 2)

"Moderna sanger somjag sjdlv har svart att ldra mej. Attjag inte kan spela
ndgot instrument. ” (Kl Ak 2)



"Efter den hdr enkdten - och elevenkdten - harjag vdl knappast ndagot sjalvfor-
troende kvar lingre. Vilken vanlig mellanstadieldrare kan leva upp till ldiro-
planens krav betrdffande sang, dans, rytm, instrumentundervisning, musik-
skapande etc. etc. Hur mdnga musiklirare kan géra detforresten? ” (Kl Ak 5)

"Svdrt att ha musik om det varit konflikter innan. Kdnns inget vidare att t.ex.
sjunga dd. Jag harfér ddlig utbildning, dr vildigt ddlig pd att spela. ” (Kl Ak 5)

"Svdrt dmne - specielltpd M-stadiet, da eleverna vill ha mer dn bara klinkande’
pd piano. Ldittare med mindre barn om man inte dr sd skicklig som ldrare.

(Kl Ak 5)

»

"Allt, eftersom jag upplever det sd arbetsamt, ddjag ej behdrskar varken sdng
eller instrument. ” (Kl Ak 5)

"Kan ej spela sd bra attjag klarar det i klass. Behover kompanjonldrare. Jag har
begdrt den hjilpen iflera ar. Vissa ar harjag haft tur att ha duktig ambulerande
lirare, som har tagit musiken. ” (Kl Ak 5)

3. Oroliga elever

Det dr en relativt likartad fordelning av ldrare i arskurs 2, 5 och 9 som anger oro-
liga elever som nigonting negativt i musikundervisningen, andelen kretsar omkring
var femte ldrare i varje arskurs. Lagstadielirarna ndmner frimst att barnen har
svart att sitta stilla och lyssna koncentrerat da det alltid finns barn som &r oroliga
och stor. Vissa ldrare uppger att en del barn tycker musiken dr larvig, har svart att
ta &mnet pa allvar och 4r ovana att inordna sig i gemensamt musicerande i klassen.

I arskurs 5 tar lararna framforallt upp bekymmer med de stora klasserna och
att manga elever dr oroliga och stokiga. Man menar att disciplinsvarigheter uppstar
i musiken, som &r ett “fritt” &mne och ldmnar utrymme for att vissa av eleverna
kan busa och bréka. En del larare pekar pé dalig respons hos mellanstadieeleverna
och att det alltid finns négra elever som inte vill delta i musikaktiviteter tillsam-
mans. For att f4 ordning maste man enligt ldrarna hélla en hard disciplin, vilket inte
alltid ar forenligt med undervisning i musik - det dr svart att undervisa i musik nér
man &r arg och ledsen.

I arskurs 9 uppger musikldrarna att de ibland maste fungera som ordningspoli-
ser, att det ldtt blir oro och hog ljudvolym i undervisningen, speciellt nir man skall
spela med trummor och elforstirkta instrument. Lirarna tar ocksa upp andra nega-
tiva sidor i musikundervisningen som till exempel att eleverna inte tycker att musi-
ken dr tillrdckligt “hdftig” och att de inte ser sa speciellt seridst pd musikdmnet i
skolan.

"Det dr svdrt att sitta stilla (for barnen). Alla barn lyssnar ej. Stimmigt. ”

(Mu Ak 2)



"Barns negativa instdllning till att ldra sig enkla visor, konkurrensen med ‘tren-
dig 'musik, lokalfrdgan, begrinsning ndr man inte kan spela ndgot instrument. ”

(Kl Ak 2)

"Det dr svart och krivande attfd de negativa eleverna sd positiva att de inte
stor. Nirjag har skolkér pd frivillig basis fungerar det utmdrkt!” (Kl Ak 2)

"Disciplinproblem, eftersom det dr ett fritt’dmne. Det dr sa Tosryckt’ om man
bara har klassen i musik och inte i andra dmnen. ” (Kl Ak 2)

"Det kan bli stokigt. De storda’eleverna kan totaltforstorafor alla andra. Det
gdr inte att ge musikglddje, ndr man halva tiden star och skdller som en band-
hund. ” (Kl Ak 2)

"Mdnga elever tycker att den musik vi anvdnder oss av inte dr tillrdckligt
héfiig . Jag drju ingen Michael Jackson! ” (KI Ak 2)

"Att barn dr sd stékiga och oroliga och onda med varandra vid misslyckanden. ”
(Mu Ak 5)

"Att detfinns sd mdnga storda barn, som Strular’ochférstérfor andra. Jag
skulle vilja ha mdéjlighet att arbeta mer individuellt med dessa! Ibland upplever
jag stress, eftersom dagen blir sd intensiv med enbart musiklektion” (Mu Ak 5)

"Att inte alla barn tycker det dr roligt och att man ddrfor inte kan genomféra

allt det man énskade géra. Man kan inte ha en bra undervisning i musik och
vara arg. " (Kl Ak 5)

"Det kan bli stokigt ibland. Behovfinns avfortbildning. Som klassldirare har
man sd mdnga dmnen att arbeta med, och dad kanske musikenfdar std tillbaka.

(Kl Ak 5)

"Det kan bli litef6r bullrigt’ibland, Sérskilt i helklass. ” (Mu Ak 9)

4. For liten tid for musikdmnet

Uppfattningen om tiden till forfogande for musikdmnet skiljer sig markant mellan
arskurs 2 och 5 & ena sidan och arskurs 9 & den andra. I &rskurs 2 och 5 &r det en-
dast cirka var tjugonde lidrare som ser negativt pa tiden till forfogande for dmnet.
Anda finns det lidrare som uttrycker starkt negativa synpunkter. Lirarna i arskurs 2
och 5 tycker att man behdver mer tid i musikdmnet for att forbereda och genom-
fora undervisningen som man vill eller for att uppfylla ldroplanens intentioner.



Det kan ocksa ta tid, menar ldrarna, att fi fram alla instrument som behdvs i
klassrummet och att f4& ordning i klassen ndr man skall sjunga, spela eller dansa.
Dessa negativa synpunkter framfors speciellt av klassldrare som undervisar i musik.
De tycker att de har s& ménga d&mnen att sitta sig in i. Musikldrare i arskurs 5
uttrycker ddremot negativa aspekter pa den snéva tidstilldelningen fér musiken pa
grund av att de har s& manga klasser och elever att ldra kénna.

En tredjedel av musikldrarna i drskurs 9 tycker att de 4r mycket missgynnade
vad géller tiden till forfogande for dmnet. De uppger att de sédllan hinner genom-
fora en musikundervisning som star i relation till den egna ambitionsnivén, laropla-
nens mal eller till elevernas forvdntningar pad skolans musikundervisning. Manga
musiklarare i hogstadiet kdnner alltsd en stor frustration och otillfredsstéllelse att
endast ha tva veckotimmar under hogstadiets tre arskurser till &amnets forfogande.

"Det drforfa timmar i musik, dalig utrustning, man blir inte respekterad av
kompanjonlirare om man vill ha musiklektionen sjdilv i klassen. ” (Kl Ak 2)

"Tiden ricker inte tillfor allt man vill géra. ” (Kl Ak 2)

“Tiden rdcker inte till. Jag skulle vilja ha egna instrument i klassrum. Tarfér
mycket tid att himta och limna dem till materialrummet. ” (Kl Ak 2)

"Att man tvingas sdtta betyg i dmnet!!! Hur ska man kunna sdtta betyg pa elever
som man trdffar 1 gang i 7:an, 1 gdng i 9:an? Helt omdjligt! Ges inte dmnet mer
timmar anserjag att betyget i musik bor slopas. Amnets status kommer inte att
sjunka. Flytta 1-2 tim fran M till H ~ (Mu Ak 5)

“Fér lite tid. Lirare 2 har alldelesfor mdnga dmnen att sdtta sig in i. Man
skulle vilja géra sa mycket mer, men har varken tid eller ork. Sd mycket roligt
man skulle kunna gora! Men .... man fdar ddligt samvete ndr man fyller i en
sddan hir enkdit. Man harju mer dn musik. ” (Kl Ak 5)

“Tidsbrist, frustrationen att sa mdnga talanger kvdvs ifértid. Rostmaterialet dr
enormt utvecklingsbart. Att hinna med mina 250 elever i veckan. Tidsbrist! ”
(Mu Ak 9)

"Man harfor kort tid, det skulle behovas 2 vtr/drskurs minst. Detfinns inga bra
lirobécker, man far gora allt sjilv. ” (Mu Ak 9)

"Bristpd lektioner. Ibland kan en grupp vara borta en mdnad av olika orsaker.
Pengar till utrustning.” (Mu Ak 9)

"40 minuter, moduler dr mycket svdar. Ndr lektionen dr pd sin héjdpunkt och
skapandeprocessen ifull ging ringer det ut??!” (Mu Ak 9)



5. Bristande tillgdng till materiella resurser

Det dr framforallt larare i arskurs 2 och 5 som ger negativa synpunkter pa tillgang-
en till materiella resurser i musikundervisningen. Drygt var sjitte ldrare i arskurs 2
och cirka var attonde ldrare i drskurs 5 pekar pa bristande materiella resurser. Det
kan gilla délig tillgang till ldmplig lokal for musikutdovning. Exempelvis vid dans-
och rorelsedvningar behovs fria golvytor, likasd vid musikskapande eller vid musi-
cerande tillsammans.

De ldrare som undervisar i musik i sitt klassrum fér ofta ta bort bédnkarna eller
lata de mer utrymmeskrivande momenten utga. Istdllet sitter man i bdnkarna och
sjunger eller spelar pad rytm- och klanginstrument. Vidare ndmner ldrarna inom
denna svarskategori att det dr dalig tillgéng till instrument och utrustning samt dalig
kvalitet pa uppspelningsanldggningen ijamforelse med den utrustning som eleverna
har i hemmet. Lirarna uppger ocksa att de har liten tillgdng till band, skivor och
andra liromedel i form av sangbocker eller spelmaterial.

Vissa av ldrarna klagar pa att de inte har ett piano i klassrummet att spela pa.
En del ldrare far exempelvis dra in ett piano i klassrummet ndr de har musiklektion
eller bédra in instrument for att spela pa. De instrument som &nd& finns i klassrum-
met eller musiksalen kan enligt ldrarna vara i mycket dalig kondition, stringar som
ar trasiga, trumskinn sprickta eller instrumenten helt ostimda.

"Man harfor lite material, som instrument, rytminstrument. Ingen musiksal,
svdrt att rora sig fritt, man sitterfel. ” (Kl Ak 2)

"Att tillgdngen pd instrument i klassrummet dr klart begrdnsad! Svart att skaffa
fram material - band - skivor. ” (Kl Ak 2)

"Bristen pd material och musiksalens utrustning och utformning. Tdnk attfd
undervisa i en riktig musiksal!!! ” (Kl Ak 2)

"Ddligt med resurser, ddiliga lokaler och trdinga klassrum. ~ (Mu Ak 2)

"Jag saknar ettpiano i klassrummet och grammofon eller kassettbandspelare.
(Kl Ak 2)

“Ingen musiksal medfor att till alla lektioner mdste material bdras till klass-
rummet, alla instrument harfor ddalig kvalitet, alla tekniska hjdlpmedel harfor
lag standard (jfr med hemmens exklusiva anliggningar). ” (Kl Ak 5)

“Vi saknar instrument och lokaler. Vi har ytterstfa pianon och en uppsdttning
rytminstrument till 18 klasser.” (Kl Ak 5)



"Att skolans resurser dr sd daliga, sd det kidnns sda svdrt attfd med de momenten
som borde vara med. Man kan inte variera alls. Man tappar lusten mer och
mer. ” (Kl Ak 5)

"Bristpd arbetsmaterial, utrustning och lokal. Musikldraren dr ofta ensam pd
skolan - har ingen maojlighet till samarbete med en annan musikldirare. Jag

skulle vilja haflera mdjligheter till vidareutbildning genom kurser och
studiedagar. ” (Mu Ak 5)

6. Negativ attityd till musikdmnet

Det dr fé larare i arskurs 2 som anger att musikundervisningen omges av negativa
attityder. Ndgra musikldrare tar upp musikdmnets laga status och att musiken inte
ses som ett riktigt &mne. Drygt var tionde ldrare i arskurs 5 uppger att det finns
negativa attityder kring musiken i skolan. Man menar att &mnet inte ses som sérskilt
viktigt av varken elever eller deras forildrar. Aven bland kollegor finns ibland
forutfattade meningar om musikdmnets betydelse i skolarbetet, musiken har inte
sillan en l4g status och stillning i skolans gemensamma arbete. I det sammanhanget
tar man upp konsekvenser av detta forhallande och nimner som exempel délig till-
delning av lokaler, utrustning och resurser for musiken.

Négot over var tionde musikldrare i hogstadiet anfor att det finns negativa atti-
tyder till &mnet och att musiken har en relativt lag status i skolarbetet. Lararna pe-
kar har framforallt pa att de har hogre tjdnstgoringsskyldighet och lédgre 16n &n sina
kollegor. Dessutom upplever musikldrarna att de har betydligt storre arbetsborda
med lektionsforberedelser, egen dvning pé instrument och sdng samt en stindig jakt
pé nytt material och aktuell repertoar. Musikldrarna anser att &mnet har en besvi-
rande lag position liksom dvriga praktiskt estetiska @mnen i skolans kunskapsorga-
nisation. Det finns alltsd dven pd hdgstadiet en nedlatande instdllning fran sévil
elever, fordldrar som kollegor. Likasd ndmner ldrarna att musikdmnet dr daligt
representerat i arbetslaget och i den lokala arbetsplanen.

"For mdnga vuxna anser det inte vara ett riktigt’dmne. Inte tillgang till alla
instrument eller andra hjdlpmedel. Det blir bullrigt ibland. Avslutningar +
Lucia forvintas av musikldraren. ” (Mu Ak 2)

"Statusen kring dmnet. Att samhdllet i stort har missat hur viktigt dmnet musik
drfor att mdinniskorna ska ma bra. For manga timmar. Lépande bandsprincip.
Ldg lon. ” (Mu Ak 2)

"Att aldrig kunna prata mer dn 20 sekunder innan man blir avbruten. Att kdnna
barns ochfordldrars attityd - det héir klarar man sig utan’ Fér attfd ihop sina
timmar mdste man undervisa manga klasser. ” (Mu Ak 5)



"Samhdllets kulturldosa traditioner gor att de negativtforutfattade meningarna
om tex. konstmusiken dr djupt rotade. ” (Mu Ak 5)

“Amnet betraktas sdllan som ndgot viktigt hos eleverna - mycket tid gdr dt till
att 6vertyga dem om att musik dr viktigt!” (Mu Ak 5)

"Den ofta negativa instdllningen till musik. Det dr inte sd viktigt’. Mdngas
ointresse infor att sjunga. ” (Kl Ak 5)

"Att attityden hos manga elever dr sa negativ. Ddrfor dr det svart att vinda’
dmnet till det bésta. ” (Kl Ak 5)

"Synen fran vissa kolleger som behandlar en som mindre vetande och ldgre i
rangskalafor att man har ett estetiskt dmne. ” (Mu Ak 9)

“Oforstaelsefor den brdnnande 7ldrarfortirande arbetssituationenfor
musiklirare fran vissa andra lirarkategorier. ” (Mu Ak 9)



Hittills har jag sammanstéillt och kommenterat utfallet av ldrarnas negativa uppfatt-
ningar om musikundervisningen for var och en av de sex svarskategorierna. Varje
citat inom de sex svarskategorierna ger ocksé verklighetsndra exempel pa vad klass-
och musiklarare i arskurs 2, 5 och 9 upplever som negativt med att undervisa i
musik.

I foljande uppstéllning visas hur svaren fordelas pa de tre arskurserna. Klass-
indelningen i diagrammet dr som tidigare.

Diagram 10. Férdelning av svar pd fragan om vad ldrarna anser vara negativt att
undervisa i musik (procentuell fordelning inom respektive drskurs).

1. Svar arbetssituation

2. Bristande ldrarkompetens

3. Oroliga elever

4. For liten tidfor musikimnet
5. Bristande tillgdng till materiella resurser

6. Negativa attityder till musikdmnet

Fordelningen i svarskategorierna utgar fran den huvudsakliga betydelsen i varje ut-
saga. Men uppstillningen pd midngden utsagor inom varje kategori och hur dessa
fordelar sig pé respektive arskurs sédger egentligen ingenting om styrkan eller inne-
borden i ldrarnas svar. Dessa maste inordnas i en tolkningsbar begreppsram.

Enligt vad som tidigare papekats dr de negativa synpunkterna fran ldrarna for-
knippade med vissa praktiska problem och svarigheter. Dessa tolkar jag som olika
ramfaktorer som verkar hindrande och begrinsande for musikundervisningens ge-
nomforande. Slutligen gorjag en analys av hur de olika svarkategoriema kan rela-
teras till varandra och hur dessa kan uttrycka generella ramfaktorer som formar
skolans arbetsmiljo.

Ménga av svaren ger tydliga signaler pa att det foreligger betydande praktiska
problem och svarigheter i skolans musikundervisning. Vissa uttalanden av ldrama
uttrycker starkt negativa upplevelser av deras egen bristande kompetens i att under-
visa i musik. Sérskilt géller det for klassldrare i arskurs 2 och 5.



De sex svarskategorierna som identifierats i analyserna kan delas upp i tva hu-
vudinnehall:

* Den ena kategorigruppen ror materiella och tidsliga ramfaktorer som paverkar
musikundervisningen, vilka utgdrs av de tre kategorierna (1) Svdr arbetssitua-
tion, (4) For liten tid for musikdmnet och (5) Bristande tillgang till materiella
resurser.

* Den andra grupperingen berér mer personberoende och kompetensrelaterade
faktorer i arbetssituationen, som kan samlas inom kategorierna (2) Bristande

ldrarkompetens, (3) Oroliga elever samt (6) Negativa attityder till musikdmnet.

I foljande diagram redovisas ldrarnas svar uppdelat pa dessa tvd typer av ram-
faktorer.

Diagram 11. Olikaformer av ramfaktorer hirledda urfrigan om vad ldrarna i
drskurs 2 anser vara negativt att undervisa i musik (procentuellfordelning).

Fordelning av negativa svar i arskurs 2

. 4. For litert
Mate.rlel.la gdng til ma-  arbets- tidfor musik-
och tldSllga S situation damnet (4%)
ramfaktorer
Person- 6. Negativa
beroende atttt}rc{?r till

musikdmnet
ramfaktorer (2%)
fe ffl
N= 123

Genom sorteringen i diagrammet antyds en viss struktur for att kunna tolka utfallet
i lararnas svar. Det finns en skillnad i innebdrd mellan de materiella visavi de mer
personrelaterade ramfaktorerna; det forsta sammanhidnger med ldrarnas arbetsvill-
kor och det senare med kompetensproblem eller svarigheter i samspelet mellan 14-
rare och elever. Diagrammet visar att de personberoende ramfaktorerna dominerar
over de materiella och tidsliga i arskurs 2.

Tvé tredjedelar av de negativa synpunkterna frdn ldrarna i denna arskurs, sam-
manlagt 67 procent, r6r personberoende ramfaktorer som bristande kompetens,
oroliga elever och negativa attityder till musikdmnet. En tredjedel av de negativa
svaren, tillsammans 34 procent, berér materiella och tidsliga ramfaktorer. Dessa
faktorer utgdrs av svar som tar upp den déliga tillgdngen till materiella resurser,
lararnas svéra arbetssituation och sist den snéva tidsramen for musikdmnet.



I drskurs 5 dr det en jimnare fordelning mellan materiella och tidsliga ramfak-
torer och de mer personberoende ramfaktorerna. Nidsta diagram visar hur utfallet
av ldrarnas negativa svar ser ut.

Diagram 12. Olika former av ramfaktorer hirledda urfragan om vad lirarna i
drskurs 5 anser vara negativt att undervisa i musik (procentuellfordelning).

Fordelning av negativa svar i arskurs 5

Materiella 1 Sva, 5. Bristande j:df;ér lm’”'k

: s tillgdng till tajor musik-
och tldShga materiella re- dmnet (4%)
ramfaktorer surser (12%)

6. Negativa
Person- I attityder till
beroende ol A | musikdmnet
ramfaktorer (9%)
N=74

De personrelaterade ramfaktorerna dvervéiger ndgot ocksa i arskurs 5 med sam-
mantaget 53 procent. Bristande kompetens dominerar problemen &ven hir, ndra en
fjardedel av ldrarna uppger att de har problem med oroliga elever och cirka var
tionde ldrare besvédras av negativa attityder till musikdmnet. Nagot under hélften,
tillsammans 47 procent, uttrycker negativa synpunkter pa de materiella och tidsliga
ramfaktorerna i musikundervisningen. Drygt var tionde ldrare uppger att de har en
svar arbetssituation, cirka var attonde ldrare tycker att de har dalig tillgang till
materiella resurser medan endast var tjugofemte ldrare anfor tiden till forfogande i
arskurs 5 som negativt i undervisningen.

Slutligen ges en oversikt pa fordelningen av ldrarnas negativa synpunkter pa
musikundervisningen i arskurs 9.

Diagram 13. Olikaformer av ramfaktorer hirledda urfrigan om vad ldrarna i
drskurs 9 anser vara negativt att undervisa i musik (procentuellfordelning).

Fordelning av negativa svar i arskurs 9

Materiella o
och tidsliga H B

ramfaktorer

Person- 1 Oroliga 6, Negativa
beroende attityder ill
ramfaktorer - musikdmnet

a*%)



I arskurs 9 dominerar klart de materiella och tidsliga ramfaktorerna i ldrarnas
svar, ndra tre fjardedelar av ldararna (72%) uttrycker sig hdr negativt. Fyra av tio
larare pekar pa sin svéra arbetssituation och tre av tio tycker att de har for liten tid
till musikdmnets forfogande. Nagot mer dn en fjdrdedel av musikldrarna (28%)
anfor personrelaterade problem och svarigheter i musikundervisningen. Var sjitte
larare uppger att de har problem med oroliga elever medan cirka var tionde tycker
att musikundervisningen omges av negativa attityder. Som tidigare ndmndes anfors
inga kompetensberoende problem eller dalig tillgdng till materiella resurser hos
musikldrarna i arskurs 9.



4.7 Sammanfattning

I detta kapitel har material frdn nationella utvirderingen sammanstéllts och analy-
serats. Avsikten har varit att belysa hur genomférandet av laroplanens intentioner
samspelar med de konkreta villkoren for skolans musikundervisning. De begrepp
och kategorier som utvecklats dr preliminira och tjdnar uppgiften att skapa ett me-
ningsfullt sammanhang for delanalyser och tolkningar av materialet. Utgangspunk-
ten dr ldroplansteorins tredje beskrivningsnivd som behandlar hur ldroplan och
liromedel styr undervisningen och hur undervisningen tar konkret gestalt inom
skolans organisatoriska ramar. Nedan sammanfattas och diskuteras huvuddragen i
de empiriska analyserna inom de fem frageomradena.

4.7.1 Lérares forestdllningar om musikens uppgift i skolan

Analyserna av hur ldrarna i undersdkningen ser pd musikundervisningens uppgift
pa olika stadier avser att kartligga laroplanens roll och hur ldrare tolkar ldaropla-
nens intentioner i musik. Ldramas utsagor bor delvis ses som en aterspegling av
vad ldaroplanen anger som officiella mél och riktlinjer f6r musikdmnet och delvis
betraktas som en produkt av ldrares d&mnessyn och pedagogiska intention. De over-
gripande malen for musikdmnet i ldroplanen framstar for ldrarna som dppna och
mojliga att tolka inom vida ideologiska ramar. Liaroplanen fyller forvisso en ideo-
logisk funktion i skolans arbete, men dess mél for musikdmnet utdvar enligt analy-
serna en relativt svag styrning. Amnets verkliga mal och innehdll utgér istillet i hog
grad fran ldrarens egna intressen, kompetens och ideologiska syn.

Tidigare forskning visar att ju mer allmént och abstrakt malen uttrycks och ju
mer Overgripande fragor som stélls kring ldroplanens intentioner, desto mer beni-
gen blir ldrare att instimma i de officiella malen for skolan.262 Bakgrunden kan
spéaras i de officiellt formulerade méalen for skola och utbildning, som i ett demo-
kratiskt skolsystem dr utformade med en hog grad av acceptans, samtidigt som det
for enskilda uttolkare finns stora mdjligheter att ge malen en specifik innebord.
Malen utformas pa ett abstrakt sdtt for att erbjuda ett brett tolkningsutrymme och
ddrmed ett potentiellt stod for olika intresseinriktningar.263 Nér olika konkretise-
ringar begérs av ldrarna i form av enkédtfragor eller intervjuer och analysvédven blir
finmaskigare tenderar resultaten att differentieras och svaren far olika innebdrd for
olika ldrarkategorier.

Eftersom musikdmnet har ett begrdnsat utrymme i skolans kunskapsorganisa-
tion, ger detta upphov till att ett urval av méal och innehdll méste goras. Det dr i de
specifika urvalen som ldrares olika sdtt att se pd dmnet och deras pedagogiska in-
tentioner kommer till uttryck. I studien har jag funnit fyra huvudsakliga betoningar

262 Alexandersson, 1974; Svingby, 1978; Tomvall, 1982; Arfwedson & Lundman, 1984; Carlgren,
1986; Lindblad, 1994.
263 Bernstein & Lundgren, 1983; Lindensjé & Lundgren, 1986.



i musikundervisningen: ldrare som ldgger tonvikt pa elevernas personliga och
sociala utveckling, dem som betonar bestdende virden och ideal, dem som ligger
tyngdpunkt pé& elevernas musikaliska kunskapsutveckling och de ldrare som liagger
vikt p& musikalisk kommunikation och upplevelse. Dessa inriktningar varierar i de
olika arskurserna. Vissa riktningar kan forknippas med en kommunikativ syn pa
musik, andra med en mer normativ estetisk syn pa musik. En del ldrare anvdnder
musiken som medel, medan andra anvdnder musiken som ett mal i sig for att for-
verkliga sina pedagogiska intentioner. Innebdrden i dessa begrepp har jag skisserat i
sammanstéllningar och jimforelser mellan olika uppfattningar hos larargrupper.

De olika inriktningarna i musikundervisningen kan var och en ha sina problem.
Motstridiga intressen av och ansprak nir det giller musikundervisningens mal och
innehall skapar urvalsproblem och svérigheter att hantera den musikaliska méng-
falden. En normativ estetisk musiksyn kan till exempel gora det musikaliska urvalet
lattare men samtidigt skapa problem nidr 6dnskemél och behov av olika slag skall
tillfredsstédllas i undervisningen. Omviént kan en mer kommunikativ syn pad musik
skapa svarigheter for lararen att fordjupa innehallet i undervisningen och ge den ett
bestaende kunskapsinnehall. Lika problematiskt ter det sig att gora specifika urval i
en strdvan att bevara vissa kulturella viarden och sirskilda musikaliska kunskapsfor-
mer eller utveckla elevernas personlighet och sociala kompetenser med utgangs-
punkt i ett blandat musikalisk stoff.

Med mina analyser vill jag siledes inte peka pa nagot idealiskt sétt att inrikta
skolans musikundervisning. Den begreppsmodell som byggts upp utifrdn svars-
strukturen tjdnar snarare syftet att ge en forstdelsegrund for vilka faktorer som ger
musikundervisningen innehall och inriktning.

4.7.2 Musikundervisningens planering och genomférande

Genom att undersdka hur ldrare anvidnder varierande planeringsunderlag ges en
bild av hur de omsétter liroplanens intentioner till konkret undervisning. Det kan
gilla forhallningssittet till musikdmnets mojligheter, urvalet av musikaliskt innehéll
eller valet av handlingsstrategier i undervisningen. Planering av undervisning &r ett
sitt att forsoka forbereda eller forutse olika handlingsstrategier for ett pedagogiskt
héndelseforlopp. Planeringen skall skapa en tdnkt undervisningsstruktur och sek-
vensering av undervisningsstoffet. Lararen tdnker sig ocksd hur stoffet skall for-
medlas med hjidlp av olika arbetsformer och arbetssétt.

Musikdmnets kunskapsstruktur dr inte sdrskilt vélartikulerad i den meningen att
dmnet gar att bryta ner i sma bestdndsdelar som hor samman pé ett logiskt sdtt och
kan kedjas ihop i forutbestdimda studiegdngar. Det dr heller inte brukligt att anvdn-
da liromedel med fastlagda arbetsmoment eller repertoarinnehéll. Musikundervis-
ningen utgdrs istdllet enligt larares beskrivningar av en serie mer eller mindre pla-
nerade musikaliska aktiviteter med en grundintention av lust och engagemang i
stundens utdvande. For att eleverna skall ldra sig det musikaliska stoffet maste de
alltsd erfara musiken pa ett eller annat sitt. Det kan komma till uttryck genom att



eleverna sjunger eller spelar, dansar eller ror sig till musik, lyssnar pa eller samta-
lar om musik. Detta bor enligt ldrarna vara forenat med musikupplevelse och social
gemenskap. Undervisningssituationen i musik tycks préglas av tringsel mellan soci-
ala madl, upplevelsemdl, aktivitetsmal och inldrningsmdl. Dessa mal utesluter natur-
ligtvis inte varandra utan samverkar i en vdv av ambitioner.

En annan iakttagelse ar att liraren dr lika aktiv som eleverna i undervisnings-
sammanhanget. Léraren driver undervisningen genom att vara medagerande i de
musikaliska dvningarna, spelar eller sjunger sjdlv eller leder musiklyssningen och
samtal kring musiken. Aktiviteterna pa musiklektionen dr oftast kollektiva och ba-
seras pa gemensam sang eller spel pé instrument tillsammans i grupper. Dans och
rorelse 4r mindre forekommande liksom eget musikskapande. I takt med elevernas
stigande dlder anvdnds mer och mer av mediamusikens produktioner som ldromedel
i form av skivor, kassetter och ibland videoband. Det innebédr att musikundervis-
ningen i l4g- och mellanstadiet 4r mer aktivitetsinriktad medan hogstadiets musik-
undervisning kan vara ndgot mer inriktad pd musiklyssnande och musikteori. Li-
rarnas forhallningssétt i undervisningen férgas dverlag av en lyhdrdhet for elever-
nas uppfattning, kdnsloldge och motivation for 6vningarna.

De planeringsunderlag som anvidnds &dr ofta egenproducerade efter elevernas
onskemé@l och intressen. Dessa har storre betydelse @n ldroplaner eller den lokala
arbetsplanen, som béda har en undanskymd plats i planeringssammanhanget. Det
finns en skillnad mellan klassldrares och musikldrares sétt att planera och genom-
fora sin undervisning. Klassldrare anvinder mer firdiga liromedel i form av sang-
bdcker och handledningar medan musikldrare ofta tillverkar eget material som
underlag for sang och spel. Musikskapande forekommer ocksd mer i den undervis-
ning som bedrivs av musikldrare. Musikldrare pd hogstadiet dgnar mycket tid at att
hélla sig a jour med vad som hénder i ungdomsmusiken och ldgger stor mdda pa att
producera aktuella musikaliska underlag for sin undervisning.

En del av musikverksamheten i skolan offentliggérs genom uppspelningar, av-
slutningar och luciaspel. Forberedelser for dessa kan enligt vissa ldrare uppta en
stor del av ldsarets musiklektioner. Dessa projekt verkar vara de som skapar lang-
siktighet i planeringen av musikundervisningen, medan vanliga lektionsaktiviteter
inte sdllan far en kortsiktig och tillfallig karaktdr. I lagstadiet kan musiken utgdra
avbrott och avkoppling mellan mer krdvande moment i andra dmnen. P& mellan-
stadiet kan musiken komma in som koncentrations- eller gemensamhetsskapande
funktion i skolarbetet. Hogstadiets musikundervisning ater kan ta formen av varie-
rande musikaktiviteter som véxlar mellan praktiska och mer eller mindre fordju-
pande teoretiska moment, dock for det mesta genomforda under stark tidspress.

De problem som lédrare tar upp i samband med planeringen och genomférandet
av undervisningen ir bland annat att tiden dr for kort for att genomfora alla dnska-
de eller planerade moment, att det ibland kan vara svart att anpassa undervisningen
till olika forutsdttningar och forkunskaper i klassen eller svarigheter i att organise-
ra kreativa och musikskapande moment i undervisningen. Andra negativa aspekter
ar att musikdmnet inte foretrdds i den lokala arbetsplanen eller i det gemensamma



arbetet pa skolenheten, att resurstilldelningen dr dalig for musiken och att musik-
dmnet har lag status bland kollegor. Det dr i konkretiseringen av undervisningen
som dessa reella problem blir synliga.

4.7.3 Utvérdering av musikundervisningen

Genom att studera hur larare utvdrderar sin musikundervisning kan man ocksa spa-
ra deras syn pad kunskaper i musik och musikaliskt ldrande samt hur de ser pa sin
egen undervisning. Man kan konstatera att musikundervisning inte utgér fran nagon
rationell plan som anger mél, innehall och arbetsmetoder. Inte heller priglas under-
visningen av stark styrning via utviardering och kontroll av undervisningsresultaten.
Det édr istdllet undervisningsinnehallet, sjdlva musikaktivitetema samt andra kontex-
tuella faktorer som verkar mer styrande och reglerande pa undervisningen.

