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Abstract 

The aim of this study is to explore criteria characterizing music teacher’s 
strategies when trying to adapt their teaching to individual students. The 
interaction of three music teachers with their students was explored in case 
studies in different parts of Sweden (a pre-study, and the main study consist-
ing of two parallel studies).  The research interest especially concerns teach-
ing class ensemble addressing teenagers in the tuition provided under the 
curriculum of Swedish secondary and upper secondary school.   

This study adopts the perspective of cultural psychology according to 
which learning is understood as being relational, taking place in a cultural 
context, depending on available cultural resources and affected by it. Cultur-
al tools are considered mediators of meaning and crucial for learning. Of 
special interest to the present study are the ways in which teachers distribute 
knowledge to their students. 

Many-sided data were collected in all case studies: series of lessons were 
observed and video-documented; preliminary results were followed up in 
semi-structured interviews with the teachers, respectively. 

The results show similarities in the use of general strategies; e.g. peer-
teaching and -learning in the classroom and flexibility in using and develop-
ing cultural tools. Results also show three diverging practices; REHEARSAL-
ROOM PRACTICE, SUPERVISOR PRACTICE and ENSEMBLE-LEADING PRACTICE. 
The results are discussed from a societal perspective, in light of Swedish 
School history. Issues concerning the government of the School and equiva-
lence are addressed.   

An unexpected result is that the concept “individually adapted ensemble 
teaching” may be understood very differently among music teachers actively 
involved in teachers’ education. The need for development of professional 
concepts is further underlined by the findings that teachers develop new 
cultural tools within different practices. This is discussed related to the fram-
ing of the central curricula.   
 
Keywords: individually adapted education, peer-teaching -and learning, 
ensemble teaching, music class teaching  
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Förord 

Jag kan inte säga att jag alltid velat ägna mig åt forskning, men någon gång i 
20-årsåldern vaknade intresset på allvar, och längtan att forska har inte 
släppt taget om mig sedan dess! Ämnet för denna avhandling; ”individan-
passning”, är ett ämne som varit ”mitt” sedan tidig barndom.  

Den resa som det innebär ett skriva en avhandling, är inte överblickbar 
från början. Det går inte att förutsäga alla berg och dalar, och vägen är nog 
väldigt sällan rak, den har inte varit det i mitt fall hursomhelst. Men jag tän-
ker att om den inte hade varit så krokig, hade jag missat många möten med 
människor, som jag nu fått lära känna längs vägen. Min avhandlingsresa tog 
egentligen sin början då jag hösten 2004 började på musikpedagogiskt cent-
rum (MPC) på KMH för att läsa in kandidat- och magisterexamen. Vi var en 
brokig grupp musiklärare som pluggade ihop, kursen betydde mycket för 
mig, och jag fick vänner för livet. Vi hade högt i tak och diskussionerna 
svallade. Det som mötte mig på MPC var en upptäckarglädje och nyfikenhet 
inför lärandet! Under denna studietid fanns det en person som särskilt upp-
muntrade mig, och öppnade mina ögon för vetenskapens perspektiv, och det 
var Ralf Sandberg. Utan honom hade jag aldrig vågat fortsätta mina studier! 
Han hjälpte mig att sätta vetenskapliga ord på mina tankar, och skickade mig 
på en forskarkonferens, som gav mersmak. För detta är jag innerligt tack-
sam. 

Det är många som har bidragit till att denna avhandling blivit till. Först 
och främst vill jag tacka alla de elever, både mina och andra lärares, som 
bidragit och låtit sig observeras! En lärare är inte förmer än sina elever, sna-
rare är hon ju ingen lärare utan elever! Stort tack också till de två modiga 
lärare som låtit sig granskas mitt under brinnande terminer, mitt i det stres-
siga, verkliga livet! Det hade inte blivit någon avhandling utan er heller! För 
att ro iland ett sådant här arbetet behöver man ha goda, stöttande kollegor 
och rektorer, vilket jag har haft på Bruksgymnasiet i Gimo, tack!  

Jag har också haft ovärderligt stöd och hjälp från doktorandkollegor och 
vänner på KMH och världen över, med läsning, kommentarer och idéer. 
Särskilt skulle jag vilja tacka mina tre doktorandstorebröder Per-Henrik Hol-
gersson, Mats Uddholm och Sören Johansson; ni kanske inte förstod det, 
men ni har många gånger varit det stöd som behövts för att jobba vidare. 
Maria Pemsel; mitt ständiga resesällskap och min reseledare, som följt arbe-
tet hela vägen, läst och läst om och delat med dig av dina erfarenheter och 
din värme! Tack! I slutfasen av arbetet har jag också haft ovärderlig hjälp 



 III 

med läsning och kommentarer av personer som jag vill rikta ett eget tack till: 
Linda och Car-Johan Berglund – tack Linda för journalistiska ögon och Cajo 
för din klokskap! Johanna Backman – tack för läsning och kommentarer från 
en annan del av läraryrket! Anders Parment – tack för att du tog ansenlig tid 
av din semester för att dela med dig av dina skarpsynta och analytiska kom-
mentarer! För detta kan jag inte tacka nog!   

Till min handledare, Cecilia Hultberg, vill jag rikta ett alldeles särskilt 
tack! Cecilia, du har genom ditt skarpa intellekt tvingat mig att tänka, och 
tänka om, skriva och skriva om, ständigt framåt. Du har öppnat många dörrar 
till nya världar för mig, och drivit mig framåt i min utveckling, både som 
människa och på vägen till forskare. Du har många gånger gått en extra mil 
för att arbetet skulle bli klart, och bli bra! För detta är jag oerhört tacksam. 

Jag vill också rikta ett speciellt tack till de forskare som på ett särskilt sätt 
bidragit till att slipa mina tankar och min text i stegseminarium på KMH; 
Claes Ericsson, Viveca Lindberg och Bo Nilsson. Ni har vandrat med mig en 
bit längs vägen och givit mig en knuff i rätt riktning!   

Sist vill jag skriva in ett tack som egentligen inte går att skriva, för det ni 
har gjort är obeskrivligt. Det är ett tack till min familj, till hela min stora och 
underbara familj! Tack till mamma Elisabeth och pappa Bengt-Göran, som 
redan från barnsben uppmuntrat mig att göra det jag brinner för och stått 
bakom mig i allt! Tack till mina syskon Joel och Johanna med familjer, som 
stöttat mig på alla tänkbara sätt och burit mig genom detta! Och Sara; du 
som har trott på detta projekt benhårt, tack för att jag har fått hålla i mig i din 
tro när min svek! Tack till dig och hela din familj! Det finns naturligtvis 
många fler att tacka, och min familj är världsvid. Ni vet själva vad ni bety-
der! Men sist vill jag tacka mina barn Johan, Ida och Greta, som också har 
kämpat för att detta skulle bli klart! Tack för att ni orkat hela vägen med en 
skrivande mamma! Och Stefan, min klippa, som vakat nätter och morgnar, 
kommit med kaffe eller bara viskat ”heja” till mig. Jag är så tacksam att få 
dela mitt liv med dig. 

Denna avhandling har i sanning skrivits lite här och var; böcker och dator 
har varit med på semestrar, i husvagnar, sandstränder, och i olika länder. 
Många gånger har jag tvekat och känt att det har varit en kamp i uppförslut! 
Men när jag föddes 1976, fick jag bara tio procents chans att överleva, och 
jag klarade det.  Och på något sätt känner jag att det kanske är mitt viktigaste 
bidrag i världen, att visa att det mesta i livet går, även om man bara har 
några ynka procents chans att klara det. Jag är övertygad om att mitt lilla 
bidrag på jorden inte är ett verk av egen kraft. Jag tänker så här; om man har 
tio procents chans att klara av det och ger hundra procent av ren vilja; då blir 
det kanske 110? 
 
Ralf Sandberg brukade säga; ”Det är klart när det är bra, men det är bra när 
det är klart också”. Ja, nu är det i alla fall klart.          
 
           Valö i oktober 2014/Anna 
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1. Inledning 

Alltsedan jag började arbeta som musiklärare i grundskolan för ca 13 år se-
dan och vidare som lärare i gymnasiet har jag haft ett särskilt intresse för 
gemensamt musicerande i storgupp, vilket ibland går under benämningen 
klassensemble. Tidigt insåg jag den komplexa problematiken i att musicera 
med många, kanske ibland uppåt 30 elever samtidigt. Alla hade olika förut-
sättningar och delvis olika förkunskaper och var olika skickliga i hantverket 
att traktera instrument. Läroplanstexterna föreskrev individanpassning och 
även pedagogiskt ansåg jag att det var nödvändigt att börja i den kunskap 
eleven redan besatt för att bygga vidare därifrån. Jag använder begreppet 
individanpassning, 1ett ord som inte återfinns i någon av de fyra läroplaner 
som är aktuella i denna avhandling (Lpo94, Lpf4, Lgr11 och Lgy11). Men i 
alla fyra läroplanerna återfinns klara formuleringar som jag anser innefattas i 
begreppet individanpassning i den bemärkelse jag använder det här:  

Riktlinjer 
Alla som arbetar i skolan skall 
uppmärksamma och hjälpa elever i behov av särskilt stöd (Lpo94, Skolverket 
2006a, s. 12). 
hjälpa elever som har behov av särskilt stöd (Lpf94, Skolverket 2006b, s. 11).  
uppmärksamma och stödja elever i behov av särskilt stöd (Lgr11, Skolverket 
2011a, s. 14).  
ge stöd och stimulans till alla elever så att de utvecklas så långt som möjligt 
uppmärksamma och stödja elever som är i behov av särskilt stöd, (Lgy11, 
Skolverket 2011b, s. 10). 
 
Läraren ska 
utgå från den enskilda elevens behov, förutsättningar, erfarenheter 
och tänkande (Lpo94, Skolverket 2006a, s. 12; Lpf94, Skolverket 2006b, s. 
11; Lgy11, Skolverket 2011b, s. 10). 
ta hänsyn till varje enskild individs behov, förutsättningar, erfarenheter och 
tänkande (Lgr11, Skolverket 2011a, s. 14).  

 
(Lpo94 är en förkortning för ”Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, 
förskoleklassen och fritidshemmet” Lpo94. Lpf94 är en förkortning för ”Lä-
roplan för de frivilliga skolformerna” 1994. Lgr11 är en förkortning för ” 
Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet” 2011, och 

                                                        
1 I löptexten markerar jag begrepp med kursiverad stil.  
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Lgy11 är en förkortning för ”Läroplan, examensmål och gymnasiegemen-
samma ämnen för gymnasieskola” 2011). 
Problematik kring att individanpassa och samtidigt ändå arbeta i grupp finns 
i många skolämnen, men är särskilt komplex i musik. Musiken är aldrig tid-
lös utan ständigt i rörelse. Den utnyttjar både tiden och rummet. Ralf Sand-
berg (1996) beskriver det som att ”den tidsliga dimensionen i musikaliska 
förlopp innebär ett framåtriktat flöde av rytmiserade toner medan den rums-
liga dimensionen motsvaras av rörelser i det tonala klangutrymmet” (Sand-
berg 1996, s. 234).     

Gemensamt musicerande bygger på denna ständiga rörelse, på gemensam 
timing, att tillsammans spela samma musikstycke i samma tempo (såvida 
inte målet är att spela olika musikstycken parallellt eller något annat impro-
visatoriskt mål). Det är till exempel inte möjligt att beroende på elevens för-
måga arbeta parallellt i olika arbetsmaterial som exempelvis att räkna olika 
svåra tal i matematik.  

Detta är bakgrunden och kärnan till avhandlingens problemområde. Jag 
har valt att avgränsa avhandlingen till att behandla instudering av musik i 
ensemble inom obligatorisk musikundervisning. Det som fångat mitt forsk-
ningsintresse är utmaningarna att undervisa elever med helt olika förutsätt-
ningar i klasser där eleverna inte är nivågrupperade utifrån sina förutsätt-
ningar. Problemområdet är alltså sprunget ur ett problem på praktikernivå. 
Med ökade gruppstorlekar och minskade resurser i den svenska skolan är 
problemet brännande aktuellt för musikläraren på klassrumsgolvet. Avhand-
lingens resultat borde därför ha relevans för praktikerfältet.  

 

1.1. Syfte 
Musiklärare på högstadiet och gymnasiet möter elever med ett brett spekt-
rum av olika förmågor, kunskaper och behov. Enligt läroplanen förväntas 
lärare bemöta alla dessa olika elever utifrån deras olika individuella förut-
sättningar och att anpassa sin undervisning till dessa. Samtidigt skall de 
också följa skollagen som kräver likvärdig undervisning. I denna kontextu-
ella inramning befinner sig föreliggande studie som fokuserar på individan-
passad musikundervisning med musicerande i grupp, sett ur ett kulturpsyko-
logiskt perspektiv. 

Syftet med denna avhandling är att undersöka kriterier som kännetecknar 
individanpassad undervisning i ensemblemusicerande i klass.  

Problemområdet är avgränsat till undervisning i ensemble i helklass med 
elever i högstadiets årskurs nio och gymnasiets estetiska verksamhet i enlig-
het med riktlinjer i då gällande läroplaner (Lpo94 samt Lpf94) och skollag 
(Skolverket 2006a; Skolverket 2006b; SFS 1985:1100). Urvalet är gjort med 
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tanke på att spegla musicerande i grupper med stor variation avseende kun-
skaper och förmågor i ämnet inom.  

Som en följd av syftet lyder forskningsfrågan: 
 

• Vilka strategier använder musiklärare för att anpassa sin under-
visning till elevers olika förutsättningar i ensemblemusicerande i 
helklasskontext? 

 
Studien är avgränsad till allmänna program; i huvudstudien har jag därför 
fokuserat undervisning i obligatorisk musikundervisning. I förstudien ingår 
dock elever som observerats i ämnet ensemble, som går ett estetiskt inriktat 
samhällsvetenskapligt program, men där inga antagningsprov genomförs, 
och kunskapsnivåerna är mycket varierande. 

Detta är en explorativ och deskriptiv studie med avsikten att bidra med 
ökad kunskap om lärares strategier vid individanpassad musikundervisning 
med musicerande i grupp.  

1.2. Avhandlingens struktur 
Avhandlingen är strukturerad i sju kapitel, där kapitel ett är ett inledande 
kapitel varefter kapitel två ger en skolhistorisk tillbakablick som grund för 
problemområdet. Kapitel tre beskriver mina teoretiska överväganden och 
min teoretiska utgångspunkt, ett kulturpsykologiskt perspektiv. I kapitel fyra 
tecknas en bild av forskning relevant för studien, framförallt koncentrerad 
till svensk kontext. Därefter redogör jag i kapitel fem för metod, övervägan-
den och tillvägagångssätt kring denna. Avhandlingens resultat presenteras i 
kapitel sex och diskuteras i det sista kapitlet, kapitel sju.    
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2. En skolhistorisk tillbakablick  

Sedan starten har Musikämnet haft en central roll i den offentligt anordnade 
formaliserade undervisningen i Sverige. Denna roll har förändrats över tid, 
vilket påverkat musiklärarens arbete i klassrummet. I detta kapitel presente-
ras en relativt omfattande skolhistorik. Detta för att placera studien i en vi-
dare historisk kontext som också belyser den nutida samhällsutvecklingen 
och förändringar i skolan i synnerhet.  Detta är relevant då samhället är den 
kontext i vilken musikläraren befinner sig, och förändringar i samhället åter-
speglas i skolan och påverkar i förlängningen de strategier som används i 
undervisningen. Studiens avgränsning avspeglar sig i denna historiska tillba-
kablick genom att särskilt fokus ligger på allmänt inriktade program och 
obligatorisk musikundervisning i dessa.  Dikten Till eftertanke i inledningen 
av avhandlingen är vald därför att den beskriver en vid syn på individan-
passning som inbegriper en respekt för individ och människa som jag delar 
och som genomsyrar avhandlingen.  

En allmän skola har funnits i Sverige sedan starten av folkskolan 1842 
(Richardson 1992, s. 18). Redan under 1600-talet var det dock inte ovanligt 
att klockaren hade till uppgift att bedriva undervisning för socknens barn 
(Gustafsson 2000, s. 90). Tanken om utbildning som en nyckel till social 
säkerhet och välgång anammades tidigt i Skandinavien (Egelund, Haug och 
Persson, 2006). Folkskolan 1842 var emellertid också för staten ett verktyg 
för att utbilda goda arbetare och samhällsmedborgare. Enligt Jonas Gustafs-
son hade ämnet Kyrkosång en relativt framskjutande plats i utbildningen, 
vilket till stor del berodde på svenska kyrkans starka ställning. Framförallt 
skulle ämnet förbereda barnen på deltagande i gudstjänsten. Statskyrkan var 
ansvarig för utbildningen, och barnen lärde sig psalmer utantill i skolan. 
”Kyrkosång” hette den första musikundervisningen i den allmänna skolan 
fram till 1878. Därefter och fram till 1955 hette ämnet ”Sång” (Gustafsson 
2000, s. 89-90; Sundin, 1988, s. 36-42). Läraren förväntades kunna sjunga 
med eleverna och också ackompanjera dem på harmonium, en enkel 
tramporgel som installerades i många skolor. Denna koppling till kyrkan var 
den viktigaste faktorn för musikämnets utveckling som skolämne i Sverige 
fram till 1900-talet. Musik var legitimerat i skolan genom kyrkan. 

Mellan 1842 och 1962 bestod skolsystemet av två parallella skolformer, 
en för allmänheten och en för de privilegierade. I dessa två skolor hade mu-
sikämnet olika roller. I den allmänna folkskolan för vanligt folk, användes 
musiken i form av Sång för att befästa kristendomen och dess värderingar 
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samt trofasthet mot fäderneslandet. Sångundervisningen bestod i huvudsak 
av så kallade tonträffningsövningar, samt av att sjunga psalmer och foster-
ländska sånger. Kyrkans starka ställning i folkskolan förändrades dock under 
de första decennierna av 1900-talet, i 1919 års undervisningsplan ingick till 
exempel inte längre Luthers katekes som föreskrivet läromedel (Gustafsson 
2000, s. 125-127, Sundin 1988, s. 44-50). 

I läroverken, de priviligierades skola, var sångundervisningen liksom i 
folkskolan starkt förankrad i den kyrkliga repertoaren, men här hade den en 
bredare inriktning. Eleverna fick också lära sig grundläggande musiklära, de 
fick sjunga en bredare repertoar, mer flerstämmig kvartett- och körmusik. 
Det fanns också möjligheter att spela instrument och medverka i ensemble 
(Stålhammar, 1995). Man skulle alltså kunna hävda ensemblemusicerande i 
läroverken som en historisk föregångare till ensembleundervisning i skolan, 
dock inte nödvändigtvis inom ramen för obligatorisk musikundervisning i 
helklass. Undervisningen skulle bidra till att utveckla elevernas sinne för det 
sköna och i förlängningen främja ungdomars estetiska och etiska utveckling. 
En av de mer drivande i denna utveckling var musikläraren Anna Bergström, 
som i ett tal 1904 antydde att olika musikformers förekomst i undervisningen 
måste betraktas som medel och inte bara som mål. Bergström verkade för att 
undvika att musiken i folkskola och läroverk skulle ställas mot varandra och 
menade att musikundervisningen i dessa skolformer borde sträva åt samma 
håll samt vara ett led i skolans roll för alla elevers fostran och personliga 
utveckling (Gustafsson, 2000, s. 100-106). 

2.1. Mot ett gemensamt skolutbud för alla 
Enligt Sixten Marklund (1992) uttalades vid tiden för andra världskriget 
behovet av att reformera skolan klart av såväl av skolpolitiker som av ut-
bildningsexperter. Marklund (1992) beskriver en reformperiod under 1940-
talet till 1980-talet, som i flera avseenden pågår fortfarande (1992), och att 
man efter denna period har ifrågasatt om skolan alls kan se fram emot några 
längre perioder med fast och enhetlig struktur. Skolan befinner sig numera i 
en rullande reform (Marklund, 1992, s. 219; Hartman, Lundgren och Hart-
man, 2004, s. 36; Lundgren, 2012). I början av 90-talet (då Marklunds text 
skrevs) stod Sverige inför ytterligare en ny reform, friskolereformen 1992, 
och kapitlet och hela boken måste i ljuset av detta ses som en tillbakablick 
och ett avstamp inför detta nya. Sedan boken skrevs (1992) har det nu kom-
mit två till reformer, med nya läroplaner, Lpo94 och Lpf94 samt Lgr11 (Lä-
roplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011) och Lgy11 
(Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gymnasie-
skola 2011), vilka jag kommer att återkomma till längre fram. 
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2.1.1. Från folkskola till en skola för alla  
Under reformperioden 1940-80 bör varje reform ses i ljuset av det rådande 
samhällsklimatet. Marklund (1992) benämner de olika perioderna så att 40-
talet ses som ett utredningsskede, som startade med 1940 års skolutredning 
som sedan gick över i 50-talets försöksskede, baserat på en expertutredning 
samt en politisk skolkommission som tillsattes 1946. Denna bakgrund med 
utredningar och försök, ledde fram till ett riksdagsbeslut 1950 om förlängd 
skolplikt och försök med nioårig enhetsskola.  

Det var genom 1946 års skolkommission som enhetsskoletanken fick sitt 
stora genombrott i den svenska skolpolitiken. Skolkommissionen liksom den 
tidigare skolutredningen fann det motiverat med en förlängning av skolplik-
ten, men höjde den till nio år och valde en annan väg för differentiering än 
skolutredningen.2    

Primärstadiet i enhetsskolan år 1-6 skulle vara gemensamt för alla och i 
årskurs 7 och 8 skulle huvuddelen av kursplanerna vara gemensamma men 
lämna utrymme för organisatorisk differentiering i form av tillval. Man bru-
kar skilja på pedagogisk differentiering och organisatorisk differentiering. 
Organisatorisk differentiering sker i typfallet genom att man delar in elever-
na grupper med hög- respektive låg-presterande elever. Men det kan också 
innebära att en elev särskiljs från sin klass för att få undervisning i en annan 
grupp. Pedagogisk differentiering innebär att undervisningen anpassas efter 
de enskilda individerna inom en klass. Organisatorisk differentiering på ett 
övergripande plan medges inte längre, i enlighet med kravet på likvärdighet 
inom skolan som den formuleras enligt skollagen och grundskoleförordning-
en. Nivågrupperingar och särskilda undervisningsgrupper måste vara tillfäl-
liga och utvärderas kontinuerligt. Elever i behov av särskilt stöd skall i första 
hand beredas stöd inom sin grupp (Skolverket, 2009, s. 198).      

I årskurs nio skulle en uppdelning i linjer komma, en yrkesförberedande 
och en gymnasieförberedande. Skolkommissionen sammanfattade skolans 
uppgifter i tio punkter: omvårdnad, studiefostran, språk- och räknefärdighet-
er, allmänbildning, estetisk fostran, praktisk fostran, yrkesfostran, social 
fostran, hälsofostran och personlighetsdaning. Den viktigaste av dessa var 
personlighetsdaningen, fostran till demokratiska människor. För att uppnå 
detta krävdes att skolarbetet ändrade karaktär, gav plats åt mer aktiverande 
och individualiserande moment än tidigare och samhällskunskap och eng-
elska skulle läggas till som obligatoriska ämnen.  

                                                        
2 Ordet differentiering betyder enligt Svenska akademiens ordlista (Svenska Akademien, 
2006, s. 147) åstadkomma skillnader, uppdela. När begreppet används i skolkontext brukar 
det avse uppdelning av elever i olika grupperingar, eller den naturliga uppdelningen i en 
grupp att olika individer besitter olika mycket kunskap i aktuellt ämne. Nationalencyklopedin 
(NE) beskriver differentiering som uppdelning, skapande eller uppkomst av skillnader (diffe-
renser) inom något som först varit enhetligt; term inom skolväsendet 
(http://www.ne.se/sok?q=differentiera). 
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Även musikämnet påverkades av att mer aktiverande och individualiserande 
moment skulle ges plats, men det hette fortfarande vid denna tid sång. Men i 
läroplanen från år 1955 ersattes ämnesnamnet Sång med Musik3 (Marklund, 
1992; Sundin, 1988, s. 41; Gustafsson, 2000, s. 188-189). Detta ändrades 
inte förrän enhetsskolan infördes. I kursplaneförslaget som låg till grund för 
1955 års undervisningsplan beskrivs fem moment av musikämnet, som se-
dan har funnits med i samtliga läroplaner; sång, rörelse, instrument, lyss-
nande, och skapande (Stålhammar, 1995, s. 48).     

I 1946 års skolkommission hade Alva Myrdal en stor uppgift, och genom 
hennes arbete kan man se spår av John Deweys filosofiska tankar om skolan 
i beredningens förslag. Redan i denna berednings förslag förespråkades indi-
vidualisering av undervisningen som den mest riktiga formen för differentie-
ring i de tidigare i klasserna (Hartman et al., 2004, s. 34; Lundgren, 2012).   

För alla de förändringar som förespråkades av skolkommissionen krävdes 
en obligatorisk, nioårig statsunderstödd kommunal enhetsskola. Hösten 1949 
startade försöksverksamhet med denna skola. De första försökskommunerna 
kämpade med många svårigheter såsom brist på läroböcker, arbetsmaterial, 
lokaler och lärare (Marklund, 1992, s. 221-225). Den politiska debatten gick 
hög avseende utformningen av den nioåriga skolan, framförallt då valet mel-
lan linjedelat eller sammanhållet högstadium. Det var differentieringen i 
högstadiet som blev den stora nöten att knäcka. 1957 års skolberedning, som 
arbetade med frågan, var den första utredning som i större utsträckning anli-
tade pedagogiska forskare för att ge underlag i ställningstaganden om hur 
elever och kurser skulle fördelas på olika studievägar. Den pedagogiska 
forskningens inflytande ökade, och kyrkans minskade. En av de pedagoger 
vars teorier påverkade beredningen, var tidigare nämnda Dewey.  

Deweys filosofiska tankar avseende utbildning, sammanfattas ofta i be-
greppet ”learning by doing”. Hans idéer var dock betydligt mer komplexa än 
vad begreppet antyder. Texten ”Mitt pedagogiska credo” (1897/2004) ge-
nomsyras av en stark barncentrering. Dewey menade att utbildningen ska 
utgå ifrån barnet och dess intressen och att verklig utbildning endast kan 
uppnås genom att barnets begåvning stimuleras av de krav som ställs i den 
situation barnet befinner sig. Av de reaktioner man får som svar på sina 
handlingar lär man sig vad handlandet socialt sett betyder, menar Dewey. 
Utbildningsprocessen har enligt Dewey två sidor – en social och en psykolo-
gisk och ingen av dem kan underordnas den andra eller försummas utan ne-
gativa konsekvenser. 

Enligt Dewey, (1897/2004)ska barnet stå i centrum för undervisningsme-
toderna, likt solen vilken jorden kretsar kring. Lärandet är socialt till sin 
karaktär, men ska utgå från individen, dess begåvning och intressen. Skolan 
är en social institution och enligt Dewey i första hand en levnadsprocess och 
inte en förberedelse för att kommande liv. Skolan skall representera sam-
hället så som det ser ut, representera livet så som det levs för närvarande, i 
                                                        
3 Jag har i texten genomgående markerat skolämnen med stor bokstav. 
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hemmet och grannskapet. Lärande skall ses holistiskt, och knyta an till bar-
nets sociala erfarenheter snarare än till enskilda ämnen. De praktiska ämnena 
ska inte ses som specialämnen som ska införas på bekostnad av andra ämnen 
eller som omväxling och avkoppling. Dewey (1897/2004) menade att dessa 
ämnen representerar grundläggande former för social aktivitet, och att dessa 
ämnen där det är möjligt istället snarare skall användas för att skapa barnets 
första kontakt med mer teoretiska ämnen.  Vidare menade Dewey att skolan 
borde vara möblerad och arrangerad för experimenterande verksamhet, en 
plats där barnet i grupp kunde lära sig utifrån sin egen nyfikenhet. Det är inte 
rätt att barnen enbart ska inta en passiv roll i skolan, de skall vara aktiva, 
sådan är barnens natur. Dewey menade också att barnens intressen var teck-
en på gryende anlag och förmåga. Därför var det viktigt för läraren att stän-
digt vara uppmärksam på vad som intresserade barnen. Genom ständig och 
inkännande observation av barnen kan en vuxen ta del av barnens liv och se 
vad de är mogna för och vilket material de bäst kan arbeta med. Dewey gick 
så långt som att hävda att: att undertrycka ett intresse är att sätta den vuxne 
framför barnet. Det försvagar enligt honom barnets intellektuella nyfikenhet 
och vakenhet samt dödar i slutändan intresset (Dewey, 1897/2004, s. 54).  I 
ensembleundervisning i klass innebär detta en verklig utmaning särskilt i 
obligatorisk undervisning där man kan vänta sig en stor spridning av elever-
nas förkunskaper och motivation. Dewey menade vidare att lärandet i tidi-
gare samhällen varit mer socialt och inlemmat i det dagliga livet, där barn 
redan i tidig ålder fått lära sig vad som krävts för att delta i försörjningen. I 
den ideala skolan sammanjämkas individualistiska och institutionella ideal 
(Dewey, 1897/2004; 1899/2004). I skolan förenas individualism och social-
ism skriver han i ”Skolan och samhället” (1899/2004).  

I relation till min studie är det mycket intressant med de två stora teman i 
Deweys idéer som jag just presenterat. Att genom ständig och inkännande 
observation söka se vad barnen är mogna för och arbetar bäst med, är kärnan 
i min avhandling, som behandlar individanpassning. Än mer, den behandlar 
individanpassning i grupp, vilket direkt berör det andra temat i Deweys idéer 
jag just tagit upp, nämligen relationen individ och grupp.  Han menade att 
lärandet är socialt men ska utgå från individen, dess intressen och begåvning. 
Individanpassat musicerande i grupp innebär just den utmaningen att lära 
socialt, tillsammans i grupp, men ändå utgå från individen. Detta är avhand-
lingens kärna och det problemområde som jag undersöker.   

Att Dewey har fått så stort utrymme i framställningen av skolhistoriken är 
vidare också för att skapa en förståelse för hur mycket hans tankar har på-
verkat den svenska skolan. Hans tankar kan skönjas i de svenska läroplaner-
nas historia, mest implicit, och framförallt har hans idéer i Sverige kommit 
att framföras genom andra pedagoger såsom Ellen Key (som skrev välvilligt 
om boken” Skolan och samhället” i andra upplagan av sin egen bok ”Barnets 
Århundrade”), Ester Hermansson, Elsa Köhler och tidigare nämnda Alva 
Myrdal (Hartman et al., 2004, s. 24-36). Det fokus på individanpassning som 
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fortfarande finns i de svenska läroplanerna Lpo94, Lpf94, Lgr11 och Lgy11 
har rötter som sträcker sig till Dewey.  

För att återgå till 1957 års skolberedning, så blev dess förslag till sist ett 
förslag med åtta val av linjer i sista årskursen, vilket kan ses som en skola 
byggd både på grupptänkande men med möjlighet till individuell differentie-
ring (jämför med Deweys tankar ovan).  

1962 togs riksdagsbeslut om en nioårig grundskola baserat på skolbered-
ningens förslag, vilket avsatte en skollag och en skolstadga. Den svenska 
skolan ”en skola för alla” realiserades 1962. Grunden för denna låg i arbe-
tarrörelsen och dess idéer om möjligheten att göra en klassresa och en möj-
lighet för de lägre klasserna att nå bildning och förfining. Huvudmålet var att 
utjämna sociala skillnader. I denna skolform sågs musiken som ett verktyg 
för att utveckla och kultivera individen som också kunde fungera som ett 
stöttande ämne gentemot andra ämnen. Inom musikämnet var det emellertid 
också viktigt att förmedla den ”sköna konsten” till nästa generation, det vill 
säga, musikalisk fostran hade en bildningsfunktion. Det var musiklärarens 
uppgift att ”öppna elevernas öron” för den goda konsten (Marklund, 1992; 
Sundin, 2003, s. 85-86). I Lgr 62 delades dock momenten i musikundervis-
ningen upp under tre rubriker; sång, spel och lyssnande. Musikämnet börjar 
breddas mot mer ensemblespel (Stålhammar, 1995, s. 55).       

60-talet blev ett övergångsskede från den gamla till den nya skolan. Det 
visade sig att eleverna inte valde så differentierat som beredningen hade 
räknat med, och tanken på ett mindre differentierat högstadium presentera-
des. 1966 gjordes en läroplansöversyn, vilken ledde till ny läroplan, Lgr69 
(Läroplan för grundskolan 1969) som fick ersätta Läroplan för grundskolan 
1962, Lgr62 (Marklund, 1992, s. 227-228).  

1970-talet blev sedan ett uppföljnings- och utvärderingsskede, med utred-
ning och efterföljande riksdagsbeslut 1976. 1970-1974 pågick en stor utred-
ning om Skolans Inre Arbete, SIA (Lundgren, 2012, s. 96-99). Den hävdade 
att ansvaret för den fortskridande skolreformen ytterst låg hos politikerna 
och krävde fortlöpande politiska beslut. SIA:s utredning låg till grund för 
flera riksdagsbeslut 1976-78. Ett av dessa innebar en påtaglig decentrali-
sering till kommuner och enskilda av ansvaret för skolornas utveckling. En 
ny läroplan utarbetades också efter SIA, Lgr80 (Läroplan för grundskolan 
1980). I denna kunde tillvalen på högstadiet förutom språk även innehålla 
kurser efter lokala beslut, exempelvis blåsinstrument, dans eller motorsport, 
bara de var associerade med något av skolans övriga ämnen. Ett estetiskt 
ämne som lästes som sådant tillval, blev nu betygsgrundande, vilket det inte 
tidigare hade varit. Detta skiljde sig från att till exempel spela i orkester eller 
att sjunga i kör efter skoltid, viket tidigare hade varit möjligt i både folk-
skola, grundskola och läroverk (Regeringen, 1980, s. 36-37, s. 42).    

80-talet kan inte etiketteras med en lika utpräglad profil som de tidigare 
årtiondena, menar Marklund, men det ägnades i mycket åt att följa upp SIA-
reformens beslut. Varje kommun skulle ha sitt eget utvecklingsprogram, och 
som tillägg och konkretisering av läroplanen skulle alla skolor utarbeta ar-
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betsplaner (Marklund, 1992, s. 228-231). Viktigt är dock att komma ihåg att 
Marklunds kapitel i boken skrevs 1992, relativt nära inpå 1980-talet, vilket 
kan påverka möjligheten till distansering och överblick.   

Med start 1989 och vidare under 90-talet ökade den decentralisering av 
den svenska skolan som redan var påbörjad. Kommunen blev huvudman för 
skolan och den statliga regleringen förändrades. Om en nationellt likvärdig 
skola skulle finnas innebar detta att nya former för den politiska styrningen 
måste utformas.  Den nya styrmodellen bestod av två fundament, målstyr-
ning och utvärdering.  De nationella målen i läroplanen kunde inte kommu-
nerna ändra på, dock kunde de tillföra mål i den kommunala skolplanen. 
Läroplanskommittén föreslog två typer av mål; mål att sträva mot och mål 
att uppnå. Som bas för arbetet fanns grundläggande värderingar, värdegrun-
den (Hartman et al., 2004, s. 37-39). Tanken med värdegrunden pekar tydligt 
tillbaka mot Dewey, hans tankar om att skolan skall återspegla samhället och 
att undervisningen inte kan skiljas från fostran och värden. Invävt i utform-
ningen av styrningen och läroplanerna finns bärande delar av den filosofi 
som började utvecklas genom Deweys arbeten menar Hartman et al., 2004, s. 
40-41). Det fanns alltså under denna period möjligheter att lägga till lokala 
erbjudanden, till exempel musicerande i ensemble som en del i musikämnet 
under förutsättning att detta rymdes i de nationella målen.  

I april 1987 tillsatte regeringen under Göran Perssons ledning en utred-
ning avseende styrningen av skolan (Kommittédirektiv 1987:16 ”Beredning 
om ansvarsfördelning och styrning på skolområdet”). Utredningen slog fast 
att den nationella styrningen av skolan måste bli tydligare, detaljregleringen 
minska, och det lokala inflytandet öka. Av den anledningen förespråkades 
införandet av målstyrning. Beredningen ställde sig dock tveksamma till att 
vissa delar av skolans styrning skulle ligga på kommunerna; man rekom-
menderade till exempel inte att ansvaret för lärarnas anställning skulle gå 
över till kommunerna (SOU 1988:20 ”Ansvarsfördelning och styrning på 
skolområdet. Betänkande från beredningen om ansvarsfördelning och styr-
ning på skolområdet”). Bland annat menade man att likvärdigheten i utbild-
ningsväsendet skulle riskeras. Sedan decentraliseringen har också segrege-
ringen mellan olika skolor ökat, och likvärdigheten i den svenska skolan 
minskat (Stenlås, 2011; Vetenskapsrådet, 2014, s. 7-8; samt s. 29-35). Detta 
belyser på ett intressant sätt den föreliggande studiens problemområde, vars 
kontextuella inramning gäller individanpassad, och tillika likvärdig under-
visning i ensemblemusicerande.  

2.1.2. Uppdelning genom val 
Det är främst två propositioner som ligger bakom det som brukar kallas 
”kommunaliseringen” av den svenska skolan.  Det är dels Proposition 
1989/90:41 ”Om kommunalt huvudmannaskap” som ligger till grund för de 
beslut som innebär att kommunerna sedan 1993 själva beslutar vilka resurser 
som skolverksamheten i kommunen ska disponera.  Statens bidrag går endast 
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i undantagsfall direkt till skolverksamheten utan istället in i kommunen som 
får disponera dem. De statliga medel kommunen får är alltså inte öronmärkta 
för skolan. Hösten 1990 fattade riksdagen även beslut om fördelningen av 
ansvaret mellan skola och kommun. Beslutet innebar att staten styr genom 
att fastslå riksgiltiga mål och riktlinjer för skolan, och kommunen ansvarar 
för att verksamheten genomförs enligt dessa, men har stor frihet över hur 
skolan skall organiseras, och här kommer den andra propositionen in i sam-
manhanget; proposition 1990/91:18 ”Ansvaret för skolan”, vilken behandlar 
ansvarsfördelningen mellan stat och kommun. I propositionen föreslås också 
ett förändrat statsbidragssystem och ett nytt system för uppföljning och ut-
värdering presenteras (Sundblad, 2012, s. 153-154). Förändringarna i den 
svenska skolan under 1990-talet beskriver Vetenskapsrådet (2014) som att 
skolan under 1990-talet genomgick tre omfattande ”reformer”, vilka föränd-
rade skolan radikalt. Det var kommunaliseringen, det fria skolvalet och den 
fria etableringsrätten för friskolor av vilka jag här hittills endast berört den 
första, men kommer att beröra de senare litet längre fram. Vetenskapsrådets 
rapport från 2014 beskriver att dessa reformer enligt flera forskare har fått 
omfattande konsekvenser för barns och ungas möjligheter in i samhället. 
Numera betonar utbildningssystemet individen före kollektivet. Vetenskaps-
rådet hänvisar till bland andra Englund; Sernhede och Sundberg (Veten-
skapsrådet, 2014, s. 7). Den föreliggande studien representerar denna reform 
genom att en av fallstudierna har genomförts på en friskola. 

 Ovanstående förändringar var ett led i den nya målstyrda skola som höll 
på att växa fram. Staten var fortfarande huvudman via läroplaner och kurs-
planer liksom via krav på resultatuppföljning. Som en logisk följd lades pro-
position 1992/93:220 ”Om en ny läroplan för grundskolan” och 1992/93:250 
”Om en ny läroplan för gymnasieskolan m.m.” och vi fick nya läroplaner för 
grundskola och gymnasium 1994, Lpo94 och Lpf94. Vi fick även ett nytt 
kunskapsrelaterat (målrelaterat) betygssystem med färre betygssteg, vilket 
föreslogs i propositionen 1992/93:220, och trädde i kraft i och med de nya 
läroplanerna 1 juli 1994. Läroplanerna reviderades 2000 och under de första 
åren på 2000-talet gjordes flera utredningar av den nya målstyrda skolan. En 
av dessa utredningar blev ett fundament för propositionerna 2008/09:87 
”Tydligare mål och kunskapskrav – nya läroplaner för skolan” och 
2008/09:66 ”En ny betygsskala, samt förordning om läroplan för grundsko-
lan, förskoleklassen och fritidshemmet” (Sundblad, 2012, s. 155-156). Lära-
res strategier, som står i fokus i föreliggande, belyser bland annat konse-
kvenser av målstyrning inom musikämnet.  

1 juli 2011 genomfördes så ytterligare en stor reform av svensk skola. I de 
nya läroplanerna Lgr11 och Lgy11 syns en uppstyrning av det kunskapsrela-
terade betygssystemet från 1994. Betygsskalan får nu fler steg. I proposit-
ionerna 2008/09:87 ”Tydligare mål och kunskapskrav – nya läroplaner för 
skolan” samt 2008/09:66 ”En ny betygsskala” framgår uppdraget till den 
verkställande nivån; att ta fram tydliga referenspunkter för bedömning så att 
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övergången från relativa betyg till kunskapsrelaterade betyg (Lpo94 och 
Lpf94) ska kunna förverkligas (Sundblad, 2012, s. 155-158). De referens-
punkterna fick inte den utformning som propositionen avsåg, och vi har i 
realiteten fått en explosionsartad ökning av innehållet menar Bo Sundblad 
(Sundblad, 2012, s. 160-161). Vi fick också 1 juli 2011 en ny skollag som 
har inneburit stora förändringar och ökade krav på skolor och dem som arbe-
tar där (Sundblad, 2012, s. 158-159). Datainsamlingen i föreliggande studie 
genomfördes emellertid 2009-2010, då de nya läroplanerna ännu inte hade 
börjat gälla, och de nya läroplanerna påverkar studien endast retrospektivt, 
men de är ändå viktiga att ta i beaktande i synnerhet med avseende på de 
lärarstrategier som används av informanterna och hur dessa fungerar till-
sammans med den nya läroplanen. Därtill är det väsentligt, inte minst i en 
avhandling med kulturpsykologiskt perspektiv, att se skolan och dess ut-
veckling i ett samhällsperspektiv, vilket också påverkar arbetet i klassrum-
met, för både lärare och elever.     

  Hela reformen 2011 visar tendenser tillbaka till en starkare styrning av 
skolan, inte minst med tanke på den kritik som riktats mot skolans styrning 
avseende likvärdighet i utbildningen. Läroplanen och kursplanerna är mer 
detaljerade avseende utbildningens innehåll och bedömning, betyg. Detta 
gäller både grundskolans läroplan Lgr11 och gymnasiets läroplan Lgy11.  
Betygsskalan har också ändrats i grunden och utökats med fler steg. Det 
finns inte utrymme att gå in på detta i detalj här, men kraven har också 
skärpts vad det gäller betygen jämfört med tidigare system. Ett exempel på 
detta är att man höjt gränsen radikalt för hur många godkända betyg som 
krävs för att få behörighet till gymnasiet. 

Jag har här tecknat en ganska ingående bild av den svenska grundskolans 
framväxt. Det är min övertygelse att den är nödvändig för att förstå det pro-
blemområde som är grunden för min avhandling, nämligen kraven som finns 
på likvärdighet men samtidigt individualisering i en decentraliserad skola 
som är beroende av kommunala medel. Det är också givet att dragkampen 
mellan centralisering och decentralisering kommer att fortsätta – det finns 
tydliga argument för båda, och att skolan kommer att vara ett fortsatt viktigt 
område för politik, samhälle, föräldrar, medier och andra intressenter. Det är 
med denna bild av den svenska skolan som fond föreliggande avhandling 
skall ses. I följande avsnitt vill jag ge en bild av den svenska gymnasiesko-
lans framväxt.   

2.1.3. Läroverk – Gymnasium 
Eftersom två av fallstudierna genomförs i gymnasieklasser (se även avsnitt 
2.1. Mot ett gemensamt skolutbud för alla, s. 5) följer här mina reflektioner 
över den historik som lett fram till dagens gymnasium. Det är min förhopp-
ning att de båda beskrivningarna av grundskolans samt gymnasieskolans 
framväxt i Sverige, skall komplettera varandra, och tillsammans ge en till-
räckligt bred bakgrundsbild till avhandlingens problemområde.    
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För att förstå framväxten av den svenska gymnasieskolan, är det nödvän-
digt med en tillbakablick på det skolsystem som fanns redan innan folksko-
lestadgan 1842. När det gäller strategier som lärare använder i sitt arbete, är 
det viktigt att sätta dessa i perspektiv till den skola och det skolsystem deras 
undervisning är en del av, även i ett vidgat perspektiv som omfattar skolans 
historia, vilken påverkar vad som där sker nu.  Jerome Bruner (1996/2002) 
skriver att undervisningen förmedlar färdigheter, sätt att tänka och känna och 
tala som senare kan förvandlas till distinktioner och omsättas på samhällets 
marknader. Han menar att utbildning aldrig är neutral, den har alltid sociala 
och ekonomiska konsekvenser (Bruner, 1996/2002, s. 43). Utbildning är 
enligt honom i vid mening alltid politisk, något som också framtonar i föl-
jande beskrivning. Skola och utbildning är alltid påverkat av samhället, dess 
normer, värderingar och politiska styre. 

