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ABSTRAKT

Titel Critical Response Process 1 kulturskolans ensembleundervisning.
En aktionsstudie.

Engelsk titel Critical Response Process in ensemble class at kulturskolan. An
action research study.

I denna studie undersoktes hur Critical Response Process, CRP, kan implementeras och
lagga tillritta for ldrande i ensemblespel med barn 10-13 &r. I bakgrundskapitlet
beskrivs CRPs standardutformning tillsammans med erfarenheter fran tidigare
forskning dédr CRP legat till grund for utformningen av musikundervisningen, kognitiv
och socioemotionell utveckling hos barn och unga samt synen pa musikaliska kvaliteter
1 ensembleundervisning. Aktionsforskning anvdndes som metod for att hitta
anpassningar av CRP till ensembleundervisning i kulturskolan. Med sociokulturell teori
som analysverktyg analyserades lektionerna kronologiskt och tematiskt for att belysa
huruvida ldraren med sprak som medierande redskap lade tillritta for utvecklande av
fantasi och ldrande i den proximala utvecklingszonen. Resultaten visar att lararen till en
borjan inte lyckas formedla CRPs innebord till deltagarna och att dessa dr ovana att
samtala om hur musik l4ter och kan utvecklas. Med anpassade frdgor frén ldraren kunde
eleverna senare bade uttrycka sig om hur musiken later, vad som ska fokuseras under
repetitionen, komma med egna forslag till utveckling och reflektera kring hur de bast
stottas av liraren. Andd foredrog eleverna att spela framfor att reflektera under
lektionerna.

Nyckelord Critical Response Process, gruppundervisning, aktionsforskning,
kulturskolan, musikpedagogik.
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1. Inledning

Genom min musikaliska livsresa har jag kommit att dlska fragorna. Det finns s& ménga
detaljer och helheter inom musik. Det klingande, den historiska kontexten,
scenframtrddandet, allt kan vridas och vindas pa och det finns 1 princip alltid ytterligare
ett lager kunskap och fardigheter att forsjunka i. Genom utbildningar och musikaliska
gemenskaper borjade jag lidngta efter att prata om musik. Om alla mdjliga parametrar du
kan justera, bara lite i varje dnde, och fa ett helt fordndrat stycke. Kanske framstér temat
1 ett helt annat ljus med en foréndrad artikulation, eller sa sdger texten ndgot helt annat,
om tempot tas ned?

Det har inte alltid varit s, att jag velat testa allt, gjort ett forsok, skdrskadat alla
dammiga musikaliska horn. Jag var en late bloomer bade vad kommer till virtuositet
och till eget skapande, att vaga ta ut svingarna i barockornamenten, riva av ett solo 1
passande modus till folksdngen, eller ens skapa en intressant dynamisk kurva vid
blockarrangering i ensemblegruppen. Jag vintade pa initiativ frdn andra. Ville helst att
min ldrare skulle komma med ett forslag, som jag sedan kopierade rakt av. Gillade att
bli instruerad. Nar fordndrades det? Nir blev jag en pladderhatt som oavsett enskild
lektion, ensemble eller masterclass bara var tvungen att stilla en extra fraga kring om
man borde gora si eller s4?

Jag borjar arbeta som musikpedagog pa kulturskola, och reflekterar dver hur jag
tidigare ska fa eleverna att bli sddér vetgiriga och autonoma i sitt reflekterande, som tog
mig nédra 20 jordsnurr. Hur kan de borja prata med varandra? P& utbildningen i
musikpedagogik fir jag testa pa Critical Response Process - CRP, en metod dir artist
och &horare star i fokus, ingen renommerad géstlirare influgen for prestigefull
masterclass. Att f4 delta i en CRP-session dr en mycket positiv upplevelse for mig sjélv,
och flera forebilder pa larosétet talar sig varma om metoden som tillatande, frigérande
och motiverande. Det péstds att den funkar for ALLA! Alla &ldrar och konstformer kan
utforma en for dem fungerande version av CRP. Kul, tycker jag, i flera dr, men det later
lite krangligt, gar det verkligen? Kan alla aldrar reflektera dver sina inre motiv till
handlingar och artistiska val, och hjilpa kamrater hur de kan utvecklas vidare? Krévs
det inte en viss nivd av mognad for detta?

Jag laser pd, och mycket av forskningen kring CRP skildrar larare och studenter som
1 utvirderingar beskriver mycket positiva upplevelser. CRP beskrivs som ett hjdlpande
verktyg, aldrig stjdlpande, om &n kravande. Starkt av andras berittelser bestimmer jag
mig for att dven jag ska forsoka - ett pedagogiskt utvecklingsarbete kanske trots allt har
manga likheter med musikens virld, vid att du helt enkelt maste prova, att sitta vid
skrivbordet eller notbladet och tinka “tink om” leder dig till manga potentiella
utgingar, men utan nagot satsat blir inget vunnet. Jag tar mina samlade erfarenheter och



borjar snickra pa ett koncept dir barn i Overgéngsaldern till ungdom ska tréna att
interagera i ensemble med hjdlp av CRPs hornstenar. Resan dr mélet, eller hur?

1.1 Syfte

Syftet med undersdkningen &r att generera kunskap om hur Critical Response Process
(CRP) kan anvédndas for en musikalisk kunskapsutveckling i gruppmusicerande med
barn i dldrarna 10 - 13 ar.

For att undersoka detta utgar jag fran foljande fragestillningar:

1. Hur fungerar CRP som metod med barn 10 - 13 &r under sammusicerande?

2. Vilka tecken pd musikaliskt larande kommer till uttryck genom att arbeta med
CRP?

3. Vilka tecken pa musikalisk agens hos barn 10-13 ar yttras i arbete med CRP
under sammusicerande?

1.2 Disposition

Inledningskapitlet har beskrivit problemet med att fa elever att tidigt i sin musikaliska
utbildning resonera med sig sjdlva och andra om utforande och utveckling av den egna
framférda musiken, samt formulerat frdgan hur CRP skulle kunna trdna dessa
resonemang. Kapitel 2 ger en bakgrund om CRP, utvecklingspsykologi hos barn och
unga samt ensemblespel som undervisningsform. Kapitel 3 beskriver de for analysen av
arbetet essentiella delarna av sociokulturell teori, medan kapitel 4 &ar ett metodkapitel
som redogor for aktionsforskning, urval, insamlingsmetod och genomférande. I kapitel
5 presenteras aktionsforskningen kronologiskt, med veckovisa designer och utféranden
beskrivna i reflekterande form. I kapitel 6 tematiseras sedan resultatet med kopplingar
till sociokulturell teori. Avslutningsvis diskuteras resultaten, studiens uppléigg,
musikpedagogiska implikationer och forslag pa vidare forskning i kapitel 7, foljt av
bilagor med information till deltagare, CRPs steg samt intervjuguide.



2. Bakgrund

Jag kommer hér att redogora for CRP som koncept, tidigare musikpedagogisk forskning
kring CRP samt andra reflekterande och responderande arbetssitt, barns kognitiva och
socioemotionella utveckling under hog- och mellanstadiearen, samt forskning kring hur
musikldrare 1 Sverige undervisar i ensemble.

2.1 Critical Response Process - CRP

Critical Response Process, hddanefter CRP, ar en form for att ge och ta respons
utarbetad av dansare och koreograf Liz Lerman pd 1990-talet (Lerman & Borstel, 2022).
Metoden kan anpassas till olika situationer, men nedan beskrivs den géngse

turordningen samt rollférdelningen, hidmtat ur Critique is creative (Lerman & Borstel,
2022).

Personer med tre roller triaffas for att ge och ta feedback. Vanligt &r att en process
pagar cirka 40-45 minuter per verk (Lerman & Borstel, 2022; Kjelberg, 2015). Rollerna
bestar av en artist, som visar ett verk under utveckling (work in progress), en eller flera
respondenter som tar del av verket och engagerar sig i artistens process, samt en
facilitator som vigleder triaffen och hjélper artist och respondenter att halla sig inom
processens (CRPs) ramar. Artisten kan vara flera personer, till exempel en grupp som
framfor ett gemensamt verk. Efter att artisten har framfort ett verk, som kan vara ldngt
eller kort och befinna sig i olika stadier i utvecklingsprocessen, gir deltagarna igenom
CRPs fyra steg:

1. Meningsuttalanden. Respondenter beridttar nigot som var engagerande,
intressant, stimulerande eller sldende med verket. Tvivel och negativa asikter
uteldmnas for tillfdllet. Olika stort fokus kan ldggas pd orden “jag gillade”, for
att f4 mer uttdommande meningsuttalanden &n beskrivningar som “bra”.

2. Artisten ir fragestillare. Artisten stiller fragor om verket. Respondenterna
svarar pa frgorna kontinuerligt, och haller sig till frigans dmne. Asikter #r
tillitna, dven negativa, sd lange de dr direkt relaterade till fragan och inte
innehaller forslag till forandringar (om artisten inte efterfragat det).

3. Respondenterna ir fragestillare. Respondenterna fragar neutrala frdgor om
verket, eller processen kring det. Artisten svarar. Fragor radknas som neutrala nér
de inte har asikter inbdddade 1 sig.

4. Asikter. Respondenterna formedlar asikter, efter medgivande frin artisten.
Fragan om medgivande kan formuleras ungefér: “Jag har en friga om _ , vill
du hora den?”, artisten har sedan rétt att tacka ja eller nej till att hora dsikten.

Processens forutsdgbara ramar med tydliga roller och fast dagordning dr menade att
skapa trygghet for de medverkande, och gora dem bekvdma att utmana sig sjdlva.
Vidare beskrivs hur artisten ska komma till CRP-sessionen med ett verk hen ér beredd
att dela med andra och ta emot reflektioner kring, och att respondenterna ska engagera
sig 1 artistens verk och spdrsmal for att hjédlpa hen 1 sin konstnérliga process. Facilitatorn
ska bidra till den Oppna stimningen genom att hjilpa deltagarna formulera sig anpassat
till de olika stegen, och ingripa innan eller nédr dvertradelser intréffar. Ett handgripligt



sitt att fa hela gruppen att kénna sig inkluderad &r att halla CRP-sessionen med alla
deltagare sittande bredvid varandra i cirkel.

Nedan foljer en beskrivning av den musikpedagogiska forskning som gjorts med
utgangspunkt 1 ovanstdende modell av CRP. Majoriteten av forskningen géller deltagare
som dr musikstuderande pa hogre niva (musikhdgskola) samt gymnasium.

2.1.1 Implementering av CRP i musikpedagogisk verksamhet

Att implementera CRP &r en lang process som kan kdnnas stel, men kan Gver tid
fordndra hur elever relaterar till och engagerar sig i varandra och sina artistiska
processer (Bylica & Rathgeber, 2023). Detta genom att artister, respondenter och
facilitatorer ror sig bort fran en checklisteliknande typ av respons, till att mer engagera
sig 1 syfte och process (Bylica & Rathgeber, 2023). Att stdlla frdgor om sitt eget
framforande och verk kan vara svért, men bli en stor tillgang som kan leda till att du kan
titta pa ditt eget spel genom béde en problemsdkande och problemldsande lins (Bylica
& Rathgeber, 2023).

Enligt Tosterud et al. (2020) kan CRP mer &n andra masterclass-modeller inkludera
och aktivera fler &n framforande artist och ldrare/facilitator. Detta genom att
respondenterna styr frdgorna i steg 3, snarare &n att facilitatorn/liraren som haller
masterclass sdtter agendan kring vilka fragor som ska behandlas (Tosterud et al. 2020).
Samtidigt anger Bylica och Rathgeber (2023), att en facilitator till en borjan kan stotta
respondenter och artister 1 fragestéllande, genom att ge exempel pd hur man kan borja
stilla frdgor om verket och framforandet. Sddana exempel kan ténkas riskera bli
normerande utifran Tosterud et. al.s perspektiv.

CRP kan enligt Thompsson-Bell (2023) ge gruppen storre relevans i responsarbetet,
dven ddr deltagarna behdrskar for varandra frammande instrument, genom att via
neutrala frdgor uppmuntra artisten att hitta sina egna 16sningar. Detta i enlighet med
Carey & Coutts (2019), som lagger vikt vid dgandeskap av ldrande. Léraren ska kunna
stilla relevanta frdgor och involvera eleverna i meningsfull dialog. Med detta som
utgangspunkt kan CRPs steg 2, dér artisten stéller fragor, samt de 6ppna fragorna 1 steg
3, Oversdttas till att eleverna far sitta agendan kring vad som &r viktigt i undervisningen.
Det finns en tilltro till att eleverna vet var fokus behover liggas. Att ldgga vikt vid
sjalvstindigt tdnkande och elevers delaktighet i1 utbildningen ©kar motivationen,
samtidigt som de kan ldra sig att ta andras perspektiv och utveckla eget tinkande genom
andra (Hwang et. al., 2018).

I en aktionsstudie med syfte att 6ka sjélvstdndigheten och reflektionsférmagan kring
musikalisk tolkning fick musikhdgskolestuderande pianostudenter delta i lirarledda
responsworkshops 1 grupp (Holmgren, 2022). Forfarandet liknar till viss del CRP, men
dér studenterna pa forhand fatt skicka in sina stycken i not- samt videoformat, varefter
kamraterna skickade in kommentarer pd temat tolkning i framforandet av klassisk
musik. Under workshopen dgde sedan den framforande studenten agendan kring till
vilken av den inkomna responsen fokus skulle riktas. Resultaten indikerar att
studenterna hade svart att verbalisera sina tankar kring musikalisk tolkning, att de fann
det svarare att vilja fokusomrade nér de sjilva stod i fokus dn nir de kommenterade pa
andras spel, samt att de hade svart att hilla sig till &mnet och tenderade att g in pa
detaljer, medan de hade svart att se helheten 1 verket. Holmgren (2022) foreslar att
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ovanan att verbalisera och vilja fokus for sitt eget spelande kan knytas till den overlag
rddande maéstar-larling relationen mellan student och lédrare, dir studenten foljer lararens
agenda.

2.1.2 Lararen som facilitator och respondent

Rollen som facilitator beskrivs av Kjelberg (2015) som mycket avgorande, med ansvar
for att fokus ligger péd artisten och att feedback, fragor och fOrslag presenteras i
dialogform av deltagarna. Kjelberg (2015), som sjilv implementerade CRP som extra
gruppundervisning bland sanglirarstudenter vid Norges Musikhdgskola, mérkte att hon
som facilitator och sanglérare under artistens framforande kunde l4gga mérke till imnen
hon upplevde som uppenbara att samtala om, men som artist och respondenter helt
uteldmnade. Som facilitator var det d& svart att halla tillbaka och inte ingripa i
processen, nagot som studenterna papekade nédr hon gjorde. Efter att ha skaffat sig mer
vana som facilitator kunde hon senare hjdlpa studenterna att formulera frdgorna pa ett
saddant sitt si att de battre kretsade kring temat Kjolberg uppfattade som essentiellt i
stunden, utan att virderande ldgga sig i. Kjelberg (2015) understryker vikten av att bdde
lararen och eleven ska ha ett dgandeskap Over undervisningssituationen som helhet i
vardagen, utanfor CRP som workshop. Liraren med sin erfarenhet och expertis kan se
helheten 1 elevens formégor och vad som passar situationen, och eleven kan inom dessa
ramar forhandla och for sig sjélv vérdera prioriteringar som tekniskt fokus, repertoar,
genre och andra aspekter av artistisk identitet.

Att som ldrare vara bade facilitator och respondent med CRP som forebild fick
sanglidrare som gick en masterutbildning prova pa i sin individuella undervisning
undersokt av Carey och Coutts (2019). Projektet hade CRP som metod for en
transformativ pedagogik med syfte att 6ka autonomiteten hos eleverna, som sjdlva
skulle bli mer ledande och ansvariga for sin utveckling &n 1 en traditionell
mistar-larling-relation, dér ldraren sétter agendan och eleven foljer. Inledningsvis kénde
lararna obehag infor att ldmna ifran sig “taktpinnen” under CRP-liknande lektioner. De
var oroliga att eleverna inte skulle vara medvetna om sina behov. Efter en period
borjade lararna dock uppskatta arbetsséttet, att eleven forst fick avhandla sina sporsmal
under “artistens fraga” gjorde att de senare blev mer Oppna for lararens rad och &sikter,
som fortfarande fick plats 1 CRPs steg 4.

2.1.3 Musikstuderandes upplevelser av CRP och kamratrespons

Ungdomar i aldrarna 17-19 ar, pa ett avancerat program for klassisk musik i
kulturskolan, har 1 en magisterstudie fitt berédtta om sina upplevelser av att utéva CRP
(Soderman, 2025). Ungdomarna uppskattar arbetssittet, dir eleverna ges mer utrymme
till diskussioner och att testa sig fram &n 1 vanlig undervisning, samt att ungdomarna
upplever sig kunna kommunicera om musiken pd ett annat séitt med jamnariga dn med
lararen. Deltagarna har upplevt svarigheter i att uttrycka sig neutralt, att det ofta finns en
bakomliggande &sikt i till synes neutrala fragor, samt att det krévs tid, bade for att vdnja
sig med gruppen och att lara sig uttrycka sig inom CRPs ramar, samt tid under sjilva
CRP-sessionen for att hinna gi pa djupet inom varje steg (Soderman, 2025).

Sénglédrarstudenterna 1 Kjelbergs (2015) utvecklingsprojekt var inledningsvis passiva
i sitt artistiska dgandeskap, vad giller exempelvis steg 2 med artistens frdga till



respondenterna, och att respondera pa andras verk. Denna passivitet relaterades till
sangarnas bakgrund inom klassisk musik, dér sérskilt harda normer kring musikalisk
tolkning och ldrarens auktoritet anses rada (Kjelberg, 2015; Holmgren, 2022).
Sanglararstudenterna uppgav att arbetet med CRP hjdlpte dem frigora sig fran rddande
normer. Omrédet sangteknik var ndgot som studenterna oroade sig for, och undvek att ta
upp under under CRPs steg 3, neutrala fragor frdn respondenterna (Kjelberg, 2015).
Respondenterna menade att det var svart att uttrycka sig om sangteknik utan att det
kunde skonjas en inbdddad asikt i den neutrala fragan, samt att sdngteknik sags som
nagot hogst personligt.