Enligt mina analyser sker ldrares utvdrdering av undervisningen pa ett flertal
sitt: via reaktioner frdn eleverna under pégaende lektion eller sjdlvreflektion, ge-
nom mer eller mindre formaliserade samtal med elever, kollegor eller forédldrar,
med hjdlp av musikprov eller i samband med musikuppvisning av ndgot slag eller
genom relativt osystematiska och delvis omedvetna bedomningar fran lararens sida.
I mina analyser har jag antytt olika problem och forhallningssétt till begreppet ut-
véirdering i samband med musikundervisning. Analyserna tyder pa att vissa ldrare
har svart att fdnga begreppet utvirdering och att de saknar redskap att vardera mu-
sikaliska kunskaper eller verksamheter. Musikdmnet upplevs av ménga ldrare som
ostrukturerat och upplevelsebaserat. Det foreligger ockséd problem att definiera vad
kunskaper och fardigheter i musik &r. Laroplanens mal eller den lokala arbetspla-
nen verkar vara till foga hjélp som utgéngspunkt for lararens utvdrdering. Lirare
skapar istdllet egna kriterier som utgdr frdn den egna kompetensen eller erfaren-
heten.

I en analysmodell har jag identifierat ndgra huvuddrag i metoder for utvarde-
ring som ldrare kan tillimpa: i ett avseende kan bedémningen av musikundervisning
skifta mellan process- eller produktinriktad utvirdering samt mellan informell eller
formell grund for bedomning. De ldrare som tillimpar informella och process-
inriktade metoder for utvdrdering har i allmidnhet svag kontroll dver elevernas
kunskapsutveckling eller den egna undervisningen. De ldrare som anvénder skrift-
liga eller muntliga prov kommer & andra sidan inte 4t musikdmnets estetiska, upp-
levelsebaserade och kommunikativa dimensioner. Utvédrderingen riktas istdllet mot
kunskapsmétning utifrin snéva kriterier representerade i vissa provuppgifter.

Mer eller mindre formaliserade samtal som utvdrderingsmetod kan utgdra ett
sympatiskt redskap for bade larare och elever och vara till hjidlp for att styra och
kontrollera undervisningen men kan ocksa vara bade tidsédande och styrd av till-
falliga trender i tiden. Musikundervisningen kan bli prdglad av kortsiktighet, insta-
bilitet och planldshet dar tillfilliga idéer och stindiga maldiskussioner kan dndra
kursinriktningen. Svarigheterna sammanhidnger med de méangfalds- och urvalspro-
blem i musikundervisningen som diskuterades ovan.



Processinriktad utvédrdering handlar om hur ldrare 16ser balanspunkter mellan
elevinflytande och ansvar for en planmaéssig studiegang. Utvardering av musikaliska
kunskaper i samband med musikuppvisningar, resultat av temastudier eller projekt-
redovisningar kan utgdra en stark styrning av undervisningen. Samtidigt kan kon-
trollen dver undervisningens innehdll och resultat vara svag beroende pa svarig-
heter att “bokfdra” integrerade eller offentligt redovisade verksamheter sdsom
musikundervisning eller kunskaper i musik.

4.7.4 Hinder och begridnsningar i arbetet

En grundfrdga i undersdkningen &ar hur realiserandet av ldroplanens intentioner
samspelar med de konkreta villkor som rader for musikdmnet. Fragan behandlar
reellt existerande problem kring musikundervisningens praktiska genomfdrande
inom de ramar som medges i grundskolans kunskapsorganisation och arbetsmiljd.
Analyserna har inriktats pa att blottligga de faktorer som verkar hindrande och
begridnsande for att forverkliga liroplanens mél. Avsikten med att fokusera det
svarartade &dr att soka granserna for det mdojliga. De faktorer som har visat sig vara
problematiska ror lirarkompetensen, samarbetet med andra ldrare, klasstorleken,
klassens sammansittning, tillgangen till ldmplig lokal och utrustning, tiden till for-
fogande for planering samt tiden till forfogande for undervisning.

Den musikaliska kompetensen har sannolikt en avgdérande betydelse for hur un-
dervisningen faktiskt gestaltar sig och vilka resultat som nas. Det foreligger dock
varierande kompetenser for att undervisa i musik beroende pé tjdnstestruktur och
organisation av musikundervisningen pé skolenheten. Ungefar hélften av klassldrar-
na i arskurs 2 undervisar i musik tillsammans med en kompanjonlédrare, anstilld vid
den kommunala musikskolan. Ovriga hilften av klasslirarna undervisar sjilva i mu-
sik. I &rskurs 5 undervisar tva tredjedelar av klassldrare sin egen klass i musik me-
dan den &vriga tredjedelen dverldter musikundervisningen till en musikldrare. Fyra
av fem musikldrare i drskurs 2 och drygt tva tredjedelar i arskurs 5 ar behoriga. 1
arskurs 9 arbetar endast musikldrare och 85 procent har behorighet att undervisa i
musik pa hogstadiet.

Det framgar av analyserna att de flesta klassldrare anser att de har stora pro-
blem med den egna kompetensen for att undervisa i musik. Over hilften av klass-
lararna i drskurs 2 och over tva tredjedelar i &rskurs 5 anser att deras egen utbild-
ning i hog grad ir ett hinder eller en begrinsning for att bedriva en musikunder-
visning enligt ldroplanens intentioner. F4 musikldrare i arskurs 2 och 5 anser att de
har problem med den egna utbildningen. Endast var tionde musiklérare i &rskurs 9
upplever att deras egen utbildning ir ett problem for att uppfylla laroplanens krav.
Det finns ocksa betydande brister i mdjligheterna till fortbildning for savél klass-
larare som musikldrare. Kompetens- och fortbildningsbehovet ar storst for klasslé-
rare i arskurs 5, men finns dven for bade klass- och musiklarare i arskurs 2.

Liararna upplever mdjligheterna till samarbete med andra ldarare pa olika sétt.
Det finns ett naturligt samarbete i musikundervisningen genom s.k. kompanjon-



lararskap i arskurs 2. Endast en tredjedel av klass- och musikldrare i denna arskurs
uppger att bristande mdjligheter till samarbete med andra ldrare i hog grad begrin-
sar deras undervisning. Fyra av fem av klassldrarna och nidra tva tredjedelar av
musikldrarna i drskurs 5 ser i hog grad brister i mdjligheterna att samarbeta med
andra larare. Bland musikldrare i arskurs 9 uppger endast var femte att bristen pa
mojligheter till samarbete med andra ldrare i hog grad hindrar eller begridnsar
deras undervisning.

Lokalens beskaffenhet har avgdrande betydelse for vilka arbetsformer som gér
att tillimpa i musikundervisningen. Dans och rorelse, spel pd instrument, musikska-
pande kriver bdde utrymme och utrustning. For det mesta sker musikundervisning-
en i arskurs 2 och 5 i klassrummet, medan musiklararen i arskurs 9 i de allra flesta
fall har tillgang till musiksal. For néra tre fjardedelar av musikldrarna i arskurs 2
och 5 dr den bristande tillgangen till lokaler i hog grad ett problem. Nastan lika
manga av klassldrama i arskurs 2 och 5 anser detta. Endast var femte musiklarare i
arskurs 9 uppger att lokalen 4r en begrédnsande faktor.

Hilften av klassldrarna och tre fjdrdedelar av musikldrarna i arskurs 2 anser att
den bristande tillgdngen till utrustning och ldromedel i hdg grad &ar hindrande eller
en begrinsande faktorer. I drskurs 5 tycker kring tva tredjedelar detta inom bada
larargrupperna. Endast en tredjedel av musikldrarna i arskurs 9 uppger att dessa
ramfaktorer begridnsar deras undervisning. Musikldrarna i arskurs 9 &r relativt vél
utrustade, men for ldrare i arskurs 2 och 5 dr utrustnings- och resursfrdgan ett stort
problem.

Léarare upplever klassens storlek och sammanséttning som ett stort problem.
Négot dver hélften av klass- och musikldrare i drskurs 5 anser att elevernas olika
forkunskaper i hog grad hindrar eller begrinsar mojligheterna att genomfora
musikundervisningen enligt l&roplanen. I &rskurs 2 uppger ddaremot omkring var
femte av klass- och musikldrare att detta kan vara ett problem. Drygt en tredjedel
av musikldrarna i arskurs 9 anser att elevernas olika forkunskaper dr en svarighet.
Problemen verkar vara storst i arskurs 5. Fyra av tio musikldrare i &rskurs 2 ser
klassens storlek som ett stort hinder, medan bara en tredjedel av klassldrare anser
detta. I arskurs 5 anser tva tredjedelar av klassldrare och tre fjirdedelar av musik-
larare att klassens storlek ar ett hinder for att genomféra musikundervisningen. I
arskurs 9 dr det over hélften av musikldrarna som upplever klassens storlek som en
svéarighet i undervisningen.

Tiden till forfogande for lektionsforberedelser sammanhidnger med ldrares
ambitionsniva, dmneskompetens och tillgdngen till resurser. Over en tredjedel av
klassldrarna i arskurs 2 samt nagot under hédlften av klassldrare i arskurs 2 och
musikldrare i drskurs 5 uppger att denna faktor i hog grad hindrar och begrédnsar
mojligheterna att uppné laroplanens mal. Endast var tionde musiklédrare i arskurs 9
ser detta som en begrinsning. Musikldrarna i drskurs 9 anser att de har relativt god
tid for lektionsplanering medan de har mycket begriansat tidsutrymme att genom-
fora dessa.



Tiden till forfogande for musikdmnet enligt timplanen &r en brinnande fréga
for larargrupperna. Enligt timplanen disponerade lagstadiet fyra, mellanstadiet fem
och hogstadiet tva stadieveckotimmar vid undersdkningstillfdllet. Nio av elva stadie-
veckotimmar disponerades sadledes av klassldrare. Timplanens administrativa regle-
ring spelar in som begrinsande ramfaktor for olika larargrupper: 86 procent av
musiklédrare i arskurs 2, 78 procent i arskurs 5 och 90 procent i arskurs 9 upplever
att musikdmnets utrymme i timplanen i hog grad verkar hindrande och begrinsande
for att genomfora en musikundervisning enligt laroplanens intentioner. Fyra av tio
klassldrare i arskurs 2 och en tredjedel av dem i arskurs 5 upplever detta. Den
sniva timfordelningen for musikdmnet speciellt i hogstadiet 4r sdledes en dramatisk
fraga for musikldrare.

Denna relativt utforliga sammanfattning beskriver komplexet av begridnsande
faktorer som kan péverka musikundervisningens faktiska gestaltning inom skolans
ramar. I huvudsak kan problemen sorteras in i materiella, tidsmdssiga och person-
liga hinder och begrinsningar. Naturligtvis verkar dessa olika beroende pa véxlan-
de organisatoriska och administrativa forutsittningar pd skilda skolenheter. En sér-
skilt betydelsefull begrinsande ramfaktor for musikundervisningen forefaller vara
den varierande musikaliska &mneskompetensen hos olika lararkategorier, vilket
paverkas av utbildningsbakgrund och tjdnstestruktur under inflytande av ldroplan,
timplan och géllande regelsystem.

4.7.5 Lirares upplevelse av sin arbetsmiljo

Lérare i de tre undersokta arskurserna har fatt beskriva hur de upplever sin arbets-
situation och vad de tycker dr positivt och negativt med att undervisa i musik. Dessa
Oppna svar ger nagot djupare konturer till ideologiska aspekter pd musikundervis-
ningen samt till de praktiska problem och svérigheter som larare upplever i sin ar-
betsmiljo. Analyserna av ldrarnas positiva och negativa synpunkter ar ytterligare ett
steg i kartlaggningen av hur lirarnas intentioner konfronteras med den musikpeda-
gogiska verkligheten.

I analyserna har jag funnit fyra huvudsakliga aspekter pd vad ldrare uppskattar i
arbetet med musiken i skolan: glddje och gemenskap med musik, arbetet med ele-
verna, musikimnets speciella karaktdr samt ldrarens intresse for musik. Dessa
accenter skiljer sig mellan de olika drskurserna och ldrargrupperna. De ldrare som
fraimst framhéver glddjen och gemenskapen genom musik uppger att de har roligt
tillsammans med eleverna, att samhorigheten stirks i klassen och att elevernas per-
sonlighet forstirks genom de gemensamma musikaktiviteterna. Vidare uppskattar
man att musikundervisningen ar léatt att arbeta med och ofta ger direkta resultat av
musikupplevelse. Framforallt dr det ldrarna i arskurs 2 som ser de personliga och
sociala aspekterna som positiva i arbetet.

De ldrare som betonar arbetet med eleverna uttrycker ndgot olika skil, beroen-
de pa vilken aldersgrupp de arbetar med. Lérare i arskurs 2 framhaller barnens
spontana engagemang och att barnen tycker om att musicera tillsammans. I arskurs



5 pekar lirarna pé responsen hos eleverna, att de kommer med egna idéer och att
det dr roligt att sjunga och spela med eleverna. I hogstadiet framhalls elevernas
stora musikintresse och den inspirerande kontakten med ungdomarna samt mojlig-
heten att ge dem betydelsefulla intryck och upplevelser for deras kulturella liv och
framtid. Léarare pekar ocksd pé arbetslusten och det skapande forhallningsséttet
tillsammans med sina elever som positivt i arbetet. Musiken anvdnds bland annat till
att skapa social gemenskap, samhorighet och trivsel i skolarbetet.

Musiken kan till exempel erbjuda alternativ till andra skolimnen genom de fria
formerna, intresset och engagemanget. Léarare i drskurs 2 betonar sérskilt de sociala
och personlighetsutvecklande aspekterna i musikdmnet, ldrarna i arskurs 5 ldgger
speciell betoning pa mdojligheten till samling och aktivitet genom musik. Musiklédra-
re i arskurs 9 ldgger tonvikten pa friheten, kreativiteten och kontakten som musiken
skapar. En gruppering av svar fran ldrare ger uttryck for det egna intresset for
musik som det positiva i arbetet med musik. Lararna markerar att de sjdlva tycker
om att sjunga, spela och dansa. Vissa klassldrare i &rskurs 5 framhaller att de gédrna
tar sig an musikundervisningen och att musiken utgdr en resurs och ger dem dkad
kontakt med mellanstadieeleverna. En del ldrare anser att musiken utvecklar sidor
hos dem sjidlva och deras elever som inte sker i en del andra &mnen. Musiklarare
som betonar det egna musikintresset vill dela med sig av detta till sina elever.

Om man sammanfattar jimforelsen &r den sociala utgédngspunkten tydligt domi-
nerande i arskurs 2. I arskurs 5 har den storsta andelen ldrare en social utgangs-
punkt, men vissa ldrare poédngterar istdllet arbetet med eleverna utifrdn den egna
musikaliska kompetensen som forutséttning. I rskurs 9 speglas en mer differen-
tierad bild, ddr musikldrarna verkar ha relativt olika uppfattningar om vad som ér
positivt i undervisningen. Huvudtendensen ar dock att musiklédrare i arskurs 9 fram-
hdver kompetens- och &mnesmaéssiga aspekter. Sammanfattningsvis utgar de positiva
synpunkterna som ldrare uttrycker fran tva aspekter: sociala och dmnesmdssiga.
Dessa i sin tur kan delas in i betoning pa arbetsmiljé eller kompetens.

De negativa synpunkterna uttrycker reellt upplevda problem som ldrare har i
samband med musikundervisningens genomfdérande. Framf6rallt ror dessa utbild-
nings- och kompetensfragor, materiella och tidsliga resurser, ldrarnas arbetssitua-
tion samt musikdmnets position och status i skolarbetet. De hindrande och begrén-
sande ramfaktorer som ldrare uppger kan sammanfattas i sex grupper: svdr arbets-
situation, bristande kompetens, oroliga elever, for liten tid for musikdmnet, brist-
ande tillgdng till materiella resurser samt negativa attityder till dmnet.

De negativa synpunkterna kan vidare sammanfattas i materiella och tidsliga
ramfaktorer samt personberoende ramfaktorer. De materiella och tidsliga ramfak-
torerna kan forknippas med synpunkter som ror en svar arbetssituation, dalig till-
géng till materiella resurser och for liten tid for musikdmnet. De mer personbero-
ende ramfaktorerna &r féorbundna med bristande kompetens, oroliga elever samt
negativa attityder till musikdmnet. I kapitel 5 inordnas analysresultaten i en ram-
faktorteoretisk modell som relaterar de verksamhetsndra kategorierna och begrep-
pen till musikundervisningens yttre villkor.



De empiriska studierna hittills avser att kartligga de faktorer som &r av principiell
betydelse och som péverkar vad som styr och begridnsar skolans musikundervisning.
Enkédtmaterialet skall ge underlag for att beskriva en aktuell musikpedagogisk verk-
lighet. Det betyder emellertid inte att svaren ger en sann bild av denna verklighet.
Svaren ger snarare en bild av ldrarnas forestdllningar om hur musikundervisningen
ser ut utifran ett aktdrsperspektiv.

Innan den fortsatta analysen bor fragan darfor stidllas hur langt tolkningarna av
materialet kan stricka sig. Man kan ifragasétta virdet av analyser baserade pd sam-
manstédllningen av utsagor. Citaten fran ldrarnas egna uttalanden ger kanske istillet
var for sig en tillrdckligt nyanserad bild av ldrarens uppfattning. I forsta hand skall
dock analyserna ge en Oversiktlig bild, inte av vad enskilda ldrare tycker. Ddremot
skall en enskild ldrares eller en grupp ldrares sdrskilda uppfattningar kunna stillas i
relation till en mer generell och samlad bild av olika sétt att se pa skolans musikun-
dervisning. Det &r gentemot den allmédnna bilden som det mer specifika kan forstas.

Meningen med analyserna &r att tolkningen av ldrarnas svar skall kunna pendla
mellan de enskilda ldrarcitaten, den sammanfattande innebdrden i olika svarskatego-
rier och de mer generaliserande begreppen. Den samlade uppfattningen inom svars-
kategorin relaterar den specifika ldrarutsagan till ett storre synfilt pa frdgan. Ana-
lyserna sétter in resultaten i en begreppsram som ndrmar sig frigan hur de mer
subjektiva uppfattningarna konfronteras med de mer objektivt uppfattade ramfakto-
rer som kan verka hindrande och begrinsande for undervisningen.

Jag vill ocksé erinra om vissa begrdnsningar i materialet. For det forsta maste
tolkningarna goras med reservationer for de brister och ofullstindigheter som
undersdkningen har. For det andra bor resultaten bedomas utifrdn det empiriska
sammanhang som belyses i studien. En tredje aspekt &r att resultaten bor relateras
till studien syfte och teoretiska perspektiv. I inledningen av kapitlet diskuterades
olika svérigheter att med enkéter till larare forsoka kartligga viktiga innehéllsliga
kvaliteter i ett estetiskt och upplevelsebaserat @&mne som musik. Vissa delfrdgor
uppvisar en ldg svarsfrekvens samt vissa bortfall i svaren. I en del fall beror pro-
blemen pé brister i forstdelse av de begrepp som behandlas.

I andra fall kan fragorna vara fel stdllda eller mojliga att forstd pa olika sitt. En
tredje faktor 4r médngden av fragor och den korta tid som medgavs for lararna att
besvara frdgorna. Ett visst bortfall kan i sig sjilvt indikera problem och svérigheter
i musikundervisningen. Undersdkningen riacker heller inte till fér att studera olika
undervisningstraditioner eller for att se hur undervisningen faktiskt gestaltar sig.
Till detta fordras mer djupgédende studier bland annat av de inspelade musiklektio-
ner frdn arskurs 2, 5 och 9 som ingér i materialet. Ett av mina syften var ddremot
att genom litteraturstudier och empiriska studier skapa teoretiska och metodologi-
ska forutséttningar for pedagogiska processtudier i &mnet musik.



Diskussionen ovan ger en dversiktlig bild av hur ldrare och elever arbetar med mu-
siken i skolan, hur ldrarna uppfattar ldroplanens funktion och vilka personliga for-
utsdttningar de har att uppfylla dess intentioner i musik. Likasa har ldrarnas arbets-
forhéallanden kartlagts och de problem och svarigheter som kan uppstd i arbetet.
Resultaten pekar pé en rad praktiska problem och svérigheter for musikimnet som
fraimst sammanhénger med ldrarnas arbetsvillkor och deras mdjligheter att genom-
fora musikundervisningen. Det dr dessa praktiska problem och svérigheter i arbetet
som jag fortsédttningsvis tar fasta pad. De mest framtrddande problemen som blott-
lagts 1 materialet kan delas in i tvd grupper: de problem som ror skolans arbets-
miljé och musikdmnets villkor samt de som 4r forbundna med ldrares musikaliska
dmneskompetens.

Denna indelning och klassificering kan naturligtvis ifrdgasdttas. Ett annat sétt
vore att kvantifiera de olika kategorierna av data for att se vilka svarigheter som é&r
mest forekommande eller som pa ett eller annat sdtt dominerar 6ver de andra. Det
ar dock inte antalet problem som ir av frimsta intresse i dessa analyser. Ytterligare
ett annat alternativ vore att géra multivariata jimforelser mellan olika larargrupper
med exempelvis varierande forutsédttningar eller grupper av lirare med sérskilda
problem i undervisningen. Multivariata analyser kommer att vara utgdngspunkten
for den fortsatta bearbetningen av materialet i samband med studiet av de inspelade
musiklektionerna.

Jag viljer i det har sammanhanget att tolka de data som framkommit i utviarde-
ringen dels utifrdn de empiriska kriterierna med utgédngspunkt i utviarderingens
kontext och de frdgor som stillts i det sammanhanget, dels att klassificera data med
utgdngspunkt i teorins begrepp och kategorisystem. Det innebidr saledes ett forsta
steg for att lyfta begreppen dver empirins nivd med syftet att skissera en mer gene-
rell musikpedagogisk begreppsapparat och tolkningsram. Det innebér att varje del-
problem inte kommer att behandlas var fér sig utan ses i ett sammanhang i skolans
arbetsmiljé. Det ligger inget forklaringsvarde i att rdkna upp olika enskilda prak-
tiska problem i musikundervisningen. Dessa maste inforlivas i den teoretiska for-
klaringsmodellen.

For att belysa samband mellan musikundervisningens ramvillkor och ldrarnas
mojligheter att genomfora undervisningen kommer tva infallsvinklar att diskuteras
i den fortsatta tolkningen av resultaten: problem som dr forknippade med skolans
kultur- och arbetsmiljo och problem som sammanhdnger med ldrares musikaliska
dmneskompetens.



Kapitel 5

MUSIKAMNET 1
RAMFAKTORTEORETISK BELYSNING

Med stdd av empirin har ett antal preliminédra analysbegrepp och kategorier utveck-
lats i syfte att belysa spénningsfiltet mellan musikundervisningens yttre villkor och
inre liv. Sammanstéllningen av det empiriska materialet dr explorativ och problem-
sokande. Genom samspelet mellan teori och empiri gors ett forsok att undan for
undan framstéilla en rimlig bild av hur musikundervisningen tar gestalt i skolans
arbetsmiljo. Malet dr dock inte att teori och empiri skall 6verensstimma. Med det
teoretiska perspektivet skall man béttre kunna forstd de fenomen som belyses med
empirin. Men for att forstd de skapade begreppens interna egenskaper och relatio-
ner behover de sdttas in i en systematisk helhet. Diskussionen forflyttas ddrmed
successivt over till att bearbeta data med hjidlp av den teoretiska tolkningsramen.



5.1 Ett begrinsningsteoretiskt tinkande

De praktiska svarigheter och problem i skolans musikundervisning som blottlagts i
tidigare kapitel kan ses som indikatorer pa hur undervisningen fungerar. Analysen
uppmirksammar situationer och betingelser som pé olika sitt dr problematiska for
musikundervisningens genomfdérande. Metodologiskt innebédr detta egentligen att
blottldgga vad som inte fungerar tillfredsstdllande i undervisningen. Detta innebér
en fokusering pa de faktorer som ocksé indikerar grdnserna for vad som ar mojligt
att genomfora. Med detta begridnsningsteoretiska resonemang som utgangspunkt
utvecklas kunskaper om hur musikundervisningen faktiskt gestaltar sig inom grund-
skolans givna ramar. I det sammanhanget anvdnds en ramfaktorteoretisk begrepps-
modell.264

Den ramfaktorteoretiska modellen utgédr frdn att undervisningen inramas av en
rad tidsliga och rumsliga faktorer som styr, reglerar och begridnsar undervisning-
ens utformning och forlopp. Ramfaktorerna sitter vissa grénser i tid och rum for
den del av undervisningsprocesserna som sker i skolan. De forutsitts paverka vill-
koren for verksamheten dnda ner pa klassrumsniva. Tiden till forfogande for &mnet
enligt skolans timplan ir ett exempel pa en begrinsande faktor som kan vara avgo-
rande for hur undervisningen organiseras, vilka mal som ar mdjliga att nd inom
ramen for det tidsutrymme som medges, vad man hinner med att genomfdra och
vilket innehall som maéste prioriteras samt vilka arbetsformer och arbetsmetoder
som tillimpas.

Andra faktorer som kan vara av betydelse for vad som dr mojligt att genomfora
i skolans musikundervisning &r till exempel klassens storlek och sammanséttning,
lokaler och utrustning, liromedel och dvriga resurser som star till forfogande av
mer rumslig och materiell art. Vidare visar min empiriska undersokning att larar-
nas varierande kompetens att undervisa i musik dr en faktor av central betydelse
som kan vara bade begrinsande och mdjlighetsgivande fér undervisningens genom-
forande och resultat.

Det ramfaktorteoretiska tinkandet innebér i ett avseende att betrakta ramarna
som konkretiseringar av grundliggande strukturella villkor fér den pedagogiska
verksamheten. Ramfaktorteorin soker dirvid forklara hur yttre strukturella villkor
for skolan samspelar med den inre pedagogiska verksamheten, hur skilda traditio-
ner inom arbetsmiljon védxer fram och hur undervisningens faktiska utformning
paverkas av olika direkta och indirekta faktorer. I denna problematik innefattas
dven frdgan om vilken funktion ldroplanen har i skola och samhille, hur dess inten-

264 Dahllof, 1967; Lundgren, 1972, 1977, 1984. Jag kommer senare att uppmérksamma sldktskapet
mellan ramfaktorteorin och den tidsgeografiska begreppsmodellen genom det begrénsningsteoretiska
tankandet. Skillnaden é&r att tidsgeografin anvénder fysikaliska och materiella utgdngspunkter for att
utrona avgdrande restriktioner i tidrummet medan ramfaktorteorin fokuserar av manniskan skapade
organisationer och sociala foreteelser som grund for pedagogiska analyser. Bada teorierna betraktar
dock aktérernas handlande gentemot de strukturella villkor som begrénsar eller medger handlings-
utrymme (jfr Sandberg, 1995, s. 14).



tioner bryts mot ldrarnas pedagogiska grundsyn och paverkar undervisningens fak-
tiska gestaltning i samspel med varierande yttre och inre forutséttningar.

Det dvergripande syftet med teorin dr att forstd hur den statligt organiserade
utbildningen tar konkret gestalt i olika pedagogiska kontexter med utgdngspunkt i
vissa ideologiska, ekonomiska och juridiska styrfaktorer. Dessa styrfaktorer forut-
sitts vara bestimda av samhélleliga och historiskt givna forhallanden. Séledes ingér
ramfaktorteorin i en mer omfattande pedagogisk teoribildning kring hur skola och
utbildning konstitueras i samhaéllet, hur liroplaner vixer fram och hur skolans mal i
kombination med olika organisatoriska ramar och regelsystem verkar i ett givet
skolsystem.265

5.1.1 Begrénsningar och varierande frihetsgrader

Den centrala innebdrden i rambegreppet dr att ramarna begrédnsar undervisnings-
processer och de frihetsgrader, inom vilka ldrare och elever planerar och genomfor
undervisningen. Det pedagogiska handlandet kdnnetecknas enligt teorin bade av de-
termineringar och olika grader av frihet for de inblandade aktdrerna. Friheten kan
uttryckas i aktorernas formdaga att uttnyttja och forverkliga sina intentioner och
handlingar inom mdjligheternas ram. Egentligen handlar detta om ett val mellan
forklaringar av undervisningens faktiska gestaltning utifrdn ett intentioneilt hand-
lande hos aktorerna eller forklaringar som utgdr frdn de varierande restriktioner
och mojligheter som normalt utméarker en pedagogisk situation. Enligt ett ramfak-
torteoretiskt tinkande stidr de yttre betingelserna, intentionerna och aktdrernas fak-
tiska handlande i ett bestdmt forhallande till varandra.

I studien stdlls huvudfragan hur undervisningen och dess resultat skall kunna
forstds som ett samspel mellan ldroplanens intentioner och de objektiva villkor som
omger skolans musikundervisning. Uppgifter fran ldrare och elever tecknar ett ak-
torsperspektiv mot bakgrund av musikundervisningens yttre inramning. Inom ra-
men for skolans verksamhet kan utrymmet for det pedagogiska handlandet ses som
ett spdnningsfédlt mellan ett antal restriktioner och mojligheter. Utifrdn aktdrernas
perspektiv kan spelrummet for handling betecknas som en pendling mellan varie-
rande grad av frihet och determinering.

Dynamiken mellan dessa begridnsningsteoretiska grundbegrepp kan féngas in
inom ramfaktorteorins tinkesédtt. Begreppen tillimpas och utvecklas stegvis under
bearbetningen och analysen av utvdrderingsmaterialet. Denna strikta uppdelning
gors for att tydliggdra var grénserna gar for det mojliga, vad som reellt kan och
inte kan dstadkommas inom ramen for skolans musikundervisning. Analyserna bor
enkelt uttryckt kunna leda fram till svar pa frigan vad som hénder pa vigen mellan
de uppsatta malen och den konkreta undervisningen.

Fokuseringen ligger pa de faktorer som faktiskt pdverkar och styr undervis-
ningsprocesser i musik. Bearbetningen av materialet sker i tre steg. En forsta stré-



van &r att identifiera de ramfaktorer som specifikt rdder for musikdmnet. En andra
strdvan dr att avgridnsa de ramfaktorer som verkar hindrande for musikundervis-
ningens genomforande. Som ett tredje steg systematiseras det avgrinsade materialet
med hjilp av en ramfaktorteoretisk begreppsapparat. I detta steg forenas den em-
piriska och teoretiska analysen.

De empiriska analyserna har blottlagt praktiska problem och svarigheter i mu-
sikundervisningen i grdnslandet mellan olika ramfaktorer och handlingsmdnster hos
aktorerna. Det innebdar att soka forklaringar bland de faktorer som & ena sidan kan
forbindas med skolans organisation, &mnesuppdelning, timplan och andra materiella
arbetsvillkor, & andra sidan fors6ka forstd olika inflytanden av traditioner och vir-
desystem som utvecklats hos lérare, deras syn pd musikdmnet samt vissa kompetens-
fragor som kan verka styrande for musikundervisningens faktiska gestaltning.

5.1.2 Ramfaktorteoretisk begreppsapparat

Den egentliga definitionen av ramfaktorer dr enligt Lundgren samtliga relevanta
faktorer som dr bestimda utanfér undervisningssammanhanget och befinner sig
bortom ldrares och elevers kontroll.266 Ramfaktorerna kan inte, enligt detta synsitt,
direkt paverkas av sjidlva undervisningsprocessen. Utifran den ramfaktorteoretiska
forskningstraditionen har studier genomfdrts som visar hur de yttre strukturella
ramarna for skolan péverkar den inre verksamheten, hur den sprékliga diskursen
inom klassrummets vdggar styrs och regleras av olika pedagogiska, administrativa
och skoljuridiska texter, hur tiden reglerar samtalen samt hur kunskaper formedlas
och vad som forstds av det som formedlas.267 I en mening innebér teorin att kunna
identifiera de ramfaktorer som begrdnsar aktdrernas handlingsutrymme i skolmil-
jon i relation till de handlingsutrymmen som ligger 6ppna for aktdrerna att utnyttja
eller fordndra.

Komplexet av ramar kan enligt teorin delas in i tre kategorier: (1) ett mal-
system som sammanhdnger med ideologiska faktorer som ldroplanens mal, inne-
héllsangivelser och pedagogiska anvisningar, vilka kan klassificeras som ett antal
styrande faktorer; (2) ett ramsystem som kan forknippas med organisatoriska och
administrativa faktorer, vilka pa olika sitt verkar begrdnsande for undervisningen,
som exempelvis skolstorlek, skolform, klasstorlek, skolans timplan etc. samt; (3) ett
regelsystem som utgdrs av en rad restriktioner i form av skollag, juridiska regler
och forordningar kring skolans arbete, arbetsavtal och ldrares undervisningsskyl-
dighet, statsbidragsbestimmelser, vilka alla reglerar arbetet i skolan. Det &r dessa
begreppssystem som ndrmast kommer att empiriskt provas.

Gréansdragningen mellan dessa system dr langt ifrdn sjdlvklar och tydlig. Defini-
tionsméssigt kan de tre kategorierna av ramsystem delvis 6verlappa varandra. Uti-

266 Dahllof, 1971; Lundgren, 1977; se dven Smith & Meux, 1962, s. 2.

267 Kihlborn & Lundgren, 1973; Torper, 1982; Anward, 1983; Anward & Lundgren, 1978; Jive-
skog, Pettersson & Asén, 1978 a, 1978 b, Gustafsson & Lundgren, 1981; Askling, 1983; Gustafs-
son, 1977, 1984 a, 1984 b.



fran deras funktion kan de ddremot sta i ett visst konfliktforhdllande. Gemensamt &ar
dock att mal-, ram och regelsystemen frimst verkar i form av utifrin kommande
pébud for hur skolans verksamhet bor bedrivas. Aktorerna har dirmed liten mdj-
lighet att omedelbart paverka eller fordndra dessa, vilket &r den centrala innebdr-
den i anvidndandet av ramsystem som analytiska begrepp. Analyserna har syftat till
att ge visst empiriskt underlag for att identifiera och kartligga vissa grinslinjer
mellan de skisserade begreppen avgrénsat till skolans musikundervisning.