Gymnasieutbildning har i Sverige aldrig varit obligatorisk. Föregångare 
till dagens gymnasieutbildningar var dels läroverken, dels deras föregångare 
lärdomsskolan som uppstod under medeltiden och starkt präglades av ka-
tolska kyrkan. Boklig bildning ansågs då behövas enbart av (katolska) präs-
ter och de fåtal adelsmän som var ämbetsmän i riket. I lärdomsskolan var 
Latin, Kristendom och Kyrkosång huvudämnen. Musik var alltså centralt i 
utbildningen. I den utbildning som var föregångare till gymnasiet hade mu-
sikämnet till uppgift att tillhandahålla en estetisk fostran och bildning. Under 
1500-talet då den svenska nationalstaten skapades av Gustav Vasa, infördes 
även skolor, främst för att bygga upp landet samt genomföra reformationen. 
Vasa byggde upp en stark centralstyrning, som kännetecknat Sverige sedan 
dess. Genom att han genomförde reformationen, kunde kronan öka sina in-
komster då staten fick makt över kyrkan. Vasa genomförde huvudsakligen 
reformationen för att få makt över kyrkan, och skolan. Skolan blir en del i 
Gustav Vasas starkt centralistiska styrning. I denna centralt styrda inrättade 
skola läggs grunden till en stark roll för Musik i skolutbildning. I samband 
med reformationen blir svenska undervisningsspråk, och lärdomsskolor upp-
rättas – gymnasier – för blivande (lutheranska) präster och ämbetsmän. För 
borgarklassens barn inrättas en lägre lärdomsskola, trivialskolorna (Thisner, 
Edgren och Edquist, 2011, s. 27-28; Gustafsson, 2011, s. 223-224; 
http://www.lararnashistoria.se/laroverken). 

Eftersom Sverige under 1600-talet blev en stormakt, krävdes det dugliga 
jurister, ämbetsmän och diplomater. I den nya skolordningen 1649 slogs fast 
att det skulle det finnas tre olika slag av läroanstalter: trivialskolor, gymna-
sier och akademier. Gymnasiet som var fyraårigt skulle ha sin plats mellan 
trivialskolan (en grundutbildning) och akademin. Ända fram till en bit in på 
1900-talet var gymnasieskolorna främst tillgängliga för söner till välbe-
ställda (Carle, Kinnander och Salin, 2000, http://www.lararnashistoria.se; 
Rimm, 2011, s 56; Larsson och Prytz, 2011). Under 1700-talet inrättas mer 
praktiskt inriktade apologistskolor som främst riktar sig till barn ur borgar-
klassen. Trivialskolorna var enligt den nya skolordningen fyraåriga och 
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fanns i de större städerna. I Stiftsstäderna kallades de för katedralskolor och 
från dem kunde man gå vidare till gymnasierna. 

Första halvan av 1800-talet innebar dramatiska förändringar i det svenska 
samhället, vilka också märktes av i skoldebatten, där medelklassen började 
kräva en reformering av läroverken för att även deras barn skulle kunna få 
den utbildning de behövde. I flera skolor som motsvarar läroverk och gym-
nasiet ingick Musik i form av Sång som en självskriven del. Som jag skrivit 
tidigare (se s. 4) infördes folkskolan 1842. Det kan vara relevant att se att 
förändringar i både folkskola och gymnasium ägde rum runt samma tid-
punkt. Från mitten av 1850-talet ökar staten generellt sin makt över skolan, 
genom folkskolestadgan 1842 och nya läroverksstadgor 1856 och 1878 där 
studentexamen flyttas till läroverken (Larsson och Prytz, 2011; 
www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1850-1899). 

Den nya läroverksstadgan 1856 slår samman lärdoms- och apologistsko-
lan och gymnasiet till ett gemensamt läroverk med reallinje och latinlinje.  I 
läroverken fanns förutom klassundervisning i Musik möjlighet till instru-
mentalundervisning för särskilt begåvade elever, vilket också gjorde att det 
började växa fram ett behov av sam-musicerande med inriktning på sång och 
spel. Börje Stålhammar menar att embryot till de klass-arrangemang som 
upptagit musikundervisningen på högstadiet, kan spåras hit (Stålhammar, 
1995, s. 40). 1905 delas läroverket in i en nedre del – en 6-årig realskola – 
och en högre del – ett 4-årigt gymnasium. Gymnasiet delades in i en latinfri 
del – realgymnasiet – och en linje med latin – latingymnasiet. Efter sex år 
kunde man avlägga realskoleexamen, medan det krävdes fyra år till för stu-
dentexamen. I båda gymnasielinjerna undervisades i Musik 
(www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1900-talet; Lars-
son och Prytz, 2011) 

 I och med 1927 års skolreform öppnades de flesta av läroverken för 
flickor medan privata flickskolor avvecklades, och kommunala inrättades. 
Flickskolan kopplades liksom realskolan till 4 eller 6 år i folkskolan och de 
högra klasserna delades upp i praktisk eller teoretisk linje. Avgångsbetyg 
från den teoretiska linjen gav normalskolekompetens, medan avgångsbetyg 
från den praktiska inte gav någon formell kompetens alls. Systemet bestod i 
princip till 1950 då försöken med enhetsskolan inleddes 
(http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1920-talet,  

http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1930-
talet ; Backman Prytz, 2011 s. 318-319).  

I skolsystemet under den första delen av 1900-talet var fortfarande många 
ungdomar som av ekonomiska skäl var utestängda från gymnasieutbildning. 
Under fyrtiotalet ökade diskussionen om allas rätt till utbildning och sam-
hällets ökade behov av utbildade medborgare. Detta märks i den skolkom-
mission som tillsattes 1940, och som jag också skrivit om under rubriken 
2.1.1. Från folkskola till en skola för alla”, på s. 6. Vid denna tid dominera-
des de teoretiska utbildningarna av barn från familjer som hade det bättre 
ekonomiskt ställt medan barn från arbetar- och jordbrukarfamiljer nästan var 
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helt uteslutna. Skolutredningen 1940 tillsätts för att se över utbildningssy-
stemet i allmänhet och särskilt för att öka rekryteringen till högre utbildning 
bland grupper med lägre inkomst, samt på landsbygden. Bättre balans skulle 
också skapas mellan teoretisk och praktisk utbildning. Skolutredningen 
skulle också undersöka hur den praktiska utbildningen på olika stadier skulle 
kunna byggas ut och bli konkurrenskraftig genom att bli likvärdig med den 
teoretiska. Detta är intressant mot bakgrunden av utvecklingen för musikäm-
net som har både en praktisk och en teoretisk sida.  

En parlamentariskt sammansatt skolutredning tillsätts efter regeringsskif-
tet 1945, det blir 1946 års skolkommission och man avvecklar 1940 års sko-
lutredning (SOU 1947:34). Avseende musiken, hade 1947 års musikutred-
ning stort inflytande på, och kan sägas ligga till grund för, hela efterkrigsti-
dens musikundervisning (Gustafsson, 2000, s. 189; Zandén, 2010). Olle 
Zandén (2010) menar att man i den utredningen betonar musikens estetiska 
aspekter, dess potential att skapa samhörighet, fest och glädje, samt hur vik-
tigt det är att utgå från barnens skapande förmåga och musikaliska spontani-
tet. Något som starkt präglade musikutredningen 1947 var att samhället hade 
behov av att befästa och vidareutveckla demokratin, och musikämnet fick en 
roll av att inte enbart fostra till musik, utan även fostra samhällsmedborgare 
genom musik (Lilliedahl 2013, s. 128-130). 

1948 läggs förslag på riktlinjer för utvecklingen mot en nioårig obligato-
risk skola. Förslaget innebar stora förändringar, vilka troligen inte var över-
skådliga för dem som fattade beslutet om principerna för det svenska skolsy-
stemets utveckling. Under 1950-talet startar försöksverksamhet med enhets-
skola, och på gymnasiet inrättas en allmän linje med uppdelning på en social 
och en språklig gren. Fram till 1954 var det allmänna gymnasiet indelat i 
latin- och reallinjer. Förutom det allmänna gymnasiet fanns handelsgymna-
sier och tekniska gymnasier. Försöket med enhetsskolan blev mer omfat-
tande än väntat. En ny skolberedning tillsätts 1957 och kring samma tid, 
1958, förlorar kyrkan sin makt över skolan  

 (http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1940-
talet, http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1950-
talet ; Larsson och Prytz, 2011) 

Under efterkrigstiden, i och med arbetstidens reglering, ökar medborgar-
nas fritid, och det märks tydligt i 1957 års skolberedning, där en förskjutning 
av musikämnets roll sker, det skall även ge kunskaper som bidrar till en be-
rikad fritid.    

 Skolberedningen vill här särskilt kraftigt understryka den åsikten, att skolan 
genom att mer än som hittills skett och i olika former verka för en estetisk i 
fostran av sina elever skulle kunna göra väsentliga insatser för en fritidslivets 
omgestaltning. Ett sådant mål ansluter nära till det principiella synsättet, att 
skolan har att söka främja en harmonisk utveckling av individens olika anlag 
och att det är dess angelägnaste uppgift att hjälpa eleverna att de bli fria och 
rikt utvecklade personligheter. Att skolans estetiska fostran behandlas i detta 
sammanhang motsäger fördenskull inte det självklara faktum, att den berikar 
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arbets- och vardagslivet lika väl som fritidslivet. Skolberedningen har med 
denna placering och utformning av partiet om estetisk fostran velat ge ett så 
långt möjligt koncentrerat uttryck för den åsikten, att just en fostran för friti-
den erbjuder särskilt angelägna uppgifter och betydande möjligheter för sko-
lan att genom sin verksamhet skapa en aktiv kulturmiljö i vårt land och göra 
livet rikare och meningsfullare för människorna (SOU 1961: 30, s. 159). 

 
I citatet framhålls vikten av att ta vara på möjligheten att genom musikun-
dervisningen i skolan än mer än vad som tidigare skett verka för en estetisk 
fostran som också innebär en insats för elevernas fritidsliv, och på samma 
gång skapa en aktiv kulturmiljö i landet och också göra livet rikare för män-
niskor. 

1957 års skolberedning syftade inte till att formulera någon ny läroplan 
för gymnasiet, men är ändå intressant i sammanhanget, eftersom den säger 
något om synen på musikämnet vid denna tid. Musikämnets funktionella 
nytta låg i de goda konsekvenser det kunde ha för samhällsklimatet (Lillie-
dahl, 2013). Zandén (2010) summerar att de tre första läroplanerna betonar 
den formande och skolande aspekten av undervisningen medan Lpo94 tonar 
ner skolningen, öppnar för ett mer handledande arbetssätt och lämnar mer 
öppet för alla genrer. 

Parallellt med att den nioåriga grundskolan utvecklas, (se 2.1.1. Från 
folkskola till en skola för alla, s. 6) tillsätts år 1960 gymnasieutredningen, 
mot bakgrund av en väntad ökning av elever som skulle bli en följd av denna 
nya nioåriga obligatoriska enhetsskola. Gymnasieutredningens arbete resul-
terade i flera utredningar (bland annat SOU 1963:15; SOU 1963:22; SOU 
1963:41; SOU 1963:42 och SOU1963:43; Lindmark, 2009). Grundskolan 
införs 1962, vilket blir början till de reformer som skall komma under kom-
mande decennier. 1963 lägger gymnasieutredningen ett förslag 
(SOU1963:42, 43) där det nya gymnasiet föreslås bestå av fem linjer och ska 
innefatta även de tekniska gymnasierna. Utbildningen ska i sin helhet bli 
treårig och den tekniska fyraårig. Inom den nya gymnasieskolan skulle även 
yrkesutbildning rymmas. 1964 läggs så propositionen om den nya gymnasie-
skolan, vars grundtanke har mycket gemensamt med grundskolan som ”en 
skola för alla” – det gamla gymnasiet som tidigare utbildat en begränsad elit 
ska bli en ungdomsskola för alla. Införandet av yrkesinriktade program bi-
drog också till att göra gymnasiet till en skola för alla.  Den är dock till 
denna dag inte obligatorisk, även om det har diskuterats i valrörelsen 2014 
att göra den obligatorisk.4 Beslut fattas i enlighet med 1964 års proposition, 
och i och med det är vad som brukar kallas 1965 eller 1966 års gymnasiere-
form genomförd, med läroplanen Lgy65 (Läroplan för gymnasiet 1965), 
(Lindmark 2009). 1968 genomförs den helt integrerade gymnasieskolan. 
Genom att de olika studievägarna skulle organiseras enligt vissa grundläg-
gande principer, menade regeringen att man skulle ta ett viktigt steg mot en 
                                                        
4 http://www.dn.se/nyheter/politik/alliansen-vill-forlanga-grundskolan/ [Hämtad 10/8 2014]. 
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upplösning av dåvarande status- och prestigebundna värderingar av yrkes-
områden och studievägar (SOU 2002:120, bilaga 4, s. 508). Det beslutas att 
den sammanhållna gymnasieskolan ska ha primärkommunal huvudman, med 
några linjer undantagna. Gymnasieskolan får 22 linjer, där de tidigare prak-
tiska eller yrkesinriktade blir tvååriga, övriga treåriga utom teknisk, som blir 
fyraårig. Strukturen sammanföll med det ”nya gymnasiets” från 1964. De 
stora förändringarna var tillkomsten av helt nya två-åriga yrkeslinjer som till 
exempel beklädnadsteknisk, bygg- och anläggningsteknisk, fordonsteknisk 
och vård. Med åren tillkom fler linjer, till exempel estetisk-praktisk linje, 
och musiklinje (SOU 2002:120, bilaga 4, s. 507-508). 

1960 års gymnasieutredning organiserar musikinnehållet inom ramen för 
estetiska ämnen, men delar ämnet i två delar. De estetiska ämnena som hel-
het delas grovt sett in på dels orienterande moment, dels aktivt utövande 
moment; musikutövning, teknisk ritning, teckning, foto, målning, skulptur, 
textil verksamhet etc. Det orienterande momentet bör såvitt möjligt ges till 
alla elever. När det gäller utövande på det estetiska området bör det däremot 
råda valfrihet, det blir en del i differentieringen, det blir lättare att tillgodose 
skilda intressen och förutsättningar. Mot bakgrund av detta föreslår utred-
ningen dels ett allmänt orienterande ämne kallat Konst- och Musikhistoria, 
dels valfrihet mellan ämnena Musik och Teckning (SOU1963:42, s. 399). 
Den grundläggande estetiska undervisningen, som utredningen benämnde 
det, bestod av en allmän orientering om ”de olika stilarterna, konstnärerna 
och uttrycksmedlen” (SOU 1983:42, s. 400) och en möjlighet till val av Mu-
sik för ”vidgade perspektiv och genom aktivt musicerande och musiklyss-
nande skapa större förutsättningar för personlig musikupplevelse och fördju-
pade insikter i musikens elementa” (ibid., s. 401; Lilliedahl, 2013). Det till-
tänkta allmänna inbegrep således en differentiering mellan det fullständigt 
allmänna (Konst- och Musikhistoria) och det obligatoriska valet av Teckning 
eller Musik. Musikinnehållet delades alltså upp i en allmänbildande musik-
kunskap och en praktisk musikutövning. Dock var det inte alla linjer som 
hade musikinnehåll i utbildningsplanen.  

I 1965 års läroplan, (Skolöverstyrelsen, 1965), syftade musikundervis-
ningen på gymnasiet till att ge vidgad och fördjupad förmåga att uppleva 
musik, utveckla musikaliska anlag och intressen, öka förståelsen för och 
insikter i musik, samt skapa kontakt med musiklivet utanför skolan.  Hu-
vudmomenten var sång, ensemblespel, tonbildning, talteknik, musiklära, 
musiklyssnande, musikhistoria (ibid., s. 733). I 1965 års läroplan fanns inte 
mycket bindande föreskrifter, men gott om förslag på vad lärarna kunde eller 
borde göra (Zandén, 2010). Bland annat menar man i 1965 års läroplan att 
undervisningen i ensemblespel bör präglas av aktivt musicerande (Skolöver-
styrelsen, s. 734). Texten betonade elevens förmåga till initiativ, ansvar och 
samarbete, självständigt tänkande och konstnärlig uppfattning (Zandén, 
2010, s. 22). 
1968 firas den sista studentexamen med censorer, muntliga tentamen och 
avgörande skriftliga examensprov. I framtiden skulle statlig kontroll över 
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gymnasierna utövas genom centrala prov och inspektörer 
(http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1960-
talet). Genom fortsatta beslut vid 1970 års riksdag reformerades också yr-
kesutbildningen så att den blev en del av den nya gymnasieskolan (SOU 
2002:120, s. 29). För yrkesutbildning i form av fackskola och gymnasium 
innebar detta att de tre skolformerna fackskola, gymnasium och yrkesskola 
sammanfördes till gymnasieskola. Vidare 1970 beslutade riksdagen om en 
ny och samlad läroplan för gymnasieskolan Lgy70 (Läroplan för gymnasie-
skolan 1970), vilken började tillämpas 1971/72. I princip skedde detta i bred 
partipolitisk enhet, dock diskuterades bland lärare och i dagspress om diffe-
rentieringen, hur och när eleverna skulle välja, och varför 
(http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1960-talet; 
Larsson och Prytz, 2011, s. 136-142). 

I och med dessa förändringar försvinner läroverken som skolform. Under 
1970-talet fortsätter decentraliseringen, kommunerna får mindre reglering 
kring resursanvändning. Under 1970-talet debatteras den så kallade SIA-
utredningen livligt, en utredning jag skrivit om tidigare (se s. 9). Samman-
fattningsvis kan sägas om 60- och 70-talets reformer att beslutet om grund-
skolan 1962 blev en signal till översyn av hela utbildningen för ungdomar. 
Med de reformer som genomfördes under 60- och 70-talen kom ungdoms-
skolan att omfatta det allt övervägandet antalet barn och ungdomar 
(http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1970-
talet). 

I och med Lgy70 (Skolöverstyrelsen, 1971) slås yrkesskola, fackskola och 
gymnasium samman under namnet gymnasieskolan, vilket jag redan tidigare 
skrivit om. När det gäller musikämnet, behålls mål och huvudmoment från 
sextiotalets läroplaner (Zandén, 2010). När Lgy70 först lanserades, före-
skrevs en distribution av musikkunskap endast till de program som var rik-
tade för vidare studier i allmänhet och till människovetenskaper i synnerhet. 
Gymnasieutredningen ansåg att det inte fanns något egentligt intresse för en 
starkt specialiserad musikutbildning, istället erbjöds en estetisk variant som 
åstadkoms genom utbyte av vissa ämnen, men den var från början endast 
tillgänglig för elever som gick humanistisk eller samhällsvetenskaplig läro-
kurs (SOU 1963:43; SOU 1963:42; Lilliedahl, 2013, s. 142-143).  

I Lgr80 diskuteras Musik i skolan i förhållande till samvaro, samverkan, 
närsamhälle etc. Enligt Jonathan Lilliedahl kan och bör detta sättas i relation 
till en slags administrativ progressivism. Sådana tendenser fanns inskrivna 
redan i Lgr69, men Lilliedahl menar att denna läroplan ligger i en slags bryt-
punkt mellan förmedlingspedagogik och progressivism (Lilliedahl, 2013, s. 
146). Som vi har sett, började den estetiska fostran som var gällande vid 
tiden för 1957 års skolutredning att kanaliseras in i riktning mot fritiden. 
Från och med Lgr62 och vidare under 1970-talet skrivs fritidens betydelse-
bärande karaktär fram. Fritiden ansågs nu vara en kontext som skolan be-
hövde behandla och också rikta sig till. Ökade anslag till elevorientering och 
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aktivitetspedagogik innebar en förstärkning av progressiva ideal. För musik-
ämnets del innebar detta att musikundervisningen fick en mer naturlig an-
knytning till elevernas fritid och deras fritidsmusicerande fick ökad legitimi-
tet. Alltfler elevkategorier bedömdes nu ha behov av grundläggande estetisk 
undervisning (Lilliedahl, 2013). I 1976 års gymnasieutrednings betänkande 
står att: 

Utrymmet för estetiska-praktiska ämnen i den nuvarande gymnasieskolan är 
begränsat. Bl. a. det låga timantalet och den ojämna fördelningen på långa och 
korta linjer har föranlett oss att göra vissa revideringar. De estetisk-praktiska 
ämnena kan i gymnasieskolan fylla olika uppgifter. En uppgift är helt enkelt 
att tillgodose många ungdomars behov av att upprätthålla och öka sin färdig-
het att uttrycka sig genom musik, i bild eller rörelse utan att de därför tänker 
på någon yrkesmässig framtida nytta av detta. Såtillvida spelar dessa ämnen 
en stor roll för personlighetsutvecklingen. Ett inte alltför snålt tilltaget ut-
rymme i form av fritt val mellan olika estetiskpraktiska ämnen bör därför er-
bjudas alla elever oberoende av studieväg under större delen av gymnasietiden 
(SOU 1981:96, s. 186). 

 
I citatet ovan är det särskilt intressant att man legitimerar estetiska ämnen för 
alla utan krav på yrkesmässig nytta. Man menar att eleverna har nytta av 
estetiskpraktiska ämnen oberoende av vilken studieväg de valt, och vidare att 
estetiska ämnen är viktiga för personlighetsutvecklingen.  

Alla människor behöver utbildning i dessa ämnen [estetiska ämnen]; det 
svarar mot ett allmänt medborgerligt och mänskligt utbildningsbehov 
(SOU1981:96, s. 270). 
 

I de båda citaten ovan tilldelas musikämnet en central betydelse för barns 
och ungdomars personliga utveckling.  Som synes handlar det här inte längre 
om förståelse för estetiska värden, utan ett allmänmänskligt behov av att 
kunna uttrycka sig genom estetiska ämnen. Här formas idéer om en aktivi-
tets-baserad estetisk-praktisk undervisning som alla förväntas vara i person-
ligt behov av. Men 1976 års gymnasieutrednings förslag drevs aldrig igenom 
till en ny läroplan, det gjordes endast revideringar i den gällande kursstruk-
turen från 1960 års gymnasieutredning (Lgy 70 [1986] II: Supplement 135). 
Det var först med Lpf94 estetisk-praktisk undervisning för alla kom att bli en 
läroplansmässig verklighet, genom kärnämnet Estetisk Verksamhet (Lillie-
dahl, 2013, s. 148). 

En decentraliseringsprocess som motsvarar den i grundskolan på 1980-
talet (se s. 10), påbörjades för gymnasieskolans del något senare. Först år 
1984 kom den proposition som medförde en femårig försöksperiod, och 
våren 1990 lades fyra utredningar fram om gymnasieskolan för remiss. 1988 
lades en proposition om skifte från regelstyrning till målstyrning (prop. 
1988/89:4), och 1989 lades proposition 1989/90:41 om kommunalt huvud-
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mannaskap för lärare, skolledare, biträdande skolledare och syofunktionärer, 
med efterföljande betänkande (bet. 1989/90:UbU9). 

(http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_1980-
talet). 

Nu motsvarar alltså förändringarna för gymnasiet de som genomfördes 
för grundskolan; detta fortsatte också under 1990-talet. Under 1990-talet 
fortsätter decentraliseringspolitiken, kraven på decentralisering ses som ett 
sätt att stärka effektiviteten samtidigt som krav framförs allt starkare från 
politiskt håll på att låta marknader styra, vilket skulle innebära en avregle-
ring. Kommunerna får under 1990-talet fullt ansvar för att genomföra sko-
lans verksamhet.  Även den ekonomiska styrningen läggs på kommunerna. 
Samtidigt med detta öppnas för ett fristående skolsystem. För att ändå be-
hålla ett nationellt skolsystem inför man mål- och resultatstyrning. Detta 
speglar en tydlig övergång under 1990-talet till New Public Management, en 
marknadsanpassning av offentlig sektor där mål- och resultatstyrning liksom 
valfrihet för brukaren lyfts fram i syfte att styra verksamheten mot högre 
effektivitet genom att låna in synsätt och verktyg från näringslivet 
(http://tskarlsson.wordpress.com/2011/02/04/new-public-management-
%E2%80%93-vad-ar-det-och-varfor-kritiseras-det-av-akademiker/; 
http://www.dn.se/debatt/new-public-management-har-skapat-radda-
organisationer/). 

Vid denna tid läggs den gamla centrala skolmyndigheten ned och ersätts 
av den nya myndigheten Skolverket vars uppgift är att följa och utvärdera 
skolan samt att utveckla kursplaner och läroplaner.  Läroplanerna utformas 
utifrån kunskapskrav som uttrycks i centrala begrepp och modeller, vilka 
skall konkretiseras lokalt i lokala arbetsplaner. Samtidigt införs ett nytt be-
tygsystem, och förskolan knyts ihop med det övriga utbildningssystemet. 
1991 lägger regeringen propositionen 1990/91:85 ”Växa med kunskaper” 
om gymnasieskolan och vuxenutbildningen. Här återfinns förslaget om treå-
riga program som är högskoleförberedande (även de yrkesförberedande 
praktiska), alla elever ska läsa samma kärnämnen, och kärnämnet Estetisk 
Verksamhet blir obligatoriskt på samtliga program. I denna studie speglas i 
en av huvudstudierna just hur undervisning i ämnet Estetisk Verksamhet 
(med inriktning på musik) kunde vara utformad.  

1 juni 1991 fattar riksdagen beslut om den nya kursutformade gymnasie-
skolan, vars läroplan med nytt betygssystem införs första juli 1994 (Lpf94) 
och ersätter Lgy70 (http://www.lararnashistoria.se/laroverken). 

1994 års läroplaner förbereds framför allt i ”Läraruppdraget” (SOU 
1992:59) och i läroplansutredningen. ”Läraruppdraget” utreder möjligheter-
na att sätta nivågraderade kunskapsrelaterade betyg. Zandén skriver i sin 
avhandling om läroplansutredningen ”Skola för bildning” (SOU 1992:94) att 
den syn på bildning som avses i utredningens titel är hämtad från Kants och 
Wilhelm von Humboldts upplysnings- och bildningsideal och det är det ideal 
som framhävs. Genom att tillägna sig ett vetenskapligt ideal ska eleverna bli 
mindre beroende av sina lärare, vilket skall göra dem till självständiga och 
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myndiga medborgare. De ska själva ”skapa” eller ”bilda” sig (ibid., s. 50). 
Ändå uppmärksammar utredningen på samma gång att detta ideal av bild-
ning kan vara svårt att kombinera med den målstyrning som införs i de nya 
läroplanerna. Vidare betonas i ”Skola för bildning” att kunskap är konstrue-
rad, kontextuellt beroende verktyg. Detta ger utryck för att läroplanen skulle 
vila på en sociokulturell kunskapssyn, skriver Zandén (2010).  

Att ämnet Estetisk Verksamhet blev ett obligatoriskt kärnämne i Lpf94 
ser jag som ett uttryck för detta ideal, och som en reell möjlighet för alla 
elever oavsett program eller studieinriktning, att ägna sig åt att bilda sig, till 
exempel, genom ensemblemusicerande, vilket är denna studies fokus.  

I läroplanen Lpf94 (Skolverket, 2006b) beskrivs gymnasiets värdegrund, 
övergripande kunskapsmål och ansvarsfördelning. Enligt Lpf94 ska eleverna 
i gymnasiet skaffa sig fördjupade kunskaper samt erbjudas ”möjlighet till en 
harmonisk och allsidig utveckling” (ibid., s. 7).  Sammanfattningsvis före-
skriver lag, förordning och läroplan att innehåll och arbetssätt ska leda till 
kunskaper, färdigheter och förhållningssätt. Bland färdigheter betonas sär-
skilt problemlösning, kritisk granskning och reflektion. Enligt mina erfaren-
heter som musiklärare ingår både problemlösning och reflektion i handling, 
till exempel i musicerande i ensemble. Självkritik och ömsesidig kritik inom 
ensemblen ingår också, vilket kan tjäna som ett exempel på Schöns (1983) 
beskrivning av reflektion i handling som jämställd med verbal reflektion. 

Även i estetiska programmets programmål (SKOLFS 1999:12), liksom i 
tidigare läroplaner, betonas kunskapens handlingsaspekt. Zandén (2010) har 
sammanfattat styrdokumenten som hör samman med Lpf94 med att eleverna 
under demokratiska former ska bibringas kunskaper, färdigheter och an-
svarskänsla.  Zandén har mycket träffande beskrivit den svårighet som ligger 
inom ramen för denna avhandlings problemområde, när han skriver att ele-
verna i Lpf94 beskrivs som olika individer, som har unika förutsättningar, 
vilket skall påverka hur de undervisas (individanpassning), men målen är 
desamma för alla, och, skulle jag vilja tillägga, undervisning, bedömning och 
betygssättning skall vara likvärdig och baserad på kursplanens i förväg upp-
ställda krav (Zandén 2010, s. 12). 

1999 tillsätts en skollagskommitté av regeringen, och under 2000-talet 
börjar staten återta makten över skolan. En tydlig markör för denna ökade 
statliga kontroll är att Skolverkets tillsyn görs till en egen myndighet för 
inspektion: Skolinspektionen. I statens utredning SOU 2000:28 ”Kunskaps-
bygget 2000 – det livslånga lärandet”, diskuteras Kunskapslyftskommitténs 
slutbetänkande och Skollagskommitténs betänkande kan man läsa i ”Skollag 
för kvalitet och likvärdighet” SOU 2002:121. Man menar att den moderna 
skolan kräver anpassningar i skollagen. 2006 görs en utredning om lärarlegi-
timation (”Legitimation och skärpta behörighetsregler”: SOU 2008:52). Se-
dan följer SOU 2008:27 ”Framtidsvägen – en reformerad gymnasieskola”, 
en enmansutredning tillsatt av regeringen. Den viktigaste förändringen här är 
att endast vissa av linjerna ger högskolebehörighet, och att en gymnasieexa-
men inrättas. På ett sätt ser detta ut som en tillbakagång till ett mer segrege-
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rat gymnasiesystem likt det som fanns före 1991 då alla program blev hög-
skoleförberedande (se s. 20). 2009 lägger regeringens skollagsberedning ett 
nytt förslag, Prop. 2009/10:165 ”den nya skollagen – för kunskap, valfrihet 
och trygghet”.  22 juni 2010 beslutade riksdagen om en ny skollag 
(2009/10:UbU21, rskr 2009/10:370). Lagen (skollag 2010:800) började gälla 
den 1 juli 2011, samt för vuxenutbildningen 1 juli 2012 
(http://www.regeringen.se/sb/d/12022, 
http://www.lararnashistoria.se/laroverken_och_gymnasieskolan_2000-talet). 

2011 får vi också nya läroplaner för hela utbildningsområdet, som nu är 
ganska stort, från förskolan till gymnasiet; Lgr11 för grundskolan, samt 
Lgy11 för gymnasiet. Programmen delas in i studieförberedande och yrkes-
förberedande, och från och med nu är det åter endast de studieförberedande 
programmen som ger högskolebehörighet, till skillnad mot i Lpf94 då alla 
program gav denna behörighet (dock gav inte alla program i Lpf94 mer än 
grundläggande behörighet till högskolan). I regeringens proposition 
2013/14:80 ”Gymnasial lärlingsanställning” diskuteras en ny form av lär-
lingsanställning. En ny lag om gymnasial lärlingsanställning föreslås, som 
innebär att en elev som genomgår gymnasial lärlingsutbildning inom ett av 
gymnasieskolans yrkesprogram ska kunna vara anställd i en ny anställnings-
form – gymnasial lärlingsanställning. Det övergripande syftet är att föra 
skola och arbetsliv närmare varandra  

(http://tremedia.se/index.php?option=com_content&view=article&id=776
%3Aregeringen-foereslar-ny-lag-foer-
gymnasiallaerlingsanstaellning&catid=164&Itemid=223). 

Utskottets förslag bifölls och lagen trädde i kraft 1 juli 2014 (Betänkande 
2103/14:UbU18). Sådana beslut visar den fortsatta tendensen till marknads-
styrning samt en återgång till ökad uppdelning mellan gymnasieprogram-
men, mellan studieförberedande och yrkesförberedande. Gymnasiet blir åter 
mer segregerat. 

Observationerna i denna avhandling är genomförda medan Lpo94 och 
Lpf94 var de rådande läroplanerna för grundskola och gymnasium. Det be-
tyder att de deltagande lärarna har haft som uppgift att förhålla sig till de mål 
och riktlinjer som beskrivs i dessa läroplaner. Medan avhandlingen skrivits 
har dock en stor reform av den svenska skolan genomförts, vilket jag tidigare 
skrivit om (se s. 22). För musikämnet och de estetiska ämnena innebar denna 
läroplan att det estetiska programmet blev mer likt det samhällsvetenskapliga 
programmet, och att ämnet Estetisk Verksamhet försvann. Detta är en stor 
förändring i det svenska gymnasiet, där ämnet Estetisk Verksamhet sedan 
1994 varit ett kärnämne som skulle läsas av alla. Nu försvinner detta, det 
finns alltså inte längre kvar någon önskan i styrdokumenten om en estetisk 
bas för alla ungdomar. Istället skall ungdomarna tidigt välja sin inriktning, 
den som vill bli musiker på elitnivå kan välja det Estetiska Programmet, men 
går man Naturvetenskapliga Programmet och skulle vilja bli läkare, finns 
ingen estetisk kurs. Dessa elever kan istället välja estetiska kurser som indi-
viduellt valbara kurser, som emellertid i realiteten kunna anses mindre at-
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traktiva, då de inte ger några meritpoäng för ansökan till högskolan, vilket 
till exempel fördjupade språkkunskaper eller matematikkunskaper gör. Här 
syns tydligt vilka ämnen som är politiskt högt värderade. Det bör också sä-
gas att det Estetiska Programmet eller individuellt valbara kurser i estetiska 
ämnen inte ger några meritpoäng ens för vidare estetiska studier (proposition 
2006/07:107, Proposition 2008/09:199, samt Promemoria 20110216, bilaga 
2). Kraven på individualisering men samtidigt likvärdig utbildning, är dock 
bestående.             

Jag har här tecknat en ganska ingående bild av det svenska gymnasiets 
framväxt, fram till idag. Det är min absoluta övertygelse att den är nödvän-
dig för att förstå det problemområde som är grunden för min avhandling, 
nämligen kraven som finns på likvärdighet men samtidigt individualisering i 
en decentraliserad skola som är beroende av kommunala medel. Det är med 
denna bild av den svenska skolan som fond föreliggande avhandling skall 
ses. 

2.1.4. Differentiering – en mångsidig utmaning för en allmän 
skola 
Att differentiera förklaras i svenska akademins ordlista och nationalencyklo-
pedin som att uppdela, eller åstadkomma skillnader. När begreppet används i 
skolkontext brukar det avse uppdelning av elever i olika grupperingar, eller 
den naturliga uppdelningen i en grupp att olika individer besitter olika 
mycket kunskap i aktuellt ämne (Svenska Akademien, 2006, s. 147; 
http://www.ne.se/sok?q=differentiera). 

Tidigt i den svenska skolans historia hade man uppfattningen att det var 
självklart att inte alla barn kunde delta i den ordinarie undervisningen. Den 
första hjälpklassen brukar dateras till 1879 i Norrköping (Richardson, 1992, 
s. 82). Att inte kunna delta i den ordinarie undervisningen kunde gälla barn 
som hade någon sorts handikapp eller särskilt behov, såsom blinda och döva 
men även elever med begåvningsnedsättning, beteendestörningar och så 
kallade ”sinnesslöa” eller ”blötsinnade” (Egelund et al., 2006, s. 19). 

Diskussion kring differentiering har existerat lika länge som den allmänna 
skolan har gjort. Specialklasser har funnits i olika former genom åren och 
med olika tankar som grund. Segregationen av barn med särskilda behov har 
ibland rättfärdigats med motiveringen att det är bättre för eleverna att arbeta 
i liten grupp; och ibland med motiveringen att det är bättre för den stora 
gruppen att vara utan dem i klassrummet (Egelund et al., 2006, s. 11, s. 19). 
Diskussionen om segregering eller inkludering av elever med särskilda be-
hov är pågående i Sverige idag. I sin publikation ”Vad påverkar resultaten i 
svensk grundskola” (2009) skriver Skolverket följande om differentierings-
problematiken:   

 Skolverket vill framhålla att även om det finns en problematik inbyggd i dif-
ferentiering och särskiljande lösningar så ska det inte tolkas som att alla elever 
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i alla sammanhang gynnas av integrering. Detta leder till en ny form av scha-
blonlösning som inte är önskvärd. Differentierad undervisning och homogen 
elevsammansättning kan ses som en organisatorisk och pedagogisk lösning för 
att anpassa undervisningen till elevers olika förutsättningar och behov. Diffe-
rentiering som organisatorisk princip kan tolkas som ett uttryck för individua-
lisering som är en annan stark förändringstrend, såväl i grundskolan som i 
samhället i stort (Skolverket 2009, s. 27). 

 
I citatet framhålls den balansgång som dagens diskussion om integrering 
eller segregering av elever med särskilda innebär. Skolverket framhåller att 
det finns en problematik inbyggd i särskiljande lösningar, samtidigt som man 
poängterar att integrering inte heller alltid är det mest gynnsamma. Denna 
typ av balansakt är något som är kännetecknande också för en skola där 
undervisningen skall vara individanpassad; det går helt enkelt inte att finna 
en lösning som gäller alla, utan man måste utforma det individuellt. Det är 
denna balansakt musiklärarna i min studie utför mitt under ensemblespel, 
och som är fokus för mitt intresse.  Utvecklingen som inneburit att allt fler 
elever med allt fler olika behov av särskilt stöd integreras i allmän klassun-
dervisning har fått konsekvenser inte minst för musikämnet.  

 I detta avsnitt är det min avsikt att kortfattat beskriva hur den svenska 
skolan historiskt sett har hanterat individuella skillnader hos elever (differen-
tiering), där skillnaderna ansetts vara så stora att elever behövt olika typer av 
specialpedagogik, eller av olika orsaker särskiljas från den övriga gruppen. 
Liksom vid genomgången av skol- och läroplanshistoriken anser jag att 
denna tillbakablick ger ett nödvändigt perspektiv på nuläget.)  Även om 
denna avhandling inte rör sig explicit inom ramen för specialpedagogik är 
det högst relevant att belysa hur differentieringen i den svenska skolan har 
hanterats historiskt och i nutid för att få en adekvat bild av problemområdet 
individanpassad musikundervisning med musicerande i grupp. I synnerhet 
som diskussionen om inklusion eller segregation av elever som brukar be-
nämnas ”elever med särskilda behov” i klassrummet, är pågående, vilket 
innebär att chanserna är stora att musiklärare möter dessa elever i sitt klass-
rum; och således behöver innefatta dem i sina undervisningsstrategier. 

Specialpedagogikens utveckling kännetecknas enligt Rosenqvist (2013, s. 
33) av tre stadier. Stadium ett (ett stadium av icke-differentiering) innebar att 
alla elever (utom dem i läroverk) fick samma undervisning på samma plats 
med ”ett utbud för alla” snarare än ”en skola för alla”. Stadium två (ett sta-
dium av differentiering) tar över ungefär vid sekelskiftet 1900 och varar till 
en bit in på 1970-talet, då det avlöses av det integrerade stadiet (tre), vilket 
får ett ganska kraftigt avbräck med de ekonomiska sparprogrammen i början 
av 1990-talet.  

Det andra stadiet, det differentierade, innefattade framförallt elever med 
manifesta funktionshinder. Detta stadium började egentligen redan före 
1842-års folkskolestadga genom den skola för blinda och döva barn som Pär 
Aron Borg startade i Stockholm år 1809 (Rosenqvist, 1993, s. 65). Men de 
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första egentliga undervisningsförsöken med sinnesslöa barn – den beteck-
ning som användes fram till 1950-talet för barn med utvecklingsstörning – 
företogs av Pontus Glasell, som vid ”Tysta skolan” på Nya Varvet i Göte-
borg år 1863 tog till sig några elever som – utöver att de var tysta – visade en 
lägre intellektuell förmåga. Benämningen hjälpklass får dock officiell prägel 
först genom 1913 års skollag. 

Inriktningen med individualiserande av barns problem får historiskt sett 
fart i skolans värld under 1920-talet.  Grovt sett kan man tala om en intresse-
förskjutning från skolans allmänna miljö, till individuella särdrag och ab-
normiteter (Börjesson, 1997, s. 27). Psykiatriker vid denna tid menade att det 
var av vikt att pedagogerna fick en vetenskaplig skolning för att kunna dia-
gnostisera eleverna.  Det betonas att det är viktigt att samhället tar tillvara 
begåvningarna i skolan, vilket understryker vikten av att gallra ut ”de obegå-
vade” (Börjesson, 1997, s. 27). Detta sker samtidigt med att barn- och ung-
domspsykologi/patologi vinner insteg. Under 1920- och 1930-talen börjar 
man att avskilja på olika sätt avvikande barn från det vanliga skolarbetet och 
placera dem i särskilda undervisningsgrupper genom hjälpundervisning för 
så kallade intellektuellt efterblivna, och observationsklasser för socialt och 
emotionellt avvikande barn. Undertiteln på 1940 års skolutredning ”Skolan i 
samhällets tjänst” ger ett perspektiv, ur vilket ovan nämnda differentie-
ringsambitioner skall tolkas (Börjesson 1997, s. 28). Det är nämligen inte 
bara i skolans inre värld som differentieringarna anses behövas, det är en 
viktig uppgift även i vuxen- och arbetslivet.  

Diagnos och behandling blev nyckelord i den moderna hanteringen av 
uppfostringsbesvären. Vägen till detta skulle gå genom ett professionellt 
nätverk med kunskaper om enskilda elever såsom lärar-/läkar- och psyko-
logutlåtanden som byggde på tester men också observationer från skolans 
vardag (Börjesson 1997, s. 29-30). Undervisningen för barn och ungdomar 
med en intellektuell funktionsnedsättning, med vad vi idag ofta kallar ut-
vecklingsstörning, startade under 1860-talet som filantropisk verksamhet, 
och, men först med 1944 års lag om undervisning och vård av sinnesslöa, 
fick barn med utvecklingsstörning, som bedömdes vara ”bildbart sinnes-
slöa”, rätt till skolgång. Redan en bit in på 1960-talet började man tala om 
normalisering och integrering. Det var i den andan som 1967 års omsorgslag 
antogs (Rosenqvist, 2013, s. 34). Begreppet ”obildbar” försvann då ur be-
stämmelserna. Detta anser jag är en tydlig markering på ett förändrat synsätt. 
Först genom denna lag fick alla barn och ungdomar, oavsett funktionshinder, 
rätt till utbildning. Mot slutet av 70-talet har antalet barn i hjälpklasser mins-
kat drastiskt procentuellt. Något har hänt under 1970-talet, som innebär en 
övergång till ett integrativt eller relationellt synsätt.  

I läroplanen från 1980 händer ytterligare något nytt i frågan; man öppnar 
för en möjlighet att först se vad skolan kan göra för att förändra arbetssätt, 
bland annat genom val av metodik och stoff innan särklass/särskola över-
vägs.   
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Om en elev får svårigheter i arbetet är det nödvändigt att först pröva, om sko-
lans arbetssätt kan ändras. Man måste, när utbildningen planeras, möjliggöra 
ett varierat arbetssätt. Den frihet skolan har i resursanvändning liksom i meto-
dik och val av stoff skapar goda förutsättningar för ett sådant förebyggande 
arbete (Läroplan för grundskolan. Allmän del Lgr 1980, s. 52). 

 
Vi ser här en skrivning som lyfter fram att skolan måste vara beredd att 
forma sina arbetssätt efter elevernas individualiteter. I den vidare texten talas 
också om att eleverna måste få möjligheter att delta i planeringen av skolar-
betet vilket understryks av det fria studievalet på högstadiet. Här, menar jag, 
skymtar drag av Deweys elevcentrerade pedagogik och betydelsen av att 
utgå ifrån elevens intresse (Dewey, 1899/2004; Börjesson, s. 37).  

De senaste läroplanerna för både grundskola och gymnasium Lpo94, 
Lpf9, Lgr11 och Lgy11 slår fast att undervisningen skall anpassas, och hän-
syn skall tas till elevernas olika förutsättningar och behov. Det finns olika 
vägar att nå samma mål samt att skolan har ett särskilt ansvar för de elever 
som av olika anledningar har svårt att nå målen. En likvärdig utbildning 
innebär inte att den ska utformas lika för alla. Det åligger alla som arbetar i 
skolan att uppmärksamma elever i behov av särskilt stöd. Vidare står att 
läraren skall utgå från varje enskild elevs behov, förutsättningar, erfarenheter 
och tänkande (Skolverket, 2006a, s. 12; Skolverket, 2006b, s. 11; Skolverket, 
2011a, s. 14; samt Skolverket, 2011b, s. 10-11).  

Den enskilda elevens behov står alltså i centrum, och det är viktigt att 
uppmärksamma att man med hjälp av olika vägar kan nå samma mål, ja, det 
är inte ens möjligt för alla barn att ta samma väg till kunskap. Arbetet ska 
organiseras så att eleven kan utvecklas efter sina egna förutsättningar och 
samtidigt stimuleras till att använda och utveckla hela sin förmåga. Detta är 
detsamma även i gymnasieskolans senaste läroplaner Lpf94 och Lgy11 
(Skolverket, 2006b; 2011b). Fortfarande stämmer detta med Deweys elev-
centrerade syn på utbildning.  