2.1.4 CRP och musikalisk agens

Musikalisk agens kan definieras som individers egenmakt och kapacitet till handling i
sina egna musikaliska liv och historieskrivande (Karlsen, 2011). I forlingningen innebar
det formdgan att informellt fa tillgang till musikaliska ldrandemiljéer, och enligt Karlsen
(2011) bor déarfor musikutbildningar av olika slag skapa fOrutséttningar for elevers
fortsatta ldrande genom att géra dem sjdlvstindiga. Den individuella musikaliska
agensen kan bestd av flertalet aspekter, ddribland sjdlvreglering, identitetsbyggande,
tankande, och framforallt utveckling av musikrelaterade formagor (Karlsen, 2011).
Inom musik finns dven sociala dimensioner som sammanbinder individer och skapar
kollektiv musikalisk agens. Kollektiv agens kan uppstd nir mer 4n en individ har ansvar,
for att tillsammans kunna skapa gemensamma mal, och kdnslighet, for att kunna
koordinera handlingar mot det gemensamma maélet. Den starkaste kollektiva
musikaliska agensen kommer enligt Karlsen till uttryck genom sammusicerande, som
utover sjilva spelandet eller sjungandet ocksa skapar ett sammanhang for kollektivt
identitetsskapande, iscenséttande av idéer, och utforskande av virlden (Karlsen, 2011).

Att utveckla musikalisk agens dr beroende av kontexten och praktiken man befinner
sig 1. Utover mojligheten att kdnna ansvar for varandra, representerar kdnsligheten
samarbetsformaga och formagan att kunna dela och forstd varandras erfarenheter
(Kuuse, 2022). CRPs steg erbjuder en kontext att trdna just dessa sociala fardigheter, att
inse att ens utveckling dr vérdesatt av andra baserat pd vad man producerat, far enligt
Thompson-Bell (2023) studenter att se virdet i sin dvning redan innan verket putsats till
sin slutversion. Nagot som Thompson-Bell (2023) hévdar kan gélla dven studenter pa
lagre nivder - att utveckla en forstaelse for vad de skulle vilja utveckla i sitt spelande
hjidlper ocksd eleven att fi syn pa sina virderingar. Lirande i ett elevcentrerat
tillvagagangssitt sker enligt Thompson-Bell (2023) som ett resultat av att ldrare och
medstuderande engagerar sig i elevens drivkrafter.

2.1.5 Tolkning och reflektion av musik

Har ges en kort bakgrund till tolkning och reflektion dver musik i1 allménhet, och
musikstuderandes kontakt med dito i1 utbildningar. Detta da dialog och kommunikation
anses viktigt 1 estetiska larprocesser (Bjork, 2018).

Gymnasieelever har i samtal om musik de lyssnat pa svart att beskriva musiken 1
musikaliska termer (Lilliestam, 2001). Diremot kan de beskriva musiken med annat
vokabuldr, och samtalar djupgdende om flertalet parametrar av musiken utdver
beskrivningen av det klingande. Lilliestam (2001) relaterar svarigheterna till rddande
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normer inom musikakademin déar sérskilt sprdk for att definiera musikens struktur
foredras, samt att aktiviteten att beskriva sinnliga intryck 1 sig dr mycket svar. Likvél
anses det nddvindigt att formulera sig kring musikaliska upplevelser for att utveckla sin
egen skapande forméga (Lilliestam, 2001). Holmgren (2022) stéller upp ett forhallande
dér viljan att uttrycka sig (musikaliskt) behdver 6vergé ens nuvarande forméga att spela,
det innebér att striva efter utveckling, samt att utveckling av tekniska férdigheter kan
hjdlpa till att formedla en tanke man redan tankt. I verkligheten iakttar Holmgren (2022)
istdllet hur mindre sjdlvstidndiga pianostudenter generellt fick hjidlp med, eller beréttat
for sig, en musikalisk tolkning utifran lararens perspektiv. Medan mer erfarna studenter,
exempelvis pad masternivd, hade en mer sjilvstindig instdllning till tolkning, dir
resonemang snarare fordes med léraren, inte enbart av. Holmgren (2022) menar att
lararens sitt att “servera” musikalisk tolkning till de mindre erfarna studenterna snarare
an ett sjilvstindigt tolkande frdn studenten bidrog till en neddrvning av ldrarens
tolkning. Detta tvirtemot ldrarens onskan om att studenter skulle utveckla autonomi i
formaga till musikalisk tolkning, ldrarens handlande kom att motverka hens intentioner.
Vidare menar Holmgren (2022) att det saknas struktur for musikhogskolor i hur
tolkning ska laras ut, nagot som ldmnas upp till varje enskild larare.

2.2 Kognitiv och socioemotionell utveckling hos
barn och tonaringar

Jag kommer hér att beskriva utvecklingen av barn och tonaringars kognitiva och
socioemotionella formégor. I relation till dessa resoneras kring hur CRP kan péverka
och paverkas av den pagéaende utvecklingen, samt hur denna kan indikera pa behov av
anpassningar av CRP f6r respektive alder.

Ungdomar vet mer &n barn, inte bara for att de levt langre, utan ocksd for att de
utvecklat ett mer avancerat och effektivt tinkande (Hwang et. al., 2018). Hjirnan,
sarskilt frontalloberna och diribland prefrontala kortex, &r under utveckling dnda fram
till tjugofemérsaldern. Utvecklingen av prefrontala kortex paverkar planering och
impulskontroll, intuition samt beloning och riskbedomningar (Hwang et. al., 2018).

Kinslohantering utvecklas med stigande &lder, inte bara pd grund av erfarenheter
men ocksa genom kognitiv och neurologisk mognad (Kimber, 2009). Kénslor har stor
betydelse for inldrning, exempelvis eftersom de styr uppmarksamheten (Kimber, 2009).
Hjarnans frontallober spelar stor roll vid kénsloreglering, dd omrdden i frontalloberna
hanterar analys av sinnesintryck utifrdn (Kimber, 2009). Neurologisk mognad kravs for
att frontalloberna ska kunna samspela med hjdrnans mer primitiva delar. Under tidig
barndom utvecklas alla kénslosignaler, som barnet sedan ldr sig sdtta ord pd i
forskoledldern 3-5 ar (Kimber, 2009). Med sprdket kommer en stark form av
sjdlvkontroll, genom att spraket far makt &6ver och kontrollerar icke-verbala
kanslouttryck, darigenom borjar kénslorna regleras. Spraket kan kommunicera kénslor
med andra, men ocksa fungera som sjdlvhandledande, att barnet for en inre dialog med
sig sjdlv (Kimber, 2009). Denna inre dialog automatiseras vid 5-7 érs &lder, och
formagan att forutsdga och ténka igenom problemsituationer utvecklas. D& barnet kan
ha svart att tolka en situation emotionellt korrekt, kan ldsningarna pé sociala situationer
dnda bli fel ndr man feltolkar egna eller andras kinslor (Kimber, 2009). Att fa hjilp att



tolka egna och andras kdnslor kan da vara relevant vid utovande av CRP med smé barn
5-7 ar, alternativt styra CRP-fokus till att 1 ldgre grad handla om kéinslor och mer om
konkreta upplevelser.

Den sociala hjdrnan (framst prefrontala kortex) fordndras 1 tidiga tonéren, och gor att
ungdomar blir mer lyhorda for sociala signaler, och upplever det ofta jobbigare att bli
socialt bedomd &n vad barn och vuxna gor (Hwang et. al., 2018). Denna utveckling med
kdnslighet for sociala signaler bor tas 1 dtanke vid implementering av CRP 1
undervisningen. Bade yngre barn och vuxna kan ha lédttare dn tondringar att ta emot
respons. Att responsen strdvar efter att vara neutral och att samtycke krévs for att fa
uttala asikter kan tinkas vara faktorer av CRP som gor responsprocessen bittre
anpassad till ungdomar &n andra responsmetoder, men den sociala kénsligheten kan
fortfarande riskera ldsa in vérderingar dir de inte finns, eller kdnna ett grupptryck att
tacka ja till att hora en &sikt trots att man inte vill. Har behdver facilitatorn vara tydlig
med instruktioner kring acceptans och formuleringar.

Manga ungdomar kan vara rddda for att tala infér en grupp, for det mesta av mer
sociala skl dn talsvarigheter (Hwang et. al., 2018). En CRP-session dr en mycket
verbal situation, diar kombinationen av tal infor grupp bade i en frimmande kontext och
med ett antaget krav pa spréklig formaga kan hemma ungdomar. CRP stiller i grunden
inga sprikliga krav pa deltagarnas yttranden, forutom att formulera neutrala fragor.
Framforallt 1 borjan av ungdomstiden kan medvetenheten om sig sjélv leda till
uppfattningen att all uppmérksamhet riktas it en sjilv (Hwang et. al., 2018). Att inom
CRP framfora musik infor lyssnande respondenter och sedan vara foremal for
kommentarer ger inte en felaktig uppfattning om denna uppmarksamhet, den riktas de
facto mot dig. Att i CRP fokusera pd framforanden av en grupp som artist snarare 4n
solostycken skulle mgjligtvis minska fokus pa individen, dven om gruppens
framforande bygger pa handlingar av individer.

Det abstrakta tinkandet utvecklas med livserfarenheten som kommer med stigande
alder, men ocksd genom att ungdomar och vuxna blir medvetna om vad logik och
hypotetiskt tainkande gér ut pé, till skillnad frén barn (Hwang et. al., 2018). Att g frén
barndom till ungdom innebér alltsa att kunna frigora sig fran det konkreta, och forestélla
sig sadant man inte har direkt erfarenhet av (Hwang et. al., 2018). Att kunna tinka pa
alternativ som inte ar nérvarande, stilla upp hypoteser och reflektera dver sitt eget
tinkande dr egenskaper som behovs 1 arbete med CRP, ndr du ombeds reflektera over
din process eller ge forslag pa hur det skulle kunna vara istillet. Aven formagan att
forklara sitt eget tdnkande och att sitta sig in 1 andras tankar och kinslor, som forbéttras
med det abstrakta tinkandet, ar till fordel for reflekterandet av sin egen process och
insikten av behovet att formulera neutrala fragor.

Utvecklingen av ovanstaende formagor planar ut ungefir i femtondrsaldern, och
pagar darmed fram till dess (Hwang et. al., 2018). Ténkbart adr d& att ungdomar fran
ungefdr femton &r har mgjlighet att ta till sig CRP pa ungefar samma sétt som vuxna,
forutom att det kan behdvas tas extra hdnsyn till ungdomarnas anpassning efter
grupptryck (Hwang et. al., 2018). Yngre barn och ungdomar kan behdva anpassningar
sdsom extra paminnelser och visualiseringar fran facilitatorn.



2.3 Ensembleundervisning

Ensemble (2015) beskrivs av Svenska Akademiens Ordlista som en samverkande grupp
musiker. Nedan beskrivs hur musikldrare forhdller sig till och vérderar
ensembleundervisning baserat pa utformning och innehall.

I en avhandling som undersdker musikldrares val av innehdll under gehors- och
musikldra respektive ensembleundervisning i gymnasieskolan, véljer ldrarna innehdll
baserat pd den hantverksméssiga dimensionen av musik: spelandet, teknik och regler,
medan musikaliska och kreativa dimensioner blir perifera och forgivettagna
(Zimmerman Nilsson, 2009). Gymnasieldrares samtal om ensembleundervisning i
forhallande till gymnasiemélen 1 musik visar ett kollegialt ideal dar ldraren ska vara
passiv och inte ldgga sig i repetitionsarbetet, da ett informellt ldrande vérderas hogst och
en lararstyrd undervisning kan forstora elevernas autenticitet (Zandén, 2010). Uttryck
viarderas hogt av samma musikldrare, men handlar i samtalen forsta hand om att
eleverna ska uttrycka sitt eget kénsloliv genom visuellt uttryck, musikaliskt uttryck
diskuteras inte (Zandén, 2010). Zandén resonerar kring att mojliga anledningar till att
musikaliskt uttryck inte diskuteras bland ldrarna &r att vésterlindsk konstmusik, som har
en rik terminologi kring bade klingande och noterad musik, ses som olik den
populdrmusikaliska kontexten som diskuteras i studien, och att potentiellt 6verforbara
begrepp dérfor har svért att accepteras 1 kontexten (Zandén, 2010).

De uteblivna samtalen om och analys av musik star i kontrast mot (davarande)
betygskriterier 1 musik och ensemblespel (Zandén, 2010). Zimmermann Nilsson (2009)
belyser att synen pa musikaliska férdigheter som en absolut forutséittning for
utvecklande av musikaliskt uttryck och skapande hindrar elever fran att arbeta med
dessa aspekter innan eleven klarar av vissa tekniska fardigheter.

Sammanfattningsvis kan CRP beskrivas som en metod dir samtliga deltagare
inkluderas, artisterna dger agendan kring vad som ska diskuteras och respondenterna fér
komma till tals flera ganger under processen. Tidigare forskning visar att facilitatorn har
en viktig roll 1 att skapa ett bra samtal, och att bade ldrare och elever upplever metoden
som positiv dd den ger eleven dgandeskap Over sitt ldrande, ndgot som ocksa kan gynna
lararens intressen - att eleven blir mer mottaglig for ny kunskap. Att prata om abstrakta
saker som musik dr svart, och ensemblespel kan dessutom létt glida in pd speltekniska
aspekter snarare dn konstnérliga. Barn och tondringar befinner sig i en utvecklingsfas
dir de béade trdnar sin forméga till socialt samspel, relationer till andra och sin plats i
vérlden, samtidigt som deras kognitiva formaga att tinka abstrakt - forestilla sig -
vidgas. Utvecklingen av hjarnan pagar under lang tid, dnda till tjugofeméarséaldern.



3. Sociokulturell teori

I detta arbete analyseras hur ungdomar lir sig spela och prata om musik i en
gruppundervisningssituation med hjilp av sociokulturell teori. Jag redogdr hér for
huvuddelarna i teorin samt de for analysen viktiga begreppen inom densamma. For att
understryka den musikpedagogiska relevansen gors anknytningar till denna specifika
kontext av mig for ytterligare fortydligande.

Sociokulturell teori grundades av Lev Vygotskij (1896-1934), rysk psykolog, som
med egna ord bendmnde teorin kulturhistorisk teori (Hyltén 1 Vygotskij, 1981; Sil;jo,
2022). Teorins fundament bygger pd att individen ldr sig i ett sammanhang, och att
utveckling sker i ett komplext samspel mellan inre och yttre faktorer (Vygotskij, 1978).
Detta antagande skiljer sig frin antaganden av tidigare utvecklingspsykologer, som
snarare beskrev utveckling som nagot som véxer fram naturligt, utan att ta hdnsyn till
vilka stimuli, yttre paverkan, barnet utsitts for (Vygotskij, 1978). Liarandeteorier
kopplade till stimuli-respons bygger pa att utséttas for ett visst stimulus (intryck) skapar
en viss reaktion (respons) hos ménniskan (S&lj6, 2013). Enligt Vygotskij grumlas dock
en utveckling grundad pé stimuli-respons nér barn under uppvixten befinner sig i en
kultur, som ersitter den direkta stimuli-respons-relationen med tecken och medierande
redskap (Hyltén i1 Vygotskij, 1981; Sdljo 2013). Vygotskij menar att utvecklingen under
uppvixtens gang alltmer gér fran att bestimmas av frimst biologiska faktorer till
sociokulturella férhdllanden, hur omgivningen ter sig i flertalet aspekter (Siljo, 2014).

Kunskap dr till stor del beroende av spraket, genom vilket vi skapar och
kommunicerar kunskap (Séljo, 2014). En grundldggande princip for beskrivning av
larande 1 det sociokulturella perspektivet ér att genom intellektuella redskap ldra sig “se
nagot nytt som ett exempel pé eller variant av nagot redan bekant” (Siljo, 2014, s. 73).
Ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och ldrande ser kunskap som en aktiv handling
- det finns ingen kall, objektiv verklighet, utan alla ser pad verkligheten ur olika
perspektiv som fargar kunskapen (Séljo, 2014).

3.1 Redskap och mediering

Centralt for sociokulturell teori dr anvdndningen av redskap, som forbdttrar ménniskans
formagor, bade de fysiska, intellektuella och sociala (Siljo, 2022). Inom musik anvinds
noter fOr att aterskapa eller minnas tonféljder vi annars skulle glémma, och for
gehorsspelaren kan en inspelad 1t pd en telefon agera redskap for att minnas.
Numrering av skaltoner och ackord hjélper oss att forstd strukturen 1 musiken.
Redskapen medierar véra handlingar sa att vi kan utrdtta mer &n vad var egen kropp
begrinsar oss till, men intellektuella redskap av olika slag medierar ocksa sjdlva vérlden
for oss, medieringen tolkar hir vérlden och hjilper oss att forsta den (Saljo, 2022).
Denna tolkning sker genom lek, samspel och de ramar den for tillfdllet givna kulturen
utgdr (Saljo, 2014). Det ar genom deltagandet i kommunikationen i den sociala
gemenskapen som nya sétt att tdnka, resonera och handla blir méjliga for individen
(Séljo, 2014).
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3.1.1 Sprak och kommunikation som medierande redskap

Spréket utgér en essentiell del av ménniskans formaga att dela erfarenheter med
varandra (Siljo, 2014). Sélj6 ndmner tre indelningar av sprakets funktion for en
forstaelse av ldrande ur ett sociokulturellt perspektiv: sprakets utpekande-, semiotiska-
samt retoriska funktion (S&lj6 2014).