I foreliggande studie dr anvdndning av teori och begrepp mer blygsam #n det
makroperspektiv som skisserats ovan. Den ramfaktorteoretiska begreppsapparaten
fungerar som ett stod for att ur en musikpedagogisk synvinkel forstd aktdrernas
handlingar i forhallande till varierande arbetsforhallanden, regel- och virdesystem,
framvéxta undervisningstraditioner och specifika pedagogiska betingelser. Den
teoretiska referensramen utgdr en hjélp for att sortera in empiriska data inom teo-
rins begreppssystem. Syftet dr att ge forutséttningar for att beskriva och forstd 6m-
sesidiga beroendeforhallanden mellan musikundervisningens yttre villkor och inre
liv.

5.1.3 Mélsystem

Skolan forutsitts styras genom malen for verksamheten. Liaroplanen &dr det centrala
dokumentet och skall vara det nav kring vilket undervisningen organiseras, som an-
ger de &mnesomraden som skall finnas i skolan, som bestimmer mélen samt anger
utrymmet for de olika @mnena, ger dem ett innehdll och en strukturering. Detta
sker genom att foreskriva vissa syften, mal och huvudmoment, innehall, liromedel,
arbetsformer och arbetssdtt samt vilka kunskaper som skall utvdrderas. Sammanta-
get bildar dessa styrande faktorer skolans malsystem. Malsystemet utgdr den ideolo-
giska styrningen av skolans arbete. Detta dr ocksa liroplanens normativa roll. Uti-
fran mitt perspektiv ses dock inte ldroplanen som en given styrande funktion. Ut-
gangspunkten dr istdllet i vilken grad ldroplanen faktiskt styr musikundervisningen,
hur ldrarna péverkar processen och hur kompetensberoende denna ér.

Vidare riktas intresset pa arbetsprocessen kring maél, innehall och undervis-
ningsmetoder. Ytterligare en avgransning dr de svarigheter som upptrader vid tolk-
ningen av ldroplanen och omformningen till praktisk undervisning i musik. De
praktiska problem och svérigheter i musikundervisningen som tidigare identifiera-
des kan alltsd ses som kritiska hinder och begrinsningar som foéreligger nér laro-
planen skall tillimpas i musikundervisningen. Foljande problematiska punkter kan
enligt mina empiriska analyser inrymmas inom skolans méalsystem:

* Oklarheter kring ldroplanens beskrivning av musikdimnet och ldrarnas tolkning
av mdl och huvudmoment i musik.

* Bristande kunskaper i attformulera undervisningsmadl i musik som fungerar
riktningsgivande och kan ge underlag fér urval av innehdll och kunskapsformer.

» Svdrigheter att definiera kunskaper och firdigheter i musik.



* Bristfilliga metoder att bedéma och utvirdera elevernas kunskapsutveckling i
musik.

Ovanstdende synpunkter pekar pa otydligheter i liroplanstexten i kombination med
vissa tolkningsproblem for ldrarna. Bakgrunden till problemen kring méaltolkningen
kan i en mening anas i malens relativt diffusa formulering. Enligt en forklaring ar
maélen bestimda av politiska och ideologiska dverenskommelser dir en hég grad av
acceptans efterstrdvas i den politiska processen, inom den s.k. formuleringsarenan.
Den faktiska styrproblematiken upptrdder inom den s.k. realiseringsarenan268, dvs.
den kontext dir laroplanen tar konkret gestalt. Dessa forhallanden kan generellt sett
gora malen abstrakta och utan konkreta preciseringar. Men vi vet ocksd genom ana-
lyserna att ldrarnas egna musikaliska kompetens och intresse for d4mnet paverkar
deras forstaelse och tolkning av ldroplanstexten.

Aktorerna har en professionell frihet att tolka mélen och vélja inneh&ll och
arbetsmetoder for att nd uppsatta mal. Den professionella friheten har dock vissa
grianser som till stor del utgdrs av ldrarnas bristande dmneskompetens. Lirarkom-
petensen har, enligt de empiriska analyserna, stor betydelse for processen att om-
sitta ldroplanens intentioner till konkret undervisning samt definiera kunskaper och
fardigheter i musik. Problemen varierar mellan olika ldrarkategorier, vilket belysts
i tidigare diskussion. Lédroplanen ir otvivelaktigt en central utgdngspunkt for un-
dervisningen, men har sannolikt en mer ideologisk funktion &n en praktisk. Det &r
osdkert om den utdvar ndgon direkt styrning pd musikundervisningens inriktning
och genomfoérande. Istdllet verkar undervisningen styras av andra faktorer. Léro-
planen kan alltsd inte forklara mer &n en del av hur musikundervisningen faktiskt
gestaltar sig.

5.1.4 Ramsystem

Vissa av de svarigheter som framkommit i mina analyser kan forknippas med mer
patagliga fysiska och organisatoriska ramar samt med administrativt bestimda fak-
torer i skolans verksamhet, vilka kan paverka och begridnsa undervisningen i musik.
Dessa villkor 4r sammanlédnkade med ekonomiskt beroende resursféordelning samt
med ideologiskt motiverad fordelning av tidslig, materiell och organisatorisk ka-
raktidr. Inramningar av det hir slaget upplevs ocksa av liarare som faktiskt existe-
rande problem. For att hinna med alla moment de vill genomfora uttrycker ldrarna
entydigt att tiden for musiken i skolans timplan ar otillrdcklig. Likasa tycker de att
klasserna dr for stora, lokalerna inte dndamaélsenliga, att de arbetar i en bullrande
arbetsmiljo etc. Vissa arbetsformer och arbetssédtt kan vara svéra att genomfora pa
grund av tidsliga och rumsliga begrinsningar. De problem som kan hora till kate-
gorin ramsystem dr foljande:



* Sndvt tidsutrymme for musikdmnet i skolans timplan.

* Bristande tillgang till utrustning, instrument, ldromedel, dndamadlsenliga lokaler
for musikundervisning.

» Liten tid att planera musiklektionerna.

o Alltfor stora och heterogena klasser,

o Férmdnga klasser att undervisafor musiklirare.

* Hog ljudnivd i klassrummet, buller i arbetsmiljon.

* Ldrares bristande formdga att hdvda musikimnets behov av tid och materiella
resurser.

* Bristande kunskaper och metoderfor att praktiskt genomfiora kreativa och
skapande arbetssdtt samt moment som innehdller dans, rytmik och rorelse.

» Stort musikintresse hos eleverna men smad mdojligheter att méta elevernas
intressen och behov av musik i skolan.

Avvigningen mellan de begrinsande faktorer som hor till arbetsvillkoren och de
som dr kopplade till faktorer pa individniva kan vara svér att géra. Denna proble-
matik dr dock visentlig att belysa for att kunna peka pd mdojliga orsaker till att vissa
svarigheter uppstar. Tidigare forskning har visat att tidsméssiga och fysiska be-
gransningar kan framtvinga strategier som innebdr ett visst sprakbruk i klassrum-
met eller standardiserade arbetsformer och metoder i undervisningen, exempelvis
vissa s.k. ”lotsnings- och styrgruppsfenomen”.269 Dessa faktorer ligger bortom 1a-
rares kontroll och &dr bestdimda utanfoér undervisningssammanhanget. Med den ut-
géngspunkten kan det diskuteras om de identifierade problemen &r betingade av
yttre strukturella faktorer eller beroende av aktdrernas sétt att beméstra situationen.

Fragan ar hur stort handlingsutrymme som finns och hur detta utnyttjas av lara-
ren. Enligt en tanke &r skolans arbetsmiljo pé ett sdtt pdverkad av en rad restriktio-
ner men erbjuder ocksa ett antal mdjligheter for aktérerna. Spelrummet for hand-
ling kan & sin sida vara paverkad av olika grader av yttre determinering men forut-
sitter ocksa att aktdrerna utnyttjar friheten att ta egna initiativ. Friheten kan alltsa
uttryckas i aktorernas formaga att forverkliga sina intentioner och handlingar inom
mdjligheternas ram. Denna frihet kan till viss del antas vara kompetensberoende.
Friheten for aktdrerna verkar dock vara starkt kringskuren av yttre ramfaktorer.
De begrinsande faktorerna som analyserna pekar pa formar sannolikt undervis-
ningsprocesserna i musik och paverkar i stor utstrdckning deras innehéll, arbets-
former och arbetssitt.

5.1.5 Regelsystem

Genom ett yttre regelsystem behirskas skolans verksamhet av vissa regler och for-
ordningar som giller arbetets organisation, skilda tjdnstekonstruktioner, anstill-
ningsavtal och arbetsfordelningar, faktorer som pa olika sitt kan paverka villkoren



for skolans dmnen och kunskapsorganisation. Regelsystemet &r till stora delar givet
av politiskt bestimda faktorer, som skollag, behdrighetsregler, undervisningsskyl-
dighet, 1onestatus etc. Likvél dr det i skolans vardagliga arbete och arbetsmiljo som
regelsystemet verkar och vidmakthalls. Larares behorighet d4r exempelvis juridiskt
reglerat, vilket avgdér vem som skall undervisa i musik, detta kan gélla oavsett om
foretrddaren innehar specifik &mneskompetens eller inte.

Det regelsystem som verkar i skolan kan ocksd underblasa vissa ideal och vir-
den i ldrarkollegiet som kan bli avgdrande for musikens stillning i skolan, dess roll
och funktion i skolarbetet. Fradgan &r hur regelsystemet utvecklas i skolan, hur tra-
ditioner och forestdllningar hos ldrare, elever, skolledare och fordldrar paverkas av
och samtidigt utdvar padverkan pa regelsystemet och dess legitimering i skolan. Hur
regelsystemet konkret inverkar pd musikundervisningen kan diskuteras, men empi-
rin i foreliggande studie pekar pa vissa faktorer. De problem och svérigheter som
kan hénforas till skolans regelsystem kan sdgas vara foljande:

* Klasslirares ansvarfor musikundervisningen trots bristande utbildning i musik.
o Musikimnetforetrdds daligt i ldrarnas arbetslag och. i den lokala arbetsplanen.
* Bristandeforstielse for musikimnets behov i skolans arbetsmiljé.

* Musikdmnets sviktande stdllning och ldga status i skolarbetet.

* Bristande maojligheter till fortbildning.

Skolans regelsystem priaglar arbetet pé ett annat sétt an vad malen och ramarna gor.
Regelsystemet kan ses som ett antal styrmekanismer som innebdr mer eller mindre
uttalade normer och regler for handlande och olika sétt att forhalla sig till skolans
arbete. Det &r mojligt att tala om ett yttre och ett inre regelsystem. Det yttre dr mer
péverkat av regleringar for tjédnstestrukturen, ansvarsféordelningen och byrakratiska
regler. Det inre regelsystemet griansar till begreppet tradition och kan innefatta sko-
lans framvixta arbetsplatskultur, dvs. informella regler, vanor, handlingsmdnster,
normer och maktsystem. Sammantaget skapar dessa faktorer vissa inre spelregler
for aktorerna och maktforhallanden inom skolan som organisation. Arbetsplatsens
inre kultur sanktioneras delvis av det yttre regelverket. Regelsystemet kan bli ”den
stigbygel som organisationens paragrafryttare anviander” for att tillskansa sig forde-
lar for sin egen situation och sitt amnesintresse.

Den skolkod270 som kan ha utvecklats i skolans arbetsmiljé med olika informel-
la regel- och viardesystem inom ldrarkollegiet, har sannolikt ett stort inflytande pa
skolenhetens inre liv. Foreliggande empiriska analyser pekar pé vissa konsekvenser
av inflytanden pa yttre och inre regelsystem. De skilda arbetsvillkoren for klass-
respektive musikldrare kan medféra att musiken representeras pé varierande sétt.
Amnet dr i manga fall daligt foretritt i skolans lokala arbetsplan och arbetsenheter,
ibland enbart med en ensamrepresentant i ldrarkollegiet. Genom vidmakthallande
av vissa dmnens positioner kan handlingsutrymmet for andra &mnen blockeras. Mu-

270 jfr Arfwedson & Lundman, 1984, s. 16-19.



sikens utanforskap kan skapa brist pd forstdelse for musikdmnets behov och fa till
foljd att &mnet faller i status och forlorar sin stdllning i det gemensamma skol-
arbetet.

5.1.6 Relationen strukturella villkor och undervisningsprocesser

Exemplen ovan pa praktiska problem i musikundervisningen inom skolans verk-
samhet dr enkla och konkreta. Diskussionen bestar av relativt triviala reflektioner.
Anda dr de relevanta i forhallande till vad som framkommit i analyserna av det
empiriska materialet. Svérigheten ligger dock i att avsloja bakomliggande orsaker
till problemen. Studien syftar till att soka de sociala determinanterna for aktdrernas
handlande gentemot de villkor som rader i skolans arbetsmiljo. Ndrmare bestdmt ar
avsikten att forstd aktorernas handlande i relation till det handlingsutrymme som
medges inom skolans ramar. Nedanstdende modell &r ett forsdk att placera in bear-
betade data i en teoretisk ram som belyser relationen mellan strukturella villkor for
skolans verksamhet och den niva dir undervisningen tar konkret gestalt.

STRUKTURELLA VILLKOR FOR SKOLAN

1 1 1
Ideologiska Ekonomiska Juridiska
ramar ramar ramar
1 1 1
Madlsystem Ramsystem Regelsystem
Skolans A B c

« Klassldrares ansvar for musiken
trots bristande kompetens i &mnet

* Snévt tidsutrymme for amnet
i skolans timplan

arbetsmiljo

Lérares
kompetens

D

« Oklarheter vid tolkningen

av liroplanen

« Bristande kunskaper i att
formulera undervisningsmal

« Svarigheter att definiera kun-
skaper och firdigheter i musik
« Bristande metoder att utvir-
dera kunskaper i musik

« Bristande utrustning, lokaler
och liromedel

« Liten tid att planera

« For stora klasser (helklass)

« For manga klasser for musik-

* Hog ljudnivd, buller i arbetet
E
® Lirares bristande formaga att

hidvda musikdimnets behov av
tid och materiella resurser

® Bristande kunskaper och meto-
der att arbeta med musikskapande

och dans och rorelse
® Stort intresse bland eleverna
men sméa mojligheter att mota

deras musikintressen och behov

1

begrinsar

1

* Amnet diligt representerat i
liararlag och lokal arbetsplan

* Bristande forstaelse for musik-
amnets behov i skolans arbete

* Musikdmnets sviktande still-
ning och liga status i skolarbetet
« Fa mojligheter till fortbildning

F

1

reglerar

1

UNDERVISNINGSPROCESSER I MUSIK

Figur 12. Relationen strukturella villkor och undervisningsprocesser,21



Modellen tjanar uppgiften att kartligga hur ndgra grundldggande villkor kan styra
skolans vardag. Genom att relatera den problembild som framkommit i de empiri-
ska analyserna till teorins begreppssystem ges begreppen och kategorierna en viss
bestimd empirisk innebdrd. Dédrmed integreras den ramfaktorteoretiska begrepps-
apparaten med dmnesdidaktiskt material. Detta forfarande innebir inte ndgra detal-
jerade analyser utan forsoker istdllet ge en helhetsbild av musikundervisningens
problem och svarigheter. Modellen utgar frdn faktorer som paverkas av skolans
malsystem, ramsystem och regelsystem. De mdnster som framtridder i analyserna
kan ses som en generaliserad och tolkbar problembild som antas indikera hur verk-
samheten i stort fungerar.

Syftet dr att forsoka beskriva och forstd var olika balanspunkter ligger mellan
musikundervisningens begrinsningar och mdjligheter i skolans arbetsmiljo. Det
innebdr en fokusering pé de praktiska problem som ligger i grdnslandet mellan
strukturell nivd och aktdrsnivd. Begreppen i modellen igenkinns fran tidigare dis-
kussion. Dar sammanstéilldes uppgifter frdn utvdrderingen mer utifrdn empirisk
grund. I det hir skedet sammanvégs och tolkas data utifrdn de begrepp och katego-
rier som utvecklats i den prelimindra teoretiska referensramen. Modellen ar ett for-
sok att tydliggdra relationerna mellan yttre och inre ramfaktorer och dess inverkan
pé undervisningsprocesser.

5.1.7 Modellens begrepp och kategorier

Det representativa materialet i utvirderingen har séledes reducerats och infogats i
analysmodellen. Data koncentreras enligt de klassificeringar som gjorts i vissa vari-
erande monster. Den ramfaktorteoretiska tolkningsmodellen sorterar in bearbetade
data frdn empirin i de tva analyskategorierna skolans arbetsmiljé respektive ldrares
dmneskompetens. Vidare fordelas data inom de olika mél-, ram- och regelsystemen.
De begrepp och kategorier som anvénds i analysarbetet dr ldnkade till varandra pa
ett bestdmt sdtt. Med utgangspunkt i de yttre strukturella villkoren for skolan sam-
verkar vissa ideologiska ramar, ekonomiska ramar ochjuridiska ramar. Dessa yttre
ramar paverkar skolans arbetsmiljo pé olika sétt och med varierad praktisk inne-
bord och betydelse for det inre arbetet pa skolenheten.

Har dvergar ocksa begreppet strukturella villkor i modellen till det mer verk-
samhetsnira begreppet ramar. Ramfaktorer av det har slaget dr enligt teorin frimst
bestimda av yttre strukturella samhillsvillkor genom sociala, ekonomiska och poli-
tiska forhallanden och dynamiken mellan dessa. Problem som kan hérledas till den-
na nivd maste forstds mot bakgrund av hur skola och utbildning konstitueras i sam-
hillet, hur olika @mnen historiskt vdxer fram och legitimeras, hur liroplaner och
skolsystem utvecklas och fordndras.

Ramfaktorer pd denna niva ar ldnkade till ett mdlsystem, ett ramsystem och ett
regelsystem som péverkar skolans verksamhet. Hér vixlar ater begreppet ramfakto-
rer over till bendmningen ramsystem i betydelsen olika verksamma betingelser som
paverkar skolans arbetsmiljo och ldrarnas arbetsvillkor. Om man sa vill de faktorer



som avgrdnsar den yttre Strukturen mot den inre pedagogiska verksamheten. I sko-
lans arbetsmiljo sker vissa processer som kan hénforas till forhédllanden inom mal-
systemet, ramsystemet och regelsystemet.

I modellen gors en analytisk atskillnad mellan dessa samverkande system. Mal-
systemet forutsitts szyra undervisningsprocesserna, ramsystemet fungerar begrdn-
sande medan regelsystemet verkar reglerande for undervisningens gestaltning. Sa-
ledes gér det strak eller ndtverk av samverkande ramfaktorer som utovar paverkan
pé olika direkta och indirekta vdgar mellan skolans yttre strukturella villkor och
skolans inre verksamhet.



5.2 Resultatdiskussion

Med modellen anldggs ett helhetsperspektiv som ger vissa forutsdttningar att fanga
in och tolka specifika uppgifter. Det innebér att resultaten kan lyftas till en reflek-
terande nivd som striacker sig dver utviarderingens och de empiriska analysernas
sammanhang. Den fortsatta diskussionen pendlar mellan teorins begrepp och de
empiriska data som himtas frdn musikundervisningens kontext.

5.2.1 Resultatanalys

I kategorin malsystem i modellen anhopas enbart de praktiska problem som jag
klassificerat som sammanhidngande med ldrares kompetensproblem (jfr D i figu-
ren). Det kan synas ndgot forvanande. Det dr otvivelaktigt sd att liroplansfradgor
bor vara en given del i ldrarnas arbetsvillkor. Emellertid dr det i ldrares @mnes-
kunnande som malsystemets styrande roll sétts i rorelse och blir synlig genom lira-
res tolkning av malen i ldroplanen och det sétt pa vilket dessa omformas till prak-
tisk undervisning. Brister i lairarkompetensen blottlagger en rad problem kring de
processer som skall konkretisera malen. Det dr dessa brister i musikundervisningen
som exponeras i analysmodellen.

I tolkningen av utfallet i analysmodellen upptrider en liknande koncentration av
problem i korspunkten mellan larares arbetsvillkor och skolans regelsystem (C). Ett
entydigt monster framtriader, vilket kan tolkas som att skolans arbetsmiljo och de
regelsystem som dominerar kan vara avgorande for musikens funktion och stillning
i skolans kunskapsorganisation. Aven om den musikaliska kompetensen hos lirare
kan vara god, dr det enligt analyserna ibland svért att hdvda vdrdet av musiken i
skolans arbete, i ldrarlaget eller i den lokala arbetsplanen. Regelsystemet éar till stor
del givet av yttre villkor. Man kan &nda stélla fragan i vilken grad traditioner och
viardesystem inom ldrarkollegiet lever sitt eget liv eller legitimeras av ett yttre
regelsystem.

Skolans ramsystem forefaller provocera fram svérigheter i musikundervisning-
en som ror bade ldrares arbetsvillkor och lirarkompetensen (B och E). Problemen
delar sig dels i de som ror organisatoriska och administrativa ramsystem i skolans
arbetsmiljo, dels i de som berdr personberoende kompetensproblem. Det foreligger
en viss Overlappning i den problembild som skisserats. Ramsystemet begrénsar ar-
betsvillkoren och mdjligheterna for musikundervisningen pa ett mer genomgripan-
de sdtt. Man kan sluta sig till &4r att problem kring ldrarnas arbetsvillkor ar struktu-
rellt betingade medan svarigheter som sammanhidnger med kompetensfragor ligger
pé en aktdrsniva.

Modellen visar ocksa hdr en analytisk atskillnad mellan & ena sidan ldrares ar-
betsvillkor, som dr av sddan art att aktorerna inte direkt kan paverka eller fordnd-
ra, och & andra sidan de faktorer som ligger inom ramen for lirares och elevers
mojligheter att pdverka undervisningssituationen.



5.2.2 Strukturellt beroende problem och svérigheter

De strukturellt beroende svarigheterna forknippas enligt modellen med skolans
ramsystem och regelsystem. Dessa ramfaktorer dr bestimda utanfor undervisnings-
sammanhanget och befinner sig bortom ldrares och elevers omedelbara kontroll.
Regler och forordningar rérande tjdnstestruktur, behorighetsavtal och ansvarsfor-
delning kring musikundervisningen kan ofta legitimera mindre fordelaktiga arbets-
villkor for musikdmnet i grundskolan. Musikdmnet foretrdds daligt i den lokala ar-
betsplanen och berdrs sédllan vid diskussionerna i lararlagsarbetet. Klassldrare och
musiklarare har ocksa olika roller och funktioner i skolan genom sina skilda tjanst-
goringsavtal. Klassldrarna dr ansvariga for musikundervisningen i sin klass men
brister ofta i musikalisk kompetens. Musikldrarna & sin sida har stor undervisnings-
skyldighet och manga klasser att undervisa. De stdrsta svarigheterna i undervis-
ningen kretsar mestadels kring ldrares arbetsvillkor.

For klassldrarnas del dr problemen ofta forknippade med brister i deras grund-
utbildning. Denna brist ligger svaratkomlig och tillbaka i tiden, varféor den maj-
ligen ocksé kan ses som ett strukturellt betingat problem. Lirarna anser dven att de
forhindras i musikalisk kompetensutveckling av fa eller inga erbjudanden till orga-
niserad fortbildning. Musikldrarnas svarigheter bestar ddremot av mer materiella
hinder i skolans arbetsmiljo. Liten tid till forfogande gor att undervisningen stan-
dardiseras, klassens storlek tvingar fram vissa arbetsformer och arbetssétt, brist pa
tid gor det svart att genomfora mer avancerade ovningar i klassen, lokalens utform-
ning kan omdjliggdra vissa moment liksom bristande tillgdng pa instrument och ut-
rustning for olika musikaktiviteter.

Den speciella arbetsmiljo som utvecklas pa skolenheten forefaller att paverkas
av yttre ram- och regelsystem men underbldser samtidigt mer informella regel-
system i form av gemensamma och dominerande traditioner och forestdllningar
som verkar i kollegiet. En slutsats av detta resonemang ir att om ldrares arbets-
villkor skall kunna fordndras och om musikdmnet skall f4 en mer framtrddande
position i skolarbetet, behover ett vidgat forhandlingsutrymme kring musikdmnets
forutsdttningar skapas. Kan det vara sa att dessa problem har utvecklats och vid-
makthallits under inflytande av ett regelstyrt skolsystem i tidigare ldroplaner?

5.2.3 Problem och svérigheter pd aktorsniva

Skolans verksamhet kan ses som en motesplats mellan en viss arbetsmiljo och de
larare och elever som fyller skolan med liv. De ldrare som arbetar i skolan &r
bédrare av de undervisningstraditioner som utvecklats pa skolenheten och de musi-
kaliska kunskaper som formedlas. Lérarna har ocksad en professionell roll att pla-
nera och genomf6ra undervisningen, utvérdera resultaten samt ansvara for dmnets
utveckling. Musikdmnet ingdr som en del i skolans kunskapsorganisation. De elever
som far undervisning i musik &r heller inte bara passiva mottagare av kunskaper,
utan bidrar sjdlva till att skapa en arbetsmiljo och ett inldrningsklimat med sina



musikaliska forestdllningar, erfarenheter, intressen och foérvidntningar pa musik-
undervisningen.

De problem pa aktdrsnivd som utvdrderingen belyst hérror inte direkt i svarig-
heter vid motet mellan ldrare och elever. Lararna uppger i sina svar att de ofta
uppskattar arbetet med eleverna och strdvar efter att tillfredsstdlla barnens onske-
mél, intressen och behov. En del ldrare dgnar stor tid at att soka lampligt material,
O0va sig musikaliskt och ta fram egna underlag for sang- och speldvningar i klassen.
De storsta problemen pa aktdorsniva verkar istdllet vara forknippade med ldroplans-
och malfragor samt pé vissa hall bristande kompetens att undervisa i musik. Studien
har hittills pekat pé att det inom skolans mél- och ramsystem finns en rad faktorer
som begrinsar mojligheterna for ldrare att bedriva musikundervisningen enligt
liroplanens intentioner.

En central frdga pa aktorsniva dr alltsd vad som &r mdjligt for larare att ge-
nomfdra inom de givna ramarna respektive vad som inte dr mojligt att astadkomma
i en arbetssituation med begridnsade resurser och bristande @mneskompetens. Ana-
lyserna har visat pd en klyfta mellan liararnas personliga intentioner om vad de vill
genomfora i sin musikundervisning och vad som faktiskt gar att genomfdra. Detta
kan hérledas till ovan nimnda praktiska svérigheter. Enligt erfarenheterna fran
empirin paverkar ldrarnas musikaliska kompetens i hog grad musikundervisningens
mal, innehédll och metoder samt vilka resultat som uppnds. Analyserna uppmaérk-
sammar ockséd att olika lararkategorier har mycket varierande forutséttningar att
kunna konkretisera laroplanens intentioner i musik.

En rimlig slutsats dr att ldrares bristande d&mneskompetens i stor utstrdckning
minskar deras handlingsutrymme for att arbeta med malfragor och styra undervis-
ningsprocesser i musik. Pa ett annat sdtt minskar handlingsutrymmet genom de be-
griansade tidsliga och rumsliga mojligheterna for musikundervisningen. Det forsta
kan enligt utvdrderingens material forknippas med ett klassldrarperspektiv, det an-
dra med ett musikldrarperspektiv. Aktdrernas professionella frihet att tolka malen
samt att vdlja innehdall och metod for att nd de uppsatta mélen kan med dessa ut-
géngspunkter paverkas och begrdnsas av en rad faktorer. Vilka konsekvenser har
detta vid infoérandet av en ny ldroplan, nya kursplaner och nya mélprogram i ett
fordndrat styrsystem for skolan?

Den fragan fér utgdra en Overledning fran problematiken kring hur ldrares
intentioner konfronteras med en pedagogisk verklighet till hur fordndringar i de
yttre villkoren for skolan méter en inre framvuxen skolkultur och arbetsmiljé med
sina specifika traditioner, tjdnstestruktur och kunskapsorganisation.

5.2.4 Overgang frin regelstyrning till malstyrning

Det i analysen anlagda perspektivet innebér att skolan inte bor ses som ett statiskt
system, utan som en dynamisk arbetsplats befolkad av levande méanniskor. Vissa
delar av skolans arbetsmiljo 4r rorliga medan andra dr mer “troga”. Traditioner
och virdesystem kan vidmakthéllas men ocksd fordndras av olika yttre och inre



faktorer. Studien har visat hur olika ramvillkor for skolans arbete paverkar musik-
undervisningens inriktning, innehall och utformning. Diskussionerna kring resulta-
ten i foreliggande empiriska studie skall ge underlag for reflektion dver sannolika
effekter av olika fordndringar i skolsystemet. Det dr av teoretiskt och empiriskt
intresse att ramvillkoren for skolans verksamhet for ndrvarande undergar kraftiga
fordndringar. Ddrmed fordndras ocksé relationerna mellan mal, ramar och regel-
system péa ett avgdrande sitt.

De uppgifter som samlats in i utvdrderingen kring skolans arbetsmiljo harror
fran musikundervisning som genomfdrdes under inverkan av den tidigare ldropla-
nen Lgr 80. Ett antagande i det hdr sammanhanget &r att de problem som kan iden-
tifieras kring tjanstestrukturen, de undervisningstraditioner och den kompetensfor-
delning mellan klassldrare och musikldrare i stort sett finns kvar, trots att kraftiga
fordndringar i de konstitutionella villkoren i skolan har skett. Den samlade pro-
blembilden kan utgdra utgdngspunkt for diskussioner om dvergéngen fran en skola
priaglad av regelstyrning till ett skolsystem som strdvar efter 6kad maélstyrning.
Avsikten &r inte att peka pa praktiska 16sningar av de identifierade problemen i och
med fordndringarna av skolans ramvillkor. Intentionen &r snarare att spekulera i
hur problemen mdjligen kommer att transformeras och forflyttas till andra omra-
den och ddrmed skapa nya svérigheter i skolans arbete.

I och med 6vergdngen fran ett regelstyrt skolsystem till en mer méalstyrd skola
sker radikala fordndringar i inflytanden av skolans mélsystem, ramsystem och
regelsystem, vilket kan fé sdrskilda foljder for hur arbetsmiljon utvecklas i skolan.
Den tidigare regelstyrningen innebar att skolans verksamhet styrdes av regler for
resursanvdndning. Med mélstyrning menas att styrningen sker genom att mélen
preciseras medan medlen for att nd dem ldmnas Oppna.272 Nedan kommenteras
nagra olika tdnkbara konsekvenser av dessa fordndringar med sdrskild inriktning pa
skolans musikundervisning.

5.2.5 Ett decentraliserat ldroplanstinkande

Under det senaste decenniet har skolsystemet genomgatt stora konstitutionella for-
dndringar, bland annat genom Overgéangen till ett decentraliserat skolsystem. Detta
har inneburit ett fordndrat laroplanstinkande och en revidering av den tidigare
laroplanen Lgr 80.273 Fordndringarna kan inte forstds enbart mot bakgrund av de
skolpolitiska motiven for desamma, utan maste forstas i relation till hur férdndring-
arna konstitueras i skola och samhélle. Nedan berdrs kort nagra av de principiella

272 jfr Carlgren, 1986; Lindensjo & Lundgren, 1986; Du Rietz, Lundgren & Wennds, 1987.

273 En ny ldroplan for den svenska grundskolan, tridde i kraft ldséret 1995/96 (Lpo 94, 1994, Ldro-
planfér det obligatoriska skolvisendet). 1 anslutning till Lpo 94 inférdes nya kursplaner (Kursplaner
for grundskolan, 1994) samt mer flexibel timplan for skolan och ett nytt betygssystem (SKOLFS

96:66, 1996). Dessa fordndrade styrdokument ersétter Lgr 80, och &r ett sista led i 6vergadngen fran

regelstyrning av skolan till ett mal- och resultatorienterat skolsystem (SOU 1992:94; SOU 1993:2).



fordndringarna och deras eventuella konsekvenser utifrin erfarenheter av den em-
piriska studien. Senare berdrs utvecklingen ur ett Oppnare perspektiv.

Det decentraliserade ldroplanstinkandet innebér ett 6kat ansvarstagande och ett
storre utrymme for ldrare att organisera undervisningens inriktning, innehdll och
arbetsformer. Detta medfor fordndrade professionella krav pé ldrarna, som for-
utsdtts medverka i och ta helhetsansvar for utformningen av undervisningen och
dess forutsittningar, delta aktivt i urvalet av dmnesstoff ur en alltmer differentierad
kunskapsmassa, medverka i produktionen av ldromedel, utvirdera undervisningen
samt utifrdn de lokala forutsdttningarna utveckla undervisningen och skolans verk-
samhet. En forskjutning sker mot den lokala nivan med en tydligare ansvarsfordel-
ning i skolans arbete, tydligare mal for verksamheten, dkad valfrihet och en friare
resursfordelning inom skolan. Dessa fordndringar forutsétts rubba olika jamvikts-
forhallanden i de system som styr, begrdansar och reglerar undervisningsprocesser.

