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Studiens syfte var att undersdka interaktionen mellan pedagog och elever
1 gruppundervisning. Metoden som anvidndes var observationer. Tre
tillfillen av gruppundervisning med tre olika pianopedagoger spelades in
med ljud och transkriberades. Transkriptionerna analyserades utifrdn
begrepp hidmtade fran George Herbert Mead: interaktion, mening och
gester. Begreppen hor hemma i den symboliska interaktionismen, en
teori som &r utvecklad av bland andra Herbert Blumer. Den forsta
forskningsfragan syftade till att beskriva hur interaktionen yttrar sig. Den
andra forskningsfragan formulerades utifrdn teorin och berdérde hur
pedagogen arbetar for att erbjuda mening under lektionen. Den tredje
forskningsfragan avsag att forstd pedagogens agerande utifran ett
punktuellt och relationellt perspektiv, som de &r beskrivna av Moira von
Wright. 1 analysarbetet separerades verbal och musikalisk interaktion
och tva nya begrepp uppkom: spontan och avsiktlig. Elever och
pedagoger anvdnde musikaliska gester avsiktligt, for att fora
undervisningen framét, medan enbart elever uttryckte sig spontant.
Resultatet visade att pedagogerna anvidnde olika meningsskapande
musikaliska gester, 1 form av pianospel, sang och pulsstirkande ljud.
Studien visar exempel pa nir pedagogerna tillimpar det punktuella och
det relationella  perspektivet, och ger ett forslag pd hur de olika
perspektiven kan definieras och i vilka pedagogiska syften de kan
anvéndas.
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Inledning

Pé Sveriges musik- och kulturskolor blir det allt vanligare inom instrumentalundervisningen att
undervisa piano i grupp. Nar jag forst horde talas om fenomenet var det i samtal med ménniskor
som i sin ungdom haft lektioner en-till-en pa musikskolan. De sade med sorg i rosten att det inte
langre finns resurser till individuell instrumentalundervisning. Pa Stockholms Musikpedagogiska
Institut, dér jag studerar, dr det annat ljud i skéllan. Dar menar man att det skapar mgjligheter till
samspel och blir en stund for socialt utbyte. En stor del av metodiken jag ldser beror
gruppundervisning och jag forbereds pa ett yrkesliv som tveklost inkluderar fenomenet. Med
bakgrund av dessa polariserade asikter om gruppundervisning blev jag manad att ta reda pa mer.

Jag har studerat pianospel pé kulturskola, gymnasium, folkhdgskola och hogskola. P respektive
utbildning har undervisningen sett ut pa ungefar samma sitt. Jag har huvudsakligen haft
individuella lektioner. Fran och med gymnasiet har jag en gang i veckan haft gemensam lektion. Dé
har pianoeleverna spelat upp sina stycken for varandra och sedan gett varandra kritik, eller fatt
kritik fran pedagogen. Jag har ocksd, mer sillan, medverkat pa en masterclass, dé en extern pianist
undervisat en elev i taget framfor resten av klassen. Det jag beskriver dr former av
gruppundervisning, men gruppundervisningen jag vill utforska i den hér studien &r en lektion dé
samtliga elever i rummet musicerar och lar samtidigt. Infor detta fenomen vécks bryderier av rent
logistisk karaktdr, med anledning av pianots fysiska uppenbarelse. Det dr exempelvis mojligt for
flera elever att samsas vid en flygel, men det gir ocksa att sitta vid varsitt digitalpiano. Alternativen
far olika konsekvenser for metodiken.

Jag har framfor allt undervisat i piano individuellt. Min forsta kontakt med gruppundervisning var
ndr tvd av mina elever spelade fyrhdndigt infor, och pa, en konsert. Det uppstod en ny dimension 1
och med deras samspel. De fick input fran varandra och inte bara frdn mig. De reagerade olika pa de
instruktioner jag gav dem, vilket gjorde att de kunde hjdlpa varandra. Jag har senare dven undervisat
elever som hamnat i obalans och distraherat varandra fran musicerandet. I min virld 4r en ideal
gruppundervisning nagot som kan upplevas som paradoxalt: eleverna interagerar som grupp
samtidigt som individerna utvecklas. Eleverna far tillgéng till ett utforskande av olika roller -
lyssnande, spelande, samspelande, larande, undervisande. Mina samlade erfarenheter har genererat
en uppfattning om att interaktionen i en grupp bade kan fora utvecklingen framét och stivja den. I
just detta ligger kdrnan av min nyfikenhet.

Bakgrund

I f6ljande avsnitt ges en Overblick 6ver hur musik- och kulturskolans verksamhet sett ut historiskt
och hur normen omformats fran enskild undervisning till gruppundervisning.

Den kommunala musik - och kulturskolan

I det tidiga 1900-talets Sverige kunde ungdomar léra sig att traktera ett instrument genom
militdrmusiken, bruksmusikkérerna, 1droverken, kyrkan eller privat. Det fanns ingen aktoér som
erbjod instrumentalundervisning till alla samhaéllsklasser. Under 1940-talet, i folkbildningens anda,
startade ndgra kommuner upp musikskolor som skulle vara tillgingliga for alla. Sedan 1980-talet
har fler konstnérliga &mnen adderats till musikskolan, och numera bendmner manga kommuner
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verksamheten som kulturskola. Kravet for en kulturskola &r att minst tre olika &mnen erbjuds. Till
en borjan undervisades eleverna i huvudsak enskilt, men under 1980-talet borjade detta successivt
dndras. Detta hade inledningsvis pedagogiska och senare ekonomiska skil, skriver Borje
Stalhammar 1 sin avhandling fran 1995. Brukligt ér att eleven har en lektion per vecka, individuellt
eller i grupp. Till detta adderas eventuellt ensemblespel en géng i veckan. Bland Sveriges 290
kommuner, &terfinns 91 musikskolor och 187 kulturskolor.! Verksamheten pé skolorna ser olika ut,
till foljd av att det ar upp till varje kommun att besluta om regelverk och resursférdelning. Den
kommunala kultur- och musikskolan varken stods eller kontrolleras av staten (Kulturskoleraddet
2018). 2015 begérdes en utredning av den kommunala musik- och kulturskolan. Avsikten var att ta
fram en nationell strategi, och ta reda pa hur staten kan bidra till att gora den kommunala musik -
och kulturskolan mer tillgdnglig och jamlik (Kommittédirektiv 2015/46).

Ge barn och unga mojlighet att ldra, utova och uppleva konstuttryck i
forsta hand 1 grupp.../Barn och unga bor fa delta i ett ldrande som tar
vara pa de sociala behov barn och unga har. Att erbjuda verksamhet i
grupp ar viktigt for att bade yngre och dldre barn ska trivas. Utredningen
menar darfor att gruppundervisning bor vara norm.
(Kulturskoleutredningen 2016, s 206)

Enligt utredningen bor gruppundervisningen vara norm, for att ta vara pa barn och ungas sociala
behov. Det finns en férhoppning om att det ska bidra till kulturskolan ska bli mer jamlik och
tillgédnglig, som foranleder fragor om hur gruppundervisning ser ut och huruvida den rymmer den
sortens potential.

Forskningsoversikt

I f6ljande avsnitt ges exempel pa gruppundervisningens mdjligheter och svérigheter, tinkbara
forhdllningssatt for en pedagog, och kopplingar gors till relevant forskning och litteratur.

Gruppundervisning i piano

Jag har tagit del av tvd longitudinella experimentella studier av gruppundervisning i piano med
studenter pa avancerad niva. I Ryan Daniels doktorsavhandling frdn 2005 undervisades
pianostudenter, som var vana vid individuell undervisning, i mindre grupper under ett ar. De fick
sedan utvirdera upplevelsen. Studenterna upplevde sjdlva att de utvecklat sitt kritiska tinkande och
sjdlvstidndighet. De hérledde dessa formagor till moment som gruppundervisningen inneburit,
nidmligen att spela upp for varandra och sedan diskutera resultatet (Daniel 2005, s 268). Enligt deras
vittnesmal hade metoden 6verviagande fordelar. Nackdelarna som namndes 1 studien var relaterade
till studenterna eller pedagogens insats, och inte gruppens varande specifikt. De menade att
upplevelsen blev negativ om de var daligt forberedda, eller om de erfor att de inte fick tillrackligt
mycket uppmérksamhet fran pedagogen (Daniel 2005, s 284). I Christopher C. Fishers
doktorsavhandling fran 2006 implementerades verktyg frdn metoden kooperativt ldrande i
undervisningen av en grupp pianoelever. Kooperativt ldrande innebér att elever arbetar 1 mindre
grupper med ett gemensamt mal, samtidigt som var och en av eleverna har ett individuellt ansvar.
Metoden ér baserad pa kunskaper och teorier om hur minniskor samarbetar (Uppsala Universitet
2018). Fisher noterade liksom Daniel (2005) positiva resultat, i synnerhet att elevernas dedikation
till instrumentet 6kade. En relevant fraga &r hur interaktionen i gruppen bor se ut for att fordelarna

I Denna statistik dr fran 2016.



som Daniel (2005) och Fisher (2006) belyser ska mojliggoras. Noreen Webb har i en artikel fran
1982, baserad pa hennes doktorsavhandling, stillt sig samma fraga gillande andra ldrodmnen an
musik. Hon talar dock om interaktion som frdmjar prestation och resultat. Det &r termer jag valt att
inte anvdnda mig av da jag fokuserar pa meningsskapande. I sin forskningssammanstéllning
konstaterar hon foga forvanande att det har positiv effekt pé resultaten nér deltagarna hjilper
varandra, medan passivt beteende och interaktion som &r irrelevant for uppgiften har negativ eftekt
pa resultaten (Webb 1982, s 427). Webb (1982) tar upp kognitiva faktorer till en effektiviserad
inldrning, exempelvis rekonstruktion av kunskap. Det mojliggors 1 en grupp till foljd av att
kunskapen formuleras om i dialogen mellan deltagarna. Aven denna inlérning kan vara mer eller
mindre konstruktiv: information som verbaliseras med avsikten att forklara etableras béttre dn den
som verbaliseras med avsikten att demonstrera kompetens (Webb 1982, s 428).

Pedagogens roll

Kevin Thompson har i sin doktorsavhandling fran 1983 gjort en omfattande studie av undervisning
individuellt och 1 grupp pa olika instrument. Han konstaterar att bdde individuella och
grupplektioner kan vara framgéngsrika, och att det 4r pedagogen som avgor utgdngen. Daniel
(2005) och Thompson (1983) menar enigt att gruppundervisning stéller andra krav pd pedagogen 4n
enskild undervisning. Fragan blir da vilket forhallningssétt en pedagog ska vélja for att ta sig an
gruppundervisning.