Den grundlaggande, utpekande funktionen innebir att spraket hjdlper oss att peka ut,
bendmna och kategorisera saker 1 var omvérld (Saljo 2014). Spraket kan ocksé definiera
aspekter av det som bendmns, exempelvis fiarg och form (Sélj6 2014), eller varfor inte
tempo, tonhojd, klangfarg. Spraket mojliggor en dekontextualisering, att vi inte behdver
ha det vi talar om 1 vér direkta nérhet for att gora oss forstddda (Sdljo 2014). Den
utpekande funktionen hos spraket formér oss éven att prata om och ténka pa abstrakta
men betydande fenomen som inte finns 1 var fysiska tillvaro, men dndd péverkar oss
hogst patagligt, som smirta, frihet och hdgkonjunktur (Siljo 2014). Aven spriket sjilvt
rdknas till ett abstrakt fenomen, med spriket kan vi tdnka och resonera om sprékliga
foreteelser (Saljo 2014), dér inrdknat musikalisk terminologi, och vad de kommunicerar.

Sprakets semiotiska funktion innebér att spraket ér flexibelt och innehéller mer an ett
ett-till-ett-forhallande mellan det som beskrivs och hur det beskrivs (Siljo, 2014).
Spréket refererar ddrigenom inte endast till foreteelser och objekt, utan skapar 1 sig sjélv
mening och uttrycker virderingar (Siljo, 2014). Flera beskrivningar av samma fenomen
eller objekt kan vara sanna samtidigt, trots att de dr motstridiga, tack vare kulturella
kontexter och att vi har ett underliggande syfte med vad vi vill féormedla (Siljo, 2014).
Denna kontext och kultur som innebér antaganden och vérderingar dr ofta inte synliga
for oss sjdlva, men é&r trots det hogst narvarande och avgorande i var kommunikation.
Niar sprakliga kategorier formedlas till oss och ger oss redskap att mediera vérlden,
formar de ocksa var syn pa vérlden och vart sitt att tdnka (Siljo, 2014). Vart inre tal vi
anviander som redskap for att tinka och resonera, har vi tillignat oss frdn omvirlden
genom kommunikation (Siljo, 2014). Med detta blir spriket bade ett kollektivt
interaktivt och individuellt redskap, som ldnkar samman kultur, interaktion och
individuellt tinkande. Med denna ldnk kan man fradga sig hur individer tar till sig
inneborder och betydelser, och hur en individuell forstaelse forhaller sig till en kollektiv
forstaelse (Siljo, 2014). Manga upplevelser har inget mer dn spraket som referent, och
alltsa inget "facit” for att kontrollera att det man talar om ar samma sak (S&ljo, 2014).

Den retoriska funktionen 1 spriket betonar hur vi har agens i1 vr kommunikation
(Séljo, 2014). Att vi beskriver virlden med olika uttryck for samma fenomen innebir
inte endast olika kulturer, utan vi har ocksa medvetna agendor och vill argumentera och
forma andra ménniskors sitt att se pd virlden, etik och moral (Séljo, 2014). I de
utpekande och semiotiska funktionerna ses spréket som ett system, ett redskap for att
sortera och se pa virlden, medan den retoriska funktionen ser pa spréket som ett redskap
for kommunikation, en aktivitet (Séljo, 2014).

Spraket blir genom dessa utpekande, semiotiska och retoriska funktioner vart
viktigaste redskap om vi vill hjédlpa andra till ldrande, genom att mdta dem 1 deras
nuvarande kunnande, stotta dem att tillsammans klara mer 4n de goér ensamma, for att
sedan utvidga deras sjilvstindiga kompetens - spraket hjdlper ldrandet i den proximala
utvecklingszonen - se avsnitt 3.2.
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3.1.2 Fantasi och kreativitet

Vygotskij beskriver hur fantasi baseras pd kombinationer av véra tidigare erfarenheter i
verkligheten - barns lekar hiarstammar ofta ur situationer de uppfattat ur vuxenvirlden
och sedan bearbetar och anpassar till egna intressen och behov (Vygotskij, 1995).
Eftersom fantasin &r sa direkt kopplad till verkligheten formulerar Vygotskij en regel for
fantasins verksamhet: “Fantasins skapande aktivitet dr direkt avhingig av rikedomen
och mangfalden 1 ménniskans tidigare erfarenheter, eftersom dessa erfarenheter utgor
det material som fantasikonstruktionerna byggs av” (Vygotskij, 1995, s. 19). Darigenom
har en person med storre méngfald i tidigare erfarenheter - en vuxen - tillgang till fler
byggstenar 4t fantasin dn en person med farre antal tidigare erfarenheter - ett barn. I och
med detta konstaterar Vygotskij att man inom pedagogisk verksamhet bor vidga barnets
erfarenheter, om malet dr att ge barnet en stabil grund for eget skapande (Vygotskij,
1995). A andra sidan beskrivs ocksi hur fantasin kan styras med hjilp av ldnade
erfarenheter, erfarenheterna medieras, och pa sé sitt bidrar ocksa fantasin till att vidga
en manniskas erfarenheter - ett dubbelt 6msesidigt beroende mellan fantasi och
erfarenhet har uppstatt (Vygotskij, 1995). Formagan att forestilla sig och sétta sig in i
andras upplevelser beskrivs 1 kapitel 5, 6 och 7.

3.2 Den proximala utvecklingszonen

Den proximala utvecklingszonen (eng. zome of proximal development, ZPD), ir
Vygotskijs beskrivning av “omrédet” mellan vad ett barn klarar av pa egen hand, och
vad det inte klarar sjdlv, men klarar med en vuxens guidning eller i samarbete med mer
erfarna kamrater (Vygotskij, 1978). Denna zon beskrivs som mer intressant for
utveckling och ldrande, dn det en individ klarar sjilvstidndigt, pa egen hand. I det
sjdlvstindiga utforandet har ldrandet, utvecklingen och fardigheterna mognat, medan
den proximala utvecklingszonen snarare representerar “knoppar” av utveckling. S&
smaningom kommer dven handlingar inom den proximala utvecklingszonen bli till
fardigheter som individen klarar av sjdlv - kunskapen har blivit befdst, och den
proximala utvecklingszonen har nu forskjutits till att innefatta andra, svarare saker, som
forut 1ag utanfoér den proximala utvecklingszonen, 1 vilken individen inte kan utfora en
handling eller uppgift ens med hjélp av stod fran andra.

I och med den proximala utvecklingszonen omvérderas imitationens roll for ldrande,
dir mental utveckling tidigare métts endast i forhdllande till en individs sjdlvstidndiga
aktivitet (Vygotskij, 1978). P4 samma sétt fOrutsitter ldrande i den proximala
utvecklingszonen en social tillvaro, dir man véxer in 1 omgivningens tankesétt. Innan
man pd egen hand behdrskar kunskapen “ldnar” man insikter och fardigheter fran den
mer kunnige i ens séllskap (Siljo, 2022). De senare utvecklingspsykologerna byggde
sedan vidare pé teorin om den proximala utvecklingszonen med begreppet scaffolding,
att pedagogen i en ldrandesituation "stottar upp” den som lar sig, bdde med sin egen
kunskap, men ocksd genom att ldgga tillrdtta det som dnnu ligger utanfor den proximala
utvecklingszonen (Wood, Bruner & Ross, 1976). Vygotskij menade att det dr inom den
proximala utvecklingszonen vi méinniskor dr som mest mottagliga for undervisning, da
vi har tillrdckliga kunskaper for att folja med 1 exempelvis forklaringar, och tilldgna oss
dem (Siljo, 2022).
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3.3 Situerat larande

Att ldarandet dr situerat innebédr att det dr beroende av situationen och kontexten,
omgivningen helt enkelt (Séljo, 2014). Nér vi ldr oss behdver vi inte bara behérska ett
begrepp eller en handling, vi behover ocksd kunna anvidnda det vi lart oss i ett
sammanhang. Det dr inte sdkert att vi kan Overfora en forméga vi lart oss med en viss
social inramning till en annan kontext, dir 16sningen vore densamma (Séljo, 2014). Att
lara blir ddrmed en fraga om att ha bade information, forstdelse och fardigheter och
dértill kunna sortera vid vilka situationer dessa ska tillimpas (Siljo, 2014). Det lér vi
oss 1 en sociokulturell miljo med andra, dir vi lagger till nya sétt att ténka till de vi
redan har, och dir dven vara gamla formagor blir en del av den sociokulturella
kontexten (Siljo, 2014).

Inom situerat lirande anvénds ibland begreppet appropriering till forman for
internalisering. Approprieringen ger uttryck for att tilldgnandet av kunskap inte har ett
slut, man lir sig behdrska begrepp, tinkande och handlingar bit for bit snarare &n att
inhdmta kunskap en gang for alla (Siljo, 2014).
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4. Metod

For att undersdka hur CRP kan inforas i ensembleundervisning har jag valt att observera
och utveckla min egen undervisning genom aktionsforskning. Aktionsforskning ses av
manga som bade teori och metod, déirav aktion (gorandet) och forskning
(analyserandet), i detta arbete dock frimst som metod. Foreliggande arbete &r en
kvalitativ undersokning dér fokus ligger pa tolkning och en djupare beskrivning av ett
fenomen, snarare én att observera nagot kvantitativ mdtbart (Patel & Davidson, 2019).
Fenomenet 1 foreliggande fall 4r anvindningen av CRP for musikalisk
kunskapsutveckling i sammusicerande med barn och ungdomar i aldrarna 10-13 éar.
Nedan fOljer en beskrivning av aktionsforskning som insamlingsmetod, urval av
deltagare, etiska 6vervdganden, genomforande samt analysmetod.

4.1 Insamlingsmetod

Den huvudsakliga insamlingsmetoden bestod av observationer av den egna
undervisningen, men ocksa en kort gruppintervju med deltagarna efter avslutat projekt.

4.1.1 Aktionsforskning ur férsta ordningens perspektiv

Aktionsforskning syftar mot “fordndring i en praktik samtidigt som det skapas kunskap
om den praktiken” (Ronnerman, 2019, s. 41, forfattarens kursivering), en cyklisk
process som tar tid och maste fortsitta i det dagliga yrkesutovandet som lirare snarare
dn att vara begrinsat till ett projekt. Denna beskrivning indikerar dessutom pa att det
inte dr stora fordndringar som sker i aktionsforskning, utan fordndringar av vissa
aspekter 1 den egna praktiken. Valet av just aktionsforskning baseras pd att undersoka
hur CRP-moment i ensemble kan ta sig uttryck i praktiken for barn i dvergangen till
tonaren, och mdgjligheten att kunna gora anpassningar till aldersgruppen och det
specifika sammanhanget under studiens gang. Jag dr dven intresserad av att undersoka
just processen att som pedagog skrida fran tanke till handling.

Att kunna ga utanfor sig sjdlv, till exempel genom att observera en annan lérares
praktik, vore sdkert bra for att kunna gora en mer objektiv analys, men samtidigt hade
det inte pa samma sitt varit direkt kopplat till min yrkespraktik som denna design av
aktionsforskning. Jag kan fa svar hér och nu pa hur verkligheten ter sig och dven hur jag
i min roll som musikpedagog behdver utvecklas. Den mesta litteraturen kring CRP
bygger pa “standardutévandet” av rena workshops med feedback, utan
ensemblekontext, en ren litteraturstudie av tidigare forskning var dérfor inte aktuell for
applicering 1 ensembleundervisning.

Ronnerman (2022) delar in aktionsforskning 1 tre perspektiv, dér
aktionsforskning kan ske pd olika plan. Aktionsforskning ur forsta ordningens
perspektiv innebdr att analysen sker inom egen praktik, du dr bade genomforare och
“forskare” som drar slutsatser kring vad som observeras. Det dr denna forsta ordningens
perspektiv som &r aktuell for detta arbete. Namnvért ar att aktionsforskning ur andra
ordningens perspektiv innebér att forskningen sker 1 ett kollegialt sammanhang, dir ens
erfarenheter och analyser delas i ett kollegialt sammanhang med kritiska samtal, samt
att dessa kunskaper i tredje ordningens perspektiv utover detta ocksé sprids mellan
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skolor, med fordel 1 samverkan med forskare (Ronnerman, 2022). Insamlingen gors
genom deltagande observationer av undervisningen, som d& kan pdga i ett naturligt
sammanhang (Patel & Davidson, 2019).

Forandringen 1 och kunskapsinhdmtandet om den egna praktiken kan borja i en
observation, foljt av en reflektion dir ett problem identifieras, en plan for fordndring
utformas for att sedan implementeras och observeras igen (Ronnerman, 2022). Lika
girna kan aktionsforskningen bdrja i en plan, en befintlig idé till forandring, som sedan
observeras, reflekteras dver och fordndras. Detta arbete kan paga i odndlighet, som
illustreras 1 Ronnermans (2022, s. 43) aktionsforskningsspiral (fig. 4.1), dir alla delar av
spiralen dr mojliga startpunkter.

Aktion & observat,'ol_'

Reflektion

Reviderad plan
p,\d'\°“ & observutioh

Refiektion

Plan

Fig. 4.1. Gestaltning av aktionsforskningens cykler ur Rénnerman (2022 s. 43)

4.1.2 Gruppintervju

For att f4 reda pd mer kring de deltagande elevernas upplevelser genomfordes en
gruppintervju en vecka efter den sista dokumenterade aktionscykeln. I kapitel 4.4.3
beskrivs utformningen och genomforandet av intervjun.

4.2 Urval

Eftersom aktionsforskning innebidr att utveckla och observera sin egen undervisning
kunde jag vélja att utga fran de grupper jag redan hade 1 mitt arbete som musiklérare pa
en kulturskola i Sverige. Jag valde en befintlig grupp eftersom jag var intresserad av
effekter pa gruppen dven i ett ldngre perspektiv dn studiens insamlingsperiod, samt att
det fanns fordelar med en grupp som redan kénde varandra framfor en projektgrupp dar
deltagarna skulle behdvt langre tid for att 14ra kdnna varandra.

- Gruppen har fyra deltagare i arskurs 6-7 (12-13 é&r), blandade instrument.
Gruppen triffas en ging 1 veckan 40 min. Tre av deltagarna har spelat ihop 1 tva
terminer, den fjirde tillkom samma termin studien genomfordes, men kénde till
samtliga och hade en relation till tvd av tre dvriga spelkamrater sedan innan.

15



- Ledaren for bada dessa grupper dr jag, textforfattaren. Jag har drygt fyra érs
erfarenhet av instrumentundervisning i kulturskola, och studerade vid studiens
genomforande den sista terminen pa kandidatprogrammet i musikpedagogik vid
Stockholms Musikpedagogiska Institut (SMI). Min undervisning bestér till
storsta delen av undervisning i blockflgjt 1 dldrarna 7-19 ar, individuellt och
parvis, men dven undervisning i piano och klarinett, samt grupper likt de ovan
beskrivna.

4.3 Etiska overvaganden

Tanken med undersdkningen &r att utprova en ny pedagogisk praktik som ska vara
anvindbar och forbéttra lirandet for deltagarna, samt komma till nytta f6r allménheten
och professionen genom kunskapsbidrag. Trots intentionen att implementerandet av
CRP ska innebdra positiva upplevelser for deltagarna finns risken att utférandet medfor
obehag for dem, exempelvis vad géller att bli observerad eller att delta 1 avvikande
aktiviteter under lektionerna som man vanligtvis inte gor. Bedomningen ér att riskerna
for obehag samt graden av denna star 1 proportion till undersékningens positiva effekter,
samt att atgirder kan vidtas under studiens géng om tecken pa obehag syns bland de
medverkande. Dessa Overviganden har gjorts med hinseende till god forskningssed
(Vetenskapsradet, 2024). Att deltagarna dr mina elever innebdr dven att de ur vissa
aspekter star 1 beroendestéllning till mig. Detta innebér att jag behdver vara extra tydlig
med frivilligheten i deltagandet, och uppmairksam pa om handlingar och uttalanden gors
av en egen vilja, eller en 6nskan om att vara till lags for att gynna studiens resultat.

4.3.1 Anonymitet och konfidentialitet

Deltagarna dr mina befintliga elever pa min arbetsplats i kulturskola. Det ar latt att
identifiera min arbetsplats, och exempelvis kollegor, fordldrar och andra som tar del av
studien skulle kunna ana vilka deltagarna &r. Darfor har jag valt att inte delge
deltagarnas exakta huvudinstrument, eftersom dven identiteten som instrumentspelare i
kombination med andra personuppgifter kan anvindas for identifikation
(Vetenskapsradet, 2024). Deltagarna har tilldelats de fingerade namnen Denise,
Amanda, Edvin och Hannes.

4.3.2 Behandling av insamlat material

Observationerna (de genomforda lektionerna), samt gruppintervjun filmas for att kunna
analyseras av mig. Dessa filmer lagras pd en lokal hdrddisk for att inte delas med tredje
part, sdsom molntjdnster, som kan sprida vidare datan. Dessutom é&r det bara jag som tar
del av det inspelade materialet.

4.3.3 Information och samtycke

Infor studien fick deltagarna muntlig information om studien, da intresse for deltagande
sonderades. Nar studien slutligen kristalliserades fick deltagarna dessutom ett fysiskt
informationsblad (bilaga 1), med information om studien, hur linge den tankt paga, att
lektionerna skulle observeras genom ljud- och bildupptagning som lagrades pa en extern
harddisk utan molntjdnst, samt mojlighet att ndrsomhelst hoppa av. Denna information
delades ut i1 tvd exemplar med plats for underskrift av deltagande barn samt
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vardnadshavare att de tagit del av informationen och godkdnde medverkan. De dubbla
exemplaren var till for att jag skulle kunna samla in samtycke om deltagande, samtidigt
som deltagarna och deras familjer kunde behdlla informationen hemma ifall de i
efterhand ville avbryta sin medverkan. I och med blanketten samlades informerat

samtycke in frén elever och vardnadshavare, i enlighet med god forskningssed
(Vetenskapsradet, 2024).