Inom det som ovan bendmnts skolans mélssystem fortydligas malen dels genom
att de formuleras pa ett mer distinkt sdtt och riktas direkt till de professionella 14-
rarna, dels att ansvaret tydliggdrs mellan skolans olika aktorer. Samtidigt far utvér-
deringen en mer framskjuten roll p& den lokala nivdn. Grundprincipen &r att de na-
tionella mélen endast skall vara vigledande for utformningen av den lokala arbets-
planen pa den enskilda skolenheten. En stor del av detta arbete innebér att analysera
och tolka de nationella malen och att formulera egna undervisningsmal i de olika
dmnena samt att vdlja ut innehall och arbetsmetoder for att uppna liroplanens mal
utifrdn lokala forutséttningar.

Mina tidigare diskussioner tyder dock pa en relativt liten anvidndning av ldro-
planen, lokala arbetsplaner och andra méldokument som utgangspunkt for under-
visningen i musik. Undervisningen utgdr istidllet fran ldrarnas egna forestdllningar
och @mneskompetens, intresse och engagemang. Lérarna saknar ockséd ofta de kun-
skaper som behdvs for att utvirdera sin musikundervisning och att bedoma elever-
nas kunskapsutveckling i musik, aterigen beroende pé bristande dmneskompetens
och pa svérigheter att hantera undervisningsmal for dmnet. Det 6kade handlingsut-
rymmet inom ramsystemet kommer sannolikt att accentuera de tidigare problemen i
den nya situationen. Lirares ansvar och storre frihet att hantera mél och utvérde-
ringsfrdgor samt att utveckla arbetet kvalitativt kommer att 6ka kraven pa sévil
lararprofessionalitet som deras musikaliska &mneskompetens.

5.2.6 Friare resursanvindning

Arbetsvillkoren och fordelningen av resurser i arbetet har stor betydelse for hur
maéalen for verksamheten kan uppfyllas. Den friare resursanvidndningen innebér ett
intensivare arbete bland annat med att i samband med den lokala arbetsplanen sam-
ordna skolans olika dmnen till en helhet samt diskutera vilka mél som skall kunna
ge skolan en speciell inriktning. Det kan gélla att avgdra om sirskilda profileringar
skall dstadkommas dels genom skolans utrymme for val av inriktning, dels i kombi-
nation med elevernas fria val. Fordelning av timmar och resurser for musikdmnet



ar en strategisk punkt. Framforallt har den lokala arbetsplanen en avgdrande bety-
delse for hur tiden fordelas mellan d&mnen, dels ldsarsvis och dels 6ver hela utbild-
ningstiden i grundskolan.

Den lokala arbetsplanen har stor betydelse for att organisera och inrikta un-
dervisningen pé skolenheten dels med utgadngspunkt i de nationella styrdokumenten,
dels utifrdn skolenhetens speciella villkor och forutséttningar. Den lokala arbetspla-
nen kodifierar skolans 6vergripande méal och organisation. Utvecklingen av den lo-
kala arbetsplanen for skolenheten fordrar bade tillit mellan kollegor p& skolan och
ett gott samarbetsklimat. Om arbetet i skolan skall kunna ske pa lika villkor fordras
siarskild forstdelse for musikens problem och mdjligheter. Vissa svérigheter for
musiken i1 skolan som framkommit i foreliggande studie, sammanhdnger med &m-
nets status och att &mnet ofta representeras av endast en musiklédrare eller ibland av
foretrddare pa skolenheten med bristande musikalisk kompetens.

Genom fordndringarna i villkoren uppstidr nya forvintningar dér etablerade re-
lationer mellan kollegor pé skolenheten kan rubbas. Mgjligen kommer nya roller
bland aktdrerna att vixa fram, andra ansvarsfordelningar att ske, nya traditioner att
skapas och fordndrade arbetsvillkor att sd sméningom utmejslas. En dppen fraga &r:
Vem kommer att formulera malen, vem kommer att fordela resurserna, vem
kommer att skapa villkoren for arbetet och vem ansvarar for att malen uppfylls?

5.2.7 Samarbete och konkurrens i skolans arbetsmiljo

Det intensivare arbetet i ldrarlagen och forhandlingarna kring den lokala arbetspla-
nen kan i den situationen innebéra olika konkurrensféorhallanden och kamper om
spelrummet mellan olika &mnen i ett redan sndlt tilltaget utrymme i ldroplan och
timplan. Storleken pa olika intressegrupper kommer att goéra striderna ojaimna. Den
o0kade korporatismen inom skolan kan medverka till att vissa grupper samarbetar
for att konkurrera ut andra. Den fackliga bevakningen av respektive dmne kan
blockera mdjligheterna till samordning av &mnena i tydligare kunskapsomraden
eller integrering av undervisning. Hot mot den traditionella @&mnesindelningen och
organisationen kan frammana rigida tanke- och handlingsmonster i kollegiet.

En viktig del av det nya ldroplanstdnkandet dr att en stdrre accent ldggs pa att
styra skolans verksamhet med mal och mindre av styrning med regler och medels-
tilldelning. Idealet i det nya tdnkandet dr att mal och kravnivéer i kursplaner for de
olika @mnena skall avgora vilka resurser som ges, hur fordelningen av tid skall
goras, hur undervisningen skall organiseras samt hur valet av innehéall, arbetsfor-
mer och arbetssitt skall goras. En risk dr dock att arbetet med utvecklingen av
lokala arbetsplaner och malprogram kommer att glida 6ver frdn méalfragor till att
ingd i ett administrativt praglat tinkesidtt som stannar vid distribution av tid och
resurser till undervisning for olika &mnen.

Mélstyrningen kan forlora sin lokala effekt, ske p& resursfordelningens villkor
och inordnas under ramsystemets organisatoriska premisser. Dadrmed beskirs de
professionella aktorernas frihet och mdjligheter att tolka malen, att vdlja innehall



och att genomfora undervisningen utifrdn sina forutsédttningar. Denna utveckling
kan bli en f6ljd av skoladministratdrers vana att arbeta med regelstyrning visavi
vissa ldrares ovana att fora forhandlingar och skapa sina egna forutsdttningar for
undervisningen. Det forefaller rimligt att tro att foretrddare for musikdmnet, en
estetisk och konstnédrligt inriktad profession, svarligen kan hévda sina intressen i en
sddan situation.

Den mest radikala fordndringen i det malstyrda systemet &r att skolan avreg-
leras i den meningen att resurser omfordelas pd ett friare sitt och att ansvarsfor-
delningen mellan lirare, elever, skolledare och fordldrar klargérs i laroplaner och
styrdokument samt att behorighetsregler omprovas. Den nya myndighetsstrukturen
kan innebédra att olika administrativa maktpositioner forskjuts inom skolans vérld
och olika brukarintressens inflytande kan komma att inverka pa skolans inriktning
och organisation.

Den fordndrade situationen innebér ett 6kat handlingsutrymme men samtidigt
ocksé risker for att detta utrymme intas av tidigare regler, traditioner och konven-
tioner pd den lokala skolenheten. Mal- och kursplanefragor kan komma att admini-
streras bort genom osdkerhet infor de nya arbetssédtten. Elevernas fria val och sko-
lans sérskilda profilering kan forbli outnyttjade och oprévade. Omfdrdelning i de
organisatoriska ramarna medger ett storre forhandlingsutrymme, men kommer
mojligen ocksd att pd olika sdtt provocera fram konflikter i det demokratiska ar-
betet i skolan.

5.2.8 Okat spelrum fér handling och forhandling

Ovanstdende synpunkter spekulerar nagot i de problem som kan uppstd vid over-
gangen fran ett regelstyrt till ett mal- och resultatstyrt skolsystem. Argumenten
utgér delvis frdn erfarenheter av utvirderingen i musik, delvis som en konsekvens
av reflekterande diskussioner. Det nya styrsystemet leder mot en mer 6ppen och
konfliktbendgen organisering av skolans verksamhet. Problemen i frdga om avstan-
det mellan liroplanens intentioner och konkret genomférd musikundervisning kan
sdgas hédrrora frdn en klyfta mellan talad eller skriven diskurs och praktisk hand-
lingskontext.

Genom denna studie kastas ljus pd musikdmnets kdnslighet for fluktuationer i 14-
rarkompetens eller sndva tidsramar och bristande materiella resurser att genomfora
laroplanens intentioner i musik. Vid fordndringar i samband med inférandet av en
ny ldroplan kan badde dppningar och blockeringar ske i aktdrernas handlingsutrym-
me. Omvandlingen kan medfora att tidigare problem i musikundervisningen accen-
tueras, nya svérigheter uppstér eller att olika maktforskjutningar rubbas. Samtidigt
kan nya mojligheter 6ppnas och tidigare fasta och rigida grédnser tdnjas.

Fordndringar av arbetsvillkoren frammanar en sdrskild spraklig retorik och ett
handlingsmonster kring den praktiska hanteringen av problem och svarigheter som
innebédr okade forhandlingar om utrymmet for skolans olika @amnen. Genom de nya
problem som kan uppstd kommer sannolikt de 6kade kraven pé lararkompetens att



ta tva riktningar. Den ena riktningen ir utvidgandet av den dmnesspecifika kompe-
tensen. Det innebér ett mer individuellt riktat krav pé ldrarfortbildning, vidareut-
bildning och olika former av pedagogiskt utvecklingsarbete. Den andra riktningen
ar forenad med ldrarens formaga att forma sina egna forutsdttningar och skapa
handlingsutrymme for sitt arbete via forhandlingar i lararkollektivet. Lirare be-
hover alltsa utbildas for att kunna hantera savél villkoren for verksamheten som
dess genomférande. Sammantaget innebdr detta att skapa en fungerande arbetsmil-
jo, fordndrade arbetsvillkor och att i ett gemensamt demokratiskt arbete verka for
att utveckla skolans totala verksamhet.

Diskussionen har introducerat tva begrepp: handlingsutrymme ochférhand-
lingsutrymme. Handlingsutrymmet antas frimst frigéras med okad lararkompetens.
Arbetsvillkoren dr ddremot mer strukturellt beroende och kan paverkas bara ge-
nom det eventuella forhandlingsutrymme som medges pa den lokala skolenheten.
Avslutningsvis gestaltas i nedanstdende modell nagra principiella fordndringar som
sker i samband med inférandet av ett nytt malstyrt skolsystem. For det syftet gene-
raliseras den tidigare analysmodellen ytterligare ett steg.

STRUKTURELLA VILLKOR

I I I

Tydligare  Friare resurs- Avreglering

anvédndnini
A.rbets- (Forhandlings-
villkor ¢t utrymme
Amnes- (Handlings-
kompetens  utrymme
Styr Begrinsar Reglerar

UNDERVISNINGSPROCESSER

Figur 13. Handlingsutrymme och férhandlingsutrymme f6r musiken.

Modellen skall illustrera det spelrum for handling som Oppnar sig for skolans akto-
rer i samband med 6vergangen till ett nytt styrsystem. Fordndringarna i de konsti-
tutionella villkoren for skolan har resulterat i tydligare mal, friare resursanvénd-
ning och avreglering av skolans verksamhet. De markerade ytorna i modellen ut-
mirker de problemhéirdar som den empiriska studien visat (jfr figur 13). I diskus-
sionen uppmaiarksammas olika konfliktpunkter, motséttningar och stridigheter. Dér-
med inget sagt om hur striderna kommer att utkimpas. Mojligen att forutse var
striden kan komma att std, nagot om kampens villkor samt vissa kampredskap och
styrkeforhdllanden mellan skilda intressegrupper.



5.3 Anvédndningen av ramfaktorteorin som analysinstrument

Ovanstdende sammanfattning diskuterar de viktigaste resultaten i utvirderingen av
musikundervisningen i arskurs 2, 5 och 9. I den empiriska kartliggningen har ett
aktorsperspektiv anlagts med utgadngspunkt i ldrares uppfattning om sin arbetssitua-
tion och sina upplevelser kring musikundervisningen. En del av den verklighet som
beskrivs dr grundad pa de faktiska forhallanden aktdrerna har uppgivit, en annan
del dr baserad pa subjektiva synpunkter fran dem. Lérarnas uppgifter har tillsam-
mans en viss rdckvidd vad giller tolkningen av materialet. Analyserna fokuserar
forhallanden som pa olika sétt 4r problematiska och som kan uppstd nir aktdrerna
verkar i sin arbetsmiljo. Men det rdcker inte med att basera begreppssystemet pa
lirarnas spontana vardagsbegrepp.274 Dessa maéste tillskapas utifrdn ett mer veten-
skapligt distanserat perspektiv. Avslutningsvis diskuteras tillimpningen av ramfak-
torteorin och forutsdttningarna for den fortsatta begreppsutvecklingen.

5.3.1 Analyser av ramar for musikundervisning

Enligt teorin sdtter ramfaktorerna vissa grianser i tid och rum for den del av under-
visningen som tar gestalt inom skolan. Anvédndningen av modellen innebér en pro-
blematisering av olika beroendeférhallanden mellan musikundervisningens struktu-
rella villkor och den inre musikpedagogiska verksamheten. Genom att elaborera
datamaterialet i studien med hjidlp av teorins begrepp och kategorier forsoker jag
forstd olika nyanser mellan begridnsningar och mdgjligheter i skolans arbetsmiljo
som har betydelse for musikundervisningens genomférande. Tanken med att stude-
ra det problematiska i musikundervisningen ir att synliggdra grinserna for vad
som ar mdjligt och vad som inte 4r mdojligt att genomfora.

Grundfridgan i den empiriska studien ar hur laroplanens intentioner realiseras i
skolans musikundervisning och hur denna process samspelar med de konkreta vill-
koren for musikdmnet. Podngen i analyserna dr att forsoka urskilja de problem som
ar strukturellt betingade och de som féormodas vara mer kompetensberoende pé
aktorsniva. I den meningen syftar analyserna till att vara problemsdkande och be-
greppsbildande. Teorin forsdoker forklara vad som konstituerar villkoren och vad
som gor det mojligt att tillimpa olika pedagogiska handlingar inom givna ramar for
musikundervisningen. Det ramfaktorteoretiska perspektivet avgrinsar studierna till
en skolpedagogisk kontext.

Detta innebér att studera hur olika samhailleligt givna restriktioner paverkar
skolans arbetsmiljo, musikdmnets villkor samt liarares och elevers sétt att arbeta
med musikundervisning. Ddrmed har resultaten diskuterats inom ramen for skolans
och musikundervisningens specifika forutsidttningar. Men det har ocksa inneburit ett
forsok att fora in ett forklarande led mellan de strukturella forhallandena och aktd-
rernas handlande i den pedagogiska verksamheten. Analyserna skall s6ka mdnster i

274 jfr fotnot 246.



problembilden som kan ha ndgon form av forklaringsvdrde som & ena sidan kan
hanforas till musikundervisningens yttre villkor och ldrarnas arbetsmiljo, & andra
sidan kan sammanhénga med olika kompetensfragor och ldrares formaga att utnytt-

ja de mojligheter som erbjuds musikdmnet i skolan.

5.3.2 Begrénsning visavi handlingsfrihet

Ramfaktorteorins grundliggande utgadngspunkt ar alltsé att studera vad som hindrar
och begriansar forverkligandet av laroplanens intentioner. De empiriska analyserna
har fokuserat svarigheter och problem som finns vid musikundervisningens genom-
forande. Den ramfaktorteoretiska modellen kan kritiseras for att vara statisk och
styrd av ett forhandstdnkande kring hur rorelser mellan yttre och inre system fun-
gerar. Risken finns att de teoretiska forklaringarna enligt modellen far en determi-
nistisk dverbetoning av yttre styrfenomen pa undervisningsprocesser.

Behov finns dock att utveckla en mer dynamisk modell som i ett avseende byg-
ger pd konfrontationen mellan strukturell nivd och aktdrsniva, i ett annat avseende
ger en mer nyanserad bild av spelrummet fér handling inom skolans ramar. Det
begriansningsteoretiska perspektivet behdver utokas med kunskaper om hur de mén-
niskor som befolkar den pedagogiska miljon péverkar och fordndrar innehéllet och
de yttre och inre forutsdttningarna. Den mycket prelimindra modellen nedan ar ett
forsok att illustrera relationer mellan begrdnsningar och handlingsfrihet i skolans

arbetsmiljo.
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Figur 14. Spdnningsfiltet mellan begrdnsning och handlingsfrihet.



Utgangspunkt for analysmodellen dr att ndrma sig skolan som ett pedagogiskt
rum?275 genom att betrakta vad som hidnder vid mdtet mellan & ena sidan skolan som
organisation med dess mél-, ram- och regelsystem (strukturell nivd) och & andra
sidan de ménniskor som befolkar skolan och ger den ett inre liv (aktérsnivd). Inom
skolans ramar kan spelrummet for det pedagogiska handlandet definieras som ett
spanningsfalt mellan ett antal restriktioner och mdjligheter. Dessa kan 1 storre eller
mindre utstrdckning vara exponerade i skolans organisation. P& aktdrsniva kan ut-
rymmet for handling betecknas som en pendling mellan varierande grad av frihet
och determinering. Dessa faktorer kan p&d samma sitt vara mer eller mindre synliga
for aktorerna och vara beroende av aktdrernas dispositioner, skolans traditioner
och den arbetsmiljo som har skapats. Faktorer av det hédr slaget forefaller ocksa
vara mer styrande for individerna ju osynligare de 4r.

Ur en synvinkel ses de strukturellt beroende faktorerna som ett antal restrik-
tioner, vilket kan betyda olika begrédnsningar, inskrinkningar eller ingrepp i fri-
heten som frimst konstitueras av ramfaktorer, dvs. ett antal mal-, ram- och regel-
system. Samtidigt erbjuder skolan naturligtvis ur en annan synvinkel en rad mojlig-
heter att utnyttja for aktorerna, vilket kan sdgas vara organisationens grundldggan-
de uppgift. Ramfaktorteorin visar handfast hur verksamheten styrs, regleras och
begridnsas av olika strukturellt betingade faktorer. Med aktdorsperspektivet utokas
ramfaktormodellen med begreppen determinering ochfrihet, som pekar pé indivi-
dens mojligheter eller formaga att 6verskrida de hinder och begridnsningar som kan
finnas inbyggda i organisationen. Enligt den enkla modellen uppstar fyra falt som i
sina analytiska funktioner forutsdtter och definierar varandra. Nedan kommenteras
varje analysfélt for sig vad géller de pedagogiska forutsdttningar och konsekvenser
som kan tdnkas inrymmas inom respektive falt.

e Fdlt 1 domineras av ett antal yttre begridnsningar som kan bestdimma, reglera
eller blockera aktorernas handlingsmdjligheter. Aktorernas handlingsfrihet kan
alltsa vara beskuren genom yttre restriktioner genom t.ex. olika administrativa
eller ekonomiska restriktioner, klasstorlek eller tidsbegrdnsningar, regel- och
viardesystem inom organisationen, vidmakthéllande av hierarkier och positioner
i kollegiet.

o Fdlt 2 har sin utgangspunkt i de restriktioner som skolan omfattar. Verksam-
heten bedrivs med hénsynstagande till de restriktioner och yttre pabud som
rdder. Men hér formér aktdrerna att utnyttja sin handlingsfrihet t.ex. genom att
kanna till och utnyttja regelsystemets maojligheter, att tillforsédkra sig egen frihet
via forhandlingar eller med olika former av konkurrensstrategier.

o Fdlt 3 bestimmer aktdrernas handlingar inom ramen for de mojligheter som er-
bjuds. Arbetet kan regleras genom olika former av 6verenskommelser eller av-

275 jfr Pettersson & Asén, 1989.



tal mellan aktorerna i skolans verksamhet. Skolkoden276 kan utgéra de tolknings-
och handlingsprinciper som &dr avgorande for hur skolans arbete bedrivs, hur
arbetsmiljon utvecklas och hur aktorernas roller och positioner utkristalliseras.

o Fdlt 4 forutsitter att aktdrernas handlingsfrihet skapas genom olika former av
overskridande av ramar och regelverk eller undanrdjande av hinder och be-
gransningar. Genom olika dverskridande handlingar kan nya handlingsmdnster
bildas, nya traditioner skapas, nya idéer klickas, fornyelsebdrande mdjligheter
Oppnas inom skolans verksamhet. Det kan innebdra férdndringar av organisa-
toriska och administrativa regelsystem som formas av inre behov och 6nskemal,
lokala utvecklingsarbeten osv.

Genom anvidndning av modellens analysperspektiv ges mojlighet att tolka och forsté
spelet kring de unika villkor, arbetsférhéllanden och gemensamma regel- och vir-
desystem som kan rdda pé en skolenhet. Detta kan ske mot bakgrund av de specifika
forestdllningar och intentioner som ldrare, elever och dvrig personal som arbetar
vid skolan dr bdarare av. Med hjdlp av modellen blir det ocksd mojligt att forstd
samspelet mellan yttre och inre paverkansfaktorer och stdlla fragor kring hur sko-
lans arbetsmiljo formas i ett mal- och resultatstyrt system, hur professionaliteten
hos ldararna utvecklas med nya krav och ansvarstaganden samt hur villkoren for ele-
vernas musikaliska ldrande gestaltar sig med fordndrade forutsittningar.

Med ovanstdende modell sker dirmed en forskjutning frdn ramfaktorteorins
dominerande intresse for yttre strukturella ramar over till aktorernas mdjligheter
att paverka och fordndra organisationen och arbetsmiljon s& att siga mer inifran.
Det innebér att ramfaktorteorins hérdare strukturering och bearbetning av data kan
mjukas upp och nyanseras i takt med bearbetningen och analysen av det empiriska
materialet enligt den teorigenererande strategin.

5.3.3 Fortsatt teori- och begreppsutveckling

Ramfaktorteorin forsdker att forklara dels hur olika yttre bestimda mél-, ram- och
regelsystem interagerar med den inre pedagogiska verksamheten, hur skilda tradi-
tioner inom arbetsmiljon péverkar undervisningens faktiska utformning, hur den
styrs, begridnsas och regleras av olika direkta och indirekta faktorer. Den centrala
inneborden i rambegreppet dr att ramarna begrédnsar undervisningsprocessen och
den betingade frihet, inom vilka ldrare och elever planerar och genomfdr undervis-
ningen. Friheten kan uttryckas i aktdrernas forméga att kunna uttnyttja och for-
verkliga sina intentioner och handlingar inom médjligheternas ram. Fdreliggande
studie har till viss del belyst hur dessa forhallanden kan paverka arbetet i skolan.
Avsikten har varit att beskriva en social verklighet avgrénsad till specifika praktiska
problem kring musikundervisningens mal, innehdall och arbetsformer.

276 jfr Arfwedson & Lundman, 1984.



Jag har diskuterat vissa svarigheter med att reflektera 6ver relationer mellan
yttre villkor och inre verksamhet i skolan pa olika beskrivningsnivaer. Arbetet har
hittills inneburit en empirindra studie med relativt lagabstrakta tolkningar av mate-
rialet. Empirin har anvédnts som byggnadsmaterial for utveckling av olika prelimi-
néra begrepp och analyskategorier. Liaroplansteorin har fungerat som en ritning
for begreppskonstruktionen, och ramfaktorteorin har i det sammanhanget anvénts
som en tillfillig byggnadsstédllning for teoribygget. Nu river jag dock den bygg-
nadsstédllningen till forman for en mer rorlig och dynamisk behandling av rela-
tionen mellan musikundervisningens yttre strukturella villkor och inre menings-
bédrande liv.

Det fortsatta arbetet innebér en vidareutveckling av teori och begrepp med en
tidsgeografisk modell som grund. Tidsgeografin har liksom ramfaktorteorin en ut-
géngspunkt i ett begrdnsningsteoretiskt tinkande.277 Med den tidsgeografiska mo-
dellen utvecklas ett begreppssystem som sdker beskriva individernas handlingsméj-
ligheter i relation till tidslig och rumslig inramning av den pedagogiska situationen.
Denna tanke erbjuder en mer dynamisk mdjlighet att folja individers banor i deras
omedelbara omgivning. Vidare utnyttjas en véxelverkan mellan ett liroplansteore-
tiskt och ett tidsgeografiskt perspektiv for att belysa utvecklingen i samhélle och
musikliv, fordndringar i skolsystemet och dess konsekvenser for skolans musikun-
dervisning. Darmed gors ett forsok att vidga forstdelseramen och reflektera over
musikdmnets villkor och mdjligheter i dagens skolutveckling.

277 Trots att ramfaktorteorin brot mot den neobehavioristiska traditionen i pedagogisk forskning un-
der sextiotalet har den i sin grundform - ramar-process-resultat - en férankring i ett undervisnings-
teknologiskt tdnkande (jfr ressentiment, Broady, fotnot 151). Den deterministiska utgangspunkten
innebdr ocksa att varje omprovning av modellen méste ske genom konstruktion och prévning av nya
hypoteser och begrepp. Detjag forsoker att tillvarata i modellen &r det begransningsteoretiska tdnkan-
det, vilketjag ser som teorins egentliga fornyelsebdarande tanke. Ungeféar samtidigt med ramfaktor-
teorins utveckling under slutet av sextiotalet och under sjuttiotalet arbetade Hagerstrand fram sin tids-
geografiska “virldsbild” av grundforskningskaraktir. Begridnsningsteorin &r en fundamental del i den
tidsgeografiska modellen (Hégerstrand, 1970, 1975; Hégerstrand & Lenntorp, 1974).



Del 111

Reflektioner 6ver musikundervisningens
yttre villkor och inre liv

"Det kan egentligen inte sdgas, att det
finns de tre slags tiderna, forfluten tid,
nutid och framtid. Men kanske det kan
rdtteligen sdgas, att detfinnsfoljande
tre slags tider: en nutid avforgdangna
ting; en nutid av ndrvarande ting; och
en nutid av framtida ting. Ty dessa tre
finns pa en gdng i mitt sinne, annars
kundejag inte se dem. Nutiden av
forgdangna ting dr minnet; nutiden av
ndrvarande ting dr direkt upplevelse;
nutiden avframtiden drférvintning. ”

Augustinus, 354-430, Conf. XI, 20.






Kapitel 6

ETT TIDSGEOGRAFISKT PERSPEKTIV
PA SKOLA OCH SAMHALLE

I avhandlingens forsta del har jag pa basis av tidigare forskning skisserat en preli-
mindr teoretisk referensram for att studera relationen mellan samhéllets musikpro-
duktion och den kunskapsreproduktion som sker inom ramen for skolan. I den
andra delen har jag provat en ramfaktorteoretisk begreppsapparat pa ett aktuellt
empiriskt material hdmtat frdin musikdelen i den nationella utvédrderingen. Till viss
del har detta arbete bidragit till 6kad kunskap om musikundervisningens villkor och
mojligheter i dagens skola. Den empiriska studien har inneburit att forsdka forsta
vissa praktiska problem i musikundervisningen mot bakgrund av olika begrédnsande
ramfaktorer for skolan. I en tid da ramvillkoren snabbt fordndras och skolan
exponeras starkare mot samhillet behover ett nytt teoretiskt perspektiv anldggas.
Grundproblemet som jag forsoker angripa &dr vilka yttre och inre faktorer som
péverkar arbetet med skolans musikundervisning.

I denna tredje del kompletteras den liroplansteoretiska modellen med ett tids-
geografiskt begreppssystem enligt Torsten Hagerstrand.278 Syftet dr att ge nya in-
fallsvinklar for att angripa frdgor som rér dynamiken mellan yttre samhélleliga
fordndringar och utvecklingsprocesser inom skolans vérld. Tanken ar att lata ett
laroplansteoretiskt och ett tidsgeografiskt synsitt samverka for att ge forutséttning-
ar att problematisera relationen mellan samhéllets musikliv, ungdomskulturens
musik och skolan som musikalisk socialisationsmiljo.

278 Hégerstrand, 1970, 1975, 1978, 1982, 1983, 1985.



6.1 Tidsgeografi

Torsten Hégerstrands tidsgeografiska tankemodell kan utgdra utgangspunkt for
négra aspekter pd samhillsutvecklingen och den samhélleliga kulturreproduktionen.
Enligt det tidsgeografiska synséttet betraktas betingelser och skeenden utifrdn ett
historiskt och kulturellt makroperspektiv. Min anvidndning av begreppssystemet ar
mer ansprdkslos och inriktad mot musikpedagogiska fragestdllningar.279 Med
tidsgeografin ges forutsdttningar for att beskriva parallella utvecklingsforlopp i
olika delsystem i samhéllslivet. Jag foljer upp min tolkning av tidsgeografin genom
att skissera en tidsgeografiskt inspirerad principmodell for hur fordndringar i
samhélle och musikliv paverkar utformningen av utbildningssystem och ldroplaner
samt vilka kunskapstraditioner som utvecklas i skolans musikundervisning.

6.1.1 Tidsgeografins vetenskapsteoretiska forankring

Det tidsgeografiska begreppssystemet behandlar hur organisationen av rummet och
tiden paverkar de sociala villkoren och hur vi uppfattar tillvaron. Modellen utgor
béde en abstrakt tankestomme och ett empiriskt forskningsprogram.280 Tidsgeogra-
fi kan ses som en blandform av natur- och humanvetenskap som framhéller méansk-
liga virden och kulturella kvaliteter. Modellen har en filosofisk och kunskaps-
teoretisk forankring inom samhéllsvetenskap och humanekologi med konkreta
tillimpningar inom samhaéllsforskning dir betingelser och skeenden betraktas ur ett
totalt helhetsperspektiv. Denna kontextteori forsoker angripa det historiskt-geogra-
fiska grundproblemet hur méanniskor, samhille, teknik och natur griper in i
varandra i stindigt nya figurationer. Tidsgeografin kan alltsd ses som en tanke-
metafor for att beskriva och forstd cirkulationen av liv och materia dver tiden och
rummet.28l

Tidsgeografins grundliggande utgangspunkt dr att allt som sker sker i tid och
rum. Tid och rum ar sdledes centrala begrepp och genomgéende tema i det tids-
geografiska tdnkandet. Detta innebdr inte tva begrepp utan handlar egentligen om

279 i min studie Musik i tid och rum (Sandberg, 1995) ges en ndrmare beskrivning av tidsgeografins
centrala begrepp tiden och rummet och av hur Hagerstrand beskriver tidsliga och rumsliga fléden i
samhillsforlopp och hindelsevédvar av ménskliga aktiviteter. Vidare diskuteras musikaliska aspekter i
relation till tiden och rummet.

280 Ann-Cathrine Aquist har i ett avhandlingsarbete gjort en omfattande och intressant genomgang av
tidsgeografins teoretiska fundament samt granskat begreppsmodellen utifrdn dess samhillsvetenskap-
liga giltighetsomrade. Intresset inriktas fraimst pa de grénser som sétts av tid och rum for individens
aktiviteter. Vidare relateras tidsgeografin till Anthony Giddens struktureringsteori (Giddens™ 1984,
1985) som ett jamforande sétt att se pad samhélleliga forhallanden i tid/rum-perspektiv (se Aquist,
1992).

281 Det finns utvecklingsforlopp bade i naturen och i den sociokulturella vérlden. Vetenskapsteore-
tikern Hdkan Tornebohm menar att evolutioner i naturen uppfattas som oavsiktliga, oplanerade och
vérdeneutrala processer i den modema naturvetenskapliga vérldsbilden. De leder varken till att virden
skapas eller forstors. Utvecklingsforlopp i den sociokulturella virlden drivs ddremot av méanskliga
verksamheter, som alltid dr avsiktliga och ibland @ven planerade (T6rnebohm, 1984, s. 110).



forhallandet mellan tid och rum, vilket skapar grundbegreppet tidrummet. Detta
tidrum &r befolkat av ménniskor. Hagerstrand delar upp tidsbegreppet i symbolisk
och inneboende tid. Symbolisk tid innebdr begreppsliggjord tid, som ofta uttrycks
linjart eller cykliskt. Den inneboende tiden dr av mer grundliggande karaktir och
knuten till processer. Processer dr utstrickta i tiden och 4dr utrymmeskrédvande.
Inom den inneboende tiden fangas tidens ordning i form av héndelser och sekvenser
av hédndelser. Pa liknande sitt delas det rumsliga begreppet i en absolut och en rela-
tiv rumsuppfattning. Rummet ses 4 ena sidan som en "ram” som kan forknippas
med tiden som inramning. A andra sidan kopplas rummet som utrymme till den
inneboende tiden.282 Utifran dessa grundliggande forhallanden byggs begrepps-
modellen upp med de centrala begreppen: tidrum, individbana, projekt, verk-
samhetsknippen, stationer, omgivningsstruktur och restriktioner.

Tidsgeografin delar samhéllsproduktionen i en sida som rér den materiella pro-
duktionen och en sida som berdr den ménskliga meningsproduktionen. Det tidsgeo-
grafiska sédttet att tinka integrerar sdledes den verklighet som har mening283 med
den verklighet som utgdr var materiella existens. Enligt tidsgeografin lever vi i tva
virldar som 4ar relaterade till varandra; en meningsvéirld och en mer kroppslig
vérld. Sdlunda ger den tidsgeografiska modellen forutsidttningar att belysa savil
héndelsestrukturens utsida som dess insida. Det ar dock den fysikaliska virlden som
fraimst behandlas inom teorin. Insidan eller de mer immateriella dimensionerna &r
relativt outforskad inom tidsgeografin.