Undervisningen pa musik- och kulturskolorna i Sverige hirstammar fran méstare/larling-
traditionen. Det r ett synsétt som varit dominerande de senaste hundra &ren, enligt Johan Petersson,
som 1 sin licentiatavhandling fran 2005 har gjort en kvalitativ intervjustudie med pianopedagogen
Hans Leygraf och dennes elever. Petersson uttrycker en farhaga att méstar/larling-forhallandet
enbart utvecklar elevens forméga att motta och absorbera pedagogens uppfattningar. I studien
(2005) framkommer att Leygraf tillimpar en annan sorts ldrande, som bestér i att stélla fragor och
lata eleverna sjilva komma fram till 16sningar. Petersson betonar vérdet av de gemensamma
pianolektionerna i Leygrafs metodik, eftersom eleverna da far tillfdlle att observera och radfraga
varandra. Hér forenar sig Petersson med Daniel (2005) och Fisher (2006), som menar att det &r
konstruktivt att lata eleverna diskutera sinsemellan under lektionstid. Daniel (2005) problematiserar
liksom Petersson den auktoritira lararrollen, som han menar forhindrar studenternas konstruktiva
engagemang i lirandeprocessen. Daniels studie (2005) visade att gruppundervisningen dkade
studenternas engagemang och delaktighet i liroprocessen. Det 6ppnade for en inkluderande sjilv-
och kamratbedémning, som gav mojligheter till att utveckla sjdlvstandiga verktyg for larande.
Thompson (1983) menar att genom gruppundervisning delegeras en del av pedagogens makt till
eleverna. Initiativkraften dkar hos eleverna och mojligheter for kooperativt larande 6ppnas
(Thompson 1983, s 284). I Thompsons studie stdllde pedagogen 6ppna fragor och ldt eleverna
utbyta idéer, som Leygraf gjorde i sin undervisning. Alla elever var involverade under hela
lektionen. Nir ndgon av eleverna behdvde repetera ett moment gjorde samtliga det (Thompson
1983, s 284). Han kallar det att pedagogen drar nytta av gruppens variation. De pedagogiska
forhdllningssatt som visar sig i Thompsons (1983) och Peterssons (2005) studie tangerar varandra
och kan forstds med hjdlp av Paolo Freire. I boken Pedagogy of the oppressed fran 1968 definierar
han sitt demokratiska undervisningsideal problemformulerande undervisning. Enligt konceptet bor
pedagogen inte endast vara den som undervisar, utan ocksé sjélv bli undervisad i dialog med
studenterna (Freire 1968, s 80). Pedagogerna ska stélla eleverna infor problem som ér relevanta for
dem, och handleda dem till att sjilva finna 16sningen. Freire har influerat Randall Allsups
doktorsavhandling fran 2002, dér konkreta exempel for samtidigt larande och demokratisk
instrumentalundervisning ges. Allsup (2002) menar att i en demokratisk undervisning forhandlas
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makten fram genom att gruppen fattar gemensamma beslut, till skillnad fran hierarkiskt ldrande.
Demokratisk undervisning, problemformulerande undervisning, samtidigt ldrande och kooperativt
larande tolkar jag som samma fenomen, i motsats till hierarkiskt ldrande, méstar/l4rling-forhallandet
och auktoritért ledarskap. Utifran denna forskningssammanstillning gar det att utrona att det ar
Onskvirt att utjimna maktbalansen mellan pedagog och elev i musikundervisning, samt att
gruppundervisning dr en mgjlig vig dit. Det knyter an till kulturskoleutredningen (2016), som
forordar mer gruppbaserad undervisning for att géra musik- och kulturskolan mer jimlik. Med
bakgrund av detta dr min foresats med studien att forsta gruppundervisningens interaktiva
mekanismer. For att gora det har jag tagit stod av den symboliska interaktionismen.

Teori

Symbolisk interaktionism

Termen symbolisk interaktionism myntades av Herbert Blumer i en artikel 1937,% och vilar pa
George Herbert Meads idéer.? Blumer studerade for Mead och tog dver dennes foreldsningar efter
hans dod. Jag kommer for att ndirma mig den symboliska interaktionismen 1 huvudsak att anvéinda
mig att tre texter: Medvetandet, jaget och samhdllet (1976), Meads nedtecknade foreldsningar, Vad
och vem (2005), Moira von Wrights pedagogiska rekonstruktion av Meads teori samt Symbolic
interactionism (1969), 1 vilken Blumer stravar efter att definiera teorins egenskaper och metodologi.

Mead tar avstand ifran idén om ett sjélsligt jag som uppstar vid fodseln. Han menar att ménniskans
jag dr under stindig bearbetning och konstrueras i sociala processer (Mead 1976, s110). Mead
bendmner jaget som sjdlvet. von Wright kallar det subjektiviteten. Nar tvad méanniskor, eller subjekt,
mots skapas interaktion, som ér ett sokande efter att forstd varandra eller nagot fenomen. Mead
kallar processen for handling, Blumer joint action, och von Wright intersubjektivitet (von Wright
2000, s 105).? Som jag tolkar det dr ordet interaktion ett paraplybegrepp for dessa tre begrepp som
tangerar varandra, och jag kommer att anvinda det i min studie for att sammanfatta interaktionen
mellan elever och pedagog.

Interaktion och mening

I foljande avsnitt beskrivs begreppen interaktion och mening, som &r centrala i teorin och
foljaktligen dven 1 studien.

Interaktionen dr komplex och indikeras av varje stimuli och respons den involverar (von Wright
2000, s 6). Den utgdrs av en konversation med gester: en inledande gest som ett annat subjekt

2Det forsta Blumer gor i sin bok Symbolic interactionism &r att ifrdgasitta uttrycket. Han menar att han yttrat
en barbarisk neologism, som fangats upp av hans kollegor och sedermera etablerats. (Blumer, Herbert. 1969.
Symbolic Interactionism. 2. uppl. Englewood Cliffs. New Jersey: Prentice Hall.)

3 Det dr dock ett utbrett missforstand att Mead skulle vara grundaren till teorin. Blumer har i sjdlva verket
fatt kritik for att ha misstolkat Mead, av bl. a. Robert Farr (Farr, Robert. M. 1996. The roots of modern social
psychology, 1872—1954. Malden: Blackwell Publishing.).

4 Kért barn har manga namn.



svarar pd. En gest dr ett initiativ till interaktivt utbyte, exempelvis ett ord, ett ljud eller en rorelse.
Interaktionen kan utgoras av tva eller flera manniskor (Blumer 1969, s 70), men kan ocksa vara ett
subjekt som tanker (von Wright 2000, s 189). Interaktionen med det egna jaget mdjliggors enligt
Mead genom att varje méanniska ar bade ett objekt och ett subjekt samtidigt. Objektet &r den
fysiologiska tingesten, medan subjektet dr det som betraktar sig sjdlv. Mellan dessa tvé skapas en
internalisering av konversationen med gester (1976). Under en pianolektion ar interaktionen motet
mellan pedagog och elever, eller inuti pedagogen/eleven. Den inledande gesten har potential att ge
upphov till mening. Meningen avgdrs av hur tva subjekt uppfattar en gest och interaktionen som
gesten ger upphov till. For att skapa mening ska gesten grundas i en id¢, och dven vicka samma idé
1 mottagaren (Mead 1976, s 55). Blumer, Mead och von Wright konstaterar enigt att mening maéts 1
respons. Subjektet tolkar gesten och vad den kommer att innebédra, och svarar pa det med en annan
gest. I det internaliserade meningsskapandet responderar subjektet pa en gest som initierats inuti
subjektet sjilvt. von Wright menar vidare att denna process formerar det reflexiva tinkandet.’

Intersubjektivitet betecknar den gemensamma virlden i den generella betydelsen samforstand och
Omsesidighet 1 en samtidighet priaglad av samordnad handling (von Wright 2000, s 34). I en
pedagogisk situation dversitter jag samforstandet till att elever och pedagog dr eniga om de aktuella
begreppens innebord. Den samordnade handlingen innebar att de &r eniga om vad som utgor den
aktuella uppgiften. Enligt Mead sker det gemensamma, som faktiskt hinder, och det som hinder
inuti varje individ parallellt (Mead 1976, s 46). Vi upplever exempelvis samma féremal olika,
beroende pé var vi befinner oss i rummet, 6gats egenskaper och effekten av tidigare upplevelser.
Viér erfarenhet varierar frn subjekt till subjekt, och dven fran 6gonblick till 6gonblick. I en
undervisningssituation med fyra elever i en grupp finns det med andra ord fyra olika tolkningar
parallellt med varje gest som pedagogen anvander. Blumer (1969, s 101) kritiserar tidigare
forskning for att inte respektera komplexiteten i ménsklig interaktion, och menar att interaktion
alltid utgér ifran tva subjekt som tar den andre i beaktande. Det innebér att forsoka forestélla sig vad
den andre ténker pé eller vill gora, nagot som von Wright kallar for att inta nagons perspektiv.
Interaktionen é&r ett sokande efter forstaelse, men kan aldrig framkalla exakt samma forestéllning i
tvd medvetanden (Mead 1976, s 55). Med detta sagt kan mening skapas @ven om subjekten
definierar den pa olika sétt. Alla mdnniskor som mots i interaktion har olika forforstaelse om saker
och ting, och under en lektion dr det sjélva grundforutséttningen for interaktionen. Det som
utmirker en undervisningssituation dr att mélet &r elevens progression, och att det dr pedagogens
ansvar att formedla inneborden av begrepp som ér nya for eleven. Med detta som grund modifierar
pedagogen och elever meningen i sin interaktion, och dirfor kan pedagogens ursprungliga intention
komma att dndras.

Det punktuella och relationella perspektivet

I f6ljande avsnitt definierar jag de tva olika perspektiv som jag kommer att anvénda for att forsta
pedagogens agerande: det punktuella och det relationella.

Med det punktuella perspektivet kan subjektiviteten isoleras fran alla sammanhang (von Wright
2000, s 13). Pedagogen ser, enligt von Wright, slutna elever, som definieras av sina kunskaper och
formagor. Eleverna forhaller sig till ett ideal, som &r en elev som tilldgnat sig alla nddviandiga

SIntressant ar att relatera detta pastdende till Thompson (1983), Daniel (2005) och Fisher (2006),
vars studier visade pa att den 6kade interaktionen i rummet vid gruppundervisning utvecklade

deltagarnas forméga att tinka kritiskt.
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kunskaper. I relation till detta ideal ser pedagogen olika behov hos eleverna, som den forsoker
atgirda efter formaga. Von Wright hinvisar till 1aroplanen i grundskolan, dér pedagogen uppmanas
att utgd ifrin varje elevs behov. Aven i Kulturskoleutredningen (2016, s 273) stér det att den
grundldggande instéllningen bor vara att utgé ifran individens personliga forutsittningar och att
anpassa verksamheten dérefter. Von Wright menar att pedagogen som forsoker definiera elevens
subjektivitet far en felsokande attityd. Pedagogen riskerar att fa forutfattade meningar om eleven
som paverkar undervisningen.

Med det relationella perspektivet betraktas subjektiviteten utifrdn de handlingar som framtrader i
relationen mellan méanniskor (von Wright 2000, s 33). Detta dr i linje med Mead, som menar att
subjektiviteten dr fordnderlig och konstrueras i varje social process. Det blir da irrelevant att forsoka
kategorisera eleven. Pedagogen ser, enligt von Wright, 6ppna elever och intar elevens perspektiv,
samtidigt som den behéller sitt eget. Mead uttrycker sig liknande om att inta den andres roll, som
han menar har betydelse for utvecklingen av kooperativt handlande (Mead 1976, s 182). Det
relationella perspektivet innebér nirvaro, eftersom det fokuserar pd motet. Lektionens
hiandelseforlopp avgors 1 samrad mellan elever och pedagog. Det punktuella perspektivet utgar ifran
behov, men behov kan, enligt von Wright, dven ses ur ett relationellt perspektiv. D4, istéllet for att
pedagogen erbjuder en l6sning, formulerar pedagog och elever tillsammans behovet och hur det ska
atgirdas. I gruppundervisning kan pedagogen forhalla sig till elevernas behov pa olika sitt. Med det
punktuella perspektivet dr pedagogen medveten om sina forkunskaper om eleven, den ideala eleven
och det eleven gor just nu. Det dr ett pendlande mellan datid, nutid och framtid. Med det relationella
perspektivet forhéller sig pedagogen bara till motet som dger rum.

Jag tror att samfOrstand &dr en grundldggande forutsittning en lektion. Jag har valt den symboliska
interaktionismen som teori med anledning av att den erbjuder en modell for hur samforstdnd, och
mening, uppstér. I gruppundervisning ska flera personer enas, vilket utifrdn Mead och Blumers
texter tycktes mig svaratkomligt. Nér jag ldste von Wright, om hur ett relationellt perspektiv
erbjuder pedagogen och elever mojligheten att moétas 1 nuet, ville jag utforska om det kan vara ett
forhallningssitt till gruppundervisning i piano. I interaktion med elever kan pedagogen vélja det ena
eller det andra perspektivet, och kanske dven bada. Det avser jag att ta undersdka i min studie.

Syfte och problemformulering

Studiens syfte dr att undersoka hur interaktionen som uppstar mellan pianopedagog och elever i
gruppundervisning yttrar sig. Syftet genomfors med hjilp av foljande frigestillningar:

Hur yttrar sig interaktionen under tre lektionstillfdllen da olika pianopedagoger undervisar tva eller
fyra elever?

Hur agerar pedagogen for att erbjuda mening under lektionen?

Hur kan pedagogens agerande forstis utifran ett relationellt eller punktuellt perspektiv?