4.4 Genomforande

Under aktionsforskningen observerades nér deltagarna tridffades pd sin vanliga
lektionstid 40 minuter i sex pd varandra foljande veckor under varvintern 2025. Under
varje vecka utfordes en aktion f6ljt av observation och reflektion av aktionen, en cykel
av aktionsforskning bildas nér observationen leder till en storre fordndring 1 utforande, i
studiens fall bildar vecka 1-3 den forsta cykeln, foljt av en ny cykel vecka 4-6
(Ronnerman, 2022). Tiden for dessa cykler var ej bestimda pd forhand, utan
kristalliserades 1 efterhand ndr arbetet sattes i ett makroperspektiv. Hela arbetet kan
ocksé ses som en enda stor cykel, dér reflektionen, onskan att 6ka dialog, resonerande
och samarbete i ensemble, var det som startade processen mot planering och agerande,
diar samtliga lektioner utgdr en stor aktion som sedan analyseras i sin helhet
(Ronnerman, 2012). Under lektionerna var mélet att mer och mer arbeta enligt CRP, 1
samband med ensemblespel. Inforandet av CRP é&r aktionen, med fordndrade specifika
designer under projektets gang, den reviderade planen (Ronnerman, 2022). Nytt
material (musik) presenterades for deltagarna som de behdvde ta till sig samtidigt som
CRP infordes. Mellan lektionerna analyserades den foregdende lektionen, med
forankring 1 bakgrundslitteratur och sociokulturell teori, och kommande lektion
designades med foregaende lektion(er)s utfall i betdnkande, i kombination med infall
fran det teoretiska perspektivet. I kapitel 5 beskrivs vad som skedde under lektionerna
och hur detta analyserades och ledde till nya lektionsplaneringar.

4.4.1 Dokumentation i ljud och bild samt bearbetning av material

Lektionernas utférande spelades in med ljud och bild av en dator som lagrade filerna pa
en extern enhet utan uppkoppling till internet. Datorn placerades med ambition att
kunna registrera sivil ldrarens som deltagarnas ansikten, vilket inte alltid uppfylldes da
deltagarna satt 1 cirkel for att kunna se varandra och lararen. Notstill skymde ibland
delar av ansikten och forsvarade upptagning av deltagarnas uttalanden samt
ansiktsuttryck. Det inspelade materialet transkriberades efter respektive lektion av mig i
ett ordbehandlingsprogram, utan transkriberingsverktyg.

4.4.2 Loggbok

Forutom dokumentation i form av ljud- och bildupptagning fran lektionen, fordes
loggbok av mig efter lektionen. Loggboken anvindes dven under bearbetning av det
inspelade materialet, och kan i analysen vara en kailla till tankar som kommit upp i nédra
anslutning till lektionen. Bjerndal (2018) beskriver olika typer av loggbdcker som kan
sitta ljus pd olika saker. Framforallt dr loggboken anvédndbar for att dela upp de
beskrivande, tolkande och reflekterande delarna av undervisningssituationen (Bjerndal,
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2018, s. 71). Utifran Bjerndals exempel satte jag samman ett par kategorier jag
beddmde anvindbara for tolkning och reflektion:

Reflektionsloggbok Datum och tid:

Vad héinde? Vad kan detta leda till? Varfor? Vad kénde jag?

4.4.3 Gruppintervju

Efter sista tillféllet fick eleverna samtala kring vad de upplevt under studien i en lagt
strukturerad gruppintervju (Bjerndal, 2019). Férutom upplevelsefokuset fanns nédgra
frdgor riktade kring elevernas ldrande, dd frimst fokuserat pd lyssnande under spel.
Eleverna fick i grupp besvara losa fragor som intervjuaren (jag, lararen i projektet)
stillde kring hur de upplevt specifika moment under lektionerna, samt hur de ansag att
undervisningen skulle utformas i framtiden med tanke pd CRP, medbestimmande och
forhéllandet mellan spel och samtal om spel. Fragorna var pa forhand formulerade i en
intervjuguide (bilaga 2), dir de listats upp i ungefarlig formulering och ordningsfoljd,
med plats for egna inspel fran deltagarna under samtalets gang och foljdfradgor eller
forklaringar fran intervjuaren (Bjerndal, 2019). For att undvika ledande fragor, dir
intervjupersonerna uppfattar vissa svar som mer Onskvdrda dn andra, formulerades
frdgorna frimst som Sppna fragor likt hur har det varit att..?, eller motsatsfragor som dr
det bra att..?/Finns det nackdelar med..? (Bjorndal, 2019). Gruppintervjun innebar att
alla deltagare fick hora frigorna samtidigt. Svaren de gav kan ha fargats av varandra,
men kamraternas svar kan ocksd ha givit inspiration att utveckla sitt resonemang
(Bjerndal, 2019). Intervjuaren hade inte fokus pa att varje deltagare skulle svara
utforligt pd varje fraga, utan fordelade ibland ordet nér en person inte fatt komma till
tals pa ett tag.

4.4.4 Avgrédnsningar

Aktionsforskning kan med fordel padgéd under en lidngre period, in i odndligheten - den
ordinarie praktiken méiste fa fortsitta, med inférande av den nya aktionen, dar man Gver
tid kan observera vad som hidnder ndr handlingen systematiskt upprepats (Ronnerman,
2022). Inom ramen for denna undersokning var fonstret for insamlande av empiri
relativt litet — sex veckor. Det dr rimligt att anta att resultatet av inforandet av en ny
kommunikativ handling &r annorlunda pa sex veckor jamfort med observationer som
l6per Over sex manader, d& systematiskt anvindande Gver langre tid har storre chans att
skapa fordndring. Dock finns det fortfarande utrymme att analysera det som faktiskt
hann ske under insamlingsperioden.

4.5 Analysmetod

Analysen ska skapa mening ur den genererade datan och skilja det betydelsefulla fran
det triviala (Fejes & Thornberg, 2024). Analysen kan ha olika syften i olika faser av
arbetet, inledningsvis till exempel att beskriva ett fenomen (Fejes & Thornberg, 2024). 1
detta arbete kan ett fenomen vara sociala situationer, interaktioner eller sociala
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praktiker. Ytterligare ett syfte for analysen &r att utveckla en teori om det studerade
fenomenet (Fejes och Thornberg, 2024). Inom féltforskning bdr analyser av
observationer (av vardagliga hindelser och skeenden) rikta in sig pa att “forsoka forsta
dessa som uttryck for olika sociala, kulturella och pedagogiska problem” (Elvstrand et.
al., 2024, s. 255).

Lopande under insamlingsperioden dgnade jag mig mellan lektionerna at konstruktiv
observation (Bjerndal 2019) av det inspelade materialet, dér fokus 1 stérsta mdjliga mén
ska ligga pé de delar som har stor betydelse for praktiken, och att dessa delar ska gé att
dndra pa (designa om). Det dr en formativ utviardering som har fokus pé processen, hur
verksamheten fungerar (Bjerndal, 2019), dar starka och svaga sidor belyses och
kontinuerlig utveckling mojliggérs. Som utgangspunkt f{or den konstruktiva
observationen anvéinder jag Ronnermans (2022, s. 47) fragor kopplade till
aktionsforskning: Vad hdnder hdr? Vill vi ha det sdhdr? Hur kan vi gora istéllet?
Materialet dessa frdgor applicerades pd var de inspelade lektionerna i videoformat,
transkribering av dialog samt beskrivning av det klingande spelet fran lektionerna 1
textform, samt anteckningar skrivna i loggboken. Resultatet av den konstruktiva
observationen redovisas 1 kapitel 5.

Aktionsforskningens cykler innebdr en iterativ process, dir datainsamling och analys
pagér parallellt (Thornberg & Forslund Frykedal, 2024). Inledningsvis ar det viktigt att
gora en intuitiv analys, en spontan analys under cyklernas gang, for att inte bli fargad av
sin teori och frammana resultat utifrdn den. Senare i1 processen, efter att all empiri &r
insamlad, sker en feoretisk tematisk analys, dir teorier och begrepp frdn den
sociokulturella teorin anvinds som teoretiskt ramverk for att forklara och kategorisera
det empiriska materialet (Akesson, 2024). Detta gérs genom att i tematiska
underrubriker kategorisera material fran inspelningarna, i audiovisuell och transkriberad
form, samt lektionsplaneringar och reflektioner (loggboken). Kategoriseringen &r gjord
manuellt, utan analysprogram.

Den kvalitativa forskningen kommer med en automatisk subjektivitet (Akesson,
2024). Genom aktionsforskning pd min egen praktik kommer en forforstielse for de
forhallanden som rader som jag behover ta stdllning till och redogoéra for, men det &r
ocksa just denna forforstaelse som gor undersdkningen relevant (Barman & Weurlander,
2024).

Jag viljer att inte analysera de olika formella ramfaktorer (Hanken & Johansen,
2013) som i stor utstrackning pdverkar undervisningen; den relativt korta lektionstiden
pa 40 minuter per vecka, tidpunkten pad dagen da vi mots, hur min och elevernas dag
schematekniskt ser ut fore och efter motet. Detta for att dessa faktorer inte gér att
fordndra 1 nértid. Det dr mycket mdjligt att flera av dessa faktorer skulle ha stor
inverkan pa hur vdl CRP formedlas och implementeras, samt elevernas ldrande, men i
detta arbete analyseras istdllet den sociokulturella kontexten vad giller kommunikation
och kultur.

4.5.1 Sociokulturell teori sétts i arbete i analysen

Fokus for Vygotskij ligger i att inte bara studera effekten av handlande, utan den
bakomliggande psykologiska strukturen (Vygotskij, 1978). Att ha de sociokulturella
begreppen kan hjélpa till att kategorisera ord och handlingar i1 analysarbetet, och
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dérefter vdrdera dem som négot som hjélper eller stjdlper larandet, att borja gora CRP.
Kategoriseringen av handlingar kan exempelvis vara innanfor eller utanfor den
proximala utvecklingszonen, eller om elever klarar att anvéinda gamla och nyforvirvade
kunskaper 1 den situerade kontexten. Analysen blir konstaterande, for att i
aktionsforskningen sedan kunna bli virderande (Nilholm, 2016).

En viktig distinktion &r att det sociokulturella perspektivet belyser hur tinkande,
resonemang och kommunikation tar sig uttryck, men vi kan aldrig studera de verkliga
tankarna inom en person (Siljo, 2014). Vi verkar och agerar i en kulturell kontext och
det som en individ 1 denna kontext ger uttryck for dr vad den for sammanhanget
uppfattar som rimligt att gbra och sidga utifrdn rddande normer (Séljo, 2014). En frdga
kan besvaras utifrdn vad individen uppfattar forvéntas av den i ett maktforhallande, i
den aktuella kontexten, eller det som individen for tillfillet kommer pd, och behdver
inte spegla det inre tdnkandet utan tillrdttaliggas for den yttre kontexten (Siljo, 2014).
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5. Resultat av aktionsforskningen

Nedan redovisas aktionsforskningens tréffar forst i tabellform, sedan i kronologisk
ordning, for att sedan tematiseras 1 kapitel 6. Varje vecka bestod av tre steg;
design(plan), utférande och reflektion (- ny plan). Hér redovisas designen foljt av
utforandet i reflekterande form. Béde i designdelen och analysen av det som hinder pa
lektionerna inkluderas ibland resultat fran tidigare studier eller vetenskapsteoretiska
perspektiv och begrepp, for att béttre kunna designa aktionerna pa vetenskaplig grund
och analysera vad som fungerar. Vissa citat har bearbetats for lasbarheten, om inte det
sprakliga uttrycket star i fokus.

Den blandade ensemblen har tréiffats veckovis pd ordinarie repetitionstid 40 minuter
vardagseftermiddagar pa kulturskolan. Rummet har notstill och stolar, ett digitalpiano
viant mot gruppen, mojlighet att koppla in enstaka instrument eller enheter 1 en liten
ljudanldggning, samt whiteboardtavla med och utan notlinjer. eleverna ldser noter pa
varierande niva, och jag pratar deras specifika instrumentsprdk pa varierande niva.
Endast en deltagare delar huvudinstrument med mig. Alla deltagare har triaffat varandra
och mig tidigare i olika sammanhang, men en av deltagarna, Edvin, kommer ny till just
denna ensemble i samband med studiens start. Léraren, jag, bendmns /ldraren eller L, i
de fall eleverna citeras pratandes om eller till mig anvénds mitt namn.
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Tabell 5.1 Oversikt 6ver aktionsforskningscyklerna

22

Lektion 1 2 3 4 5 6
Design Introducera lat & | Ga igenom CRP En elev lyssnar pa Omvandla CRP till Fortsitta incheckning, | Lyssnandet fokuserat till
CRP djupare, prova ovriga och vi gor incheckning, diskutera tolkning soundfordandring med forstarkta
spela—respondera | CRPs process forhallningssattet instrument + nytt moment i intro
“vad behover ni?”
Hur ir Lararen nervos. Letar gemensam Liraren leder Designen far Lidraren preciserar Elever identifierar var de behdver
liraren? Hur | Eleverna stela 16sning hur man fragorna. eleverna att beritta ramarna for stod.
iir eleverna? | kring CRP, glada (inte) ska bade Kommunikation aspekter de vill lyssnandet. Far genom | Liraren tar egna metodiska initiativ
kring spel spela och lyssna. elev-ldrare, ej arbeta med: form och | designen svar pa hur for att stotta eleverna, utan att
elev-elev tempo den kan underlitta for | invinta input fran gruppen.
“Later laten sahdr?” | eleverna under spel
CRP- -Vi kan faktiskt Respons kring Svart att fullfolja Incheckning Elev intresserad att Artist (instrumentspelaren) och
relaterade inte gora det du volym, balans och | process vid genererar svar l6sa dilemma med respondenter (spelkamrater)
hiindelser begir om vi inte Lirarens “skamtsamt” spel. Svart att halla sig till | hjdlp av ldrare och kommenterar pa forandrat sound +
far ova laten forst! | coachning. Endast amnet vid reflektion | kamrater. nya moment. Eleverna vill hora
en elev respondent. over eget spel. Facilitator preciserar. | asikter fran ldraren nér de erbjuds.
Tecken pa Imiterar lararen Namn pé formdelar | Skilja pa dsikter/ Musiktermer anvinds. | Elev kiinner igen “Jag har en asikt
lirande upplevelser/fragor. Medvetenhet om om X, vill du héra den?”
balans.
Forindring Forklara CRP Lata fler lyssna och | Omsitt CRP istillet | Fortsitt pa samma Fokus hela gruppeni | En vardag med storre fokus pa
mot...? battre, tydligare. kommentera for att folja spar diskussionerna spelande, CRP-pa valda platser

checklistan. Lararen
som bade facilitator
och respondent.

efter behov.




5.1 Lektion 1

Infor den forsta traffen tog jag del av CRP:s roller och dagordning, beskriven i Critique
is Creative (Lerman & Borstel, 2022), erfarenheter fran tidigare forskning som
involverat CRP, och dven annan forskning inriktad pa respons och reflektion mellan
deltagare 1 musikundervisning, se kapitel 2.1 (Bylica & Rathgeber, 2023; Carey &
Coutts 2019; Holmgren, 2022; Kjelberg, 2015; Thompsson-Bell, 2023; Tosterud et al.
2020). I ensembleundervisningen ville jag hitta ett sétt att anvdnda CRPs steg mellan
artist och respondent, beskrivna i kap 2.1, som gick att applicera inom gruppen, dir
alltsd alla deltagare var en del av verket, och samtidigt skulle reflektera och respondera
pa det.

Utgangspunkten i fOrsta triffen var att introducera bade ett musikmaterial och
arbetssittet CRP, dir eleverna skulle testa att spela, lyssna och komma med en
kommentar om hur det ldt. En stor del av forberedelsearbetet dgnades at att reflektera
over om eleverna skulle fa exempel pd vad man kunde kommentera pa eller ej, dér
Vygotskij lagger vikt vid att barn och unga behover sittas i en kontext och fa
erfarenheter och exempel fOr att bygga vidare pa sin egen kreativitet (Vygotskij, 1995).
Men for att behalla grundpelaren - att ge eleverna mojlighet att uttrycka sig ur sitt eget
perspektiv, 1 ett forsok att inte vara fargad av andras asikter och forvintningar -
beslutades att inledningsvis inte ge ingdende exempel pa hur de kunde kommentera.

Ett musikmaterial togs fram som skulle vara nytt for alla deltagare. Ursprungstanken
var att alla skulle 6nska en lat de ville spela, att eleverna med ett material de sjdlva valt
lattare skulle kdnna motivation och ha egna visioner och mélbilder kring musiken. D&
endast en deltagare Onskade stycke valde istéllet jag ett material jag bedémde skulle
passa alla, bade med hénsyn till preferenser och svérighetsgrad: Zombie med gruppen
The Cranberries. Notmaterial togs fram med komponenter som ackord, basgang och
melodi med tillhdrande text. Traditionella melodiinstrument fick melodin noterad 1 tvd
oktaver, en stimma (ung. tersstimma) samt foreslagna ledtonslinjer i olika register, dir
melodispelande instrument fick mojlighet att tillsammans bygga upp rundgangens
ackord. Melodin fanns noterad bade i G-klav och F-klav samt i versioner noterade 1
bade tabulatur och noter for string-/kompinstrument. Ackord, som bestod av en
rundgang pa fyra takter dver hela laten, noterades genomgéende 6ver melodi, basging
och dvriga byggstenar for samtliga instrumenttyper.

Lektionen disponerades med att forst vilkomna och informera om studiens start
och detaljer kring denna. Sedan skulle laten presenteras genom att lyssna pa en minut av
originalversionen 1 kombination med att ldsa med i noter och text. Efter presentationen
skulle deltagarna prova att spela laten, for att mot andra halvan av lektionen fa
information om CRP och testa det forsta steget (mdjligtvis flera) av processen.

Deltagarna tilldelas 1iten i notform och har olika latt att spela musiken, Edvin kan
sjalvstandigt spela ackorden men anpassar ibland vilket ldge han spelar dem i och later
andra instrument ldgga bastonen, av ergonomiska skél. Denise och Amanda liser enkelt
tonh6jden via noterna, men har svérare att vid forsta anblick spela tonhdjden med
korrekt rytm och puls. Hannes spelar frimst basgangen, och behover ibland oktavera
med hénsyn till hur det klingar 1 instrumentets register. Deltagarna gillar musiken och
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kan till viss del spela den med hjilp av noter, tabulatur, ldrarens forevisning med sang
till piano och att lyssna pé originalet.