I slutet av 1990-talet genomfördes en omfattande utredning om funkt-
ionshindrade i skolan, kallad FUNKIS (SOU 1998:66). Kommittén som 
arbetade med FUNKIS konstaterade enligt Rosenqvist att en långsiktig vis-
ion om en skola för alla borde innebära att barn och ungdomar inte skiljs åt 
genom olika skolformer. Man skulle inom ramen för en grundskola och en 
gymnasieskola i stället ges möjligheter att helt eller delvis följa alternativa 
kursplaner. 

Carlbeckkommittén (SOU 2004:98) är mera försiktig och föreslår att 
särskolan ska utgöra två skolformer, grundsärskola och gymnasiesärskola, 
men med en målsättning att utveckla samverkan mellan grundsärskolan och 
grundskolan och gymnasiesärskolan och gymnasieskolan.  

Regeringen har 2012 genom sin utbildningsminister fastställt att särskola 
ska vara kvar som särskild skolform, trots att både den nya skollagen och 
läroplanen för särskolan påbjuder flera vägar till samläsning mellan elever i 
grundskola och elever mottagna i särskola (Rosenqvist, 2013, s. 35). 
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Idag innefattar gymnasiesärskolan förutom individuella program nio nation-
ella program, bland annat ett program för estetiska verksamheter. Alla pro-
gram skall förbereda eleverna för yrkesliv, medan programmet för estetiska 
verksamheter och programmet för samhälle, natur och språk också förbere-
der för fortsatta studier vid exempelvis en folkhögskola (Skolverket 2013b, 
s. 17). 

Historiskt sett kan specialpedagogiken sägas ha utfört en balansakt mellan 
att i huvudsak betona individers biologiska förutsättningar eller å andra sidan 
betona pedagogiska insatser i omgivningen. Men verkligheten är komplex 
och går inte att reducera till biologiska förutsättningar hos människan eller 
till pedagogiska insatser i omgivningen. Den rådande uppfattningen idag är 
istället att man måste utgå från en helhetssyn och ta hänsyn till många sam-
verkande faktorer i människans samspel med olika omgivningsaspekter 
(Fischbein, 2007). 

2.1.5. Relationell specialpedagogik 
Ett synsätt inom dagens specialpedagogik (och som anammats i pedagogik-
generellt) som också är mycket relevant för mitt problemområde är relation-
ell specialpedagogik.  Aspelin (2013, s. 7-8) beskriver att ett relationellt per-
spektiv kännetecknas av ett intresse för vad som sker människor emellan. De 
innefattar ofta följande tre, sammanhängande aspekter: Relationer är den 
huvudsakliga analysenheten. Den traditionella dualistiska uppdelningen mel-
lan subjekt och objekt strävar man efter att lösa upp, människor ses som 
intersubjektivt, relationellt konstituerade, ”öppna” väsen. Aspelin refererar 
här till Moira von Wright (2000) som har gjort en pedagogisk rekonstruering 
av Georg Herbert Meads teori om människors intersubjektivitet (Denna 
kommer jag att återkomma till mer i kapitel 3, teori där jag beskriver ett 
relationellt perspektiv mer djupgående, se 3.1. Individ och samhälle, s. 42)  

Utvecklingen mot ett relationellt perspektiv på specialpedagogik är inte 
en gång för alla given utan måste återerövras med jämna mellanrum. Teck-
nen på att ett sådant mellanrum nu är för handen är många menar Ro-
senqvist. Återgången till en alltmer segregerande undervisning i den obliga-
toriska skolan (som jag beskrivit ovan) är en orsak (Vetenskapsrådet 2014). 
Ett växande antal ”särskilda undervisningsgrupper”, samt den svenska sta-
tens unika vidmakthållande av särskolan, numera uppdelad i grundsärskola 
och gymnasiesärskola, som särskild skolform är två exempel. Rosenqvist 
skriver att en anledning till förändringen kan vara ökande krav på bedöm-
ningar, utvärderingar och olika former av kvalitetssäkringar, och att skolans 
värld betraktas mera som en resultatenhet bland andra än som en ständigt 
utvecklande och föränderlig miljö, kännetecknad av kunskapsbyggande som 
en dynamisk process. 

Ett relationellt perspektiv kräver enligt Rosenqvist (2013) ett integrativt 
eller ett inkluderande förhållningssätt. Integration, alternativt inklusion, och 
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relation förutsätter varandra i den mening vi lägger i orden inom ett sam-
hällsvetenskapligt och beteendevetenskapligt betraktelsesätt.  

Under flera årtionden har en sådan integrativ process varit fortskridande 
inte minst i skolan, och inkluderingstanken har haft medvind. Detta menar 
Rosenqvist (2013) har skett bland annat genom ratificeringen av Förenta 
Nationernas så kallade standardregler (Förenta Nationerna, 1995) för ett 
samhälle tillgängligt för alla, och den så kallade Salamancadeklarationen 
(The United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 
(UNESCO), 1994) om en skola för alla samt nu senast Förenta Nationernas 
konvention om rättigheter för personer med funktionsnedsättning 
(Prop.2008/09:28 ”Mänskliga rättigheter för personer med funktionsnedsätt-
ning”-), som ytterligare förstärker rättigheter och tillgänglighet för männi-
skor med funktionshinder (Rosenqvist, 2013 s. 29). Men nu tycks denna 
trend vara på väg att brytas upp och vi går åter i riktning mot exkludering, 
segregering och kategorisering menar Rosenqvist. 

Både praktiker och forskare har på senare tid enligt Rosenqvist (2013, s. 
36) velat knyta ett relationellt synsätt till Lev Vygotskijs teori om ”den 
närmaste utvecklingszonen” (Vygotskij, 1935/1978) vilken enligt Rosenqvist 
kan tolkas som att alla människor är utvecklingsbara, alla har en potential att 
nå nästa zon i en utveckling.5 Tidigare beteckningar som ”hopplösa fall” och 
”elever som nått sitt tak” blir i ett sådant sammanhang irrelevant. Det gäller i 
stället att organisera undervisningen och anpassa utbudet så att man i skolan 
kan möta alla elever. För att ett sådant bemötande skall kunna åstadkommas 
blir det viktigt hur den yttre ramen för hur undervisningen organiseras.  

2.1.6. Spetsutbildningar och valfrihet 
En annan form av differentiering i skolan, är särskiljande av extra begåvade 
elever. Min studie rör sig inte inom detta område, eftersom observationerna 
skett inom ramen för obligatorisk undervisning, men jag vill skriva något lite 
om spetsutbildningar för att ge en helhetsbild av den svenska skolan idag, 
samt för att framhålla att differentiering, och individanpassning, att möta 
eleven på dess egen nivå, inte enbart handlar om dem som har behov av mer 
hjälp än sina kamrater, utan också om att möta med dem, som behöver få en 
utmaning på en högre nivå än sina jämnåriga kamrater. Det finns många 
elever med specialintressen, eller som är speciellt begåvade inom vissa äm-
nen, som ändå valt att gå i vanlig klass eller skola, och dessa elever stöter 
lärarna i den vanliga skolan på. 

I den tidiga skolhistorien ser vi inte mycket av spetsutbildningar förutom 
att de mer priviligierade eleverna var de som kunde fortsätta på läroverk och 
universitet, vilket ofta hade mer med ekonomiska möjligheter att göra än 
enbart begåvning. Sedan genomfördes reformer som resulterade i idén om en 
                                                        
5 Det är numera brukligt att i löptext skriva ”Vygotskij”. I löptext stavar jag därför hans namn 
på detta sätt, även om namnet i vissa av de äldre böcker jag refererar till stavar ”Vygotsky”.   
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grundskola för alla. Idag ser det annorlunda ut, grundskolan som skulle vara 
en skola för alla utvecklas åter mot en mer segregerad sådan. 

Avseende spets- eller elitutbildning i musik föddes i Sverige musikklas-
serna i Stockholm redan 1939 i Adolf Fredriks skola. Hugo Hammarström 
var initiativtagare och hade ett brett syfte med sångklassförsöket, nämligen 
att utveckla och vårda ett allmänmusikaliskt intresse hos eleverna. Enligt 
hans mening saknade musikbegåvade elever möjlighet att utvecklas i den 
musikundervisning som ordinarie folkskola erbjöd. I samband med 1955 års 
undervisningsplan ändrades namnet från sångklass till musikklass, men be-
toningen på det vokala kvarstod (Gustafsson, 2000, s. 213-215). Ett par mu-
sikklasser startade sedan på 1960-talet, men den största tillväxten på området 
skedde under 1980- och 1990-talen. 2008 fanns det cirka 70 skolor med mu-
sikklass som profil runtom i landet och fler på tillväxt. Majoriteten drivs i 
kommunal regi. Eleverna antas med ett antagningsprov på nästan alla skolor 
(Palm Lebel 2008).  

1991 tog riksdagen beslut om ökad valfrihet i skolan (proposition 
1991/92:95, bet. 1991/92:UbU22, rskr. 1991/92:346) där friskolor på grund-
skolenivå fick förutsättningar att verka på i stort sett lika villkor som de 
kommunala skolorna. Ett ytterligare steg för att öka valfriheten togs 1992 i 
Regeringens proposition 1992/93:230 ”Valfrihet i skolan”, där bland annat 
elevens rätt att välja skola stärktes. Det fastslås även att en kommunal gym-
nasieskola skall betala ersättning till den skola utom kommunen som eleven 
väljer att gå på. Denna förändring i skolsystemet kan ses som en organisato-
risk differentiering på övergripande nivå. Valfriheten i gymnasiet ökar ytter-
ligare i och med regeringens proposition 2006/07:71 ”Frisökning – ökade 
valmöjligheter till gymnasieskolan, m.m.”. I propositionen föreslås ändringar 
i skollagens (1985:1100) bestämmelser om gymnasieskolan. Eleverna ges en 
utsträckt möjlighet att tas emot till en utbildning i en annan kommun, även 
om utbildningen finns i hemkommunen. Utbildningspolitiken i Sverige går 
alltså mot en större valfrihet för elever och föräldrar. Valfriheten innebär 
också en större segregation och kan ses som en möjlig risk för likvärdigheten 
i utbildningen.   

I sin rapport nr 271 ”Skolor som alla andra? Med fristående skolor i sy-
stemet 1991-2004” problematiserar Skolverket frågan om att välja en fri-
stående skola kan innebära att man väljer ett visst önskvärt socialt samman-
hang och därmed väljer bort ett annat. Detta har visat sig vara betydelsefullt 
vid valet av fristående skola. Möjligheten att till exempel gå i en konfession-
ell skola med värderingssystem motsvarande hemmets uppskattas av föräld-
rar, visar tidigare studier. Statistiskt sett når elever med utländsk bakgrund 
sämre resultat i skolan än elever med svensk bakgrund. Föräldrar till elever 
med utländsk bakgrund i fristående skolor är relativt välutbildade jämfört 
med föräldrar till motsvarande elever i kommunala skolor. Det kan vara för-
klaringen till att elever med utländsk bakgrund i fristående skolor får bättre 
betyg än elever med utländsk bakgrund i kommunala skolor. Avseende 
bättre betyg i friskolor, bör tilläggas att det idag är en pågående diskussion 
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kring huruvida friskolor ger högre betyg än andra skolor, rättar nationella 
prov generösare än andra skolor, och kanske till och med lockar elever med 
den möjligheten (http://www.dn.se/debatt/friskolorna-satter-hogre-betyg-pa-
nationella-proven/ ;  

http://www.svd.se/nyheter/inrikes/skolvalet-fria-gymnasieskolor-ger-
flest-gladjebetyg_8257768.svd ; 
http://www.svt.se/nyheter/vetenskap/betygssystemets-trovardighet-i-fara) .  

Det finns alltså en selektion av elever i fristående skolor. Flera tidigare 
studier visar en segregerande tendens med avseende på elevernas sociokultu-
rella, prestationsmässiga och etniska bakgrund till följd av valfriheten inom 
skolans område (Skolverket 2005; Vetenskapsrådet 2014). Om vi ser till 
skolhistoriken jag nyss tecknat liknar detta en tillbakagång mot den skola 
Sverige tidigare haft, där föräldrarnas utbildning på ett sätt blir avgörande 
för barnets möjligheter i skolan. Även Skolverket pekar på en ökad segrege-
ring, och menar att det ökade antalet fristående skolor för elever i behov av 
särskilt stöd visar en utveckling i segregerande riktning. Den utvecklingen 
finns dock också i kommunala skolan (Skolverket, 2005). 

Den ökade i segregeringen tar sig också uttryck i att Skolverket sedan 
2009 på uppdrag av regeringen har beviljat 18 skolor över landet med totalt 
20 utbildningar att delta i försöksverksamhet med riksrekryterande gymnasi-
al spetsutbildning. Denna försöksverksamhet gäller utbildning som påbörjas 
under tiden 1juli 2009-30 juni 2016. Syftet med spetsutbildningarna är enligt 
regeringen att ge elever från hela landet möjlighet till särskild fördjupning 
och breddning inom det ämne eller ämnesområde som spetsutbildningen är 
inriktad mot, utöver vad som får förekomma på det nationella program och 
den inriktning som närmast motsvarar spetsutbildningen. Att gå denna ut-
bildning ska också ge möjlighet för en elev att vid sidan av sina gymnasi-
estudier läsa kurser vid ett universitet eller en högskola. Spetsutbildningarna 
gäller ämnesområdena matematik, naturvetenskap, samhällsvetenskap och 
humaniora (Skolverket, 2013a).  

2.1.7. Klassintern differentiering och likvärdighet 
Utöver övergripande differentiering såsom särskolor/särklasser och spetsut-
bildningar finns det skillnader mellan elevers kunskapsnivåer inom skolklas-
sen, vilket undervisande lärare behöver ta hänsyn till. Att försöka möta ele-
verna individanpassat i en stor grupp är ett krävande arbete i alla ämnen, inte 
minst i musik.    

 Musik kallas ofta lite slarvigt för ett praktiskt-estetiskt ämne, ett uttryck 
som bör definieras. Bo Nilsson (2011b) summerar begreppsförvirringen på 
följande sätt: Från slutet av 1960-talet och framåt förändrades den svenska 
musikundervisningen från att tidigare ha betonat sång, musiklyssnande och 
musikteori till att gå mot mer aktivt musicerande, improvisation och musik-
skapande. Denna utveckling har fortsatt i den nu aktuella läroplanen Lgr11. 
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Författarna till musikens läroplanstexter i Lgr62 Lgr69 och Lgr 80 använde 
benämningen estetisk-praktiska ämnen, inte som vi ofta nu säger: praktiskt-
estetiska ämnen (www.lararnashistoria.se/node/1394). Nilsson menar att 
avsikten med att införa begreppet estetisk-praktiskt i musikens fall var att 
betona att musikämnet nu också skulle handla om elevens egen musikaliska 
aktivitet och inte enbart om att uppskatta konstnärliga verk och föreställ-
ningar eller det nationella kulturarvet (Nilsson, 2002). Nilsson (2011b) me-
nar att när vi nu kommit att tala om praktisk-estetiska ämnen kanske det 
betyder att vi uppfattar detta som en sammanslagning av en grupp ämnen 
som uppfattas som antingen praktiska eller estetiska.  

Den ursprungliga tanken att beskriva estetiska verksamheter (som musik-
ämnet) som både estetiska och praktiska för att påvisa både estetisk upple-
velse och praktik kan ha varit befogad, i synnerhet som en förändring av 
musikämnet mot ett mer praktiskt inriktat ämne stod för dörren. I varken 
Lpo94, Lpf94 eller Lgr11 eller Lgy11 återfinns dock begreppet praktiskt-
estetiskt ämne.  Däremot används begreppet på skolverkets hemsida som 
rubrik för att gruppera ihop Bild, Hem- och Konsumentkunskap, Idrott och 
Hälsa, Musik och Slöjd (i likhet med vad Nilsson skriver) då man refererar 
till bedömningsstöd i dessa ämnen 

 (www.skolverket.se/bedomning/nationella-prov-
bedomningsstod/grundskoleutbildning/bedomning-i-arskurs-7-
9/bedomningsstod/praktiskt-estetiska-amnen). 

Vad begreppet alltså idag står för ter sig tämligen diffust, jag berör det 
här, för att påvisa att ämnet Musik har genomgått en förändring (vilken även 
signalerades genom övergången till begreppet estetisk-praktiskt) till att vara 
ett ämne där elever inte enbart skall uppleva musik genom lyssnande utan 
även genom egen musikalisk aktivitet. Denna egna musikaliska aktivitet är 
en av orsakerna till att ämnet från 1962 till 1990-talet undervisades i mindre 
grupper än andra ämnen i skolan. Musikläraren hade istället fler lektioner 
per vecka än lärare i andra ämnen för att rättfärdiggöra de små grupperna, 
vilket reglerades i den så kallade undervisningsskyldigheten, (USK) 
(www.lararnasnyheter.se/yrke/2002/09/02/usken-ar-avskaffad-atminstone-
teorin).1 juli 1991, ungefär ett år efter beslutet om kommunaliseringen av 
den förut statliga svenska skolan, togs regleringen avseende gruppstorlek i 
musikämnet bort.  

2.1.8. Individanpassning och likvärdighet 
Avslutningsvis i detta stycke vill jag återknyta till syftet, att undersöka krite-
rier som kännetecknar individanpassad undervisning i ensemblemusicerande 
i klass. Problemområdet är avgränsat till undervisning i ensemble i helklass 
med elever i högstadiets årskurs nio och gymnasiets estetiska verksamhet i 
enlighet med riktlinjer i då gällande läroplaner (Lpo94 samt Lpf94) och skol-
lag (Skolverket, 2006a; Skolverket, 2006b; SFS 1985:1100).  
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För att ge en bild av förutsättningar för detta har jag gått igenom för avhand-
lingen relevanta delar av den svenska skolhistoriken. Decentraliseringen av 
styrningen, kommunaliseringen och övergången från regelstyrning till mål-
styrning har påverkat skolans verksamhet i stort, men också ämnenas förut-
sättningar och villkor. I en studie från 2005 har Göran Folkestad och Monika 
Lindgren intervjuat och samtalat med bland annat musiklärare. Musiklärarna 
i studien menar att det faktum att regleringen om halvklassundervisning i 
Musik på högstadiet upphörde 1991, medförde en kraftig försämring av möj-
ligheten att uppfylla kursplanemålen för ämnet. Införandet av halvklassun-
dervisning i Musik är i sig ett exempel på en tidsreglering som kom att ändra 
och möjliggöra ett nytt innehåll i musikundervisningen, mer än förmodligen 
någon kursplan någonsin gjort. Förutsättningarna för musikaliskt lärande är 
starkt relaterade till undervisning i mindre grupper och tid för kontinuerlig 
träning i hantverket (Stålhammar, 1995; Sandberg, 1996; Thörnqvist, 2000; 
Ericsson, 2002). 

Numera är det enligt grundskoleförordningens andra kapitel 4§ rektor 
som beslutar hur elever skall fördelas på grupper och klasser (SFS 
1994:1194).  I den nationella utvärderingen av grundskolan (Skolverket, 
2003c) kan man läsa att så många som 73 % av musiklärarna, som ingått i 
undersökningen, anser att elevgruppens storlek utgör ett hinder för att nå 
målen som finns beskrivna i läroplanen. Idag finns det alltså inte samma 
reglering kring gruppstorleken i musikämnet, som det tidigare fanns, vilket 
gör att det förekommer grupper på 20-30 elever som skall musicera tillsam-
mans i klassrummet.  20-30 elever i samma klassrum, alla med olika förut-
sättningar, är utmaning för lärare i alla ämnen, och särskilt för musiklärare 
som undervisar i ensemblemusicerande i helklass. 

Vidare understryker både läroplanerna Lpo94, Lpf94, LgR11 och Lgy11 
skyldigheten att bedriva individualiserad undervisning. Både Lpo94, Lpf94, 
Lgr11, Lgy11 och skollagen (1985:1100) samt den nyare skollagen 
(2010:800) påbjuder att alla elever ska ha rätt till likvärdig undervisning, 
samtidigt som den skall vara individanpassad, det vill säga eleven har rätt att 
få utvecklas och växa utifrån sin egen nivå. Dessa två krav kan tyckas delvis 
vara i konflikt med varandra, men skall dock efterlevas. När det gäller en-
semblemusicerande kan detta innebära att individanpassa så att individerna i 
gruppen kan utvecklas utifrån sin nivå, och samtidigt skall gruppen musicera 
tillsammans. Den individanpassade undervisningen skall utöver detta också 
vara likvärdig med annan musikundervisning, och vidare bedömas enligt ett 
målsystem som inte är individanpassat utan fast.  

Likvärdighetsbegreppet kan ges många olika klangbottnar. Skolverket 
tillskriver begreppet tre aspekter: Lika tillgång till utbildning (oavsett eko-
nomiska och sociala förhållanden), likvärdig utbildning (variationsmöjlig-
heter i innehållet) och utbildningens lika värde (förutsättningarna för vidare 
utbildning och arbete) (Skolverket, 2003a, s. 156; Skolverket, 2002).  
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Begreppet likvärdighet började användas i utbildningspolitiska sammanhang 
i mitten av 1970-talet. 15 år senare kom begreppet att vara centralt i utbild-
ningspolitiken. Under åren har dock begreppets innebörd förskjutits och 
förändrats beskriver Påhlsson (2011, s. 33). Från början var innebörden be-
häftad med värden som hade att göra med utbildningars lika stoffinnehåll 
och referensram. Utbildningar på olika håll i landet skulle organiseras på 
samma sätt.  Betoningen låg på allas lika tillgångtill utbildning. Detta be-
grepp är således närbesläktat med jämlikhet. Spår av detta kan ses betydligt 
senare menar Påhlsson (2011). 
  Som jag redan nämnt kom under slutet av 1980-talet och sedermera 1990-
talet valfrihet att bli en ledstjärna i utbildningspolitiken. Så började valfrihet 
och likvärdighet kopplas samman. Det kollektiva gick mer mot det individu-
ella, individens valfrihet, vilket gick stick i stäv med jämlikhetstanken och 
tanken på det kollektiva från 1970-talet (Påhlsson, 2011). 

Frågan om likvärdighet i undervisningen har aktualiserats under läropla-
nen Lpo94 och Lpf94. Före dem var inte de lokala anpassningsmöjligheterna 
lika omfattande, vilket innebär att likvärdighetsproblematiken inte heller haft 
den dignitet som frågan senare fått menar Påhlsson. Genom lokal anpassning 
blir variationerna i landet större vilket påverkar möjligheterna till att bedöma 
likvärdigt. Påhlsson refererar vidare till Selghed (2006; Påhlsson, 2011, s. 
34), som menar att ett decentraliserat system kombinerat med en öppen mål-
formulering där skolorna lokalt får tolka mål och kriterier inte går ihop med 
likvärdighet och rättvis bedömning över landet. Det är min uppfattning att 
det i Lgr11 och Lgy11 syns ett tydligt försök att strama åt de öppna målfor-
muleringarna från Lpo94 och Lpf94.   

I ljuset av ovanstående beskrivna villkor för musiklärares arbete i grund-
skolan och gymnasieskolan blir behovet av att vetenskapligt utforska strate-
gier för individanpassad musikundervisning med musicerande i grupp up-
penbart. Det är min förhoppning att föreliggande avhandling skall vara ett 
led i ett sådant utforskande. Debatten har tagit ordentlig fart under de senaste 
åren kring musiklärarnas situation i klassrummen, inte minst gruppstorlekar 
och differentiering har debatterats (www.lararnasnyheter.se/lararnas-
tidning/2011/12/16/musik-borde-vara-halvklass, 
http://www.mrmusik.nu/i/t11421973/halvklass).   

2.2. Något om undervisningens villkor 
Skolan förutsätt styras genom de mål som finns beskrivna i läroplan och 
skollag. Läroplanen skall vara ett centralt dokument, som undervisningen 
organiseras utifrån (Sandberg, 1996, s. 195). Sandberg (1996) har undersökt 
i vilken grad läroplanen faktiskt styr musikundervisningen, hur lärarna på-
verkar processen och hur kompetensberoende denna är. I sin studie från 
1996, som baseras på empiriskt material från den nationella utvärderingen i 
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Musik 1992, har han undersökt de grundläggande villkor som förefaller på-
verka musikundervisningens organisation och inriktning, vilka föreställning-
ar lärare har om läroplanens mål i Musik och hur undervisningen tar konkret 
gestalt inom skolans givna ramar. Genom att fokusera praktiska problem och 
svårigheter, har han sökt gränserna för det möjliga, alltså vilka faktorer som 
tycks styra och begränsa undervisningsprocesser i Musik på grundskolan.  

En av de faktorer som verkar styrande på den verksamhet som bedrivs i 
musikundervisningen är lärarnas ämnessyn och pedagogiska intention. 
Sandberg har identifierat fyra huvudkategorier avseende vad lärare som un-
dervisar i Musik anser vara musikämnets huvudsakliga syfte:  

Lärare som betonar (A) personlig och social utveckling hos eleverna, dem 
som lägger tonvikt på (B) bestående värden och ideal, dem som lägger tyngd-
punkt på utveckling av (C) musikaliska kunskaper och färdigheter samt de lä-
rare som lägger mer vikt vid (D) musikalisk kommunikation och upplevelse i 
sin musikundervisning (Sandberg, 1996, s. 88).  

 
Sandberg menar att en speciell bakomliggande grundsyn färgar inriktningen 
på musikundervisningen och de mål läraren vill nå med sin undervisning. De 
fyra kategorierna relaterar han sedan till den filosofiska diskussionen om 
musiken som mål eller medel, vilket han beskriver i relation till som att se 
musiken som kommunikativ eller att ha en normativ estetisk syn på musiken 
(Sandberg, 1996, s. 97).  

Elevernas olika förkunskaper sågs i Sandbergs studie också som en be-
gränsande faktor. Drygt en tredjedel av musiklärarna i årskurs nio ansåg att 
elevernas olika förutsättningar och olika förkunskaper var en svårighet. 
Klassens storlek upplevdes som en kritisk faktor för att kunna arbeta med 
Musik enligt läroplanens intentioner, ja, så stor, att den kan klassificeras som 
en avgörande begränsande faktor. De musikaktiviteter som framhålls i läro-
planen som till exempel gemensamt instrumentspel, rytm- och rörelseöv-
ningar och musikskapande i klassen, kräver både adekvata utrymmen och 
utrustning (Sandberg, 1996, s. 147). Värt att notera är att när Sandbergs 
undersökning genomfördes undervisades Musik fortfarande mestadels i 
halvklass i årskurs nio. Enligt NU03 (Nationella utvärderingen av grundsko-
lan 2003. Huvudrapport – bild, hem- och konsumentkunskap, idrott och 
hälsa, musik och slöjd, Skolverket, 2003b) har förändringen som innebar att 
det är rektors beslut om musikundervisningen skall ske i helklass eller halv-
klass radikalt förändrat förutsättningarna för musikämnet i skolan, vilket 
bland annat påverkar de kreativa och skapande delarna i musikverksamhet-
en, i likhet med Sandbergs resultat från 1996 (Skolverket, 2003b, s. 102). 

En annan faktor är tillgång till lokaler och utrustning samt materiella re-
surser. I Sandbergs undersökning upplevde musiklärarna i årskurs nio inte 
detta som ett stort problem, men väl lärarna som undervisade i Musik i års-
kurs två och fem. Det beror enligt Sandberg troligen på att musiklärarna i 
högstadiet hade tillgång till relativt ändamålsenliga lokaler och resurser.  
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NU03 slår dock fast att resurserna upplevs som begränsande, resurstilldel-
ningen upplevs som otillräcklig av musiklärarna, musikämnet upplevs ha låg 
status bland kollegor och berörs sällan i lärarlagsarbetet. För liten tid tillför-
fogande gör att undervisningen standardiseras och att det blir svårt att ge-
nomföra mer krävande övningar i klassen. I dessa avseenden är mönstret 
detsamma 1992 och 2003. Skolinspektionens rapport 2011:5 ”Musik i 
grundskolan – är du med på noterna rektorn?” från 2011 ger bilden av flera 
av dessa begränsande faktorer kvarstår 2011. I många av de granskade sko-
lorna 2011 har eleverna inte tillgång till instrument eller lokaler som är an-
passade för musikundervisning.   I de lägre åldrarna, årskurs ett till och med 
fem, är det till och med vanligt att musikundervisningen bedrivs i elevernas 
vanliga klassrum utan tillgång till instrument. Skolinspektionen summerar 
rapporten med att elever som inte har tillgång till musikinstrument eller ut-
bildade lärare i musik, får mycket svårt att nå målen för ämnet (Skolinspekt-
ionen, 2011, s. 7).   

Enligt Sandberg fyller läroplanen generellt en ideologisk funktion i sko-
lans arbete; dess mål för musikämnet utövar en relativt svag styrning över 
detsamma. Ämnets verkliga mål och innehåll utgår istället i hög grad från 
lärarens egna intressen, kompetens och ideologiska syn (som jag nyss be-
rört). Musikläraren är sin egen läroplan. Föreliggande studie avser att under-
söka hur lärare genomför undervisning i ensemblemusicerande, utifrån läro-
planens krav, men samtidigt utnyttjar friutrymmet i densamma till individ-
anpassning.    

Att läroplanen utöver en relativt svag styrning kan också sägas höra sam-
man med de öppna formuleringar som används i kursplanen, menar jag, som 
lämnar mycket utrymme för tolkning. I målen för musikämnet i grundskolan 
(Lpo94) och målen för Estetisk Verksamhet i gymnasiet (Lpf94) förväntas 
lärarna i gymnasiet i Estetisk Verksamhet bedöma hur eleven ”använder 
något estetiskt uttrycksmedel på ett personligt och kreativt sätt”, vilket är ett 
av kriterierna för MVG (Se 2.2.3. Estetisk Verksamhet (gymnasiet, Lpf94), 
s. 37.) Detta är ett exempel på de öppna men också svårtolkade formulering-
ar som fanns i Lpo94. I detta exempel finns mycket utrymme för tolkning, 
och förvisso är Lgr11 och Lgy11 mer styrande, men i musikämnet återfinns 
ändå formuleringar som lämnar mycket plats för tolkning. I kursplanen för 
Musik ser en del av betygskriterierna för betyget E ut som följer: 

Eleven kan, utifrån egna musikaliska idéer, bidra till att skapa musik genom 
att med hjälp av röst, instrument, eller digitala verktyg pröva hur olika kombi-
nationer av musikaliska byggstenar kan forma kompositioner som har en i hu-
vudsak fungerande form. Dessutom kan eleven kombinera musik med andra 
uttrycksformer så att de olika uttrycken i någon mån samspelar (Kursplanen i 
musik ur Lgr11, Skolverket, 2011a, s. 105) 

 
I betygskriterierna för kursen Instrument eller sång 1, som finns på estetiska 
programmet i Lgy11, återfinns formuleringen ”med tillfredsställande musi-
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kaliskt resultat” flera gånger (http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-
och-kurser/gymnasieutbildning/gymnasieskola/sok-amnen-kurser-och-
pro-
gram/subject.htm?subjectCode=MUS&courseCode=MUSINS01S&lang=sv
&tos=gy#anchor_MUSINS01S). Dessa exempel har jag tagit upp för att 
belysa den särskilda svårighet som ligger i bedömning av musik, samt att det 
även i läroplanerna Lgr11 och Lgy11finns plats för tolkning av begrepp som 
i huvudsak fungerande form, i någon mån samspelar eller med tillfredsstäl-
lande musikaliskt resultat.  

2.2.1. Läroplaner och kursplaner 
En del av villkoren för lärande och undervisning i skolans värld är onekligen 
läroplaner och kursplaner. I den historiska översikten är det möjligt att i 
grova drag skönja hur läroplanerna över tid påverkat den svenska skolan och 
musikämnet (se sid. 4).   

I detta avsnitt presenterar jag delar ur de kursplaner som är relevanta för 
aktuell undersökning; delar ur ämnesbeskrivning och kursplan för ämnet 
Musik i grundskolan, samt delar av ämnesbeskrivning och kursplan för äm-
net Estetisk Verksamhet i gymnasiet. Ämnet finns inte längre i gymnasiesko-
lan, sedan gymnasiereformen 2011, men var ett obligatoriskt ämne i gymna-
siet vid tiden för insamlingen av det empiriska materialet. Således det närm-
aste en obligatorisk musikundervisning i gymnasiet, som fanns. Kursplaner-
na är hämtade ur Lpo94, samt Lpf94. De delar ur kursplanerna som jag 
fokuserat är de som är relevanta för avhandlingen. Det innebär de delar som 
behandlar musicerande, eller ensemblespel, samt genrekännedom, eftersom 
många musiklärare inte enbart föreläser om olika genrer utan låter eleverna 
musicera i olika genrer för att få kännedom om dem. 

2.2.2. Musik (grundskolan, Lpo94) 
I ämnesbeskrivningen för Musik står beskrivet att musikundervisningen syf-
tar till att tillvarata elevernas musikintresse och behov av musik och att ut-
veckla en god musikalisk allmänbildning. Utvecklingen av elevernas kun-
skaper om musik skall också bidra till deras personliga och sociala utveckl-
ing samt leda till ett glädjerikt förhållande till musik. Elevernas allsidiga 
musikaliska utveckling skall ses som ett led i att stärka de kulturella och 
humanistiska värdena i det framtida samhället. I kursplanen (Lpo94) står det 
till och med att utvecklingen av elevernas förmåga att se sammanhang och 
förstå musikens innebörder samt att skapa musik efter egna föreställningar är 
en fråga om kulturell yttrandefrihet och ger verktyg för såväl etiska som 
estetiska ställningstaganden. Varje elev som lämnar grundskolan bör ha 
uppnått sådana kunskaper i Musik som ger förutsättningar för ett aktivt del-
tagande i samhällets musik- och kulturliv.  
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Under rubriken ”mål att sträva mot” i kursplanen (Utbildningsdepartementet, 
1994, s. 36-37) står det att skolan ska sträva efter att eleven utvecklar kun-
skaper i sång, spel, dans och rörelse som grund för en musikalisk allmän-
bildning samt att eleven blir förtrogen med en repertoar såväl från svensk 
tradition som från andra kulturer och genrer för att kunna delta i skolans och 
samhällets musikliv. Vidare står att skolan skall sträva efter att eleven ut-
vecklar sin musikaliska förmåga, kreativitet och lust att använda musik för 
att kunna skapa, uttrycka och förmedla egna musikaliska tankar och känslor 
även i samverkan med andra uttrycksformer som bild, rörelse, drama eller 
media. Det står även att kunskaper i Musik kan vara att genom praktiskt 
musicerande, musiklyssning eller musikskapande ha fått en förtrogenhet med 
olika musikformer eller att kritiskt kunna granska olika musikföreteelser. 
Det kan innebära att återge andras musik, kunna improvisera eller skapa 
musik efter sina egna musikaliska föreställningar och uttrycksbehov.  

En allsidig kunskapsutveckling i Musik innebär att eleverna utvecklar ett 
musikaliskt språk och en förmåga att reflektera över sina erfarenheter och 
upplevelser av musik när de musicerar, lyssnar eller skapar musik. I det 
framväxande kunskaps- och informationssamhället bör kunskaper i Musik 
betraktas i ett vidare perspektiv där de kommunikativa, kreativa och estetiska 
dimensionerna i musiken också ses som verktyg för att uttrycka sig och 
bättre förstå sin omvärld. Att musicera, sjunga och spela ett instrument kan 
ses som intellektuella och konstnärliga redskap för att uttrycka sina kun-
skaper (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 36-37).  

Avseende uppnåendemålen för år nio är de som är mest relevanta för 
denna studie att eleven skall: 

Kunna delta aktivt i sång, spel på instrument samt dans och rörelse, 
känna till viktiga delar av vårt musikaliska kulturarv samt kunna identifiera 
olika musikstilar, musikaliska uttrycksformer och traditioner i skilda kulturer, 
miljöer och tider, 
ha tillägnat sig ett kreativt förhållningssätt till musik och kunna omsätta sina 
musikaliska grundkunskaper i enkla former av eget skapande och improvisat-
ion (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 37).  

2.2.3. Estetisk Verksamhet (gymnasiet, Lpf94) 
I ämnesbeskrivningen för Estetisk Verksamhet står att utbildningen i ämnet 
syftar till att utveckla och stimulera elevens kreativitet och lust att använda 
estetiska uttrycksmedel för att uttrycka tankar, känslor och handlingar 
(http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-
kurser/gymnasieutbildning/gymnasieskola/kursplaner-fore-
2011/subjectKursinfo.htm?subjectCode=ESV&courseCode=ESV1201&lang
=sv#anchor_ESV1201).  

Ämnet syftar även till att väcka intresse och förståelse av kultur och skap-
ande verksamhet i ett vidare perspektiv. Strävansmålen för ämnet beskriver 
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att skolan inom ramen för undervisningen i ämnet ska sträva efter att eleven 
genom estetisk verksamhet utvecklar sin fantasi och lust att uttrycka sig och 
stimuleras till eget skapande. Vidare står i ämnesbeskrivningen att det i äm-
net ingår skapande eller konstnärlig verksamhet, som även kan vara av grän-
söverskridande karaktär, där olika estetiska uttrycksformer både kan blandas 
och utövas sida vid sida. Såväl traditionella konstnärliga metoder som nyare 
digitala för framställning av konstnärliga produkter kan ingå i ämnet. Också 
upplevelser och reflektion är en del av ämnet.  

Ämnet består av en enda kurs, och mål som eleverna skall ha uppnått efter 
avslutad kurs är bland annat att kunna uttrycka tankar eller idéer med något 
estetiskt uttrycksmedel, ha kunskap om olika konstnärliga uttryck och före-
teelser, samt kunna reflektera över och diskutera sitt eget skapande. 
För att nå betyget Godkänt i kursen skall eleven bland annat kunna använda 
något estetiskt uttrycksmedel för att gestalta en idé eller en tanke. 
För betygen Väl godkänt och Mycket väl godkänt krävs bland annat att ele-
ven använder sina kunskaper inom något estetiskt uttrycksmedel på ett krea-
tivt sätt i nya sammanhang och på ett personligt sätt. Ett estetiskt uttrycks-
medel kan tolkas som exempelvis musik, bild, drama, slöjd eller liknande 
(min anm.).  

2.2.4. Lärare i dagens samhälle   
Utöver läroplaner och kursplaner, finns också de villkor som till viss del 
redan berörts, bland annat tillgång till material och lokaler, samt lokalernas 
utformning. Som framgår av de nationella utvärderingarna 1992 och 2003, 
vilka till viss del redovisats ovan, anser en stor del av musiklärarna som 
ingick i dessa undersökningar sådana faktorer viktiga för vilken slags mu-
sikundervisning som är möjlig. Icke ändamålsenliga lokaler, brist på material 
och för stora undervisningsgrupper, är faktorer som starkt begränsar under-
visningen (se 2.2. Något om undervisningens villkor, s. 33), vilket även 
styrks av Skolinspektionens rapport från 2011 (Skolinspektionen, 2011). 

Den skolhistoriska bild jag tecknat visar ett svenskt musikklassrum där 
segregationen mellan elever i olika skolor växer, där vad som är möjligt att 
genomföra i musikklassrummet kan skilja sig starkt, vilket gör att likvärdig-
heten i undervisningen kan ifrågasättas. För lärare är även de sociala villko-
ren en del av de lokala villkoren för arbetet. Skolans villkor har radikalt för-
ändrats men även lärarrollen. Detta är särskilt påtagligt i dagens samhälle, 
som enligt Thomas Ziehe (1992) präglas av en ungdomskultur där gränserna 
mot det vuxna suddats ut, vilket leder till en slags brådmognad och en av-
mystifiering av vuxenlivet (ibid., s. 64-66). Ungdomskultur och vuxenliv 
smälter samman, ungdomar tar vuxenroller, och vuxna beter sig infantilt.  

Vidare pendlar skolan mellan två ytterligheter; att ses som en förtingligad 
apparat, eller att ses som ett intimiserande myspys som mer liknar en familj 
än en skola. Läraren har inte längre en given plattform eller auktoritet i det 
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att läraren är en vuxen, och skolan ses inte som ett offentligt rum, utan sna-
rare som en plats som antingen är en apparat eller en plats för intimt my-
sande (Ziehe, 1992, s. 78-79). Detta påverkar också lärarens agerande och 
strategier i klassrummet, och jag menar att det också är en del av de villkor 
som omger undervisningen. Ziehe (1992) menar att den enda vägen framåt 
är att skolan måste ses som ett offentligt rum, och att dess (och lärarens) 
chans att ha ett värde för eleverna inte är att erbjuda en fördubbling av deras 
vardagliga erfarenheter utan något annat. Det kanske kan tyckas långsökt i 
förhållande till mitt syfte, men jag menar att denna moderna verklighet också 
är en del av villkoren för skolan och för musiklärares undervisning idag, 
varför det har bäring på lärares strategier. De strategier musiklärare använder 
sig av i dagens moderna samhälle och den moderna skolan, måste också 
granskas utifrån dessa villkor, villkor som innebär att läraren inte längre har 
någon självskriven auktoritet, och förutom att undervisa många elever på 
olika kunskapsnivå möjligen också måste söka vinna elevernas respekt.            

2.3. Sammanfattning av historiken 
Som framgår av den historiska översikten har samspelet mellan individ och 
samhälle alltid funnits med i debatten och de politiska besluten kring den 
svenska skolan, särskilt med avseende på differentiering. Bilden av musik-
ämnets roll genom tiden inte minst i samhällets tjänst som karaktärsdanande 
förmedlare av värderingar växer fram med all tydlighet. Decentraliseringen 
av skolan och läroplanerna Lpo94 och Lpf94 har medgett en frihet för skolor 
och lärare, att utforma utbildningen mer lokalt. Lgr11 och Lgy11 skall delvis 
ses i ljuset av denna frihet, som försök att åter strama åt skolan.  

Sedan grundskolans införande 1962 har skolans roll som verktyg för att 
utjämna sociala skillnader och möjliggöra klassresor successivt minskat. Det 
som skulle vara en skola för alla finns nu inte längre. Krav på individuali-
sering och likvärdighet i undervisningen skall pareras i stora elevgrupper i 
skolor med kommunal budget. Det är numera vanligare än före 1991, att 
musiklärare i grundskolan undervisar i stora grupper eller helklass, med lä-
roplanskrav på individualisering och likvärdighet. Dagens samhälle innebär 
också att de ungas och de vuxnas roller till viss del går in i varandra, och 
lärarens plattform kan inte tas för given, vilket också är en del av lärarens 
villkor.    

Detta är bakgrunden till avhandlingens problemområde och syfte som jag 
beskrivit i första kapitlet. Det är min förhoppning att den kartläggning som 
den föreliggande studien syftar till skall bidra till ökad kunskap om erfarna 
musiklärares expertis genom att denna begreppsliggörs. 

Syftet med denna avhandling är att undersöka kriterier som kännetecknar 
individanpassad undervisning i ensemblemusicerande i klass.  
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Som en följd av syftet lyder forskningsfrågan: 
 

• Vilka strategier använder musiklärare för att anpassa sin under-
visning till elevers olika förutsättningar i ensemblemusicerande i 
helklasskontext? 

 
Av forskningsfrågan framgår att lärares handlingar/agerande står i fokus. 
Dessa handlingar/agerande inryms i begreppet strategier. Jag undersöker 
således lärares strategier. Blix (2012) tar sin utgångspunkt i Chamot (2004) 
och Nielsen (1998), och menar att en central diskussion i studier av strategier 
är huruvida strategier bör vara avsiktliga för att betraktas som strategier 
(Blix, 2012, s. 79). Svenska akademins ordlista (2006) definierar begreppet 
strategi, som ett välplanerat tillvägagångssätt, vilket stämmer med den defi-
nition Blix med hjälp av Chamot och Nielsen använder sig av. Jag använder 
mig av begreppet strategi som ett välplanerat tillvägagångssätt, enligt Blix 
(2012) definition. 

Problemområdet för huvudstudien är avgränsat till undervisning med ele-
ver i högstadiets årkurs nio och gymnasiets estetiska verksamhet, det vill 
säga i obligatoriska ämnen. Ämnet Estetisk Verksamhet ingick som obligato-
riskt ämne i gymnasiet fram till 2011. Elever kunde välja mellan olika este-
tiska verksamheter, men måste välja någon. Således är det rimligt att en del 
valde Musik som det minst dåliga, av flera möjliga val. Det är den musikun-
dervisning som var mest obligatorisk i gymnasieskolan vid tiden då studien 
genomfördes.   

Klassen i förstudien går dock ett estetiskt inriktat samhällsvetenskapligt 
program, men eleverna i klassen har stor spridning vad gäller förkunskaper, 
och det finns inga antagningsprov till det programmet. Klasserna i studien 
representerar alltså grupper med stor variation vad gäller elevernas individu-
ella förutsättningar, intressen och behov. Innehållsligt är studien avgränsad 
till instudering av musik i grupp. 