Metod

I f6ljande avsnitt beskrivs hur undersokningen genomforts, fran val av metod, genomférande och
analysmetod. Till sist aterges etiska dvervdganden, reflektioner kring studiens trovérdighet och den
anvianda metoden.

Val av metod

Den symboliska interaktionismen &r en kvalitativ metodologisk riktning som avser studium av
idiografisk karaktdr. Det vill séga studier av enskilda fall, snarare &n méanga, skriver Alvesson &
Skoldberg 1 sin Oversikt over kvalitativa metoder. Det dr relevant {or studien eftersom mitt syfte r
att undersoka tre olika pedagogers undervisning. Med sitt ursprung i pragmatismen (Alvesson &
Skoldberg 2017, s 83) kinnetecknas den symboliska interaktionismens metodologi av en ambition
efter att resultatet ska vara mojligt att omsétta i praktiken. Det 4r min forhoppning att min studie ska
generera perspektiv pd metodik for gruppundervisning som jag sjdlv kan ha anvéndning for 1 mitt
yrkesliv. Metoden &r explorativ och flexibel. Det finns ingen strdvan efter att na ett exakt eller
allméngiltigt resultat, mélet &r att utforska nya begrepp och stimulera till nya perspektiv (Alvesson
& Skoldberg 2017, s 84). Med anledning av detta har jag valt att géra en studie med lag struktur
(Hammar Chiriac & Einarsson 2013, s 24). Jag har inhdmtat empiri som jag sedan med hjéilp av
Mead, Blumer och von Wright vrider och vinder pd, som Alvesson & Skoldberg uttrycker det
(Alvesson & Skoldberg 2017, s 84). Blumer skriver att den symboliska interaktionismen utgér ifran
en direkt undersokning av den empiriska sociala varlden (Blumer 1969, s 47). Den direkta
observationen innebdr att forskaren samlar in data i1 autentiska situationer. Det innebér att
situationen skulle ha utspelat sig oavsett om studien hade genomforts eller inte, till skillnad frén en
experimentell studie (Hammar Chiriac & Einarsson 2013, s 28).

Cato Bjorndahl skriver i sin bok om utvérdering av pedagogiska situationer att observation ir en
problematisk metod av minst tva skil. Dels for att ingen erfarenhet &r objektiv, och dels for att
minniskan genom sina sinnen tar emot information pa ett kaosartat sitt (Bjorndahl 2005, s 27).
Saledes bor jag, for att ge mig sjilv de bésta forutsdttningarna, kunna sortera ut de intryck som ar
relevanta for studien. Mitt syfte &r att studera interaktionen mellan pedagog och elever. Eftersom det
ar en komplex process som indikeras av varje stimuli och respons den involverar (von Wright 2000,
s 6), blir det svart att hinna med att anteckna alla kommunikativa utbyten. Det hade kravt ett noga
utarbetat observationsschema, vilket inte stimmer 6verens med den symboliska interaktionismens
metodologi. Jag har istéllet dokumenterat observationen, vilket mojliggjorde en analys av
interaktionen i efterhand. I valet av dokumentation gjorde jag en avgriansning for att kunna gora en
djupare analys. Den méanskliga interaktionen innehdller flera aspekter som kroppssprik, mimik och
ljud, och for att komma &t dem hade jag behovt spela in observationerna med filmkamera. Det hade
dock genererat ett alltfor omfattande material 1 relation till studiens storlek, vilket lett till att den
beskrivande forskningsfragan tagit for mycket utrymme (Hammar Chiriac & Einarsson 2013, s 29).
Att spela in film 0kar dven risken fOr att deltagarna blir padverkade (Bjorndahl 2005, 72, Hammar
Chiriac & Einarsson 2013, s 28), vilket skulle hindrat intentionen att dokumentera en autentisk
situation. Darfor valde jag istéllet att fokusera pa ljudande kommunikation, med hjélp av
ljudupptagning och observationsanteckningar.
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Genomforande

For att avgréansa studien till en 1dmplig omfattning beslot jag mig for att observera tre olika
pedagoger under en lektion vardera. Jag ville observera pedagoger som konsekvent jobbar med
gruppundervisning i piano, for att situationen skulle vara autentisk. De tre pedagogerna jag
observerat kallar jag for P1, P2 och P3.

En studiekamrat rekommenderade mig att kontakta P1, som jobbar med gruppundervisning. Jag
mailade P1, som informerade mig om vilka grupper hen undervisade och gav mig mojlighet att
vilja. Jag beslot att observera en grupp med fyra elever, som var 10 - 11 ar och hade tagit lektioner
for P1 under en termin. Lektionstillfdllet var 30 minuter.

Jag besokte sedan nagra olika kulturskolors hemsidor, och tog reda pa vilka av dem som hade
gruppundervisning i piano. Jag mailade fyra pianopedagoger, och av dem anmilde en pedagog
intresse att delta. Nér pedagogen frdgade sina elever ville de inte medverka pa grund av att jag
skulle spela in. D& horde jag istdllet av mig till en pedagog jag kédnner, P2, som jag visste har
gedigen erfarenhet av gruppundervisning. P2 jobbar inte pa en kommunal skola, utan pa en
musikskola som finansieras av kyrkan och ett studieférbund. P2 informerade mig om vilka grupper
hen undervisade och gav mig mdjlighet att vilja. Jag beslot att observera en grupp med fyra elever,
som var 7 &r och hade tagit lektioner for P2 under en termin. Jag avgjorde att det var en fordel att
eleverna var lika mdnga som under P1:s lektion och att de hade spelat lika lange. Lektionstillféllet
var 45 minuter.

Jag viinde mig sedan till den administrativa personalen pa en kulturskola och bad dem att hdanvisa
mig till limplig pedagog. Jag mailade fyra pedagoger pé den kulturskolan och av dem anmaélde P3
intresse. P3 hade endast grupper med tva elever. Jag beslot mig for att ha med dem 1 studien dven
om antalet var farre, med anledning av att det var svart att fa tag pa pedagoger som ville medverka 1
studien. Eleverna var 12 &r och hade tagit lektioner for P3 under en termin. Jag avgjorde att det var
en fordel att de hade spelat lika linge som de andra eleverna. Lektionstillfdllet var 30 minuter.

Innan lektionen borjade gjorde jag en skiss av rummet och de verktyg som anvindes 1
undervisningen, som pianon och whiteboardtavla. Under lektionen antecknade jag klockslag, samt
deltagarnas aktivitet och position 1 rummet. Jag antecknade nir ndgon tydligt avsedde en viss
person i sin kommunikation, for att underlétta analysarbetet. Jag spelade in lektionen med P1 med
en zoom, men noterade att volymen pa inspelningen blev svag. Dérfor spelade jag in de resterande
lektionerna med min telefon, vilket gav béttre resultat. Inom en veckas tid efter varje lektion, nér
jag hade lektionerna farskt i minnet, transkriberade jag inspelningen. Jag skrev ned all ljudande
kommunikation och vem som yttrade den, ord for ord. Sedan analyserade jag materialet, som
beskrivet under rubriken analysmetod. Citaten frén transkriptionen som ar med 1 resultatet har jag
andrat fOr att gbra texten mer ldsbar. Jag har tagit bort upprepningar och smédord som 6h/eh, etc. Jag
har valt att inte ange deltagarnas kon. Eftersom jag inte tar upp kon som en aspekt ndgonstans i
studien anser jag det vara irrelevant. Genom att utelimna den informationen stérks deltagarnas
anonymitet och risken minskar for att lasarens intryck paverkas.

Analysmetod

Studien dr av abduktiv karaktir, vilket innebdr en kombination av teori och empiri. Ett fall tolkas
utifrén ett dvergripande monster (Alvesson & Skoldberg 2017). Datan dr analyserad utifrdn begrepp
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frén den symboliska interaktionismen, med en Oppenhet for upptickter av nya begrepp. Resultatet
utgors av tre delar som dr baserade pa mina tre forskningsfragor. Min forsta forskningsfraga avser
att redogora for hur interaktionen yttrar sig. Vid genomgang av materialet noterade jag att all
ljudande interaktion pé de tre lektionerna kunde definieras som antingen musikalisk eller verbal
interaktion. Bdda dessa dr ett samspel med gester, som liksom interaktionen kan definieras som
verbala eller musikaliska. I arbetet med att ringa in gesterna séllades fem kategorier fram som
tillsammans rymde all interaktion. Dessa fem kategorier markerades med en varsin farg. Fargerna
har jag behallit 1 exempel fran transkriptionerna som presenteras i studien, for att underlétta for
lasaren att folja mina resonemang. Nér alla elever gor en synkroniserad gest bendmner jag dem med
E, och nir jag inte kunnat identifiera vilken elev det &r som yttrat sig har jag skrivit EO, som star for
Elev Okdnd.

Under lektionerna musicerade tillsammans med eleverna. Denna kategori av musikalisk interaktion
ar ett samspel med musikaliska gester som jag kallar pedagogen interagerar musikaliskt med en
eller flera elever.

Den musikaliska interaktionen delade jag upp utifrdén om gesten initierades av pedagogen eller
elever. , och en eller flera elever anviander en musikalisk
gest

Den verbala interaktionen delade jag upp utifrdn om pedagogen var delaktig eller inte. De
kategorierna kallar jag for pedagogen interagerar verbalt med en, fler eller alla elever och

Tva nya begrepp uppstod i analysarbetet: spontana och avsiktliga gester. De kan vara verbala eller
musikaliska och ge upphov till interaktion eller inte. Skillnaden &r att avsiktliga gester avser att fora
undervisningen framat, men det gor inte de spontana.

Min andra forskningsfrdga fokuserar pd meningsskapande enligt den symboliska interaktionismens
definition. Jag har formulerat fragan utifran pedagogens perspektiv, och ger den foljaktligen ett
storre ansvar. Jag har i analysdel II utforskat de olika gesternas potential for meningsskapande, med
hjalp av utvalda exempel fran transkriptionen beroende pa vilken respons de fatt, i enlighet med
teorin.

Min tredje forskningsfraga soker forstd pedagogens handlande med hjélp av det punktuella och det
relationella perspektivet. I analysdel III har jag analyserat utvalda exempel fran transkriptionen och
bedomt vilket perspektiv som pedagogen tillimpat, med hjélp av von Wrights beskrivning av de tva
olika perspektiven.

Etiska overvaganden

Observation av undervisning kan vara problematiskt ur ett etiskt perspektiv (Bjorndahl 2005, s
138), och studien &r med anledning av det utford i enlighet med vetenskapsradets etiska riktlinjer.
Till att borja med har jag kontaktat pedagogen via mail for att se om intresse fanns. Sedan har
pedagogen 1 sin tur fatt ett muntligt godkédnnande fran sina elever. Jag mailade respektive pedagog
information om vad det innebér att medverka i projektet och att de har ritt att avbryta ndr som

6 Se teoriavsnittet.
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helst.” Pedagogen vidarebefordrade i sin tur detta till respektive vardnadshavare. Jag har erhallit ett
skriftligt medgivande frdn pedagog och vardnadshavare, eftersom eleverna i min studie ar
minderariga. Ljudfilerna har jag raderat fran inspelningsapparater och sparat pa min dator, som
endast jag har tillgang till. Jag har anvint fingerade namn for att anonymisera de medverkande.

Jag har tagit pianolektioner i ménga &r, och auskulterat och undervisat pa musik- och kulturskolor.
Jag har stor forforstaelse for situationen jag ska observera. Det medfor att jag kan fokusera pa det
fenomen som studeras och inte behdver ldgga energi pa att forsta kontexten. (Hammar Chiriac &
Einarsson 2013, s 48) Jag ar bekant med begrepp och uttryck som vanligen féorekommer i
musikundervisning. Jag motiveras att fa ett meningsfullt resultat av min forhoppning att det
kommer att inspirera mig i mitt yrkesliv. Jag tror att dessa faktorer gett mig goda forutséttningar for
att genomfora studien. Med anledning av min forforstéelse finns det risk for att jag haft
forvantningar pé resultatet som paverkat mitt arbete. Dérfor dr det en fordel att jag registrerar mitt
material, och analyserar det 1 efterhand utifran vissa begrepp. I anslutning till observationen av P1
och P3 samtalade jag med respektive pedagog, &ven om gruppundervisning generellt. P2 kénner jag
sedan tidigare. Dessa faktorer kan ha paverkat min uppfattning om lektionen.