Lararen forklarar vad CRP ér, och planen for hur ensemblen ska anvinda CRP for att
komma Overens, att inte endast ldraren ska bestimma hur det ska lata utan att elevernas
egna idéer ska testas. Liraren ndmner att de ska trédna pé att synliggéra varandra - att
uttrycka uppskattning for sédrskilda bestdndsdelar i musiken. Lararens nervositet infor
hur CRP ska forklaras for eleverna mirks tydligt, och tvekan leder till en hel del 16sa
trddar 1 meningsbyggnaden, sprédket kan stundtals varken tolkas som utpekande,
semiotiskt eller retoriskt. Lararen gor en liknelse till de nationella provens muntliga del
och CRP, vilket snarare avskricker deltagarna én att entusiasmera dem. Storre delen av
lektionen gér at till att testa musiken, CRP avhandlas under lektionens sista 10 minuter.

Vid forslaget att gruppen i tur och ordning ska testa att berdomma nagot sérskilt i
spelet hos kamraten bredvid, utbrister Amanda: “Men Annika, jag har inte trdnat pd den
hir laten”. Léraren fortsitter mala upp ett scenario med olika alternativ att diskutera, till
exempel vilket slags ljud, om ett visst instrument ska spela mjukt eller svagt eller andra
ljudbilder man kan tdnka sig i sin fantasi. Samtidigt erkénner ldraren att det &r svart att
gora nagot sadant forsta gangen, och att gruppen ska ta det bit for bit. Eleverna
uppmanas fundera pa hur de skulle vilja ha soundet 1 laten, och att de vid nésta tillfélle
kan testa och diskutera idéer som eventuellt uppstétt under veckan. Som forslag nimner
lararen staccato, langa toner, och speltekniken att spela med uppochnervénd strake - col
legno. En elev foreslar apropéd sound att Hannes ska ta med sin elektriska version av
instrumentet, ett instrument Hannes berittar att han har men endast anvint négon
enstaka ging for flera ar sedan.

Efter lektionen var ldraren uppgiven. I loggboken syns spontana reaktioner som att
eleverna uppfattade reflekterandet som for svért, och oro Over att sjilv inte pé ett
tillgdngliggérande sétt kunna forklara och stotta eleverna in i1 arbetssittet. Att
reflekterandet enligt CRPs tillvdgagangssitt helt enkelt 1&g utanfor elevernas proximala
utvecklingszon. Lidraren reagerade dven pa att inte med spraket lyckats mediera
inneborden av och anvidndbarheten i CRP. Medvetenheten om att eleverna troligtvis
kinde sig sjdlvmedvetna nir de testade nagot nytt i det sociala sammanhanget gjorde
lararen medgorlig och icke kravstidllande av rddsla for att skapa obehag hos eleverna.
Samtidigt tappade ldraren sin viktiga tydlighet i rollen som facilitator, den som ska halla
styrfart pa samtalet, en tydlighet som ocksa skulle kunna innebéra trygghet.

Den inledande designen med forhoppningen att gora nigot reflekterande arbete 1
grupp, samtidigt som eleverna far ta del av musikmaterialet forsta gangen, visade sig
orealistiskt, lektionen var for kort. Slutsatsen blev att forsoken att fa eleverna att
reflektera 6ver musiken skulle fortsdtta nir de fitt chansen att bli mer sékra béade 1 sin
egen stimma och 1 samspelet.

5.2 Lektion 2

Till den andra tréffen skrevs CRPs roller och steg ut for deltagarna att ha pa ett papper
framfor sig under samtalet, tillsammans med nigra exempel kring de forsta stegen
(Bilaga 3). Ett konkret redskap for eleverna att forstd mer &n vid endast muntliga
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instruktioner, dven ett redskap for lararen att halla sin beskrivning lik den skriftliga.
Lektionen designades enligt foljande:

- Fortsétta repetera in musiken, trina elevernas yttre lyssnande pd vad Ovriga
elever spelar.

- Prova att lata eleverna samtala om vad de hort, da viktigt att halla sig till den
specifika CRP-ordningen dér forst positiva intryck ndmns, for att sedan som
spelande stélla fragor om sitt eget spel till de andra, foljt av neutrala fragor och
till sist asikter. Musikaliska termer som anvidnds under samtalet ska forklaras sa
att hela rummet kan forstd (Lerman och Borstel, 2022).

Latens rytm genererar frigor kring off-beat, nér insatser kommer pa svag taktdel efter
attondelspauser. Liraren anvinder sangrdsten som stottning vid insatser. En elev
reflekterar Gver att Hannes knappt hors, lararen foreslar att Hannes placerar sig mellan
ovriga elever istéllet for nidrmast ldraren, och fragar om det &r svért for Denise och
Amanda att spela svagt péd sina instrument. Hannes foreslar att han ska spela starkare.
Gruppen far frigan om hur snabbt de skulle vilja spela. Tre av fyra uttrycker att det ar
kul att spela snabbt, dédribland Hannes som vill spela “jittesnabbt, snabbare &n
originalet”.

Léraren delar ut instruktionerna om CRP, den muntliga beskrivningen fran ldraren
(med stickspar frin elever - och lirare) innefattar att eleverna ska dgna sig at “jag har ett

2 (13 29 ¢

forslag”, “att ldra sig lyssna pa andra, vad som hinder [i musiken]”, “att vara mer &n i
sin egen stimma”, “att 6ppna 6ronen”, men ocksa “vad tycker ni?”, “vad tycker jag?”,
“vad vill jag egentligen?”. Trots att lararen delat ut skriftliga instruktioner om CRP gér
de inte igenom vad som stdr dir, utan ldraren vill direkt att de ska forsoka lyssna pa
varandra samtidigt som de spelar, for att sedan reflektera 6ver vad de hort. Amanda vill

hellre lyssna utan att spela, ménga &r skeptiska till att lyssna och spela simultant:
L: Kan man spela och lyssna samtidigt?
Amanda: Nej
Denise skakar pa huvudet

Liararen tillmotesgar Amanda och foreslar att eleverna ska spela tre i taget, och att den
fjdrde eleven lyssnar. En instruktion om att lyssnaren ska forsoka zooma in pé ett
instrument i taget pabdrjas, men blir avbrutet av sidospar kring vilka instrument som
kommer att horas. Den blandade instrumentsammanséttnigen éppnar dessutom létt upp
for fragor om instrumentens egenskaper och fysikaliska funktion mellan eleverna.
Amanda tar initiativ att vara lyssnande respondent, och ldraren ger exempel till
kommentarer: det hdr gav mig den hir feelingen, eller: jag tinker pa en svampskog.
Amanda hakar genast pa med underfundig ton, och tdnker anamma svampskogen.

Nir Amanda lyssnar medan Denise, Hannes, Edvin och ldraren spelar laten ropar
lararen ut instruktioner om insatser hédr och var nir eleverna kommer av sig. Vid ett
tillfalle visar lararen in for sent sa att Denise hamnar fel. Direkt efter avslutat spel borjar
Amanda kommentera “det var fint, det 14t bra”, och kort dérefter “jag tinkte pa en
svampskog”, Amanda anvénder begrepp som planterats sedan innan. Léraren hinner inte
moderera samtalet som facilitator utan Amanda sédger allt med en géng. Léraren foreslar
att gruppen ska testa att géra CRPs steg.
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Amanda: Eh vad var stegen?
L: Till exempel - vad tyckte du var stimningsfullt eller intressant eller

Amanda: Men, jag tyckte att det var, alltsa
[...]

Amanda: Nej men det var vildigt fint
L: Det var vildigt fint, ja

Amanda: Att se er

[.]

Amanda: Men, jag tinkte pa en sak som Annika gjorde hela tiden

I samtalet 4r Amanda hela tiden pa vdg att gd vidare, till det hon verkar tycka ar
angelédget att fa sagt, ndgot om ldrarens agerande. Lararen noterar Amandas tanke, men
fortsitter till CRPs steg 2:

L: [...] Har vi nagra fragor till Amanda? Det hér steg 2, liksom har vi nagra fragor?
Amanda: Att du inte ska séga nér Denise borjar

Amanda tar ordet igen och framfor sin asikt, som inte var en friga till gruppen. Dé
lararen inte gatt igenom den skriftliga instruktionen av CRP har eleverna inte instruerats
1 vilken ordning dialogen “borde” genomforas. Lararen atergdr till steg 2, om de som
spelade har nadgon fraga till Amanda, eleverna ar tysta, Amanda menar att man nu horde
Hannes bittre dn forut. Liraren frdgar Amanda om hon har en neutral fraga, och ger
forst exempel pa vad som inte dr en neutral fraga: varfor spelade du sé starkt? Att fragan
ar varderande, en bakomliggande asikt lyser igenom. Sedan ges ett exempel pa neutral
frdga pd samma tema: hur tdnkte du med dynamiken, alltsa att spela starkt och svagt?
Hannes undrar om man inte far ha &sikter, lararen forklarar att &sikter har vissa specifika
platser inom CRP, och att man vid andra tillféllen inte far uttrycka &sikter. Amanda har
ingen neutral frdga och lararen gar vidare till det fjarde steget, asikter, och hjélper hur
Amanda ska fa sagt det hon spontant velat framfora

L: D& fér du séga: jag har en &sikt om Annika, vill ni hora den? Da har man ritt att sdga
nej.

Amanda: Vill ni héra den?

L: For det var det som du hade en é&sikt om va?
Amanda: Ja

L: JAG vill hora den!

Amanda: Okej, inte avbryta Denise

Hannes pépekar att Amanda redan delat denna asikt. Lararen missar att forklara att det
de precis gjort var att folja CRPs steg 1 “rétt” ordning, och att ldraren ocksd sa ja till att
hora asikten istdllet for att den sades rakt ut.

Efter lektionen reflekterar ldraren att hon nu forklarat CRP tydligare dn sist, dir
spraket har storre chans @n tidigare att agera medierande redskap. Trots det anvéndes
inte det framtagna redskapet “instruktionsbladet” fullt ut, att tillsammans ga igenom
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instruktionerna pa pappret tillsammans med exemplen for att sedan testa att lyssna hade
nog samlat elevernas uppmérksamhet béttre, att spraket skriftligt och muntligt medierar
budskapet. Amanda dominerade i initiativ och dialog, men fick samtidigt agera exempel
som de andra senare kan prova att hdarma, ldraren reflekterar att det inte alltid &r fel att
lata den modigaste borja. Ett genomgéende monster hos ldraren &r att den upprepar
elevens svar eller sammanfattar svaren nér den stiller en fraga till eleverna. En slags
forsok till forstaelse, men som kan riskera att ldgga ord i munnen pa, eller feltolka
elever i1 ivern att bekrdfta deras tankar. I ldrarens exempel pa fragor anvinder hon
begrepp som dynamik, och forklarar dess innebord. Musikaliskt konstaterar ldraren att
eleverna nu klarar fler av de spelande momenten, men att de forbéttrats genom
méngdtrining pa lektionen (och ndgra elever hemma), inte tack vare CRP-relaterade
moment.

5.3 Lektion 3

Lektion 3 planerades att ta vid dér lektion 2 slutade, eleverna skulle turas om att lyssna
pa ndr de andra spelade, for att kunna lyssna fokuserat istillet for att spela. De spelande
skulle 12 stélla fragor till den lyssnande, respondenten, och vice versa. En atgéird utifran
forra veckans lyssnande var att Hannes instrument skulle forstdrkas med mikrofon for
att forbéttra balansen mellan instrumenten.

Lektionen blir istéllet ofokuserad dér eleverna (och till viss del ldraren) kommer in
pa manga sidospar. Den undervisning som vil sker fordelas till storsta del at att spela,
och liten del reflekterande. Lararen fordelar inte ordet alls, tilltalar vid ett fatal tillfallen
Edvin och Hannes men aldrig Denise eller Amanda direkt. Tjejerna svarar 4 andra sidan
oftare pa fragorna som stills i helgrupp. Amanda kommer med spontana forslag och
inspel, kanske ocksd dér plats borde ges at ndgon annan. Léraren frigar var i liten
eleverna vill fokusera repetitionen. Denise och Amanda &r mer initiativtagande till vad
de vill repetera - de har manga olika moment under litens géng, medan Edvin och
Hannes har tva-tre moment att hélla reda pd. Denise dr delaktig i att identifiera vad som
ska forbéttras, nir lararen papekar att de ska ta reda pa vad som gar snett nimner Denise
pauserna. Att géora CRP-moment enligt den specifika dagordningen, med sérskilda
formuleringar, uteblir nistan helt. Lararens sprak &r otydligt och hon delar inte ut den
skriftliga instruktionen. Darigenom uteblir det i CRP essentiella att forst genomgé steg 1
innan steg 3 och 4, {or att sitta en god stimning (Carey & Coutts, 2019).

Lararen stéller istéllet frdgor om hur latens form ska vara och forklarar form som: “i
vilken ordning man gor vad”, och exemplifierar genom att rdkna upp intro, vers och
refring. Denise resonerar kring form och mellanspel:

Mellanspel har man i mitten, s& dd gér man fram till mellanspel, sen gér man
den igen. (Denise)

Inget annat forslag pd form kommer upp 4n att spela formdelarna i den ordning de
presenteras i noten, och sedan repetera allt (basgang, ledtoner, vers, refring, mellanspel,
repetera). Vid lararens uppfoljning bekriftar Edvin att han tycker det dr en bra form.
Antingen ndjer eleverna sig, eller si har de svirt att med sin fantasi och kombinatorik
tdnka sig andra alternativ, da de saknar erfarenhet (Vygotskij, 1995). Amanda foreslar
skdmtsamt att noten ska spelas uppochnerviand. Denise och Amanda vidnder notbladet
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och spelar, ldraren uppmanar Edvin och Hannes att lyssna och gora CRPs steg. Svaren
blir korta, och Denise kan inte lata bli att sjdlv ta avstdnd frdn sitt spelande medan
lararen stéller fragor till Edvin och Hannes.

L: [...] vad kénde ni nér ni horde det har?

Denise: Det lét katastrof!

Hannes: Ingenting

L: Du kénde ingenting, du kénde inte s& ‘ooh, avantgarde!’
Hannes: Nej

Denise: Ah det var kaos!

I ett liknande forsok att vinda elevernas distraktion till ett element i 1dten undrar ldraren
om ljudet fran niar Edvin och Hannes skrapar pa mikrofonen till Hannes instrument kan
anvindas pd nagot sitt. Hannes och Amanda uttrycker bestimt att s inte ska ske.

I diskussioner om vem som ska spela andrastimma frdgar Hannes “later laten sa?”,
det vill sdga, dr stimman med pa The Cranberries version av Zombie? Léraren, som
gjort stimman, anar att Hannes endast vill ha den med om den ingér i originalet, och
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svarar undflyende “ja, typ sd&”. Edvin tycker att Denise och Amanda kan dela pa att
spela melodi och stimma, medan de hellre vill spela melodin i oktaver, “det ar coolare”
enligt Denise. Lararen menar att det dr kul att ha stimma vid négot tillfdlle - Denise,
Amanda och Hannes menar att stimman ar trakig. Edvin, som inte sjilv ska spela
stdimma, tycker likt ldraren att kombinationen stimma och melodi vore bra. I och med
att lararen fOrst uttryckt sin egen asikt om stimman fér inte eleverna chansen att sjdlva
resonera sig fram till densamma utan att firgas av ldrarens auktoritet. Ovriga stér fast
vid att de inte vill spela stimma.

Lararen ber Edvin visa med vilken kompfigur han spelar ackorden, och fragar
Hannes hur han tycker det later:

Edvin visar attondelskomp, 8 nerslag pé varje ackord, alla ackordstoner ljuder samtidigt
L: Hannes, hur tycker du det later?

Hannes: Det liter bra

L: Det later bra, kidnns det liksom bekant eller varfor later det bra?

Hannes rycker pa axlarna

L: det &r stabilt?

Hannes: ja, eller va?

L: Om Edvin skulle spela [ldraren visar en rytmisering som inte &r raka attondelar]
Hannes: Da hade det inte varit samma lat

L: Nej, okej, da blir laten forstord?

Hannes: Ja

I interaktionen ldgger ldraren delvis orden i munnen pi eleven, i forsok att tolka hans
svar och fd ésikterna bekréftade. Det finns en risk att det egentligen inte alls &r darfor
Hannes tycker som han tycker, troligen ar det en intuitiv kdnsla som dr svar att sitta ord
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pa. Det antyds dnda till viss del att Hannes vill efterlikna originalet. Lararen fragar sig i
loggboken om det gar att “gdéra CRP” trots att flera av eleverna inte tycks intresserade
av tolkning utan att efterlikna. Det borde gd att stélla CRPs fragor med fokus pa olika
parametrar som relaterar deltagarnas version till originalet. Ytterligare en reflektion &r
att ldraren borde styra detaljer inom lektionen och resonemangen utan att styra
asikterna. Nuldget &r snarare tvirtom, ingen styrning eller styrfart, de asikter som
uttrycks tolkar ldraren genast med egna ord dér en kontext som kanske ej finns ldses in.

5.4 Lektion 4

Infor det fjarde lektionstillfdllet reflekterar lararen tillbaka till ingédngsvdrdena med
CRP, varfor fanns en onskan att jobba med konceptet? Eleverna skulle konversera mer
om hur de spelar, och sjdlva vara delaktiga i val vid arrangering, sound och péd en
repetitionsteknisk niva. De skulle ocksé trénas i att lyssna uppmairksamt, bade pa sitt
eget och andras spel, helst medan de sjdlva spelar. Lyssnandet skulle utmynna i verbal
reflektion. Hur kan dessa onskade effekter plockas fram i en lektionsdesign med hjilp
av andan fran CRP, utan att behova tvinga in vokabuldr och dagordning fran CRPs
grundforfarande, si att lektionen fir ett naturligt flode? De fyra punkterna ur en
standardworkshop 1 CRP modifieras s& att reflektionen placerades som en
“incheckning” 1 borjan av lektionen, snarare dn efter spel, delvis inspirerade av Carey &
Coutts (2019) samt Kjelberg (2015):

Larare/facilitator fragar eleverna, som fér svara en efter en:

1. Likt steg ett, fast utan att ha hort stycket framforas: Vad kidnner du om stycket?
Mojliga fortydliganden/uppfoljande fragor
a. Infor att spela stycket?
b. Hur har det 14tit hittills?
c. Vad sdger laten dig?
2. Vad vill du fokusera pa med stycket idag? - Motsvarar CRPs steg 2, artistens
fraga till respondenterna blir istéllet artistens val av fokus.