I den svenska skolhistorik jag nyss tecknat, framträder en tydlig bild av 
att problematiken att undervisa i klass, med variationer i elevers individuella 
förutsättningar, intressen och behov, har varit ett ämne för ständigt åter-
kommande tankemöda och diskussion för dem som fattat beslut om den. Jag 
har valt att ge en rik bild av historiken avseende både grundskolans och 
gymnasiets framväxt i Sverige, därför att jag menar att den viktig för förstå-
elsen av problemområdet. Det är min förhoppning att min studie också öpp-
nar ett fönster som ger en inblick i skolhistoriken i slutet av den period då 
Lpo94 och Lpf94 var de gällande läroplanerna.  Detta fönster kan spegla 
bakåt retrospektivt men och också fungera som avstamp och diskussion inför 
Lgy11 och Lgr11, de läroplaner som är direkt följande på Lpo94 och Lpf94, 
och som är relativt nyligen sjösatta. 
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3. Teoretiska överväganden 

 
Denna avhandling utgår från ett kulturpsykologiskt perspektiv, såsom det 
presenteras av Bruner (1996/2002), Michael Cole (1996), Gordon Wells 
(1999a), Barbara Rogoff (2003)  och Margaret Barrett (2011). Att lärares 
strategier står i fokus i kombination med att problemområdet ligger i relat-
ionen mellan individ och kultur är anledningen till att jag har valt kulturpsy-
kologisk teori som vetenskapligt perspektiv för avhandlingen eftersom det 
särskilt riktar fokus på relationen mellan individ och kultur. Perspektivet 
påverkar metoden för datainsamling och bildar en lins genom vilken avhand-
lingens empiri studeras och påverkar därigenom också vilken typ av resultat 
som är möjliga att komma fram till. I detta kapitel redogör jag för mina teo-
retiska överväganden. 

Ett kulturpsykologiskt perspektiv utgår i stor utsträckning från, eller lig-
ger som Barret (2011, s. 2) beskriver det i linje med Vygotskijs kulturhisto-
riska teori. Vygotskij menar att vi är starkt påverkade av den kultur vi lever 
i, så pass att vi ärver den. Lärandet kan därför inte separeras från den kultur 
där det sker. Förutom detta är enligt Vygotskij varje människa också bärare 
av sin historia och sin samhällsklass. Han menar att vi aldrig kan bortse från 
historien och alltid måste se en människas handlingar i relation till samhälls-
klass och historia (Vygotskij, 1923/2006, s. 212). En förenklad och alls inte 
fullständig bild av detta, menar jag, skulle kunna vara den ”ryska dockan” 
(Matrjosjka), som i grunden består av en liten figur med andra figurer i flera 
överlagringar. Liksom Vygotskij menar Bruner (1996/2002) att lärande ald-
rig kan skiljas från den lokala situation där det sker. Vygotskij uttalar sig 
dock om lokala situationer där individerna som ingår i den delar erfarenheter 
från en starkt dominerande kultur medan Bruner tvärtom utgår från lokala 
situationer där individerna som ingår kan ha mycket olika kulturella erfaren-
heter.  Väsentligt i både Vygotskijs kulturhistorisk teori och kulturpsykolo-
gisk teori är tanken att kunskap medieras genom kulturella verktyg. Den syn 
på lokalt situerat lärande som Bruner representerar och som också har pre-
senterats av bland andra Cole (1996) och Rogoff (2003) är högst relevant för 
min studie och kommer att noggrannare beskrivas nedan.     
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3.1. Individ och samhälle      
En grundläggande tanke i ett kulturpsykologiskt perspektiv är att lärande 
alltid är förankrat i och beroende av den lokala situationen (kontexten) och 
kulturen där det sker. Detta är grundläggande även i den kulturhistoriska 
teorin, vilken (som jag nyss nämnt) ligger till grund för det kulturpsykolo-
giska perspektivet.  

Innan jag fortsätter vill jag säga något om begreppet kultur. Cole (1996) 
definierar begreppet i sju punkter. Genom att använda några av dem, ska jag 
beskriva hur han skiljer på kultur och kontext. Grundläggande för en kultur 
är att den består av artefakter (ett ting tillverkat av människor). Dessa sam-
ordnar människor med världen och varandra på ett sätt som kombinerar 
egenskaper hos verktyg och symboler. Artefakter och system av artefakter 
existerar bara i relation till något annat, till exempel en situation eller en 
kontext, en aktivitet, skriver Cole (1996, s. 144-145). Jag vill illustrera detta 
med att en boll används olika beroende på om vi spelar tennis eller fotboll, 
(kontext) även om vi ingår i samma familj, stad, och land (kultur). Jag upp-
fattar Coles kultur-begrepp som vidare än kontext-begreppet, och att många 
kontexter kan rymmas i en och samma kultur. Det är också så jag använder 
mig av dessa båda begrepp.           

Vygotskij menar att individens utbildning är totalt beroende av den om-
givning där individen växer och utvecklas. Han menar att den moderna män-
niskans psyke är så fullt av andra människors åsikter och tankar att det till 
och med är svårt att avgöra var den individuella personligheten börjar och 
den sociala slutar (Vygotskij, 1923/2006, s. 211- 212) För att förstå indivi-
den måste man först förstå de sociala relationer och det sammanhang indivi-
den existerar i (Wertsch 1985, s. 58). Rogoff (2003) menar att det inte är så 
att den individuella utvecklingen påverkas av kulturen, utan människor ut-
vecklas när de deltar i och bidrar till kulturella aktiviteter som i sig utvecklas 
genom deltagande från människor i efterföljande successiva generationer. 
Hon tillskriver således kulturen större betydelse än ”endast” påverkan (Ro-
goff, 2003, s. 52).     

Avseende den individuella och den sociala personligheten önskar jag här 
fortsätta detta resonemang och skriva något om subjektiviteten och intersub-
jektivitet, självet och relationen mellan individ och grupp/samhälle. Detta 
anser jag nödvändigt att reda ut för att begreppen när vi talar om individan-
passad undervisning i grupp, vilket är kärnan i denna avhandling. Individan-
passad undervisning måste per definition innebära ett individuellt möte mel-
lan lärare och elev, varför det är viktigt att diskutera subjektivitet, eftersom 
det påverkar relationen individ och grupp/samhälle. 

I likhet med von Wright vill jag definiera termen subjektivitet som det fe-
nomen där vi kan möta och förstå andra människor som konkreta och hand-
lande subjekt. En individs jag, själv, dess personlighet och identitet utgör 
olika aspekter av denna subjektivitet (von Wright, 2000, s. 31). Enligt von 



 43 

Wright kan subjektiviteten ses i många perspektiv, bland annat antingen ur 
ett punktuellt eller ur ett relationellt perspektiv. Sedd ur ett punktuellt per-
spektiv kan subjektiviteten beskrivas som individuell produkt av omständig-
heter eller egenskaper som går att isolera från sitt sammanhang. Helt enkelt 
en produkt av lagbunden ontogenes (Ontogenetisk utveckling är den utveckl-
ing som inträffar under en människas livstid, till exempel i barndomen).  Då 
kan vem en annan människa är bestämmas utifrån exempelvis dess histo-
riska, sociala, biologiska eller psykologiska faktorer. I ett punktuellt perspek-
tiv ses den mänskliga subjektiviteten som fixerbar. Ett punktuellt perspektiv 
erbjuder en individcentrerad subjektsuppfattning där enskilda individer utgör 
grunden för analysen och kommunikation mellan människor ses som ett 
samspel mellan fristående subjekt. Detta kan man också vända på och se 
varje individ som underkastad sociala strukturer och som en produkt av soci-
ala omständigheter eller konstruktioner. Det är också punktualism, fast med 
samhället som utgångspunkt (von Wright, 2000, s. 33). 

Det relationella perspektivet är ett perspektiv där människor ses i relation 
till andra människor. En förutsättning för enskilda individers existens är 
nämligen existensen av andra människor. Enskilda individers subjektivitet 
karaktäriseras då inte av enskilda personlighetsegenskaper, utan av de hand-
lingar som framträder i relationer mellan människor, menar von Wright. 
Subjektiviteten är alltså beroende av andra människor i tid och rum, den 
framträder olika och kan ta sig olika uttryck. Därför kan man inte en gång 
för alla med säkerhet bestämma vem en annan människa är. Jag vill ansluta 
mig till detta relationella perspektiv på subjektiviteten.  

Att se människor som i grunden sociala och kommunikativa varelser 
kommer från pragmatiken. Pragmatikerna var influerade av evolutionsläran 
och utvecklade tanken att lärandet både är intentionellt och funktionellt ef-
tersom det syftar till att både art och individ skall överleva. Att lära sig något 
nytt innebär för individen inte enbart att erövra överlevnadsstrategier för att 
hantera en befintlig värld, utan också att se nya möjligheter till att hantera 
verkligheten och förändra både densamma och sig själv, att konstituera me-
ning. Lärande förstås i sitt sammanhang, och uppfattas som ett skeende i 
interaktion med omvärlden. Konstruktion av kunskap kan då inte ses som 
begränsad till varje individs medvetande, utan som något som sker intersub-
jektivt, i en social process (von Wright, 2000, s. 49).   

Von Wright (2000) kallar sina tankar för en pedagogisk rekonstruktion av 
Meads teori om människors intersubjektivitet, och han använder själv inte 
begreppet intersubjektivitet, skriver hon. Men ordet fångar något väsentligt i 
hans teori eftersom han menar att källan till människors individualitet och 
själv står att finna i kommunikationen mellan människor (von Wright, 2000, 
s. 49).                 

Att den enskilda individens subjektivitet konstrueras intersubjektivt ute-
sluter dock inte existensen av en personlig inre värld. Von Wright menar att 
varje människas personliga verklighetsuppfattning och subjektivitet kon-
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strueras i oupplöslig interaktion med omvärlden. Ändå är varje människa 
unik. Intersubjektiviteten förutsätter skillnad, och den finns redan i och med 
att vi är människor. Von Wright (2000) refererar till Hannah Arendt 
(1958/2013) som poängterar att något unikt kommer till världen med varje 
födelse och att denna nya varelse kan ta egna initiativ genom handling och 
tal. Arendt specificerar begreppet handling som att det är vad som utspelar 
sig mellan människor och subjektiviteten kommer till uttryck i tal och hand-
ling. Det är alltid Någon som handlar, och i denna handlandet framstår Nå-
gon som ett Vem (von Wright, 2000, s. 51; Arendt, 1958/2013, s. 21, s. 240). 
Von Wright utgår från Arendt som definierar begreppet handling som det 
som sker mellan människor och själva subjektet kommer till uttryck i tal och 
handling. Handling skiljer sig dock från beteende. Beteende är det som gör 
människor lika och som kan förutsägas. Handling skiljer sig även från ar-
bete, som i första hand är nyttigt och omfattar tillverkning av ting. Jag för-
djupar mig dock inte i skillnaderna mellan handling, arbete och beteende, då 
mitt fokus i enlighet med min definition av strategi, riktas mot handlingar.   

Von Wright (2000) menar att om subjektiviteten framträder intersubjek-
tivt, samt att (andra) människors subjektivitet framträder genom tal och 
handling är förutsättningen för att en lärare skall möta sina elever som Nå-
gon att hon riktar uppmärksamheten mot det gemensamma, mot det pedago-
giska mötet. Detta är relevant för min studie, då den behandlar individanpas-
sad undervisning, jag anser att det för att individanpassning skall äga rum, 
krävs ett intersubjektivt möte. Grunden för att förstå handling, ligger enligt 
von Wrights förståelse av Mead vare sig i drifter eller i instinkter utan i det 
sociala. Ett återkommenade argument hos Mead är att mänskliga samhällen 
och gemenskaper uppstår ur social omsorg och inte ur sexuella drifter.   

Med Mead kan man säga att undervisning handlar om intersubjektivt me-
ningsskapande. Ur den synvinkeln kan man inte längre tala om imitation i 
undervisning, vad som sker när eleven imiterar läraren är varken att de tar 
emot eller kopierar undervisningens meningserbjudanden, utan de förhåller 
sig aktivt rekonstruktivt. Den sociala situationen, till exempel en pedagogisk 
situation, kan därför betraktas som en process av ömsesidigt meningsskap-
ande. Undervisning är social interaktion (von Wright, 2000 s. 72-73). 
Vygotskij (1978) menar att intrapsykologiska högre mentala funktioner, har 
sitt ursprung i det sociala, att det finns en koppling mellan det interpsykolo-
giska och det intrapsykologiska planet. Varje funktion i barnets kulturella 
utveckling framträder två gånger skriver Vygotskij; först på det sociala pla-
net, och senare på det individuella planet. Alla högre funktioner börjar som 
relationer mellan mänskliga individer (Vygotskij, 1930/1978, s. 56-57; 
Wertsch, 1985, s. 61). Således menar både Mead och Vygotskij att den inter-
subjektiva interaktionen är avgörande och viktig för utveckling och lärande. 
Det är denna intersubjektiva interaktion, mellan lärare och elever, som är 
fokus för min studie. Strategier för att individanpassa undervisning vid mu-
sicerande i grupp innefattar med nödvändighet det intersubjektiva mötet 
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mellan lärare och elev. Själva kärnan i idén om individanpassning ligger i, 
att ett intersubjektivt möte är en förutsättning för lärande.     

Om vi ser undervisningssituationen som en intersubjektiv meningsskap-
ande process, ställer detta krav på att läraren uppfattar sig som delaktig i den 
meningsskapande processen och blir varse att det handlar om en ömsesidig 
kommunikation oavsett om det verkar så eller inte. Genom att lyssna, anteci-
pera och ta elevens perspektiv, kan läraren möta eleven så att kommunikat-
ionen upprätthålls och elevens problem kan bli lösta, menar von Wright. 
Läraren kan alltså egentligen aldrig ge den rätta lösningen, men lotsa eleven 
till eget meningsskapande som ger förståelse (von Wright, 2000, s. 123-124).  

Så långt individ och samhälle alltså i ständig relation, så även i den peda-
gogiska situationen. Hur är det då med självet? Att beskriva självet som so-
cialt konstituerat kan väcka, och väcker ofta frågan om huruvida en individ 
då enbart är en produkt av sitt omgivande samhälle eller sin sociala kontext 
menar von Wright. Enligt henne är Meads självbegrepp rörligt och för att 
förstå detta rörliga självbegrepp är det viktigt att hålla i minnet att självet 
inte bara är ett, utan omfattar två delar, I och Me (Jag väljer i fortsättningen 
att använda begreppen på svenska, Jag och Mig). Mig är den del av självet 
som uppstår när individen lär sig att se sig själv med andra ögon medan Jag 
står för det subjektiva perspektivet (von Wright 2000, s. 131). När jag be-
traktar mig själv med andras ögon, är det Mig jag ser, och när jag är i hand-
lingen, då är jag Jag. Jag är den subjektiva oförutsägbara delen, den del som 
kan överraska både Mig och andra personer. Individens själv uppstår som en 
produkt av samspelet mellan Jag och Mig och blir den reflekterande intelli-
gensen hos en individ. Enligt Mead pågår ett ständigt samtal mellan Jag och 
Mig, men inte ett substantiellt samtal i vanlig mening, eftersom människan 
inte är splittrad i två subjekt, utan ett samtal som är en väv av intersubjektivi-
tet där Jag inte framträder utan Mig och tvärtom men självet upprätthålls 
som ett resultat av dialektiken mellan Jag och Mig. I Meads teori står indivi-
dens Jag som en garant för det unika och individuella. En människa som 
enbart bestod av Mig skulle vara en kameleont utan egen jag-kraft skriver 
von Wright (2000, s. 131-135). Mig präglas av det sociala samspelet och 
kontexten och för alltså en slags ständig dialog med Jag, vilken står för indi-
videns kärna. Således konstrueras självet socialt men har ändå en individuell 
kärna. Barrett (2011, s. 3) menar att vi inte kan separera sinne och kognition 
från kultur och kontext, värderingar och kulturellt medierad identitet6 (Ro-
goff 2003, s. 52). Inte individ eller samhälle, alltså, utan individ och sam-
hälle, i ständig relation.  

                                                        
6 Jag kommer överhuvudtaget inte att befatta mig med begreppet identitet i denna avhandling, 
det ligger utanför avhandlingens område, och skulle därtill bli alltför omfattande att utreda. 
Det finns endast med i referensen därför att Barrett använder ordet.   
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3.2. Kunskapsutveckling lokalt kulturellt förankrad 
Ovan skrev jag att självet konstrueras socialt, men att det ändå enligt Mead 
och von Wright, har en unik kärna. Detta stämmer väl med att Vygotskij 
påstår att varje person oundvikligen är en talesman för sin egen samhälls-
klass (Vygotskij, 1923/2006, s. 212). Han beskriver det som att vi ärver den 
kultur vi lever i. 

Vygotskij beskriver ett samhälle som är mycket monokulturellt, med en 
tydligt dominerande kultur som delas av alla som ingår i den.  Sett utifrån en 
lokal situation innebär det att Vygotskij uttalar sig om lokala situationer där 
individerna som ingår i den delar erfarenheter från en starkt dominerande 
kultur. Bruner (1996/2002) utgår tvärtom från lokala situationer där indivi-
derna som ingår kan ha mycket olika kulturella erfarenheter.    

Något som kännetecknar mänskliga kulturer är att individen sällan är del  
av endast en kultur eller kulturell praktik, utan flera, vilka överlappar 
varandra; alla med specifika agendor, mål och maktsystem (Bruner, 
1996/2002, s. 48; Rogoff, 2003, s. 25, s. 52; Barret, 2011, s. 3). Individen är 
del av en sorts kultur beroende på vilken familj man tillhör, en ytterligare 
kultur på arbetet eller skolan. Dessa kulturer kan också beskrivas som indi-
videns egen lokala inramning. 
  Den lokala inramningen beskrivs av Barrett som uppsättningar av kultu-
rella praktiker inbäddade i sociala nätverk som får konkret form genom sätt 
att tänka och handla, samt de verktyg och artefakter som stöder och breddar 
tanke och handling (Barret 2011, s. 3). De lokala inramningarna överlappar 
varandra på många sätt, vilket kan vara både negativt och positivt.  I klass-
rumssituation är det mycket viktigt för att lärande skall ske; just att lärarens 
och elevens lokala inramningar åtminstone delvis överlappar varandra (Ceci-
lia Hultberg, 2009, s. 65). Som jag skrev ovan kan detta också med von 
Wrights (2000) ord beskrivas som att det är viktigt att ett intersubjektivt 
möte sker mellan lärare och elev. Detta innebär att varje lärare har unika 
möjligheter att ta tillvara de lokala förutsättningarna för lärande. I enlighet 
med Bruners resonemang är ger olika lokala kontexter olika förutsättningar 
för lärande (Bruner, 1996/2002). En lokal kontext öppnar dörrar för att skapa 
en unik lärandemiljö för varje elevgrupp. Von Wright beskriver det som att 
om den sociala världen ständigt skapas och återskapas, är varje undervis-
ningssituation ny, men den inrymmer möjlighet till överraskning och kan 
vara radikalt obestämd (Von Wright, 2000, s. 136).      

Cole (1996) går så långt avseende kulturens betydelse för att forma indi-
viden att han vill placera kulturens påverkan på individen på samma nivå 
som påverkan från samhället och biologin. Detta, menar han, görs i den kul-
turpsykologiska teorin (Cole, 1996, s. 101). Rogoff beskriver det som att 
människan är biologiskt kulturell (Rogoff, 2003, s. 63-77). Hon refererar till 
Vygotskijs ram för tänkande kring den integrerade och dynamiska utveckl-
ingen av kultur och art.  
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Vygotskij delar upp utvecklingen i ontogenes, fylogenes, kulturhistorisk och 
mikrogenetisk utveckling. Ontogenetisk utveckling är den som inträffar under 
en människas livstid, till exempel i barndomen. Den fylogonetiska utveckl-
ingen är den som sakta förändrar artens historia så pass att det lämnar spår 
som arv till individen, och detta sker under århundraden eller årtusenden. 
Den kulturhistoriska utvecklingen sker under årtionden och århundraden, 
och också den lämnar ett arv till individen i form av nummersystem och  
datorer, men även normer och värderingar etc. Slutligen den mikrogenetiska 
utvecklingen handlar om det situerade lärandet i nuet, som bygger på indivi-
dens genetiska och kulturhistoriska bakgrund (Rogoff, 2003, s. 65). Dessa 
nivåer av utveckling är helt inseparabla. Individens ansträngningar konstitue-
rar kulturella praktiker vilka vidare organiserar individens utveckling (Bar-
rett, 2011, s. 3). Den mänskliga utvecklingen bygger på det kapital männi-
skor föds med både som medlemmar av arten och som medlemmar i sin 
kultur.  På ett liknande sätt arbetar människans biologi tillsammans med de 
kulturella institutioner och praktiker som konstituerar mänskligheten. Ett 
exempel på hur kultur och biologi samspelar med fylogenesen är den kultu-
rella uppfinningen kejsarsnittet. Ofta beror kejsarsnitt på att barnets huvud är 
för stort för födelsekanalen. Med hjälp av kejsarsnitt överlever barn med 
större huvuden. Detta skulle i förlängningen kunna leda till att överlevnaden 
av sådana barn för vidare gener för större huvuden till kommande generat-
ioner, vilket skulle kunna innebära större huvuden bland befolkningar som 
använder sig av kejsarsnitt (Rogoff, 2003, s. 65-67).     

Människan som art har alltså en hel del gemensamt beroende på både vårt 
biologiska och vårt kulturella arv, såsom att vi går på två ben, kommunicerar 
via språk, organiserar oss i grupper och använder verktyg. Individens variat-
ioner på detta beror på skillnader i biologi likväl som i kultur. Likheter och 
skillnader är dock ingen orsak till att indela fenomen i biologiska respektive 
kulturella (Rogoff, 2003, s. 65-65).   

Det finns till exempel allmänmänskliga drag i musicerande. Resultat från 
flera studier som under 1990-talet genomförts i olika musiktraditioner visar 
att tempo, dynamik och timbre används på likartat sätt för att uttrycka käns-
lor (Hultberg, 2009). Juslin och Timmers (2010) föreslår att vissa aspekter 
av musik är relativt mer kulturspecifika, medan andra aspekter är mer kul-
turoberoende. En musiker eller artist (engelskans performer) kan samtidigt 
förmedla känslor till en lyssnare på ett universellt åtkomligt sätt och ändå 
utveckla ett personligt uttryck. Juslin och Timmers menar vidare att det 
fylogenetiska ursprunget av detta kommunikativa system kan förklara musi-
kens kraftfulla inverkan och också varför många musiker eller artister (eng-
elskans performers) anser känslor vara essensen i musikalisk kommunikat-
ion (ibid., s. 482). Även om olika sätt att organisera musik har utvecklats i 
olika kulturer, visar resultat från flera olika experimentella psykologiska 
studier på kulturellt oberoende gemensamheter vad gäller människors grund-
läggande upplevelser av konsonanser och dissonanser (Hultberg, 2009). Mu-
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sik, som ofta ses som kulturellt förankrat, har alltså även det, allmänmänsk-
liga och biologiska dimensioner. Rogoff menar vidare att människor utveck-
las genom sitt deltagande i sociokulturella aktiviteter i sina respektive sam-
hällen, vilka också förändras (Rogoff, 2003, s. 11, s. 52).  

 Den syn på lärande som Bruner (1996/2002) representerar och som har 
presenterats av Cole (1996) och Rogoff (2003), är högst relevant för min 
studie som fokuserar individanpassning i grupp. Den i kapitel två tecknade 
skolhistoriken visar också på en i Sverige historisk balansgång mellan behov 
hos individ och grupp. Lärande är alltid påverkat av den kultur där det sker, 
och utbildning är alltid delad mellan att å ena sidan låta eleverna fritt nå sin 
fulla potential, å andra sidan reproducera kulturen (Bruner, 1996/2002, s. 
88). Oavsett vilken pedagogik som används, finns där alltid en underlig-
gande elevsyn. Mot bakgrund av detta kan pedagogik aldrig vara neutral. 
Även Vygotskij anser att pedagogik och utbildning inte kan vara neutrala, 
och menar att en människas utbildning är helt beroende och bestämd av den 
sociala miljön där individen växer och utvecklas (Vygotskij, 1923/2006, s. 
211). Ett resultat av detta resonemang blir att det är viktigt vilken pedagogik 
som används, med andra ord ur vilken synvinkel läraren närmar sig eleven 
(Bruner, 1996/2002, s. 84).  

En av vår tids antinomier (par av logiskt oförenliga påståenden) är enligt 
Bruner att det är utbildningens uppgift att hjälpa individer att nå sin fulla 
potential, att förse dem med nödvändiga verktyg för att kunna förverkliga 
sina intressen och kunna utnyttja sitt intellekt fullt ut. Samtidigt vill kulturen 
alltid reproducera sig, och arbeta till förmån för sina egna ekonomiska, poli-
tiska och kulturella mål. Dock är det ändå kulturen som förser individen med 
de verktyg som gör det möjligt att hantera, strukturera och förstå världen på 
ett kommunicerbart sätt. Detta görs med hjälp av kulturella verktyg, som 
medierar kunskap (Bruner (1996/2002, s. 19-20). 
Den lokala kulturella inramningen är av avgörande betydelse för den kun-
skapsutveckling som sker. Den lokala kulturen förser individen med de kul-
turella verktyg som gör det möjligt att hantera, strukturera och förstå världen 
på ett kommunicerbart sätt. Inom psykologin använder man begreppet 
schema, för att beskriva kunskapsstrukturer där delarna relaterar till varandra 
och helheten i ett slags mönster. Att människor agerar olika i kända eller 
okända situationer är beroende av dessa scheman, därför att i en känd situat-
ion har ett schema redan formulerats. Cole refererar till D’Andrade (1990) 
som har introducerat begreppet kulturellt schema, mönster av grundläggande 
scheman som utgör meningsbärande karaktäristika för en kulturell grupp.  

Det mönster som en vana innebär för oss, beskriver Vygotskij, 
(1930/1995) som att vanan skapar ett ”veck i pappret”, ett ”spår”, som blir 
svårt att bryta (Vygotskij, 1930/1995, s. 12). Han menar att när man ser på 
hjärnan kan våra erfarenheter liknas vid plastisk deformation av en bit vax. 
Den plastiska deformationen finns kvar (till skillnad från en elastisk som 
återgår till ursprungsläget). Vidare liknar Vygotskij liknar det också vid veck 
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i ett papper som vi viker. Viker vi sedan på samma ställe flera gånger, blir 
vecket mer och mer tydligt, en liknelse över att vår erfarenhet blir alltmer 
befäst. Även om vi sedan slätar ut pappret finns vecket kvar (Vygotskij, 
1930/1995, s. 12). Enligt Hultberg (2013) bekräftas Vygotskijs teori om 
spåret som vanan bildar i hjärnan av olika neurologiska forskningsstudier. 
Individers erfarenheter lagras i hjärnan och bildar till ett komplext nät av 
kunskap som vi sedan använder i vårt handlande (Hultberg, 2013, s. 24). 

Om vi återgår till scheman, är en särskilt viktig sorts schema det som van-
ligen kallas script. Ett script är ett schema för en särskild händelse, som in-
nefattar sociala roller, objekt som används, samt ordning och följd av hand-
lingar och orsaksrelationer som tillämpas (Cole, 1996, s. 125-126).   Ett 
script kan beskrivas som ett generaliserat schema för ett särskilt tillfälle, ett 
slags kulturella spelregler. Enligt Cole kan scripts ses som tvådelade enheter, 
där ena sidan är en mental representation och den andra är inbäddad i tal och 
handling. Ett exempel vi alla stöter på är till exempel kulturella regler för tal 
och handling vid till exempel högtider, bröllop eller liknande. Detta skulle 
kunna kallas för ett slags script, eller som jag med hjälp av Gadamer 
(1960/1997) skulle vilja kalla det; kulturella spelregler. Gadamer tillhör en 
hermeneutisk tradition och det kan ifrågasättas att referera till honom i denna 
avhandling, som utgår från ett kulturpsykologiskt perspektiv. Bruner 
(1996/2002) har emellertid slagit en bro mellan kulturhistorisk teori och 
hermeneutik när han refererar till Gadamers resonemang om den övergri-
pande betydelsen av ömsesidig intersubjektivitet i lärande i sociala, lokala 
kontexter, vilket även Hultberg framhäver (Hultberg, 2013, s. 189). Förut-
sättningarna för att kunna förstå andra individer och kulturer beskrivs av 
Bruner på ett sätt som överensstämmer med den lyhördhet och förhandlingar 
som Gadamer (1960/1997) menar är själva grunden för mänskligt kulturellt 
lärande.  

Hans-Georg Gadamer jämför kulturellt agerande med spel där individer 
tilldelas uppgifter att inom det spelrum som en tradition erbjuder (Gadamer, 
1960/1997, s. 84-86).  Enligt Gadamer kan det kulturella spelets rutiner bli 
så självklara att deltagarna (till exempel eleverna och lärarna) i själva verket 
snarare ”spelas” av spelet. Spelet i sig gör då att människor agerar enligt de 
kulturella spelreglerna utan att reflektera över vad de deltar i. Här hänvisar 
Gadamer bland annat till Huizingas (1949) teori om att begreppsbildning i 
ursprungliga mänskliga kulturer är knuten till spelliknande ritualer med tyd-
liga regler (Gadamer, 1960/1997, s. 85). För att kunna fungera i en kultur 
måste alltså en individ hantera de spelregler som gäller där. 

I sina sena skrifter framhäver Gadamer enligt Grondin (2001) att arenan 
av ritualer i våra liv är mycket mer betydelsefulla än vad vetenskap eller 
språk kan objektifiera/beskriva (Grondin, 2001). Detta kommer in i våra liv 
genom både utbildning och socialt umgängehelt, ett slags sociala spelregler. 
Detta är något mer än moderna fraser som kulturellt formade roller, vilka vi i 
så fall skulle kunna gå in och ut ur när vi ville. Det handlar om former av 
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livet som konstitutionerar vårt varande bortom tänkande och vilja. För denna 
studie handlar det om spelregler i klassrummet.  

Begreppet spelregler kan således jämföras med begreppet script (Cole, 
1996, s. 126). Detta överensstämmer med Bruners (1996/2002) tanke att 
lärande och tänkande alltid är kulturellt situerat och beroende av de lokala 
kulturella resurserna.  Den lokala kontexten kan alltså ses som en tredimens-
ionell arena för interaktion bunden av situation och tid, som har sina egna 
spelregler. En sådan arena kan också benämnas praktik, eller med Barretts 
(2011) ord kulturell praktik. Cole refererar till Giddens (1979), som menar 
att praktiker är de grundläggande beståndsdelarna i ett socialt system. Hel-
heten av ett samhälles praktiker är grunden för samhället och diskursen. 
Praktiken är också en enhet där dualismen mellan individuell och social 
överbryggas. Lösningen på detta ligger enligt Giddens i rekursiviteten i det 
sociala livet, konstituerad i sociala praktiker; strukturen är både medium och 
resultat i reproduktionen av praktiker och existerar i genererandet av denna 
konstitution (Cole, 1996, s. 138-139, s. 179). Jag kommer i fortsättningen 
använda begreppet kulturell praktik, vilket används av både Cole och Bar-
rett. En kulturell praktik definieras av Cole som den närmsta enheten av 
erfarenheter, och aktiviteter för vilka det finns normativa förväntningar av 
repeterade vanliga handlingar (Cole, 1996, s. 188; Barrett, 2011, s. 3).   

3.3. Kunskapsutveckling via medierande verktyg 

Vem kan segla förutan vind?  
Vem kan ro utan åror?  
     ur ”Vem kan segla”, folkvisa från Åland 

 
Citatet ur den kända folkvisan om att ro utan åror, har jag valt därför att det 
illustrerar att kunskap medieras genom kulturella verktyg, vilket är väsentligt 
för min vetenskapsteoretiska positionering. Väsentligt i både Vygotskijs 
kulturhistoriska teori och i kulturpsykologi är tanken att kunskap medieras 
genom kulturella verktyg. När vi lär oss går lärandet alltid via verktyg, som 
alltså medierar kunskap. Utan verktyget åran, skulle rodd inte vara möjligt. 
Jag återkommer till detta lite längre fram. 

Som redan nämnts bygger det kulturpsykologiska perspektivet vidare på  
Vygotskijs kulturhistoriska teori, och Vygotskij var den som först introduce-
rade tanken om medierande verktyg. Vygotskijs modell av medierat lärande 
består av en triangel som visar att lärandesubjektet måste gå via ett medier-
ande verktyg för att nå lärandeobjektet.  Vygotskijs modell var ursprungligen 
en triangel som står på spetsen, men den brukar avbildas som bilden nedan 
visar (Engeström, 2001, s. 134).  
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Figur 1. Vygotskij's modell av lärande (Engeström, 2001, s. 34). 

Dessa medierande verktyg kan enligt Vygotskij (1930/1978) vara materiella 
eller psykologiska. De materiella verktygen kan vara fysiska artefakter. Psy-
kologiska verktyg kan vara olika semantiska system, exempelvis teckensy-
stem, både skriftliga och gester. En gest till exempel kan dock innebära olika 
saker i olika kontexter, och dess mening är gemensamt socialt konstruerad. 
Wertsch (1985) tar upp ett exempel där ett barn sträcker sig mot en bok och 
greppar mot den men den når inte (en gest, rörelse). Modern ser gesten och 
tolkar den som att barnet vill ha boken, och kommer till undsättning, hon 
förstår gesten som en indikation på att barnet vill ha boken. Gesten har nu 
förändrats, barnet får respons på sin gest, inte från objektet boken, utan från 
en annan människa. En annan människa ger betydelse åt gesten – och endast 
efteråt kan barnet börja använda gesten som en indikator (Wertsch 1985, s. 
64, Vygotskij, 1930/1978, s. 56-57).  

I musikaliska sammanhang är notation exempel på ett teckensystem. Säljö 
som benämner de kulturella verktygen som redskap, beskriver mediering 
som att människan samspelar med externa redskap när hon agerar och varse-
blir omvärlden (Säljö, 2005, s. 26). Hos Säljö finns också de psykologiska 
redskapen beskrivna som intellektuella redskap (Säljö, 2005, s. 29). Jag lutar 
mig dock på Bruners begrepp kulturella verktyg, som innefattar både psyko-
logiska och materiella verktyg (Bruner, 1996/2002). Skillnaden mellan mate-
riella och psykologiska verktyg är inte alltid entydig, ett materiellt verktyg 
kan representera en psykologisk funktion. Hultberg (2013) har exemplifierat 
detta med att en åra (som är ett materiellt verktyg) kan exempelvis användas 
helt olika beroende på var man befinner sig, i Venedig använder man bara en 
åra, och man har den i båtens akter, för att styra med. Hur man förstår red-
skapet gör att man kan använda det olika. Bruner (1996/2002, s. 136) ex-
emplifierar detta med att J. S. Bach trots sin begåvning inte kunde ha skapat 

Medierande verktyg 

Lärande subjekt (LS)  Lärande objekt (LO) 
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sin musik om han inte hade levt i det sammanhang som han gjorde.  Han 
använde andra kompositörers, musikers och instrumentbyggare samlade 
erfarenheter, vilka distribuerades till honom genom erfarna representanter 
för musiktraditionen och genom kulturella verktyg. Kompositioner, improvi-
serad musik, instrument, musikalisk praxis och notation distribuerades till 
honom och blev den grund från vilken han kunde utveckla nya kunskaper 
(Bruner 1996/2002, hänvisad till av Hultberg, 2013, s. 39). I relation till min 
studie, belyser detta vikten av den miljö och de resurser som omger lärandet, 
vilket bygger en grund utifrån vilken individen kan utveckla nya kunskaper. 

Kulturella verktyg kan också ha en mycket skiftande karaktär; de kan be-
stå av berättelser och konventionaliserade föreställningar. Bruner 
(1996/2002) menar att hur vi använder verktyget berättelsen eller narrativet 
som sådant spelar en mycket stor roll i en människas liv och i mänsklighet-
ens historia (Bruner, 1996/2002, s. 58-61, 109-124). Enligt Bruner framstäl-
ler vi våra liv, både för oss själva och för andra, som narrativ, som berättel-
ser. Han framhåller att förmågan att konstruera berättelser och förstå berät-
telser är avgörande för oss när vi ska konstruera våra liv, samt hitta vår egen 
plats i samhället och världen. Berättelserna är också en viktig sammanhål-
lande kraft för kulturen, antagligen lika viktiga som de är för att strukturera 
den enskilda människans liv. Betydelsebärande berättelser i olika kulturer 
formar och främja en viss identitet. Bruner formulerar berättelsens betydelse 
i våra liv både som individer och som samhälle som att ”vi vet helt enkelt 
inte – och kommer aldrig att få veta – om det är livet som lär oss berättelser-
na eller om vi lär oss av livet från berättelserna. Antagligen går insikterna åt 
båda hållen” (Bruner, 1996/2002, s. 118). Om vi antar att självet konstrueras 
socialt, i enlighet med Von Wrights (2000) tolkning av Mead (se s. 45), in-
nebär det att det intersubjektiva mötet mellan lärare och elev är den del av 
hur både eleven och läraren konstruerar sitt själv. Tillsammans med Bruners 
(1996/2002) antagande, att berättelsen vi tillsammans skapar om oss själva 
och varandra är viktig för hur vi ser oss själva, innebär detta att det intersub-
jektiva mötet mellan lärare och elev, vilket denna studie fokuserar, kan vara 
av avgörande betydelse inte enbart för individens lärande i musik, utan långt 
utöver detta. 

Ett aktuellt exempel på hur viktiga betydelsebärande berättelser är i da-
gens samhälle, är den forskning som Svensk Kärnbränslehantering (SKB) 
bedriver som adresserar hur vi under 100 000 år för eftervärlden skall bevara 
informationen att det ligger radioaktivt kärnbränsle i det svenska urberget 
(planen idag är att gräva ner det). Över världen är den dominerande tanken 
idag; att det bästa vore att skapa en betydelsebärande berättelse eller tradit-
ion som mänskligheten kan bära vidare genom årtusendena. Detta baseras på 
att den betydelsebärande berättelsen som form är så stark, ja, starkare och 
mer hållbar än andra teckensystem 

 (http://www.dik.se/nyheter/2012/dec/tillbaka-till-framtiden).  
För min studie kan konventionaliserade föreställningar och berättelser 

handla om vad det innebär att vara en pianist eller konventionaliserade regler 
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ör hur ett musikstycke bör framföras. Avseende betydelsen av de kulturella 
verktygen går Bruner (1996/2002) så långt att han hävdar att de kulturella 
verktygen på förhand bestämmer våra handlingar.   

3.3.1. Att tillägna sig ett kulturellt verktyg 
Det finns i huvudsak tre stora vetenskapliga tankeströmningar vilka tillskri-
ver de kulturella verktygen stor tyngd. Det är Vygotskijs kulturhistoria med 
dess utveckling verksamhetsteorin, och Bruners (1996/2002), Barrets (2011), 
Wells (1999a), Coles (1996) och Rogoffs (2003) kulturpsykologi samt det 
sociokulturella perspektivet som i Sverige presenterats framförallt av Roger 
Säljö (2005). Dessa tre strömningar beskriver på lite olika sätt hur en individ 
tillägnar sig ett kulturellt verktyg. Jag skall här redogöra för dessa beskriv-
ningar samt min egen ståndpunkt.    

Inom kulturhistorian delar Vygotskij in verktygen i materiella och psyko-
logiska vilket behandlades ovan. För att kunna hantera ett sådant verktyg 
måste individen internalisera verktyget (Vygotskij, 1930/1978, s. 52-57; 
Wertsch, 1985, s. 61-63). Med detta avser han att individen bearbetar kun-
skap som medieras från den sociala kontexten i fråga och gör den till sin 
egen. Även kunskap internaliseras. Kunskap medieras via ett kulturellt verk-
tyg, exempelvis en bok, men för att lärande skall ske måste individen inter-
nalisera kunskapen i sig själv (tillägna sig den). Externalisering av den nya 
kunskapen, innebär att individen använder den nya kunskapen, vilket visar 
att internalisering har skett. Externalisering är således ett tecken på att inter-
nalisering skett (Vygotskij, 1930/1978, s. 56-57).  

Bruner (1996/2002) använder sig också av begreppen internalisering och 
externalisering, men betonar rekontextualiseringen vid externalisering. Han 
menar att när individen presenterar kunskapen i en ny kontext är det ett teck-
en på att man har internaliserat kunskapen så att man kan använda sig av den 
själv (antingen i en ny kultur eller bara nästa gång i en liknande situation). 
Säljö (2005) benämner denna process av att tillägna sig kunskap eller verk-
tyg (internalisering med efterföljande externalisering) som appropriering 
(Säljö, 2005, s. 66-70). Detta begrepp kommer jag dock inte att använda mig 
av. 

Det finns således en samsyn mellan Vygotskij, Bruner och Säljö avseende 
att människan använder sig av kulturella verktyg i sitt lärande och sin kom-
munikation med omvärlden. Bruner (1996/2002) framhäver dock den kom-
plexa karaktären hos de kulturella verktygen, dels att de är beroende av 
varandra och dels att även materiella verktyg kan representera en psykolo-
gisk dimension. Bruner (1996/2002) föreslår därför begreppet den kulturella 
verktygslådan (tool kit) där man inte skiljer på psykologiska eller materiella 
verktyg. Han menar vidare att varje individ har sin egen kulturella verktygs-
låda, fylld med de kulturella verktyg som individen behärskar. Det är kul-
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turen som förser individen med de kulturella verktyg som är nödvändiga för 
att hantera livet i densamma (Bruner, 1996/2002, s. 19, s. 43). Jag har i 
denna avhandling valt att använda mig av Bruners kulturella verktygslåda, 
och skiljer således inte på materiella och psykologiska verktyg. Varje kultur 
ser olika ut och individerna i kulturen måste internalisera de nödvändiga 
kulturella verktygen i den för att lära sig hantera livet i kulturen. Det som är 
specifikt med den mänskliga evolutionen är att vi utvecklade en medvetenhet 
som gjorde det möjligt för människan att använda de kulturella verktygen 
(Bruner, 2002, s. 19). Jag använder mig i denna avhandling av den kultur-
psykologiska teorins begrepp kulturella verktyg, vilka inte delas upp i mate-
riella och psykologiska, utan återfinns i varje individs kulturella verktygs-
låda. 

Ur ett kulturpsykologiskt perspektiv fokuserar avhandlingen på indivi-
danpassad undervisning i grupp och enligt Vygotskij och företrädare för 
kulturpsykologiska och sociokulturella teoribildningar som Bruner 
(1996/2002), Cole (1996) och Rogoff (2003) innebär begreppet individan-
passad undervisning att läraren utformar uppgifter som utmanar eleven som 
ligger något över elevens nuvarande förmåga men inte så högt att det är för 
svårt att genomföra. Uppgiften skall ligga på en nivå som gör det möjligt att 
klara av den med hjälp idag, men utföra den på egen hand imorgon. Uppgif-
ter som ligger på denna nivå ligger inom ramen för vad Vygotskij kallar den 
närmaste utvecklingszonen (Vygotskij, 1935/1978, s. 84-87).   

Den närmaste utvecklingszonen finns i gränslandet mellan redan befäst 
kunskap och ny kunskap. Vygotskij (1935/1978, s. 84-90) menar att det är i 
detta gränsland undervisning och kunskapsmässiga utmaningar ska ligga för 
att kunskapsutveckling ska kunna ske (Vygotskij, 1935/1978, s. 84-90; Säljö, 
2000, s. 119-123). Dewey tangerar detta resonemang när han menar att en 
vuxen endast genom ständig och igenkännande observation av barns intres-
sen kan ta del av barns liv för att se vad de är mogna för och vilket material 
de kan arbeta med (Dewey, 1897/2004).  Säljö beskriver detta som att det 
krävs en anpassning till de intellektuella redskap (kulturella verktyg) som 
barnet behärskar för att den lärande ska kunna ta till sig nya kunskaper och 
insikter (Säljö, 2000, s. 123).  

Antagandet att lärande alltid sker i och är påverkat av den lokala kulturen 
innebär ett ansvar men också en möjlighet för både lärare och övriga med-
lemmar i den lärande gruppen. Det öppnar möjligheter för individanpassad 
undervisning, och teorin om den närmaste utvecklingszonen innebär draget 
tills sin spets att individanpassad undervisning till och med kan ses som den 
enda möjligheten om lärande skall ske. Lärarens uppgift blir att skapa en 
lärandemiljö (lokal situation) som möjliggör lärande. Medlemmarna i grup-
pen lär genom att låna erfarenhet av varandra och internalisera den nya kun-
skapen för att sedan kunna externalisera den, som beskrivet ovan (se s. 53). 

Vid kamratlärande (peer teaching) lånar en individ som är mindre erfaren 
kunskap från den mer erfarne individen, och ändå menar Vygotskij 
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(1935/1978) att den närmaste utvecklingszonen är aktiverad även hos den 
individ som har rollen som den mest erfarne, vilket betyder att den individen 
också lär sig. Vygotskij menar att en viktig del i lärande är att det skapar den 
närmaste utvecklingszonen och en uppsjö av interna utvecklingsprocesser 
som endast kan operera när barnet (eller den lärande, min anm.) interagerar 
med människor i sin omgivning eller i samarbete med kamrater (Vygotskij, 
1935/1978, s. 90).   

Lärande sett ur ett kulturpsykologiskt perspektiv innefattar relationer och 
sker genom deltagande i en kultur genom deltagarnas samspel. I detta sam-
spel är språk och kommunikation grundläggande element i läroprocesserna; 
och balansen mellan det individuella och det sociala är en avgörande aspekt 
på varje läromiljö skriver Olga Dysthe (2001/2003, s. 31).  