Metoddiskussion och trovardighet

I mitt arbete har jag efterstravat transparens. Studien bygger pa mina observationer och analyser och
ar ofrankomligen subjektiv. Som beskrivet tidigare har jag latit teorin, och delvis praktiska
omstindigheter, styra mina beslut. Jag har i min analys av resultatet anvént begreppen mening, gest
och interaktion. Jag kan se en problematik i att de &r ord som har en vidare innebord, och vicker
associationer i lisaren som inte gar att forutse. Aven i mitt arbete med att forsta begreppen har jag
varit medveten om att min tolkning kan péverkas av hur jag i 6vrigt anvénder orden. Med Meads
ord upplever ménniskor samma foremaél olika beroende pa var vi befinner oss i rummet, 6gats
egenskaper och effekten av tidigare upplevelser. Dock finns det i den symboliska interaktionismens
metodologi ingen strévan efter att nd ett exakt eller allméngiltigt resultat, utan strivan bestar i att
utforska nya begrepp och stimulera till nya perspektiv. For att 6ka min studies trovérdighet hade ett
alternativ varit att gora en kombination av metoder, en sa kallad triangulering. Exempelvis hade jag
kunnat komplettera observationerna med intervjuer.

Mainniskor kommunicerar med hela kroppen. Blickar, ansiktsuttryck och kroppssprik ar ocksé
gester. Med min dokumentationsteknik kunde jag enbart inhdmta ljudande interaktion. For att kunna
notera fler typer av gester hade jag behovt anvénda en annan metod, exempelvis filminspelning.
Darfor ar studien avgrinsad till ljudande interaktion. En faktor med ljudande dokumentation &r att
det pa inspelningarna inte alltid gétt att avgdra vem av eleverna det dr som yttrar sig. Pedagogens
rost kunde jag alltid urskilja, da de talade med en hogre volym. Jag anser inte att det utgjort nagot
hinder for min studie, eftersom den fokuserar pa pedagogens roll.

Observatorens nédrvaro och deltagarnas vetskap om att de blir inspelade kan paverka den autentiska
situationen. Darfor valde jag en s& oméarkbar position som mojligt utifrén de olika rummens
forutsittningar. Jag satt en bit bort ifran subjekten med inspelningsapparaten bredvid mig, och tog
inga initiativ till att interagera med deltagarna. (Hammar Chiriac & Einarsson 2013, s 132) Jag
utgjorde en sa kallad observator som deltagare, genom att observera gruppen utan att delta.

’Se bilaga 1.
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(Hammar Chiriac & Einarsson 2013, s 30)

Resultat

Har presenteras mitt resultat. R&materialet &r inspelningar och anteckningar fran observationer av
tre olika pedagoger vid tre olika kultur - eller musikskolor som bedriver gruppundervisning i piano.
Det har jag transkriberat och sedan analyserat i tre steg, utifrdn mina tre forskningsfragor. I
analysdel I beskriver jag interaktionen med hjilp av fem kategorier.® 1 del II tar jag reda p& hur
pedagogen arbetar for att erbjuda mening. I del III anvédnder jag det punktuella och relationella
perspektivet for att forstd pedagogernas agerande.

Analys i tre steg: (I) hur interaktionen yttrar sig

Lektionsinnehall

El
Tava
_ P I |
E2 I I E3 El
Notsystem E2 I IP 3

Stolar E2
E4 El

E3
Pl I E4
P1:fem digitalpianon. P2:tre akustiska pianon. P3:tre digitalpianon.

Ovan ir en skiss av lektionssalarna. Nedan foljer en kort beskrivning av lokalerna och
lektionsinnehallet for att ge ldsaren en bild av vad som hénder i de olika rummen.

P1 undervisar fyra elever som har spelat i en termin och &r 11-12 &r gamla. Undervisningen tar plats
1 ett stort rum, med en stor whiteboardtavla och flera akustiska och digitala pianon. Ett notsystem é&r
utritat pd golvet framfor tavlan. P1 och de fyra eleverna har ett varsitt digitalpiano. Eleverna sitter
vid sina pianon under storre delen av lektionen. P1 inleder lektionen vid sitt piano, och forebildar en
skala som eleverna ska spela. Resterande tiden ror hen sig runt i rummet, mellan de olika eleverna
och tavlan, och sjunger, kndpper och klappar. De ldser en rytm som finns i laten de ska spela, P1
forebildar och hénvisar till bilder pd notvédrden. Sedan spelar de tva latar, med bastoner och melodi.
Eleverna spelar forst tillsammans, och turas sedan om att spela igenom latarna. Som avslutning gar
de till notsystemet pa golvet. De skapar en ramsa baserat pa bokstdverna pé notsystemets linjer, och
markerar samtidigt med fotterna pa notsystemet.

8 Se analysmetod hur de uppkommit.
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P2 undervisar fyra elever som har spelat i en termin och &r 7 ar gamla. Undervisningen tar plats i ett
litet rum med en liten whiteboardtavla. Tre stolar dr uppradade, och fyra pianopallar vid tvé
akustiska pianon. P2 har ett eget piano. P2 och eleverna ror sig mellan pianona, tavlan och stolarna
1 olika moment. Varje gdng de atervinder till pianona far eleverna byta plats med varandra. De gor
forst en uppvarmning, och alla elever turas om att improvisera. Det dr konsert nésta vecka och de
Ovar pa laten de ska spela, med bastoner och melodi. De spelar en annan lat, d& de spelar bastonerna
och sjunger till. P2 stér vid sitt piano och ackompanjerar, forutom da nagon elev behdver hjalp. Nar
de sitter pa stolarna pratar de, klappar och ldser rytmer. Vid tavlan gor de mattetal med olika
notvérden.

P3 undervisar tva elever som har spelat i en termin och dr 11-12 ar gamla. Undervisningen tar plats
1 ett litet rum utan nagot att skriva eller rita pa. Ett trumset star pa kortsidan och pa viaggen hanger
det gitarrer. P1 och eleverna har ett varsitt piano. Eleverna sitter vid pianot under hela lektionen. P3
ocksa, forutom da nagon elev behover hjdlp. De spelar en skala, tillsammans och sedan i kanon.
Sedan 6var de pa olika kompfigurer till tva latar, medan P3 spelar melodin. De spelar forst
tillsammans, och sedan turas eleverna om att 6va sjdlva med horlurar medan P3 hjdlper den andra
eleven.

Interaktion

I foljande avsnitt beskrivs interaktionen under respektive lektion kortfattat utifrdn fem kategorier.
Min avsikt dr att ge en 6verblick over hur pedagogerna och eleverna anvénder verbala och
musikaliska gester pé olika sitt.

Pedagogen musicerar med en eller flera elever. Det hér dr grunden i de tre lektionernas struktur.
Pedagogerna musicerar tillsammans med eleverna, for att ge dem ett musikaliskt sammanhang eller
for att forebilda. Pedagogerna viljer olika musikaliska gester 1 form av sing, pianospel och
pulsstdrkande ljud.

P1 anvinder résten och pulsstirkande ljud. Hen sjunger med det eleverna spelar pa tonnamn, siffror
eller text och stampar, kndpper med fingrarna eller klappar for att hélla takten. Vid ett tillfélle
kompletterar hen sdngen med att spela pd pianot. Under ett moment klappar P1 tillsammans med
eleverna for att etablera en rytm.

P2 anvénder sdng, pianospel och pulsstirkande ljud. Hen ackompanjerar i princip hela tiden nér
eleverna spelar. Hen sjunger med pa tonnamn och text och uppmuntrar eleverna att sjunga med 1
melodierna, vilket de gor. Vid ett tillfille nir en elev ombeds att spela sjilv stampar pedagogen
takten under tiden. Under ett moment stampar, klappar och ldser de rytmer tillsammans.

P3 anvinder pianospel och pulsstirkande ljud. Hen ackompanjerar och spelar melodierna till
latarna, och stampar ibland takten med foten nér de spelar latarna.

Det sker avsiktligt, for att forebilda eller visa nér eleverna
ska borja musicera. Pedagogerna viéljer olika musikaliska gester 1 form av séng, pianospel och
pulsstirkande ljud.

P1 anvénder i relation till de andra pedagogerna f& musikaliska gester. Det hinder en gang att hen
forebildar det eleverna ska spela pa pianot, och vid nagra tillfallen forebildar hen ldtarna med séng.
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P1 visar eleverna nir de ska borja spela genom att rdkna 3, 4”, och kndpper ibland med fingrarna i
anslutning till detta.

P2 forebildar séllan, i och med att hen mest musicerar tillsammans med eleverna. Nar P2 anvander
musikaliska gester dr det genom att sjunga, stampa, lésa rytmer och klappa. P2 riknar inte in pd
siffror, utan anvinder sig av forspel och impulser med kropp och andning i kombination med att
sdga "och...”

P3 anviénder i relation till de andra pedagogerna manga musikaliska gester. Hen kompletterar alltid
sina verbala instruktioner med musikaliska gester. P3 visar olika spelsitt pa pianot, hur man ska och
inte ska spela. Ibland ger P3 en impuls med kroppen och séger ...mm/och... for att visa in eleverna,
och ibland later hen eleverna borja spela sjélva. Ibland spelar P3 melodi och ackord och later sedan
eleverna komma in med sin kompfigur.

Kategorin beskriver nér en eller flera elever
musicerar utan pedagogen. Eleverna véljer olika musikaliska gester; sang eller spel. Det kan ske
spontant, da eleven testar nagot pedagogen visat eller ndgon 1at de redan kan. Det kan ocksa vara
avsiktligt, nar de radfragar pedagogen och visar med en musikalisk gest vad de tycker ar svart.
Eleven musicerar dven pa pedagogens initiativ, dd pedagogen pa nagot sitt indikerar att det dr dags
for en musikalisk yttring.

P1:s elever uttrycker sina musikaliska gester med pianot. Eleverna testar spontant direktiv de far av
P1, och vid ett par tillfillen spelar en elev en 1at hen kan sedan tidigare. Pa pedagogens initiativ
spelar en eller flera elever 1 taget utan lérarstod, och nér de stéller en fraga anvidnder de pianot for
att visa vad de menar. Under ett moment later P1 respektive elev rikna in en annan elev.

P2:s elever sjunger eller spelar de aktuella latarna spontant och leker fram ljud utan melodisk
riktning pa pianot. Det hdander nagra ganger att eleverna borjar spela innan pedagogen sagt att det ar
dags eller fortsitter spela efter att laten &r slut. Vid ett tillfille ombeds en elev att spela utan
lararstod.

P3:s elever uttrycker sig spontant musikaliskt genom att spela latar de redan kan och testar ocksa
pedagogens direktiv. De anvinder pianot nér de stéller fradgor och spelar utan lararstdd ofta, pa P3:s
initiativ.

Pedagogen interagerar verbalt med en eller flera elever. Denna kategori syftar till ordvixlingar
mellan pedagog och minst en elev. Den kan vara spontan eller avsiktlig, alltsa relaterad till
undervisningen eller inte.

P1 presenterar mig i borjan av lektionen, beréttar varfor jag dr dar och kommenterar att en av
eleverna inte dr pa plats. Det dr den enda interaktionen i denna kategori som inte berdr
undervisningen. Nistan all verbal interaktion involverar pedagogen. P1 ger alla instruktioner
verbalt, och kompletterar dem ibland med musikaliska gester. Hen ger positiv feedback ofta, och
vander sig ibland till en specifik elev for att hjélpa till eller kolla om de hidnger med.

P2:s elever initierar vid nagra tillfdllen samtal med P2 som inte ber6ér undervisningen. P2 ger korta
verbala instruktioner under tiden hen musicerar. P2 ger positiv feedback nagra ganger under
lektionen och vinder sig ibland till en specifik elev for att hjélpa till eller siga till.

16



Under P3:s lektion beror all verbal interaktion undervisningen och involverar pedagogen. P3 ger
verbala instruktioner och kompletterar med musikaliska gester. P3 ger positiv feedback ofta, och
vander sig ibland till en specifik elev for att hjélpa till eller kolla om de hidnger med.