Efter spel

3. Neutrala fragor fran respondenterna - lata ldraren agera respondent och samtliga
elever agera artister.
4. Asikter - bide ldraren och elever ber om lov om att i dela asikter

Oversittningen av CRP-stegen genererar svar pa friga la och 1b och 2, kring vad
eleverna tycker om stycket hittills och vilken aspekt av stycket de onskar arbeta med
under dagen. De flesta gillar att spela laten, ndgon ar neutralt instélld. Pa fragan om de
borjar tréttna pa att spela laten dr svaret: nej, eftersom det later bra. En annan reflekterar
att snart kan vi den bra, och nir man vél kan den véldigt bra kan man lika girna fortsétta
spela den.. Infor rundan “hur det kidnns med stycket” utvecklar ldraren med exempel:

L: Ar det kul? [...] Ar det langtrikigt? Hur ir det att spela det? Vart ligger stycket, om
man tanker hur vi jobbat med det hittills?
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Fragan “var ligger stycket” utvecklas inte vidare av ldraren, som undrar ungefar hur
ndra stycket dr att repeteras klart. Fragan géllande fokus for repetitionen blir istéllet
utvecklad, dé eleverna undrar vad lararen menar. Hon ger exempel:

- Jag skulle vilja spela den l&ngsammare sé vi verkligen hor varje detalj

- Jag skulle vilja jobba med mellanspel

- Jagskulle vilja gora en stimma

- Jag skulle vilja gora nya ackord

- Négot som man ténkt pa att det hér vill jag kolla p4 med laten (Lé&raren)

Léararen oppnar upp for punkter som hon sjilv anser tillhor repetition och arrangering
och vill med exemplen skola in eleverna i denna repetitionskultur genom att utvidga
elevernas begreppskatalog. Da kan de béttre anvidnda sin fantasi kring vad de skulle
kunna gora under repetitionen, och vilka saker man kan dndra med en 14t (Vygotskij,
1978; 1995). Trots exemplen fran ldraren svarar Edvin och Hannes “ingen &sikt”
gillande fokus. Denise vill klarligga nir vad ska spelas - ldraren bendmner i
bekriaftande kommentar fokus till formen. Amanda vill spela snabbare, ldraren
sammanfattar 6nskan om fokus till tempo.

Denise och Amanda kommer med olika forslag pd form, som bland annat handlar om
att bygga upp laten med en repeterande basgang och att lidgga till ledtonsstimmor over
dessa. Angédende latens slut gar Amanda dven in pa dynamik, hon och Denise kan spela
svagare. Liraren undrar 6dver kompfigur i slutet, hur det sista ackordet ska ringa ut, och
ber Edvin visa hur han brukar sluta laten. De hjilps 4t med beskrivande terminologi.

L: Edvins forslag pa att sluta laten, eller hur man kan sluta laten
Edvin: ja pé sista, eller liksom sista vad heter det..
L: sista slaget

Edvin visar sitt forslag, arpeggierar tonikan en sista gang och liter tonerna ringa ut.
Olika forslag kommer samtidigt, och ldraren hjdlper inte alltid till att folja upp dem.
Exempelvis ombeds inte de andra kommentera nir Edvin visat sitt forslag.

Aven ldraren kommer med ett forslag pad form, en version av Denises forslag.
Eleverna uppskattar forslaget och fortsétter diskussionen med de olika alternativen.
Liararens forslag har stottat eleverna i sin forestdllningsformaga kring olika alternativ, sé
att de senare sjdlva kommer med ytterligare forslag. Eleverna har svart att lyssna
uppmirksamt ndr de testar forslagen, de borjar tinka pé sitt eget spelande, Amanda
forlorar sig i att spela ritt antal attondelar. Nér eleverna har paus hor de battre och kan
kommentera sina medspelares insatser.

Eleverna har létt att svara med forslag pa forandringar nér ldraren fragar hur det lit,
lararen forsoker ibland hjilpa eleverna att identifiera den inneboende &sikten i
kommentaren, men hjélper inte eleverna att formulera om sig. Lararens sétt att stélla
fragor Oppnar generellt upp for att eleverna ska komma med just asikter och
forandringsforslag. Istéllet dr det lararen som inledningsvis undviker asikter, for att lata
eleverna komma till tals forst, likt Carey & Coutts (2019).
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Nér eleverna sjilva foreslar en forandring 1 dynamik, riktar de istdllet sitt lyssnande
till intonation, den parameter de inte blev ndjda med. Léraren agerar facilitator och
forsoker styra tillbaka d&mnet till det pa forhand bestimda fokuset for lyssnandet.

Den fjarde lektionen ger hittills mest utdelning kring att fa eleverna att reflektera och
komma med egna forslag. Léiraren stottar dem 1 sina resonemang och hjilper dem att ta
sitt tdnkande vidare, mojligen ett steg in i den proximala utvecklingszonen for sin
fantasi och forestidllningsformaga. Stundtals dr det fortfarande svart att halla elevernas
fokus pé lektionen och ibland har ldraren svért att formulera sig pa grund av stok i
rummet. Amnen som att gruppen ska lyssna aktivt p4 den som pratar eller spelar nigot
som ska diskuteras har inte tagits upp, en viktig hdrnsten i att bygga tillit och
engagemang enligt Thompson-Bell (2023). Eleverna (12-13 &r) utvecklar fortfarande sin
formaga att sétta sig in i andras tdnkande och kénslor, och kan behova hjilp fran ldraren
att fa syn pa dessa och agera dérefter (Hwang et. al., 2018; Kimber, 2009).

5.5 Lektion 5

Till det nést sista tillfallet planerades att ndmna och lata eleverna diskutera innebdrden
av ordet folkning relaterat till musik. Detta med hénvisning till Holmgren (2022) dir
studenters autonomi avgjordes bland annat av studenten och ldrarens forstaelse av vad
musikalisk tolkning innebér, och eftersom flera elever tidigare ndmnt och verkar striava
efter att likna originalversionen. Lektionen skulle likt foregdende pass inledas med
“incheckning” hos alla kring vad de vill astadkomma idag. Lararen planerade dven tva
egna fragor 1 rollen som respondent i steg 3, att stélla till eleverna i rollen som artister:

- Hur har ni tdnkt kring dynamik?
- Hur har ni tinkt kring balans?

Léararen skulle sjélv vara noga med att anvdnda “jag har en asikt om x, vill ni hora
den?”, om eleverna behdvde stottning i att fora samspelet vidare. Det skulle forklaras att
frasen avsag att skapa trygghet hos den tilltalade och gruppen i allminhet, dven eleverna
skulle uppmanas att anvdnda den. Utdver ambitionen om reflektionerna skulle det
spelas mycket - for elevernas fortsatta méngdtraning, chans att bli samspelta och ha
nagot att diskutera.

Eleverna har reflektioner kring tolkning, och vokabuldret de sjdlva anvinder &r
versioner, och remixer. Eleverna resonerar sig fram till en gemensam forstaelse.

L: [...] vad ar tolkning for nénting?

Denise: Att man kan spela samma lat pa olika sétt

L: Precis, och vem bestimmer vad som ar en tolkning da?

Amanda: Det ar vél den som gjort originalet?

L: Det &r den som gjort originalet?

Denise: Men tolkning... den bestdmmer vél inte tolkningen, den bestdmmer...
Edvin: Nej men originalet det gar ju att géra remixer pa den

L: Precis, covers eller sa
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Edvin: Ja
[...]

L: For vi héller ju faktiskt pd med tolkning pé ett sétt, eller hur? [...] att vi bestdmmer, ni
vill kanske likna ett original, men dé &r det ocksa en tolkning, att ni vill likna s& som det
later pa inspelningen

Liararen fortsdtter incheckningen om hur det kdnns att spela och paminner om fokus
kring form och tempo forra veckan, utan respons kring vad de onskar fokusera idag.
Lararen ger exempel pa fler saker man kan ténka pa i repetitionsarbetet, men anvéander
begreppet volym istéllet for dynamik, och missar diarmed ett tillfille att paminna
eleverna om musikaliska begrepp:

Man kan alltid fraga sig, hur, hur stark ska volymen vara hir? Ska alla vara starka hér
eller ska en vara stark hir? Ska vi flytta pé ledtonslinjerna pa nigot sétt? (Léraren)

Gruppen lyssnar gemensamt pé originalet, Edvin hor nya detaljer ur introt som inte stér
1 lararens kompskiss. Han bestdmmer sig for att ta ut dem hemma till nista gang.

Léararen anviander CRP for att frdga Amanda och Denise hur de vill stottas 1
melodispelet, om de Onskar att ldraren sjunger med i deras insatser for att de ska hitta
ratt. Eleverna berdttar hur de vill ha det (ja, sjung med och spela lite starkare), och
understryker att det géller repetitionen, inte konsertversionen. Efter spel med lararens
stottning foljer hon upp om de blev hjilpta, Amanda jakar medan Denise tvekar.

Lararen foreslar spontant att improvisation ska ldggas in i formen. Det intresserar
Edvin, och &n en gang relaterar eleverna sina beslut till originalversionen. Denise har nu
identifierat definitionen av att géra om, folka.

L: Ska vi ldgga in ett solo?

Edvin: Jag vill ha ett! Nej! Eller [...] finns det ett solo i laten?

L: Man kan alltid gora ett solo, det &r ju bara en ackordsrunda, sola 6ver den
Denise: Tolkning

L: Ja precis, vi tolkar laten

Efter uppmaningar under veckorna forsoker ldraren ta reda pd om eleverna aktivt
lyssnar pa gruppen nér de spelar. Denise tycker det dr svart, Amanda menar att hon
lyssnar, det hon hor dr “takten”, ldraren svarar med “pulsen”. Amanda utvecklar att hon
kénner “var vi dr, Overlag”, lyssnandet tycks ge ndgon form av periodkénsla. Likt flera
tidigare situationer dr det antingen Denise och Amanda, eller Edvin och Hannes som
svarar pa ldrarens fraga, inte samtliga. Léraren tenderar att fokusera samtalet till ndgra i
taget, och inte engagera elever som zonat ut genom att sitta och trina eller spela pa
annat. Lirarens inre resonemang ar att de sjdlva kommer att inse fordelen med att lyssna
tyst, ndgot de kanske inte alls gér pd grund av den &nnu pdgdende utvecklingen att bli
medveten om sin omvirld (Hwang et. al. 2018). En géng under lektionen flikar lararen
in “lite mindre ljud, tack”, och far ett “forldt oss” frdn Hannes. Men eleverna tycks vara
lite medvetna om stoket, mot lektionens slut fragar de hur det gar att hora vad som ségs
pa inspelningen nér de spelar samtidigt.
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“Klimatet” av CRP, att ldraren engagerar eleverna i1 dialog, kan mgjligtvis generera
egna frigor fran eleverna. Exempelvis undrar Denise varfor man egentligen ska rikna
in, och fOrstar inte hur man ska behova sétta ett gemensamt tempo, det utldses vél av
noterna? Léraren forsoker forklara temposkillnader genom att rdkna in snabbt och
langsamt och klappa pulsen, vikten av gemensamt tempo for samspelthet och uppmanar
forsok till lyssning nidr Denise menar att hon aldrig lyssnat pa sddant. Ensemblen har
historiskt haft ett ganska Oppet klimat, sd fragan kan ha uppkommit &dven utan
CRP-kontexten.

Lararen sammanfattar diskussioner frén tidigare veckor och ger bara tva alternativ till
kompspelarna for den sista fyrataktersperioden, CRPs steg anvinds inte till fullo for att
ta upp diskussionen pd nytt. Denise anvinder ett vokabuldr som ldraren nimnt flera
ganger - “den skulle kunna fadea ut” - hon har borjat appropriera uttrycket och anvénda
det 1 egna kontexter (Siljo, 2014).

En friga kring register och dvergangar fran Denise startar for forsta gangen under
aktionscyklerna en diskussion likt steg 2, artistens fraga, didr gruppen gemensamt
lyssnar och resonerar kring hur det later och borde lata. Denise har en reflektion kring
Overgangar i register fran mellanspel till ledtoner, tillsammans med Amanda och ldraren
involverar de Edvin och Hannes i hur det later nu och hur det borde lata:

Denise: eh, nej, men, om man bara slutar hir, *pekar* [...] men direkt hoppar till det
morka, da blir det valdigt plotsligt

L: da blir det véldigt plotsligt

Denise: men om jag hoppar direkt hérifran till dom ljusa... sen avslutar med dom ljusa
da blir det helt plotsligt tyst

Léararen agerar facilitator och hjilper melodispelarna att fa kontakt med Edvin och
Hannes, och Amanda inviger dem i diskussionen om ljusare eller morkare register
(hennes vokabulér). Lararen sdtter fragan i kontext, och spelar tillsammans med Denise
for att visa det alternativ de 6verviger, och hjélper sedan till att precisera responsen:

L: S&, har ni ndgon kommentar till Denise s& som det it nu? [...] Alltsa i volym liksom,
i styrka? Vad har ni att siga om sjélva styrkan om ni fokuserar bara pa den?

[olika fragor och fortydliganden]

L: Att hon spelar ljusa toner, eh, pé slutet, det allra sista.
L: Edvin, du sdger mm - [som i] ja?

Edvin: Ja

L: Som..?

Edvin: Ja men det 14t bra

Léraren gar fran “vad har ni att sdga om” till “tycker ni att det later (for) starkt?” - kring
just den aspekt dir Denise sjélv vill ha input. Edvin tycker forst att volymen &r bra, men
verkar sedan vaga uttrycka en asikt att de kan spela lite svagare om det gar. Mojligen
vill Edvin svara pd fragan med ett ideal, men tvekar att foresld nagot som inte dr
tekniskt mojligt for spelkamraten nojer sig d& med det nuvarande utférandet. Sist ger

33



lararen ger till sin asikt och bakgrunden till den (pldtslighet kontra mjuk Gvergang),
efter att ha fragat eleverna om lov. De vill gdrna hora lararens tips!

De fragor kring dynamik och balans ldraren planerade att ta upp anvénds inte under
lektionen, istdllet har manga frdgor kommit frdn eleverna! Resonemanget om register
relaterar till dynamik och vilken balans registret ger. Dessutom forekommer fragor
kring sammusicerande i allminhet: rdkna in, gemensamt tempo. Eleverna har nu borjat
att 1 nagot hogre grad stélla en fraga till hela rummet, eller &tminstone vara 6ppna for
inkludera spelkamraterna, dn att bara lararen ska besvara fragan.

5.6 Lektion 6

Lektionsdesignen for studiens sista tillfalle gar ut pa att f6lja upp konkreta tradar som
uppstétt tidigare veckor:

- Bade Edvins och Hannes instrument ska forstarkas. Reflektera kring soundet.

- Lyssna pd nir Edvin spelar sekvenser i introt, ldta forst honom och sedan
gruppen reflektera.

- Friga eleverna om de vill bestimma ett tillfdlle att framfora vad de repeterat, en
konkretisering och ett mél for repetitionerna. Eleverna &r delaktiga i beslutet.

- Ingen incheckning likt lektion 4-5. Att lyssna pd Edvins fordndring och
diskutera konsert kan ta upp tillrdckligt talutrymme, for att ocksa hinna spela.
Latens intro ger ocksa en mdjlighet for bade Edvin att reflektera kring sitt spel,
och okar chansen for de andra att kunna lyssna dd de spelar antingen basgang
eller langa toner, enkla moment bra for att 6ka det yttre lyssnandet.

- Styra lektionen mot mycket aktivt spel av eleverna, for att 6ka méngdtraningen.

Vid den sista lektionen nérvarar Denise, Amanda och Edvin, medan Hannes &r sjuk.
Edvin har inte kommit ihag att lyssna pd den extra introslingan han identifierade
foregaende lektion, men hittar tonerna via gehdret nér forlagan spelas upp. Edvins egen
reflektion ndr gruppen testar ldten med det nya inslaget ar att det later bra, men att
ndgon annan behover ticka upp basgangen. Léraren spelar den denna vecka eftersom
Hannes ér sjuk, dven Amanda spelar med i1 basgangen fast i en hogre oktav. Edvin
tycker att det later ungefar likadant att spela med eller utan forstirkning, medan
kamraterna tycker att forstirkt liter coolare, “mer tekniskt”. Efter deras beskrivning
tycker dven Edvin att det later lite annorlunda.

Léraren checkar in hos Amanda och Denise och undrar om de igen vill att hon spelar
med i1 melodin, det vill de. Amanda identifierar var hon och Denise brukar fa problem
med timing och rytmldsning, itta takter innan refrangen (min beskrivning, hennes “pa
andra sidan”). Léraren tar denna gang egna initiativ vad géller att ge dem strategier att
hitta ritt: stampa takten och bade ramsa och sedan sjunga texten som star i notsystemet
intill melodin. Edvin uppmanas ocksa att hélla fast vid ackompanjemang och puls, inte
anpassa sig till eventuella extra eller dverhoppade slag i melodin. Hér tar ldraren ett
konkret initiativ till att problemldsa en musikalisk svarighet, istéllet for att inbjuda till
dialog. Eleverna uppskattar strategin som far dem att spela melodin mer korrekt.