Denna syn på lärande brukar kallas dialogiskt lärande, eller dialogism 
och har sitt ursprung främst i Mikhail Bakhtins (1981) teorier om dialogen, 
som till en del är en fördjupning av Vygotskijs kulturhistoriska teori (Bråten, 
1998, s. 23-25; Lindqvist, 1999, s. 141; Dysthe, 2001/2003, s. 15). Bakhtin 
använder begreppet dialog i minst tre betydelser som dock är tätt samman-
flätade. För det första beskriver Bakhtin (1981) hela livet som en dialog där 
grovt sett jaget definieras av ”den andre”. För det andra använder Bakhtin 
ordet dialog om språkbruk i allmänhet, och hävdar att den är genomgående i 
alla yttranden, samt att det verbala språket bara är ett av många sätt som 
dialogiska relationer kan manifestera sig på. För det tredje ägnar sig Bakhtin 
åt motsättningen mellan dialog och monolog, på ett språkligt såväl som på 
ett filosofiskt plan (Dysthe, 2001/2003, s. 97-98). Bakhtin (1981) är tydlig i 
att framhäva att dialog är något eftersträvansvärt.  

Jag vill dock inte förenkla Bakhtins (1981) teorier och uttala mig om att 
det per se skulle vara negativt med lärarmonologer eller att alla klassrums-
samtal per definition skulle vara dialogiska (Jag kommer inte vidare fördjupa 
mig i Bakhtin i denna avhandling). Dock bör sägas att det faktum att ett sam-
tal med flera parter pågår i klassrummet är ingen garanti för att det i egentlig 
mening pågår en dialog eller, för den delen, ett dialogiskt lärande. Det fler-
stämmiga eller dialogiska klassrummet, där dialogiskt lärande skulle kunna 
stå i förgrunden har tidigare fokuserats och ytterligare problematiserats av 
Dysthe (1995/1996).  Det dialogiska lärandet innebär att läraren inte är den 
som ensam skall lära de övriga i gruppen, utan att lärande sker genom sam-
spel i den lärande gruppen, där även eleverna kan vara till stöd och hjälp för 
varandra i den närmaste utvecklingszonen och genom kamratlärande. Här 
finns en tydlig koppling till Vygotskijs teorier om den närmaste utvecklings-
zonen (se s. 54) och kamratlärande (se s. 54). 
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3.3.2. Ömsesidig lärogemenskap  
Ett exempel på dialogiskt lärande som sker genom samspel i den lärande 
gruppen, där både elever och lärare är lärande och kan vara till stöd och hjälp 
för varandra såsom jag beskrivit ovan, är vad Bruner (1996/2002) kallar den 
ömsesidiga lärogemenskapen. Där har läraren enligt Bruner rollen av en 
dirigent mer än rollen av en traditionell allvetande lärare (Bruner, 
1996/2002, s. 38-39). Eftersom Bruner sätter en sådan dirigent i motsats till 
en allvetande lärare, uppfattar jag det som att han i begreppet dirigent lägger 
innebörden av en person som har som sin uppgift att leda ett arbete som ge-
nomförs av en grupp människor med olika värdefulla individuella kompeten-
ser. Dirigenten interagerar respektfullt med den arbetande gruppen och har 
sin auktoritet i kraft av sin expertis och sitt översiktliga kunnande. Däremot 
handlar dirigentens uppgift inte om så kallat auktoritärt eller strängt age-
rande, annars skulle begreppet inte kunna höra hemma i en diskussion om 
ömsesidigt lärande. I en sådan ömsesidig lärogemenskap, blir deltagarna 
varandras modeller vad det gäller olika sätt att lära och använda kulturella 
verktyg.  

En variant av ömsesidig lärogemenskap har av Wenger presenterats som 
en Community of Practice (på svenska praktikgemenskap), (Wenger, 1998). 
En praktikgemenskap på lärande genom deltagande i gemenskapen, samt på 
att de så kallade ”nykomlingarna” i gruppen lär av de mer erfarna (jfr kam-
ratlärande). Genom att delta i utkanten av praktiken lär sig deltagarna suc-
cessivt mer och mer av de och mer erfarna deltagarna, och flyttar således 
fram sina positioner inom praktiken.  Jean Lave och Etienne Wenger be-
nämner detta som Legitimate Peripheral Participation (på svenska legitimt 
perifert deltagande, Lave och Wenger, 1991). Wenger menar att deltagarna i 
en praktik kan delta perifert eller centralt, och också skapa sig identiteter av 
deltagande eller icke-deltagande (Wenger, 1998, s. 215-217).  

I en praktikgemenskap är mening gemensamt förhandlad, och det finns 
utrymme för gemensam förhandling och ett gemensam reflekterande kring 
lärandet och praktiken. En viktig del i praktikgemenskapen är en delad re-
pertoar, vilket har att göra med att dela tillvägagångssätt för hur praktiken 
utförs, inom musik till exempel uppfattningar av konventioner.  Denna re-
pertoar är så frekvent förekommande att det är en naturlig del av praktiken. 
En praktikgemenskap delar också fokus av ett gemensamt företag, ett ge-
mensamt mål enligt Wenger.  Deltagare i en praktikgemenskap bidrar enligt 
Wenger på en mängd olika oberoende sätt till vad som blir material för att 
skapa en identitet. Vad de lär sig är vad som tillåter dem att bidra till det 
gemensamma målet. Identitet och lärande tjänar enligt Wenger varandra. Det 
är viktigt att var och en känner att de kan delta i praktiken på ett meningsfullt 
sätt i aktiviteter som kräver ömsesidigt engagemang, samt att utmaningar 
och ansvar ligger på en nivå som inte är alltför högt över deltagarnas för-
måga men ändå uppmuntrar dem att upptäcka nya territorier (Wenger, 1998, 
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s. 271-272).  Jag ser här en klar parallell till de individanpassade uppgifterna 
och Vygotskijs närmsta utvecklingszon. 

Lave och Wenger (1991) har studerat bland annat barnmorskor, skräd-
dare, slaktare och nyktra alkoholister och sett hur grupperingar av dem fun-
gerar som praktikgemenskaper där nykomlingar i skrået (eller gruppen) in-
troduceras till yrket eller gemenskapen genom just perifert deltagande. Det 
sker genom lärjungaskap. Lave menar att draget till sin spets är vi alla lär-
jungar, i färd med att lära oss om det vi redan gör eftersom vi alla på ett eller 
annat sätt är deltagare i en ständigt föränderlig praktik (Lave, 2011, s. 156; 
Lave och Wenger, 1991, s. 61-87; Lave, 2011).  

Detta lärjungaskap händer som en del av det dagliga livet, och kanske inte 
ens reflekteras över av de deltagande i praktiken som ett tillrättalagt lärande. 
Rogoff (1990) menar att barns kognitiva utveckling är beroende av en form 
av guidat deltagande, där andra barn och vuxna fungerar som mästare av 
olika färdigheter (Rogoff, 1990, s. 65). Lave menar att draget till sin spets är 
vi alla lärjungar, i färd med att lära oss om det vi redan gör eftersom vi alla 
på ett eller annat sätt är deltagare i en ständigt föränderlig praktik (Lave, 
2011, s. 156).   

I en praktikgemenskap fungerar mästarna som modeller, bara genom att 
vara där, för vad lärjungarna hoppas bli. Här ser vi åter en koppling till iden-
titeten (Lave och Wenger, 1991, s. 68; Lave, 2011, s. 50). Lärjungaskap 
leder lätt tanken till förhållandet Mästare – Lärling. Men Lave och Wenger 
menar att i en praktikgemenskap är förhållandena mer komplicerade än så, 
vem som är mästare och vem som är lärling förändras över tid, inte minst 
genom att nykomlingar successivt rör sig mot praktikens mer centrala delar 
(Lave och Wenger, 1991; Wenger 1998).  

Praktiken innebär också gränser, gränser som inte enbart är en markering 
av innanförskap och utanförskap utan är en komplex väv av gränser och 
periferiteter. Delvis hänger dessa gränser samman med de verktyg som an-
vänds i den egna praktiken, då dessa kan vara eller bli broar till andra prakti-
ker (Wenger, 1998, s. 103-108). Wenger menar att det är mycket viktigt att 
en praktikgemenskap har sådana broar till andra praktikgemenskaper. Ett för 
musikens del tydligt exempel på detta är det musikkulturella verktyget notat-
ion, som med Wengers ord är ett förtingligande av praktiken att musicera 
(Wenger, 1998, s. 66). Praktiken förändras när vi använder något förtingligat 
för att genomföra den och samtidigt förtingligar vi praktiken för att genom-
föra den. Bruner (1996/2002) menar som jag beskrivit ovan att vi i den kon-
text och kultur vi befinner oss har tillgång till en hel uppsättning verktyg i 
den kulturella verktygslådan.  

Wells (1999a) föreslår att klassrummet kan ses som en slags Dialogic 
Community of Inquiry (dialogisk undersökande gemenskap, min översätt-
ning), i vilken ett gemensamt sökande efter svar i ett dialogiskt lärande står i 
centrum. Wells (1999a) menar att i en dialogiskt undersökande klassrums-
gemenskap, är det inte endast läraren som är experten, vem som är expert 
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kan variera, rollen kan innehas av vem som helst av deltagarna, en grupp av 
deltagare, eller av en expert som enbart finns med i medierad form, genom 
en artefakt till exempel (Wells, 1999a, s. 121-125). Lärarrollen i en sådan 
gemenskap överensstämmer enligt min mening med lärarrollen i Bruners 
(1996/2002) ömsesidiga lärogemenskap. En dialogisk undersökande gemen-
skap, menar Wells, är en variant av en praktikgemenskap som är möjlig i ett 
klassrum, eftersom redan Lave och Wenger noterar att det knappast är möj-
ligt att i ett klassrum arbeta på samma sätt och på samma nivå som i en pro-
fessionell praktikgemenskap 

Jag gör här en liten utvikning via Ingrid Carlgren, Eva Forsberg och Vi-
veca Lindberg eftersom de berör skillnaden mellan en professionell praktik 
och en skolans praktik. Carlgren, Forsberg och Lindberg (2009) skriver i 
diskussionen till sin rapport från 2009 under rubriken ”skolan som en sär-
skild slags praktik” att det i takt med att den sociokulturella forskningen tog 
fart riktades ett intresse mot lärandemiljöer utanför skolan, som uppfattades 
som mer autentiska och således skulle vara en förebild för skolans lärande-
miljöer. Tendensen att beskriva skolan utifrån vad den inte är, menar de, har 
en lång historia (Carlgren et al., 2009, s. 120). Men skolan är ju en verksam-
het med helt egna syften och motiv som behöver utveckla egna praktiker 
skriver Carlgren et al. Kritiken mot skolan har ofta handlat om att skolan inte 
liknar någon annan praktik och skolkunskaper har setts som dekontextuali-
serade kunskaper.  

Särskilt inom den ämnesdidaktiska traditionen har efterhand intresset ökat 
för klassrummets sociala praktiker, forskning som ägnat sig åt detta har ofta 
knutit an till Wengers teori om Communities of Practice. Sådan forskning 
har enligt Carlgren et al. inte nämnvärt intresserat sig för kunskapsfrågor, 
men Carlgren et al. anger Schaffer (2006) som ett undantag. Schaffer utveck-
lar begreppet epistemiska ramar (som innebär olika traditioner och uppfatt-
ningar om vad som hålls för sant och hur kunskap utvecklas och prövas) för 
att kunna fånga undervisningspraktikers epistemiska strukturer, de metoder 
för validering och förklaring som kännetecknar dem. På samma sätt som 
olika professionella praktiker har olika epistemiska ramar, kan även skolan 
granskas ur ett sådant perspektiv. De epistemiska ramarna ser olika ut för 
olika praktiker, och det är dem man bär med sig vidare till andra samman-
hang. Schaffer anser att man bör organisera pedagogiska praktiker utifrån 
epistemiska ramar som tillhör olika professionella praktiker. Didaktisk de-
sign skulle då handla om att skapa epistemiska ”spel” utifrån olika episte-
miska ramar menar Carlgren et al. (2009, s. 121). De menar vidare att ett 
sådant sätt att resonera ligger nära Hirsts (1998) idéer om att ordna skolans 
pedagogiska praktiker med sociala praktiker som förebilder (Hirst, 1998), 
något som ligger nära kunskapssynen i läroplanerna (Lpo94 och Lpf94 var 
aktuell när rapporten skrevs, min anm.). Ett sådant synsätt innebär att det 
man tar med sig från undervisning och från andra praktiker är olika sätt att se 
och vara i världen (Carlgren et al. 2009, s. 121).  
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Att skolan är en ”särskild slags praktik” med Carlgren, Forsberg och 
Lindbergs ord, där det inte går att arbeta på samma sätt och på samma nivå 
som i en professionell praktikgemenskap, betyder inte att det inte kan finnas 
enklare former av praktikgemenskaper som är lämpliga för situationer där 
deltagare, problem och resurser är mindre sofistikerade, menar Wells. Han 
föreslår, vilket jag skrivit ovan, att klassrummet kan ses som en slags dialo-
gisk undersökande gemenskap (se s. 57). 

3.4. Den musikkulturella verktygslådan 
I denna avhandling använder jag mig av kulturella verktyg enligt Bruners 
(1996/2002) definition, och begreppet den kulturella verktygslådan är central 
för arbetet. Nedan redogör jag för den specifikt musikkulturella verktygslå-
dan. 

Jag har använt en kulturpsykologisk modell av musikaliskt lärande genom 
musicerande (Hultberg, 2009), som analytiskt redskap för att synliggöra och 
begreppsliggöra lärande som ofta tillhör en outtalad dimension.  Modellen 
utgår från Vygotskijs kulturhistoriska teori och Bruners beskrivning av hur 
kulturella verktyg, som ingår i en kulturell verktygslåda, på förhand be-
stämmer våra handlingar (Bruner, 1996/2002). I enlighet med det resone-
mang som den utgår från, representerar modellen kommunikationen mellan 
en lärande individ och ett lärandeobjekt i en lokal situation, som denna upp-
fattas av den lärande individen. Den beskriver hur lärandet går via den kultu-
rella verktygslådan. Modellen utgår ifrån Vygotskijs (1930/1978) modell av 
lärande (s .51). Vygotskijs modell har det medierande verktyget i toppen, 
genom vilket lärande subjektet når lärandeobjektet. I kulturpsykologisk mo-
dell av musikaliskt lärande genom musicerande är detta ersatt med den kul-
turella verktygslådan, eftersom alla medierande kulturella verktyg finns där. 
Exempel på medierande kulturella verktyg i en musicerande kontext finns 
beskrivna. Instrument, framföranden (i vissa situationer: notation), samt 
konventioner att strukturera och uttrycka musik är centrala verktyg i den 
musikkulturella verktygslådan och används i kombination med varandra (i 
enlighet med Bruners resonemang). Därutöver kan fler verktyg användas, 
framför allt i situationer, där två eller fler personer ingår, vilket alltså går 
utanför det som denna modell representerar.  Det är också möjligt att ut-
veckla nya och egna verktyg. De verktyg som finns med i modellen utgör 
bara de som absolut måste vara med. Väsentligt i Hultbergs (2009) modell är 
också att allt lärande sker inom individens egen musikkulturella inramning 
av den lokala situationen, det vill säga: den lärande individens förtrogenhet 
med musiktraditionen i fråga och hennes uppfattning om vad som är väsent-
ligt för lärandet i den aktuella lokala situationen. Vikten av den lokala in-
ramningen är mycket stor inom både den kulturhistoriska och den kulturpsy-
kologiska teorin.   Modellen kan användas för att synliggöra hur viktigt det 
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är att individers musikkulturella inramning överlappar varandra, åtminstone 
delvis, om ett musikkulturellt möte mellan individerna skall uppstå. Detta är 
inte minst viktigt i relationen lärare-elev om något lärande skall ske. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 
 
 

 

 
 

 

 

Figur 2. En kulturhistorisk modell av musikaliskt lärande (Hultberg, 2009, s. 56). 
 
I analysen av mina data har jag utgått från Hultbergs (2009) modell av musi-
kaliskt lärande och utvecklat den enligt följande: Den musikkulturella verk-
tygslådan är delad i två delar, jag har i min analys observerat och identifierat 
användning av både musikkulturella men också undervisningskulturella 
verktyg i lärandesituation.  Detta är dock naturligtvis egentligen en illusion, 
eftersom den musikkulturella verktygslådan är en del av den övergripande 
kulturella verktygslådan. 
 Min hypotes är att de skiljer sig åt på följande sätt: De musikkulturella verk-
tygen är relaterade till konventioner i musiktraditionen; skall främja musika-
lisk utveckling. De undervisningskulturella verktygen är relaterade till kon-
ventioner i undervisningstraditioner; skall främja allmän pedagogisk/social 
utveckling, till exempel lärarnas sätt att rama in sina lektioner, att ha ritualer 
som bidrar till att skapa lugn och trygghet, och även ordning och reda. Vissa 
verktyg kan falla inom ramen för båda kategorierna. 
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4. Närliggande forskning 

Som jag beskrivit i skolhistoriken är individanpassad musikundervisning 
med musicerande i grupp ett vitt ämne som spänner över ett stort område och 
knyter an till ett flertal andra områden. I följande avsnitt presenterar jag 
forskning som rör sig i dessa anknytande områden. Översikten är tematiskt 
uppställd och främst centrerad till svensk forskning.   

Eftersom avhandlingens problemområde behandlar lärarstrategier för in-
dividanpassad musikundervisning med musicerande i grupp, och strategier 
bygger på förhållningssätt har jag sökt efter litteratur som behandlar (främst 
musik-) lärares förhållningssätt till lärande, klassensemble samt olika former 
av kunskapsdistribution inom ramen för grundskola och gymnasium, med 
relevans för svensk kontext.  Jag har i huvudsak använt mig av 
www.libris.kb.se som sökmotor, men även sökt i internationella databaser. 
Jag har sökt via internationella tidskrifter med relevans för musikpedagogisk 
forskning och nordiska och internationella konferenser och tidskrifter, till 
exempel Psychology of Music, International Journal of Music Education, 
Finnish Journal of Music Education, Australian Journal for Music Education, 
British Journal of Music Education.   Förutsättningarna för ensembleunder-
visning i svensk undervisning skiljer sig från i England och USA, och på 
grund av att problemområdet är relativt specifikt för svenska förhållanden, är 
utbudet av relevant litteratur internationellt sett, ganska begränsat.  

Översiktens fokus på svensk forskning beror på att den svenska och den 
nordiska musikundervisningen i grundskola och gymnasium skiljer sig vä-
sentligt i förhållande till övriga världens musikundervisning. I Sverige har vi 
obligatorisk musikundervisning genom hela grundskolan. Så är inte fallet i 
till exempel USA eller de flesta länder i Europa.7  
                                                        

7 
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/fil
e/180973/DFE-00086-2011.pdf ;  

http://www.eas-music.org/countries/united-kingdom-uk/music-education/ 
;  
http://education.stateuniversity.com/pages/2256/Music-Education.html; 
http://usatoday30.usatoday.com/news/opinion/forum/story/2011-10-02/high-
school-music-programs/50635878/1 ; 
http://www.eas-music.org/en/countries/germany-de/music-education/; 
http://www.eas-music.org/en/countries/spain-es/music-education/ 
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 I flertalet europeiska länder är musikämnet valbart åtminstone i de högre 
klasserna, liksom i USA. Genom att musikundervisningen är obligatorisk i 
Sverige och inte valbar, finns det alltid elever i klassrummet som kanske inte 
skulle ha valt detta ämne om möjlighet fanns, potentiellt är de mindre moti-
verade att lära eller delta i musicerande. Den situationen uppstår inte i skolor 
där musikundervisningen är valbar. Avseende musiken på gymnasiet var 
ämnet Estetisk Verksamhet obligatoriskt i gymnasieskolan fram till år 2011. 
Ofta hade eleverna möjlighet att välja mellan Musik eller något annat este-
tiskt ämne, men det fanns naturligtvis elever som valde musiken som det 
bästa av två dåliga alternativ till exempel. Denna avhandling behandlar just 
musiken på gymnasiet inom ramen för Estetisk Verksamhet. 

Eftersom avhandlingens problemområde behandlar lärarstrategier för in-
dividanpassad musikundervisning med musicerande i grupp och strategier 
bygger på förhållningssätt innehåller kapitlet två huvudteman; förhållnings-
sätt till lärande samt kunskapsdistributionens betydelse för lärande. 

4.1. Förhållningssätt till lärande 
Minsta gemensamma nämnare för lärande är den lärande individen och ett 
medierande verktyg. Om vi talar om begreppet undervisning innefattar den 
oftast både en lärande individ (elev) och en undervisande individ (exempel-
vis en lärare eller kamratlärare, en inom området mer erfaren person). Både 
elev och lärare har att förhålla sig till undervisningen. Lärare och elevers 
förhållningssätt är komplext sammanvävda med och beroende av varandra 
(Zandén, 2010, s. 188). Trots det gör jag här ett försök att redovisa forskning 
om dem, separerade från varandra.     

4.1.1  Den lärande individens förhållningssätt 
Avseende lärande individers förhållningssätt har Hultberg (2000) ur ett kul-
turpsykologiskt perspektiv undersökt hur elva professionella musiker och 
musikerstudenter förhåller sig till den skrivna notbildens funktion som medi-
erare av musikalisk mening. Hennes studie behandlar självständigt lärande, i 
situationer utan lärare, och avser tonal västerländsk musik.     

Genom att videofilma och analysera deltagarnas interaktion med notbil-
den i musicerande samt deras kommentarer till detsamma efter musicerandet 
har hon kommit fram till två övergripande förhållningssätt till notbilden. 
Dessa båda förhållningsätt kallar hon ett reproduktivt förhållningssätt samt 
ett explorativt förhållningssätt.  

 De som använder sig av ett reproduktivt förhållningssätt använder not-
bilden för att söka genomföra notutgivarens speciella tolkning (Hultberg, 
                                                                                                                                  
 



 63 

2000, s. 59-61). Här förstås notbilden som ett normativt dokument som före-
skriver musikaliskt uttryck i detalj. Notbilden fungerar som ett slags recept, 
där den mening som medieras är notutgivarens tolkning av kompositörens 
intention. Detta lärande blir ett instrumentellt lärande, notationen används 
som instruktion och kunskapen externaliseras inte i en ny situation.  

I det explorativa förhållningssättet undersöker musikern notbilden för att 
söka förstå en möjlig musikalisk intention. Musikern reflekterar över impli-
cit musikalisk mening bakom noterna och markeringarna för utförande. I 
detta förhållningssätt fungerar notbilden som ett kodat dokument, förståeligt 
i diskursen av västerländsk tonal musik. Här tar musikerna till sin hjälp kon-
ventioner och erfarenheter från att ha musicerat i denna genre tidigare, jmf 
den musikkulturella verktygslådan där den musicerande individen har sina 
verktyg (Se mer om detta s. 59, 3.4. Den musikkulturella verktygslådan). 

Det är också möjligt att kombinera dessa förhållningssätt. Att arbeta med 
ett reproduktivt förhållningssätt kan skapa erfarenheter som sedan musikern 
kan använda i arbetet med ett mer explorativt förhållningssätt (Hultberg, 
2000, s. 60, 107, 115, 124-125).   

Till skillnad från deltagarna i Hultbergs (2000) studie blir de flesta musi-
kelever inte professionella musiker. Hultberg summerar därför att elever och 
studenter behöver bli så väl förtrogna med den skrivna notbilden att de utan 
stöttning av läraren utvecklar en motivation att fortsätta musicera på egen 
hand som amatörer.  

I en studie från 2011 tar Per-Henrik Holgersson (2011) upp hur studenter 
förhåller sig till kunskap som distribueras i samband med enskilda instru-
mentallektioner. Det är en longitudinell kvalitativ studie av åtta musikhög-
skolestudenter med mångsidiga data. Resultatet av denna studie visar att 
studenterna i huvudsak intar tre övergripande förhållningssätt till undervis-
ningen. Dessa tre förhållningssätt är reflekterande navigering, anpassning, 
samt indifferens. 

Förhållningssättet reflekterande navigering beskriver Holgersson (2011) 
som ett sätt för studenterna att hitta nya vägar för sin musikaliska kunskaps-
utveckling. Detta tar sig uttryck i studenternas egen kreativitet men även i 
deras dialog med sina lärare. Resultaten visar att lärarna respekterar studen-
ternas idéer om hur de kan använda sig av kulturella verktyg för sina framfö-
randen samt att studenterna ibland tar egna initiativ som de inte alltid infor-
merar lärarna om. När så sker, kan det sägas överlappa till förhållningssättet 
indifferent, vilket skulle kunna leda till att studenterna på så sätt missar en 
del kunskap som lärarna skulle vilja distribuera. Jag menar att förhållnings-
sättet reflekterande navigering är besläktat med det explorativa förhållnings-
sättet till notbilden hos Hultberg (2000). Reflekterande navigering som för-
hållningssätt inbjuder till reflektion student-lärare i form av ömsesidig dialog 
(Holgersson, 2011, s. 148-149).  Det dialogiska lärandet kräver dock sär-
skilda förhållningssätt och strategier även från lärarens sida för att ömsesidig 
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dialog skall kunna uppnås. Detta återkommer jag till under 4.1.2. Lärares 
förhållningssätt, s. 66.  
Många gånger anpassar sig dock studenterna till de råd som deras lärare 
distribuerar utan reflekterande navigering. Detta är ett väntat resultat och 
benämns av Holgersson som just förhållningssättet anpassning.  Genom att 
studenterna anpassar sig till kunskap som lärarna distribuerar får de tillgång 
till olika kulturella verktyg, bland annat konventioner inom traditionen, som 
de behöver för att till exempel kunna tolka notbilden explorativt. En risk 
med förhållningssättet anpassning kan dock vara att studenternas skicklighet 
att anpassa sig till den kunskap som distribueras kan ge intryck av att de 
internaliserat mer kunskap än de egentligen har. Elever lär ofta något annat 
än vad som var avsett och tar ofta efter lärarens attityder i större utsträckning 
än vad läraren tror. Hultberg och Holgersson (2010) menar att elevers för-
måga att imitera gör det svårt för lärare att veta vad eleven egentligen har 
internaliserat och reflekterat över. Detta gäller även lärare som har väl ut-
vecklade reflekterade undervisningsstrategier som innefattar respektfull dia-
log med elever och har ett gott socialt klimat på sina lektioner. Även om de 
vill distribuera relevant kunskap och kunnande till sina elever och anpassar 
sin undervisning till eleven kan det vara svårt att få en riktig bild av elevens 
lärande och utveckling. Det kan bli en självuppfyllande cirkel av missför-
stånd som det kan vara svårt att komma ifrån. Därför är det mycket viktigt 
att lärare och elever tillsammans utvecklar strategier för att nå en delad för-
ståelse av undervisningens innehåll, implikationer och vidare lärande och 
undervisning. En viktig förutsättning för detta är elevens förtroende för lära-
ren, men också lärarens förtroende för eleven, och ömsesidig respekt dem 
emellan (Hultberg och Holgersson, 2010). Elevens anpassning kan alltså 
också bli problematisk. Här överlappar Holgerssons (2011) förhållningssätt 
anpassning med förhållningssättet indifferens som är det tredje förhållnings-
sättet han beskriver. 

Indifferens innebär att studenter medvetet eller omedvetet väljer bort en 
del av de kulturella verktyg som läraren distribuerar under lektionen. Detta 
kan vara ett medvetet val, eller bero på att studenter är så fokuserade på att 
internalisera andra verktyg att de inte beaktar vissa andra verktyg. Det indif-
ferenta förhållningssättet kan innebära både positiva och negativa konse-
kvenser för studenternas musikaliska kunskapsutveckling. Förhållningssättet 
innebär bland annat att bryta konventioner i den egna identitetsskapande 
processen, vilket kan innebära svårigheter, men inrymmer också en skapan-
dekraft som även de deltagande lärarna kommenterat i uppföljande samtal 
som positiv. Det indifferenta förhållningssättet varierar och överlappar med 
de båda andra.  

Lärandesituationen är alltså mycket komplex och det kan vara svårt även 
för den lärare som verkligen är elevcentrerad att tolka elevens lärande och 
utveckling. Detta, tillsammans med den decentralisering som skolan i Sve-
rige gått igenom sedan 1990-talet, ställer stor krav på blivande lärare. Lärar-
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nas utbildning och kompetens framhålls ofta som avgörande för skolans 
kvalitet och utveckling. Samhället befinner sig i allt större utsträckning inom 
en globaliserad kultur och ekonomi vilket har medfört att samhällets kom-
plexitet successivt har ökat. För att hantera och manövrera denna allt större 
komplexitetsgrad krävs gedigna och differentierade kunskaper och färdig-
heter. Utbildning framställs i detta sammanhang som en avgörande framtids-
fråga både för den enskilde och samhället i stort skriver Marie Jedemark 
(2006) som har undersökt olika undervisningspraktiker inom lärarutbild-
ningen (Jedemarks studie avser den lärarutbildning som blev gemensam för 
alla lärarkategorier och trädde i kraft 2001). 

Det senmoderna samhället med uppluckring av personliga och kunskaps-
mässiga auktoriteter ställer höga krav på lärares professionalitet. Resultatet 
från Jedemarks (2006) studie visar att lärarutbildningen som trädde i kraft 
2001, såsom den framträder i den lokala lärarutbildningens olika kurser, inte 
är kvalitativt likvärdig i sitt erbjudande av ett professionskunnande. Hon 
anlägger ett verksamhetsteoretiskt perspektiv och menar att det går att tala 
om att det inom den hon kallar den nya lärarutbildningens ram finns olika 
lärarutbildningsverksamheter som erbjuder kvalitativt skilda typer av pro-
fessionskunnande. Det innebär att blivande lärare ges olika förutsättningar 
att hantera skolans uppdrag. Beroende på var i utbildningen studenterna be-
finner sig, möjliggörs kvalitativt olika professionskunnande genom det inne-
håll som erbjuds inom de olika lärarutbildningsverksamheternas undervis-
ning (Jedemark, 2006). Lärarstudenterna lämnas i stor utsträckning ensamma 
i sitt lärande och det blir upp till var och en att ta ansvar för sitt lärande. 
Detta kan vara problematiskt särskilt när andelen studenter från icke-
studievana hem på våra universitet ökar.  

Resultatet från studien, menar Jedemark (2006), tyder på att studenternas 
förutsättningar att utveckla ett vetenskapligt förhållningssätt när det gäller 
ämnesområdet pedagogik och allmändidaktik försämras.  Det betyder att 
färdigheter som att problematisera skolpraktiken som sådan utifrån en för-
måga att distansera sig själv genom att avgränsa, formulera och precisera 
problem riskerar att inte ges tillräckliga förutsättningar att utvecklas. Utan 
dessa teoretiska färdigheter försvåras studenternas möjligheter att i en fram-
tida yrkesverksamhet utifrån en forskningsanknuten lärarutbildning och en 
egen utvecklad reflektionsbas, kunna bli delaktiga i skolans eget utveckl-
ingsarbete och stödja lärande och kunskapsutveckling. 

Fokus för min avhandling ligger på lärares strategier. Ovanstående forsk-
ning är relevant för min studie, då förhållandet mellan lärare och elev alltid 
är ett samspel, och lärares strategier alltid är beroende också av elevers stra-
tegier och förhållningssätt. Att Jedemarks (2006) studie visar på att lärarstu-
denter ofta lämnas ensamma i sitt lärande är högst relevant då grunden för 
lärares strategier på praktikerfältet läggs i utbildningen. Det är min förhopp-
ning att resultaten från min avhandling skall ha bäring på framtida lärarut-
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bildning genom att blivande lärare kan använda sig av information om stra-
tegier som praktiserande lärare använder och har använt.  

4.1.2. Lärares förhållningssätt   
Lärande är mot bakgrund av vad jag tidigare skrivit alltid ett samspel, om 
inte alltid mellan elev – lärare, så i sin minsta beståndsdel ett samspel eller 
en dialog mellan den lärande och det som ska läras in, via det medierande 
verktyget (se s. 50). Den lärande (som ofta kallas elev) kan inta olika för-
hållningssätt vid inlärningen eller till undervisningen och forskning. Några 
förhållningssätt avseende musikaliskt lärande har jag beskrivit ovan. I de fall 
lärandet innefattar också en lärare, kan även läraren inta olika förhållnings-
sätt. Lärares och elevers förhållningssätt är ofta komplext sammanvävda och 
beroende av varandra, men nedan skall jag göra ett försök att redovisa aktu-
ell forskning om lärares förhållningssätt. 
      Efter att Hultberg (2000) redovisat studenternas/musikernas tre övergri-
pande förhållningssätt, summerar hon med en teori om instrumental musik-
undervisning. Hon menar likt Vygotskij (1935/1978) att imitation är en na-
turlig del av all inlärning, särskilt i tidiga stadier av inlärning. Men genom att 
”stjäla” kunskap och attityder, lär studenterna ofta mycket mer och ofta nå-
got helt annat än vad läraren avsett. Med att ”stjäla” kunskap menas här att 
studenterna vid sidan av det planerade innehållet för lektionen också kan ta 
efter attityder och metoder som deras lärare använder, imitera sådant som 
läraren inte har för avsikt att lära ut.  Om detta gäller musiklärarstudenter, är 
det troligt att de sedan lär ut till sina blivande elever i enlighet med denna 
stulna kunskap, vilket gör att detta indirekt kan påverka generationer av stu-
denter och elever (Hultberg, 2000, s. 128). Kontexten och hela den sociala 
praktiken kommer att påverka studentens utveckling. Hultberg menar att när 
det handlar om att hantera notation som kulturellt verktyg, behöver läraren 
beakta dessa olika relationer: 

 
• sin syn på relationer mellan lärare och studenter 
• sin syn på relationer mellan musiker och notationen 
• sin syn på relationer mellan lärare, studenter och notation i kon-

texten av instrumental träning 
 
Under var och en av dessa punkter, kan varierande förhållningssätt/strategier 
förekomma. Med utgångspunkt i dessa punkter, söker jag nedan föra ett re-
sonemang kring tidigare forskning om lärares förhållningssätt.      

Läraren kan ha ett lärarorienterat förhållningssätt, och se sig vara den 
som representerar kunskap som skall förmedlas till studenterna.  Läraren kan 
också inta ett studentorienterat förhållningssätt liknande Dewey (1934/ 
2004) och Vygotskij (1935/1978), där studenternas erfarenheter och kreativa 
aktivitet är central.  Med ett lärarorienterat förhållningssätt guidar läraren 
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som erfaren representant för den kulturella traditionen studenterna i deras 
lärande. Detta förhållningssätt beskrivs av Claes Ericsson som Guidad vis-
ning, lärarens funktion är att exponera det som eleven inte är bekant med 
(Ericsson 2002; Ericsson och Lindgren, 2010, s. 184). Thorolf Krüger (1998) 
har benämnt en musiklärardiskurs där läraren ser sig själv som ett kunskaps-
centrum, som att läraren har rollen av en musikalisk missionär med uppgift 
att befrämja vissa definierade värden och definierad kunskap (Krüger 1998, 
s. 111). 

Detta synsätt stämmer väl med studenter som intar ett anpassat förhåll-
ningssätt (Holgersson, 2011). Om läraren ser sig som ett kunskapscentrum, 
som skall förmedla denna sin kunskap, är sannolikheten stor att det fungerar 
bra att undervisa elever som intar ett anpassat förhållningssätt. En lärare med 
detta förhållningssätt skulle kunna få mer problem med studenter/elever som 
intar ett reflekterande navigerande eller explorativt förhållningssätt, med 
kanske ifrågasättande eller reflektioner som läraren inte är beredd att be-
möta. Dock menar Hultberg (2000) att studenter måste ha en bas av erfaren-
heter i den aktuella traditionen för att överhuvudtaget kunna ge sig ut i ett 
explorativt förhållningssätt, vilket stämmer med Ericsson och Lindgren som 
i sin studie sett att bristen på hantverksskickligheten skapar stora svårigheter 
i grundskolans musikundervisning i uppgifter med fritt musicerande eller 
skapande (Ericsson och Lindgren, 2010).  

I ett studentorienterat förhållningssätt å andra sidan, är läraren också en 
erfaren representant för den kulturella traditionen, som guidar studenterna 
och deltar i deras aktiviteter, men utan tolkningsföreträde och med ett mer 
dialogiskt förhållningssätt till studentens bidrag till lärandet. Det är troligt att 
lärare som intar ett explorativt förhållningssätt till notbilden använder sig av 
ett studentorienterat förhållningssätt. Ett studentorienterat förhållningssätt 
innebär att det finns en förväntan hos både studenter och lärare att bli respek-
terade och detta förhållningssätt stämmer med förhållningssättet reflekterad 
navigering (Hultberg, 2000; Holgersson, 2011). På ett likartat sätt lyfter Ce-
cilia Ferm upp betydelsen av öppenhet och medvetenhet i interaktionen mel-
lan lärare och elev. Ferm (2004) menar att det är viktigt att läraren är öppen 
för och beredd att bemöta de initiativ eleven tar. Hon har ur ett livsvärldsfe-
nomenologiskt perspektiv undersökt på vilka sätt lärare interagerat med ele-
ver under musiklektioner i grundskolans årskurs fyra till sex. Ferm betonar 
vikten av att bemöta eleven med respekt. Här refererar hon till von Wright 
(2000). För att få tillgång till elevens erfarenheter samt för att få till ett gott 
intersubjektivt möte, lyfter hon fram dialogens betydelse. 

 Krüger (1998) beskriver vidare en lärardiskurs där musikutbildningens 
syfte är att förverkliga mänsklig kapacitet och släppa lös människans pot-
ential. En sådan diskurs eller ett sådant förhållningssätt rymmer en stor mo-
ralisk aspekt, studenterna förväntas musicera aktivt själva och ta initiativ och 
ansvar och fungera socialt i grupp. Lärarens uppgift kan liknas vid en arbets-
ledares (Krüger, 1998, s. 159). Ericsson och Lindgren (2010) problematise-
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rar ett sådant förhållningsätt eller en sådan diskurs och ser i analysen av sin 
studie att förhållningssättet lätt kan skapa ett utanförskap för den som inte 
klarar eller vill engagera sig i de musicerande aktiviteterna under lektioner-
na. De menar att förhållningssättet att lägga stort ansvar på eleven också kan 
ses som ett sätt för läraren att styra. När eleven själv är ansvarig för om han 
eller hon når de uppställda lärandemålen, blir det ett slags självreglerande 
disciplin för den som vill nå målet. Men en följd blir också att den som inget 
har att förlora (som inte värdesätter betyg till exempel) inte har någon regle-
rande faktor och lätt ställs eller kan ställa sig själv utanför (Ericsson och 
Lindgren, 2010).   

Som framgår av skolhistoriken förväntas lärare i svensk skola ta hänsyn 
till elevers olika förutsättningar för lärande. Elever som tidigare kanske 
ingick i särskilda undervisningsgrupper är nu oftare inkluderade i klassun-
dervisningen.  Detta innebär en ökad utmaning för lärare att avseende indi-
vidanpassningen inom klassen. 

I nordiska länder har differentieringen inom klassen inom ämnet Musik 
många gånger adresserats genom olika former av gruppindelningar eller 
grupparbeten. Begreppet ”grupparbete” är inte oproblematiskt och låter sig 
definieras på ett flertal sätt, varav några skall redovisas här. Att låta elever 
arbeta i grupper där var och en ändå arbetar med sin egen sak behöver inte 
betyda att det sker något lärande i grupp (Green, 2008a; Skolverket, 2009, s. 
30). En annan möjlig form för grupparbete är den form av cooperative le-
arning som innebär att samarbete inom gruppen och varje deltagares insats 
behövs för att klara av den givna uppgiften. Det lärande som sker mer eller 
mindre aktivt enbart genom deltagandet i en grupp, kan definieras som 
grupplärande skriver Green (2008a). 

I en studie i England (2008b) har Lucy Green undersökt elevers arbete i 
grupp i musik. Alla grupper fick samma uppgift, men den var möjlig att an-
passa efter vars och ens olika kunskapsnivåer. Ett sådant arbetssätt benämner 
hon Differentiation by Outcome (på svenska differentiering genom resultat, 
min översättning, Green, 2008b). Studien var mycket omfattande, 21 skolor, 
32 lärare och över 1500 elever deltog och den genomfördes i samarbete mel-
lan flera forskare (Green, 2008b, s. 14-15). Enligt Green fungerade hennes 
projekt mycket bra för elever som tidigare varit lågpresterande eller hade en 
historia av dåligt uppförande. För lågpresterande elever var det särskilt vik-
tigt att få använda fantasi för att få med musikens kontext. Det kunde vara 
deras sätt att bidra i gruppen.     

Vid arbete i grupp föregår ofta kamratlärande mer eller mindre avsett eller 
medvetet. Begreppet innebär att en kamrat som har högre kompetens inom 
det område som är aktuellt, hjälper den som kan mindre och är i behov av 
stöd (se i teorikapitlet, s. 54, Vygotskij om lånad erfarenhet). Detta kan ske 
mer eller mindre på elevens initiativ, oavsett om läraren avsett att så skall 
ske. Avseende detta har Green (2008b) i sin studie sett att ett flertal elever 
föredrog att bli hjälpt av en kompis istället för av läraren. Hon menar att 
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elever ofta är bättre på att gå in i varandras närmaste utvecklingszon (detta 
begrepp förklaras i teorikapitlet, kap 3 s. 54). Denna tankegång stöder hon 
delvis på sina egna fynd men även på Slavins idéer (Slavin, 1995). Även den 
elev som lär ut har fördel av att lära ut och lära sig genom den processen. 
Green föreslår användning av begreppet peer-directed learning (på svenska 
ungefär kamratlett lärande). Åter hänvisar Green till Slavin som menar att 
grupparbete gör att tävlingsandan i klassrummet minskar, eftersom man är 
beroende av att alla lyckas med uppgiften. Men både inom grupplärande och 
inom kamratlett lärande krävs ett visst mått av ledarskap av en eller flera 
individer i någon form i gruppen.  

I Greens studie (2008b) ansåg lärarna att samarbetet i grupperna och kam-
ratlärandet hade varit högt och bra, när det gällde att arbeta lärarlöst med 
musikinlärning. Orsaken till detta uppges vara att eleverna kände sig motive-
rade och också att arbetsområdet var ett oväntat och ovanligt arbete. Elever-
na upplevde under perioder ”flow” menar Green (2008b), de kände att de 
mer var involverade i ”lek” än ”arbete” (Flow, eller flöde, är ett begrepp 
myntat av den ungerske professorn i psykologi, Mihaly Csíkszentmihályi). 
Det är den känsla vi har när allting fungerar som det ska, när allting stäm-
mer, när vi står för utmaningar som vi vet att vi klarar av. När vi ser tillbaka 
på en sådan episod, säger vi: Då var jag lycklig (Csíkszentmihályi, 2006)! 
Eleverna uppskattade att ha möjlighet att välja; inte bara instrument men att 
få välja lärandestrategier (Green, 2008 s. 10). Jag kommer fortsättningsvis 
att använda mig av det svenska begreppet kamratlärande, som inbegriper 
både begreppet peer teaching och begreppet peer learning.  

Inom det pedagogiska fältet och då särskilt det musikpedagogiska, har 
studier där man studerat informella metoder för inlärning i formell miljö 
liknande Greens lett till en diskussion inom pedagogiken om så kallat for-
mellt och informellt lärande. Jag skall nedan söka redogöra för huvuddragen 
i den diskussionen.  

Kombinationer och överlappningar mellan formellt och informellt lärande 
förekommer i undersökningar hos bland annat Anna-Karin Gullberg (2002); 
Folkestad (2006); Abigail D’Amore (2009); Sidsel Karlsen (2010) och 
Green (2008a; 2008b). Green har undersökt vad som händer när informellt 
lärande i den form som används av popmusiker används i grundskolans mu-
sikundervisning. Både Folkestad, Gullberg och Green nämner olika definit-
ioner av vad informellt lärande innebär. Folkestad diskuterar i sin artikel från 
2006 begreppet utifrån fyra aspekter; situation, lärstil, ägarskap och intent-
ionalitet. Traditionellt sett kan detta ses som att formellt lärande sker på en 
institution eller skola, informellt lärande sker utanför. Enligt Folkestad hand-
lar det också om lärstil, formellt tränade musiker lär genom att läsa noter, 
informellt lärande sker mestadels på gehör. Avgörande är också vem som 
äger aktiviteten – vad skall göras, hur och när? Vid informellt lärande har 
den lärande större makt över detta. Slutligen menar Folkestad (2006) även 
att intentionalitet har betydelse, vid informellt lärande är aktiviteten riktad på 
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spela mer än på att lära sig spela. Dock menar Folkestad att relationen mel-
lan formellt och informellt lärande inte ska ses som en dikotomi utan snarare 
som en skala med ett kontinuum på vilket de flesta lärandesituationer befin-
ner sig (Folkestad, 2006). Detta håller jag med om. Green (2008) definierar 
informellt lärande enligt fem punkter:  

 
• Den lärande startar alltid med musik som han/hon känner till och 

tycker om; 
• lärandeprocessen består huvudsakligen i att på gehör kopiera in-

spelningar av musik;  
• lärandet sker i ensamhet och i grupper av vänner, mestadels utan 

vuxet stöd eller vägledning; 
• lärandet struktureras inte i svårighetsgrad från enkelt till komplext, 

utan som en helhet 
• att lyssna, framföra, improvisera och komponera är integrerat under 

hela lärandeprocessen. 
 
Dessa punkter är kompatibla med Folkestads tolkning av begreppen for-
mellt/informellt lärande och stämmer även med Abigail D’Amores (2009) 
fem punkter för informellt lärande utom punkt fyra där Green betonar ett 
helhetstänkande i lärandet och D’Amore betonar att lärandet struktureras på 
ett personligt sätt. När jag fortsättningsvis refererar till informellt lärande 
avser jag Greens fem punkter och Folkstads definition ovan.  