Denna kategori syftar till ordvéxlingar direkt mellan eleverna och ér
alltid spontan.

Under P1:s lektion interagerar E1 och E2 med varandra ett par ganger, annars sker all verbal
interaktion via P1.

Under P2:s lektion forekommer mycket verbal interaktion eleverna emellan. Ibland bestar det i att
eleverna kommenterar varandras deltagande i lektionen och ibland genererar den aktuella uppgiften
andra samtalsdmnen.

Under P3:s lektion interagerar eleverna inte med varandra utan enbart med pedagogen.

Analys i tre steg: (ll) hur pedagogen agerar for att erbjuda
mening under lektionen

I del I redogjordes for de verbala och musikaliska gester jag identifierat under respektive lektion. I
del II utreds om gesterna erbjudit mening, med hjalp av exempel frdn transkriptionen.

Pedagogen musicerar med en eller flera elever

Varje pedagog skapar en norm for hur den musikaliska interaktionen i rummet ser ut, alltsa vilka
musikaliska gester som anvénds.

P1 gér runt i rummet och musicerar med sin rdst och kropp nér eleverna spelar:

Sjunger med klingande pad tonnamn: G G E E GG E.
Sdger: och ner till F nu

P2 ackompanjerar och sjunger nér eleverna spelar:

P2 ackompanjerar och sjunger medan E spelar och sjunger melodin.
P2 - Och sé bara sang nu da.
P2 ackompanjerar och sjunger medan E sjunger melodin.

P3 ackompanjerar nér eleverna spelar:

P3 - Oke;. P3 spelar melodin medan E spelar
ackorden.

Samtliga gester ger upphov till en musikalisk interaktion, men pedagogerna prioriterar olika saker.
P1 fér visuell 6verblick nér hen gér runt i rummet, och ser pa si sétt nir eleverna behover hjilp. P2
och P3 haller igdng ett musikaliskt flode under lektionen genom att ackompanjera. P2 sjunger med
och uppmuntrar eleverna att sjunga. Dessa olika val kan forklaras med att P1:s elever sitter vinda
mot varandra, sd for att se alla elevers klaviatur behover P1 forflytta sig i rummet. P3:s elever sitter
ocksa vinda mot varandra, men skillnaden ar att P3 och eleverna tillsammans bildar en halvcirkel,
sa att de alla kan ha kontakt &ven nér de spelat. P1:s piano dr vid sidan av, s& hen kan inte spela och

mota elevernas blick samtidigt. P2:s elever ar uppradade bredvid varandra, vilket gor det léttare for
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pedagogen att fa Gverblick d&ven om hen ir statisk.

Att borja samtidigt och vara Gverens om tempot dr en forutsittning for samspel. Under de tre
lektionerna samspelar eleverna ofta med pedagogen, och det blir tydligt om eleven och pedagogen
ar 1 samforstand avseende tempo och starttid.

Under P1:s lektion ska de repetera en lat:
P1 - Yes, dd kor vi samma sak. Sdger i puls 3,4, kndpper med fingrarna.
Sjunger med det eleverna spelar: 1,2 1,2...

P1 rédknar in pd siffror och anvénder pulsstirkande ljud for att visa eleverna nér de ska borja. Vid ett
tillfalle far eleverna sjdlva rdkna in varandra.

Under P2:s lektion ska de repetera en lat:

P2 ackompanjerar och sjunger medan E spelar och sjunger melodin.

P2 spelar forspel och visar in med kropp och rdst. Forspelet etablerar tempot och ger ett musikaliskt
sammanhang. Impulsen visar nir det r dags att borja spela.

Under P3:s lektion ska de repetera en skala:

P2 - Vi tar tillsammans da... Alla spelar skalan
upp och ner.

P3 anvinder sig av olika strategier for att visa in. I exemplet ovan gor hen en impuls med kroppen
och rdsten, och eleverna svarar genom att borjar spela.

Under P3:s lektion ska eleverna spela en kanon:

P3 - Vi borjar med tummen, Sa vi spelar precis som vi gjorde nu.
E2 kommer inte in.

P3 - En géng till. Du méste komma in efter tva toner.

E2 - Jaha tva.

E1 borjar spela. E2 kommer inte in.

P3 forklarar pa olika sitt hur E1 ska gora, och E1 tar om négra ganger. Det l0ser sig nir pedagogen
visar in. I exemplet illustreras hur en musikalisk gest kan blir mer effektiv dn en verbal for att visa
nir eleven ska borja spela:

E1 borjar spela. Efter tva toner visar P3 in - och nu!

E2 kommer in. De avslutar rdtt.

P3 - Jattebra. Snyggt!

Sammantaget kan sdgas att si ldnge pedagogen ar konsekvent med den musikaliska gesten den
anvénder for att visa in eleverna sa forstar eleverna nir de ska komma in.

P2:s lektion borjar med att vilket sedan Overgér i att
pedagogen musicerar med en eller flera elever:
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P2 borjar stampa med bdda fotterna i golvet.
P2 - D& gor vi séhir, varsdgoda.
E hdrmar.
Eleverna visar genom sitt handlande att de forstar pedagogens intention. De har gjort 6vningen forut
och vet vad som forvéntas av dem.

Under P1:s lektion ska de repetera en skala de jobbade med forra gangen:

P1 - Men jag tinkte, kommer ni ihdg att vi borjade lite grann med det héir som
jag kallade for skala forra gangen?

E - Nej.

P1 - Det ér tonstegen, man kléttrar upp och ner. Vi satte bada tummarna pa C,
och sa spelar man séhéar

E3 - Det kommer jag ihag.

P1 - Du kommer ihag det nu?

E3 - Ja.

Eleverna minns dvningen nér pedagogerna forebildar, och de visar genom sitt handlande att de
forstar pedagogens intention. Aven detta exempel illustrerar hur en musikalisk gest kan vara mer
effektiv an den verbala. Nér pedagogen spelar skalan ges information inte bara om vad det &r for
fenomen, men ocksé tonart, tempo, fingersittning. Det dr dock en kombination av verbala och
musikaliska gester som resulterar i att eleven forstar.

Nedan foljer ndgra exempel pa ndr clevens spontana musikaliska gest genererar mening. Nér eleven
ger uttryck for sin forvdrvade kunskap ér det en internalisering av konversationen med gester.
Mening skapas dven utan pedagogens respons. Om eleven sjunger eller spelar en 1at som de jobbat
med under en tidigare lektion dr det en form av respons pa en tidigare interaktion med pedagogen,
eftersom elevernas ldrandeprocess stracker sig over flera lektioner. Till denna sorts gester forhaller
sig pedagogerna likadant. De ldmnar dem obesvarade, med vissa undantag.

I slutet av P1:s lektion, nir de borjar resa sig for att ga, borjar E1 spela pé pianot spontant:

E1 spelar forsta frasen pa en lat i ett snabbt tempo.
PI - Wow.

El - Jag dlskar den lten.

P1 - Ja, jag marker det.

E1 har fort en internaliserad konversation med gester, som ger upphov till en musikalisk gest som i
sin tur stimulerar till interaktion. Med sin respons formedlar P1 att det later bra och att det ar tydligt
att E1 gillar laten.

Under P3:s lektion borjar E2 spela medan pedagogen hjilper den andra eleven:

E2 fortsdtter sedan spela sin lat. P3 gar till sitt piano.
P3 - Den sitter den dar va? Till E2.

E2 - Mm.

P3 - Det ar bra. Skrattar.

Eleven formedlar hir till pedagogen sin forvdrvade kunskap, en 1at som de jobbat med under en
annan lektion, och P3 bekriftar det med sin respons. Pedagogen refererar till incidenten senare
under lektionen, nir hen ska introducera ett nytt moment:

P3 - Sa tank pé nar du gjorde den hir.
Sa gjorde du si. S& gor du, du spelar ndrmaste vigen, va? Okej, kor igen da.
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Det blir en dterkoppling till tidigare erfarenheter, en lank i en ldngre ldrandeprocess. Eleven
forknippar det nya momentet med nagot vilbekant.

Under P2:s lektion vill en elev dela med sig av en erfarenhet av laten de just spelat:

E2 - Vet du? Min barnvakt du vet.

P2 - Mm.

E2 - Jag trodde inte att hon visste att det var,
Sa da sa jag det till henne.

P2 - Och dé larde du henne det.

E2 - Ja.

P2 - Vad bra.

E2 - Da larde jag henne.

Eleven formedlar sin forvarvade kunskap, och pedagogen bekréftar det med sin respons. Pedagogen
uppmérksammar eleven pa att den har anvént sin musikaliska kunskap och formedlat den vidare, en
rekonstruktion av kunskap (Webb 1982). Det hiar exemplet indikerar att den musikaliska
laroprocessen inte &r isolerat till det som hiander pé lektionen. Ny mening har representerats for
eleven vid minst tre tillfdllen: nér den lérde sig laten forsta gangen, nér den larde ut den till
barnvakten och nu i interaktion med pedagogen.

Under P2:s lektion borjar en elev att spela medan pedagogen ger en instruktion:

P2 - Hur gér det for er? Och sa fram med hoger... sa.

P2 - och sé vintar ni med att spela.

Samtliga pedagoger godkdnner en viss médngd av clevernas spontana musikaliska gester. Under P2:s
lektion forekommer gesterna oftare dn under de andra tvé lektionerna, vilket kan bero pa att P2:s
elever dr 7 &r medan P1 och P3:s elever dr 11-12 &r. Ibland stor det lektionsflodet eller de andra
eleverna, och da sédger P2 till.

Under P1:s lektion vill E1 fa bekréftelse fran pedagogen pa att hen gor ratt:

E1l - Vinta, sa man ska halla handen sahar.
P1 - Ja, fast forsta fingret pd G.

Eleven anvinder en musikalisk gest for att tydliggéra vad den menar, varpd pedagogen svarar.

Under P2:s lektion vill E2 spela en bit av laten igen:
E2 - Men, kan vi géra om den hér som vi gor nu? Sjunger: Upp i natten...
P2 sjunger - Mitt 1 natten...?
E2 - Ja, for jag...
P2 - Det ar den handen. 7ill E1. D och A. Andas in i puls.
E + P2 sjunger och spelar - Mitt i natten gar den stollen...

Eleven anvinder en musikalisk gest for att fortydliga vad den menar, och pedagogen svarar med en
musikalisk gest for att forsékra sig om att den har forstatt. Gesten ger sedan upphov till musikalisk
interaktion.

Under P3:s lektion kollar P3 om E2 forstar vad hen menar:

P3 - Okej. Vet du vad jag menar da?
E2 - Ja. Att vi skulle gora sahér.
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Eleven anvinder en musikalisk gest for att visa pedagogen att hen har forstétt instruktionen.

Pedagogen interagerar verbalt med en eller flera elever

Pedagogen skapar en norm for den verbala interaktionen i rummet, exempelvis for hur de ger
instruktioner.

P1 ger verbala instruktioner och kompletterar ibland med musikaliska gester.:
P1 - Lite langsammare tempo.

P2 ger korta verbala instruktioner i samband med det musikaliska flodet:
sdger under tiden: och da byter vi hand.
EO bérjar spela.
P2 - Utan att spela. Vi byter hand till komptonerna. D& ar det langa toner.
Spelar forspel. Sdger i puls: och...
P3 ger verbala instruktioner och kompletterar alltid med musikaliska gester:

P3 - Kommer ni ihdg det? Sa att det var att halla handen. Spelar en ton pa
pianot med vdnsterhand i basregistret. Och inte hoppa runt med tummen.
Hoppar runt med tummen pd olika tangenter pd pianot.

P1 och P3 uttrycker sig verbalt runt uppgifterna, rddfrdgar eleverna och stimmer av att de ar med,
medan P2 inleder den musikaliska aktiviteten antingen direkt eller med en kort verbal instruktion.

Under P1:s lektion ska de borja jobba med laten de spelade forra gangen:

P1 - Horni. Europa, laten hette den va? Den korde vi forra gdngen. Och dar
hade vi nagot speciellt, ndgra rytmer som sag ut...visar olika notvirden pd
tavlan... sahdr, kommer ni ihdg? Man har forst en not som ser ut sdhar, visar pd
tavlan. Vad kallar vi den, E3?