Amanda har snappat upp en av CRPs grundfraser, nér lararen forsdker formulera sig i
CRP-form kring melodispelarnas samspelthet.
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L: Eh, jag har en...
Amanda: Asikt och vi vill héra den!
L: Det ér inte en &sikt, det &r typ en &sikt och det dr berdm

Léararen berommer hur bra Amanda och Denise, som spelar samma instrument, anpassar
sig och spelar melodin véldigt likt varandra. De uppmuntras samtidigt att vaga sta for
sitt eget spel och lita pa att de gor ritt, eftersom de ibland hoppar dver insatser eller
spelar for langsamt ndr de lyssnar pa den andre. Det mirks tydligt att eleverna
uppskattar att f4 stdd i hur de kan ga tillviga. Aven Edvin har under lektionen
iakttagelser om samtidigheten, att det ibland later som om stimmorna “spretar”.

5.7 Gruppintervju

Gruppintervjun genomfordes en vecka efter lektion 6, 1 slutet av veckans lektion.
Denise, Amanda och Edvin nédrvarade. Jag ville ta reda péd elevernas syn péd ndgra av
sakerna vi gjort.

Samtliga tillfrdgade menade att alla fatt komma till tals under tillfdllena. P4 fragan
om de under triffarna lyssnat extra under spel svarar de ja, lite. Edvin specificerar att
han har lyssnat pa hur dom andra spelar. Amanda menar att hon i de andras spel
fokuserat pa pulsen.

Amanda: De andra [...] jag har lyssnat mer pa takten
L: Du har lyssnat mer pé takt och puls och sa?
Amanda: Arligt talat vet jag inte nir man ska bdrja, jag bara kor!

Amanda refererar till diskussionerna om inrdkning de haft, att hur man slér in indikerar
vilket tempo som ska spelas, och att hon enligt sig sjilv oftast chansar nir det ar dags att
borja. I uppfoljningen visar det sig handla om upptakter och att fortsitta sin melodi efter
langa toner.

Att lyssna pa instrument som man inte spelar sjdlv har Amanda och Edvin upplevt
som roligt, Edvin har genom lyssnandet fatt intresse for att testa ett nytt instrument,
Amanda menar att hon inte ldrt sig ndgot sérskilt av att lyssna pé andra instrument, mer
an att de ar véldigt svara att spela och att hon inte kommer gora det. Denise vet inte hur
det varit att lyssna pa andra instrument.

Alla menar att det har varit svart att veta och svara pa fragor kring vad man vill
jobba med under lektionen, eleverna menar att de inte tinker sa mycket pa sant. Enligt
Denise vet hon inte vad hon vill fokusera pd under lektionen. Under veckorna har hon
anda besvarat sddana fragor direkt (jobba med form) och indirekt (hur lararen ska gora
for att bést stotta henne vid melodispel) och sjdlvmant stillt fragor (6vergdngen frin
mellanspel till ledtoner, fragor kring inrdkning/temposittning). Edvin resonerar att det
varit bade roligt och svart:

Det har varit svért att bestimma sjilv, man &r van vid att lararen vet hur man
spelar, eller vad det &r som ska utvecklas. Men det dr kul att fa styra lite sjilv.
(Edvin)
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Resonemanget kan indikera pa att arbetsséttet skapar en otydlighet hos eleverna kring
tron pa lararens kompetens - att elevernas respons pa hur det ska lata handlar om att
lararen inte vet.

Denise menar att det inte hade varit annorlunda att bestimma fokusomrade péd en
individuell lektion &n tillsammans 1 ensemble, Edvin menar att man i ensemble maste ta
hénsyn &ven till vad andra tycker, och Amanda relaterar detta till repertoarval, att en del
har starka preferenser kring vad de vill och inte vill spela.

Angaende att hora reflektioner frin de andra eleverna och inte bara ldraren menar
Amanda att lararen och Denise uttrycker sig pd samma sétt, att det darfor inte 4r nigon
skillnad. Svar fran andra deltagare uteblir, diskussionen glider in pa bemoétande fran och
kommunikation med andra larare eleverna métt pa kulturskolan.

Eleverna kommer under samtalets gang inte pa nagot direkt daligt med fragor som
“Hur kéndes det hdr?”, “Vad av det hér ska vi jobba med?” “Kan vi fordndra det hér pa
nagot sitt?”. Edvin tycker det vore lite kul att fortsitta fa sddana fragor, men eleverna ar
eniga om att de hellre vill ldgga vikten vid att spela én att utvérdera och svara pa fragor.
Det ér roligare att spela mycket och prata lite. I samtalet kommer det till och med fram
en Onskan om “pratforbud”. Eleverna reflekterar dver att det ar véldigt mycket snack
under lektionerna, som inte har med musiken att géra. De vill ha borjan av lektionen
sarskilt avsatt for “snack” om saker som exempelvis hint i skolan, for att sedan spela
intensivt resten av lektionen. De menar ocksa att lektionen ar for kort, de vill ha en
langre lektion fOr att hinna prata (och spela).
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6. Tematiserat resultat

I detta kapitel tematiseras innehéllet i den samlade empirin kopplat till sociokulturell
teori och 1 undersokningens frgestillningar: hur CRP fungerar vid sammusicerande,
vilka tecken pad musikalisk agens, respektive musikaliskt ldrande som yttrar sig i de
delar av lektionerna som involverar moment hirledda ur CRP. Det musikaliska ldrandet
under spelandet av musiken analyseras generellt inte.

6.1 Att applicera CRP pa ensemblespel

Har beskrivs hur CRP anvénts och anpassats till ensemblekontexten, och hur
anpassningarna fungerar. Lirarens agerande och icke-agerande analyseras, liksom hur
eleverna reagerar och agerar inom CRP

6.1.1 Lararen och CRP inom ensemblespel

Liararen har till en borjan svart att formulera sig kring och formedla syftet med CRP till
eleverna. En stor forforstdelse finns hos ldraren dér diskrepans uppstdr mellan hur
lararen tanker sig att CRP ska utforas, och hur eleverna uppfattar och omsétter CRP. I
sin kommunikation anvénder ldraren varken tillrickliga utpekande, semiotiska eller
retoriska sprakliga resurser for att forklara CRP eller engagera eleverna i varfor CRP
skulle gagna dem. Inledningsvis faller dven den stottande funktionen som facilitator
bort, dir samtalet inte modereras i tillricklig grad, eller till relevanta imnen. Aven ett
fysiskt redskap med skriftsprdk tas fram for att mediera innebdrden av CRP
(instruktionsblad med exempel, bilaga 3), redskapet ldmnas outnyttjat under processen.

CRP blir efter modifieringar ett sitt for lararen att f4 reda pa bade vad eleverna
kanner infor spelsituationen, vilken aspekt de onskar fokusera pa i repetitionsarbetet och
hur eleverna onskar spelméssig stottning fran lararen. Spraket som medierande av syftet
med CRP plockas bort, istillet gors CRP-liknande moment dar spraket medierar
budskap inom CRP, och CRP medierar elevernas formaga att resonera och reflektera.

Som facilitator hjdlper ldraren till att fortydliga kommunikationen i1 gruppen. Bade
genom att be elever utveckla resonemang, och att fortydliga om kommentarer
exempelvis giller den enskilda eleven eller hela gruppen. Stundtals forbigir ldraren
denna fordjupning, och later kommentarer stanna pd nivder som “det var bra”.
Facilitatorn stottar ocksa med att specificera fokus for lyssnande eller att halla sig till
amnet, exempelvis genom att be eleverna kommentera just fordndringen fran akustiskt
till forstirkt instrument, eller att be de utdvande eleverna hélla fokus till det pd forhand
bestimda temat dynamik, ndr de sjdlva glider in pa intonation. Nér lararen vil utfor
dessa handlingar, kan eleverna anses befinna sig i den proximala utvecklingszonen i
reflekterandet, med hjdlp av foljdfrdgor och moderering kan de beskriva mer &dn nir
kommentarerna ldmnas vind for vag.

Léraren klarar i varierande grad att gd mellan rollerna som spelande ldrare och
facilitator och/eller respondent. I Ilektionsforberedelserna ligger storre fokus pé
utformning av CRP-moment dn exempelvis musikdidaktiska moment som kan
underldtta spelandet. Att planera spelandet pd ett mer adekvat sétt skulle mdjligtvis
stotta eleverna att snabbare bli sjédlvstindiga 1 spelandet och ddrefter kunna diskutera
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CRP-relaterade fragor kring musiken. Under lektionerna har ldraren istdllet 1dtt att
Overga fran facilitator/respondent till att tydligt instruera eleverna i de delar av spelandet
som musiken inte blir samtidig. P4 samma sitt hidnder det att liraren ger forslag pa
tillvigagangssatt eller utformning av laten innan eleverna fatt komma till tals, ldraren
“vet bést”. Eleverna foljer géirna ldraren i1 dessa situationer. Eleverna hinner inte fi
chansen att visa om de approprierat musikaliska kunskaper for att sjdlva losa de
uppkomna problemen, a andra sidan har ldraren tolkat den klingande musiken som att
eleverna fortfarande behdver stdd 1 denna process.

6.1.2 Eleverna och CRP inom ensemblespel

Eleverna ér till en borjan reserverade till att samtala kring musiken de spelar, framforallt
har de svart att forsta vad lararen menar. Deras resonemang utvecklas som mest nér de
far stottning fran ldraren med uppfoljande och preciserande fragor. Léararens exempel
och att fa testa sina forslag utvecklar elevernas fantasi och forestédllningsformaga, nér de
provat ett sitt att spela kommer de pé ytterligare alternativ, alternativ de inte kommit pa
endast genom samtal, utan att hora klingande musik.

Inga radikala foréndringar i gruppklimatet mérks med inférandet av CRP-element 1
ensembleundervisningen. Tillférandet av en ny ensemblemedlem, tillika vén, kan tolkas
som meningsskapande for Hannes, som tidigare varit mer ensam, d& Denise och
Amanda tytt sig till varandra. Rédslan att trampa andra pd tdrna, i kombination med
svarigheterna att uttrycka sig verbalt om klingande musik, kan ha bidragit till de
sparsamma kommentarerna ndr ldraren velat att eleverna skulle kommentera musiken.

Eleverna befinner sig i en sociokulturell miljé dar de reagerar pé sin omgivning,
likval &r de del av samma omgivning och péaverkar varandra. Exempelvis elevernas
personligheter och deras upplevelser under dagen péverkar deras bendgenhet att
engagera sig 1 aktiviteterna under lektionen, och humdr, nivd av engagemang etc.
smittar av sig. Exempelvis tycks CRP inte bidra med ett okat engagemang eller
motivation hos eleverna utanfor lektionskontexten. Arbetsséttet genererar inte Okad
ovning hemma. Aven ldraren paverkas av eleverna, genom deras respons forhandlar
lararen sitt agerande 1 varje sekund.

6.2 Musikaliskt larande med CRP

Fyra kategorier av musikaliskt ldrande kristalliseras vid samtal inspirerade av CRP:
repetitionsteknik, ldrande genom lyssnande, musikalisk terminologi samt resonemang
kring preferenser. Hiar kan samtalet med inspiration fran CRP ségas utgora det redskap
som medierar och ldgger tillrdtta for ldrande.

Repetitionstekniken innefattar moment som att prioritera fokus for repetitionen, delta
i diskussioner didr man béade héller med och tycker olika, samt diskuterar
anvandbarheten och forstaelsen 1 musikalisk kommunikation, exempelvis inrdkning och
att sitta tempo. Ldrande genom lyssnande sker nér eleverna via lyssning identifierar
behov av att justera balansen i ljudvolym mellan instrumenten. Formagan att lyssna pa
medspelarna trdnar ocksd bdde melodi- och kompspelare att forhalla sig till formdelar
och periodicitet. I diskussionerna resonerar elever och ldrare sig fram till gemensam
forstaelse for musikalisk terminologi, sasom tolkning, solo, dynamik och olika
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formdelar och byggstenar i musiken: vers, refring, mellanspel, ackord, basging. Aven
andra beskrivande begrepp ej forknippade med visterlindsk musikterminologi - som
starkare och svagare - anvidnds. Med hjdlp av bland annat dessa termer uttrycker
eleverna musikaliska preferenser kring form, register, dynamik och sound. Preferenser
anvinds dven av ldraren for att forklara melodins placering pd stark eller svag taktdel,
genom att eleverna lyssnar och jamfor foredragen placering.

6.3 Tecken pa musikalisk agens med CRP

Under lektionsmoment med CRP yttrar sig tecken pa bade individuell och kollektiv
musikalisk agens. Den individuella musikaliska agensen representeras av tinkande,
genom uttryck av idéer, hur saker borde vara, 1 forhallande till dynamik, form och
tempo.

Identitetsbyggande yttrar sig i positionering kring latens inspelade version som ett
original. Drivkrafter att spela eller inte spela pa ett visst sdtt sétts i relation till fragan
“later laten s&?” (Hannes). Dérifran positionerar sig eleverna till att spela stimmor, solo,
kompfigurer och att pa eget initiativ ta ut extra, ej av ldraren noterade, melodislingor.
Kamraters spel kommenteras som “bra” ndr utforandet liknar originalet.
Identitetsbyggande i1 forhallande till repertoar, den spelade laten och potentiella latar att
spela 1 framtiden, yttrar sig ocksd genom uttalanden kring att en viss typ av latar ar
trakiga att spela, och att det dr kul att spela den aktuella laten eftersom det 14ter bra nér
gruppen trianat pa den och borjar behirska den. Kollektiv musikalisk agens kommer till
uttryck nér eleverna i samarbete delar idéer och kommer fram till I6sningar, vad giller
form, register, dynamik och balans.

Att tinka sig malbilder, hur man onskar att en slutversion ska lata, kommer ocksa till
uttryck 1 dialoger kring hur ldraren kan stotta spelandet. Att f4 hjilp med pausrikning
och melodins rytmer dr nagot som uppskattas i repetitionssalen, da elevernas formaga
att halla puls, rytmisera rétt och frasera forbéttras avsevirt nér ldraren spelar med i1
melodin jamfort nér ldraren endast spelar ackord. Samtidigt finns en bestimd asikt hos
eleverna kring att ldraren infe ska spela med i melodin i konsertversionen. Att fa
uppleva hur det kénns att “spela ritt” stirker dgandeskapet mot att sa smaningom kunna
spela rétt dven utan ldrarens stottning.

Elevernas starka onskan att fa ldgga fokus pa spelande framfor analyserande behover
inte innebéra en brist pd musikalisk agens. Deras agens ligger 1 forsta hand 1 det verkligt
klingande, och att 4 spela mycket under lektionen kan tolkas som den enligt eleverna
rakaste vdgen mot sjilvstindighet i musicerandet. De &dger kénslan kring sitt eget
musikaliska ldrande, d&ven om jag som ldrare skulle tillstd att ett mer diversifierat
angreppssétt i resan mot sjélvstandighet.

6.4 Resultatsammanfattning

Sammanfattningsvis kan ségas att Critical Response Process var svar for deltagarna att
ta till sig. Mycket pd grund av hur lararen (inte) medierade innebdrden och poédngen
med processen, med ett oformulerat sprak och negligerande av eget framtaget redskap,
instruktionsblad. Léraren kunde inte tillrickligt formedla den trygghet och fokus i
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samtalet som facilitatorn ska bidra med. Att som ldrare kunna véxla mellan roller som
facilitator, respondent och instruktor dr véardefullt, eleverna uppskattar att f4 stod och
asikter frdn ldraren, men kan med ratt stottning frén ldraren som facilitator ocksé
uttrycka sina egna viljor och trédna sin fantasi och forestéllningsforméga. Vid det nést
sista tillfdllet 6ppnas dessutom diskussionen upp for hela gruppen, istéllet for att vara
vénd mot ldraren.

Aktionsforskningsstudien hittar inte det ultimata tillvigagingssattet pd hur CRP
anpassas till ensembleundervisning med barn 10-13 ar. Den indikerar d@nda pa ett
framgangsrikt koncept dir fragment av CRP far ta plats i inledningen av lektionen, och
dér deltagarna reflekterar som bédst kring hur det later ndr de har nigorlunda teknisk
kontroll over det de sjdlva spelar. De kan da& lyssna béttre och kénner storre
meningsfullhet 1 diskussionen. Det som givit minst resultat var att friga deltagarna
fragor rakt tagna ur CRPs grundform, eleverna har svért att i steg 1, meningsuttalanden
frdn respondenter, svara annat dn “det lit bra”, och framforallt steg 3, den neutrala
fragan till artisten, tycks helt irrelevant. Den passar istéllet om léraren tar pa sig rollen
som respondent, exempelvis om ldraren vill starta en diskussion kring ett &mne utan att
paverka eleverna med ldrarens egna virderingar.
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7. Diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras resultaten i forhallande till tidigare forskning samt
vilka musikpedagogiska implikationer resultaten ger. Aven val av teori och metod
diskuteras och forslag pa vidare forskning ges.

7.1 Resultatdiskussion

Att implementera CRP tar tid, gruppen har under de sex veckorna hittat ett sitt att
ndrma sig CRP som fungerar méttligt for dem, men har inte utvecklat en férmaga att
samtala inom de ursprungliga ramarna for CRP. Detta var heller inte malet i sig, och
lararen har till mycket 1ag grad exponerat eleverna for denna ursprungliga version av
CRP. Att CRP och andra former for reflektion tar tid for bade ldrare och elever att
tilligna sig stdds av tidigare forskning (Bylica & Rathgeber, 2023; Carey & Coutts,
2019; Holmgren, 2022; Kjolberg, 2015; S6derman, 2025).

Nar ldraren borjar agera bade som facilitator och respondent, mirks positiva effekter
likt Carey & Coutts (2019). Eleverna far ett 4gandeskap over vilka fokusomréden de vill
prioritera, och ldraren kan som respondent behélla sin ldrarroll med rdd och
kommentarer, efter 6nskemal. Daremot &r det oklart om elevernas dgandeskap ar nagot
de ser som en forutsdttning for att bli mottagliga for rdd av liraren, som beskrivs 1 Carey
& Coutts (2019), ldararens rad och styrning verkar i foreliggande studie onskvird oavsett
om eleverna tidigare fatt komma till tals eller ej. Elevernas forvéntan om styrning fran
lararen motsétter musikldrarnas instdllning till ensembleundervisning i Zandén (2010),
dér lararen bor inta en perifer roll, och gar i linje med musikldrarnas agerande i
Zimmerman Nilsson (2009), dar fokus for lektionerna var fardighetstrdning och
kunskapsinhdmtning.