Av de undersökningar som gjorts på området är kanske Greens (2008) 
studie den som skapat mest debatt internationellt. I studien fick elever dela in 
sig själva i grupper och själva utifrån ett givet material välja ett musikstycke 
som de på gehör skulle lära in tillsammans på olika instrument som fanns 
tillgängliga. 200 barn deltog i 40 små grupper, och Green fann att grupparbe-
tet i de allra flesta fall fungerade bra, och i de allra flesta fall drog barnen 
med varandra i grupperna, så att ingen blev utanför eller struntade i att sam-
arbeta. I grupperna använde sig barnen av peer-directed learning (kamratlett 
lärande, se ovan, s. 69). 

Den typ av informellt lärande som Green (2008) undersökt har som tidi-
gare nämnts även undersökts av svenska forskare. Karlsen (2010) och Gull-
berg (2002) har, till skillnad från Green, undersökt äldre ungdomar och 
vuxna som ägnat sig åt informellt lärande i en formell ram. I en studie från 
2002 fann Gullberg resultat som går i linje med Greens. Bland annat fann 
Gullberg att de studerade rockmusikernas lärande skedde genom ensamt 
lyssnande, att kopiera samt att spela, även genom kollektiva handlingar 
såsom att spela tillsammans i ett band, och kamratlärande. Baserat på sina 
resultat ansåg hon att det fanns behov av att strategiskt ge utrymme för lä-
randesituationer liknande de som äger rum i fritidsmusicerande. För att möta 
detta behov startade Gullberg tillsammans med K-G Johansson högskoleut-
bildningen Boom Town Music Education, i fortsättningen kallat BTME. 
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Utbildningen bygger på tanken att studenterna får arbeta processorienterat 
med sina egna inlärningsstrategier på sitt eget sätt.  

Filosofiskt bygger BTME på ett sociokulturellt perspektiv (Säljö, 2000) 
och epistemologiskt på Lave och Wengers begrepp Legitimate Peripheral 
Participation (Lave och Wenger, 1999, båda dessa begrepp förklaras i teori-
kapitlet s. 41). Istället för en mer traditionell utbildningspraktik, med färdiga 
klasser och långtidsanställda lärare, är BTME strukturerat som en ”utbild-
nings-Community of Practice” (Karlsen, 2010, se utförligare om Community 
of Practice på s. 56). BTME kan dock mot bakgrund av Folkestads kriterier 
för formellt och informellt lärande ses som en utbildning där dessa båda 
former av lärande överlappar varandra; eftersom det trots allt är en formell 
utbildning som ligger inom ramen för ett universitet. Relaterat till utbild-
ningar som BTME är det intressant att ställa frågan vad som händer med det 
informella lärandet, när det lyfts in i den formella ramen? Som lärare brottas 
jag dagligen med stora elevgrupper där varje elev har sitt eget sätt att lära 
och sin egen kunskapsnivå och närmsta utvecklingszon (se teorikapitlet, s. 
54). I den kontexten är inte frågan om formellt eller informellt lärande rele-
vant utan snarare hur jag kan skapa en lärandemiljö för dessa elever. 

Karlsen (2010) menar också att frågan om formellt eller informellt lä-
rande kanske inte är så relevant som den först kan verka. Den viktiga frågan 
skulle istället vara hur vi kan skapa meningsfulla lärandemiljöer som möter 
studenters behov av autenticitet och som både korresponderar med och bi-
drar till deras identitetsutveckling. En blandning av drag från både det in-
formella och det formella lärandet, torde snarare vara berikande och inte 
varandras motsatser (jfr med Folkestad 2006 som också menar att det hand-
lar om ett kontinuum och inte en dikotomi). Enligt Karlsen (2010) är det mer 
känslan av autenticitet, än det informella lärandet, som gjort att studenterna 
vid BTME valt den utbildningen.  

Både Green (2008) och Karlsen (2010) betonar att framgångar med att 
använda informellt lärande i formell skolmiljö kan ha att göra med den 
känsla av autenticitet som eleverna/studenterna uttrycker att de känner; en 
känsla av att göra musik på riktigt. Detta citat är från en elev i Greens under-
sökning som menar att han känner att han blir en musiker i och med uppgif-
ten skulle kunna ses som ett uttryck för autenticitet. ”You’re becoming a 
musician, I suppose” (Connor, en elev i Green 2008b, s. 62). 

Att använda informellt lärande i klassrumsmiljö har dock inte odelat posi-
tiva konsekvenser menar Eva Georgii-Hemming och Maria Westwall (2010). 
Informellt lärande i skolans ram kan vara något mycket positivt för elever 
som redan har en stabil grund inom ämnesområdet. Dessa elever kan på egen 
hand bygga vidare i sitt eget lärande. Men det finns risk att elever lämnas 
alltför ensamma i sitt lärande, och inte får den hjälp de behöver för att 
komma vidare, och istället fastnar på sin kunskapsnivå. Detta gäller särskilt 
elever som inte har den hantverksskicklighet som krävs för att kunna arbeta 
mer fritt. I en studie av kreativitet och musicerande fann Linge (2013) att 
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läraren genom olika alternativ skapar möjligheter för eleverna att göra olika 
val. Hon menare vidare att både lärare och elev kan inta rollen som ”förmed-
lande” eller ”imiterande” i olika faser, och att läraren också kan vara lärande 
och på så vis skapa möjligheter för lärande i skolan som innefattar både vad 
som brukar kallas formellt och informellt lärande. Sådana möjligheter till 
lärande kallar hon för ”svängrum” (Linge, 2013).    

Utifrån ovanstående resonemang, anser jag att ett informellt lärande som 
lyfts in i en formell ram inte längre kan ses som informellt; det har redan 
transformerat till något annat. Dock kan det vara relevant att skilja mellan 
traditionellt formella och informella arbetsmetoder, eftersom det finns 
mycket specifika drag i det informella lärandet vilka skiljer sig från det trad-
itionella formella lärandet (enligt punkter ovan). 

I inledningen till kapitlet skrev jag att jag fokuserar på den svenska och 
nordiska forskningen på området. Nu har jag berört lite av forskningen i 
Storbritannien genom Green och gör här ett kort nedslag i internationella 
forskningsresultat relaterade till svensk musikundervisningskontext och av-
handlingens problemområde.  

I Tyskland har det så kallade informella lärandet som jag redogjort för 
ovan, undersökts i en studie av Evelein (2006) i två fallstudier som på flera 
sätt liknar Greens (2008a). Evelein har undersökt vad han benämner som 
”autentiskt musiklärande”, dels genom att följa en student i musiklärarut-
bildningen, och dels genom att undersöka en (då) nypublicerad musikmeto-
dik som heter Soundcheck. Den innebär att elever i gymnasiet stimuleras 
genom att spela i grupper på riktiga instrument, och använda sig av popmu-
sik och världsmusik. Genom att sedan reflektera över sina erfarenheter lär de 
sig mer om musik. Han menar att dessa två fallstudier utgör praktiska exem-
pel på autentiskt musiklärande i skolan och musiklärarutbildningen i det 
multikulturella Rotterdam (Evelein, 2006).  

The Good Enough Music Teacher är ett begrepp som myntats av 
Swanwick (2008). Han har undersökt musikledare, musikaliska ledare som 
arbetar med ungdomar och musik inom både formella och informella kon-
texter, och tagit fram kriterier för the ”Good Enough Music Teacher”, den 
tillräckligt bra musikläraren. Han hävdar att det viktigaste är att fokusera på 
vad den musikaliska ledaren eller läraren bidrar med till den musikaliska 
kontexten. I denna kontext bör läraren uppmärksamma musik som en mänsk-
lig diskurs. Dessutom ska elevernas musikaliska bidrag tillvaratas, för att 
utveckla deras musikaliska autonomi. Det musikaliska flödet bör också 
uppmuntras, Swanwick förordar gehörsbaserad undervisning framför notba-
serad och riktar skarp kritik mot musikundervisning där andra delar än det 
musikaliska fokuseras (Swanwick, 2008, s. 20).  

I en undersökning om musiklärare som undervisar inom grundskolans se-
nare år i Skottland, relateras lärarnas åsikter till deras undervisning och till 
individuella skillnader (Hewitt, 2005). Här har man undersökt elevers indi-
vidualisering och relationen mellan den och lärarnas undervisningsinsatser. 
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Resultatet visade på likheter i hur musiklärarna grupperade elevgrupper i 
musikundervisningen, men också föga överraskande att det finns stora indi-
viduella skillnader mellan musiklärarna angående vilka delar av musikun-
dervisningen som anses viktiga. Detta påverkar i sin tur starkt hur musikun-
dervisningen struktureras och gestaltas.  

Inom den anglosaxiska forskning som genomförs med fokus på undervis-
ning som yrke kan grovt sett skönjas två huvudspår (Pembrook och Craig, 
2002). Det ena spåret berör forskning där yrket undersöks från ett ”insider” 
perspektiv, genom att personliga, erfarenhetsbaserade delar av yrket fokuse-
ras. Det är lärarnas egna beskrivningar som då fokuseras. Det andra spåret 
fokuserar istället lärarnas arbete från ett ”outsider” perspektiv där lärare 
betraktas som en professionell grupp.  Mellan dessa båda spår uppstår ett 
spänningsfält, som inte minst kretsar kring vilken kunskap som skall värde-
ras högst, den praktiska ”insider” kunskapen eller den vetenskapliga ”outsi-
der” kunskapen. Bengt Olsson (2002) menar att tydliga ideologiska värde-
ringar präglar förhållandet mellan outsider- och insiderforskning. Han ställer 
sig kritisk till varför praxisnära insiderforskning verkar värderas som mer 
viktig, sann och giltig än forskning från ett outsiderperspektiv. Olsson ifrå-
gasätter insiderforskningens fallstudier ur ett generaliseringsperspektiv, samt 
ifrågasätter urvalet av de musiklärare som studeras i dessa studier. 

4.1.3. Musik som mål eller medel  
Som en röd tråd genom forskningen om musikundervisning, går den ideolo-
giska och filosofiska frågan om musiken som mål eller medel. De lärarför-
hållningssätt som redovisats ovan går i grunden tillbaka till denna diskuss-
ion.  I denna avhandling har den redan berörts vid ett flertal tillfällen i sam-
band med Bergström (se s. 5), Sandberg (1996), Ericsson och Lindgren 
(2010) bland annat.  

Temat musik som mål eller medel är inte något nytt tema för filosofiska 
funderingar eller diskussioner. Ända sedan de stora grekiska filosofernas tid 
när Platon diskuterade vilka skalor och instrument som skulle vara uppbygg-
liga respektive nedbrytande för karaktären att använda, har musikens roll, 
funktion och användande diskuterats (Varkøy, 1996). Det är ett tema och en 
diskussion som också löper genom den nordiska musikpedagogiska forsk-
ningen, och diskussionen har kanske framförallt förts av Øivind Varkøy 
(Norge) och till viss del också av Frede V. Nielsen (Danmark). Utöver att 
musikens funktion har diskuterats, har musikämnets roll, funktion och legi-
timitet i skolan varierat genom åren. Detta har i Sverige diskuterats av bland 
annat Reimers (1989), Sandberg (1996), Gustafsson (2000) och Sundin 
(2003). Jag gör nedan en utvikning från ämnet musik som mål eller medel, 
via Nielsen (2010) och von Wright (2000) varefter jag återgår till ämnet. Jag 
är medveten om att Nielsen tecknar en bred bild av musikdidaktiken och 
musiken som ämne, men menar att den är viktig av den anledningen att Niel-
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sen belyser att en mycket avgörande aspekt för hur musikundervisningen ser 
ut, är vilken musiksyn som ligger i grunden avseende musikens roll och 
funktion, och just frågan om musik som mål eller medel. Själv skriver Niel-
sen att det inte finns några värdeneutrala resultat eller problemställningar 
(2010, s. 361), en åsikt jag delar.   

Nielsen (2010, s. 72-73) skriver att musikämnet under de senaste årtion-
dena stått i en legitimeringskris som långt ifrån är över. I Danmark liksom i 
Sverige (min anm.) har denna kris ökat i takt med att ämnet – som i början 
hette Kyrkosång och hade som mål att fostra samhällsmedborgare som 
kunde sjunga psalmerna i kyrkan – i takt med att dess anknytning till kyrkan 
minskat. Jag finner det intressant mot bakgrund av Sveriges nya läroplan 
Lgr11 och Lgy11 där kvantitativa ämnen inom naturvetenskap och matema-
tik fått höjd status, att Nielsen skriver att viljan att legitimera musikämnet 
genom att bevisa dess effekt på inlärning i sådana ämnen ökat i takt med att 
sådan kunskap betonas i skolan. Vidare skriver han att företrädare för mu-
sikämnet har varit – och är mycket pretentiösa i sin uppfattning om vad som 
kan uppnås med hjälp av musik. Här ser jag en intressant parallell till den 
diskussion som pågick för några år sedan i samband med att den så kallade 
”Mozarteffekten” diskuterades (Campbell, 1997). Även om dess vetenskap-
liga kvalitet varit föremål för diskussion, orsakade denna ”Mozarteffekt” en 
diskussion som ställde musikämnet i positionen medel för att uppnå ett lä-
randemål i ett annat ämne, till exempel matematik.  

Nielsen menar; att diskutera grundläggande principer för att välja under-
visningsinnehåll är meningslöst utan en bakomliggande föreställning om de 
egenskaper och funktioner det ämne har eller kan ha, som man undervisar i 
(Nielsen, 2010, s. 128). Det betyder, som jag tidigare skrivit, att musikdidak-
tisk reflektion implicerar en musiksyn. I det femte kapitlet i sin bok (2010, s. 
282) tecknar han en bild av musikdidaktiska positioner (i förhållande till mål 
och innehåll). Ingen av dessa kan mer djupgående beskrivas här, men jag ger 
en överblick: 

• Musik som sångämne. 
I Danmark kom musikämnet in i skolan redan 1814 som 
sång, (Vilket motsvarar den initiala roll som musik i skolan 
hade även i Sverige, min anm.). Nielsen menar att ämnet 
fortfarande bär spår av detta och att sången är en ryggrad i 
ämnet för många. 

• Musik som ”musiskt” ämne har i Danmark enligt Nielsen ef-
ter 1920 kommit att stå i centrum för musikundervisningen. 
Den musiska musiksynen innebär att personlig utveckling be-
tonas, samt att processen betonas till förmån för den musika-
liska slutprodukten. Nästa punkt kan ses som en reaktion 
emot detta.      
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• Musik som sak-ämne. Kritiken mot musiken som musiskt 
ämnet tog fart på allvar efter andra världskriget. Detta hade 
också sin upprinnelse i att musiken varit en stark sammanhål-
lande kraft i tredje rikets barn – och ungdomsarbete (Nielsen, 
2010, s. 191-192).  Musik som sak-ämne bygger på en tree-
nighet: musik som konstfenomen, musik som hantverk samt 
vetenskap om musik (Nielsen, 2010, s. 210).     

• Musik som samhällsämne. Kortfattat kan denna position be-
skrivas som att den kan delas i två; på den ena sidan har vi att 
göra med musiken i samhället, och på den andra med sam-
hället i musiken.  

• Musik som led i ett polyestetiskt uppdrag. Denna position gör 
sig liksom den samhällsorienterade gällande från slutet av 
1960-talet. Konstnärlig verksamhets emancipatoriska funkt-
ion betonades. Konsten ansågs ur denna synvinkel verka ut-
trycks- och intrycksintensifierande och därmed frigörande 
och gränsöverskridande. 

• Musik som ljudämne. Liksom namnet på denna position an-
tyder, handlar det om att allt vi hör, allt ljud, kan vara materi-
al till musikundervisning (Nielsen, 2010, s. 250-251).  

 
Ovan har jag nu tecknat en sammanfattning av de musikdidaktiska positioner 
Nielsen (2010) målar upp. Dessa skiljer sig från varandra i många avseen-
den, men återfinns i verkligheten sällan renodlade, utan går i varandra. Dessa 
återfinns även i den svenska musikdidaktiken och musikämnets historia (min 
anm.). Nielsen menar att de sex positionerna har fötts ur olika tidsepoker, 
men alla kan återfinnas och vara aktuella i dagens undervisning.  Musikdi-
daktiken, menar Nielsen, är en spegling av vår generella kulturella situation. 
Även Bruner (1996/2002) skriver att skolan och utbildningen inte kan ses 
isolerad utan är en del av kulturen, och att den därför också alltid har varit 
politisk, även om det kanske har legat mer fördolt tidigare (Bruner, 2002, s. 
47). Denna åsikt sällar jag mig till. 

Musikämnet kan således förstås i överensstämmelse med och medverka 
till att förverkliga allmänna utbildningsföreställningar (Nielsen, 2010, s. 
356). Musikämnet rymmer potentiella innehållsdimensioner som sträcker sig 
över ämnesgränser och in i en utbildningsmässig helhet. Han menar även att 
man ska fastställa musikämnets identitet och utifrån detta bygga dess all-
männa och pedagogiska perspektiv. Nielsen berör diskussionen om musik 
som mål eller medel bland annat eftersom de sex positionerna var för sig kan 
härröras mer eller mindre tydligt till var sin sida i denna diskussion.   

Jag vill framhålla att musikämnets identitet är mycket komplex, och svår 
att definiera. De punkter som har listats ovan, är alla en del av den. Gränser-
na är flytande och de olika positionerna går in i varandra. Dock är det viktigt 
att både som musikpedagog och forskare, reflektera över och söka vara klar 
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över sina egna ställningstaganden, samt den musiksyn som finns inskriven i 
läroplaner och kursplaner och förhålla sig till detta.  

 Lauri Väkevä skriver i sin artikel från 2010 att det pedagogiska värdet av 
musik under de senaste årtiondena har associerats just med dess speciella 
personlighetsutvecklande egenskaper (Väkevä, 2010). Fokus har alltså legat 
på vad som kan uppnås genom musik. Detta stämmer med vad Georgii-
Hemming och Westvall skriver i sin artikel från 2010. När lärare tillfrågas 
om vad deras undervisning ska ge studenten nämner de oftare idéer om per-
sonlig och social utveckling, än musikaliskt kommunicerad upplevelse (Ge-
orgii-Hemming och Westwall, 2010). Det tycks alltså vara så att musik som 
fenomen under de senaste årtionden inte varit i fokus när det gäller musik 
och utbildning, utan snarare dess förmåga att vara en källa till personlig ut-
veckling.  

Varkøy (2009)menar att musikämnet som skolämne är enligt extremt 
multidisciplinärt vilket gör att vi som musikutbildare kan använda oss av ett 
antal närliggande discipliner och underdiscipliner och Musik både som aka-
demiskt ämne och som konst. Musikutbildning har sin grund i både discipli-
nen för utbildning och för musik. Varkøy (2009) menar att diskussionen om i 
vilket disciplinärt fack musikutbildning hör hemma, framförallt handlar om 
en kamp om definitionsmakt; en kamp mellan olika professioner för att av-
göra vem som ska sätta agendan för forskningen, en diskussion som går ända 
från den högsta nivån av principer och ner till läroplansnivå (Varkøy, 2009). 

Jag skulle vilja lyfta fram frågan om att vi människor kanske borde fun-
dera över själva frågan om musik kan betraktas som mål eller medel – eller 
om det helt enkelt i alla situationer alltid finns med parametrar från båda 
polerna, och att skalan är flytande. Om detta har jag inte hittills funnit myck-
et diskussion vilket kan förefalla konstigt i en så relativistisk värld som det 
postmoderna samhället är. 

Diskussionen om musik som mål eller medel är oerhört relevant för min 
studie. Oavsett hur musiken definieras, som mål eller medel, påverkar den 
definition vi ger den, och vårt eget förhållande och vårt förhållningssätt till 
musiken, vad som händer i klassrummet. 

4.2. Kunskapsdistributionens betydelse för lärande 
I föregående avsnitt har jag behandlat frågan elevers och lärares förhåll-
ningssätt till undervisning. Jag kommer här fortsätta med frågan betydelsen 
av vad elever har att förhålla sig till – kunskapsdistributionens betydelse för 
lärande. 
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4.2.1. Implicita ramar för kunskapsdistribution 
En stor del av det som jag valt att kalla implicita ramar för kunskapsdistri-
bution har att göra med villkor för lärande och undervisning som sätts av de 
undervisande lärarna. Lärarna sätter sina osynliga ramar utifrån många olika 
parametrar, hela den kontext som inkluderar deras egen uppväxt i ett slags 
samhälle, samt politik, läroplaner, kursplaner och diskurser. I ett kulturpsy-
kologiskt perspektiv handlar det om den kulturella inramning som läraren 
har och omger kunskapsdistributionen med. Om detta kommer följande av-
snitt att handla. Som jag skrivit ovan överlappar de synliga och de osynliga 
ramarna varandra, vilket kommer att prägla beskrivningen.  

En av de osynliga ramar som omsluter kunskapsdistribution gäller de för-
hållningssätt eller traditioner inom vilka lärandet eller undervisningen sker. 
Implicita ramar och deras konsekvenser har också belysts av Ericsson och 
Lindgren, (2010) som använder en diskursanalytisk ansats. Föreliggande 
avhandling tillämpar visserligen inte ett diskursanalytiskt perspektiv, men 
jag vill ändå här redogöra för hur avhandlingens problemområde belysts 
utifrån detta perspektiv av andra forskare.     
 På ett övergripande strukturellt plan påverkar utbildningspolitiska och 
vetenskapliga diskurser undervisningen, menar Ericsson och Lindgren 
(2010), exempelvis kring estetiskt uttryck och estetiska verksamheter. Under 
dessa handlar det även om aktörernas identitet i klassrummet, lärarens kom-
petens samt de relationer detta ger upphov till, men också elevernas sociala 
situation, kulturella bakgrund samt den fysiska miljön. Även den fysiska 
miljön kan sägas ha sin utgångspunkt i den rådande diskursen, men när den 
väl är etablerad anses vara konstituerande för densamma. Det finns alltså en 
dialektik mellan det diskursiva och det materiella. Det kan vara mycket svårt 
att reda ut om diskursen så att säga är hönan eller ägget. Ericsson och Lind-
gren menar att i vissa avseenden kan varje undervisningskontext betraktas 
som unik, men att det också får förutsättas att det finns gemensamma drag 
som uppkommit under inflytande av överordnade faktorer (Ericsson och 
Lindgren, 2010, s. 17-18). På liknande sätt beskriver Vygotskij och Rogoff 
(2003) hur fylogenes och ontogenes är interrelaterade, den kulturhistoriska 
och den mikrogenetiska utvecklingen pågår parallellt på olika plan och på-
verkar varandra (se s. 47).  
 I sin studie från 2010 har Ericsson och Lindgren studerat åtta musikklass-
rum på högstadiet, dess lärare (alla lärare är manliga) och elever. Deras stu-
die är intressant för min avhandling därför att den målar en bild av det 
svenska musikklassrummet idag, och inte minst de osynliga ramar som styr 
detsamma (Ericsson och Lindgren, 2010).  
 Bilden Ericsson och Lindgren (2010) målar upp i studien är en bild av 
svenska musikklassrum där populärkultur tar stor plats, frågan är bara vilken 
populärkultur, kanske tidigare generationers eller lärarens? Frågar sig Erics-
son och Lindgren. De klassrum som beskrivs är klassrum där informella 
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former för musicerande anammats, men där många gånger en grundkunskap 
i hantverket att musicera saknas, vilket sätter eleverna i en svår situation där 
de egentligen inte har de redskap eller kunskaper de behöver för att klara av 
de uppgifter de får.  

Till viss del målas också bilden upp av klassrum där elever lämnas utan-
för på grund av lärarens rädsla för konflikt, en del elever lämnar klassrum-
met eller gör helt enkelt inte uppgifterna. Det finns också lärare i studien 
som ägnar mycket tid åt att försöka skapa en gemytlig atmosfär och vara vän 
med eleverna, på ett sätt som går ut över undervisningen eftersom de får 
svårt att sedan ta en konflikt med eleverna gällande värderingar som den 
övriga skolan står för. Enligt Ericsson och Lindgren (2010) presenteras mu-
sikklassrummet av dessa lärare som en oas där man inte är lika strikt som i 
övriga skolan.  
   Det framgår av resultaten att lärarna i hög grad påverkar undervisningen 
genom sina personliga ramar och skapar egna lokala diskursiva praktiker. 
Författarna har kondenserat tre olika sätt att möta markandsestetik och ele-
vers vardagskultur – att lära om, att reflektera kring och att omsätta (Erics-
son och Lindgren, 2010, s. 181). När elever ska lära om finns det tendenser 
till att markandsestetik och vardagskultur blir synonyma med rock- och 
popmusik i ett historiskt perspektiv. I det empiriska materialet finns signaler 
om att många elever har sina rötter i klassisk rockmusik, men att det blir 
problem för de elever som inte har det. I Ericsson och Lindgrens studie är 
den vardagskultur eleverna förutsätts lära sig om uteslutande angloameri-
kansk rock- och popmusik i ett historiskt perspektiv. Detta ser författarna 
som synnerligen problematiskt, då elevers vardagskultur består av populär-
musik, vilket är ett mycket vitt begrepp, och definitivt vidare än angloameri-
kansk rock- och pophistoria. Det tycks som att skolans musik på många håll 
har kanoniserats av denna typ av angloamerikansk rock, ofta daterad till 60- 
70- och 80-talet, vilken, om den tidigare burit spår av ungdomlig revolt, inte 
längre gör det, skriver Nilsson om detta fenomen (Nilsson, 2011a, s. 93). Jag 
skulle vilja kommentera detta med att Sandberg 2006 lyfte tanken om att 
återgången till större grupper i musikundervisningen 1991 skulle kunna leda 
till ett gruppmusicerande som liknar äldre tiders ”skolmusik” (Sandberg, 
2006, s. 51). Sett tillsammans med Ericsson och Lindgrens (2010), samt 
Nilssons (2011a) diskussion om en rock-och-pop-kanon, menar jag att vi 
kanske idag har fått en ny ”skolmusik” av rock-och-pop. 
 Ericsson och Lindgren (2010) tar avstamp i Ziehe (1986) som menar att 
skolan är avauratiserad, läraren har inte längre någon position som ämbets-
man, vilket skulle kunna förklara varför lärarna i studien använder strategier 
såsom personlig karisma och förmåga att vara underhållande för att skapa ett 
drägligt undervisningsklimat. I en sådan skola krävs nya sätt för styrning och 
disciplin, till exempel att använda sig av tekniker som att intimisera förhål-
landet mellan lärare och elev, vilket går ut på att skapa vänskapliga relation-
er, som förhoppningsvis leder till god stämning och få konflikter. En annan 
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form av styrning är att överlämna ansvaret till eleven, eleven kan själv ge-
nom sina val utföra en viss uppgift och få ett visst betyg. Då blir det eleven 
själv som förlorar på att inte göra uppgiften. Detta anser jag påminner om 
Greens (2008) begrepp att differentiera genom resultat (se s. 68). Dock fun-
gerar inte detta styrsystem med elever som inte har något att förlora på att 
inte kontrollera sig själv, som inte har en ambition att manövrera i utbild-
ningsystemet, vilka då lämnas utanför (Ericsson och Lindgren, 2010, s. 210). 
En del lärare ägnar sig också åt styrning genom solidarisering och polarise-
ring, där de målar ut musikämnet och musikklassrummet som annorlunda 
jämfört med den övriga skolan, där inte samma regler gäller, och läraren 
ställer sig mer på elevernas sida än på sina kollegors. Detta uppfattas i da-
gens skola enligt Ericsson och Lindgren som en positiv kraft, och strategin 
ligger nära intimisering. Läraren kan också välja att styra genom att ignorera, 
till exempel en stökig elev, eller en elev som inte gör sin uppgift, för att 
slippa konflikter. I kombination med att överlämna ansvaret för sin utbild-
ning till eleven, blir detta en strategi som lämnar de stökiga eleverna en-
samma. Ericsson och Lindgren (2010) tar också upp att musikämnet legitim-
eras i högre utsträckning som medel än som mål vilket är värt att notera, inte 
minst mot bakgrund av vad som står om detta tidigare i detta kapitel.         
   Musikläraryrket är ofta ett ensamyrke, där det kollegiala samtalet är brist-
fälligt eller icke-existerande och i avsaknad av relevant professionell termi-
nologi (Rostvall och West, 2001; Zandén, 2010; Påhlsson, 2011; Uddholm, 
2012). I Fredrik Påhlssons studie från 2011 framkommer att många musiklä-
rare har relativt dåliga möjligheter till samtal med ämneskollegor, och det 
gäller inte minst avseende bedömningsfrågor. Enligt Påhlsson är musiklärar-
na i hans studie dock övervägande positiva till en professionalisering. Han 
menar också att behovet av samtal musiklärare emellan är mycket stort, för 
att kunna upprätthålla en likvärdig bedömning (Påhlsson, 2011).  
  I Anna-Lena Rostvall och Tore Wests (2001) undersökning av interakt-
ionen och kunskapsutveckling inom frivillig musikundervisning framgår att 
det är svårt för musiklärare att få till diskussion med kollegor och planering-
en sköts oftast i ensamhet. Rostvall och West (2001)  menar att synen på 
musikalitet som att den är medfödd samt att lärarens yrkesskicklighet också 
är medfödd gör att man inte diskuterar hur undervisningssituationen påver-
kar elevers och lärares möjligheter att utveckla kunskaper.  Detta ligger i 
linje med vad Ericsson och Lindgren (2010) kommit fram till avseende lära-
res användning av personliga egenskaper såsom karisma och utstrålning. 
Lärares och elevers sätt att kommunicera får direkta konsekvenser för möj-
ligheterna till kunskapsutveckling hos såväl lärare som elever och enligt 
Rostvall och Wests erfarenheter är det ovanligt att musiklärare eller musiklä-
rarutbildare diskuterar konsekvenser av olika sätt att lära sig. Om lärares och 
elevers handlingar ses som predestinerade utifrån medfödda egenskaper, är 
de inte heller utvecklingsbara och därför kanske inte intressanta att diskutera 
(Rostvall och West, 2001, s. 52). 
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Genom analys av fokusgruppsamtal med fyra grupper av musiklärare i 
ämnet Ensemble A och B på estiska programmet har Zandén undersökt hur 
musiklärare samtalar om ensemblemusicerande med fokus på deras kvali-
tetsuppfattningar (Zandén, 2010). De fyra fokusgrupperna har fått diskutera 
videoinspelningar av gymnasieungdomar som musicerar inom olika afro-
amerikanska genrer.  

Resultatet visar att skillnaderna mellan lärargruppernas dialogiskt formu-
lerade kvalitetsuppfattningar och styrdokumentens krav är mer framträdande 
än likheterna med desamma. De kvaliteter som grupperna sätter allra högst, 
spelglädje, engagemang, kroppsligt uttryck och spelskicklighet, nämns inte 
alls i de nationella kursplanerna. Detta samstämmer väl med tidigare forsk-
ning på området som stipulerar att musikläraren ofta ”är sin egen läroplan” 
(Sandberg, 1996 se s. 35; Skolverket, 2003b). Styrdokumenten intar en svag 
roll i musiklärares praxis. Intressant i sammanhanget är dock att Påhlsson 
menar att resultaten från hans studie (2011) tyder på att musiklärare mer och 
mer börjar intressera sig för styrdokumenten och frångår att vara ”sin egen 
läroplan” alltmer. Enligt honom bör man i sammanhanget också ställa sig 
frågan om varför musikläraren är eller har varit sin egen läroplan – är det 
kanske ibland ett resultat av de omständigheter i form av bland annat bris-
tande material, klassrum och så vidare, som krävt att musikläraren agerat så?  

Enligt vad lärarna ger uttryck för i samtalen i Zandéns (2010) studie, sker 
det ideala lärandet i det så kallade informella lärandet, liknande repetitioner 
på fritiden eller i hemmiljö när ungdomarna själva, drivna av en inre moti-
vation, lyssnar på musik, tittar på video och i princip omedvetet tillägnar sig 
stilar och låtar. Läraren är till mer skada än nytta genom att lägga sig i ung-
domarnas lärande, och bör inta rollen av en handledare som finns till hands 
utifall eleverna behöver hjälp. Zandén beskriver detta som en avdidaktiserad 
lärarroll, och samtalen ger uttryck för en situation i skolan där lärarna inte 
kan undervisa mot det de tycker är viktigt, och inte vill undervisa om det 
som kursplanerna föreskriver (Zandén, 2011, s. 180). Zandén summerar: 

I och med att undervisning beskrivs som kontraproduktiv för utvecklandet av 
viktiga musikaliska kvaliteter blir klassrummet snarare ett omöjlighetsrum än 
ett möjlighetsrum för afroamerikanskt ensemblemusicerande (Zandén 2010, s. 
188). 

 
Den negativa syn på undervisning och lärarintervention som framträder i 
samtalen kan ses som en logisk följd av att läraroberoende blivit ett lärande-
objekt (jfr Green, 2008). Fokus för lärandet handlar om att vara lärarobero-
ende, medan vad som lärs in, blir underordnat.    

I lärarnas samtal förekom mycket lite av samtal om den klingande musi-
ken i de studerade ungdomsensemblerna. En orsak kan vara att om musiken 
endast är ett medel för ett högre mål, så är det inte relevant att fokusera på 
det som låter. Tendensen enligt Zandén (2010) i de samtal som analyserats 
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kan tolkas som ett uttryck för att den kännande, expressiva och självständiga 
människan står i centrum, enskild och delvis avskild från såväl textinnehåll 
som klingande och social samspelskontext. Det är därför möjligt att samtalen 
avspeglar både en väletablerad populärkulturell inramning och en didaktisk 
individualiseringskultur. Den populärkulturella inramningen i musikklass-
rummet känns igen från Ericsson och Lindgrens forskning (Ericsson och 
Lindgren, 2010; Nilsson, 2011a). 
  En annan förklaring till avsaknaden av samtal om den klingande musiken 
kan vara att de termer som utvecklats för detta i regel är utvecklade inom 
västerländsk konstmusik, termer både för den klingande och noterade musi-
ken, menar Zandén (2010). Dessa är kanske inte alltid applicerbara på den 
afro-amerikanska musik som återfinns i exemplen.  Den västerländska 
konstmusiken är präglad av notcentrering, medan den afro-amerikanska mu-
siktraditionen av jazz, rock och pop är utpräglat gehörsmässigt traderad (Lil-
liestam, 1995) och det framgår av lärarnas samtal från Zandéns studie att 
noter inte bör användas i repetitioner av afro-amerikansk musik. Idealet i 
genrer inom afroamerikansk pop- och rock är att musikern ska vara fri från 
notbild för att kunna kommunicera med sina medmusiker i ensemblen.  De 
musiktermer som idag finns kommer oftast från den västerländska konstmu-
siken och är kanske inte alltid applicerbara på afroamerikansk musik. De kan 
även ses som kontextuellt smittade av västerländsk konstmusik och därför 
inte accepterade. Det uteblivna samtalet om den klingande musiken i Zan-
déns studie kan alltså också ses som en konsekvens av att det saknas ett pro-
fessionellt språk för att tala om musikens klingande aspekter.  

Avseende ett professionellt språk i musikpedagogik, menar Mats Udd-
holm i sin studie från 2012 att variationer i musikpedagogisk terminologi 
inte behöver utgöra något hinder för att musiksituationer ska kunna uppfattas 
likartat (Uddholm, 2012 s. 234). Men vetenskapliga begrepps musikteore-
tiska laddning kan ha stor betydelse för hur musiksituationer tolkas. Veten-
skapliga begrepp kan fungera som musikpedagogiska pseudobegrepp i mu-
sikpedagogiska reflektioner. Enligt Uddholm (2012) tyder hans resultat på 
att terminologin inte är avgörande för hur musikaliska skeenden uppfattas 
och tolkas. Men det verkar ha stor betydelse huruvida begreppen har en mu-
sikteoretisk laddning eller inte. Vidare menar Uddholm att den musikpeda-
gogiska diskursens globalisering innebär att musikpedagogiska begrepp, 
teser och teorier lyfts ur deras lokala sammanhang och rekonstrueras obero-
ende av tid och rum. Han menar att begrepp, som till exempel musik och 
musikalitet, inte har en given betydelse, utan kan definieras olika, i olika 
sociala praktiker. Men begreppen har dock alltid en såväl teoretisk som soci-
okulturell laddning, vilket gör att de kan upplevas som problematiska. De 
representerar en diskursiv konstruktion av verkligheten som kan ha en social 
implikation (Uddholm, 2012, s. 245-246).  

Jag menar att Uddholms (2012) resultat understryker vikten av en pro-
fessionalisering av musiklärares begrepp, ett professionellt språk. Om varje 
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musiklärares klassrum skulle ses som en kulturell praktik, och i enlighet med 
Uddholms resultat inneha sina egna definitioner av olika begrepp, har dessa 
praktiker behov av gemenskap med andra praktiker. Wenger (1998) menar, 
som jag tidigare beskrivit, att det är mycket viktigt för en praktikgemenskap 
att ha och bygga broar till andra praktikgemenskaper (se s. 57). Detta torde 
även gälla kulturella praktiker (min anmärkning). Denna tankegång stöds 
även av Påhlsson studie (2011), som jag tidigare nämnt, där han menar att ett 
professionellt språk (som alltså skapar broar mellan de kulturella musik-
klassrummens praktiker) är avgörande för likvärdigheten i undervisning och 
bedömning.  

Ett tecken på att en vokabulär eller ett professionaliserat språk inom ut-
bildningsfältet är under utveckling är de olika typologier som nu sprids i 
fältet menar Carlgren et al (2009, s. 127). Denna vokabulär är ännu inte så 
konsistent därför att den blandar nivåer och fenomen på ett inte helt systema-
tiskt sätt. Carlgren et al. menar att om det finns en tydligt formulerad kun-
skapssyn, så erbjuder den bland annat en vokabulär för att tala om kunskap-
er. Man måste då skilja mellan kunskaper, kunnande och kunnighet. När man 
formulerar mål, så är det det eftersträvade kunnandet som man formulerar.  
Innehållet behandlar kunskaperna och formuleringen av kunskapsnivåerna 
(eller kravnivåerna) gäller kunnigheten. Carlgren et al (2009) beskriver detta 
utifrån det betygssystem som var aktuellt när deras rapport skrevs: 
(G=kunnig, VG=kunnigare, MVG= kunnigast). De menar att en del av bris-
ten på konsistens i de typologier som finns, kan förklaras av en samman-
blandning av begreppen kunskaper, kunnande och kunnighet (ibid., s. 128.) 
Carlgren et al. skriver att kunskapssynen i de svenska läroplanerna (Lgr11 
och Lgy11 fanns inte då, min anm.) erbjuder en vokabulär för att formulera 
mål och innehåll (alltså ett språk för att tala om kunnande och kunskaper), 
men inte ett språk för att tala om kunskapsnivåer (kunnighet). De diskuterar 
vidare den dåvarande läroplanens fyra kunskapsformer (fakta, förståelse, 
färdigheter och förtrogenhet, Carlgren et al., 2009, s. 26, s. 128) och hur de 
skiljer sig från övriga typologier som används för att karaktärisera kompe-
tenser, till exempel Bologna, något det inte finns plats att vidare diskutera i 
denna avhandling.  

Diskussion och reflektion kring bedömning ligger dock i gränsområdet 
för denna avhandling eftersom en individanpassad undervisning handlar om 
en anpassad väg till målet, men målet i sig; kunnandet, är inte ändrat, det är 
detsamma för alla. Därigenom krävs alltså en individanpassad undervisning 
som skall sträva till samma mål (kunnande) och sedan skall kunnigheten 
bedömas i enlighet med olika kunskapsnivåer. Carlgren et al. skriver att 
själva målen kan formuleras som olika förmågor och innehållet kan formule-
ras med hjälp av de fyra kunskapsformerna. Men de ställer frågan hur kun-
skapsnivåer (kunnighet) skall kunna beskrivas i termer av som de skriver ett 
”alltmer differentierat urskiljande?”. Jag går inte vidare in på frågan här, 
men konstaterar att intresset har ökat för olika taxonomier inom utbildnings-
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väsendet, ett tecken på att det inte endast inom musikpedagogik, men utbild-
ningsfältet i stort, finns behov av ett språk för att kunna begreppsliggöra och 
beskriva till exempel bedömning av kunnighet (En taxonomi är ett klassifice-
ringssystem. Linnés klassificering av levande organismer är en känd taxo-
nomi).  

4.2.2. Kunskapsdistributionens explicita ramar 
I kapitel 3. Teoretiska överväganden redogjorde jag för avhandlingens teore-
tiska bas, ett kulturpsykologiskt perspektiv. Allt lärande och all undervisning 
är sedd ur det perspektivet beroende av sin kontext och sina tillgängliga kul-
turella resurser. En del av denna kontext är kunskapsdistributionens synliga 
och osynliga ramar. Jag kommer här ägna mig att problematisera de synliga 
ramarnas påverkan och därefter i nästa avsnitt de osynliga ramarna. Jag är 
väl medveten om synliga och de osynliga ramarna existerar i symbios, bero-
ende av varandra och ofta svåra att separera och att det förekommer över-
lappningar dem emellan. Detta kommer därför att prägla också denna be-
skrivning. 

(Jag har redan berört en del av detta under rubriken 2.2. Något om under-
visningens villkor, s. 33). Som framgår av Sandbergs studie (1996) samt 
nationella utvärderingen i Musik (NU03, Skolverket, 2003b) ser musiklärare 
klassens storlek samt ämnets resurser som starkt begränsande faktorer. Efter 
förändringen 1991, har det blivit vanligare att Musik undervisas i stor grupp 
eller till och med i helklass, vilket gör det svårare att genomföra de aktivite-
ter i läroplanen som innebär gemensamt musicerande eller musikskapande. 
Sådana aktiviteter kräver också ett tillräckligt antal musikinstrument om det 
skall bedrivas i helklass, vilket inte alltid finns (Skolinspektionen 2011). 
Skolans resurser är numera beroende av kommunens ekonomi, vilken kan 
skifta starkt från kommun till kommun. Segregationen mellan skolorna i 
Sverige ökar (Vetenskapsrådet, 2014), och i nationella utvärderingen i Musik 
2003 slås det fast att det ur nationellt perspektiv inte råder likvärdiga förut-
sättningar för musikundervisning.  

Den snabba digitala utvecklingen har skapat nya möjligheter, resurser 
som på ett sätt kan ses som materiella och samtidigt ju är virtuella. Men för 
att vara virtuell krävs teknisk grundutrustning, här kan det skilja sig mellan 
olika skolor, hur ekonomin ser ut, och vilken tillgång som finns till it-
resurserna. Verktyg för medieproduktion har de senaste åren blivit tillgäng-
liga för många. Intresset för medieproduktion ökar hos ungdomar. Här krävs 
en beredskap hos lärare menar Gullö (2010) för att hantera dessa verktyg 
som förändras hela tiden. Jag menar att dessa verktyg också blir en del av de 
explicita ramarna för kunskapsdistribution, och att det kan komma att gå en 
skiljelinje mellan de skolor som har råd att anamma den nya tekniken, och 
de som inte har det. Den ökade segregationen i Sverige och barns ungas ut-
bildning i detta samhälle behandlas i Vetenskapsrådets rapport ”Barns och 
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ungas utbildning i ett segregerat samhälle. Mångfald och migration i valfri-
hetens skola” (Vetenskapsrådet, 2014). Segregeringen tenderar att öka, fram-
förallt i storstäderna, förhållandet mellan hem och skola är många gånger 
komplicerat, och dessutom är skillnaderna stora när det gäller vilka resurser 
hemmen förfogar över, vad gäller såväl ekonomiskt som kulturellt för att 
stötta och hjälpa barnen i skolarbetet (Vetenskapsrådet, 2014, s. 7). Det be-
hövs specifik kunskap om skolans förändrade villkor, om relationen mellan 
hem och skola, och om villkoren för barns och ungas utbildning. 

Exempel på virtuella verktyg som kan användas i undervisningen är två 
webbplatser som har vuxit mycket snabbt under arbetet med denna avhand-
ling; YouTube, som startade 2005, men som etablerades i en lokal svensk 
version 2008, samt musikplattformen Spotify som används för att strömma 
musik via internet, som startade 2006 (Rosén, 2013). YouTube grundades i 
februari 2005, och är en plattform på internet där människor kan upptäcka, 
se på och dela originalskapade videos. YouTube tillhandahåller ett forum där 
människor kan informera, inspirera och kontakta varandra over världen och 
fungerar som en distributionskanal för skapare av originalinnehåll samt små 
och stora annonsörer (http://www.youtube.com/yt/about/). Spotify är en mu-
sikplattform på internet från vilken användaren kan strömma musik till dator, 
surfplatta eller mobil. Den kan länkas till andra sociala media som Facebook 
och Twitter, e-mail (http://press.spotify.com/us/information/). 

Det är dock inte möjligt att använda dessa i undervisningen om det inte 
finns datorer, internet, SMARTBoard eller liknande i musiksalen. En 
SMARTBoard är en interaktiv whiteboardtavla med touch-funktion. Den kan 
kopplas till alla slags PC-datorer och projektorer för en interaktiv och prak-
tisk undervisningsmiljö. SMARTBoard är tänkt att kombinera den tradition-
ella skrivtavlans funktioner med datorns mångsidiga möjligheter.  