Den tidsgeografiska begreppsmodellen innehéller forutsidttningar att beskriva
minskliga situationer savdl utifrdn de yttre materiella villkoren som de inre me-
ningsbdrande sammanhangen. Det r relationen mellan dessa beskrivningsdimensio-
ner som jag forsoker lyfta fram. Jag vill i det hdr sammanhanget uppméarksamma
tidsgeografins slidktskap med ramfaktorteorin genom den gemensamma forankring-
en i ett begridnsningsteoretiskt tinkande. Den tidsgeografiska modellen har vidare
fatt en fornyad aktualitet for forskning bland annat inom medie- och informations-
teknologin, ungdomsforskningen samt den kultursociologiska forskningen.284 Nagra
direkta tillimpningar av tidsgeografin inom pedagogiken har jag inte funnit.285
Inom musikpedagogiken dr forskningsperspektivet helt oprovat.

Jag tar fasta pa tva aspekter inom tidsgeografin: den ena &r forankringen i be-
griansningsteori, den andra &dr séttet att se pa historisk kulturreproduktion.

282 Trots att tidsgeografin talar om inneboende tid har teorin en fysikalistisk ontologi vid anvénd-
ningen av begreppen tid och rum. Virlden uppfattas som kontinuerliga sekvenser av situationer be-
skrivna i reala termer inom ramen for begrédnsningar och restriktioner i tidrummet.

283 Hagerstrand anviander begreppet mening i tva betydelser, dels subjektiv mening dvs. individens
upplevelser” dels intersubjektiv mening som innebar mening som &r samhélleligt och socialt konsti-
tuerad (jfr Aquist, 1992, s. 137).

284 Som exempel se Giddens, 1984, 1985, 1987; Asplund, 1985; Fornds & Forsman, 1989; Willis,
1990, 1992; Kaéllstrom, 1992; Lieberg, 1989, 1992; Lofgren, 1993.

285 Lindblad och Pérez Prieto har anvént en tidsgeografiskt inspirerad modell for att studera relatio-
ner mellan utbildning, individernas levnadsbanor och samhéllsstruktur. De har dérvid omformat den
rumsliga dimensionen fran en fysikalistisk till ett socialt rum i en meningsbarande vérld (Lindblad och
Pérez Prieto, 1990, 1995).



Restriktionerna tillméts en sédrskild forklaringskraft i tidsgeografin genom arbetet
med att utrona grénserna for det mojliga. Individers handlingar och val av hand-
lingsalternativ i givna handlingsutrymmen &r ett centralt tema inom tidsgeografin.
De yttre grinserna och den inre dynamiken i utvecklingsprocesser och hédndelse-
forlopp bearbetas inom tidsgeografin med ett begrinsningsteoretiskt tdnkesdtt. Sjél-
va begreppen tid och rum antyder att det foreligger ndgon form av begrénsning.
Minskliga aktiviteter innebdr ménga mdjligheter men 4r enligt denna uppfattning
alltid kringskurna av olika former av restriktioner. Tillimpningen av begrédns-
ningsteori innebdr ocksd en sdrskild metodologisk héllning till de problem som
behandlas inom tidsgeografin. Denna innebér inte att man forst beskriver och
tolkar observerat beteende utan borjar med en kartldggning av de begrdnsningar
som ligger omkring olika aktdrers handlingsfrihet for att utrona den ménskliga
frihetens faktiska gridnser och mojligheter. Darmed sdkes de tidsliga och rumsliga
restriktionerna i givna situationer genom att man drar upp bestimda grdnser for
vad som kan intrédffa och vad som inte kan intriffa.

Olika handlingsbegrdansningar kan formas savél av individerna sjdlva som de
naturgivna och fysiska villkor som omger dem. I ett makroperspektiv kan politiska,
juridiska eller ekonomiska restriktioner i samhéllet vara exempel pa sddant som péa-
verkar handlingsmojligheterna for individer eller grupper genom att 6ppna, sluta
till eller omfordela olika handlingsbegridnsningar.286 Andra faktorer - som exem-
pelvis uttalade eller underforstddda véardenormer, traditioner eller regelsystem,
individens omedvetenhet om valmdjligheter - kan begrdnsa individernas handlings-
alternativ. Vad som slutligen aterstir genom den successiva uteslutningsprocessen
ar vad som, enligt det begridnsningsteoretiska séttet att se, i egentlig mening utgdr
individens fria val,287

Det ér i princip omdjligt att forutse vad som kommer att hdnda inom fria hand-
lingsutrymmen.288 Framtida héndelser i ett helt restriktionsfritt system kan darfor
heller aldrig forutsdgas. Vad som kommer att hinda beror uteslutande pé aktdrens
sitt att virdera de konsekvenser han ser och hans forméaga att virdera det spektrum
av mojligheter som star till buds och kunna utnyttja de fria handlingsalternativ som

286 Jamfor vi med ett ramfaktorteoretiskt tinkande, inramas en pedagogisk verksamhet av en rad
tidsliga och rumsliga faktorer som styr, reglerar och begrdnsar undervisningens utformning och
forlopp. Ramfaktorerna sdtter vissa gréanser i tid och rum for den del av de undervisningsprocesser
som sker i skolan. Dessa styrfaktorer forutsitts vara bestimda av yttre samhilleliga och historiskt
givna forhdllanden (Lundgren, 1977, 1984).

287 utifran ett existent!alistiskt perspektiv menar Heidegger att i méngden av omstdndigheter (faktici-
teter) som man lever i och som anger en méngd nddvéndiga ramar for ens existens, visar sig ens exi-
stens som fri d4 man forhaller sig till de handlingsmdjligheter som situationen medger. Detta innebér
ett spel mellanfrihet och méjlighet,fakticitet och nodvindighet (Heidegger, 1992). Enligt Bergson ar
vi fria nér vara handlingar uttrycker hela var personlighet, nir personligheten har denna odefinierbara
likhet med vad som man ibland hittar mellan verk och konstnér. Friheten innebér just att inte kunna
faststélla ndgot i forvdg (Bergson, 1889, 1992).



erbjuds i situationen. Detta kan i sin tur sammanhénga med den 6verblick och in-
formation individen har, de mal som individen strdvar efter eller de intentioner han
forsoker forverkliga. Det utrymme som Oppnar sig och det man kan kalla for full
handlingsfrihet for individen &r naturligtvis vetenskapligt svaratkomliga faktorer.
De yttre ramarna utgdr emellertid grundldggande villkor for vilka hdndelser som
slapps fram och vilka som aldrig kan intréffa.289

Individernas rorelser i tidtummet dr sdledes omgivna av restriktioner som bil-
dar ramen for vad som kan hinda. Inom tidsgeografin definieras 4 ena sidan en
rorelse av hindelser utifrin de mal eller intentioner som individen efterstrivar. A
andra sidan ses ett projekt eller en rorelse framat som sekvenser av handlingar och
héndelser som dr nodvédndiga for att malet skall uppnas eller intentionen férverkli-
gas. Individens malséttningar, idéer och fria vilja kan dock inte frikopplas fran det
praktiska handlandets problem och de villkor som bade begrédnsar och ger forutsitt-
ningar for att forverkliga intentionerna.290

Tidsgeografin betonar dirmed processperspektivet och det kontextuella eller
situationella i olika utvecklingsforlopp. Skeenden i den sociala vdrlden ses som en
kontinuerlig sekvens av situationer. Det &dr alltsd en vérld i dynamisk rérelse som
studeras inom tidsgeografin. Men det &r inte beskrivningen av tidsanvidndningen
som dr det centrala i tidsgeografin. Det 4r de faktorer som sétter gridnser for det
mojliga. Den centrala fragan ar vilka faktorer som gor vissa val av handlingsalter-
nativ mojliga for individen och andra val omdjliga. Tidsgeografin soker i det sam-
manhanget efter handlingsutrymmet i relation till dess begrédnsningar, det som &r
rorligt 1 forhallande till det som &r statiskt, det innovativa i forhallande till det re-
produktiva. Det ofordndrade uppfattas som en fast struktur som innebér grénser,
ramar eller restriktioner for individers handlingsfrihet.

Begriansningarna bildar ocksa ramen for fordndring. Fordndringar bryter alltid
mot ramar och restriktioner. Olika mdjligheter for fordndring ligger gémda eller
Ooppna dels inom det aktionsutrymme som gives, dels i mgjligheten att rubba eller
overskrida de givna ramarna. Fordndringar av ramarna handlar om den kontroll
aktoren har over situationen. En del i det begrdnsningsteoretiska tdnkandet innebér
att identifiera det som aktdorerna har maojlighet att kontrollera respektive det som
aktorerna dr vanmaiktiga infor.291 Det forsta handlar om det handlingsutrymme

289 Enligt ett begransningsteoretiskt synsétt kan aktdrernas handlande ses som ett spanningsfalt
mellan ett antal materiella restriktioner och maojligheter. Utifran aktorernas perspektiv kan spelrummet
for handling betecknas som en pendling mellan varierande grad av social frihet och determinering (ifr
avsnitt 5.2.3, s. 225-227).

290 von Wright anvinder begreppet hdndelselogik for att analysera det ménskliga handlandets inre
och yttre logik. Handlingen ses som en konsekvens av de avsikter och uppfattningar som situationen
kriaver for att intentioner och uppsatta mal skall kunna foérverkligas. Handlingarnas yttre logik kan
forknippas med olika sociala och historiska determinanter. Samspelet mellan inre och yttre logik utgor
grunden for att tolka och forstd den hidndelselogik som bestimmer olika utvecklingsforlopp (von
Wright, 1983; se dven Lindblad, 1994).

291 Inom det ramfaktorteoretiska begreppssystemet motsvaras dessa forhallanden ndrmast av uppdel-
ningen mellan de faktorer som aktdrerna har kontroll 6ver, som kan ses som ett disponibelt hand-



som Oppnas framdat och det andra kan forknippas med de ramfaktorer som begrin-
sar utrymmet och mdjligheterna. Tillimpningen av de begridnsningsteoretiska prin-
ciperna innebdr inte ndgon deterministisk syn pa ménniskan och hennes handlingar.
Det dr snarare en konsekvent registreringsmetod som gor det mojligt att kartligga
relationerna mellan de yttre strukturella villkoren och de inre processerna, vad
individerna faktiskt kan gora inom det fria utrymme som Oppnar sig.

6.1.3 Historisk kulturreproduktion

Tidsgeografin laborerar med begreppen historisk tid, nutid och framtid. Enligt Ha-
gerstrand definieras nuet som den rorliga kant som finns mellan gdangen tid och
framtiden. Framtiden kan betraktas som det utfallsrum av mojligheter och begréns-
ningar som konstitueras av det tidigare historiska skeendet. Det gdngna och det
kommande hénger sa att siga ihop genom nuet. I det tidsgeografiska tinkandet far
nuet en sédrskild uppmirksamhet. Det dr i nuets smda steg som framtiden skapas - i
varje nu hédnder tre ting - ndgot nyskapas, ndgot forstdors och ndgot dverlever. Det
nya uppstir ur det gamla. I nuets dramatiska dgonblick representeras en framtida
potential, samtidigt som det bidr med sig det forflutna.292 For att forsta ett utveck-
lingsforlopp maste vi foljaktligen dels studera de hdndelser som sker och dels de
sammanhang vari dessa sker.293

Alla samhéllen bér det forflutna i sig och kan inte forstds utan att man refererar
till historiska sammanhang ur vilka samhaillsstrukturerna vuxit fram. Samhaélls-
strukturerna véver in sig i historiens varptradar som bildar figurationer och mon-
ster som avloser varandra dver tiden. Historiska studier bygger pa spar och frag-
ment frdn det forgadngna. Enligt tidsgeografin har historien ett yttre och ett inre
forlopp: ett yttre i den meningen att hdndelser intrdffar i vdrlden, ett inre som
komponerar en kontrapunktik av maénskliga tankar, k&nslor och handlingar.
Héagerstrand foresprdkar en forstaelseinriktad samhéllsteoretisk forskning som for-
enar studier av den meningsbédrande verkligheten med undersdkningar av den his-
toriska och sociomateriella verklighet som utgdr véra existentiella villkor. Sam-

lingsutrymme, och de faktorer som de inte omedelbart kan kontrollera, vilka kan betecknas som
ramfaktorer for den pedagogiska verksamheten (Dahllof, 1967; Lundgren, 1972, 1977).

292 Sartre har beskrivit pendlingen mellan forflutet och framtid i samband med sin progressiva-
regressiva metod (se Odman, 1979). Sartre gér grundantagandet om den minskliga existensen: ”det
sdtt varpa vi formar véara liv dr bade ett uttryck for att vi dr betingade och for att vi kan dverskrida véara
betingelser. Vi dr bundna vid det faktiska, det givna - var forhistoria, vara levnadsomstédndigheter -
samtidigt som vi frigdr oss fran dessa betingelser genom att i handling foregripa vér framtid. Enligt
Sartre dr vi var framtid samtidigt som vi i1 dverskridandet bekraftar var forflutna existens” (A. a., s.
46-47). Enligt Odman kan handlingen uppfattas som en dialektik mellan det givna och det méjliga.
293 von Wright anvénder begreppet tidsdiagnostik som ett sitt att betrakta det ndrvarande: “Mitt till-
vigagéangssitt kan kort beskrivas sd har: Forst fokuserar jag betraktelsen pa drag och trender som
tycks mig mest typiska for var tid. Sedan fragarjag efter deras ursprung, den historiens dynamik som
drivit fram dem. Och slutligen forsoker jag projicera trenderna pa detjag kallar framtidens bildskérm,
under forutséttning att de fortfar i stort sett ofordndrade. Den bild som visar sig pa skdrmen kan sedan
ge anledning till betraktelser om mdjligheten och dnskvirdheten att paverka trenderna” (von Wright,
1994, s. 316).



héllsanalyserna i det tidsgeografiska perspektivet kan alltsd pendla mellan forfluten
tid, nutid och en mdojlig framtid samt mellan olika analys- och abstraktionsnivaer.

Historiska utvecklingsprocesser sker inom en yttre ram for ménsklig existens
begriansad i tid och rum. Det historiska forloppet kan ses som en vdv som oavbrutet
vixer fram allteftersom nu-linjen glider framat. Vad som 4r vdvt in i den historiska
varpen dr vdavt och kan inte repas upp - men vil upprepas, dock aldrig pé exakt
samma sitt. Monstren i hindelsekedjorna tenderar att aterkomma och reproduceras.
Tidigare traditioner, regler och virdenormer foljs av efterfoljande generationer.
Vad som verkligen dr kulturella innovationer och vad som ir imitationer av tidiga-
re monster dr svart att sdga.294 Imitation 4r dock en normal och omfattande del av
kulturutvecklingen menar Hagerstrand. Men det pdgar stindigt en utveckling av nya
problemldsningar, annars skulle det inte finnas nagot nytt att imitera. Framtiden ar
dock inte bara 6desbestdmd utan kan inrymma béde forutsdgbara och oférutsdgbara
héndelser ddr ménniskan s att sdga kan samarbeta med sitt 6de, ingripa i hdndelse-
utvecklingen pé olika sétt och till viss del pdverka framtiden.

Enligt det tidsgeografiska perspektivet har samhéllslivet ett yttre materiellt for-
lopp men producerar samtidigt inre fugaliknande strukturer av ménskliga tankar,
handlingar och upplevelser som &r infogade i varandra. Dessa méanskliga konstruk-
tioner eller artefakter ger samlade kunskaper och erfarenheter, kulturtraditioner
och konstprodukter vilka skapas, levandehalls och fordndras oupphdrligen under
tidens géng. Kulturmonster och kulturprodukter skriver in sig i historien genom
olika dokument, kunskaper, traditioner och viardenormer, vilka kan ses som kollek-
tiva minneskedjor, spar av liv och kultur som maéanniskor skapar och lamnar efter
sig.

Historien bdrjar ndr historiens aktdrer upphor att sjilva kunna rekonstruera
livet och de levande kulturmodnstren. Méanniskors livsldngd sdtter med andra ord
grianser for traderade kunskaper, tankar och erfarenheter. De maste pa nagot sitt
formedlas till ndsta generation. Enligt Hagerstrands beskrivning har méinniskors
livsforlopp ett begynnelsetillstdnd, olika handlingsalternativ genom livet och ett
slutligt tillstdnd.295 Generationer skiftar i medeltal vart trettionde ar, vilket &r den
genomsnittliga dldern for samhéllets mojlighet till kulturellt dterskapande. Samhél-

294 Den mimetiska processen, dvs. bendgenheten att efterlikna tidigare handlingar, tillstind och
erfarenheter, kan hér bidra till att likt en gyrosnurra uppritthalla och stabilisera konfigurationer av
kulturménster och erfarenheter genom historien (jfr “mimetiskt begir” efter René Girard, se Odman,
1987, 1995; Asplund, 1989; Hégerstrand, 1991 a).

295 Aven om Higerstrand inte direkt tar stéd i nigra filosofiska eller kunskapsteoretiska referenser,
pédminner denna beskrivning av livsforlopp om von Wrights systemteoretiska uppfattning om mén-
niskan i virlden som ett slutet delsystem med ett begynnelsetillstind, olika stadier med varierande
inneboende handlingsalternativ och ett slutligt tillstdind, von Wright talar om “avsiktliga ingripanden
som sker genom maéanniskans manipulerande med sin omvérld”. Han forsdker dirvid faststélla de
logiskt-formella villkoren for sin modell for ett slutet system med en progressiv ordning (von Wright,
1971).



lelig reproduktion forutsétter med andra ord forekomsten av olika parallella gene-
rationer som lever sitt liv i ndrheten av varandra.29

Inom detta 6verlappande utrymme medges processer med karaktiren av kultur-
overforing mellan generationernas levnadsbanor och livserfarenheter, ett utrymme
som mojliggdr olika former av kulturreproduktion. Hagerstrands beskrivning av
samhiéllets kulturella &terskapande antar hdr gemensamma drag med Lundgrens
perspektiv. Lundgren fiaster emellertid de kunskapsreproducerande processerna
tydligare till samhaéllets utbildningssystem som en strategisk institution for kultu-
rens fortlevnad. Hégerstrand ger istdllet en mer oversiktlig vy av samhillsutveck-
lingens framaétriktade process pa basis av olika materiella produktionsvillkor och
kulturella innovationer i samhéllet. Dessa utvecklingsprocesser pagér i en stindig
fordndring 6ver tid och rum som oavbrutet omgestaltar olika relationer.

Samhaéllsutvecklingen och differentieringen av den sociala, ekonomiska och
politiska strukturen gor att reproduktionen av kunskaper och erfarenheter fordelas
olika i olika verksamheter som kan ha sitt sdrskilda hdndelseforlopp och sin utveck-
lingstakt. Dessa sociala och kulturella rorelser ses som kollektiva verksamhetsknip-
pen eller individuella livsbanor i en stindigt framatstrivande process. Ménniskans
individuella begridnsning har hir medfort att ackumuleringen av kunskap under
tidernas lopp atfoljs av en yrkesméssig uppspaltning och arbetsdelning i samhal-
let.292

Hégerstrand pekar pd samhillsutvecklingens beroende av de tekniska landvin-
ningarna i kulturhistorien. Bland annat &r ménniskors villkor vidsentligen olika i det
forindustriella och i det industriella samhéllet vad géller arbetsdelningens effekter.
Samhaéllsstrukturens komplexitet och framatriktade utvecklingsprocess skapar olika
forutsdttningar for kommunikationen mellan ménniskor, transporter eller spridning
av teknisk nytinkande samt sociala och kulturella utbyten.298 Allteftersom de sociala

296 I)en geografiska nirheten i det framvéxande informationssamhdllet dr inte ldngre ndgon direkt
forutséttning liknande den i det dldre kultursamhéllet. Den nya medie- och informationstekniken gor
att den kulturella strukturen globaliseras pa ett annat sétt &n tidigare och att grinserna for tid och rum
haller pé att upplosas.

297 Hégerstrand séger om arbetsdelningens forhéllande “att vidden av den tid, som individuellt till-
méts oss, inte medger att vi var och en tilldgnar oss mer &n en liten bit av den stora kunskapskakan, i
varje fall om vi ocksa skall leva av den” (Hégerstrand, 1991 b, s. 160).

290 Det Hégerstrand hér belyser &r bland annat visentliga skillnader for médnniskors villkor i det for-
industriella och det industriella samhéllet vad géller arbetsdelningens effekter, forflyttningar av indi-
vider och transporter av material. Hagerstrand har ocksa undersokt spridningen av innovationer i ett
historiskt-geografiskt perspektiv. Allteftersom de sociala kommunikationerna blivit snabbare under
historiens ging, sprids ocksé nya idéer allt fortare. Ett konstaterande ar dven att kulturen genom tider-
na alltid har f6ljt handelsvdgarna. Vattenvégar har gjort att kusttrakter ofta haft en gynnsam kulturell
utveckling. Medelhavet underlédttade exempelvis kommunikationen samtidigt som dess barridreffekt
var tillracklig for att tillta en differentierad autonom kulturutveckling ldngs kusterna. Avstandsfrik-
tionen i den landburna kulturspridningen kunde ddremot begrinsa rackvidden for sociala kontakter
(Héagerstrand, 1991 a). Genom utvecklingen av satellitburen kommunikation och forsling av informa-
tion via fiberoptik upploses nu de geografiska begriansningarna for kulturutbyten. Vid 6vergéngen till
kunskaps- och informationssamhillet kommer sociala och kulturella grénser sannolikt att fa storre be-
tydelse.



kommunikationerna blivit snabbare under historiens géng, sprids ocksd samlade
kunskaper och kulturella mdnster pa andra sitt.

Samhadllets strukturer utvecklas, vidmakthalls och fordndras genom olika sam-
hilleliga forutsdttningar, naturtillgdngar, maktféorhéllanden samt skillnader i
fordelning av ekonomiskt och kulturellt kapital. Samhéllsdynamiken i stort styrs
och regleras politiskt genom den makt som utdvas av individer i samhéllets ekono-
miska, sociala och kulturella strukturer. Utvecklingsprocesser och ménskliga pro-
jekt kan ses som knippen av hdndelser som trings med varandra nédr de konkur-
rerar om samma resurser och utrymme. Parallella projekt eller verksamhetsknip-
pen tar sig framat och kan skédra in i varandra, vilket kan skapa konflikter mellan
konkurrerande samhills- och livsprojekt som tringer ut varandra eller kan fram-
bringa fordndringar och ge nya mdjligheter. Havererade projekt kan i det har
sammanhanget vara lika intressanta att studera som de framgéangsrika, dd de kan
sdga ndgot om grdnserna for det mojliga.

Den tidsgeografiska forskningsansatsen pekar ut ett antal problemomraden.
Framforallt inriktas forskningen pa sddan samhéllsutveckling och sddana fordnd-
ringar genom kulturhistorien som dr paverkade av produktionsfaktorer och tekni-
ska innovationer. Men tidsgeografin behandlar ocksd humanioras och méanniskans
nyskapande forméga och dess betydelse for den totala samhélleliga utvecklingen.
Héagerstrand menar i det sammanhanget att den historiska forskningen kan ge styrsel
at tolkningen och forstadelsen av de nutida snabba och djupgéende samhillsférind-
ringarna.



6.2 Beskrivningsmodell for utvecklingsprocesser

Hiagerstrand anvédnder i sina tankefigurer och filosofiska reflektioner ett fantasifullt
bildsprdk med en rikedom av metaforer for att uttrycka viktiga hidndelser i sam-
héllsutvecklingen utgdende fran vart dagliga liv och dess villkor. Fascinerande i
Héagerstrands synsitt 4r den samhéllsteoretiska tankefigur som malas fram pa ett lo-
giskt och sparsmakat sétt. For att grafiskt uttrycka héndelseférlopp och utvecklings-
processer anvinder Hidgerstrand en tidsgeografisk beskrivningsmodell som ar pé-
verkad av musikens notskrift. Den musikaliska notskriften som beskrivningsmetafor
och forskningsredskap bildar basen for den tidsgeografiska teorin.

6.2.1 Beskrivningar pa makro- och mikronivéer

Héagerstrands “vérldsbild” padminner om ett orkesterpartitur dar han anvinder mu-
sikens termer som metaforer for att ge ett perspektiv pa vérlden. Skeenden i vérl-
den illustreras bland annat med hjélp olika former av tidsgeografiska héndelse-
partitur som beskriver vdvar av hidndelser, skeenden och forflyttningar av méanni-
skor och ting inom avgridnsade tidrumdiagram. Preciseringen i tidsgeografin gors
genom bruket av den speciella beskrivningsmetod som anvidnder notskriftens och
det musikaliska partitursystemets utbredning i en tidslig och en rumslig dimension
for att penetrera rorelser och utvecklingsforlopp i samhéllsstrukturen. Utifrdn des-
sa beskrivningar av hur vérlden ar beskaffad sker den tidsgeografiska begrepps-
utvecklingen p& makro- och mikronivéer.

Hégerstrand tar avstidnd fran beskrivningar eller statistiska sammanstéllningar
som rycker ut processdata ur sitt sammanhang. Han menar att hdndelser alltid upp-
trider tillsammans i sin naturliga omgivning. De star i relation till varandra pé ett
siarskilt sdtt som dr omdjligt att rekonstruera tagna frdn det ursprungliga samman-
hanget. Hindelser dr heller inte en rad ordrliga tillstand, utan en stindig strom av
processer. Det tidsgeografiska begreppssystemet skapar ett analytiskt redskap for
att beskriva och tolka strommen av hidndelser eller ett antal parallella hdndelseked-
jor som uppfattas som en strom av tillblivanden. Studierna kan inriktas péa olika ab-
straktionsnivder och beskrivningsplan. Med en tidsgeografisk beskrivningsmetod
kan de mikroorienterade studierna né ned till sekundnivad. Greppet tas dock alltid
utifrdn ett makroperspektiv for att utrona de yttre villkoren for en foreteelse och
for att utrona grénserna for det mojliga.

Med tidsgeografin behdver man inte se utvecklingsforlopp som ett antal givna
orsak-verkankedjor, utan man kan betrakta hindelsevdven pa ett 6ppet och nyfiket
sdtt.299 Hér ligger ndgot av tidsgeografins podng, att ge mdjlighet att beskriva

299 Broady framhaller: ”Vetenskapen maste dven ge upp forsoken att, i Kants efterfoljd, definiera
eviga och allméngiltiga former for var forstaelse och uppfattning om virlden: begrepp som rum, tid,
orsak, material, rorelse och sa vidare har forlorat den sjdlvklarhet som de dgde under den newtonska
mekanikens era. [.....] Ur den historiska epistemologins perspektiv &r det vetenskapliga tinkandet
alltigenom forénderligt, in i sina mest fundamentala kategorier och begrepp, och vérlden &r inte nagot
givet” (Broady, 1990, s. 386).



mainskliga handlingar och hindelser som logiska funktioner i sina specifika situatio-
ner, men alltid sedda i sitt sammanhang utifrdn ett helhetsperspektiv i tid och rum.
Den tidsgeografiska modellen ger forutsdttningar for forstaelseinriktade beskriv-
ningar och tolkningar av pedagogiska utvecklingsprocesser och undervisningsfor-
lopp. Men det innebdr samtidigt att modellen méste kompletteras med analysmeto-
der som involverar de vdrderingar och intentioner som aterspeglas i individernas
handlingar i relation till de mdjligheter och begridnsningar som utméarker en peda-
gogisk situation. Det fysikalistiska fundamentet i tidsgeografin méste dverskri-
das.300

Hégerstrands tidsgeografi ger alltsd en rorlig och dynamisk bild av samhaillsut-
vecklingen. Lundgrens ldroplansteoretiska modell bygger pa ett liknande sétt att se
pa samhillslivet och dess tekniska, ekonomiska och sociala utveckling. De bada per-
spektiven pa den samhilleliga produktionen och kulturreproduktionen kompletterar
varandra i teoretisk mening. Hégerstrand d4r dock mer patagligt materialistisk.
Tidsgeografin uppehdller sig kring den tekniska och industriella samhillsbyggna-
tionen, medan Lundgren i studiet av relationen mellan samhélle och utbildning har
en kunskapsteoretisk utgdngspunkt i problematiseringen av den sociala och kultu-
rella produktionen och reproduktionen.

6.2.2 Ett laroplansteoretiskt ”samhéllspartitur”

Foljande avsnitt dr ett forsok att foga in ett tidsgeografiskt betraktelsesitt i det ldro-
plansteoretiska tdinkandet. Detta tar formen av ett tidsgeografiskt ”samhéllspartitur”
som beskriver liroplansutvecklingen i samhéllet i mycket generella drag. Syftet ar
att skissera konturerna av en teoretisk bas for att finga in musikdmnets utvecklings-
villkor i olika tider. Modellen dr tinkt att ge utgdngspunkter for fordjupade studier
av pedagogiska processer med ldroplansanalyser och ramfaktorteori som grund. I
detta arbete anvénds tidsgeografin fortsdttningsvis for att kunna beskriva samspelet
mellan skeenden i de yttre samhillsforhallanden och hidndelseférlopp som dger rum
inom skolans omréde.

Med tidsgeografin ges utgdngspunkter for beskrivningar av hur skola och sam-
hélle genomgar dynamiska fordndringar paverkade av rorelser i politiska, sociala,
ekonomiska och kulturella strukturer. Utgdngspunkten dr begreppet laroplanskoder
som ett sétt att tinka strukturellt om hur skola och utbildning paverkas av betydel-
sefulla tendenser i samhéllsutvecklingen 6ver tid och rum. Dessa processer ses som

300 Aquist ssmmanfattar kritiken av tidsgeografin. Man angriper tidsgeografin fran olika hall, bland
annat for dess externa perspektiv ddr ménniskans subjektskap saknas. I tidsgeografins fysikalistiska
perspektiv utesluts individers upplevelser av tid, dess mening och konsekvenser och forankring i
individens livsvérld. Vidare finns risken att ta bade omgivningsstruktur och virderingsmonster for
givna och bortse fran hur betingelserna har uppstatt samt hur de kan foréndras. Tidsgeografin séger
heller inget om produktion och reproduktion av restriktioner och resurser. Huvudkritiken ar att
individen inte ses i sitt sociala och kulturella ssmmanhang, att restriktionerna bara ses som begrans-
ningar och ¢j som mdojlighetsgivande samt att individers handlande inte ses som en fordndrande och
omvandlande forméga. Aquist bemdéter sjilv kritiken genom att komplettera modellen med Giddens
struktureringsteori (Aquist, 1992, s. 54-64).



en underliggande vév av parallella utvecklingslinjer som likt ett ”orkesterverk” el-
ler en ”symfoni av hdndelser” i samhédllsrummet tar sig framat i tiden. Jag anvénder
givetvis inte Hagerstrands sprakbruk for att pa ett battre sdtt nirma mig de musik-
pedagogiska aspekterna, utan som en triffande metafor for att forsdka beskriva sto-
ra skeenden och principiella skiften i samhéllsstrukturen med betydelse for utbild-
ningens organisation och inriktning.

Med inspiration av tidsgeografin tecknar jag ett utbildningshistoriskt perspektiv
i form av ett liroplansteoretiskt ”samhéllspartitur”.301

Tiden fére 1800-talet 1800 - 1900 1900 - 1970 1970 -
Ekonomiska Agrar produktion Industriell Ekonomisk Ekonomisk Ekonomisk
strukturer Handel produktion uppgdng stagnation nedgdng
Sociala . L . .

EI strukturer Humanism Materialism Individualism
Kulturella Kultursamhiille Tekniksamhille Informationssamhille
strukturer

% Politiska 1 Statsmaktens Statsmaktens Statsmaktens

ﬁ strukturer formering instrumentering deformering

¢J1 e Utbildnings- Formativ Periodfor utveckling Pragmatisk Period av Period av

€0 O period period av allmdn skola period centralisering 1 decentralisering

P -ii  Skol- Kyrkskola, . Yrkesinriktad Sammanhdllen | Skola med lokala

. Ldéroverk Folkskola 3 o
system Lédrdomsskola enhetlig skola 1 profileringar
Liroplans- Den klassiska Den realistiska Den moraliska Den rationella Den "dolda” 1 Den kommunikativa
I y liroplanskoden  liroplanskoden  liroplanskoden ldroplanskoden  liroplanskoden liroplanskoden
Musikaliska Klassiska . . Fosterldndska och . Valfrihet
W} : Estetiska ideal Mangfaldsideal :
amneskoder 1 bildningsideal sretista wdea religidsa ideal dngfaldsidea Specialinriktning
SAMHALLSUTVECKLING

Figur 15. Ldroplansteoretiskt "samhdllspartitur” 6ver skeden i utbildningshistorien.

I det schematiska och dversiktliga ”samhéllspartituret” placeras olika ldroplans-
koder in i ett utbildningshistoriskt sammanhang fran de forsta ansatserna till utbild-
ning fram till dagens laroplansfordndringar.302 Nér drastiska fordndringar i pro-
duktionsforhallanden sker i samhillet skiftar ocksd utbildningens inriktning och
funktion. Man skulle kunna sdga att jag forsdker “kisa” mot historien303 for att fa

301 Partitur (av lat. partire: fordela) innebér en notering av samtliga i ett musikverk ingdende vokal-
och instrumentalstimmor under varandra, s att de kan avldsas parallellt. Det speciella tidsgeografiska
séttet att beskriva processer och hdndelser i tidrummet anvénder partitursystemets principer men har
olika utstrackningar for de rumsliga dimensionerna och provar olika sétt att illustrera tidsflodet. Inom
partiturets fidrum tecknas en intrikat vdv av hindelser med olika samhidllsrérelser och individbanor
likt en musikalisk stimvév. I tidtummet kan olika projekt ga igéng, verksamhetsknippen formas som
fors framét parallellt i med- och motrdrelser, som trings med varandra, som konkurrerar om utrym-
me, som kan forsvinna ut ur bilden, dér nya hindelseforlopp introduceras osv., likt ett orkesterverk
eller en symfoni av handelser (Hagerstrand & Lenntorp, 1974, s. 230).