E3 - Fjardedelsnot.

P1 anvénder verbala gester for att introducera momentet, och knyter an till teoretiska begrepp innan
de borjar spela.

Under P3:s lektion ska de borja jobba med ldten de spelade forra géngen:

P3 - Sist sd holl vi pd med vénsterhanden péd utan dina andetag. Kommer ni
thdg det? Sa det var att hdlla handen...
och inte hoppa runt med tummen. Har ni 6vat pa det?
E - Ehh... lite. Skrattar.
P3 skrattar.
E2 - Jag hade glomt bort det, att vi gjorde det.

P3 anvinder verbala gester for att introducera momentet, och knyter an till tekniska moment innan
de borjar spela.

Under P2:s lektion ska de borja jobba med laten de spelade forra gangen:
P2 - Valpen min! Nu vill jag bara hora goddaghanden.

P2 anvinder sig av fa och korta verbala gester i sin instruktion. Denna skillnad kan forklaras med
att P2:s elever initierar interaktion som &r irrelevant for undervisningen, medan P1 och P3:s elever
enbart fragar saker som beror undervisningen och deras egen utveckling. P2 behover blir mer
styrande &n de andra pedagogerna for att fora lektionen vidare. Jag vill ndmna igen, som mdojlig
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forklaring till detta, att P2:s elever dr 7 ar, medan P1 och P3:s elever ar 11-12 ar.

Verbala gester fran elever som berdr undervisningen besvaras uteslutande av pedagogerna. Nedan
foljer nagra exempel:

E1 - Ska man korsa?
P1 - Ja, man ska korsa hianderna.

E2 - Valpen min eller?
P2 - Nej, vi ska viarma upp.

El - Ska jag gora med lillfingret eller tummen?
P3 - Vi borjar med tummen. S& vi spelar precis som vi gjorde nu.

Under P1:s lektion har de spelat en skala med en ny fingerséttning. P1 vinder sig till eleverna och
frégar:

P1 - Okej, ar det ndgon som vill prova med bada?

E2, El - Ja.

P1 - Okej. Skrattar.
P1 viljer att att gora eleverna delaktiga i beslutsprocessen, och far respons av eleverna.
Konversationen med gester ger sedan upphov till en musikalisk interaktion.

Under P2:s lektion fragar P2 eleverna en i taget hur de vill spela laten pé konserten:

P2 - Hur skulle du vilja spela den, E2?
E2 - Jag vet faktiskt inte, men helst vill jag gora bara melodin.

Eleverna far svara och den musikaliska interaktionen det mynnar ut i dr att provar de att spela
igenom léten pa det sétt de har bestdmt, for att se om det fungerar.

Under P3:s lektion ska de spela en kanon. P3 foreslér att E2 borjar:

P3 - Ska du bérja?

E2 - Oke;.
Samtliga pedagoger involverar eleverna i beslutsprocessen mer eller mindre. De tillimpar en form
av demokratiskt larande (Allsup 2002).

Under P1 och P2:s lektioner dndrar lektionen riktning baserat pa elevernas onskemal:

E1 - Far man kora hur snabbt man vill?
P1 - Vill du prova hur snabbt du vill? Ska vi lyssna pa dig en gang da?
El - Assa, ja eller. Skrattar. Ja, oke;j.

E2 - Kan vi gora tonmatte? Eller vad det heter.
P2 - Tonmatte. Skrattar.
El - Notmatte!

P2 - Notviardesmatte, var det sa kul? Ska vi ta en tonmatte?
E2 - Ja!

Under P3:s lektion kommer inga 6nskemal fran eleverna.

Nar pedagogen och eleven har natt ett samforstand vill pedagogen gé vidare for att férmedla ny
kunskap till eleven. Pedagogen utvecklar ett moment som eleverna redan behérskar, och handlingen
som foljer visar om eleven delar pedagogens uppfattning om den aktuella uppgiften eller inte:

E4 spelar den biten.

P1 - Javisst, du gjorde lite annorlunda, du dubblerade melodin istéllet. Kan man

ocksa gora, det var ganska fint. Jag tinker sen att du kunde prova sen, kanske
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inte nu da, men prova att spela sen med bastonerna.

P2 - Sa jag nagot knasigt? Sa jag nagot fel? 7ill E1.

E1 - Du sa vi skulle gora fjardedelar.

P2 - Forst fjardedelar, sen dttondelar.

Alla borjar spela.

P3 - Hangde du med? 7ill E1.

El - Nej, jag vet inte vad jag ska géra med vénster. Ska vi kora bada samtidigt?
P3 - Nej, inte samtidigt. Bara vinster nu.

E1 - Jaha.

Under P1:s lektion har eleverna spelat en skala med bada hinderna i ett ldngsamt tempo. P1 gor en
utveckling av 6vningen och byter fingersdttning fran 1, 2 till 1, 3:

E3 - Okej, det hdar kommer bli svart.
P1 - Det kommer bli svért, en ny liten utmaning.

Eleven forbereder sig pa att gora ett nytt moment och &r kanske orolig for att gora fel. Pedagogen
bekréftar att de héller pa med nagot nytt och svart. UnderfOrstétt dr att det ar positivt med
progression och att det dr okej att gora fel.

Under P3:s lektion har eleverna spelat en skala med bada hinderna i ett ldngsamt tempo. P2 gor en
utveckling av 6vningen och later eleverna spela en kanon.

P3 - Var det svart?

E1l - Jag tappade mig ocksa. Du vet ndr man skulle byta finger sa gjorde jag...

Jag glomde byta finger.

P3 - Ja. Men det har vi inte gjort forut ndgon gang. Sa att det ar ju ndstan

svarare att spela sahér én att spela en melodi.

P3 undrar om det var svart, och eleven &r inte helt n6jd nir den reflekterar 6ver sin insats.
Pedagogen svarar pa elevens gest och informerar eleven om att det r pa sin plats, eftersom den
agerat utifran forutsittningarna som pedagogen erbjudit.

I denna kategori har jag inte kunnat identifiera nagot meningsskapande som é&r relaterat till
undervisningen. Under P1:s lektion samtalar E1 och E2 med varandra vid ett par tillfdllen, men det
ar inget som nér oss andra i rummet. P2:s elever samtalar om saker som inte har med
undervisningen att gora, och P3:s elever interagerar inte med varandra under lektionen.

Analys i tre steg: (lll) hur pedagogens agerande kan forstas
utifran ett relationellt eller punktuellt perspektiv

I analysdel III forklaras pedagogernas agerande utifran det punktuella och det relationella
perspektivet, med hjilp av exempel fran transkriptionen.

Det punktuella perspektivet

Nar pedagogen viljer det punktuella perspektivet utgar den ifran slutna elever, och jaimfér dem med
ett ideal av kunskaper och formagor. Pedagogen relaterar elevens prestation till idealet, identifierar
behov och kommer sedan med 16sningar pa dem. Pedagogen relaterar nuet till ditid och framtid, det
vill siga elevens tidigare och kommande prestationer.
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Under P1:s lektion gor E1 annorlunda én P1 instruerat:

P1 sdger till E1 - Hér pa slutet blir det sjunger F F D D och sa stannar du pa C.
El - Ah, oke;j.

P1 - Du, tink pd att du forsoker komma... s& med fingrarna, s& att du inte
ligger... Visar pd pianot.

El - Oke;.

P1 viljer det punktuella perspektivet, gar fram till E1 och visar hur laten ska spelas. Pedagogen

anvénder sin samlade kunskap for att bedoma nér eleven gor nagot som negativt paverkar dennes
utveckling. Pedagogen relaterar dé elevens spel till ett ideal och kommer med en l9sning.

I nésta exempel har P1 en genomgéng pé tavlan och visar pé olika notvirden:

P1 - Vad kallar vi den, E3?

E3 - Fjardedelsnot.

P1 - Jamen, superbra. Och sa har vi de hér tva noterna som sitter ihop sahér
med en liten san balk sadar. Vad kallar vi sdna da? E2 rdcker upp handen. E2.
E2 - Attondelar.

P1 - Ja, toppen.

P1 viljer det punktuella perspektivet niar hen avgor vem som ska svara och vad som ar rétt svar pa
fragan.

I nésta exempel har P1 instruerat hur eleverna ska spela en skala:

P1 - Tror ni att ni fixar bdda hidnderna direkt...
El - Ja.

P1 - ...eller ska vi ta hoger hand forst?

E3 - Nej, det behovs inte.

P1 - Vi kan borja med hoger da.

P1 viljer ett relationellt perspektiv nér hen engagerar eleverna i beslutsprocessen. Eleverna menar
att de vill spela med bada hinderna direkt. Da tillampar P1 det punktuella perspektivet och beslutar
att det 4nda ar mer lampligt att de spelar med hoger forst. Exemplet visar pa en komplexitet i
anvindandet av perspektiven. P1:s intention dndras under interaktionens gang.

I niista exempel stottar P1 eleverna i ett nytt moment genom att sjunga med i en stimma:
P1 sjunger med i basstimman. C... Sdger: och sa blir det G igen Sjunger med
melodin: G G EE GG E F F D D C. E spelar ndgot annat.
P1 - Nu forvirrade jag er lite grann.
E - Ja!
P1 - Det var for att jag borjade titta pa... ja. Ska vi ta det en gang till da?
EO - Ja.
P1 - Jag maste bestimma mig for att bara séiga hogerhandstonerna.
EO spelar ndgot pé pianot.
P1 - Okej, en gang till. Ar ni beredda?

P1 viljer ett punktuellt perspektiv for att analysera sitt eget beteende 1 jimforelse med det ideala.
Sedan formedlar hen till eleverna vad det var som hdnde och dndrar sin strategi sa att eleverna ska
forsta.

I f6ljande stycke svarar E3 att hen har forstatt, men handlingen formedlar nagot annat:

P1 - Samma sak dir da, bara stegvis. Forstar du? 7ill E3.
E3 spelar nagot annat: Ja.
P1 - Okej, dr det ndgon som vill prova med bada?
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P1 viljer det punktuella perspektivet och gar vidare till ndsta moment. Kanske bedomer pedagogen
att det dr viktigare att behalla lektionsflodet @n att alla elever har forstétt. I en grupp reagerar
eleverna olika pa samma moment. Pedagogerna fattar sma beslut, huruvida den ska fullfolja
momentet tills alla dr 1 samf6rsténd eller inte.

Under P2:s lektion fragar hen varje elev om de vill spela med en eller tva hiander pa konserten. E1
vill spela med bdda hdnderna, men klarar inte att genomfora det.

P2 - Vet du vad, E1, du far spela bara med hoger hand. Du kan inte riktigt med

bada hinderna dnnu, du behover dva jattemycket, och jag vet inte om du har

den tiden hemma. Du far spela bara med héger hand nu.

El - Bara den hér?
P2 - Bara med hoger hand.

P2 viljer det punktuella perspektivet och avgor vad som ér bast for E1, namligen att spela med bara
hoger hand. Pedagogen anvinder sin samlade kunskap om E1 och véger in tidsaspekten.

I niista exempel ska P2:s elever rora sig fran stolarna till pianopallarna:

P2 - Jag vill ha E4 hér uppe.
E4 - Mm. Gadr och sdtter sig.
P2 - Och sa skulle jag vilja att E3 sitter har.

P2 anvénder det punktuella perspektivet nér hen bedomer vilka positioner som blir bést for eleverna
och sedan berittar for dem var de ska sitta.

Under P3:s lektion har E2 just spelat en skala:

P3 - fran C kor vi da. Kor en géng till, fa se. Det lat jattebra. 7ill E2.
E2 spelar skalan.
P3 - Ja!

P3 anvénder det punktuella perspektivet och relaterar E2 till ett ideal av kunskaper och formagor
nér hen ger berdm.

I nista exempel har P3 introducerat en ny kompfigur:

P3 - Ja, skrattar. Sé det var, det som jag sa till E1 ocksa, att det viktigaste ér,
Precis, att det inte blir ndgot uppehall nagonstans. Jittebra.

P3 anvénder det punktuella perspektivet och avgoér vad det dr som &r viktigt med ett moment, samt
nir eleven har klarat av det.