(http://www.novadistance.se/index.php/produkter/smart-board-
losningar/for-skola). 

De förändrade krav som den digitala utvecklingen innebär både avseende 
kunskap och tillgång till digitala verktyg, har internationellt sett adresserats 
av bland annat Evan S. Tobias i en fallstudie från USA bestående av endast 
ett fall. Han sätter fokus på den ökning av komponerande av musik, som de 
digitala verktygen innebär, vilket också innefattar processer som inspelning, 
mixning och att producera musik. Han berör teman som att utveckla ett teo-
retiskt ramverk inom musikpedagogik som också innefattar den roll som 
produktion spelar i nutida musikskapande, samt en ökning av gehörsmässiga 
kunskaper och hur produktionsprocesser kan införlivas i klassrummet (To-
bias, 2013).  

Vidare diskuteras de utmaningar musiklärare står inför idag avseende 
popmusik och digital musik i musikklassrummet i Finland av Väkevä i en 
artikel från 2006 (Väkevä, 2006). Han menar att den lärandekultur och den 
praktik som råder inom elektronisk musik innebär nya utmaningar för tradit-
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ionellt utbildade musiklärare, även för dem som har en bakgrund inom pop-
musik.   
 

4.2.3. Lärares val av undervisningsinnehåll 
Inom de givna synliga ramarna, lokaler, gruppstorlekar, materiella resurser, 
läroplaner och kursplaner för att nämna några, finns det mer eller mindre 
utrymme för den enskilda läraren att välja undervisningsinnehåll eller välja 
att lägga upp sin undervisning av stoffet på olika vis. Lärande sett ur ett kul-
turpsykologiskt perspektiv ses inte som enbart individuellt kulturellt utan 
handlar om både individ och kultur. Liknande resonemang förs också i ett 
socialsemiotiskt perspektiv, där lärarens uppläggning av undervisning disku-
teras utifrån ett design för lärande perspektiv, ett perspektiv som jag inte 
använder här, men som är besläktat med kulturpsykologiskt perspektiv. 

Tänkandet kring design för lärande kommer från socialsemiotiken och 
behandlar frågor som flyttar fokus från enbart den enskilda individen ut till 
den sociala organiseringens betydelse för undervisningen, det som oftast 
benämns som ramfaktorer (Rostvall och Selander, 2008). Den bärande idén 
är att mening och kunskap uppstår i sociala sammanhang i interaktionen 
mellan människor. Inramningen påverkar till stor del vilka meningar som 
erbjuds och vem som har tolkningsföreträdet. Institutioner upprätthålls av 
sociala klassificeringar, normer och rituella handlingar och inom institution-
er omförhandlas, konstitueras och legitimeras förhållningssätt och tankestilar 
över tid. Vad som räknas som lärande och hur lärande kan bedömas är alltså 
starkt beroende av inramningen. Med kulturpsykologisk terminologi handlar 
det om den kulturella inramningen av den lokala situationen för lärande (se 
kapitel 3. Teoretiska överväganden s. 41, samt en kulturpsykologisk modell 
av musikaliskt lärande, s. 59). 

I läroplan och kursplan finns beskrivet lärandemål i ämnet och vilket stoff 
som skall behandlas. Men ett ämnesinnehåll måste i sin tur organiseras och 
sekvenseras. Det finns yttre organisatoriska förutsättningar att rätta sig efter, 
såsom gruppstorlekar, schema och lokaler. Men inom dessa ramar kan elever 
och lärare bestämma hur lärandet ska organiseras, till exempel arbetsformer 
och arbetsordning. Hur lärare väljer att organisera undervisning samt be-
dömning av elevers kunskaper är ett sätt att betona kunskapssyn och ämnes-
syn och kanske också elevsyn (Tholin, 2008, s. 105). Hur man som lärare 
arrangerar undervisningen och tillfällen för bedömning av elevernas kun-
skaper är av den största betydelse för hur eleverna uppfattar vad som är vä-
sentligt samt om de själva har lyckats (Tholin, 2008). Vi ska nu titta närmare 
på forskning som behandlar musiklärares val av undervisningsinnehåll. 

I en studie från Wales, har Ruth Wright (2008) studerat en musiklärare i 
Secondary School (motsvarande högstadiet och gymnasiet) och en av dennes 
musikklasser som låg inom ramen för valbar kurs. Läraren lyckades attrahera 
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25 % av 14-åringarna till kursen jämfört med de åtta procent som var det 
nationella genomsnittet. Wright menar att orsaken till att kursen blev så 
lyckad berodde på att musikläraren kunde använda sig av eleverna musika-
liska intressen, och rekontextualisera den nationella läroplanen så att den 
reflekterade dessa. Elevernas syn på vilken musik de föredrog fick spela en 
stor roll för hur läraren lade upp undervisningen, hon gjorde en stor an-
strängning att gå in i deras musikaliska värld. Men det ska sägas att den slut-
liga bestämmanderätten låg hos läraren. Dock var läraren tvungen att kom-
promissa med eleverna angående vilka instrument de flesta av dem kunde få 
spela, för att hinna med arbetet under den givna tiden. För de flesta elever 
var detta inte ett problem, men för en del var det problematiskt.  

Wright (2008) menar att informellt lärande kan erbjuda en lösning på 
problemen, genom att produktionen och utvecklingen av kunskapen utlokali-
seras till eleverna själva. För eleverna i studien skulle det innebära att i 
grupper få välja sitt eget material och dela erfarenheter av riktiga instrument 
och tekniker, samtidigt som det skulle ge eleverna större kontroll över sitt 
lärande, till exempel takten för lärandet. Wright menar att om en sådan pe-
dagogik sprider sig, innebär det stora frågor avseende vilken slags person 
som lämpar sig att bli musiklärare, samt frågor kring hur musiklärarutbild-
ningen bör utformas (Wright, 2008). Hon menar ett hur musiklärare som 
grupp och som profession svarar upp till de utmaningar som ligger framför, 
kan bli avgörande för musikämnets överlevnad i skolor.   

Wrights resultat belyser vikten av betydelsen av att den musik som ele-
verna spelar i undervisningen i Musik ligger nära deras egna preferenser.  
Sedan flera decennier är det etablerad praxis att spela populärmusik i svensk 
skola. Utifrån min egen professionella erfarenhet som musiklärare, och ge-
nom samtal med kollegor, vet jag att många musiklärare ”plankar” (lyssnar 
och skriver ner) pop – och rocklåtar eller musik ur andra genrer som elever-
na föredrar, för att i olika utsträckning låter elever påverka valet av repertoar 
för ensemblemusicerande. Det har även blivit vanligt med olika former av 
musikalprojekt på högstadium och gymnasium, där det också förekommer 
att elever och lärare skapar ny musik.  

Genom fokussamtal har Karl Asp (2011) undersökt hur musiklärare vid 
fyra gymnasieskolor samtalat kring val av undervisningsinnehåll. Empirin 
har analyserats utifrån det diskurspsykologiska begreppet tolkningsrepertoa-
rer. Resultatet av analysen visar att i samtalen används musikerrollens tolk-
ningsrepertoar oftare än lärarrollens tolkningsrepertoar. I musikerrollens 
tolkningsrepertoar styrs vad som skall läras ut av vad som upplevs som au-
tentiskt i en tänkt yrkessituation; vad eleven behöver behärska i ett kom-
mande yrke som musiker och för att skapa sig en musikeridentitet. Målet 
med musiken blir att behärska ett visst material. Arbetssätten är inspirerade 
av självupplevda arbetssätt, och den musikaliska slutprodukten får stort fo-
kus. Uttryck kring relationen mellan undervisningsinnehåll och praktiskt 
arbete utanför skolan får stor betydelse i samtalet.  



 87 

Lärarrollens tolkningsrepertoar betonar mer undervisningsinnehållets 
pedagogiska eller didaktiska uppgift. Undervisningsinnehållet kopplas till 
utbildning och styrdokument. Undervisningsinnehållet ses som ett medel för 
att möjliggöra lärande och det musikaliska slutresultatet fokuseras mindre. 
Lärarrollens tolkningsrepertoar betonar i samtalet undervisningens komplexa 
natur och uppmärksammar också annat än enbart inommusikaliska faktorer. 
Undervisningen blir här ett medel för musikaliskt lärande. Diskussionen om 
musik som mål eller medel syns här i lärarnas underliggande motivation.   

Asp (2011) drar slutsatsen att musiklärarnas samtal i högre grad utgår från 
musikerrollens tolkningsrepertoar än lärarrollens tolkningsrepertoar. Detta 
stämmer väl med andra forskningsresultat på området som visar på en svag 
eller frånvarande musikläraroll i svensk musikundervisning (Hemming och 
Westvall, 2010; Ericsson, 2006; Ericsson och Lindgren, 2010). 

Den svaga eller frånvarande musiklärarrollen återkommer i Marie-Helene 
Zimmerman Nilssons studie från 2009, där hon undersökt musiklärares val 
av undervisningsinnehåll i kurserna Ensemble samt Gehörs- och Musiklära 
på gymnasiet. Hon refererar till Bouij (1998) och ställer frågan om den svaga 
musiklärarrollen kan ha att göra med att musiklärarnas utbildning betonat 
musikerrollen mer än lärarrollen, samt att färdighetsmässiga och praktiska 
dimensioner betonas tydligare än skapande dimensioner (Zimmerman Nils-
son, 2009, s. 158).  Resultaten från hennes studie visar att musiklärarna i 
studien väljer innehåll i de båda fokuserade ämnena på två olika sätt. I Ge-
hörs- och Musiklära fokuserar innehållet musik och teori och grunderna för 
val av innehåll ses som estetiska. I ensemble, där innehållet handlar om mu-
sikalisk aktivitet, ses grunderna för val av innehåll som sociala. Musik och 
teori som innehåll i undervisningen (som i Gehörs- och Musiklära) innebär 
att aktiviteterna följer som en konsekvens av den innehållsmässiga dimens-
ionen. När själva musikaktiviteterna utgör innehållet i undervisningen (som i 
ensemble) innebär detta att aktiviteterna i sig är styrande som innehåll. 
Zimmerman Nilsson (2009) skriver att aktiviteterna har upphöjts till primärt 
urvalsinnehåll, och att elevernas förkunskaper är av avgörande betydelse. 
Läraren anpassar innehållet i undervisningen till elevernas färdighetsnivå. 
Dock finns ett övergripande mönster i musiklärarnas två skilda val av inne-
håll i undervisningen, och det är att det är hantverk, teknik och regelföljande 
som fokuseras medan kreativa och musikaliska dimensioner behandlas som 
förgivettagna. Hon hänvisar till Shulman (1986) som menar att en avgörande 
aspekt för undervisningen är lärarens kapacitet och handlingar. Det finns 
alltså anledning att anta att lärarens förmåga relaterar till hur innehållet an-
vänds. 

Zimmerman Nilsson (2009) menar att musiklärarnas sociala grund för val 
av innehåll blir synlig genom att innehållet i ensembleundervisningen anpas-
sas till elevens färdigheter på så sätt att alla kan spela tillsammans oavsett 
färdighetsnivå. Hon exemplifierar detta med att läraren till exempel anpassar 
ackordläggningen på gitarr åt två elever, på så sätt att båda kan spela ackor-
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den tillsammans trots olika färdighetsnivåer (Zimmerman Nilsson, 2009, s. 
150). Innehållet i sig, aktiviteten, anpassas och omformas i en undervisning 
där eleven som subjekt står i fokus. Detta stämmer väl med tidigare forsk-
ning på området där Georgii-Hemming visat att lärare menar att undervis-
ningen skall vara trygg och tillåtande med individen i centrum (Georgii-
Hemming, 2005). Zimmerman Nilsson menar att undervisningen bedrivs 
mer med tanke på att alla elever skall kunna vara med än utifrån vad elever-
na ska lära sig. När undervisningen anpassas på detta sätt till de färdigheter 
eleverna redan besitter, är frågan om musikundervisningen verkligen bidrar 
till att utveckla elevernas förmåga, menar Zimmerman.  

Vidare ställer Zimmerman Nilsson (2009) sin studie i relation till Hanken 
och Johansen (1998) som beskriver Musik som ett färdighetsämne där hant-
verket står i centrum. Zimmerman Nilsson refererar till Nielsen (2006) som 
menar att musikundervisning bör vila på ämnets tredimensionella grund 
bestående av vetenskap, hantverk och konst. Zimmerman Nilsson menar att 
musiken i hennes studie ägnas åt förutsättningarna för konst, medan den 
konstnärliga verksamheten med skapande och kreativitet lyser med sin från-
varo. Den musikundervisningen som bedrivs i hennes studie verkar snarare 
baseras på den enskilda musikläraren än på Nielsens tredelade grund. Han-
ken och Johansen (1998) menar i likhet med Sandberg (1996) att det är lära-
rens egna erfarenheter som ligger till grund för undervisningen.  Zimmer-
mans Nilssons (2009) studie är högst relevant för min avhandling som just 
fokuserar individanpassning och att ”alla kan”, i synnerhet för att hon sätter 
fokus på faran i att undervisningen anpassas så mycket att eleverna inte ut-
vecklas. 

Samtidigt menar Ericsson och Lindgren (2010) att den högstadieunder-
visning de tagit del av i sin studie (se ovan) präglas av arbete i små grupper, 
där eleverna lämnas att fritt musicera och vara kreativa. De ser en fara i att 
eleverna lämnas ensamma i sitt skapande, eftersom de inte har fått den hant-
verksskicklighet och de verktyg som är nödvändiga för att klara av det fria 
skapandet (Ericsson och Lindgren, 2010). Vidare menar de att musikunder-
visningen på högstadiet präglas av en kanonisering av låtar, som fungerar väl 
i musicerande i stor grupp på olika färdighetsnivåer (Ericsson och Lindgren, 
2010, s. 187). 

Ett exempel på internationell forskning som också behandlar musikklass-
rummets ”kanon”, är en undersökning av Graham McPhail, som har under-
sökt sex gymnasielärare i Musik i Nya Zeeland och hur dessa hanterade re-
lationen mellan klassisk musik och populärmusik i sina valfria kurser. I fo-
kus för studien var respektive lärare, deras läroplan och beslutsfattande. In-
tervjuer med lärarna kombinerades med observationer och intervjuer med 
studenter. Resultaten tyder på att det finns en spänning mellan bekräftelse 
och validering av studenternas musikintresse och hantverksskicklighet och 
utvecklingen av den kunskap som räknas som grundläggande inom området. 
Det är lärarens skicklighet att balansera dessa aspekter som är viktigt för att 
behålla ämnets kunskapsmässiga integritet.    
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Tillsammans med resultaten från Väkeäs (2006), Gullös (2010) och To-
bias (2013) studier, framträder en bild av att musikläraren i dagens samhälle 
står inför utmaningar avseende lärarroll, lärandekultur och kunskap kring 
popmusik och digital eller elektronisk musik, som är nya även för den mu-
siklärare som har en bakgrund inom popmusik.  
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5. Metod – tillvägagångssätt 

Studien utgår från en kvalitativ ansats och datainsamlingen är inspirerad av 
etnografisk metod. Helheten av en kvalitativ studie poängteras av bland an-
nat Kvale (1997). Forskarens överväganden under arbetet är särskilt viktiga 
vid kvalitativt arbete; då forskningen snarare handlar om tolkning än om 
mätning. När det gäller sådana överväganden skall jag här börja med att säga 
något om forskarrollen. Som forskande musiklärare har jag en inifrån-roll i 
forskningsfältet. Det är genom denna inifrån-roll som jag har ringat in pro-
blemområdet utifrån erfarenheter i praktiken. Inom det antropologiska forsk-
ningsfältet brukar inifrån – och utifrån-rollerna i forskningsfältet beskrivas 
med begreppen emic och etic (Rogoff, 2003, s. 30-32; Nettl, 2006; Aspers, 
2007). De båda begreppens olika perspektiv ger upphov till olika sätt att se 
på och relatera till den verklighet som skall beforskas. Det är stor skillnad på 
att se på en företeelse med ett inifrån-perspektiv eller ett utifrån-perspektiv, 
och forskarens roll påverkar både analys och resultat av empirin. Det är såle-
des av största vikt att forskaren själv är medveten om vilken position han 
eller hon intar. Emic-begreppet relaterar till den förståelse som en ”insider” 
har till en kultur medan etic refererar till begrepp och analysverktyg som är 
hämtat utanför det som studeras (Rogoff, 2003; Nettl, 2006; Aspers, 2007). 
Min forskarroll skulle med dessa begrepp beskrivas som framförallt en emic-
position, då jag själv är en del av, och har insyn i, den praktik jag beforskar, 
nämligen musiklärarens praktik. Samtidigt har jag inte del av de lokala kon-
texter som jag videofilmar, vilket också ger ett inslag av etic, också med 
tanke på att jag applicerar utifrånkommande teori (den kulturpsykologiska) 
på det empiriska materialet i analys. 

Ett centralt kriterium för kvalitativ metod är beaktande av och fokusering 
på öppen, mångtydig empiri (Alvesson och Sköldberg, 1994, s. 10).  En kva-
litativ studie ger ett mindre urval deltagare men ger i gengäld möjlighet till 
att gå på djupet i analys och tolkning. Det har riktats kritik mot kvalitativ 
metod avseende generaliserbarhet.  

Generaliseringar av kvalitativa studier brukar ifrågasättas, något som ofta 
anförs som en svaghet gentemot ett kvantitativt upplägg (Alvesson och 
Sköldberg, 1994, s. 39). Dock menar Mats Alvesson och Kaj Sköldberg 
(1994, s. 40) att detta förvisso skulle kunna vara fallet om vi endast räknar 
med regelbundenheter på ytan. I ett perspektiv som räknar med ”dolda” 
mekanismer, det vill säga mönster och tendenser gemensamma och under-
liggande för flera ytfenomen, är successiva utvidgningar av teorins empi-
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riska tillämpningsområde inom en viss möjlig domän dock både möjliga och 
önskvärda, även för kvalitativa studier. Med domän menas i detta fall den 
mängd empiriska företeelser som teorin maximalt kan gälla. Förenklat bety-
der detta att en teori om utbildning maximalt kan gälla för all utbildning, 
men inte för områden utanför detta, till exempel lastbilar.  

5.1. Kombinerade metoder 
Det är viktigt när man undersöker ett komplext forskningsobjekt; att meto-
den utformas på ett sätt som innebär att det är möjligt att beakta den kom-
plexa karaktären. För att få en så tydlig bild som möjligt av forskningsobjek-
tet har jag därför valt att använda mig av kombinerade metoder. Jag har be-
mödat mig om att använda en metod som är anpassad till kriterier som ka-
raktäriserar problemområdet. Det innebär att eftersom problemområdet har 
en komplex karaktär har jag valt att samla in mångsidiga data.  

Komplexiteten i föreliggande avhandling handlar dels om att individan-
passad musikundervisning med musicerande i grupp till skillnad från mer 
teoretisk undervisning, sker i ett nu, ett kontinuum där mycket sker parallellt 
och på olika kunskapsnivåer samtidigt. Vid ensemblespel i helklass spelar 
till exempel alla elever samma musikstycke samtidigt, i ett kontinuum. Det 
är inte möjligt att till exempel låta eleverna lösa uppgiften olika snabbt, ef-
tersom musikstycket anger takten. Förutom denna musikspecifika komplexi-
tet, innebär undervisningen en dialog, där lärarens förhållningssätt samspelar 
med elevernas i en komplex väv (se 4.1. Förhållningssätt till lärande, s. 62). 
Avhandlingens komplexa problemområde har alltså avgjort mitt val att 
samla in mångsidiga data. 

Ett öppet förhållningssätt brukar ses som ett signum för kvalitativ forsk-
ning. Det är dock viktigt att inse att forskarens förförståelse ingår som en 
tyst dimension i ett teoretiskt perspektiv och därför viktigt att tydligt klar-
göra sin egen förförståelse och att väga in den, ta denna i beaktan under hela 
studien. Det innebär att ett helt öppet förhållningssätt inte är möjligt. Jag har 
därför valt att benämna mitt förhållningssätt som forskare som abduktivt i 
linje med Alvesson och Sköldbergs (1994) definition.  

Det abduktiva arbetssättet bygger på tanken att fakta alltid är teoriladdade 
(Alvesson och Sköldberg, 1994, s. 49), vad vi ”ser” i empirin är alltid kon-
textberoende. I ett kulturpsykologiskt perspektiv är det intressant att studera 
individers handlingar, då det är genom dessa slutsatser kan dras om deras 
sätt att förstå, tolka och utifrån sin tolkning förhålla sig till kulturellt etable-
rad kunskap (Bruner, 1996/2002). En del av den kulturellt etablerade kun-
skapen i aktuellt forskningsområde är de musikkulturella verktygen och den 
teori som omger dem (se teorikapitlet, s .41). Analysen förutsätter en pend-
ling mellan denna teori och empirin, varför en abduktiv ansats ter sig som ett 
logiskt alternativ.        
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  Abduktion, vilken är den förklaringsmodell som är aktuell i denna studie 
brukar sägas ligga någonstans mellan induktion och deduktion som ofta 
framförs som två motpoler. Induktion utgår från empiri och deduktion från 
teori (Alvesson och Sköldberg, 1994). Den induktiva metoden kan sägas 
destillera en regel ur en mängd iakttagelser, medan den deduktiva metoden 
utgår från en allmän regel eller teori och hävdar ett denna förklarar ett visst 
enskilt fall av intresse. 

Ursprunget till de tre ovanstående termerna finner vi hos Aristoteles (Al-
vesson och Sköldberg, 1994, s. 43). Abduktionen utgår från empiriska fakta 
liksom induktionen, men avvisar inte teoretiska för-föreställningar, och lig-
ger därför även nära deduktionen. Ett abduktivt angreppssätt bygger på väx-
lingen mellan det induktiva och det deduktiva, att analysen av det empiriska 
materialet kan kombineras med studier av tidigare teori. Således blir analys-
processen en slags pendelrörelse mellan empiri och teori, där de båda även 
kan omtolkas i ljuset av varandra. Detta arbetssätt finns beskrivet både hos 
Steinar Kvale (1997, s. 84) och Strauss och Corbin (1990). I denna studie 
innebär det att analysen av det empiriska materialet blir en pendelrörelse 
mellan det empiriska materialet och den kulturpsykologiska teorin. Som 
analysverktyg har jag använt den kulturpsykologiska modellen av musika-
liskt lärande (se s. 59, samt Hultberg, 2009).  

5.2. Komplexitet som kräver mångsidiga data 
I fokus för denna studie ligger musiklärares strategier vid individanpassad 
musikundervisning med musicerande i grupp.  Genom linsen av det kultur-
psykologiska perspektivet ses varje lektion som en lokal kontext där ingen 
lektion kan vara den andra lik. Varje lärare har observerats i flera klasser vid 
flera tillfällen. Detta ger en rik mängd komplex data i många olika kontexter. 
På grund av problemområdets komplexitet har jag valt flera insamlingsme-
toder av data. De insamlingsmetoder jag använt mig av är: 

• Videoobservationer av musikundervisning i grupp 
• Uppföljande intervjuer (som en följd av de första resultaten) 

 
Data har i huvudsak inhämtats genom videoinspelningar av musiklektioner.  
Ingen extern kameraman har använts, (utom vid ett tillfälle i förstudien, vil-
ket jag återkommer till). Efter en första analysomgång av videomaterial, tog 
jag beslut om att även använda uppföljande intervjuer med de deltagande 
lärarna, för att få svar på frågor som uppkom i den första analysen. Således 
har även resultatet av den första analysomgången varit avgörande för val av 
metod.  

Som forskare har jag själv varit priviligierad deltagande observatör medan 
videomaterialet samlats in (Aspers, 2007, s. 105; Wolcott, 1988). Wolcott 
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menar att en priviligierad observatör kännetecknas av att deltagarna känner 
till observatören, och har förtroende för denne. En priviligierad observatör 
har lätt att samla information om kontexten. Jag räknar mig som priviligierad 
därför att jag själv är musiklärare, har varit och är aktiv inom det fält som 
studeras och alltså är mycket väl bekant med kontexten.   

5.3. Förstudie 
För att testa upplägget av datainsamlingen samt för att utveckla begrepp 
genomförde jag under våren 2009 en förstudie i en av mina egna gymnasie-
klasser (januari-juni). Den observerade läraren var då jag själv, och eleverna 
var elever ur en av de klasser jag undervisade på gymnasiet. Jag observerade 
lektioner i ämnet Ensemble, samt delvis en lokal kurs, Produktion, en kurs 
som handlade om att producera en konstnärlig produkt, till exempel som i 
detta fall, en musikal. Aktuell läroplan var Lpf94. För att säkerställa att jag 
beaktade etiska aspekter, påbörjades datainsamlingen efter att eleverna 
skriftligt godkänt sitt deltagande i studien (Alla elever var över 18 år, de gick 
sista året på gymnasiet) (se bilaga 2, s. 225, informationsbrev angående för-
studien). Cirka sex timmar data samlades in under sammanlagt en termin. 
Delar av dessa data analyserades sedan abduktivt med utgångspunkt i den 
kulturpsykologiska teorin, som ett led i utprovande av metod samt för att 
begreppsliggöra kulturella verktyg som används i undervisningen och strate-
gier som tillämpas. Resultaten gav en framkomlig väg avseende begreppsap-
parat för analys samt indikerade att metoden för datainsamling var möjlig att 
använda i huvudstudien, varför så har gjorts. Förstudiens resultat visade sig 
också så användbara att jag efter genomförd huvudstudie valt att inkludera 
dem i resultatredovisningen av hela studien, vilket ursprungligen inte var 
planerat. 

5.3.1. Deltagare förstudie 
Eleverna i förstudien gick på ett samhällsvetenskapligt program med en lo-
kal estetisk inriktning (Efter förändringarna i gymnasieskolan 2011 finns det 
inte längre). Eleverna i det programmet fick välja en inriktning (konst, musik 
eller teater). Allmänna ämnen lästes tillsammans och under inriktningstim-
marna läste eleverna sitt respektive estetiska inriktningsämne. Tillsammans 
läste hela klassen också det lokala ämnet Produktion i vilket man planerade, 
repeterade in, skapade och genomförde ett antal föreställningar per år. Dessa 
hade ofta ett upplägg där konst, musik och teater vävdes samman. En elev 
som valt musik som inriktning i programmet, kallades av alla för musiker, 
varför så också görs i resultatpresentationen. Det har aldrig förekommit in-
tagningsprov eller auditions till programmet, vilket gör att förkunskaperna 
bland eleverna är mycket skiftande. Detta lokala program hade skapats av 
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två av estetlärarna år 2000 med inriktning att arbeta pedagogiskt individan-
passat, och varje föreställning skrevs för att varje elev skulle få en utmaning 
på sin egen nivå (jfr den närmsta utvecklingszonen, s. 54). Målet med pro-
grammet var också att eleverna med hjälp av estetiska ämnen skulle växa 
som individer.  

Våren 2009 då förstudiens videoobservationer genomfördes arbetade den 
aktuella klassen som då gick i årskurs 3 med att skapa en individanpassad 
musikal som skulle spelas upp i Belgien och Sverige. Allt manus, musik och 
scenografi skapades av lärarna och eleverna, eleverna komponerade själva 
en del av sångerna i musikalen, vilket de uppmuntrades till. De skrev även 
flera sångtexter, och var högst delaktiga i hur musikalen växte fram, bland 
annat genom gruppdiskussioner i en gemensam kreativ process. Några av 
videoobservationerna är genomförda i klassrumsmiljö, men några är inspe-
lade i den svenska scenlokalen och på en scen i Belgien. Kameran har place-
rats uppställd så att så stor del som möjligt av rummet/lokalen varit synlig. 
Endast en videoobservation har filmats av extern kameraman, det var på en 
scen i Belgien, vilket berodde på att vi då hade tillgång till extra medhjälpare 
som var med på resan. Kameramannen hade då fått instruktioner att framför-
allt fokusera på lärarens interaktion med eleverna.  

Att läraren i förstudien är jag själv problematiserar jag vidare under rubri-
ken (5.6. Studiens kvalitet och relevans, s. 99). Som lärare ställs jag inför 
beslut som fattas i stunden, och som inte kan planeras i förväg, i min inter-
aktion med elever. Det är inte säkert att jag som lärare vet hur jag själv age-
rar i stunden, och det är ett viktigt argument för att observera sin egen 
undervisning, inte endast i en avhandlingsstudie som i detta fall, utan även 
för praktiserande musiklärare. I mötet ställs läraren (inklusive lärarens stra-
tegier) inför det andra subjektets (elevens) respons på sitt agerande, och får 
sedan fortsätta agera utifrån det. Sådana möten kommer också oundvikligen 
att påverka strategier som kommer att användas vid ett nytt möte. Att jag 
valt att videofilma även fler lärare har bland annat att göra med en ökad möj-
lighet att få med fler lärares sätt att agera, och möjligen skönja ett mönster 
som ligger utanför endast mitt eget agerande.    

Eleverna som fokuserats i videoobservationerna är hela gruppen 22 elever 
i klassen, men framförallt musikeleverna. Dessa var under musikalen inde-
lade i orkester och sångerskor/sångare där orkestern bestod av 5 musiker och 
övriga spelade teater och sjöng. I resultatredovisningen har eleverna fått 
fingerade namn vars första bokstav utgår utifrån det instrument de trakterar. 
I huvudsak är det deltagarna i orkestern som figurerat i videoobservationer-
na. Det var lärarna i drama/musik/konst som till musikalen gav varje musi-
kerelev sin specifika uppgift, särskilt individanpassat uttänkt så att eleven 
skulle få en individuell utmaning samtidigt som musikalen skulle hålla så 
hög konstnärlig kvalitet (ett begrepp som jag inte definierar) som ändå möj-
ligt. Detta är en problematik som är specifik för lärare i estetiska ämnen där 
undervisningen och lärandeprocessen förutom att den skall leda till lärande 
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hos eleverna, också många gånger skall leda till ett resultat som är njutbart 
för en publik eller betraktare. Om detta skulle kunna skrivas en egen avhand-
ling.  Här följer en närmare presentation av eleverna i orkestern (deras namn 
är fingerade) och deras individuella förutsättningar. 

 
– Beth spelade i musikalen bas, och hade inte mycket erfarenhet av att 

traktera något instrument innan hon började på programmet. Hennes 
utmaning bestod i just att vara basist.  

 
– Tom var musikalens trummis men är egentligen elgitarrist med fokus på 

afroamerikansk musik. Han upptäckte under åren på programmet att 
han gillade rytm och trummor, är självlärd på trummor och fick det som 
utmaning.  

 
– Kia spelade keyboard i musikalen. Hon hade vid starten på programmet 

spelat lite keyboard tidigare, och hennes utmaning blev att spela olika 
stämmor och figurer, ”riff”. Att inte spela exakt som övriga i gruppen. 

 
– Erika, orkesterns gitarrist, hade spelat lite gitarr innan hon startade på 

programmet, och detta blev också hennes instrument. Hon var dock van 
att spela andra gitarrist och utmaningen i musikalen blev att spela som 
ensam gitarrist. 

 
– Petra var den som var mest musikaliskt erfaren när hon började årskurs 

ett. Hon kunde läsa mest noter av dem i orkestern, och hade tidigare 
som liten spelat piano privat för en erkänd pianolärare inom genren 
klassiskt piano. Hon fick därför bli pianist i gruppen och också inta rol-
len som kapellmästare. 

5.4. Huvudstudie 
För att generera data till huvudstudien har strategiskt utvalda lärare blivit 
tillfrågade att delta i fallstudier med några av sina klasser. Vid kvalitativa 
intervjuer menar Jan Trost (2010) att det vanligen är mindre intressant med i 
statistisk mening representativa urval. Istället förordar han vad han kallar 
strategiskt urval, där man identifierar ett antal variabler eller karakteristika 
av teoretisk betydelse; exempelvis kvinnor – män, ålder och utbildning. 
Detta har jag anammat i denna studie som också är kvalitativ om än inte en 
intervjustudie. 

Genom mitt kontaktnät av musiklärare kontaktade jag musiklärare som 
enligt andras vittnesmål bedrev den typ av undervisning som var relevant att 
observera för denna studie och som beskrivits tidigare i forskningsfrågan (s. 
3). En del av dessa sa nej på grund av tidsbrist eller andra omständigheter. 
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Mitt mål var att finna lärare som arbetade på högstadiet med klasser där ele-
verna inte specifikt hade valt Musik utan deltog i den ordinarie musikunder-
visningen. 

5.4.1. Strategiskt valda deltagare - huvudstudien 
Grundläggande för urvalet av lärare var i detta fall att de själva hade beskri-
vit att de strävade mot en så individanpassad musikundervisning som möjligt 
i den kontext de arbetade. De skulle också ha erfarenhet på området indivi-
danpassad musikundervisning i grupp och anse sig ha idéer om hur sådan 
undervisning skulle bedrivas.  De båda lärare som slutligen valdes är välre-
nommerade och hade rykte om sig att söka bedriva denna typ av undervis-
ning. De valdes således ut både på grundval av egen utsago om sin verksam-
het samt andras vittnesmål om deras arbete. Båda lärarna är lärarutbildade 
vid musikhögskolor. Lärarna arbetar i södra respektive mellersta Sverige. 
Jag kommer hädanefter att kalla de båda lärarna Louise och Margareta – 
båda namnen är fingerade. 

Louise arbetar i en grundskola. De klasser som har observerats hos henne 
är två klasser i årskurs nio. Hon arbetar i en kommunal skola där ämnet Mu-
sik har tilldelats relativt goda resurser. Observationerna har alltså skett inom 
ramen för det obligatoriska ämnet Musik (se 2.2.2. Musik (grundskolan, 
Lpo94), i en skola som inte har någon särskild musikprofil, inga auditions 
eller musikklasser.  Aktuell läroplan är Lpo94. Louise har tillgång till en 
mindre studio med några datorer med program för både akustisk och digital 
inspelning samt redigering av musik. Till sitt förfogande har hon också en 
stor musiksal som är centralt belägen i skolan, samt ett grupprum. I musiksa-
len finns klassuppsättning av både keyboards och gitarrer som står upp-
ställda samt i övrigt god tillgång till elgitarrer, bas och trummor (både digi-
tala och akustiska). Hon har en dator (som är ansluten till skolans nätverk 
och internet) i musiksalen, samt en SMARTBoard och en ljudanläggning. I 
musiksalen använder man pallar att sitta på, man har inga bänkar.  Bredvid 
musiksalen finns ett litet förråd med ytterligare instrument, vilket också an-
vänds att repetera i vid behov. 

Margareta arbetar på en privat skola som bedriver både grundskoleut-
bildning och gymnasieutbildning. Jag har hos henne observerat tre klasser 
som då gick första året på gymnasiet. I hennes skola har ämnet Musik också 
relativt goda resurser. Dock handlar det inte om musikklasser, eller klasser 
med auditions till musik, inte heller estetiska programmet, utan elever som 
går andra program på gymnasiet, och läser den (då) obligatoriska kursen 
Estetisk Verksamhet (se 2.2.3. Estetisk Verksamhet (gymnasiet, Lpf94), s. 
37).  Musiksalen är belägen i en källarvåning där man i princip har hela vå-
ningen till sitt förfogande. I huvudmusiksalen finns pallar, madrasser, ett 
stort golv och i övrigt ett elpiano. Övriga instrument hämtas i ett förråd vid 
behov. Margareta har tillgång till flera grupprum varav ett stort rum med 
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många datorer utrustade med musikprogram för digitalt arbete med musik. 
Ett av grupprummen är också utrustat som en replokal för rockgrupper och 
kallas ”pop- och rockrummet”. Där finns full uppsättning för rockgrupp och 
en ljudanläggning. I huvudmusiksalen finns också en stor tv-skärm på väg-
gen som är kopplad till en dator (med internet och skolans nätverk) samt en 
ljudanläggning.  

Trots att mitt mål från början var att finna lärare på högstadiet har obser-
vationerna alltså inte skett inom ramen för samma skolform. En orsak till 
detta är att det har varit svårt att finna lärare som avsiktligt lagt upp sitt ar-
bete på det fokuserade sättet och samtidigt ställt sig positiva till att videofil-
mas. Trots de olika skolformerna är ändå de deltagande eleverna relativt 
jämnåriga (15 respektive 16 år). Det kan också ses som en styrka att olika 
skolformer finns representerade i materialet, särskilt om resultaten visar att 
vissa strategier är gemensamma, oavsett skolform. 

Urvalet av vilka grupper som skulle observeras har de undervisande lärar-
na stått för, baserat på vad som skulle passa bäst in i det normalt planerade 
arbetet under skolåret. Naturligtvis är detta en aspekt jag beaktat; att det är 
lärarna själva som gjort urvalet av klasser, vilket kan ha påverkat vilka klas-
ser, vilka sociala förutsättningar och vilken sorts lektioner jag har fått till-
träde till.  

5.4.2. Videodokumenterade observationer 
Under ett års tid, 2010-2011, har sedan data samlats in genom videoinspel-
ningar av lektioner hos dessa lärare och deras utvalda klasser. Varje klass har 
filmats vid tre olika tillfällen med några veckors mellanrum. Vid val av da-
tum att filma togs hänsyn till schemabrytande aktiviteter på de båda sko-
lorna. Hos Louise filmades två klasser, och hos Margareta tre.  

Innan videoobservationer påbörjades hade med de undervisande lärarnas 
hjälp inhämtats informerat samtycke från de deltagande elevernas målsmän 
(se Bilaga 3. Informationsbrev angående studien, s. 226). Lärarna hade även 
informerat eleverna om att jag skulle komma till dem. Kameran placerades 
under observationerna så att filmen täckte av så stor del av rummet som möj-
ligt. Om läraren under lektionen förflyttade sig till ett annat rum, följde jag 
läraren med kameran. Detta gällde särskilt vid tillfällen då eleverna arbetade 
med musicerande i små grupper i olika rum. Jag valde då också att stanna en 
stund hos grupperna även om läraren fortsatte sin bana mellan de olika 
rummen, beroende på vilken aktivitet som försiggick, om aktiviteten var 
relevant för studiens forskningsfråga (Ett liknande arbetssätt med kamera 
och observation av arbete i små grupper tillämpades av Ericsson och Lind-
gren, 2010, s. 22). Under lektionerna gjorde jag mitt bästa för att agera så lite 
som möjligt, och inte hjälpa eleverna på något sätt. Målet var att undervis-
ningen i så stor utsträckning som möjligt skulle pågå som om jag inte var 
där. De flesta elever verkade ganska snabbt bli bekväma med kameran och 
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min närvaro, och brydde sig inte om den eller mig. Ett par grupper av elever 
visade helt klart tecken på att min närvaro och kameran störde dem. En 
grupp med tjejer hos Margareta bad mig att inte filma dem så mycket under 
en av lektionerna, vilket jag respekterade. Hos en annan av Margaretas grup-
per med två killar blev det mycket tydligt hur min närvaro påverkade dem. 
En lektion när jag filmade dem övergick deras musicerande till en regelrätt 
uppvisning av ett musikstycke för mig och kameran. Att försöka att inte 
agera var ibland svårt ur den synpunkten att jag själv är lärare, och om jag 
såg att elever behövde hjälp innan de observerade lärarna gjorde det, ville 
jag ingripa och hjälpa, men gjorde det inte av hänsyn till studien. Detta kän-
des dock till viss del som ett etiskt problem för mig själv som lärare.  

5.4.3. Uppföljande intervjuer 
Under arbetet med att transkribera och analysera materialet från huvudstu-
dien väcktes för studiens syfte intressanta frågor vilket gjorde att jag tog 
beslutet att genomföra uppföljande intervjuer som kompletterande och upp-
följande datainsamlingsmetod. 

Louise och Margareta ställde sig båda positiva till att delta i uppföljande 
intervjuer och fick själva bestämma var intervjun skulle äga rum. Jag inter-
vjuade Louise i hennes hem, och Margareta på hennes arbetsrum, i enlighet 
med deras önskemål. Intervjuerna tog ungefär en timme var, vilket också var 
den tid jag hade bett att få ta i anspråk. Intervjuerna hade jag förberett med 
ett antal teman i enlighet med vad Kvale definierar som en halvstrukturerad 
intervju (Kvale 1997, s. 117). Jag hade också med mig några utvalda video-
avsnitt ur observationerna av deras undervisning som jag hade särskilda frå-
gor kring. Dessa tittade jag på tillsammans med Louise och Margareta och 
de fick göra kommentarer. Intervjuerna blev särskilt intressanta som kom-
pletterande metod för datainsamling eftersom jag där kunde få svar på frågor 
som hade uppkommit i den första analysen av videoobservationerna. 

5.5. Etiska överväganden 
Då jag började söka efter lärare som kunde tänkas delta i min studie blev jag 
åter påmind om hur viktigt det är att forskning bedrivs på ett etiskt riktigt 
och försvarbart sätt. Det är mycket viktigt att personer som deltar i under-
sökningar kan känna sig trygga över att de inte kommer att utmålas i dålig 
dager på något sätt. Jag har funderat över om sådan oro har legat till grund 
för de nekande svaren hos vissa lärare som jag tillfrågade om deltagande i 
starten. 

Lagen om etikprövning gällande forskning som avser människor reglerar 
etiska överväganden. Lagen syftar till att skydda den enskilda människan. 
Enligt denna får forskning får bara godkännas om den kan utföras med re-
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spekt för människovärdet (SFS 2003:460). I övrigt ställs inom forskningsetik 
fyra allmänna huvudkrav i lagtexten; informationskravet, samtyckeskravet, 
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Forsman 1997). Dessa innebär i 
korthet: 

• Informationskravet 
• Forskaren skall informera de av forskningen berörda om den 

aktuella forskningsuppgiftens syfte. 
• Samtyckeskravet 

• Deltagare i en undersökning har rätt att själva bestämma över 
sin medverkan. 

• Konfidentialitetskravet 
• Uppgifter om alla i en undersökning ingående personer skall 

ges största möjliga konfidentialitet och personuppgifterna 
skall förvaras på ett sådant sätt att obehöriga inte kan ta del 
av dem. 

• Nyttjandekravet 
• Uppgifter insamlade om enskilda personer får endast använ-

das för forskningsändamål. 
 

Innan någon övrig datainsamling påbörjades informerades deltagarna munt-
ligt om avhandlingens syfte. De hade också fått skriftlig information i det 
brev som delades ut där de även gett sitt samtycke till att delta (För omyn-
diga elever som deltagit gäller att även målsmän fått skriva under samtycke 
till deltagande). Eleverna informerades också vid ett flertal tillfällen om att 
de närsomhelst kunde ta tillbaka sitt samtycke till att delta i studien. Jag har 
själv försökt skydda de deltagande personernas integritet (lärare såväl som 
elever), genom att fingera deras namn. Här uppkommer dock ett problem 
som är svårt att komma runt; och som också har varit ett problem för mig. 
Musiklärarkåren i Sverige är trots allt inte så stor, vilket gör att det skulle 
kunna vara relativt lätt att ta reda på vilka de deltagande lärarna är. Detta 
etiska dilemma är något varje forskare måste hantera då man behandlar ett 
problemområde som är relativt avgränsat där deltagare skulle kunna vara 
lättidentifierade. Här har jag försökt undvika etisk problematik genom det 
strategiska valet att tillfråga välrenommerade lärare, vilket innebär att de 
strategier som data genererar representerar undervisning som rönt uppskatt-
ning under längre tid. 

5.6. Studiens kvalitet och relevans 
När det gäller sådana överväganden skall jag här börja med att säga något 
om forskarrollen. Jag börjar med min dubbla roll som både forskare och 
lärare i förstudien. Att jag filmar mig själv i förstudien har varit en källa till 
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mycket överväganden. Man kan argumentera att det inte går att observera sig 
själv eller analysera sina egna handlingar objektivt. Därför har jag också låtit 
detta ämne vara en fråga öppen för diskussion hos mig. Men ingen tolkning 
kan vara objektiv; allt vi ser tolkas utifrån vår egen förförståelse och vår 
kontext. Detta gäller såväl när jag observerar mig själv på film som när jag 
observerar andra. Dock valde jag, för att inte denna dubbelhet skulle påverka 
studien i alltför hög grad, samt för att bredda studien till att omfatta flera 
lärares strategier, att genomföra huvudstudien med andra deltagare. Jag har 
också valt att i analyser och resultatredovisning skriva om mig själv i tredje 
person för att öka distansen mellan mig själv som lärare och mig själv som 
forskare. 

Som forskande musiklärare har jag även en inifrån-roll i forskningsfältet. 
Det är just genom denna inifrån-roll som jag har ringat in problemområdet 
utifrån erfarenheter i praktiken. Inom det antropologiska forskningsfältet 
brukar inifrån – och utifrån rollerna i forskningsfältet beskrivas med begrep-
pen emic och etic (Rogoff, 2003, s. 30-32; Nettl, 2006; Aspers, 2007). De 
båda begreppens olika perspektiv ger upphov till olika sätt att se på och rela-
tera till den verklighet som skall beforskas. Det är stor skillnad på att se på 
en företeelse med ett inifrån-perspektiv eller ett utifrån-perspektiv, och fors-
karens roll påverkar både analys och resultat av empirin. Det är således av 
största vikt att forskaren själv är medveten om vilken position han eller hon 
intar. Emic-begreppet relaterar till den förståelse som en insider har till en 
kultur medan etic refererar till begrepp och analysverktyg som är hämtat 
utanför det som studeras (Rogoff, 2003; Nettl, 2006; Aspers, 2007). De båda 
begreppen bör egentligen inte ses som motsatser, utan som komplementära, 
som uttryck för ett kontinuum (Herndon, 1993; Rogoff, 2003, s. 30-32).  