302 Lundgren har pa ett liknande sétt beskrivit framvéxten av olika laroplaner i den vésterldndska ut-
bildningshistorien (Lundgren, 1983 a, s. 34; jfr &ven Odman, 1995, s. 616, fig. 3).

303 Att "kisa” mot ett objekt &r ett knep hos bildkonstndrer for att kunna se de stora dragen i exempel-
vis ett landskap eller i en rumslig interiér vad géller ytor och konturer, dominerande foremaél, gratoner
och férger, accenter etc.



fram de yttersta konturerna och dominerande dragen i samhélls- och skolutveck-
lingen. Dessa rorelser och fordndringar i relationen skola och samhiélle, &r enligt
ovan anlagda betraktelsesitt inga enskilda eller tillfdlliga foreteelser utan ar struk-
turellt betingade genom en vdv av historiskt givna och i tiden pdgaende utvecklings-
processer i samhéllets sociala, politiska, ekonomiska och kulturella falt.

Léaroplanskodema bildar den roda trdden i den historiska analysvdven. Jag an-
viander de sex tidigare skisserade liroplanskodema: den klassiska, den realistiska,
den moraliska, den rationella, den “dolda ” samt den kommunikativa ldroplans-
koden.™ De olika koderna bdr ses dverlappande dir den tidigare laroplanskoden
péverkar traditioner i den f6ljande liksom att det kan forekomma motséttningar
och tringsel mellan olika skolbildningar under samma period. Partituret visar
ungefirliga insédttspunkter och forskjutningar i tidsfoljden for de olika perioderna.

Laroplanskodema placeras in i ett historiskt perspektiv i samhéllspartituret fran
de forsta ansatserna till pedagogiskt tdnkande i det antika Grekland omkring 400 f.
Kr. och genom 1700-talet som kan rdknas som pedagogikens idéméssiga genom-
brott i Europa parallellt med utvecklingen av naturvetenskaperna och industrialis-
men. Utvecklingen prédglades av en formativ period och dominerades av en klassisk
och en realistisk ldroplanskod som utgick frdn behovet att reproducera olika kultur-
behov i samhillet. Under 1800-talet tillkom det obligatoriska skolsystemet genom
framvéxten av folkskolor ddr den allmdnna skolan blev en link mellan stat och sam-
hélle och behédrskades av fosterldndska och religidsa ideal. Jimsides med den klas-
siska och realistiska koden fick den moraliska liroplanskoden en stark betydelse.

Fran 1900-talets forsta hélft formades utbildningen alltmer som en ekonomisk
faktor i samhiéllet vilket innebar att skolan yrkesinriktades p& pragmatisk grund och
antog mer rationella organisationsldosningar. En rationell ldroplanskod véxte fram i
takt med utbildningens utveckling i forhallande till vetenskap, ekonomi och politik.
Perioden efter andra virldskriget priglades av en tilltagande ekonomisk, social och
kulturell expansion i samhéllet da skola och utbildning centraliserades och enhetliga
skolformer utvecklades. Tiden efter 1970-talet innebar en ekonomisk stagnation
med en tilltagande politisk instabilitet och omorganisation av utbildningssystemet i
riktning mot decentralisering. Perioden kan karakteriseras av en mer gransuppldst
och osynlig ldroplanskod.

Den senare laroplansutvecklingen sker i samma fas som dvergédngen fran ett in-
dustrisamhaélle till ett informationssamhélle. Huvudtendensen &r en ekonomisk ned-
gang i samhaéllet, 6kad politisk rorlighet, statsmakternas atertdg, en dkad decentrali-
sering, mal- och resultatstyrning av skolan samtidigt med ett 6kat inflytande av in-
tressenter i och kring utbildningen och en form av marknadsmaissiga forestédllningar
om skolans organisation och styrning. Det rationella laroplanstinkandet forsvagas
till forman for ett mer kommunikativt forhéllningssdtt mellan skola - sambhiélle.
Den sammanhéllna skolan omformas mot alltmer profilerade skolformer och spe-

304 jfr oversikten av laroplanskoder i avsnitt 3.3.1, s. 67-71.



cialinriktningar. 1 det sammanhanget provas begreppet den kommunikativa liro-
planskoden for att karakterisera perioden.

Den tidsgeografiskt inspirerade modellen illustrerar i starkt sammandrag hur
skola och samhille genomgar dynamiska fordndringar paverkad av rorelser i de po-
litiska, sociala, ekonomiska och kulturella strukturerna. Musikdmnet i skolan ar en-
ligt det har séttet att anldgga ett forskningsperspektiv naturligtvis ingen huvudstdm-
ma i samhédllssymfonin. Tanken &r att musikundervisningen i skolan inte kan ses
som en isolerad foreteelse varken i relation till skolans kunskapstraditioner eller
skilt fran det musik- och kulturliv som féorekommer i samhillet. Den viktigaste ten-
densen ir att villkoren for skolans musikundervisning férdndras genom informa-
tionsteknikens mojligheter och barns och ungdomars nira kontakt med en inter-
nationellt kommunicerande ungdomskultur och musikalisk vérld utanfoér skolan.

Poidngen med den liroplanstolkande ansatsen och det tidsgeografiska betraktel-
seséttet 1 detta kapitel &r sammanfattningsvis att forsoka skapa en teoretisk referens-
ram for att forstd ldroplansutvecklingen och musikdmnets roll mot bakgrund av ett
samhéllsteoretiskt och historiskt perspektiv. Siktet &r instdllt pa att skapa en forsté-
elseram for att reflektera 6ver musikundervisningens aktuella situation i dagens
skolutveckling.

6.2.3 Tid och rum som forstaelseram

Jag summerar hdr kort pad vilka grunder mina reflektioner gérs och vilket perspek-
tiv som anldggs pé utvecklingen i skola och samhille. Empirin &r en utgdngspunkt
for reflektioner dver den aktuella férdndringen inom skolan. Med hjidlp av den teo-
retiska referensramen forsdker jag bearbeta den bild som empirin ger och reflek-
tera over fordndringens forutsidttningar och hur den framtida skolan formas.305 Det
innebér att reflektionerna till viss del dverskrider nuet och spekulerar i ett framtida
perspektiv. Det innebédr samtidigt att dessa reflektioner inte alltid dr empiriskt
provbara. Jag forsoker istdllet skapa en fri och kreativ relation till teori och empiri.

Min ambition dr att ur ndgra exempel pd tidsandans genomslag i skola och
samhélle vaska fram principiella brytpunkter som kan betecknas som formativa.306
Avsikten dr att ge underlag for en oppen, perspektivgivande och teoriutvecklande
forskningsansats. Den forstdelseram som arbetas fram skall kunna utnyttja det dia-
lektiska forhéllandet mellan tidsliga och rumsliga dimensioner i utvecklingsférlopp.

305 Man skulle kunna jdmfora detta med arkeologens arbete, som genom fynd exempelvis av kruk-
skdrvor och formfragment kan gora sig en forestidllning om hur foremalet som helhet ser ut, vilken
dess anvandning har varit och reflektera 6ver vilken betydelse foremalet har haft i det sociala livet.
Skillnaden &r attjag med utgangspunkt i nutida tendenser forsoker reflektera 6ver en mojlig framtida
utveckling i relationen mellan skola och samhiille.

306 Samhaéllsforskare anvinder bendmningen/ommrira perioder for sadana viktiga skeden i historien
som fordndrar samhéllsstrukturer och rubbar tidigare organisationsldsningar som institutioner prakti-
serar. Nya strukturer finns &dnnu inte fardiga, i 6gonblicket mellan det gamla och det kommande rader
genuin osdkerhet, inget dr givet, allt star och véger, historien kan ta olika végar.



Enligt tidsgeografin pdgar utvecklingsprocesser i en stindig fordndring over tid
och rum som oavbrutet omgestaltar olika relationer. Makroperspektivet ger en 6p-
penhet for samhilleliga strukturanalyser, medan begridnsningsteorin ger precision i
mikroorienterade studier av pedagogiska processer. Med detta perspektiv &r ménsk-
liga handlingar och hidndelser framatriktade processer medan forstaelse ofta &r bak-
atriktad. Det innebédr att forstd den nutida och framtida hdndelseutvecklingen mot
bakgrund av en forhistoria.

Tidsgeografin erbjuder en mdjlighet att orientera analysperspektivet i tid och
rum genom att dels kunna pendla mellan ett makroperspektiv och en mikrooriente-
rad fokusering, dels att reflektera dver forhdllanden mellan tidigare hdndelser, hén-
delser i nuet och framtida mdojliga hédndelseforlopp. Jag forsoker gestalta det tids-
geografiska synsittet pa rorligheten i tiden och rummet med féljande enkla modell.
I korspunkten mellan historia och framtid placerar jag ett hédndelsedga”.

HISTORIA FRAMTID

"Hdndelseéga ”
Figur 16. Nuets utkikspunkt pd historien och framtiden.

Det som jag i modellen vill kalla ”hdndelsedga” ar den utkikspunkt fran vilken jag
forsoker konstruera mitt forskningsobjekt. Samtidigt markerar jag min egen posi-
tion som konstruerande subjekt. Det samtidsportrétt av rorelser i tiden som jag for-
soker skapa kan ddrmed ses som ett resultat av en slags deltagande observation i vid
mening. Mina observationer grundar sig pa en aktuell verklighet, medan mina re-
flektioner utgar fran vissa logiska slutsatser av de iakttagelser jag gor. Dessa bildar
i sin tur underlaget for min teori- och begreppsbildning kring pedagogiska proces-
ser 1 musik.

Tidigare har jag beskrivit de grundliggande forestdllningar om verkligheten
som tidsgeografin bygger pa. Jag anvédnder tidsgeografin som ett redskap for att
kunna orientera reflektionerna over tid och rum. I ett avseende tillskrivs tiden
egenskapen av en framatriktad rorelse nir det giller ménskligt liv i fysikalisk me-
ning. I ett annat avseende kan tanke och upplevelse pendla mellan det forgdngna,
nutid och framtid, s& d4ven mina reflektioner. I den rumsliga dimensionen kan en
vixling ske mellan yttre strukturer och inre meningsbdarande betydelser. Det inne-
bar att jag tar fasta pa tidsgeografins forestéllning om tvé varldar som ar relaterade
till varandra; en meningsvirld och en mer kroppslig virld eller ett yttre och ett in-
re socialt rum om man sa vill. Hédnsyn tas ddrmed bade till materiella och menings-
biarande sammanhang i padgdende utvecklingsprocesser. Det dr spelet mellan dessa
relationer och skdrningspunkter jag reflekterar over.






Kapitel 7

SKOLAN SOM KULTURELL MOTESPLATS
I TID OCH RUM

I tidigare kapitel har en principmodell presenterats for att beskriva rorligheten i
relationen mellan skola och samhélle pa makroniva. Min avsikt &r att vidareutveckla
modellen mot mikroorienterade studier av pedagogiska processer. Jag vill i det
sammanhanget se skolan som en motesplats mellan & ena sidan skolan med dess
historiskt givna och framvéxta traditioner och 4 andra sidan de ldrare och elever
som ger musikundervisningen innehdll och mening. Det innebér att skolans musik-
undervisning ses som en relation mellan en skolkultur och en mer fritidsorienterad
ungdomskultur.

I detta avslutande kapitel skisseras ett musikpedagogiskt forskningsperspektiv
som ir inspirerat av det tidsgeografiska begreppssystemet. Utifrdn detta synsétt for-
soker jag finna de faktorer som belyser musikundervisningens villkor och utveckla
begrepp som dr nddviandiga for att beskriva och forstd musikundervisningens inre
liv. Avslutningsvis diskuterar jag mojligheten att utarbeta ett empiriskt analysred-
skap for undervisningsprocesser i musik.



I de teoretiska och empiriska diskussionerna hittills har forsok gjorts for att forma
ett perspektiv som problematiserar relationen mellan musikundervisningens yttre
villkor och inre liv. Det framvdxande kunskaps- och informationssamhéllet fordn-
drar pé ett radikalt sitt sdvil produktionen som distributionen av musik i samhillet.
Unga mianniskor dr sédrskilt kédnsliga for tidsandans rorlighet och skickliga pa att
tolka musikburna transkulturella budskap. Musik- och medieindustri ger barn och
ungdom tillgdng till ett stort utbud av olika typer av musik. Vad betyder det for
skolan som musikalisk socialisationsmilj6? Jag ger nedan nagra exempel pa foreteel-
ser som pa olika sétt har relevans for att forstd musikens roll i skola och samhille.

7.1.1 Musikens sociala och kulturella sammanhang

Tva perspektiv kan anliggas pa musiken och dess betydelser. Det ena dr de sam-
manhang som finns i musiken. Det andra 4r de sammanhang som musiken finns i
Det forsta innebdr musikens inre struktur och process. Det senare berdr musikens
sociala och kulturella sammanhang. Dessa tva aspekter dr nddvédndiga forutsittning-
ar for att forstd musikens betydelse i samhéllet och hur musiken péverkar ménni-
skor. Jag anldgger hir ett tidsgeografiskt synsétt p4 musikens meningsbiarande inne-
héll i forhallande till musikens sociala och kulturella inramning.307

Musiken dr aldrig tidlos utan stindigt i rorelse. Man kan séga att musiken ut-
nyttjar tiden och rummet som primir uttrycksmodalitet. Den tidsliga dimensionen i
musikaliska forlopp innebér ett framatriktat flode av rytmiserade toner medan den
rumsliga dimensionen motsvaras av rorelser i det tonala klangrummet. Den fysika-
liskt definierade rumsliga dimensionen har betydelse inom akustiken, dels i sam-
band med ett rums eller ett instruments egenskaper som resonanskropp och hur ljud
alstras och formedlas, dels kan den rumsliga dimensionen férknippas med musik-
psykologiska aspekter pa hur ljud och toner upplevs.

Musik, i likhet med dans, drama eller film, kan ses som en form av hidndelse-
konst, dir den tidsliga och rumsliga gestalten 4r bérare av det konstnérliga uttryck-
et.308 Musiken har badde en fysikalisk och en meningsbdrande dimension. I det musi-
kaliska flodet kodifieras kdnslor och uttryck via musikens innehéll, form och fram-
atriktade process. Néar man avlyssnar eller utdvar musik inordnas det musikaliska
tonflodet i ett tidsforlopp med puls och rytm. Det tonala klangrummet fylls av
framéatriktade musikaliska gestalter.309

307 For en nagot utforligare diskussion se Sandberg, 1995, s. 19-30.

308 Sallstrom, 1991.

309 j musikaliska forlopp &r inte den ena tonen orsak till den kommande utan musikens betydelse-
struktur verkar pé ett annat sétt. Varje element i den musikaliska véven far mening, funktion och ut-
tryck i relation till hur musiken klingade strax innan, hur bredvid varandra liggande stimmor klingar
ihop och hur tonviven sedan spinner sig vidare.



Musikaliska floden har en borjan och ett slut, foljer ett tidsforlopp och utnyttjar
vissa tonomfang dir musikens meningsbdrande klangvirld bestdr sé linge lyssnaren
minns dem. Men ndr man minns musiken kan man hdra allt pd en gang”. I den in-
tellektuella bearbetningen blir musiken upplost i ett totalt intryck, ett tillstdnd dér
tid och rum antar en annan dimension. Dessa fenomen gréansar till ontologiska fré-
gor kring musikens vidsen: I vilket forhéllande stir tiden och rummet till musikali-
ska forlopp? Var existerar musiken nagonstans? Finns musiken i ljudférloppet, i
tonséttarens forestdllningsvirld, i notskriften eller i musikerns och lyssnarens upp-
levelsevirld? Hur &terskapas musikaliska erfarenheter och kulturformer?

Musiken som levande konstart d4r forbunden med tiden och den direkta upple-
velsen. Genom musikupplevelse verkar en igenkdnnande dimension, en omedelbart
upplevd dimension och en dimension framat i tiden mot det forvdntade eller 6ver-
raskande. Denna process innefattar pd samma gang rumsliga sociala, kommunika-
tiva och estetiska dimensioner. Ménniskors musikaliska upplevelser och minnen
kommunicerar med den gemensamma musikaliska kulturen, som bygger pa olika
samlade musiktraditioner genom skilda tidsepoker.310

Det man kan kalla en kulturell kommunikationsprocess paborjas nér den ska-
pade musiken 16sgdr sig fran sina tillkomstbetingelser och inplacerar sig i olika
sociala och kulturella kontexter.311 Musiken panyttfods varje gdng den avlyssnas i
ett sammanhang. Aven om musiken ir starkt tidsbunden, kan ett musikverk skapa
resonans hos efterlevande generationer.312 Genom tiderna skapas, vidmakthalls och
utvecklas olika musikaliska forestédllningar, stilideal, normer och vérderingar. Mu-
siken far liv och mening i relation till det sociala och kulturella sammanhang som
den verkar i, forhdllanden som kan fa speciella musikpedagogiska implikationer.

7.1.2 Skolan som socialt rum i en fordnderlig tid

De yttre villkoren for skolans musikundervisning har de senaste decennierna radi-
kalt fordndrats. Bidragande orsaker dr medie- och informationsteknikens snabba
utveckling med ett allt starkare internationellt inflytande och en fordndrad musik-
produktion och distribution av musik i samhéllet. Massmedia och det 6kade utbudet

310 Enligt Ling dr buller, ljud och musik tre nivder som existerar i naturen och samhéllsmiljon. De
emotionella och intellektuella bearbetningarna av ljudmiljon till musik ar en speciell médnsklig kom-
petens som via kénslor, tankar och handlingar skapar olika musikaliska strukturer och fenomen. Det
musikaliska fenomenet uppstar med andra ord genom en konstnirlig bearbetning av ljudmiljon eller
genom att olika kommunikativa ljud, till exempel spraket, givits en organiserad klanglig dimension.
Denna musikproduktion har skett i alla kdinda historiska perioder, men tagit mycket olika uttrycks-
former, beroende pa vad som har ackumulerats av den féregdende periodens musik (Ling, 1982).

311 Ricoeur menar att en text eller ett konstnérligt verk dger en trefaldig autonomi: gentemot forfatta-
rens eller komponistens intentioner, den kulturella situationen och de sociologiska betingelserna vid
produktionen av verket och slutligen en autonomi gentemot den ursprungliga mottagaren av verket
(Ricoeur, 1988, s. 150).

312 Elias diskuterar musikens historiska och samhiélleliga funktioner och menar att till de intressan-
taste - och obesvarade - fragorna om var tid hor: ”vad ar det for kvalitet hos ett visst konstverk som
gOr att det dverlever generationers urvalsprocess och omsider blir en del av de socialt sanktionerade
och erkdnda konstverken medan andra sjunker ner i glomskans skuggtillvaro?” (Elias, 1991, s. 45).



av satellitkanaler gor att musik overskrider kulturgridnserna. Dominerande musik-
kulturer far ddrmed en stor geografisk spridning Over stora delar av vérlden.
Musik kan genom inspelning och atergivning bli hord pé andra tider och platser dn
dir den uppfoérs. Musikaliska mikrofenomen kan via den massmediaburna sprid-
ningen ocksad vixa till kulturella makroprocesser. Musikutbudet frdn den globala
arenan kan dominera 6ver den mer lokalt betingade musikkulturen. Medieteknikens
utveckling innebdr att grinserna for bruket av musik uppléses over tid och rum.

Den massmediala spridningen av musik har inneburit en kulturell revolution
genom tillgédnglighet, blandning och sammansmaéltning av olika musikformer och
genrer fran olika kulturer och samhéllen.313 Musik dr den kulturforeteelse som
snabbast verkar nd fram till barn och ungdom via medietekniken.314 En ny genera-
tion erdvrar ockséd kulturprodukter pa ett helt annat sitt dn tidigare och bygger dar-
med upp en modern identitet, under intryck av bland annat ungdomskulturens mu-
sik. Dagens ungdomar kan kombinera medieteknik med musikalisk meningsproduk-
tion, kroppsliga estetiska utlevelser och spraklig mellanméansklig kommunikation.315

Nyare massmedie- och ungdomsforskning visar att barn och ungdomar ofta har
ett aktivt forhallningssitt till massmediamusiken.316 Méanga ungdomar ar alltsé inte
passiva och forsloade konsumenter, utan har blivit ndgot av skapande mottagare och
nya kulturproducenter. De har pa sin fritid uppdvat en sérskild skaparférméga att
gora sina egna musikproduktioner via vardagsrummets inspelningsstudio, de klip-
per, mixar och framstéller egna musikband som de skickar till varandra, och som
anvédnds pa danser, disco och musiktraffar. Ungdomar kan skapa musik med hjélp
medieteknik, vilket ger dem alltmer ldngtgaende mdojligheter till sdvdl musikalisk
meningsproduktion som kommunikation mellan varandra.

Skolans musikundervisning kan mot denna bakgrund ses som ett mdte mellan en
skolkultur och en mer fritidsorienterad ungdomskultur. Musikundervisningen i
skolan stir i den meningen i en sdrskild relation till musiken i samhillet.317 Enligt
mina empiriska studier baseras skolans musikundervisning pa vissa traditioner som
mer eller mindre tillmotesgér elevernas dnskemal och musikaliska intressen. Dess-
utom organiseras undervisningen péd sédrskilda villkor och har vissa inriktningar
som sammanhédnger med den skolkultur och kunskapsorganisation som tillhor sko-
lans virld. Man kan dé& frdga sig om barns och ungdomars fritidsmusik och skolans
musikundervisning ir tvd helt skilda virldar.

313 Tagg, 1988; Fomés, Boéthius, Ganetz & Reimer, 1993; Ziehe, 1993; Bjurstrom, 1993.

314 Norberg & Nylof, 1983-89, 1988.

315 Fomis uppméarksammar i sin musik- och medieforskning inom ungdomsomrédet hur den fysiska
kroppens subjektiva betydelse har dkat i en virld som dverflodar av sprékliga tecken. Musikvideon
hor till de medieteknologier som & ena sidan inbjuder till en ny tematisering av kroppen och den
visuella estetiken som ocksa i sin tur bygger pé ett kat intresse for kroppens utlevelse och estetik i
dagens samhille (Fomads, 1993).

316 Sundin, 1977, 1978, 1995; Roe, 1983, 1984, 1991; Lofgren & Norell, 1992; Jonsson, Trond-
man, Amman & Palme, 1993; Bjurstrom, 1993; Reimer, 1993.

317 Jag har i tidigare arbeten utvecklat detta synsétt genom en ldroplansteoretisk modell som relaterar
musikundervisningen i skolan till samhéllets musikliv (Sandberg & Ljung, 1990, s. 11; Sandberg,
1993, s. 17; Sandberg, 1994, s. 110).



En angeldgen fradga dr hur skolan och ldrarna formér att bemdta elevernas musika-
liska preferenser. I nya ldroplaner stélls krav pa nya former av kunskaper jimsides
med att etiska och humanistiska varden, historia och kulturarv framhalls. Urvalet
av innehdll och arbetsmetoder for att uppnd laroplanens mal overlimnas i hogre
grad till de lokala aktdrerna. I den pagéende fordndringen av skola och samhille
har samtidigt det klassiska bildningsbegreppet fatt fornyad aktualitet.318 Det nya 1a-
roplanstinkandet innebér i sig att stdllningstaganden till bildningsfragor i djupaste
mening méste tas.

Den 6kade kunskapsmassan i samhéllet gor att enskilda individer maste kunna
orientera sig i en komplex verklighet med ett stort informationsfléde och en snabb
fordndringstakt. Nar kunskapsméidngden okar, uppstar stofftrangsel och urvalspro-
blem inom samhillets alla omraden. Informationstekniken kommer ocksé att dka
kunskapernas tillgdnglighet. Kunskapen om urvalet blir i sig en alltmer vidsentlig
fraga for larare och elever i en demokratisk skola, rent av en grundliggande bas-
kunskap eller "nyckel” till kunskap. Den senare ldroplansutvecklingen kan dérfor
sdgas vara priaglad av en Overgdng frdn urvalet av kunskaper till kunskaper om
urvalet. En situation diar somliga individer ”vet innan de véljer” och andra ”véljer
innan de vet”. Denna urvalsproblematik innehaller en rad konfliktpunkter och
pedagogiska dilemman.

Ett exempel dr de fordindrade demokrati- och auktoritetsférhdllandena i sam-
héllet och den snabba omvandlingen av barns och ungdomars mentalitet, vilket kan
héra samman med en O6vergdng fran en samhéllscentrerad till en mer individcen-
trerad demokratisyn.319 Man kan idag ocksé se effekter av tidigare demokratiska
reformer i skolan bland annat genom att nya generationer har skolats till kritiskt
tinkande. Undervisning i musik kan enligt min empiri ocksa sidgas ha en storre “fri-
hetsgrad” &n dmnen med mer artikulerad kunskapsstruktur. Musikdmnet inbjuder
till en stérre dppenhet for forhandlingar eller att 6verenskommelser kan triffas
mellan ldrare och elever betriffande undervisningens inriktning, innehéll och
arbetsformer.

Genom forskjutningar av den musikaliska bildningsstrukturen har vidare lérar-
och elevrollerna tydligt fordndrats inom musikdmnet, vilket man bland annat kan
utldsa av min tidigare litteraturgenomgéng av musikpedagogisk klassrumsforskning
jadmfort med nationella utviarderingens material. Detta sammanhénger sannolikt med
ungdomskulturens och mediemusikens inflytande som ndmnts ovan. Barn och ung-

318 Broady, 1992.

319 Enligt en utbredd uppfattning har en vardeférskjutning de senaste decennierna skett i det vaster-
landska samhillet fran en tidigare dominerande uppfattning om materiellt valstdnd och fysisk trygghet
over till en storre accent pa livstillfredsstéllelse och sjalvforverkligande. Vidare gar en rorelse hos
ménniskor, sdrskilt de yngre, mot att stélla storre krav 4n tidigare generationer pa personlig hand-
lingsfrihet och 6kat utrymme for den egna individualiteten (SOU 1991:36, s. 42). Dagens unga
verkar ta alltmer avstdnd frén fasta dtaganden och intar en slags nomadiserande héllning till tid, rum
och kultur (Melucci, 1989; Melucci, 1992, s. 218; Odman, 1995, s. 626 f.).



domar har idag helt andra musikaliska forebilder 4n tidigare generationers skol-
elever. Via musikmedieteknik och datorer kan de ta del av en annan musikviérld dn
den som ldraren kommer i kontakt med.

7.1.4 Musik 1 och utanfor skolan - tva skilda varldar?

Samhéllets musikliv och de snabba véxlingarna inom ungdomskulturen paverkar
barns och ungdomars uppfattningar om skolans musikundervisning och dess inne-
héll. Musikundervisningen har genom sitt musikaliska och estetiska &mnesinnehéll
en direkt forbindelse med det omgivande samhéllet och dess kultur- och musikliv.
Detta har sérskild relevans i den betydelsen att barn och ungdomar ofta har ett nira
forhallande till ungdomskulturen via bland annat musik- och medietekniken. Om-
véant kan det finnas en distans till samhéllet och dess musikliv genom skolans egen
autonomi och att musikdmnet &r inordnat i redan upparbetade kunskapstraditioner
inom skolans organisation.

Skolan dr p& grund av sin relativt autonoma stéllning fortfarande oerhort tids-
styrd och priaglas av en rad restriktioner och virdesystem som andra offentliga rum
saknar. Vad far man gora i skolan och vad far man inte géra? Vad far man tala om
och vad talar man inte om? Vilka kunskaper skall formedlas och vilka kunskaper
skall inte formedlas? Vad hinner man med att genomf6ra inom givna tidsramar?

Inom den ramfaktorteoretiska forskningstraditionen har studier genomforts
som visar hur de yttre strukturella ramarna for skolan paverkar den inre verksam-
heten, hur den sprakliga diskursen inom klassrummets vdggar styrs och regleras av
olika pedagogiska, administrativa och skoljuridiska texter, hur tiden reglerar vad
det talas om samt hur kunskaper formedlas och vad som forstas av det som formed-
las. Men detta dr inte tillrdckligt ndr man vill studera samspelet mellan samhaéllets
dynamiska musikliv, ungdomskulturens musik och den musikaliska kunskapsfor-
medling som sker i skolan.

I min empiriska studie har jag tecknat en Oversiktlig bild av hur ldrare arbetar
med musikundervisningen i skolan och de forestillningar som finns om undervis-
ningens mal, innehall och arbetsformer. I materialet blottldggs i vissa fall betydande
praktiska problem i skolans musikundervisning som ror den musikaliska mangfal-
den och de fordndrade forutsdttningarna for skolans arbete. Dérvid har jag berort
vissa styrningsproblem och urvalsproblem i samband med musikpedagogisk verk-
samhet. Fragan &r: vilken musik a4r mojligt att reproducera i skolans undervisning?

De problem som diskuterats ovan kridver en mer preciserad musikpedagogisk
ansats som inriktar sig pd motet mellan ldrare och elever, hur undervisningsproces-
ser i musik faktiskt gestaltar sig och hur det musikaliska ldarandet sker.



I tidigare avsnitt har jag beskrivit rorligheten i relationen mellan skola och samhal-
le. Likasd har jag antytt vissa konsekvenser for musikdmnet under inflytande av det
dynamiska musiklivet och ungdomskulturens musikvirld. Ett &mnesdidaktiskt per-
spektiv pd musikundervisningen méste med detta synsétt anldggas i skdrningspunk-
ten mellan musiken i skolan och musiken i samhéllet. Mitt studieobjekt 4r med
andra ord den undervisning som bedrivs inom ramen for skolans verksamhet.320
Men likafullt maste hdnsyn tas till hur skolan som kunskapsorganisation forhéller
sig till kommunikativa och meningsproducerande processer i samhéllet. Med dessa
utgdngspunkter skisserar jag ett musikpedagogiskt forskningsperspektiv.

7.2.1 Ett samhiéllsteoretiskt perspektiv pd musikundervisning

Ett samhéllsteoretiskt perspektiv pa musikundervisningen forutsitter for det forsta
vetenskapligt grundade antaganden om vad skola och undervisning dr i sina sociala
och kulturella sammanhang. For det andra méaste musikundervisningen forstas uti-
fran sina sdrskilda villkor. Musikpedagogik kan med denna utgdngspunkt innebéra
studiet av musikalisk fostran, undervisning och utveckling. Studierna kan utgdras av
kartldggning och analys av hur musiktraditioner uppkommer i samhéllslivet och
reproduceras via utbildningssystem eller genom andra socialisationsmonster, hur
musikaliska kunskaper formedlas samt hur det musikaliska ldrandet sker hos indi-
vider i samband med musikundervisning.

Jag utgar vidare frdn att aktdrerna hela tiden konstruerar sin sociala verklighet,
pé grundval av det sociala sammanhangets villkor. Olika forestdllningar om skolan
ar utifrdn denna tanke konstruerade i en social kontext. Denna forestdllningsvarld
dr vidare en projektion av olika erfarenheter, upplevelser och handlingar. Analyser
av pedagogiska processer inom klassrummets vaggar forblir darfor svéartolkade sé
linge de inte relateras till de sociala och kulturella faktorer som konstituerar den
pedagogiska situationen.

Musiken produceras av ménniskor, kommuniceras mellan méanniskor och ger
resonans inom ménniskor. Med detta sétt att se kan musik och musikaliska fenomen
och yttringar definieras utifrdn deras sociala, estetiska och kommunikativa mellan-
maéanskliga betydelser. Musikpedagogiska fragor berdr ddrmed relationen mellan
ménniskan, musiken och samhillet. Fortsédttningsvis forsdker jag knyta samman
perspektivet och skapa angreppspunkter for frigor som ror musikundervisningens
roll i en skola i fordndring.

320 Detta perspektiv utesluter inte att det forekommer musikaliskt ldrande utanfor skolan. Min vy
over barns och ungdomars aktiva anvdndning av musik pé sin fritid antyder detta. Min uppgift ar
emellertid att utveckla kunskap om hur musikundervisningen tar konkret gestalt inom ramen for
skolans verksamhet. Begreppet ”inom ramen for” antyder ocksé att undervisningen i skolan sker
under vissa villkor som i viss mening 4r begrdnsad i tid och rum.