Det relationella perspektivet

Nér pedagogen viljer det relationella perspektivet utgar den ifran Oppna elever, vars subjektivitet
skapas 1 interaktion med pedagogen. Pedagogen och eleven formulerar tillsammans behov, méal och
radande aktivitet. Det relationella perspektivet dr till skillnad frén det punktuella frikopplat fran
tidsaspekten.

Under P1:s lektion har alla elever spelat igenom en 14t for varandra. E4 tolkar uppgiften pa ett
annat sitt an P1 har instruerat, och spelar melodin i bada hinderna istéllet for att spela bastonerna
med ena handen. E4 kommer av sig ndgra ganger och behover hjélp av P1 for att ta sig igenom
laten. Nér E4 spelat klart siger P1:
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P1 - Javisst, du gjorde lite annorlunda. Du dubblerade melodin istéllet, kan man
ocksé gora. Det var ganska fint.

Utifrdn hur E4 reagerade pa P1:s instruktion dndrade uppgiften karaktér. P1 véljer ett relationellt
perspektiv och avgor att det finns ett vérde 1 att utfora uppgiften pé ett annat sétt.

I niista exempel har P1 lédrt ut en skala och E1 vill utveckla uppgiften:

E1 - Far man kora hur snabbt man vill?

P1 - Vill du prova hur snabbt du vill en gang? Ska vi lyssna pa dig en gang da?
El - Assa, ja eller. Skrattar. Ja, oke;j.

P1 - Ja.

E1l - Men da kommer jag kora med pekfingret.

P1 - Ja, for det gjorde vi forra gangen.

P1 viljer ett relationellt perspektiv och formulerar en ny uppgift tillsammans med E1.

I niista exempel har P1 introducerat en ny lat, dir hoger hand ackompanjerar vénster hand:

E1 - Ska man korsa?

E2 - Ja, man ska korsa hdnderna.

P1 - Ja, men det &r faktiskt inte det vi ska bdrja med. Utan vi borjar med att vi
bara spelar melodin.

E2 - Det ar jattekonstigt.

P1 - Varfor da?

E2 - For att... skrattar... det later konstigt.

E3 - Skrattar. Sen kan man byta sé att ¢ kor bas.

El - Det dr liksom...

P1 - Ja. Precis. Men vénta nu, ni dr inne pa nagonting. Vad dr det som ar
konstigt egentligen? Vad sidger du E1?

El - att hoger hand kor bas... en...

EO - det blir...

Eleverna reagerar pa att det dr annorlunda 4n det brukar vara. P1 anvénder det och bjuder in
eleverna att formulera den nya erfarenheten.

Under P2:s lektion leker en elev aterkommande med locket pa pianot. P2 siger till eleven:

El leker med locket.
P2 - Samma sak igen! Lat blir locket, E1. Nu ska vi sjunga till.

Har har P2 ett punktuellt perspektiv och relaterar det rddande scenariot till ett ideal, ndmligen att
eleven inte haller pd med locket. Hen soker atgirda problemet genom att sdga till E1. Det hjdlper i
stunden, men snart borjar E1 halla pd med locket igen. P2 prévar en annan strategi:

E1 leker med locket.

P2 - Nu undrar jag, varfor haller ni pa med locket sa mycket?

E4 - Jag héller inte pa med locket.

P2 - Ne;.

E3 - Inte jag heller.

P2 - Ja, okej. Ni som héller pd med pianolocket, varfor héller ni pa med det?
El - Inte jag.

E3 - Det ér E2 och El.

P2 - Men vad ér det som é&r sa spannande med locket? Varfor vill man halla pa
och greja med det hiar? Det stor faktiskt lite grann.

E3 - Ja, at alla.

P2 - Och vi har ju konsert nésta vecka, det &r sista gangen ni dvar.

Hiér viljer P2 ett relationellt perspektiv, och intar elevens perspektiv (von Wright 2005, 177). P2
g0r en ansats att forsta varfor locket dr spadnnande for eleverna. For eleverna blir det viktigt att inte
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bli utpekade, och E1 fornekar att hen har lekt med locket. P1 bjuder in till att formulera ett
gemensamt behov, som &r att de ska kunna fokusera pa att spela sé att alla kdnner sig trygga infor
konserten.

I nésta exempel har P2 gjort en uppviarmning med eleverna och ska ga vidare till ndsta moment:

El - Jag hade inte trinat sa bra pa det dér.
P2 - Vi tar valpen min, vi trdnar péd den.
El - Jaa.

P2 - Jaa, eller hur.

Hiér har E1 ett punktuellt perspektiv. Hen dr missndjd med sitt spel och relaterar det till sin
arbetsinsats under veckan som gétt. P2 viljer att anvénda ett relationellt perspektiv och tillsammans
formulerar de vad som &r viktigt just nu, nimligen att de ska spela Valpen min.

Under P3:s lektion har de dvat pa att kompa en lat, och det dr dags for nidsta moment:

P3 - Tycker ni det skulle vara kul och fortsitta med komp lite till? Bérjar spela.
E - Ja.

P3 - Jag ténker det dr bra och fortsitta och spela med bada hidnderna, eftersom
vi har sagt att vi ska 6va mycket pa det.

P3 viljer ett relationellt perspektiv, och bjuder in till en gemensam formulering av deras behov som
eleverna bekréftar. P3 motiverar sitt forslag for att deras mélbild ska stimma overens.

I niista exempel ska P3 introducera en utveckling av skalan eleverna spelat:

P3 - Jag tankte vi skulle prova spela den i kanon. Vad var kanon for ndgonting?
E - Hmm...

P3 - Skrattar. Sdhar ah, vad fragar hon... Kommer ni ihdg nir vi spelade
Broder Jakob?

E - Ja.

P3 - Hur gjorde vi d&?

EO - Da gjorde vi lite sahér, att nagon spelade, och sa fortsatte den andra.

P3 - Ja precis, s& en borjar och sen kommer nésta in.

P3 anvinder ett relationellt perspektiv och bjuder in eleverna att formulera begreppet.

Sammanfattande resultat

Pedagogerna viljer olika musikaliska gester som alla ger upphov till en musikalisk interaktion och
mening. P1 gar runt i rummet och musicerar med sin rost och kropp nér eleverna spelar, och far pa
sa sdtt visuell overblick. P2 och P3 héller igdng ett musikaliskt flode under lektionen genom att
ackompanjera. P2 sjunger med och uppmuntrar eleverna att sjunga. Dessa olika val av gester kan
forklaras av hur subjekten dr disponerade i rummet.

anvinder olika musikaliska gester for att visa in eleverna, eller for att introducera ett
moment. Resultatet visar att det kan vara mer effektivt med en musikalisk gest, men att det ar ett
samspel med verbala och musikaliska gester som ger resultat. Eleven forstir vad som forvéntas av
dem nér pedagogen ir konsekvent med hur den anvinder instruerande musikaliska gester.

spontana musikaliska gester kan generera mening. Resultatet visar att eleven genom detta
kan formedla sin forvdrvade kunskap till pedagogen. De kan visa vad de har lért sig pé en tidigare
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lektion, eller hemma. Pedagogerna l&dmnar utrymme for en viss andel spontant musicerande. De
verkar tycka att det dr positivt, men att for mycket av det kan stora lektionsflodet.

Pedagogerna anvéander olika mycket verbal interaktion nér de instruerar. P2 anvédnder sig av i och
korta verbala gester, medan P1 och P3 dgnar sig at langre forklaringar. Samtliga pedagoger
involverar eleverna i beslutsprocessen mer eller mindre. De tilldmpar en form av demokratiskt
larande.

verbala interaktion genererade enligt vad jag kunnat utldsa inget meningsskapande som ar
relaterat till undervisningen.

De tre pedagogerna anviander bade det punktuella och det relationella perspektivet. Det punktuella
perspektivet innebér att pedagogen gor en samlad beddmning av elevens kunskaper och formégor i
relation till ett ideal. Pedagogen kan dven analysera sitt eget beteende utifran ett ideal. Perspektivet
innefattar ett langre tidsperspektiv. Pedagogerna anviander det punktuella perspektivet nédr de avgor
vad som dr bést for en elev, eller for att bedoma nér eleven gor nagot som negativt paverkar dennes
utveckling. Perspektivet anvénds for att uppskatta vad det dr som &r viktigt med ett moment, samt
nér eleven har klarat av det.

Det relationella perspektivet innebér att pedagogen méter eleven i nuet. De formulerar tillsammans
behov, mal och rddande aktivitet. Perspektivet ér frikopplat frén tidsperspektivet. Resultatet visar att
det relationella perspektivet tilldmpas nir pedagogen dndrar uppgiften utifran hur eleven reagerar pa
instruktionen. Det anvénds for att bjuda in eleverna att formulera ett nytt begrepp eller en ny
erfarenhet. Det anvidnds ockséd av pedagogerna nir eleverna dr missnojda eller stor lektionen. Da
kan pedagogen tillsammans med eleven formulera vad som &r viktigt i stunden.

Diskussion

Mening

Av resultatet framgar det att en pedagog kan stimulera till meningsskapande genom olika typer av
musikaliska gester. Innan jag genomforde studien forvintade jag mig en skillnad mellan
pedagogerna, men inte sd stor som resultatet visar. P1 anvénder exempelvis bara sitt piano en gang,
medan P3 enbart uttrycker sig musikaliskt genom pianot. De tre pedagogerna anvénder dven sangen
som redskap olika mycket. Sang kan vara anvéndbart for att aktivera elevernas gehor, framfor allt
om de sjunger sjdlva, men det &r inte sjilvklart att pedagogen dr trygg med att anvénda sin rost. Jag
férmodar att dessa val kan vara bdde medvetna och omedvetna, och de vittnar om att var erfarenhet
varierar fran subjekt till subjekt (Mead 1976). Pedagogens samlade musikaliska erfarenheter
paverkar hur den agerar i stunden, och 1 forlingningen de erfarenheter den formedlar till eleven.
Utifrén detta gar det att dra slutsatsen att pedagogen anvinder det arbetssitt som ligger néra till
hands. Kanske har den sjilv blivit undervisad pa det sittet, eller kinner sig bekvidm med det av
nagon annan anledning. Jag tror att det &r viktigt att som pedagog medvetandegdra sina egna val,
och vara uppmairksam pé interaktionen de ger upphov till. Omstindigheterna for pedagogerna ar
olika, vilket ocksé kan vara en forklaring till att pedagogerna véljer olika gester. P1 méste rora sig i
rummet for att fa kontakt med alla elever, medan P3 och P2 kan fa 6verblick ifran dér de sitter vid
sina pianon. Det framgir tydligt i resultatet att P2:s elever engagerar varandra och pedagogen i
samtal som inte har med undervisningen att gora oftare dn de andra. Detta ar formodligen for att

28



P2:s elever ar yngre dn P1 och P3:s elever, och medfor att P2 behover hélla eleverna aktiverade for
att de inte ska tappa fokus. P2 ackompanjerar eleverna fran och med att de sétter sig pa
pianopallarna till att de reser sig, och ger korta verbala instruktioner, for att hdlla igdng det
musikaliska flodet. Pedagogernas personliga erfarenheter dr formodligen en bidragande anledning
till att de lagger upp lektionen olika, men det har ocksd med elevgruppen och lektionssalen att gora.
Samtliga pedagoger praktiserar demokratiskt lirande, men P1 och P3 involverar eleverna i
beslutsprocessen i storre utstrickning &n P2. Detta kan hirledas till gruppernas olika behov av
pedagogens styrning, vilket dr relaterat till elevernas olika aldrar. Av resultatet kan utldsas att en
musikalisk gest kunde bli en nyckel till att fa eleven att forstd, &ven om den kombinerades med
verbal interaktion. Att forklara nagot endast verbalt kan medfora en risk att subjekten har olika
uppfattning om foremalet de pratar om, framfor allt i en pedagogisk situation dér eleven har ett
kunskapsmaéssigt underlige.