Gruppen diskuterar inte girna konkret spelteknisk problematik hos andra, den enda
antydningen till sddan diskussion dr en kommentar under den sjétte lektionen, nér Edvin
tycker att stimmorna spretar och kommer ifrdn varandra. Detta undvikande att
kommentera spelkamraternas prestationer kan relateras till Kjelberg (2015), dér
sangstudenterna ogidrna kommenterade varandras sangteknik da det kéndes for
personligt.

Att gruppklimatet inte tycks forandras under aktionsforskningen behover inte bero pa
CRPs uteblivna fordelar vad géller gruppklimat. Snarare kan det ses som ett av lararen
uteblivet belysande av de for gruppdynamiken viktiga aspekterna med CRP, som
belyses av bland annat Thompson-Bell (2023). I den grundldggande instruktionen for
CRP framgar heller inte hur gruppklimatet ska stidrkas infér en CRP-session pa ett
konkret plan, forutom att inkludera alla deltagare genom att sitta i cirkel (Lerman &
Borstel, 2022). Istéllet beskrivs vilken instdllning deltagarna ska ha till processen:
artisten ska ha presentera ett verk som hen dr beredd att ifrdgasitta och skirskada med
gruppen, och respondenterna ska komma till sessionen ivriga att hjédlpa artisten i sin
process. Hur en sddan instillning ska uppnas far sedan utlisas mellan raderna.

Kjolberg (2015) belyser vikten av att i undervisning overlag pendla mellan ldrarens
expertis (bade didaktiskt och inom dmnet) och elevens syn pé sitt eget lirande. Den
balansgangen yttras tydligt i ldrarens avvagningar mellan att forsoka engagera eleverna
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1 diskussioner, och att leda ett repetitionsarbete med metodiska val for att trdna
exempelvis samspeltheten eller kdnslan for period. Carey & Coutts (2019) understryker
att bade elevernas och ldrarens agendor gér att ta hénsyn till i CRP-inspirerad
undervisning. I foreliggande fall dr det inte eleverna som hindrar ldraren att sitta
agendan for undervisningen, de tycks snarare foredra om hon berédttar vad som ska ske
under lektionen. Léraren behover istdllet uppmuntra eleverna till reflektion och eget
tinkande, ddr behover utrymme ges for att inte ligga orden i munnen pa eleverna,
liknande Kjelberg (2015) som till en borjan hade svért att halla sig till rollen som
facilitator. Den begransade speltekniska formégan hos eleverna kan ocksa ses som orsak
till en begrinsad forestillningsformigan kring vad som &r mojligt, eller hur man skulle
vilja ha det, i enlighet med Vygotskij (1995) och Holmgren (2022), och ddrmed bidra
till motstdndet hos eleverna att reflektera. Lilliestam (2001) relaterar istillet svarigheten
att tala om musik till det abstrakta i att verbalt beskriva sinnliga intryck. Elevernas sitt
att samtala om musikens klingande parametrar Overensstimmer med
gymnasieungdomarna i Lilliestam (2001) - med ord och uttryck som hor mer till
vardagligt tal dn (visterlindska) musikermer.

Eleverna 1 denna undersdkning &r betydligt yngre dn deltagarna i majoriteten av den
forskning som finns publicerad inom CRP, dir de flesta undersdkningarna é&r
genomforda i musikhogskolekontext (Carey & Coutts, 2019; Holmgren, 2022; Kjolberg,
2015; Thompson-Bell, 2023). Med tanke pd deltagarnas ldga &lder 12-13 ar behover
hénsyn tas till pagdende utveckling av abstrakt tinkande (forestdllningsférmaga) och
tolkning av egna och andras kénslor, i kombination med kéanslighet for sociala signaler
och grupptryck (Hwang et. al., 2018; Kimber, 2009). Detta angaende savil
forvantningar pd analyser och reflektioner som spelteknisk formédga och formaga att
samarbeta i grupp. Ldraren har pd vissa héll anpassat undervisningen efter alder,
exempelvis med foljdfrdgor, men lagger minimal vikt vid att inf6r eller med hjilp av
CRP stérka gruppens sammanhallning.

Att CRP genom att erbjuda elever delaktighet och sjédlvstindigt tinkande skulle 6ka
motivationen (Hwang, et. al, 2018) bekréftas inte av aktionsstudien. Snarare tycks det
behdvas en redan inneboende motivation att uttrycka sig kring musik for att dessa
parametrar av CRP ska komma till sin ratt.

7.2 Metoddiskussion

Undersokningen genomfordes som aktionsforskningsstudie med veckovis traffar under
sex veckor (tva cykler). Som redan understrukits menar Ronnerman (2022) att
aktionsforskningens cykliska process dr ett uthallighetsarbete som stricker sig langt
utanfor korta projekts begriansade tidsramar. Att reflektera varje vecka innebar
begrinsningar 1 analyskapacitet under péagaende projekt, med foljder i hur vil
lektionerna kunde omformas vecka till vecka. Darfor kan tva storre cykler skonjas ur
projektet, inledningsfasen vecka 1-3 nér ldraren fOrsokte anvdnda grundstenarna i
CRP-sessioner trots ensemblekontext, och vecka 4-6 dér fragorna formulerades om och
lararen mer uttalat (hos sig sjdlv) vixlade mellan respondent- och facillitatorrollen.

Trots den korta insamlings- och reflektionsperioden kan undersokningen antyda
aspekter som tycks fungera bade bra och mindre bra med att anvinda CRP-relaterade
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moment 1 ensembleundervisning med barn 12-13 &r. Lérarens och barnens agerande och
kommunikation skonjer bade tecken pa larande och musikalisk agens. En ldngre
insamlingsperiod, dir CRP-momenten kanske vore en del av exempelvis var fjarde
lektion, hade troligen gett ett annat resultat vad giller elevernas formaga att samtidigt
lyssna och spela. Aven ett stérre urval, med flera deltagande grupper, hade kunnat
generera resultat som star i kontrast till eller ligger i linje med den observerade gruppen.

For att fa reda pa mer om hur eleverna uppfattade processen och fa syn pa deras
larande kunde de ombetts skriva egna loggbdcker med fasta fragor frdn mig och plats
for 6ppna reflektioner. Detta uteslots for att skapa sa liten arbetsborda hos eleverna som
mojligt, som redan gitt med péd att deras undervisning skulle fordndras i och med
utforskandet av metoden, samt dokumentationen av lektionerna i ljud och bild.

Att aktionsforskningen innebédr forskning pd den egna praktiken gor att lararen och
de specifika eleverna hamnar i stort fokus, och reflektionen 6ver det egna handlandet
kan forbiga sjdlvklara handlingar, samtidigt som andra riskerar att fa for stort fokus eller
kritik. Aven deltagarnas agerande kan vara péverkat av att jag som forskare ocksi ir
deras ldrare till vardags. Min uppfattning dr att de betett sig néra sitt vardagliga
handlande, 4ven om de sjdlva uppgav att det var svart att vara naturlig infor kameran.
Transparensen kring metod och analys kan @ndéd sdgas ge undersokningen autencitet
(Patel & Davidson, 2019), och trots att forhdllandena i aktionsforskningen ar unika kan
element fran resultatet hdmtas och relateras till andra kontexter relevanta for
musikpedagoger.

Valet av sociokulturell teori &r anvindbart for att fa syn pd de medierande redskap
lararen anvander (och inte anvéinder), att analysera tecken pa ldrande hos eleverna och
se sammanhangets roll i undervisningssituationen. En mer praktikndra teori likt
didaktisk teori hade ocksa passat den aktionsforskande ansatsen, med fokus pa hur de
didaktiska valen mojliggor eller hindrar larande.

7.3 Musikpedagogiska implikationer

CRP behover anpassas for att vara meningsfullt i arbete med barn 10-13 ar. Om CRP
ska utforas inom en ensemble behover hinsyn ocksé tas till att deltagarna &r bade
utdvare samtidigt som de ska lyssna aktivt. Att faktiskt kunna framfora musiken i viss
utstrackning blir en forutsittning for att kunna 6ppna lyssnandet utat.

Att inte bry sig om att barnen vet vad de gor, att de foljer sédrskilda steg i en sérskild
metod, utan att istdllet hjdlpa dem genom CRP-liknande fragor, verkar fungera bést for
att f4 dem att reflektera i ensemblespelandet. Critical Response Process ar till for
“works in progress”, ndgot ensemblelektioner i allra hogsta grad handlar om. Att
reflektera 6ver ensemblespelandets resultat, hur det later, passar inte nddvandigtvis i alla
steg av en lats “works in progress”. Mojligtvis passar CRP att gora med ojimna
mellanrum, nér gruppen kénner att det dr dags att se pa framforandet med en
utifranblick. Ensemblespel i aldern 10-13 ar handlar till stor del om att 16sa praktiska
hér och nu-problem som har med tonhdjd, rytm och samspelthet att gora. Samtidigt kan
CRP anvindas dven i sadan repetition, dér eleverna fir ha dgandeskapet Over
fokusomrdden, medan ldraren 1 rollen som respondent kan bistd med hjélp - dar den
onskas.
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Elever behover upplevelser for att utdka sin fantasi och forestéllningsformaga,
lararen behover finnas vid elevernas sida med exempel och forslag for att stotta denna
utveckling 1 ett for eleven lagom utmanande tempo, CRP kan sedan bli arenan for
eleverna att testa sina kreativa vingar och trdna sitt lyssnande. Aspekter som
form/arrangering, balans och dynamik tycks vara framgangsrika parametrar att arbeta
med i1 ensemble med frigor grundade i CRPs fyra steg. Motivation behovs 1 viss
utstrickning - att arbeta med apatiska elever dr alltid svart - men dven elever med
ganska langsam spelteknisk progression kan samtala om musiken, malbilder och
musikaliska parametrar. Fragan dr bara ndr malbilderna realiseras, en tidslinje man kan
behova komma dverens om inom ensemblegruppen.

Det antyds en pedagogisk progression i undersokningen, dir ldraren i ett
utvecklingsarbete blir mer fortrogen med det nya undervisningsverktyget, och lér sig att
anvinda det 1 sin egen undervisningskontext.

7.4 Vidare forskning

De kritiskt granskade vetenskapliga texterna om CRP inom musikpedagogik som finns
tillgdngliga kretsar huvudsakligen kring musikstuderande pd hdgre niva, frimst
musikhogskola. Jag onskar mer forskning kring CRP for yngre deltagare. Hur upplever
de processen, och vilka anpassningar behover géras? Denna undersokning har utforskat
hur CRP kan anpassas till ensemblekontext for barn 10-13 ar, att undersoka hur
ungdomar upplever CRP i en mer ursprunglig form, med respondenter som under
lyssnandet inte samtidigt spelar en egen stimma, vore intressant. Att undersdka
sambandet mellan engagemang for sitt eget musicerande fore och efter medverkan i
CRP-sammanhang hos barn och ungdomar vore ocksa intressant - bidrar CRP till dkat

engagemang och motivation, eller behover du ha en inre motivation for att uppskatta
CRP?
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Bilaga 1

Inbjudan att delta i aktionsforskningsstudie (sjalvstandigt
examensarbete)
He;j!

Under min sista tid pA SMI (Stockholms Musikpedagogiska Institut) skriver jag ett
sjdalvstandigt examensarbete, en typ av forskning fast pd grundldggande hogskoleniva.
Jag har valt att fordjupa mig inom CRP, Critical Response Process, och vill bjuda in er
att vara del av min undersokning.

CRP ér ett sitt att jobba med respons inom framst konstnirliga omraden. Man fokuserar
pa individens process och behov, snarare dn att médstaren/ldraren bestimmer vad som
ska utvecklas. Manga forklarar konceptet som “snéll feedback”, vilket inte &r hela
podngen, men en bra start. [ CRP far man ocksa tréna pa att ge respons, neutralt fraga
kamrater hur de tinkt med sina latar, och mgjlighet att ge férslag och komma med idéer.
Tanken &r ocksa att vicka medvetenhet om vision, t.ex. hur man skulle 6nska att en 14t
lat/kandes/uttrycktes.

Jag vill undersoka
- hur det &r att jobba med CRP i ensemble (till skillnad fran t.ex. att spela solo),
- hur man kan borja med ett nytt moment (CRP) i en grupp som redan spelar
tillsammans och
- hur vi kan jobba med CRP pé ett sitt som passar ungdomar (till skillnad fran
exempelvis vuxna proffs eller sma barn).

For att undersoka det ber jag om lov att filma 6st grupplektioner under vérterminen
2025 (9/1, 16/1, 23/1, 30/1, 6/2 och 13/2). Filmerna ska anvindas till att studera var
kommunikation, hur jag jobbar och hur olika fordndringar paverkar lektionerna. Det &r
endast jag som kommer att se filmerna, som lagras lokalt (inget moln) och nér projektet
ar slut kommer filmerna raderas. Forutom de filmade lektionerna kan ni komma att bli
tillfragade att vara med i en intervju kring vad vi gjort 1 slutet av projektet.

Undersokningen kommer att resultera 1 en wuppsats, den skriftliga delen av
examensarbetet. Nar vara lektioner beskrivs 1 uppsatsen kommer ni att vara
anonymiserade (exempelvis 4 andra namn) sa att den som ldser inte kan ta reda pa att
det &r just ni som varit med. Uppsatsen kommer att publiceras offentligt pd SMIs

hemsida http://smi.se/forskning/forskning-studenter.html

Vad krivs av mig om jag ar med?

Du behover i princip bara komma till lektionen och delta i CRPs olika steg genom att
spela, lyssna och komma med forslag och fragor till gruppen. Det finns inget krav att du
ska lara dig ndgot sdrskilt eller 6va ett visst antal minuter hemma. Jag kommer att be dig
vilja en lat vi ska spela tillsammans, dir du kanske mer &n vanligt far komma med idéer
hur vi ska spela. Jag hjélper till att ta fram noter och annat som behovs. Kanske kommer
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CRP inspirera dig att musicera mer dn vanligt, kanske inte. Kanske kédnns det roligt att
jobba pé ett nytt sitt, eller jattekonstigt och som om allt bara borde vara som vanligt. Du
behover inte tycka eller ldra dig nagot sérskilt for att undersokningen ska lyckas, men
jag ar intresserad av att du tycker ndgot!

Frivillighet

I enlighet med god forskningssed dr det helt frivilligt att vara med i undersdkningen.
Om man tackar ja till att vara med kan man ndr som helst dngra sig och dra sig ur hela
projektet, dven efter den sista filmade lektionen 6/2. Du ska inte kénna press att vara
med for att det paverkar lektionen, om du inte vill vara med hittar vi en 16sning for att
kunna ha lektion dnda, det ar darfor jag dr ute 1 god tid innan uppsatsen ska vara klar.
Det ar dven pa grund av god forskningssed som ni kommer att vara anonyma, sa att den
som ldser uppsatsen inte ska kunna identifiera er. Allt detta gors for att i mdjligaste man
undvika obehag for er som dr med. Det som star om er kommer heller inte vara nigot
som beddmer er prestation eller person som bra eller délig, utan jag kommer att striva
efter att framst beskriva era upplevelser av att testa ndgot nytt, hur CRP passar er, och
véirdera min egen roll och insats som lérare.

Man kan hora av sig till mig med alla slags frdgor! Exempelvis pa mejl
annika.hansson.gardelius@edu.smi.se, eller telefon 0737658756

Nedan kan ni fylla 1 ett samtycke kring att vara med 1 projektet. Kom ihag att det inte &r
bindande utan bara ett kvitto for mig att ni fatt informationen. Ni far tvd kopior var sa
att ni kan behalla en hemma om ni vill 14sa informationen igen.

Hoppas att ni vill vara med och utforska CRP med mig!

Vinliga hdlsningar
Annika Hansson Gardelius

Elev: Jag ... vill vara med i undersdkningen.
Jag gér med pd att bli filmad under 6st lektioner och vet att jag ndr som helst kan
avbryta min medverkan genom att sdga till muntligen, via telefon/sms, mejl eller annan
kontakt.

Forilder/vardnadshavare: Jag tillater att mitt barn dr med i undersokningen och blir
filmad under 6st lektionstillfdllen. Jag hor av mig om jag inte ldngre vill att mitt barn

ska delta, och hjdlper mitt barn att meddela om hen inte ldngre vill vara med.

Vardnadshavare 1 Vardnadshavare 2
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Intervjuguide

Tycker ni att alla som vill fatt komma till tals dessa veckor?

Hur ar det att lyssna pa vad andra spelar?
Har ni hort nagot sarskilt?

Hur ar det att lyssna pa andra instrument som man inte spelar sjalv?

Hur ar det att fa fragan vad man vill jobba med [under lektionen]?
Vet du vad du vill jobba med?
Vill ni fortsatta med att fa sadana fragot?
Vill ni att en ledare ska bestimma nar vad ska handa under repetitionen?

Vad tycker ni om balansen mellan att utvardera och “bara spela”?
Ar det bra att utvardera?

Tanker ni pa nagot som kan vara daligt med att utvardera? Svart med att utvardera?

Hur ar det att hora vad andra tycker?
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CRP — Critical Response Process

Roller:

Artist — framfor musik

Respondent — lyssnar och kommenterar

Facillitator — Styr samtalet och hjalper till att halla sig till amnet

Steg 1 — Vad tyckte du (vi) var stamningsfullt, intressant, minnesvart,
spannande och/eller meningsfullt med musiken?

Exempel:

det var héftigt med évergangen mellan snabbt till langsamt/intensivt till lugnt
Jjag fascinerades av ditt anslag under refrdngen

Steg 2 — Fragor fran artisten

Vad fick musiken er att tdnka pa under introt?

Hur uppfattade ni balansen i versen?

Vad tycker ni om mitt riff?

Steg 3 — Neutrala fragor fran respondenterna

Exempel: hur har du ténkt med dynamiken? Vilken stdmning/kénsla &r du (vi)

ute efter? H

Steg 4 — Jag har en asikt om xxx vill du héra den?
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