Med stod av en ldroplansteoretisk ansats har jag beskrivit skolan som en institution
med betydelse for samhéllets kulturella reproduktion och aterskapande av ménsk-
liga kunskaper, virden och symboler dver historisk tid. Framvédxten av skolans
kunskapsorganisation och undervisningstraditioner maste forstds som ett avspegling
av tidsandan. I min empiriska studie har jag kartlagt en aktuell bild av skolans
kultur- och arbetsmiljé genom exempel frdn musikundervisningen. Vidare har jag
reflekterat over hur fordndringar av skolans yttre villkor kan paverka den inre
pedagogiska verksamheten. Det kan antas att det for narvarande sker kraftfulla for-
dndringar i relationen skola - samhélle under inverkan av en framvidxande kommu-
nikativ ldroplanskod.32l

Skolans traditionella sétt att organisera tiden och rummet har forankring i det
industriella massamhillets behov av samplanering. Skolans kunskapsorganisation
delas in i olika @mnen som i stort sett dterspeglar en traditionell arbetsdelning i
samhillet. T det nya informationssamhéllet omvandlas arbetsplatsers struktur och
organisation i snabb takt. Sannolikt kommer skolan att fordndras inte bara genom
en anpassning till nya omvérldsvillkor utan ocksé till nya livsstilar, fordndrade
sociala och kulturella mdnster och nya former av kunskaper och bildningsbehov
bland ménniskor. Klassrummets tidsliga och rumsliga avgriansning mot omvirlden
far mahédnda en storre betydelse for den nédra sociala samvaron, men tillgdnglig-
heten av kunskap overskrider klassrummets viggar.

Utvecklingen gir mot en dppnare och mer paverkbar skola med ett stérre med-
borgarinflytande.322 Nya demokrati- och auktoritetsforhdllanden fordndrar lérar-
och elevroller och synen p& vad som dr vardefull kunskap. Den vanliga klassrums-
undervisningen kommer alltmer att bytas ut mot arbetssédtt som i hogre grad an-
vdnder informationsteknik och kunskapsdkande strategier. Skolan och ldrarna, som
tidigare hade kontroll éver informations- och kunskapsférmedlingen, far nu kon-
kurrens som kunskapsformedlare genom media- och informationsteknologin med
ett storre utbyte av information i samhéllslivet. Larararbetet kriver mer av kom-
munikativ kompetens baserad pa dverblick och reflektion samt formaga att alltmer
bearbeta etiska, existentiella och estetiska fragor.

Forindringarna i omvérlden och omformningen av skolans kultur- och arbets-
miljo ir inte oproblematiska. Den horisontella reproduktionen inom skolan gor att
traditioner, virde- och regelsystem kan Overleva yttre fordndringar genom skolans
relativa slutenhet. Detta kan medfora 6kade spanningar mellan traditionella sétt att
organisera undervisningen och fornyelseinriktade processer. Frdgan &r hur yttre

321 Odman, 1995, s. 611 ff.

322 Englund talar om en medborgarbaserad sociologi och ldroplansteori som innebir en fokusering
pé storre kommunikativ rationalitet kring diskussioner om kunskapsurval. Englund talar om att de
institutionella socialisationsprocessema &r inordnade inom ndgon form av demokratisk kontroll.
Samtidigt dvergér socialisationsprocesser till kommunikativa processer som inte bara ror formerna av
kunskaper utan deras meningsbarande innehall och normativa virden (Englund, 1986, 1990, 1992,
1995).



strukturella férdndringar av socialisations- och kommunikationsmonster kommer
att paverka det inre arbetet i skolan och vilka problem som kan uppsta. Delvis har
detta berdrts i min empiriska studie, delvis i mina reflektioner.

Det forskningsperspektiv som hir skall formas bér bygga pé tanken att skolan
ar en tillfdllig genomgangsstation for barn och ungdomar. Med hjilp av perspekti-
vet bor vidare musikaliska ldroprocesser savdl i som utanfor skolan uppmaérksam-
mas. Det innebédr samtidigt en omformning av den provade ramfaktorteoretiska
ansatsen till att mer tillvarata innehallsliga och dmnesdidaktiska dimensioner med
sikte p4 musikpedagogiska problemstédllningar som relaterar skolans musikundervis-
ning till samhéllets och ungdomskulturens musikvéarld. En @mnesdidaktisk inrikt-
ning bor kunna innebédra en forskning som tar storre hédnsyn till musikundervis-
ningens sociala och kulturella inramning.

7.2.3 Skolan som social och kulturell métesplats

Ett studium av skolans musikundervisning bor enligt det skisserade teoretiska per-
spektivet ske ur tva synvinklar: & ena sidan skolan med dess kunskapsorganisation
och arbetsmiljé - 4 andra sidan de levande méanniskor som befolkar skolan och ger
musikundervisningen innehdll och mening. Det innebér att studiet av musikunder-
visningen sker i ett skolsammanhang, vid ett bestimt tillfdlle och med vissa aktorer
involverade i undervisningen. Fran elevernas horisont &r skolan endast en genom-
gangsstation.323 Ur ldrarnas synvinkel utgér skolan mer ett professionellt falt.324
Jag ser dirmed skolan som en kulturell motesplats i tid och rum. Denna méotesplats

illustreras med foljande enkla skiss.

Samhille

Individbanor Skola Livsprojekt

Figur 17. Skolan som métesplats i tid och rum.

323 Begreppet genomgdngsstation, som delvis &r lanat fran tidsgeografin, antyder att ndgot &r
rorligare och nagonting dr mindre rorligt. I Hégerstrands begreppsarsenal ingér station som ett
begrepp for att beteckna platser i samhéllsrummet dar verksamhetsknippen eller projekt av olika slag
ar samordnade, fortitade eller knutna till vissa institutioner. Utbildningssystemet kan till exempel ses
som ett kollektivt projekt (Hagerstrand & Lenntorp, 1974).

324 Broady har anvént begreppet genomgdngsstation for att i Bourdieus mening bendmna skolan som
ett falt knuten till en viss ldrarprofession och som tillfalligt befolkas av elever med viss habitus
(Broady, 1993).



Modellen beskriver skolan som kulturell métesplats ddr madnniskor med olika tradi-
tioner, kunskapsperspektiv och skilda erfarenheter och upplevelser av musik och
kultur konfronteras med varandra. Eftersom motet sker i skolan fokuserar studi-
erna framfor allt den specifika pedagogiska situation som uppstdr. Inom detta av-
griansade pedagogiska rum325 anordnas ndgon form av undervisning som &r knuten
till ett visst dmne, har ett visst innehall och bestar av vissa pedagogiska handlingar
som har ett visst syfte eller idé om vart man vill nd. De som befolkar det pedagogi-
ska rummet har ett liv 4ven utanfér skolan. P4 samma sédtt har den institution som
anordnar den pedagogiska verksamheten en forhistoria av redan upparbetade tradi-
tioner innan aktdrerna trider in.

7.2.4 Individbanor och livsprojekt

Min ingang i studierna av pedagogiska processer grundas pa uppfattningen att mén-
niskor konstruerar sina liv och sin uppfattning om omvérlden. Mentalitetsutveck-
lingen i samhéllet har inneburit en virderingsforskjutning fran en samhaéllscentre-
rad demokratisyn till ett mer individcentrerat forhallningssétt. Individualism, sér-
skilt hos unga ménniskor, har skapat en vilja till ett storre personligt handlingsut-
rymme, sjalvforverkligande och eget vilbefinnande.326 Ungdomar idag kriaver
0kade valmdojligheter, flexiblare tider och mdjligheter att vara var man vill.
Utvecklingen i omvédrlden gar mot ett alltmer internationellt kommunicerande sam-
hélle pa samma géng som en mer lokal virld bildas med uppdelningar i mindre re-
gioner. De globala kontaktndten skapar samtidigt mer direkta forbindelser mellan
makrostrukturer och mikrosystem i samhaéllet.

Det officiella och det privata héller delvis pa att flyta ihop. Samhalleliga struk-
turer dr heller inte lingre ndgot som enbart existerar utanfor individerna eller den
mellanménskliga kommunikationen, de trdnger in och internaliseras inom ménnis-
kor i form av handlingsmdnster, livsstilar och kulturella koder.327 Utvecklingen
inom ungdomskulturen méste forstds badde frdn ett makrosociologiskt perspektiv
och utifrdn individuella erfarenheter av vardagslivet. Olika individers eller grup-
pers livsbanor levs i atskilda regioner men det snabba informationsutbytet ger upp-
hov till nya rorelser och mdten mellan ménniskor i tid och rum.328 Det dr mot

325 Begreppet pedagogiskt rum anvinds av Pettersson och Asén for att beteckna det avgrinsade
utrymme, foretridesvis klassrummet, dir pedagogiska processer sker (Pettersson & Asén, 1989).
Steget &r inte langt att kalla skolan for ett pedagogiskt tidrum i tidsgeografisk betydelse; handelser och
processer som &dger rum i skolan tar viss tid och krdver vissa utrymme samt méste samordnas med
individers forutsdttningar, undervisningstraditioner och mal for skolan.

326 Odman, 1995, s. 625 f.

327 Enligt Habermas teorier om “den kommunikativa manniskan” flyttar systemvirlden (staten och
samhéllsstrukturen) alltmer in i livsvdrlden (den privata sfdren) och omstrukturerar det inre livet
(Habermas, 1981, 1988; jfr &ven Harvey, 1989).

328 Giddens har med utgangspunkt i sin struktureringsteori studerat olika gruppers livsbanor och
livscykler utifrén en tidsgeografisk begreppsmodell genom att se dessa som rorelser och méten i tid
och rum som uttrycker relationella och kommunikativa handlingsprocesser (Giddens, 1984, 1985).



denna bakgrund som skolans verksamhet och dven musikundervisningens villkor
skall ses.

Jag foreslar har begreppen individbanor och livsprojekt329 som dynamiska be-
grepp for att studera hur individer forhéller sig till skolan som avgrinsad socialisa-
tionsmiljo. Det tidsgeografiska begreppet individbana innebdr sambandet mellan
individen och den samhélleliga omgivningen sett dver tid och rum. Individbanornas
rorelser bildar en vdv av hindelser, erfarenheter och intryck. Livsprojekt kan ses
som mer malinriktade verksamheter som kan knytas till utnyttjande av utbildning
eller andra sjélvforverkligande aktiviteter. Ddrmed vill jag forsoka ge de begrepps-
liga forutsdttningarna for att kunna forstd skolans speciella roll i forhéllande till
unga ménniskors liv och personliga utveckling i ett fordnderligt samhiélle.

Mitt intresse dr att kartldgga forhéllandet mellan samhéllets musikliv, ungdoms-
kulturens musik och den musikaliska kunskapsreproduktion som sker i skolans mu-
sikundervisning. Med denna utgdngspunkt forséker jag finna de unika faktorer som
belyser musikundervisningens villkor och utveckla de specifika begrepp som ér
nddvindiga for att beskriva och forstd en bestimd musikpedagogisk praktik.

329 Lindblad och Pérez Prieto har genomfort undersdkningar av individernas levnadsbanor och livs-
projekt som bl.a. dr inspirerade av Hégerstrands tidsgeografi. Utifran parallella analyser av héndelser
och elevers och ldrares sétt att ”’1dsa” dessa hdndelser utifran olika positioner, erfarenheter och intres-
sen, erhélls en bild av undervisning som en kommunikativ process. Undervisningen ses som ett in-
teraktivt system dér ldrare och elever gér in med olika perspektiv och agerar utifrdn olika uppfattning-
ar av vad som sker och vad som é&r viktigt att genomfora (Lindblad, 1993, 1995; Lindblad & Pérez
Prieto, 1990, 1995; Pérez Prieto, 1989, 1992; jfr d4ven Fornds & Forsman, 1989; Czaplicka, 1993;
Lofgren, 1993; Lieberg, 1993; Jonsson, 1995 a, 1995 b; Rosén, 1995; Andersson, 1995).



Avslutningsvis forsdker jag skissera konturerna av ndgra mojliga analysbegrepp for
att beskriva och forstd pedagogiska processer i musik. Jag har tidigare kritiserat
den musikpedagogiska klassrumsforskningen for att bland annat vara normativ och
styrd av olika forhandsinstidllningar om vad musikundervisning 4r och hur den skall
gé till. Likasd har jag haft invindningar mot vissa mikrosociologiska ansatser som
tar undervisningens sociala och kulturella inramning for given. Med tidsgeografin
har jag funnit ett mer Oppet och nyfiket redskap for att folja pdgédende processer
och relatera hidndelseforlopp och individers handlande till olika yttre och inre for-
utsédttningar. Tidsgeografin ger vidare mojlighet att forstd ndgot av musikens och
musikundervisningens tidsliga och rumsliga dynamik.

7.3.1 Musikaliska och musikpedagogiska processer

I min empiriska studie har jag kartlagt en dversiktlig bild av musikundervisningens
villkor, vilken inriktning den har och vilka praktiska svarigheter som arbetet inne-
fattar. Det forskningsperspektiv som jag nu skisserat kriver emellertid djupare stu-
dier av hur pedagogiska processer i musik faktiskt gestaltar sig inom fordndrade
ramvillkor. Min empiri kan tjdna syftet att ge en viss forforstaelse for musikunder-
visningens karaktdr och ge védgledning for hur man empiriskt ska ndrma sig dessa
processer.

Musikaliska aktiviteter under musiklektionen utgéar ofta fran upplevelser, in-
tryck och erfarenheter av praktiskt musicerande, lyssnande och kreativt skapande.
Lérarens forhallningssétt i undervisningen fiargas overlag av en lyhdrdhet for ele-
vernas uppfattning, kidnslolige och motivation for de musikaliska dvningarna.
Musikundervisningen kan hir ses som en upplevelseproducerande verksamhet som i
hog grad handlar om ett samspel mellan ménniskor kring ett estetiskt och musika-
liskt meningsbédrande innehall.

Huvuduppgiften for ldraren bestar mestadels i att forsoka samordna undervis-
ningsforloppet kring ett dynamiskt hdndelsefokus. Tidsdimensionen 4r med andra
ord patagligt kopplad till undervisningsfoérloppet. Lararens “timing” eller férmaga
att fdnga elevernas uppmaérksamhet kring ett gemensamt musikaliskt material, skapa
forvantningar och utnyttja dynamiken i ett musikaliskt flode samt ge eleverna nya
upplevelser, erfarenheter och bestdende intryck av musik dr betydelsefulla faktorer
i undervisningsprocessen och det musikaliska ldrandet.330

Med dessa utgangspunkter ser jag musikundervisningen eller musiklektionen
som ett samordningsprojekt som innefattar en viv av handlingar och héindelser vil-

330 jag ger hér speciell uppméarksamhet pé lararen som professionellt ansvarig for att samordna for-
utséttningarna for elevernas musikaliska lirande. Ddrmed ansluter jag till mina empiriska fragestall-
ningar i tidigare analyser. Naturligtvis medverkar dven eleverna i lika hog grad med sin tid och kon-
centration i samspelet under lektionen.



ka kan samverka med eller motverka varandra.331 Det géller att gdra ritt hand-
lingar vid rétt tillfalle eller att "ha tid pa ritt stidlle”.332 Dessa hédndelsekedjor sker
samtidigt och i rumslig nédrhet av varandra eftersom samspelet baseras pa att larare
och elever triaffas vid en viss tidpunkt, man har ett visst tids- och handlingsutrymme
till forfogande for samvaron samt vissa avsikter med motet. Med andra ord finns
det ett ndrhetsperspektiv och ett samtidighetsperspektiv invdvd i det pedagogiska
skeendet.

Den tidsanpassning eller ”timing" som jag talade om ovan kan ses som en sam-
mansmailtning av begreppen ndrhet och samtidighet till begreppet ndrvaro.333 Denna
dramatiska motespunkt for uppmérksamheten i den pedagogiska processen utgdr
ocksé en styrpunkt for undervisningsprocessers vidare forlopp. Jag ser denna punkt
som liktydig med mitt tidigare anvénda begrepp hdndelsedga.

7.3.2 Att beskriva pedagogiska processer

Undervisningen i ett klassmm kan innefatta méanga aktdrer som &r inblandade i en
mangfacetterad hdndelsestruktur. For att adterge hdndelsespelets vidxlingar under en
musiklektion behdver man begreppsligt konstruera en idé eller tanke om héndelse-
utvecklingens forlopp och struktur. Féorekomsten av ett sammanhang gor att analy-
sen kan bli begriplig. Med anvindning av tidsgeografins begreppssystem erbjuds en
rorlig modell som kan foras ndrmare den pedagogiska processens hdndelsecentrum
och relateras till aktorernas omedelbara omgivningsstruktur.334

I den pedagogiska processen sitts olika pedagogiska handlingar i rorelse av de
inblandade aktdrerna. Undervisningsprocessen fors framat genom olika former av
ingripanden i hdndelseforloppet. Dessa kan styras av de inblandade aktdrernas vari-
erande avsikter, motiv och viljor i ett samspel med vissa roller och relationer mel-
lan aktdrerna som kan samverka eller std i konflikt med varandra. Individens mal-
sittning, idéer och fria vilja maste ses utifrdn det praktiska handlandets problem
och de villkor som bdde begridnsar och ger forutséttningar for att forverkliga inten-
tionerna.335

Den svara fragan om aktdrernas frihet i en institutionaliserad arbetsmiljé maste
studeras ndra den pedagogiska processen och forstds utifran relationen mellan akto-

331 Man kan inte bortse fran att en samvaro ocksé innehéller motstridiga viljor, konkurrens om tid
och utrymme, olika krav p& uppmérksamhet eller integritet, icke avsedda konsekvenser av
handlingar, misslyckade strategier etc., bara for att nimna négra exempel som maéste rdknas in i de
faktorer som utmérker en normal undervisningssituation.

332 jfr Aquist, 1992, s. 52. Detta 4r ocksi exempel pa forhillanden som giller det musikaliska sam-
spelets speciella villkor. Varje toninsats och rytmiska gestalt maste passas in tidsméssigt och samord-
nas vad giller klang, tempo och musikaliskt uttryck.

333 Giddens anvénder begreppet ndrvaro i samband med sin struktureringsteori. En interaktion som
ar forknippad med nédrvaro kan vara bade spraklig och fysisk i den sociala praktiken. Social integra-
tion &r ett resultat av social praktik som baseras pa nirvaro i tid och rum (Giddens, 1985; se Aquist,
1992, s. 113).

334 Hagerstrand, 1970; Hégerstrand & Lenntorp, 1974.

335 jfr Kapitel 5, avsnitt 5.3.2, s. 211-213.



remas intentioner, det faktiska héndelseforloppet och det givna handlingsutrymmet
som medges i klassrummet. Utan att bortse fran vanskligheten att forsoka beskriva
svarfangade och dynamiska hindelseforlopp skisseras en preliminédr principmodell
for analyser av undervisningsprocesser med utgdngspunkt i ett tidsgeografiskt
tdnkande.

HANDELSERAM
% HAR HANT HANDER KOMMER
u I ATTHANDA
=€ Strukturer Processer Handlings-
S&D ! alternativ
ai (nagot som forefaller (ndgot som f?re?faller (nagot som forefaller
) vara mer stabilt) vara mer rorligt) vara mer ppet)
b 1 —»
Q Forstd Beskriva Forutse
HANDELSFORLOPP
Nu-linje

Figur 18. Analysram for pedagogiska processer.

Den skisserade principmodellen innebdr en form av “rorlig” abstraktion av héndel-
sestrukturens dynamik med mdjlighet att kunna elaborera analysen av den pedago-
giska héndelsevdven utifran varierande temperala positioner. Ddrmed skapas en
analysram som hjélper till att ordna hindelsekedjoma i deras logiska sekvensering i
forhallande till vad som har hdnt, det som just hdnder och det som kommer att
héinda. Detta erbjuder ett analytiskt redskap for att beskriva och tolka en strom av
héndelser eller ett antal parallella hdndelsekedjor i pedagogiska situationer.

Det preliminédra begreppssystemet skall forsoka ge mojligheter att forstd hén-
delseforlopp med utgadngspunkt i ett tidsligt och rumsligt perspektiv. Forstdelse in-
nebér i detta sammanhang ett bakdtseende, medan handlingar arframdtriktade en-
ligt det tidsgeografiska séttet att tinka. Det som har hdnt bildar undan for undan ob-
serverbara strukturer, vilka kan analyseras i efterhand. Strukturer dr ndgot som fo6-
refaller vara mer stabilt. Det som hdnder har karaktidren av framétriktade processer
som forefaller vara mer rérliga. Det som kommer att hinda forefaller d& vara mer
oppet till sin karaktér, dvs. ett antal handlingsalternativ ligger mdjliga att véljas.

Med utgangspunkt i det tidsgeografiska tinkandet kan handlingar bygga pa vissa
bestimda avsikter medan hidndelser kan vara konsekvenser av handlingarna, vilka
inte alltid behdver 6verensstimma med de avsedda effekterna. Grundlaggande fra-
gor kan da vara vilka av en rad mdjliga handlingsalternativ som aktdrerna viljer
inom givna ramar. Vid studier av undervisningsprocesser kan fragor stdllas om
hiandelseutvecklingen &ar bestimd av faktorer som ligger pd strukturell niva eller pa



aktdrsniva, om ldroplanen styr, i vilken grad ramfaktorer paverkar, om ldrarens
planering &r avgorande, om undervisningen &ar paverkbar av individernas vilja eller
bara ”blir som den blir”.

7.3.3 Att forsta pedagogiska processer

Min tanke dr att den pedagogiska kunskapsbildningen vid processtudier bor ske ge-
nom nagon form av forstaelseakt som baseras pd de sammanhang som de pedagogi-
ska hidndelserna sker i. Har anvéinder jag mig av tidsgeografins begreppsliga red-
skap for att beskriva och analysera padgédende processer i tidtummets kontext. Vida-
re utgar jag fran kunskapsformer som genereras av autentiska pedagogiska problem
och som anvénder tolkning och forstdelse som centrala tankeredskap i forsknings-
arbetet.336 Den sprékfilosofiska forskningsansatsen med inriktning pé klassrumsstu-
dier inom den ramfaktorteoretiska traditionen &r i det hadr sammanhanget intressant
nér det géller att undersdka hur den sprakliga och musikaliska diskursen anvéinds i
musikundervisningen, hur olika undervisningstraditioner framtrider och hur det
musikaliska ldrandet gar till.

Det innebér att pedagogiska processer ses som ett samlingsbegrepp for de hand-
lingar hos ldrare och elever och de héndelseforlopp som bygger upp undervisning-
en, dess innehall, struktur och forlopp.337 1 grunden handlar det ockséd om forstaelse
for verkligheten som en process. Enligt ett tidsgeografiskt sétt att se dr processer
framatriktade rorelser i form av kontinuerliga sekvenser av hédndelser. Processer
sker i en kontext dir olika hindelseférlopp utspelas samtidigt. Kontexten dr uppde-
lad i en materiell vérld och en levande ménsklig varld.

Virlden levs och upplevs av méanniskor i en samverkande vdv av pdgdende yttre
och inre processer i tidummet. Levda processer dr utstridckta i tiden och &r utrym-
meskridvande. Upplevda processer dr diremot mer fria i forhéllande till tid och
rum genom individernas minne, nérvaro i nuet och forvédntningar framét. Det inne-
bar att levande processer sker i tvd varldar som &r relaterade till varandra, en inre
meningsvirld och en yttre mer kroppslig virld.

Mina centrala tolkningsbegrepp ar sdledes levda processer, som kan forknippas
med yttre villkor, och upplevda processer, som ir sammanvivda med inre menings-
barande liv. Dessa tva begrepp stir i ett sdrskilt forhéllande till tidsliga och rums-
liga floden. Man kan med detta synsitt forknippa inre processer med den estetiska
upplevelsens dimension, medan yttre processer ndrmare kan sammanbindas med
sjalva forutsédttningen for att erfara och uppleva situationen. Dessa dubbla skeenden
kan antas vara intimt forbundna med undervisningsprocesser och ldrande. Detta
forhallande kanske verkar oproblematiskt men innebédr en viktig distinktion bland
annat for att forstd samspelet mellan upplevelsens natur och det musikaliska ldran-
dets villkor.

336 6dman, 1979, 1992, 1994, s. 10-15, 1995; Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 313-370.
337 jfr Gustafsson & Lundgren, 1981.



Med utgangspunkt i de foreslagna tidsgeografiska analysbegreppen individbanor
och livsprojekt samt levda processer och upplevda processer forsdker jag forma ett
begreppssystem for att beskriva och forstd den musikpedagogiska praktik som stu-
deras. Darmed ges forutsittningar att tolka skolans och ldrarnas roll i forhallande
till unga méanniskor och deras utveckling. I studierna uppmérksammas motet mellan
larares och elevers musikaliska forestillningsvérldar.

Vidare presenteras ett tidsgeografiskt perspektiv som belyser hur musikunder-
visningens yttre villkor kan samspela med inre musikaliska ldiroprocesser. Begrep-
pet hindelseéga tjanar hir syftet att verbrygga mellan analyser pd makroniva och
mikroorienterade fokuseringar av pedagogiska processer. Det tidsgeografiska be-
traktelsesdttet innebar att forstd utvecklingen i skolan mot bakgrund av ett historiskt
och samhilleligt perspektiv. Uppfostran och utbildning av vixande ménniskor kan i
det sammanhanget ses som en mojlighet att padverka framtiden genom att aterskapa,
bearbeta och fordndra olika forestdllningar om kulturen.

I det fortsatta arbetet kommer jag att forsdka vidareutveckla det foreslagna
forskningsperspektivet och begreppssystemet som en grund for fordjupade studier
av undervisningsprocesser i musik.338

338 Jag har tillsammans med ndgra medarbetare utvecklat ett datorbaserat analysinstrument for peda-
gogiska processer som inspirerats av det tidsgeografiska tdnkeséttet. Det datorbaserade analysinstru-
mentet anvédnder en tidsstrukturerande strategi och forskaren kan simultant handskas med ljud, bild,
grafik och textanalyser vid studier av inspelade undervisningsprocesser, vilka dterges i noterad form
pa datorskdrmen med hjélp av ett tidsgeografiskt hdndelsepartitur. Arbetssittet mojliggor ett parallellt
arbete mellan & ena sidan processdatabearbetning och & andra sidan reflektion, tolkning och teoribild-
ning (Sandberg, 1992 b; 1995; Sandberg, Sandquist, & Scheja, 1995).



Summary

Background and Purpose

During the past few decades, the external conditions for music education in schools
have changed drastically. Contributory factors include the rapid development of
media and information technology entailing an increasingly strong international in-
fluence and changes in the production and distribution of music in society.
Nowadays, young people live in a dynamic world of music and are particularly
sensitive to the changeable spirit of the times. Youth develop a modern identity
much under the influence of a world characterized by the expanding presence of
music. However, changes in our circumstances also mean that it is likely that we
stand on the threshold of a major transformation and a redefinition of the school’s
mission in a new world. A new approach to curriculum is appearing, making de-
mands on new forms of knowledge alongside a strengthening of historical, human-
ist, and ethical values. The question is how these changes will impact the conditions
and possibilities for music in schools.

The study touches upon such problems as relate to the relationship between a
society’s musical life, the music culture of youth, and the school as an environment
for musical socialization. This dissertation’s empirical material has been gathered
chiefly from the national evaluation of music as a subject in Swedish compulsory
school that was conducted in 1989 for grades 2 and 5 and in 1992 for grade 9. The
evaluation illuminates how the intentions of the curriculum concerning music are
realized in interaction with specific conditions in the cultural and working envi-
ronment of the school. The study will hopefully contribute to knowledge of what
music education is and its conditions in the development of schools today. This
means outlining, on the basis of the empirical material, a theoretical perspective and
a conceptual framework for music pedagogy to describe and understand how music
education takes concrete form within the boundaries of the school and how changes
in the musical life of society can influence music education in the schools.

The main purpose of this dissertation is to develop theoretical and methodical
tools for studying educational processes in music. The work discusses theoretical
preconditions for generating knowledge concerning music pedagogy as well as the
empirical possibilities for obtaining knowledge about how pedagogical processes
occur in the school as an environment for musical socialization. In this regard, mu-
sic education in the schools can be seen as the interplay of a school culture and a
more leisure-oriented music world. However, one problem is that, in general, mu-
sic pedagogy as a science still lacks the research traditions for studying how music
education is constituted in society and how music education is realized in a certain
way under certain specific social and cultural conditions. These aspects become the
themes of the dissertation’s three parts—one theoretical, one empirical, and one re-
flective part.



Theoretical Perspective

In the first part of the dissertation, I present a critical review of classroom research
in pedagogy and music pedagogy. The review has a perspective of change from the
1960s onward. The development of various research traditions is described as an
interplay between factors within and outside the discipline. My critical approach fo-
cuses on the conditions for how pedagogical and music pedagogical knowledge is
generated and how these processes interact with the practical field of activity. Thus,
I also attempt to narrow my focus on my area of research and problematize my
fundamental question: What theoretical and methodical tools can be used to study
educational processes in music?

The literature dealing with the development of empirical systems of methods in
classroom research exhibits remarkable scope, especially during the 1960s and
1970s, which can be explained by the powerful expansion of education and increase
in education research after World War II. Practical problems in teacher education,
the demands of society for efficiency in the schools and in education, education
policy, and other normative aspects appear to have dominated the choice of prob-
lems, research perspectives, and preparation of methodical systems for studies of
pedagogical processes. This has not always worked to the advantage of the devel-
opment of scientific theories or methods, which in my opinion is particularly char-
acteristic of research in music education. There is little knowledge about how
changes in the structure of music education and the production of music in society
influence the way music teaching takes place in schools.

These deficiencies mean that fundamental questions must be asked about how
music teaching appears in schools and how teaching processes in music develop. My
approach to these issues and to the theoretical analysis are predicated first of all on
scientifically based assumptions about what schools and teaching are in their social
and cultural contexts. Second, music teaching must be understood based on its own
particular conditions. Music pedagogy as a science can entail, in this perspective,
studies of musical training, teaching, and development. From this point of view,
music can be defined in terms of its social, aesthetic, and communicative signifi-
cance and functions. Consequently, issues in music education concern the relation-
ships between people, music, and society.

Curriculum Theory as a Modelfor Cultural Reproduction in Society

To illuminate how music teaching takes shape in the school and society and how
music curricula have evolved, I establish a curriculum-theoretical perspective as
proposed by UIf P. Lundgren.339 Curriculum theory describes the school as an
institution with significance for the cultural reproduction of the society and
recreation of human knowledge, values, and symbols over a historical period. In



one sense, a curriculum reflects the public debate on schools and education. In
another sense, curriculum theory illuminates how knowledge is selected, organized,
and conveyed via schools and education. The starting point is the anchoring in
society and the structural boundaries of the schools and the dynamic change in these
characteristic factors. The purpose of the curriculum interpretation approach is to
try to form an analytical tool for understanding current developments in curricula
and the role of music against the background of a socio-theoretical perspective.

Curriculum theory in this sense deals with the relationships between education
and society and how the development of and changes in society influence various
ways of organizing schools and education. The model uses the dialectically related
analytical concepts production and reproduction. According to Lundgren, social
production entails generating the necessities of life and material objects, creating
symbols and knowledge that inform material objects and life with purpose, and
producing the conditions in society under which such production may take place.
Social reproduction consists of those processes that recreate the material base and
culture in a broad sense. This relationship has shifted during various historical pe-
riods and in various cultures.

Cultural reproduction in societies with limited division of labor and with a ho-
mogenous culture occurs chiefly in the upbringing that young people receive in
their primary group, the family or village collective, which is sufficient to transmit
the necessary knowledge and skills demanded by life in that society. In such a soci-
ety, upbringing is based on a direct interplay with one’s surroundings. The value
and purpose of the work is taught simultaneously with the knowledge and skills re-
quired for the work itself. The concept of schooling arises when material objects,
knowledge, experience, and values must be represented in some way other than di-
rect learning in the context where experience is created and knowledge is produced.
The need for pedagogical texts arises. Things and processes must be given philolog-
ical names and represented by text and pictures. In other words, it becomes neces-
sary to “think” in a pedagogic way and to establish special institutions for nurture
and teaching.

Curriculum theory views schools and education as the institutions in society that
contribute to reproducing and recreating the social and cultural order, accumulated
knowledge and cultural traditions. Principles for how upbringing, teaching, and ed-
ucation take shape in a specific culture are linked to how the society is structured
and how social, economic, and political structures of life in that society look like.
Thus, curriculum theory focuses on social and cultural production, and on the re-
production of knowledge, experience, and traditions via the society’s educational
system. In this context, the term “curriculum code” is used as a concept for describ-
ing how education is influenced by significant tendencies in the development of the
society over time and in space. Naturally, this also includes artistic, aesthetic, and
musical dimensions.



Empirical Study

In the second part of the dissertation, I report the results of an empirical study
aimed at charting how music education is realized in interaction with the schools’
pedagogical, organizational, and material terms of reference. The material is re-
stricted to illuminating conditions in compulsory school in the transition from the
previous Swedish curriculum Lgr 80 to the new curriculum Lpo 94. This entails a
transition from a regulation-driven school system to one oriented towards goals and
results. The study is critical and seeks out problems with the aim of investigating
which factors govern, constrain, and regulate educational processes in music.

A number of questions were asked on a questionnaire sent to 421 class teachers
and music teachers drawn from grades 2, 5, and 9 in the national evaluation. The
empirical material provides an up-to-date illustration of how goals for music are
interpreted by the teachers, how teachers and students work with music, and how
teachers perceive their working conditions. The study focuses on a few central is-
sues: What preconceptions do different categories of teachers have about the goals
and focus of music education? How are the intentions of the curriculum expressed
in concrete terms in the schools’ music education? What is the significance of a
school’s cultural and working environment for the conditions and possibilities of
music education?