Elevernas musikaliska gester intresserar mig, for jag tror att dér finns mycket information att himta
for pedagogen. Precis som pedagogerna uttrycker sig eleverna genom de musikaliska gester de har
erfarenhet av och kdnner sig trygga med. Nér de anviander musikaliska gester pa eget initiativ
formedlar de till pedagogen vad de behirskar och upplever som tryggt, vilket dr hogst relevant for
den fortsatta undervisningen. En larandeprocess dr liksom meningsskapande komplex, och handlar
inte bara om det som hénder i nuet. Som redovisat i resultatet kan elevens musikaliska uttryck vara
representationer av mening som beféster kunskap. Innan studien genomfordes forvantade jag mig
att se mer interaktion mellan eleverna, men under lektionerna utspelade sig all meningsskapande
interaktion i forhallande till pedagogen. I inledningen menade jag att elever har olika styrkor och
svagheter, och kan lyfta varandra om de ges mojlighet. Jag sag framfor mig ett kooperativt larande,
som Thompson (1983) och Fischer (2006) kallar det, dir varje behov som uppstér hos en elev blir
en angeldgenhet for hela gruppen. Kanske dr det svart i praktiken. Det dr naturligt att pedagogen
hamnar 1 centrum for lektionen och relaterar till en elev i taget, och behdver inte vara nagot
negativt. Dock vore det intressant att se hur ett kooperativt ldrande skulle kunna fungera i en
lektionssituation.

For att analysera interaktionen under de tre lektionerna anvidnde jag mig av den symboliska
interaktionismens begrepp gest och mening. Jag upplevde att begreppen var latta att applicera pa
undervisningen, men att definiera var de borjar och slutar var svarare. Ménsklig interaktion &r en
komplex process, och att avgriansa vilken gest som leder till en annan ar intrikat, men det ar inget
jag ser som en nackdel. Jag avsag att anvénda begreppen som verktyg i mitt undersdkande av
interaktionen, snarare dn att forsoka definiera dem. Det gér vidare att diskutera om den symboliska
interaktionismens definition av mening dr ndgot att efterstréva i en pedagogisk situation, det vill
sdga om avsikten med en pedagogisk situation ar att skapa mening. Syftet med musikundervisning
varierar beroende pa vilken elev eller pedagog som tillfragas. Webb undersokte till exempel i sin
studie (1982) vilken typ av interaktion som ger resultat i en grupp, och i inledningen talade jag om
interaktion som kan stévja eller frimja utveckling. Intersubjektiviteten utgor enligt von Wright en
grund for médnniskans existens, och alla moten priaglas av en langtan efter mening. Jag skrev i
teoriavsnittet att samforstand dr en grundldggande forutséttning for en pedagogisk situation och det
vidhéller jag, i och med att det dr en social situation bland andra. Utifran det tankesattet &r
meningsskapande interaktion en fundamental premiss for en lektion oavsett syfte.
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Det punktuella och relationella perspektivet

Det punktuella perspektivet rymmer hela pedagogens sakkunskap och erfarenhet samt kunskapen
om respektive elev. Det punktuella perspektivet tar hdnsyn till tid och rum, och ar ddrmed en
forutsittning for det forebyggande arbetet: att gora en planering, hitta repertoar, etc. Samtliga
pedagoger i studien har gjort en bedomning av eleverna som individer och grupp och skapat en
lamplig struktur for lektionen. I det punktuella perspektivet finns det ett ritt och fel, och ibland
maste det finnas ett rétt och ett fel, till exempel nir pedagogen ska fora vidare sakkunskap. Under
P2:s lektion forholl de sig till en konsert som skulle dga rum veckan efter. Det blir viktigare att
skapa en trygg konsertupplevelse én att se pa eleverna som dppna. Pedagogen beddomer da eleven
utifran ett ideal: en elev som é&r forberedd for konserten. Ordet ideal kan i pedagogiska sammanhang
klinga negativt, men ett ideal som utgor ett gemensamt mal behdver inte vara det. Pedagogen kan
exempelvis analysera och dndra pa sin egen arbetsinsats genom att jimfora den med ett ideal, som
visades 1 resultatet.

Nar en ldrare upplever ett mote med eleverna som svart harleder den det till bristande sakkunskap
eller bristande kunskap om eleven (von Wright 2005, s 200). Det kan finnas skél att i storre
utstrackning medvetandegora sjdlva motet. Det relationella perspektivet innebdr en utmaning for
pedagogen, for om subjektiviteten formas i varje given situation har pedagogen ett moraliskt ansvar
for eleven (von Wright 2005, s 166). Det gér att dra paralleller mellan det relationella och det
demokratiska ldrandet (Allsup 1982), eftersom det relationella perspektivet mojliggor for eleven att
vara med och formulera hur undervisningssituationen ska se ut. Pedagogen kan inte att rdkna ut hur
det ska bli. Eleven stravar inte efter ett ideal, utan provar nagot i stunden och kan efterat formulera
med pedagogen vad som hinde. Detta forhdllningssatt mojliggdr ett ldrande utan prestation och
malbilder. Pedagogen kan med det relationella perspektivet formulera ett gemensamt mal
tillsammans med eleven, vilket kan bidra till en 6kad motivation hos eleven. Fishers studie om
kooperativt ldrande (2006), d4 han markt en 6kad dedikation till instrumentet bland eleverna. Som
visades under P2:s lektion kan pedagogen vilja att inta elevens perspektiv nér en elev agerar ut, och
pa det sittet skapa en gemensam motivation till att behalla lektionens flode.

Enligt von Wright menar Mead att uppmirksamheten ar av social karaktir, och att undervisning
behover bli mer social for att behdlla elevernas uppmérksamhet (von Wright 2005, s 170). Detta ar i
samklang med kulturskoleutredningen (2016), som vill 6ka andelen gruppundervisning bland annat
pa grund av elevernas sociala behov. Det gar att diskutera hur det sociala behovet ska uppfyllas. I
Daniels studie fran 2005 upplevde eleverna att gruppundervisning som negativ nir de inte fick
tillrackligt mycket uppmaérksamhet fran pedagogen, och med avstamp i Meads tanke ovan gér det
att likstélla med det sociala behovet. Om det sociala behovet tillfredsstdlls genom pedagogens
uppmaérksamhet gar det att argumentera for att enskild undervisning skulle vara mer effektiv. Om
mer social innebar mer komplex interaktion med fler subjekt dr dock gruppundervisning ritt vig att
gd. Det gér att siga med bada resonemangen att en pedagog som idkar gruppundervisning med
fordel ska hitta en strategi for att kunna ge alla elever uppmirksamhet. For detta dr det relationella
perspektivet en nyckel. I Thompsons studie (1983) omdefinierades behovsbegreppet, i och med att
alla elever engagerades nir pedagogen identifierade ett behov hos en enskild elev. Hela gruppen
formulerade ett gemensamt behov, s med andra ord tillimpades det relationella perspektivet.
Ibland gar pedagogerna i min studie fram och hjdlper en enskild elev medan resten av gruppen
fortsétter med det de haller pa med, och ibland fir hela gruppen jobba med ett moment som en elev
inte klarar. von Wright foreslar att pedagogen ska kunna vixla mellan sitt eget och elevens
perspektiv. (von Wright 2005, s 168). Jag vill fororda ett tilligg, ndmligen att pedagogen ska kunna
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vixla mellan det relationella och punktuella perspektivet. Utifran mitt resultat bedomer jag att det
finns tillfdllen f6r bdde det punktuella och relationella perspektivet, och att det dr viktigt att veta nir
vilket perspektiv dr lampligt. En pianolektion dr ett mote i nuet, men det dr ett mote som bygger pa
pedagogens forkunskap och planering. Darfor tarvas en syntes av det punktuella och det relationella
perspektivet.

Vidare forskning

Enligt Mead pigar det ndgot i varje subjekt parallellt med den gemensamma handlingen, och elever
och pedagog upplever en situation olika. Nér en elev sdger att den har forstatt, men agerar som att
den inte har det, dr det vanskligt att sdga att samforstdnd skapats. En elev kan ha lirt sig ndgot under
en lektion, men sedan glomt bort det till ndsta. Den kan ha spelat ritt en gdng, men av en slump.
Allt detta méste en pedagog maste forhélla sig till. En forskare som studerar interaktion méste
forhélla sig till att dennes upplevelse av mening inte ndodvandigtvis dr sann, eftersom en observator
enbart kan se de yttre gesterna i en interaktion. Ett uppslag for vidare forskning ar att inlemma dven
den internaliserade konversation med gester genom att ga igenom de olika situationerna
tillsammans med pedagogen i efterhand. Da gar det att jimfora subjektets intention med
interaktionen som sedan utspelade sig. Jag har gjort ett nedslag i en laroprocess som &r lang och
komplicerad, och for att djupare studera gruppundervisningens mojligheter till meningsskapande
skulle det vara givande att folja en grupp pianoelever dver tid. Undersokningen skulle da kunna
goras 1 samsprak med pedagogen, sé att ett punktuellt respektive relationellt perspektiv kunde
tillimpas medvetet i olika situationer. Jag tycker ocksé att det skulle vara spidnnande att att
undersoka vilken betydelse tysta gester, som kroppsprék och mimik, har {for interaktionen. I min
studie framkom det att pedagogernas agerande skilde sig beroende pa elevernas aldrar. Det skulle
vara intressant att ta reda pd mer om hur pedagogens roll anpassas efter nivéa och alder 1 relation till
spektrumet av hierarkiskt och demokratiskt larande.
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Information om och medgivande till att medverka i studien
”Gruppundervisning i piano”

Examensarbetet ”Gruppundervisning i piano” har till syfte att undersoka hur pedagoger pa
kulturskolan bedriver gruppundervisning i piano. Studien forhaller sig till Vetenskapsradets etiska
riktlinjer vilket innebdr att det finns fyra principer for att i mojligaste méan tillgodose individers
berittigade krav att inte utséttas for t.ex. otillborlig insyn, psykisk eller fysisk skada, forodmjukelse
eller krinkning:

1. Informationskravet innebdr att berérda uppgiftslimnare bor informeras om en studies syfte
och hur det insamlade materialet kommer att brukas.

2. Samtyckeskravet innebér att berorda deltagare ska samtycka till att medverka i en studie och
att de nér som helst kan dra sig ur studien.

3. Konfidentialitetskravet innebdr att namn pé person och plats anonymiseras (avidentifieras)
och forvaras pa ett sddant sitt att inte obehoriga kan ta del av dessa uppgifter.

4. Nyttjandekravet innebdr att uppgifter om enskilda personer enbart far anvéndas for
”forskningsdndamal” (t.ex. artikelskrivandet). Uppgifterna far inte anvindas for beslut och

atgarder som direkt paverkar de deltagande utan deras medgivande.

Resultaten av materialet som samlas in via ljudinspelning och anteckningar kommer presenteras i
form av ett examensarbete som kommer ligga pa SMI:s hemsida.
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Information om och medgivande till att medverka i studien
”Gruppundervisning i piano”

Examensarbetet ”Gruppundervisning 1 piano” har till syfte att undersoka hur pedagoger pa
kulturskolan bedriver gruppundervisning i piano. Studien forhéller sig till Vetenskapsrédets etiska
riktlinjer vilket innebér att det finns fyra principer for att i mojligaste man tillgodose individers
berittigade krav att inte utsittas for t.ex. otillborlig insyn, psykisk eller fysisk skada, forodmjukelse
eller krdnkning:

1. Informationskravet innebdr att berdrda uppgiftsldmnare bor informeras om en studies syfte
och hur det insamlade materialet kommer att brukas.

2. Samtyckeskravet innebér att berorda deltagare ska samtycka till att medverka i en studie och
att de nér som helst kan dra sig ur studien.

3. Konfidentialitetskravet innebdr att namn pé person och plats anonymiseras (avidentifieras)
och forvaras pa ett sddant sitt att inte obehoriga kan ta del av dessa uppgifter.

4. Nyttjandekravet innebdr att uppgifter om enskilda personer enbart far anvéndas for
”forskningsdndamal” (t.ex. artikelskrivandet). Uppgifterna far inte anvindas for beslut och

atgarder som direkt paverkar de deltagande utan deras medgivande.

Resultaten av materialet som samlas in via ljudinspelning och anteckningar kommer presenteras i
form av ett examensarbete som kommer ligga pa SMI:s hemsida.

Datum Plats Marion Erlandsdotter

Jag ger mitt medgivande till att Marion Erlandsdotter far anvinda material fran lektioner med mig
for sin studie om gruppundervisning i piano.

Datum Plats Signatur Namnfortydligande
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