Teachers Interpret the Curriculum § Intentions in Music

Analyses of how teachers in the survey view the task of music teaching at various
stages are intended to illuminate the role of the curriculum as a management tool,
how teachers interpret the intentions of the curriculum in music, and what the
practical conditions for teaching look like for various categories of teachers. In a
democratic school system, the schools’ official objectives are formulated with a
high degree of concurrence at the same time as there are great opportunities for
individual interpreters to inform the objectives with specific meaning. The overall
objectives for the subject of music in the curriculum appear to teachers to be open
to and free for interpretation within broad ideological limits. In the Lgr 80 cur-
riculum, the subject of music is characterized by a high concurrence on diverse ap-
proaches. My study shows that music teaching is directed to a greater extent by a
teacher’s own interests, goals, and musical competence than by the intentions of the
curriculum. These factors which depend on the individual differ considerably
among various groups of teachers.

Four main emphases in teaching have been identified: teachers who emphasize
the students’ personal and social development, those who emphasize enduring values
and ideals', those who emphasize the students’ development of musical knowledge:,
and those teachers who stress musical communication and perception. These em-
phases vary in the three grades surveyed. Certain approaches can be associated with
a communicative approach, others with a aesthetic-normative approach. Some



teachers use music as a means, others as a goal in itself for realizing their educa-
tional aims. The ideological terms of reference for music are broad, while the ma-
terialistic framework is considerably more confining. This situation creates a trou-
blesome gap between ideology and reality.

The various approaches to music education each have their own problems.
Conflicting interests and demands concerning the goals and content of music teach-
ing offer certain problems of selection and difficulties in handling musical diver-
sity. A aesthetic-normative approach can make the musical selection easier but at
the same time create problems when various wishes and needs concerning content
shall be satisfied. On the other hand, a communicative approach can make it diffi-
cult for the teacher to deepen the content of teaching. It appears just as problematic
to make specific selections in an effort to preserve certain cultural values or par-
ticular forms of musical knowledge. However, most teachers strive to develop their
students’ personal, social, and communicative competence through music education.

Teachers Plan and Carry Out Music Education

Further, the study provides a picture of how teachers plan their teaching and choose
and organize its content and study tasks. One can claim that the structure of knowl-
edge in the subject of music is not articulated particularly well and that teachers do
not often use teaching materials with set study tasks or content of a repertory char-
acter. Rather, music teaching consists of a series of more or less planned musical
activities aimed at creating desire and commitment at the time of performance. The
teaching situation is characterized by a multitude of competing social goals, percep-
tual goals, activity goals, and learning goals.

Another observation is that teachers are as active as students in the educational
context. Teachers conduct lessons by becoming co-performers in the musical exer-
cises, by playing or singing themselves, or by leading sessions of listening to and
talking about music. The activities in music lessons are most often collective and
based on group singing or playing music on instruments together in groups. Dance
and movement are less common as is independent music-making. As the students’
age increases, more mass-media music products are used. Music education in the
first six grades of compulsory school is more activity-oriented, while that of the
last three grades can be more focused on music theory and listening to music. On
the whole, teachers are open to their students’ opinions, emotional state, and moti-
vation for the exercises, which often govern the choice of content in teaching.

The background information used for planning is often produced by the teach-
ers themselves according to the wishes and interests of the students. These are more
important than curricula or the local study plan, which both play a subsidiary role
in planning. Class teachers use more ready-made educational materials in the form
of songbooks and teaching guides, while music teachers often use their own mate-
rials for songs and games. Music-making occurs to a greater extent in teaching by
music teachers than class teachers. Music teachers in grades 7 through 9 spend



much time keeping up with young people’s music and put much effort into produc-
ing music materials which are up-to-date for their instruction.

Some music activities in school are displayed in musicals, Christmas programs,
and end-of-term ceremonies. Preparations for these events can take up a large part
of music lessons each school year. These projects seem to make the planning of
music education more long-term, while normal lessons not seldom take on a short-
term and temporary character. In grades 1 through 3, music can sometimes be
nothing but respite and relaxation from work in other subjects. In grades 4 through
6, music can be found as a part of school work aimed at creating concentration and
a feeling of togetherness. Music teaching in grades 7 through 9 can fluctuate be-
tween practical and theoretical tasks, although it is most often under strict time re-
straints.

Teachers Evaluate their Teaching

One can claim that music teaching is not based on a rational plan that specifies
goals, content, and methods. Teaching is not directed by evaluations or tests for the
results of education, either. Rather, the content of the teaching, the musical activi-
ties themselves, and other contextual factors appear to have more influence on di-
recting and regulating instruction. Analyses suggest that it is difficult for certain
teachers to grasp the concept of evaluation and that they lack the tools for apprais-
ing musical knowledge or activities. Music as a subject in school is perceived by
many teachers as unstructured and based on experiences. There is also a problem of
teachers being able to define knowledge and skills in music in connection with the
judgement and appraisal of students’ knowledge.

The judgment of music teaching can shift between process-oriented and
product-oriented evaluations as well as between an informal andformal basis for
judgment. Those teachers who apply informal and process-oriented methods in
evaluations generally have weak control of the development of students’ knowledge
or their own teaching. On the other hand, those teachers who use written or oral
tests do not make contact with the aesthetic, perception-based, and communicative
dimensions of the subject of music. Rather, their evaluations focus on measuring
knowledge based on narrow criteria represented in certain test tasks that concern
music.

More or less formalized conversations used as a method of evaluation can con-
stitute an attractive tool for teachers and students alike in evaluating their education
but can be both time-consuming and governed by temporary trends of the moment.
Music instruction can be characterized by short-sightedness, instability, and lack of
planning in which casual ideas and constant discussions of goals can change the
course of instruction. Process-oriented evaluations are about how a teacher finds a
point of equilibrium between student influence and the teacher’s responsibility for a
pre-planned course of study.



This part of the study exposes factors that seem to obstruct and limit the realization
of the goals of the curriculum. According to the teachers, factors that have proved
problematic concern the teachers’ own competence in teaching music, collaboration
with other teachers, class size, composition of classes, access to suitable premises
and equipment, time for planning at their disposal, and time at their disposal for
teaching. These delimiting factors constitute very real problems in the practical ex-
ecution of music education within the work environment of the schools.

Most class teachers believe that they have major difficulties with their own
competence for teaching music. More than half of the class teachers in grade 2 and
more than two-thirds in grade 5 believe their own educations are an obstacle or a
restriction to a great extent to their conducting music instruction according to the
intentions of the curriculum. Only one of 10 music teachers in grade 9 responded
that his or her own education is a problem for fulfilling the requirements of the
curriculum. The need for competence and further training is greatest among class
teachers in grade 5 but is also evident among class and music teachers in grade 2.

Four out of every five class teachers and almost two-thirds of music teachers in
grade 5 see major deficiencies in the possibilities of collaborating with other teach-
ers. Among music teachers in grade 9, only one in five responded that the possi-
bilities for collaboration with other teachers obstruct or limit their teaching to a
great extent. The condition of teaching facilities is a crucial factor in determining
what working methods can be applied in music teaching. Dance and movement,
playing instruments, and music-making demand space and equipment. For almost
three-fourths of music teachers in grades 2 and 5, access to facilities is to a great
degree a problem.

Music teachers in grade 9 are relatively well-equipped to carry out their teach-
ing, but for teachers in grades 2 and 5, equipment and resources are a big problem.
The size and composition of classes can be experienced as a major problem by
teachers. In grade 5, two-thirds of class teachers and three-fourths of music teach-
ers believe that the size of their classes is an obstacle to conducting music instruc-
tion. In grade 9, more than half of the music teachers think that excessively large
classes present a difficulty for being able to adhere to the intentions of the curricu-
lum.

Time available to the subject of music according to the school schedule is a
burning issue for teachers. The administrative regulation of the schedule comes into
play as a restrictive delimiting factor for various teacher groups: 86% of music
teachers in grade 2, 78% in grade 5, and 90% in grade 9 believe that the schedule’s
scope for music as a subject serves as an obstructing and limiting factor in carrying
out music instruction according to the intentions of the curriculum. Thus, in the
opinion of most teachers, the amount of time allocated for music in school is a cru-
cial precondition for being able to fulfill the goals of the curriculum.



The study provides a picture of what teachers think is positive and negative about
teaching music. The study revealed four aspects that teachers appreciate in their
work: joy and togetherness through music, working with students, the special char-
acter of the subject of music, and the teacher’s interest in music. Those teachers
who emphasize joy and togetherness through music report that they have fun with
their students, that the feeling of belonging in the class is reinforced, and that the
students’ personalities are strengthened through joint musical activities. Further,
they believe that music education is easy to work with and often gives direct results
as the experience of music. Teachers in grade 2, more than any others, consider the
personal and social aspects positive.

Teachers in grade 2 call attention to the children’s spontaneous involvement and
that children like making music together. In grade 5, teachers point out the re-
sponse from students, that they contribute with their own ideas, and that it is fun to
sing and play together with one’s students. Teachers in grades 7 through 9 stress the
students’ great interest in music, the inspiring contact with youth, and providing
them with important impulses and experiences for their cultural lives and futures.
Teachers call attention to their enthusiasm for their work and creative attitudes to-
gether with their students as positive aspects of their work. The music is used to
create a social togetherness, feeling of belonging, and pleasure in school work.

The positive aspects expressed by teachers can be divided into departure points
that are either social or subject-related. These in turn can be divided into an em-
phasis on work environment or competence. The negative opinions can be summa-
rized as the delimiting factors related to material conditions and time restraints as
well as delimiting factors depending on the individual. The material and time-re-
lated factors can be associated with viewpoints concerning difficult working condi-
tions, lack of access to material resources, and too little time for the subject of mu-
sic. The delimiting factors more closely dependent on the individual are associated
with lack of competence, restless students, and negative attitudes toward the subject
of music.

Analysis of Results based on a Theory of Delimiting Factors

With the support of the empirical data, I have developed a number of preliminary
analytical concepts and categories with the aim of illuminating the field of tension
between the external conditions and the inner pedagogical activities of music educa-
tion. In the following analysis, the results are placed in a conceptual framework
based on a theory of delimiting factors.340 This model of the theory of delimiting
factors is based on the assumption that teaching is enclosed by factors that govern,
regulate, and limit the formulation and course of teaching. The delimiting factors



place certain time-related and spatial restraints on those parts of the educational
process that take place in school. What these have in common is that the systems of
goals, limitations, and rules operate chiefly in the form of external political, eco-
nomic, and administrative factors determining how the schools’ activities should be
conducted. These influence the conditions for activities all the way down to the
classroom level.

The complex of these frameworks is divided into three categories: (1) a goal
system that is connected with ideological factors, such as the goals of the curricu-
lum, specifications of content, and pedagogical instructions, which can be classified
as a number of governing factors; (2) aframe system can be linked with organiza-
tional and administrative factors which, in various ways, constrain teaching, such as
the size of the school, the form of schooling, the size of classes, the school schedule,
etc.; and (3) aformal rule system which consists of a number of restrictions in the
form of a Compulsory Schooling Act, legal regulations and orders concerning
schools’ work, labor agreements, and teachers’ obligation to teach, which regulate
work at school. The following model has been used in the analyses of the mate-
rialni
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Simply put, the analyses should be able to lead to answers to the questions of what
happens on the path between the goals set and how instruction is conducted in con-
crete terms. We deal with the material in three stages. A primary aspiration is to
identify those delimiting factors that apply specifically to the subject of music. A
secondary ambition is to demarcate those delimiting factors that serve to hinder the
conduct of music teaching. As a third stage, the demarcated material is systematized
using a conceptual framework based on a theory of delimiting factors. In this stage,
the empirical and theoretical analyses fuse.

In the empirical analyses, I exposed practical problems and difficulties in music
teaching in the border zones between various delimiting factors and courses of ac-
tion by the players. The analyses focus on the relationships which in different ways
are problematic and which can arise when the agents act in their work environment.
By using the theory’s concepts and categories to elaborate the data in the study, we
can understand nuances and points of equilibrium between the limits and possibili-
ties of music education in the school work environment. By charting the practical
problems and difficulties that exist, I have drawn a picture of where the borders go
for what is possible and what is impossible to carry out within the given delimita-
tions of music teaching in school. This entails, on the one hand, a search for expla-
nations among the factors that can be associated with the organization of the school,
division into subjects, schedule, and other material conditions of work and, on the
other hand, an attempt to understand the influence of various traditions and value
systems that have been formed by teachers, their view of the subject of music, and
certain competence issues.

Discussion of'the Transition to a Goal and Results-Oriented School System

The results of the empirical study provide a basis for reflections concerning the
probable effects of various changes in the school system. With the transition from a
regulation-driven school system to a more goal-driven school, dramatic changes oc-
cur in the points of equilibrium between a school’s goal system, frame system, and
formal rules system, which can have particular consequences for how the work en-
vironment takes shape in school. It is of theoretical and empirical interest that the
conditions limiting the schools’ activities are now undergoing considerable change.
A shift is occurring toward the local level, with a more pronounced division of re-
sponsibility in the work of the schools, clearer goals for their activities, increased
freedom of choice, and a freer distribution of resources within each school. These
changes disturb various equilibrium relationships in the systems that govern, con-
strain, and regulate educational processes.

Changes in the governing system will likely lead to a more open organization of
the schools’ activities that is also more prone to conflict. The problems concerning
the gap between the intentions in the curriculum and music education as it is actu-
ally carried out can be said to arise from a discrepancy between spoken or written
discourse and the context for practical action. My study sheds light on how sensitive



the subject of music is to fluctuations in teacher competence or narrow time re-
straints and lack of material resources for carrying out the intentions of the cur-
riculum for music. In the event of changes in conjunction with the introduction of a
new curriculum, openings and obstructions can occur in the scope for action of the
agents. The transition can accentuate previous problems in music education, give
rise to new difficulties, or disturb various power shifts. At the same time, new op-
portunities may open up and previously rigid boundaries and rule systems can be
transgressed.

The empirical study tested the delimiting factor theory’s range and ability to
explain. The purpose was to describe a social reality restricted to specific practical
problems concerning the goals, content, and working methods of music teaching.
However, the delimiting factor theory model can be criticized for being static and
governed by a predetermined idea of how the movements between the external and
internal system work. There is a risk that the theoretical explanations provided by
the model acquire a deterministic overemphasis on the external phenomena govern-
ing teaching processes. I used the empirical data as building blocks to develop vari-
ous preliminary concepts and categories of analysis. The curriculum theory served
as a blueprint for constructing the concepts. In this context, I used the delimiting
factor theory as a temporary scaffold for my construction of theories of music ped-
agogy. However, now I am tearing down the scaffolding for the benefit of time ge-
ography’s more flexible and dynamic treatment of the relationships between music
education’s external, structural conditions and its inner, meaningful life.

External Conditions and Inner Life of Music Education

The third part of the dissertation further develops the theoretical and conceptual
frameworks for music pedagogy through the interplay of a curriculum theoretical
and a time-geographical perspective. Thus, I attempt to broaden the framework of
understanding and reflect on current developments in society and musical life and
changes in the school system. In the theoretical and empirical discussion, I at-
tempted to formulate a music pedagogical perspective that problematizes the rela-
tionship between the external conditions and inner life of music education. From
this viewpoint, a subject-didactic perspective on music must be positioned at the in-
tersection of music in the schools and music in society. I pay attention chiefly to the
transition to a knowledge and information society and its consequences for the cul-
tural and work environment of schools. In this context, I sketch the contours of a
communicative curriculum code, a concept that Per-Johan Odman uses to designate
ongoing development in schools and education.342



The curriculum theoretical model is complemented by a time-geographic concep-
tual framework that Torsten Hégerstrand343 has constructed. Time geography pro-
vides a flexible and dynamic picture of the development of a society. The time-geo-
graphic conceptual framework deals with how the organization of time and space
influences social conditions and how we perceive our existence. The time-geo-
graphic method of observation is an integration of the natural and human sciences
that stresses human values and cultural qualities. Like curriculum theory, time ge-
ography divides production in society into one side concerning material production
and one side related to the production of human purpose.

The time-geographic way of thinking integrates the reality that has purpose and
the reality that constitutes our material existence. The term meaning has two defini-
tions: subjective meaning, i.e. the individual’s perceptions, and intersubjective
meaning which is purpose informed and structured by the society. According to
time-geography, we live in two worlds related to one another: a world of purpose
and a more physical world. Thus, the time-geographic model provides the pre-
conditions for illuminating the inside as well as the outside of our structure of
events. The time-geographic conceptual model thereby contains possibilities for de-
scribing human situations based on external, material conditions as well as internal,
purposeful contexts. It is the relationship between these two levels of description
that I attempt to bring out by constructing theories revolving around pedagogical
processes.

The fundamental departure point for time geography is that everything that
happens happens in time and space. These two concepts form the basic concept
time-space context. This time-space framework is inhabited by human beings.
Héagerstrand divides the time concept into symbolic and embedded time. In embed-
ded time, the order of time is captured in the form of events and sequences of
events. In a similar manner, the space concept is divided into an absolute and a
relative concept of space. In a sense, space is viewed as a “frame” with which time
can be associated as a “framework.” In another way, space is brought in as the
space for embedded time. Based on these fundamental relationships, the conceptual
model is built up with the central concepts time-space context, life trajectory,
project, activity cluster, stations, surrounding structure, and restrictions.

The external limits and internal dynamics of development processes and courses
of events are treated in time geography by a way of thinking based on a theory of
delimiting factors. The concepts time and space themselves suggest that there is
some form of limitation. Human activity entails many possibilities but is, according
to this approach, always circumscribed by various limitations. The restrictions are
assigned a particular expository capacity in that one first ascertains the limits of
what is possible. Individuals’ actions and choices of actions within the given scope



for action are therefore a central theme in time geography. Thus, the time and
space restrictions for a given situation are sought by drawing defined boundaries
for what can occur and what cannot occur.

In time geography, on the one hand, a movement of events is defined by the
goals or intentions for which the individual is striving; on the other hand, a process
or movement forward is seen as a sequence of actions and events necessary for the
goal to be achieved or the intention to be realized. However, an individual’s goals,
ideas, and free will cannot be divorced from the problem of practical action and the
conditions that provide the basis for as well as restrict the realization of those in-
tentions.

Hégerstrand’s “world-view” is reminiscent of an orchestral score in which he
uses musical terms as metaphors to provide a perspective on the world. According
to the time-geographic perspective, life in society follows an external, material
progression but simultaneously produces an internal fugue-like structure of human
thoughts, actions, and perceptions. This aggregate of knowledge and experiences,
cultural traditions, and products of art is constantly created, kept alive, and changed
over the course of time. Events in the world are illustrated with the help of various
forms of time-geographic event scores that describe a fabric of events and devel-
opment processes.

Musical notation as a descriptive metaphor and research tool constitutes the
foundation for the time-geographic theory. Using time-geography, I further de-
velop the curriculum theoretical model with the aim of finding new angles of ap-
proach for tackling questions concerning changes in the relationship between music
production in society and the reproduction of musical knowledge that occurs in
schools. Inspired by a time-geographic conceptual model, I have constructed a cur-
riculum theoretical “societal score” with the purpose of analyzing development and
change in the schools and education.
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In the curriculum theoretical “societal score,” various curriculum codes are posi-
tioned in their historical context, from early educational endeavors up to today’s
changes in curricula. From a time-geographic point of view, movements and
changes in the relationship between schools and society are neither individual nor
accidental phenomena but are structurally determined by a fabric of ongoing, his-
torically given processes of development in the social, political, economic, and cul-
tural areas of society. In various ways, these dynamic processes have an impact on
each society’s educational system and are codified in the schools’ curricula. The
theoretical framework thus drawn will supply a perspective for interpreting the
empirical study.

Changes in the Relationship between School and. Society

Under the probable influence of an evolving communicative curriculum code, pow-
erful changes are now taking place in the relationship between school and society.
With my approach, the evolution of curricula and teaching traditions must be un-
derstood as a reflection of the needs of the spirit of the time. The schools’ tradi-
tional methods for organizing time and space are based on the industrial, mass-pro-
duction society’s need for coordinated planning. The schools’ epistemological sys-
tem is divided into different subjects which on the whole reflect a traditional divi-
sion of labor in society. Now, we find ourselves in the midst of an era when society
is moving from an industrial society to a cultural society. Rationalism in education
is starting to loosen its hold. At the same time, greater political instability in society
creates difficulties in governing public, organized education. The main tendency is
towards increased decentralization, market orientation, and management of the
schools by objectives and results.

The development of media and information technology simultaneously broadens
the structural framework for cultural communication among people through time
and space. New technologies dissolve former boundaries and enable more direct
connections between macrostructures and microsystems in society. Electronic in-
formation networks are becoming accessible in a completely different way than
previously, and the classroom can effectively get into contact with and utilize global
sources of knowledge.

As funding in society decreases, the need for evaluation and control over the
application of resources, as well as the production of knowledge in the schools, is
increasing. A field of tension is arising between the need for recreating, via the
schools, that which has been lost and simultaneously creating the future. Enhanced
choice in the schools will become increasingly knowledge-dependent when the
knowledge of the choice becomes more important than the choice of knowledge in
the new approach to curricula. Further, traditional classroom teaching will be re-
placed to a growing extent by working methods that utilize information technology
and the search for knowledge for more specific needs and individual images. The
work of teachers will demand more communicative competence based on under-



standing, a generai view, and personal guidance which will increasingly relate to
existential, ethical, and aesthetic issues.

The School as a Cultural Meeting Place in Space and Time

To understand this rapid development, we must take into account how the schools,
as knowledge-based organizations, relate to communicative and purpose-generating
processes in society. Media and information technology are resulting in sudden
change in the formative structure for music in society that has an impact on the
subject of music in the schools. Through its musical and aesthetic subject content,
music education in the schools has a direct connection to the surrounding society
and its cultural and musical life. This has particular relevance in the sense that chil-
dren and youth often have a close relationship to youth culture, via music and me-
dia technology for example. Contemporary musical life is characterized to a great
degree by international youth culture. Young people are especially open to express-
ing quickly disseminated transcultural shifts in style within the field of music. In
this context, music is becoming the bearer of ideas between cultures.

With this perspective, school can be seen as a cultural meeting place between, on
the one hand, its historically given and evolved traditions and, on the other hand,
the teachers and students who, through their experience, fill the school with life.
Schools can serve as an opportunity for children and youth to work with and
deepen impressions and experiences in an increasingly hard and conflict-ridden
world. In this context, aesthetic knowledge can serve the purpose of a tool enabling
the individual to understand himself and his world. In my opinion, school should be
able to describe two perspectives of knowledge: one that deals with the world
within children and young people’s own experiences, and another perspective of the
world as it appears beyond one’s own experience. The question is, how does music
education in the schools make use of young people’s own musical knowledge and
experience? At the same time we can ask: In what respects can schools in today’s
music and media society offer children and youth something that broadens their
world?

Following this approach, I attempt to find the unique factors that illuminate the
conditions for music education and to develop specific concepts that are necessary
for describing and understanding individual practices in music pedagogy. A subject-
didactic focus on studies should also be able to comprise research that takes into ac-
count cultural and musical aspects and their treatment in education. We can open up
a research perspective that views the school more as a temporary way station for
children and youth, that views musical learning processes inside as well as outside
the school. This would simultaneously entail a sharper focus on the theoretical ap-
proach using content and subject-didactic dimensions aimed at music pedagogic
definitions of problems that relate music education in the schools to the musical
world of society and youth.



My entry into the study of pedagogical processes is based on human beings con-
structing their lives and their understanding of their surroundings. From this de-
parture point, I make the basic assumption that schools and education are a social
construction and that music education is based on certain objectives, has a specific
content, and is surrounded by a number of factors that influence the situation and
the actions of agents. Thus, analyses of pedagogical processes within the walls of the
classroom must be related to the social and cultural factors that constitute the peda-
gogical situation. With this view, music and musical phenomena and expressions can
be defined based on their social, aesthetic, and communicative significance between
human beings.

According to the theoretical perspective outlined here, a study of music educa-
tion in the schools should be conducted from two angles of approach: on the one
hand, the school and its knowledge-based organization and work environment; on
the other, the human beings who populate the school and inform music education
with its content and purpose. Within this limited pedagogical space344 some form of
teaching is arranged that is tied to a certain subject, has a certain content, and is
based on certain pedagogical actions that have a certain aim or idea about the de-
sired outcome. A fundamental point of departure is that those individuals who
populate the “pedagogical space” have a life outside school, too. In the same way,
the institution that arranges pedagogical activities has a history of already evolved
traditions prior to the players’ entry.

In this context, I use the concepts life lines and life project345 as dynamic con-
cepts for studying how individuals relate to school as a restricted venue for social-
ization. Thus, I wish to attempt to give the conceptual preconditions for being able
to interpret the special role of the school in young people’s lives and personal de-
velopment in a changing society. The time-geographical concept “life lines” refers
to the connection between the individual and his social surroundings as seen through
space and time. Movements in life lines form a fabric of events, experiences, and
impressions. “Life project” can be seen as more goal-oriented activities that can be
coupled to the utilization of education or other self-actualizing activities.

According to my empirical study, music teaching is often based on collective
working methods in which the teacher is more or less as active as the students. I see
music teaching as an experience generating activity which, to a great degree, re-
volves around the interplay between people concerning an aesthetically and musi-
cally purposeful content. The main task for the teacher chiefly consists of trying to
coordinate the course of education around a dynamic focus of events. In other
words, the time dimension is tangibly linked to the course of teaching. The

344 Pettersson and Asén, 1989.
345 Hagerstrand, 1975, 1982, 1985; Giddens, 1985, 1986; Lindblad, 1993, 1995; Lindblad and
Pérez Prieto, 1990, 1995.



teacher’s “timing” or ability to attract the attention of students to common musical
material, to create expectations and utilize the dynamic of a musical flow, as well as
to give students new perceptions, experiences, and lasting impressions of music are
significant factors in the teaching process and musical learning.

Understanding Pedagogical Processes

My idea is that the pedagogical formation of knowledge should take place through
some act of understanding which is based on the context in which the pedagogical
events occur.346 This means that pedagogical processes are considered a collective
term for the actions of teachers and students and the courses of events that form ed-
ucation, its content, structure, and course, which constitute the preconditions them-
selves for teaching and development within the framework of the schools. The
time-geographic viewpoint entails being able to view the course of education as a
series of acts which form a fabric of events that reel onwards, a course that has a
history, that occurs in the present, and that moves toward a future. Essentially, this
is about understanding reality as a process.

In the pedagogical process, various pedagogical acts are set in motion by the
agents involved. The educational process is driven forward through various forms
of intervention in the course of events. These can be governed by the various inten-
tions, motives, and wills of the players involved through an interplay with certain
roles and relationships among the players who can collaborate or be in conflict with
each other. With this approach, the teaching situation also contains limitations that
influence what can happen and what cannot happen. In other words, the individual’s
goals, ideas, and free will must be viewed based on the problem of practical action
and those conditions that limit but also provide the preconditions for the realization
of intentions.

From the theoretical point of view of limitations in time geography, the actions
of individuals are seen as a fluctuation between a number of material restrictions
and possibilities. From the point of view of the individual, the scope for action can
be considered the shift between varying degrees of social freedom and determina-
tion. Process studies entail being able to follow a fabric of events made up of the
various actions of individuals that occur side by side in an affiliation made up of
individuals’ intentions, perceptions, and experiences in interaction with the frame-
work and limitations that apply to the pedagogical situation in question in its im-
mediate surrounding structure.

According to the time-geographic way of seeing things, processes are move-
ments headed forward in the form of continuous sequences of events. Processes take
place in a context in which various courses of events are played out simultaneously.
The context is divided into a material world and a living, human world. The world
is lived in and perceived by people in a collaborative fabric of ongoing external and



internal processes located in time-space. Processes lived through stretch through
time and demand space. On the other hand, perceived processes are more free with
respect to time and space through memories, presence in the “here and now,” and
expectations for the future. This means that living processes take place in two
worlds that are related to one another: an inner world of purpose and an external,
more physical world. Thus, my central concepts in the pedagogical studies are pro-
cesses lived through, which can be associated with external conditions, and pro-
cesses perceived, which are interwoven with inner, purposeful life.

In my study, I have tried to draft an initial approach to research that will provide
certain theoretical and methodical tools for studying mutually dependent relation-
ships between the external conditions and inner life of music education. My future
studies will develop the proposed theoretical and conceptual system further around
studies of pedagogical processes in music.
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eyttre villkoren for skolans musikundervisning har radikalt fordnd-
D rats under de senaste decennierna. Bidragande orsaker 4r medie- och
informationsteknikens snabba utveckling med ett allt starkare internatio-
nellt inflytande och en fordndrad produktion och distribution av musik 1
samhillet. Unga méanniskor lever idag i en dynamisk musikvérld och dr
sdrskilt kdnsliga for tidsandans rorlighet. De utvecklar en modern identi-
tet till stor del under paverkan av sin musikaliserade omvirld.

Idoktorsavhandlingen Musikundervisningens yttre villkor och inre liv ges
teoretiska och metodiska redskap for studier av undervisningsprocesser i
musik. Tidigare klassrumsforskning inom pedagogik och musikpeda-
gogik granskas kritisktiett sociohistoriskt perspektiv - fran 1960-talet och
framét. Genom en kombination av ldroplansteori och tidsgeografi skisse-
ras ett musikpedagogiskt forskningsperspektiv, som belyser relationen
mellan samhillets musikliv, ungdomarnas musikvérld och skolans mu-
sikundervisning.

RalfSandberg behandlar problem och mojligheter inom grundskolans
musikundervisning vid skiftet fran laroplan Lgr 80 till den nya laroplanen
Lpo 94. Vidare kartldggs hur lirare tolkar mélen for skolans musikunder-
visning och hur ldroplanens intentioner forverkligas i samspel med sko-
lans kultur- och arbetsmiljo. Skolan ses hiar som en kulturell métesplats,
mellan 4 ena sidan historiskt givna och framvéxta traditioner, 4 andra
sidan de ldrare och elever som ger musikundervisningen innehall och
mening.

Utifran detta synsatt urskiljs unika faktorer for musikundervisningens
villkor i dagens skolutveckling. Itexten formuleras specifika begrepp for
att tolka och forstd vad musiken och musikaliskt lirande betyder 1 ett
fordnderligt samhélle for unga méanniskor och deras personliga utveck-
ling. Ralf Sandberg presenterar dirmed ett sétt att tinka om pedagogiska
processer som med fordel kan tillimpas ocksd i andra skoldmnen &n
musik.

Ralf Sandberg ar ldrare och forskare vid Kungliga Musikhogskolan i
Stockholm. Som ldrare i gitarrspel och metodik har han utbildat ett stort
antal gitarrpedagoger och musikldrare. Han var dmnesansvarig for
musikdelen i nationella utvirderingen av grundskolan och expert i ldro-
planskommittén.

ISSN 1400-478X
HLS Forlag ISBN 91-7656-387-1



Ralf Sandberg

dr larare och forskare vid Kungliga
Musikhogskolan i Stockholm och forskar-
studerande vid Lararhdgskolan i Stock-
holm. Han har under dren som ldrare
undervisat i gitarrspel och metodik,
utbildat ett stort antal gitarrpedagoger
och musikldrare samt initierat en rad
musikpedagogiska utvecklingsprojekt.
Fran 1987 var han @&mnesansvarig for
musikdelen i nationella utvdrderingen av
grundskolan och arbetade fran 1991 som
expert i ldroplanskommittén. 1993 blev
han projektledare for ett forskningspro-
jekt vid Centrum for musikpedagogisk

forskning.



De yttre villkoren for skolans musikundervisning har de senaste decen-
nierna radikalt fordndrats. Bidragande orsaker d4r medie- och informa-
tionsteknikens snabba utveckling med ett allt starkare internationellt
inflytande och en férdndrad produktion och distribution av musik i
samhéllet. Unga méanniskor lever i dag i en dynamisk musikvédrld och ar
sdrskilt kdnsliga for tidsandans rorlighet. De utvecklar en modern iden-
titet till stor del under paverkan av sin musikaliserade omvarld.

I doktorsavhandlingen Musikundervisningens yttre villkor och inre
liv utvecklas teoretiska och metodiska redskap for att studera undervis-
ningsprocesser i musik. Tidigare klassrumsforskning inom pedagogik
och musikpedagogik granskas kritiskt i ett sociohistoriskt perspektiv
fran 1960-talet och framat. Genom en kombination av ldroplansteori
och tidsgeografi skisseras ett musikpedagogiskt forskningsperspektiv
som belyser relationen mellan samhéllets musikliv, ungdomarnas
musikvérld och skolans musikundervisning.

Ralf Sandberg behandlar problem och mdjligheter inom grundsko-
lans musikundervisning vid skiftet fran ldroplanen Lgr 80 till den nya
liroplanen Lpo 94. Vidare kartldggs hur ldrare tolkar mélen for skolans
musikundervisning och hur ldroplanens intentioner forverkligas i sam-
spel med skolans kultur- och arbetsmiljé. Skolan ses hdr som en kultu-
rell motesplats mellan & ena sidan historiskt givna och framvéxta tradi-
tioner, & andra sidan de ldrare och elever som ger musikundervisningen
innehall och mening.

Utifran detta synsétt urskiljs unika faktorer for musikundervisnin-
gens villkor i dagens skolutveckling. I texten formuleras specifika be-
grepp for att tolka och forstd vad musiken och musikaliskt lirande i ett
fordnderligt samhélle betyder for unga méanniskor och deras personliga
utveckling. Ralf Sandberg presenterar ddrmed ett sdtt att tinka om
pedagogiska processer som med fordel kan tillimpas ocksd i andra

skoldmnen 4n musik.
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