Min forskarroll skulle med dessa begrepp beskrivas som framförallt en 
emic-position, då jag själv är en del av, och har insyn i, den praktik jag be-
forskar, nämligen musiklärarens praktik. Samtidigt har jag inte del av de 
lokala kontexter som jag videofilmar, vilket också ger ett inslag av etic, 
också med tanke på att jag applicerar utifrånkommande teori (den kulturpsy-
kologiska) på det empiriska materialet i analys. Jag har försökt vara med-
veten om min position som forskare, både vid insamling av data samt vid 
analys. Att vara insatt i den praktik jag beforskar innebär en risk att missa 
viktiga aspekter därför att de för mig är alltför bekanta, samtidigt som det 
också innebär att forskningsfältet är välkänt, och i mitt fall att forskningsfrå-
gan är sprungen ur det faktiska arbetet i en musiklärarpraktik.  Att vara insatt 
i den praktik jag beforskat, har också ibland tett sig problematiskt vid datain-
samlingen. Målet har varit att eleverna ska bry sig så lite som möjligt om 
min närvaro, att min närvaro ska påverka lektionerna så lite som möjligt. Jag 
har befunnit mig i sådana situationer vid några tillfällen där jag som forskare 
suttit och sett att elever behöver stöd, och som lärare vill jag reagera och 
hjälpa till, men som forskare är detta inte min uppgift, jag skall samla in 
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datamaterial. Sådana aspekter som jag nämnt ovan, har jag varit tvungen att 
hantera och förhålla mig till, vid datainsamlingen.   

Att videomaterialet är filmat som en serie där samma klasser följs är en 
styrka då strategier kan observeras och analyseras både per lektion och över 
en viss tid. En annan styrka för studien är att varje filmat lektionspass genom 
det kulturpsykologiska perspektivet kan ses som en egen lokal kontext. Detta 
ökar antalet kontexter i studien trots att endast två lärare filmats i huvudstu-
dien. Resultaten styrks ytterligare genom att jag har följt upp resultat som 
genererats ur observationer av lektionerna med intervjuer där de deltagande 
lärarna har kommenterat sin respektive undervisning. På detta sätt har jag i 
stor utsträckning kunnat undvika misstolkningar av data genom att lärarna 
har antingen bekräftat min analys eller uppmärksammat mig på aspekter som 
behövde analyseras ytterligare.  

Genom hela arbetet har forskningsfråga och syfte varit vägledande, och 
till hjälp för att följa den inre logik som krävs av ett sådant här arbete.  Hela 
studiens upplägg, datainsamling och analysmetod har genomgått Peer Re-
view prövning vid olika internationella konferenser.  Under våren 2010 del-
tog jag i en kurs på Kungl. Musikhögskolan i Stockholm, i forsknings-
granskning, där doktorandkollegor och forskare granskade data och analysen 
(inter-judge reliability test); detta var också ett led i att säkerställa studiens 
relevans och kvalitet.  

5.7. Analys och tolkning av videomaterialet 
Som framgår tidigare i kapitlet (5.1. Kombinerade metoder) har jag i ana-
lysen använt en abduktiv ansats, där tolkningen av det empiriska materialet 
kan ses som en pendelrörelse mellan empiri och teori, i detta fall videoob-
servationerna med de kompletterande intervjuerna och den kulturpsykolo-
giska teorin. Målet med tolkningen av materialet är att finna det mönster som 
är vetenskapens kärna. Detta innebär att uppdaga och avslöja underliggande 
djupstrukturer. Genom en upprepad process av pendling eller alternering 
mellan teori och empiri menar Alvesson och Sköldberg (1994, s. 47) att man 
finner denna djupstruktur eller detta mönster. Det innebär en slags hermene-
utisk process under tid under vilken man går djupare in i empirin med hjälp 
av teoretiska för-föreställningar, allt under det att man samtidigt utvecklar 
teorin.  Ett forskningsfält kan vanligen visa sig ha flera olika djupstrukturer. 
Vilken struktur som framträder beror bland annat på vilket perspektiv som 
anlagts (Alvesson och Sköldberg, 1994, s. 48). I denna avhandling har ut-
gångspunkten för denna process på ett övergripande plan varit ett kulturpsy-
kologiskt perspektiv med den kulturpsykologiska modellen av musikaliskt 
lärande (Hultberg, 2009) och de musikkulturella verktygen och kulturella 
verktyg överhuvudtaget som yttersta analysverktyg. Med en annan utgångs-
punkt hade det varit möjligt att finna andra djupstrukturer.   
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5.7.1. Kulturella verktyg som verktyg i analysen 
En bärande tanke i det kulturpsykologiska perspektivet är som redan nämnts 
att kulturellt lärande alltid är situerat i den lokala kontexten. De lokala kon-
texterna i min studie är de skolor eleverna går i, men även deras klass, 
grupptillhörighet, musikklassrummet, musiklektionen med den lärare man 
har för tillfället samt den uppgift som är aktuell för dagen, vilket projekt 
eller vilket musikstycke man arbetar med. Detta är den situerade kontexten 
för lärandet. Sett ur detta perspektiv innehåller det empiriska materialet (vi-
deoobservationerna) ett stort antal kontexter.   

I analysen av data har jag använt den kulturpsykologiska modellen av 
musikaliskt lärande (Hultberg 2009) som jag beskrivit utförligt i teorikapitlet 
(se teorikapitlet, s. 59). Den utgår från Vygotskijs kulturhistoriska teori och 
Bruners (1996/2002) beskrivning av kulturella verktyg, som ingår i den kul-
turella verktygslådan och används i kombination med varandra. För att an-
passa modellen den till lärande i grupp respektive till undervisning, vilket 
kännetecknar de lokala situationerna i min studie, har jag i min analys inte 
enbart tagit hänsyn till de musikkulturella verktygen utan kulturella verktyg 
överhuvudtaget, (se s. 57).  

Genom att rikta fokus mot lärarnas sätt att använda kulturella verktyg, fo-
kusera de kulturella verktygen, blir det möjligt för mig att dra slutsatser om 
lärarnas strategier. De kulturella verktygen blir alltså mitt verktyg i sökandet 
efter strategierna. I enlighet med det kulturpsykologiska perspektivet utgår 
jag alltså från hur individer använder kulturella verktyg och med hjälp av 
dem utvecklar strategier. Analysen har alltså inneburit att studera vilka verk-
tyg läraren använder, hur dessa används och kombineras med varandra. En 
del i problemområdets komplexitet är också att lärarnas strategier ibland 
inbegriper elevers användande av kulturella verktyg, vilket har gjort att jag 
även beaktat elevers användande av kulturella verktyg, där detta varit nöd-
vändigt för förståelse av lärarens strategi, även om avhandlingens fokus lig-
ger på lärarnas handlingar.      

5.7.2. Analysnivåer 
Analysen har skett i flera steg, varav vissa delvis överlappar varandra och 
kan vara svåra att skilja åt (Rønholt, Holgersen, Fink-Jensen och Nielsen, 
2003, s. 130; Aspers 2007, s. 157) menar att kodning, tolkning och analys 
delvis sker parallellt med insamlandet av empiri, samt att forskaren genom 
förstudie, val av teori samt det empiriska arbetet redan genomfört en del av 
det arbete som styr analysen/kodningen. Analysens olika steg sker mer eller 
mindre parallellt med fältarbetet. Detta synsätt innebär att det empiriska 
materialet är en skapelse av forskaren och inte en anhopning av empiriskt 
material som forskaren därefter skall tolka. Även Kvale (1997) menar att en 
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första intuitiv tolkning börjar redan vid insamlingen av videoobservationer-
na. 

Nedan listar jag fyra nivåer av analysen som i realiteten delvis överlappar 
varandra och inte alltid är lätta att skilja åt. Jag har i min analys utgått från 
fyra tolknings – och analysnivåer som från början Rønholt har listat (Rønholt 
et al., 2003). Dessa har sin grund i ett fenomenologiskt eller hermeneutiskt 
förhållningssätt. Då min avhandling tar avstamp i ett kulturpsykologiskt 
perspektiv kan detta te sig föga lämpligt. Det är dock fullt möjligt för mig att 
utgå från dessa analysnivåer trots att det i min studie inte föreligger ett fe-
nomenologiskt perspektiv eller hermeneutisk texttolkning. Bruner 
(1996/2002) har överbryggat gapet mellan kulturhistorisk teori och herme-
neutik när han refererar till Gadamers resonemang om den övergripande 
betydelsen av ömsesidig intersubjektivitet i lärande i sociala, lokala kontex-
ter. Förutsättningarna för att kunna förstå andra individer och kulturer besk-
rivs av Bruner på ett sätt som överensstämmer med den lyhördhet och för-
handlingar som Gadamer (1960/1997) menar är själva grunden för mänskligt 
kulturellt lärande. Vidare följer Rønholts analyssteg en ordning som på 
många punkter är samstämmiga med Kvales beskrivning av principer för 
hermeneutisk tolkning (Kvale 1997, s. 170). Jag har utgått från Kvales och 
Rønholts beskrivningar av analysprocessen, och bearbetat dessa beskriv-
ningar till min egen analysprocess. Det är den jag nu ska beskriva. 
 
Första analysnivån: registrering/transkription  
Vid en första genomgång av materialet registreras namn, datum, tid med 
mera. Aktiviteter noteras i kronologisk ordning, så att det är möjligt att skapa 
sig en överblick över materialets innehåll. Noteringar om händelse och upp-
levelser med mera som fångar uppmärksamheten görs också här. Vissa hän-
delser träder fram mer än andra, på denna nivå fortsätter den delvis omed-
vetna tolkningsprocess som startade redan vid datainsamlingen. På denna 
nivå har jag valt att studera videoobservationerna, skriva ner kommentarer 
om händelser och interaktion samt transkribera för studien signifikanta hän-
delser. I transkriptionen har jag gått tillväga på följande sätt:  

• Allt tal har skrivits ut ordagrant, även hummanden och andra ljud.  
• Paus har markerats [..]  
• I vänster marginal har tidsnoteringar gjorts. 
• Allt har skrivits ut i kronologisk ordning. 
• Jag har markerat vem som säger vad. 
• Elever och lärare har försetts med fingerade namn.  
• Varje replik har markerats med ny rad 
• Betonade ord har markerats med kursiv stil 
 

Jag har också gjort täta observationsbeskrivningar och kommentarer om 
deltagarnas sätt att använda kulturella verktyg och strategier. Detta, samt 
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mina kommentarer om desamma, har markerats med hakparentes [] för att 
skilja dem från resten av dialogen. För att förtydliga meningsbyggnad och 
innehåll har citaten varsamt redigerats från talspråklig text till mer skrift-
språklig text där så krävts för förståelsen.  Beskrivningar av observationer i 
citaten är infogade i kronologisk ordning och placerade inom hakparentes 
[på detta sätt]. 
 
Andra analysnivån: tolkning och rekonstruktion    
På denna nivå bearbetas materialet för att synliggöra för forskningsfrågan 
särskilt intressanta resultat. Till hjälp för detta kan användas en överordnad 
kategori. I mitt fall har den kulturpsykologiska teorin samt Hultbergs modell 
(2009) använts.  I den föreliggande studien har jag alltså utgått från kultur-
psykologisk teoribildning och använt Hultbergs modell av musikaliskt lä-
rande som analysredskap (Jag använder begreppet ”analytiskt redskap” för 
att undvika sammanblandning med begreppet ”kulturella verktyg”). Detta är 
en slags reduktion av forskningsmaterialet vilken är nödvändig för analys-
processen (Rønholt et al., 2003, s. 131). Utvalda för forskningsfrågan signi-
fikanta videosekvenser har analyserats djupare. Denna process är enligt 
Rønholt både en tolknings – analys – och konstruktionsprocess.  

Grunden för mitt urval av videoavsnitt att analysera djupare har varit den 
intersubjektiva interaktionen elev – lärare, elev – elev där musikkulturella 
och allmänkulturella verktyg använts i syfte att individanpassa undervisning 
(Interaktion kan enligt Goffman (1981) definieras som ömsesidigt samspel, 
där deltagarna agerar i varandras närhet. Interaktionsprocesser uppstår när 
flera individer eller grupper handlar i varandras åsyn/åhörande. Interaktion 
behöver inte innebära att man agerar med eller mot varandra, den kan också 
ske genom att man handlar parallellt bredvid varandra och är inte bunden till 
verbal kommunikation utan kan innehålla fler olika uttrycksformer förutom 
språk såsom gestik, mimik och så vidare). Även hur deltagarna interagerat 
med musik, med varandra eller ensamma med sitt instrument och musikkul-
turella och allmänkulturella verktyg har varit intressant. Att se hur de delta-
gande eleverna agerar för att själva individanpassa uppgifter eller ta hjälp av 
varandra (kamratlärande) har varit ett viktigt sätt att kunna studera även de 
deltagande lärarnas övergripande strategier för hur de ramar in lärandet för 
sina elever. Sådana avsnitt har valts ut som representativa i resultatredovis-
ningen. I dessa avsnitt har jag beskrivit vilka kulturella verktyg som delta-
garna använder samt hur de använder dem. Det är med utgångspunkt i denna 
interaktion jag kan se hur kulturella verktyg distribueras och används lärare 
– elev men även elev – elev. I nedanstående exempel använder Louise det 
musikkulturella verktyget notation på ett individanpassat sätt, i kombination 
med interaktion med en elev, vilket gjort det intressant att studera närmare: 

Louise: Nej, nu är det såhär…jag har gjort två versioner… [Går 
och hämtar papper på bänken och visar][Musikkulturellt 
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verktyg: notation.] Här finns en enklare version för pi-
ano…[Nivåskillnader i notationen, strategi för individ-
anpassning]. 

Elev:  Jag vill ha den tack… 
Louise: …där det står d-moll och a-moll och d-moll och g-moll 

och C.  

I följande exempel finns ingen lärare i rummet och eleverna interagerar med 
varandra och musikkulturella verktyg på egen hand. Det har blivit fel när en 
grupp elever försöker musicera ihop för att lösa en uppgift de har fått av 
läraren. Nu har gruppens trummis Tove analyserat varför det har blivit fel 
och försöker förklara för övriga: 

 
Tove Men grejen är att Gustav var inne på andra refrängen, 

och du var inne på första, det var därför det blev så här 
knas [Musikkulturellt verktyg: konventioner att struktu-
rera musik]. 8 

I början av mitt arbete hade jag inte tänkt analysera elevernas agerande på 
egen hand eller deras egna strategier, men under analysens gång har det bli-
vit viktigt, då det visat sig att lärarnas strategier många gånger är nära sam-
manbundna med elevernas. Det kan vara en strategi för individanpassning 
hos läraren att låta eleverna arbeta på egen hand eller hjälpa varandra.  Det 
övergripande resultatet, att alla lärarna använde sig av strategier som inbjöd 
till kamratlärande, fick betydande konsekvenser, både för den fortsatta re-
analysen och för resultatpresentationen. Det blev nödvändigt att i större ut-
sträckning göra analyser av elevers agerande och att ta med beskrivningar av 
dessa i resultatredovisningen för att synliggöra lärarnas sätt att ge sina elever 
möjligheter till kamratlärande, och vilka utrymmen de gav eleverna för detta. 
Jag återkommer till detta i resultatkapitlet. 
 
Tredje analysnivån: ”textanalys” och begreppsliggörande  
Efter varje transkriberat videoavsnitt följer en analys av denna text. Under 
hela analysskedet men inte minst under just denna analys-nivå sker en pen-
delrörelse där data och teori ömsesidigt befruktar varandra tills ett mönster 
slutligen framträder. När mönstren i de valda videoavsnitten har fått namn, 
menar Rønholt att de börjar tala med varandra, det vill säga ett mönster som 
uppträder med stor styrka i ett avsnitt, kan öppna ögonen för samma mönster 
som kan uppträda med mindre styrka i ett annat avsnitt. Exempelvis kan 
användandet av kamratlärande leda till att jag tydligare ser detta mönster i en 
annan lektion hos samma eller andra deltagare. Detta leder i sin tur till re-
analys. Ett annat exempel på detta är de "samtal" som uppstår mellan strate-

                                                        
8 Refräng, ett omkväde som upprepas  
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gier som genererats av data från olika delstudier och representerar likartad 
karaktär, delvis överlappande karaktär, som till exempel olika sätt att hand-
leda. Re-analysen av dessa har i denna studie dels lett till en större nyanse-
ring av resultaten, dels till en tydligare bild av skillnader respektive likheter 
mellan strategierna.  

 
Fjärde analysnivån: Tematiseringar, teoretiseringar och reflektioner 
Denna nivå består av reflektion och tematisering av de mönster som har 
framträtt under tolkningen. Mönster kan här grupperas i olika teman. När 
mönstren sedan ingår i ett tema, blir det möjligt att bearbeta dem i förhål-
lande till varandra. Detta öppnar för en dialog med ”texter” utanför materi-
alet och för forskarens reflektioner. Här kan ett utbyte ske med annan teori 
som anknyter till dessa teman, om sådan finns. I analysen av mina data har 
jag belyst datagenererade resultat gentemot kulturpsykologisk teori och när-
liggande forskning, som jag också valt att presentera i områdesöversikten i 
avhandlingen. Till viss del har detta lett till nyanseringar av innebörden av 
begrepp som jag relaterat studien till, till exempel differentiering genom 
resultat. 

Denna analysnivå har egentligen inget slut utan kan leda till fortsatt dia-
log mellan empiriska och teoretiska data. I denna studie genererade detta inte 
enbart resultat utan väckte nya frågor, vilket ledde till ny, kompletterande 
datainsamling i form av intervjuer med de deltagande lärarna, för att leda till 
slutliga resultat.    

 
Analysen presenteras 
Ett sista steg i analysprocessen har för mig varit att jag delvis flyttat ut en del 
personliga kommentarer om verktyg ur utdrag av analysen för att göra dem 
mer läsarvänliga i resultatpresentationen och istället lagt dessa i texten efter 
att utdraget presenterats. 

5.8. Analys av uppföljande intervjuer 
De kompletterande intervjuer som gjordes till följd av de första resultaten 
spelades in i mp3-format. Därefter lyssnande jag igenom dem och transkri-
berade de delar som var relevanta för de kompletterande frågor jag hade haft 
efter att ha analyserat videomaterialet. Intervjuerna analyserades alltså sär-
skilt med avsikt på detta. Inför dessa intervjuer förberedde jag teman som jag 
funnit väsentliga att få ytterligare belysta i enlighet med vad Kvale definierar 
som en halvstrukturerad intervju. Nedan följer en bild av den process som 
lett fram till det slutgiltiga resultatet. 
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6. Resultat 

I detta kapitel presenteras resultatet av avhandlingens förstudie och huvud-
studiens två parallella fallstudier, i den följd som de beskrivits i metodka-
pitlet.  Före huvudstudien gjordes en förstudie där jag videoobserverade min 
egen undervisning (För mer utförlig information om detta se 5.3. Förstudie, 
s. 93). Jag har valt att i texten inleda redovisningen av varje delstudie med 
ett kort narrativ för att ge en inblick i respektive lärares undervisning och 
klassrumskontext. I det kulturpsykologiska perspektivet är sådana menings-
bärande berättelser (narrativ) mycket viktiga. Enligt Bruner skapar vi vår 
egen identitet med hjälp av berättelser, och berättelser är en betydelsefull del 
i alla kulturer (Bruner, 1996/2002, s. 58-61, 109-124, se även s. 52) 

Jag har valt att genomgående skriva om samtliga personer i tredje person, 
detta gäller även mig själv som medverkande lärare i förstudien. Detta är ett 
medvetet val för att som forskare ytterligare distansera mig från mig själv 
som deltagare i förstudien i mina data, en markering av skillnaden mellan 
forskarroll och lärarroll.  

6.1. Förstudie ”Musikalen” – min egen undervisning  
I musiksalen pågår en lättsam konversation, eleverna skrattar och pratar, 
skämtar med varandra och med läraren. Salen ser ut som en replokal med 
”rock-uppsättning” av instrument för en ensemble; trummor, basar, gitar-
rer, keyboards och elpianon. Längs ena väggen hänger gitarrer. Det som 
avslöjar att det är ett klassrum är mest Whiteboarden som hänger på mot-
stående vägg mot gitarrerna. Denna musiksal som är isolerad från övriga 
skolan är belägen i en egen barack utanför skolan, vilket gett den en särprä-
gel. Eleverna sätter sig vid sina instrument så fort de kommer in i rummet, 
de flesta sitter också och småspelar på dem medan de pratar. Även medan 
läraren pratar spelar de vidare. Efter några minuter övergår småpratandet 
– och spelandet i regelrätt repetition, lektionen har börjat. Men lektionen 
fortsätter i samma stil, lättsamt, skrattigt och med mycket humor. Läraren 
rör sig runt i rummet eller står i mitten och ”dirigerar” eleverna medan de 
spelar. Ibland sjunger hon med när de spelar. Gruppen söker gemensamt 
lösningar på problem som uppstår – hur ska gitarren spela där? Hur ska 
pianot kompa där? 
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Undervisningen i studien ingick i förberedelserna av en musikal som 
skulle framföras i Belgien inom ramen för ett samarbetsprojekt med en skola 
där. Repetitionsarbetet fortsatte på plats i Belgien fram till de publika före-
ställningarna. En stor del av repetitionerna och videoobservationerna av des-
amma, har skett utanför musiksalen, på olika scener. Musikklassrummet som 
sådant, innebär i denna förstudie alltså i än högre grad den kulturella inram-
ningen, mer än bara det fysiska klassrummet. 

6.1.1. Organisering som uppmuntrar elevinitierat kamratlärande  
Vid analys av observationerna från förstudien var ett resultat förekomsten av 
vad jag benämner elevinitierat kamratlärande. Detta uppmuntrades av läraren 
som organiserade arbetet så att det möjliggjorde elevinitierat kamratlärande. 
Detta kan därför beskrivas som en övergripande undervisningsstrategi. 
Nedanstående exempel (som är hämtat från förstudien) är videoobserverat på 
en scen i Barvaux, Belgien vid extra repetitioner någon dag före föreställ-
ningen i april 2009. Kameran har fortsatt att dokumentera elevernas age-
rande efter att läraren har lämnat lokalen. 
 Gruppen repeterar slutet på finalsången.9 Slutet på musikalen har blivit 
något reviderat, och musikerna (eleverna i orkesterdiket, se 5.3.1. Deltagare 
förstudie, s. 93) måste nu anpassa musiken till detta förändrade slut. Det är 
inte lång tid till föreställningens premiär, och nu måste de ändra i final-
sången och ändå prestera ett bra resultat. Anna (jag) som är gruppens mu-
siklärare, stöttar dem i orkesterdiket, förändringarna repeteras in gehörs-
mässigt. Här medverkar Petra (pianist), Tom (trummor), Beth (bas), Kia, 
(Keyboard) och Erika (elgitarr). I metodkapitlet s. 93 är hela musikalpro-
jektet och dessa elever beskrivna mer utförligt.  

Petra: Så det är så här det ska vara? [spelar passagen på pia-
not].  

Anna: [tittar, lyssnar och gestikulerar]: Nej, så här: … [Anna 
sjunger och spelar på keyboarden som står bredvid pia-
not]: “live our life so please”…och sen …”we…” Om 
du bara tar ett D emellan… 

Petra: Åh, ett D emellan… 
Beth: Bara D emellan. 
Anna: [sjunger och spelar keyboard]: “Want to live our life 

so…” 
Petra: [spelar med på pianot, men Anna avbryter:] 

                                                        
9 Genomgående i resultatkapitlet använder jag olika begrepp och uttryck för att beskriva vad 
elever eller lärare repeterar eller musicerar; en ”sång”, ett ”musikstycke”, en ”låt” eller lik-
nande. Det har varit svårt att finna ett enhetligt begrepp som innefattar de olika musikstilar 
och situationer som ingår i observationerna, därför har jag valt att göra så.   
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Anna: Nej, det ska vara en hel takt på “please”. 
Anna: [visar på keyboarden och räknar]: 1,2, ok och sen spelar 

du melodin.  För jag märker att ni är osäkra där. 

De spelar det nya slutet på sången igen och det fungerar bra. Beth och Petra 
diskuterar sedan slutet på sången. [här ser man inte läraren Anna, hon är på 
en annan del av scenen.] Petra visar genom att spela på pianot och säger till 
Beth: 

Petra:  Ja, vi har slutet på e-moll förr…. 
Beth: Ja 
Petra: [spelar det nya slutet och säger]: Vi kan prova en gång 

till. 
Beth: Ja  
Petra: [Till Tom]: Kan du räkna in oss? 
Tom:  [Räknar in och de spelar hela sången igen med det nya 

slutet], [slår trumstockarna mot varandra över huvudet, 
en konvention om genre som han kan ha plockat upp 
genom att ha varit på konsert, genom någon musikvideo 
eller av en kompis]. 

Läraren har hört att eleverna låter osäkra på det nya slutet på sången. Hon 
har använt deras framförande som musikkulturellt undervisningsverktyg för 
att se vilken hjälp som behövs, och agerar genom att stötta dem. Hon är först 
med och förevisar ändringen i harmoniken; de skall gå från att sluta på e-
moll [sången går i G-dur men slutar i e-moll] till att lägga in ett D-dur ack-
ord, [dominantackord i G-dur]. Detta för att refrängen ska repriseras.  Här 
använder hon sitt eget framförande som musikkulturellt undervisningsverk-
tyg [sång samt spel på keyboard]. I detta framförande utgår hon från sin kun-
skap om hur detta nya slut skall framföras, men utan att distribuera den till 
eleverna. När hon verbalt talar om att det gäller att ta ett D-ackord emellan 
får hon respons av både Beth och Petra. Läraren fortsätter att sjunga och 
spela [så att eleverna ska kunna använda hennes framförande som musikkul-
turellt verktyg], och Petra börjar spela med på sitt piano men blir avbruten av 
Anna [som har använt Petras framförande som musikkulturellt verktyg och 
hör att Petra inte gör helt rätt]. Anna visar nu på keyboarden hur hon gör och 
räknar också taktslag. Sedan spelar gruppen igenom det nya slutet igen och 
det fungerar. 
 När läraren gått agerar eleverna på ett sätt som signalerar att de känner 
behov av att gemensamt befästa den nya kunskapen. De använder sig på eget 
initiativ (elevinitierat) av kamratlärande, vilket gör att Petra kan externali-
sera sin nyvunna kunskap och Beth får hjälp att internalisera den. Petra är 
den musikaliskt mest erfarna i gruppen och valdes i musikalen till kapell-
mästare för att även hon skulle få en utmaning på sin egen nivå (se metodka-
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pitlet, s. 93). Det är därför naturligt att basisten vänder sig till henne, som får 
agera kamratlärare. Att Beth och Petra känner att de behöver Toms inräkning 
när de sedan skall spela igenom slutet igen, och spontant ber om den, ser jag 
också som ett tecken på elevinitierat kamratlärande som däremot är en följd 
av den genreförtrogenhet som Tom visar under lektionen.        

6.1.2. Individanpassad användning av musikkulturella verktyg 
I nedanstående exempel befinner sig eleverna i musikalorkestern i ett av 
orkesterdikena i Barvaux, Belgien. Allt är riggat, de har gjort soundcheck, 
men behöver öva några detaljer. De har rest 24 timmar i buss för att komma 
dit och är ganska trötta och slitna och dessutom ovana vid de fysiska omgiv-
ningarna. En av de detaljer de behöver repetera är den svenska folkvisan ”En 
gång i min ungdom”.  Det har varit svårt för sångarna att komma in rätt på 
sin insats. 

Petra  Nej, jag fattar inte! F och C?! 
Anna  […går runt pianot till keyboarden som står bredvid me-

dan Petra fortfarande spelar och Petra kommenterar till 
sina kompisar.] 

Petra:  Jag fattar verkligen inte![…] 
Anna:  Så här, titta![Anna har nu bytt verktyg från att ha spelat 

”i luften” och sjungit, till att konkret visa med sitt eget 
framförande på keyboarden där Petra både kan höra och 
se bättre hur hon menar, eftersom den första instrukt-
ionen inte fungerade].   

Anna […ändrar ljud på keyboarden från stråkljud till piano-
ljud och spelar och sjunger.] 

Petra:  Va? [tittar på hur Anna spelar och försöker gör likadant] 
och ganska snart lyckas hon härma Anna, och då börjar 
sångarna spontant att sjunga. [Petra använder nu Annas 
framförande som kulturellt verktyg för att förstå och 
lära sig]. 

Anna:  Åtminstone har de [sångarna] en signal då. 
Petra:  Ok, vi kan försöka. 
Anna:  Ta det igen. [föreslår att de ska spela det igen tillsam-

mans]. 
Petra:  Nej, vi försöker själva [Nu har Petra internaliserat den 

nya kunskapen så mycket att hon känner sig redo att ex-
ternalisera den]. 

Petra:  Nej, men det är bättre om vi försöker själva, eller hur? 
Så vi kan se om vi klarar det? 

Sångare:  Spelar ni en [vers] instrumental först? 
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Petra:  Ja, för det är den svåra delen, att komma in efter det… 
[De spelar igenom sången igen utan Anna och det fun-
gerar bra.] 

I exemplet försöker Anna hjälpa Petra med hur hon ska spela så att sångarna 
lättare hittar sin insats in i visan efter en instrumental vers. Anna börjar med 
att endast sjunga och spela ”luftpiano” framför pianisten. [Så att Petra ska 
kunna använda Annas framförande som musikkulturellt verktyg för att lära 
sig]. När Petra fortfarande har problem med att spela sin stämma, distribue-
rar Anna kunskapen om pianostämman/kompet på ett annat, mer komplext 
sätt: hon ställer sig bredvid sin elev vid keyboarden och spelar och sjunger. 
Detta gör att Petra både kan lyssna på Annas framförande och se hur hon 
själv skall spela. Genom att anpassa sin undervisning på detta sätt efter Pet-
ras behov här och nu, ger Anna Petra möjlighet att kombinera verktygen 
”lärarens framförande” och ”lärarens gester medan hon spelar” i sitt age-
rande med keyboarden som instrument. Kunskapsdistribution genom kombi-
nationen av dessa kulturella verktyg underlättar för Petra att förstå innebör-
den och omsätta den i handling. 
 Som jag beskrev i metodkapitlet är uppgifterna i orkesterdiket på en över-
gripande nivå redan individanpassade innan repetitionerna startat eftersom 
musikalen är skriven utifrån varje elevs specifika förutsättningar och så att 
var och en ska få en lagom utmaning på sin nivå. Här visar Anna att hon 
även i stunden anpassar sin undervisning genom att ändra vilket sätt hon 
förevisar för Petra och anpassa verktyget efter individen. En sådan föränd-
ring kräver snabbt beslut i stunden och kan inte planeras in i förväg eftersom 
den bygger på interaktionen med eleven.    

Ett annat exempel på individanpassad användning av musikkulturella 
verktyg gäller notation. Nedanstående är ett exempel på hur Anna använder 
olika slags notation beroende på elevens preferens.     

Anna:  Och sen G och A [Anna visar med armar och händer hur 
de byter ackord på varje takt].  

Anna:  Där, [slår av orkestern med armarna] där måste ni skriva 
in där ligger ni på G och A, och där ligger du på G och 
A på stråkarna också…  

Beth:  Kan man få en…kompmodell på den? [gestikulerar med 
ena armen medan hon pratar] 

Anna:  Ja! Det kan jag skriva ut… 
Beth:  ja… 
Anna:  Det är skönt… 
Beth:  Ja, jag har ingen alls… 
Anna:  Nej du tittar på texten, men vill du ha en sån här med 

ackord och text eller vill du ha en kompmodell? 
Beth:  Det spelar ingen roll, bara man ser vad det står 
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Climate pop      
A. Backman-Bister 
 
/G    /A   / 
/Slagverk/Slagverk / 
/G   /A    / 
/D   /Bm   / 
/G    A /D    / 
 
 
/G   /A    / 
/Slagverk/Slagverk / 
/G   /A    / 
/D   /Bm   / 
/G    A /D    /    

 
I diskussionen med Beth refererar Anna till begreppen text med ackord eller 
kompmodell.  En kompmodell kan se ut på flera sätt, men så här ser den typ 
av kompmodell ut som refereras till ovan. Den används hos Anna av elever 
som inte är så vana att läsa traditionella noter för att förenkla när det gäller 
musik som ska ackompanjeras, inte för melodispel. Eleverna är vana att an-
vända en sådan och den bygger på att man räknar takter och taktslag.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
En del elever känner sig dock mer bekväma med att till exempel få ackorden 
skrivna tillsammans med texten, och lyssnar då hellre på texten i kombinat-
ion med taktslag när de ”läser” sin notation.  Ytterligare andra som till ex-
empel trummisen Tom, känner sig mer hjälpta av att använda enbart en sång-
text, i vilken han gör egna noteringar om hur han spelar i olika delar av 
sången. Till samma musikstycke kan det alltså förekomma fyra olika slags 
notation; enbart text, text med ackord, kompmodell eller traditionella noter. 
Detta blir ett pedagogiskt smörgåsbord där eleven kan välja vilket som pas-
sar dem bäst. 

6.1.3. Läraren som handledare 
Genom att Anna har förberett ett smörgåsbord med kulturella verktyg ramar 
hon in undervisningen på ett sätt som underlättar för eleverna att klara sina 
uppgifter på egen hand. Till detta bidrar också att hon fördelar uppgifterna 
och anpassar stämmorna efter elevernas individuella förutsättningar. När hon 
inte aktivt deltar i musicerandet kan hon därför gå runt i klassrummet och ge 
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eleverna råd – handledning – där hon knyter an till en gemensam ram som 
eleverna och hon delar.  I följande exempel hjälper hon eleverna igång med 
en låt, men intar sedan en handledande roll:   

Anna:  Den ska inte va för långsam [klappar tempot med hän-
derna och sjunger melodins rytm.…detta blir en hjälp 
för Adam när han ska räkna in].  

Tom:  [räknar in med stockar och ord]: ett, två, tre, fyr.... 
 

De spelar låten två gånger och Anna står bredvid (ej i bild) och lyssnar. Or-
kestern har spelat ett stycke som skall spelas två gånger efter varandra och 
som sedan slutar väldigt tvärt. Anna har använt deras framförande som mu-
sikkulturellt verktyg och hört att kompet på gitarren inte låter rätt.   

Beth:  Så blev det helt tyst! 
Tom:  Vad är det som händer? [flera skrattar] 
Anna [går fram till gitarristen Erika]: Hur spelar du på det där, 

det har vi inte bestämt?...Jo? 
Beth:  Skulle inte du köra såna här…[söker efter en beskriv-

ning men finner inte ord för detta.] 
Anna:  ba ba ba ba ba? [Anna sjunger det gitarrkomp som hon 

tror att Beth menar, med betoning på det rytmisk mönst-
ret j så att Erika kan använda hennes framförande som 
kulturellt verktyg]. 10 

Erika: [Erika spelar lite av kompet på gitarren]. 
Beth:  …när vi kör om igen? [ler och säger skämtsamt] Det 

[gitarrkompet] saknade jag lite nu faktiskt! [Beth har 
alltså använt Erikas framförande av kompet som kultu-
rellt verktyg].    

Erika:  [frågar Anna om ett ackord (ohörbart)]. 
Anna:  Nej, det är ett D va? 
Erika: [tittar i sina papper] Jag har skrivit (ohörbart) [Notation 

som kulturellt verktyg]. 
Anna:  [frågar hela gruppen] Visst är det ett D på slutet? 

[sjunger och visar med händerna, vilket ger eleverna 
chans att använda hennes framförande som kulturellt 
verktyg] Pa pa pa? 

Klara:   Ja [och sen spelar hon slutackordet på piano, och låter 
gruppen använda hennes framförande som kulturellt 
verktyg].  

                                                        
10 Betonad del i rytmen är markerad med understrykning.  
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Tom:  Vi måste ha ett mellanspel [viftar med trumstockarna 
och försöker förklara] eller…? 

Beth:  Sen när vi går över från den första till den 
andra…liksom, när vi spelar om det,…att du gör din 
[till Adam] pa pa pa pa pa…[Beth sjunger rytmen som 
är raka åttondelar,  så att Adam kan använda hennes 
framförande som kulturellt verktyg].  

Anna:  Ett fill [Anna distribuerar kunskap om musikaliska be-
grepp]. 

Adam:  [Svarar genom att spela rytmen på virveltrumman]. [Vi-
sar med ett musikaliskt framförande att han har förstått, 
och låtar alltså gruppen använda framförandet som 
verktyg].  

Anna:  Jag funderar på om det kan vara snyggt att lägga in ko-
klockan någonstans på den här låten? [Adam slår några 
gånger på ko-klockan. Gruppen skrattar]. 

Anna:  För det är typiskt sån här… 
Någon säger: rock! [Och alla skrattar]. 

Någon säger: rock! [Och alla skrattar]. 

Medan eleverna musicerar lyssnar Anna på deras framförande och observe-
rar hur de interagerar med henne och varandra. Hon avstår från att interve-
nera när eleverna lär sig av varandra (se kommentarer i dialogen om hur 
eleverna använder varandras framföranden som kulturella verktyg).  Efter 
genomgången går Anna fram till Erika och diskuterar hur och vad hon tycker 
att hon ska spela, resten av gruppen lägger sig i, och det blir en gemensam 
diskussion, där Anna handleder. Ett kännetecken på att handledande under-
visning är också den avslutande diskussionen, som resulterar i att Anna före-
slår att Tom ska lägga till ko-klockan när han spelar trummor, och gruppen 
är med i diskussionen.  

6.1.4. Läraren som handledande medmusiker 
En närliggande, delvis överlappande strategi karakteriseras av att Anna 
handleder i samband med att hon sjunger eller spelar tillsammans med elev-
gruppen. Detta gör hon vid varje observerat tillfälle. Det beror troligen delvis 
på att sångerskorna inte är med på orkesterrepetitionerna, de repeterar drama 
vid samma tidpunkt och Anna ”hoppar in” som sångerska för att eleverna 
ska höra hur kompet låter tillsammans med sången, så som det skall vara när 
det blir klart. Ofta använder hon strategin att låta eleverna använda hennes 
framförande i musicerande med dem, så att de lättare hör hur olika saker 
som ackordföljder eller form, accentueringar och så vidare ska vara. Samti-
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digt som hon sjunger dirigerar hon gruppen både med gester och med upp-
maningar mellan orden i sångtexterna. 
 Ett tydligt exempel på detta är en situation där en ny sång skall repeteras 
in i musikalen. Följande exempel är hämtat från tidigt i processen och Re-
becca (en av sångerskorna) och Tom (trummisen) har tillsammans skrivit en 
av sångerna i musikalen. Tom har gett Anna en ackordföljd han kommit på 
och hon har lyssnat på hur han spelar den. Rebecca har sedan bidragit med 
en text. Sedan har Anna kombinerat texten och ackorden till en sång, hon har 
alltså hjälpt till att arrangera ihop det hela. Nu ska hela gruppen lära sig 
denna. Ingen av dem har tidigare hört den. 

Anna:  Jo vi ska titta på Toms och Rebeccas låt, till att börja 
med! 

Elev: Var är Rebecca? 
Anna: Hon är därborta [tittar i riktning mot dramasalen] så jag 

får sjunga åt henne, hon håller på och tränar, och då är 
de ackorden, dom som står på tavlan. Vi ska skriva ut 
det här sen på papper åt er, ja. Och det är refrängen vi 
börjar med att titta på, tänkte jag. [vänder sig mot Tom] 
Vill du spela dom där ackorden?[Han svarar med en 
nick]. 

Lektionen fortsätter och Anna både sjunger med gruppen och förevisar på 
piano olika delar av sången. 

6.1.5. Att lära av eleverna 
Gruppen har just avslutat att spela ett lugnare stycke som är temamusiken till 
musikalen. Eftersom sångerskorna är och repeterar drama har Anna varit 
medmusiker och sjungit. När de har spelar klart går Anna fram till gitarris-
ten. Hon har lagt märke till något med gitarren medan de spelade.  

Anna: [till gitarristen] Vad har du för ljud på den då? 
Erika:  Ja, det var det kanske skulle vara dist [refererar till in-

ställningen distorsion på elgitarren] men sen så blev det 
för mycket dist. Bara [tar ett ackord på gitarren med dis-
torsion så att Anna får höra hur det låter]. 

Anna:  Ja ja ok, men då kanske man får ändra på volymen på 
gitarren, eller där då [refererar till gitarrförstärkaren]. 
Det bästa är väl egentligen, vad tror du [vänder sig till 
trummisen Tom som ju egentligen är elgitarrist], att 
man har en, en volym inställd på disten hela tiden och så 
ändrar man på gitarren om man märker att det blir 
mycket liksom? Vad tror du? 

Tom:  Det är väl lättare att ändra på gitarren… 
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Anna:  Ja jag menar, då får man tänka sig att man vrider till det 
innan, innan man slår på disten. 

Detta är bara ett exempel på flera där Anna vänder sig till Tom som är den i 
rummet som har störst erfarenhet av både akustisk gitarr och elgitarr, och 
frågar om råd avseende både olika ackord och grepp men också som här, 
tekniska frågor.  

6.1.6. Sammanfattning förstudie ”Musikalen” 
Vid en överblick över resultaten av förstudien syns tydligt två teman som 
båda handlar om elevägt lärande eller elevens möjlighet att själv välja både 
vilka verktyg han/hon behöver och vill använda samt hur dessa ska använ-
das. Undervisningen är organiserad så att eleverna har möjlighet att vända 
sig både till läraren och varandra (elevinitierat kamratlärande) vid behov 
av hjälp, och de erbjuds olika sorters notation efter preferens. Läraren änd-
rar och kombinerar olika slags förklaringar tills hon hittat ett sätt att förklara 
så att eleven förstår. Arbetet med musikalen är uppbyggt på ett individanpas-
sat sätt så att varje elev skall få en utmaning inom sin närmaste utvecklings-
zon genom de uppgifter och roller de tilldelats i musikalen. Detta skulle 
kunna ses som en generellt planerad individanpassad undervisning. Förutom 
denna grundförutsättning för arbetet med musikalen arbetar Anna med indi-
vidanpassning i stunden, där hon genom att anpassa sina musikkulturella 
verktyg till respektive elev individanpassar i varande stund. Läraren fungerar 
också som medmusikant när hon sjunger och spelar med gruppen.     

6.2. Studie 2 ”Gymnasiet” – Estetisk Verksamhet   
 
När eleverna kommer till klassrummet i källarvåningen är Margareta redan 
där. Hon har förberett dagens uppgift och skrivit instruktioner på tavlan, 
som är en Whiteboard. Eleverna droppar in, småpratandes och skrattandes, 
av med skor och väskor, ytterkläder. Så tar Margareta ordet, och lektionen 
startar: ”God onsdag”, säger hon, och klassen står upp och svarar: ”God 
onsdag”.  Eleverna ropas upp, närvaro prickas av, och sedan sprider ele-
verna i grupper ut sig i de olika rummen som finns runt musiksalen. Det 
låter och ser ut som om kaos uppstår lite här och var, det spelas piano, 
trummor, gitarr, testas mikrofoner, och i ett av rummen spelas det in musik 
på datorer. Många elever använder mobiler, och de hjälper varandra i 
grupperna när de får problem. Margareta rör sig mellan de olika rummen 
hela tiden, svarar på frågor, och kollar upp vad eleverna behöver stöd och 
hjälp med. Den aktuella uppgiften innebär att man i liten grupp skall välja 
ett musikstycke och öva in ett musikframförande av detsamma som skall 
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redovisas om några veckor. Margaretas svar på elevernas frågor är ofta en 
motfråga: ”Vad tycker du”, eller ”hur tänker du”? 
 Lika snabbt som myllret uppstod, tar det slut, och ett lugn tar vid, när 
eleverna vid lektionens slut sätter sig tillrätta i musiksalen, på pallar, golv 
och madrasser, allt efter behag. Där skriver de sin reflektion för dagen, över 
vad de gjort och lärt sig idag, vilka svårigheter de stött på, och vad de skall 
göra till nästa gång för att förbättra sig. Det är dessa fyra frågor de skall 
svara på, som alltid är desamma. I takt med att var och en är klar med sin 
reflektion, lämnar de rummet tills det är tomt och tyst. Lugnet varar i några 
få minuter, sedan hör man skratt och prat i korridoren utanför. Nästa klass 
är på väg in. 

Ovanstående vinjett är hämtad från en av Margaretas lektioner i Estetisk 
Verksamhet musik på gymnasiet årskurs ett (se 2.2.3. Estetisk Verksamhet 
(gymnasiet, Lpf94) s. 37). Vinjetten är representativ såtillvida att Margareta 
under den tid jag observerar henne, alltid börjar och slutar sina lektioner lika 
i alla observerade klasser. De fyra reflektionsfrågorna är alltid med och är 
alltid desamma. 

6.2.1. Organisering som uppmuntrar elevinitierat kamratlärande  
I nedanstående exempel har Margareta valt att låta eleverna arbeta i grupper 
eller ensamma med att så långt det är möjligt på egen hand lära in ett eget 
valt musikstycke. Stycket skall sedan framföras efter ett antal veckors arbete. 
Ett av målen med uppgiften är att eleverna skall utveckla sin förmåga att 
samarbeta, samt att reflektera över sitt eget lärande.  De har arbetat någon 
vecka med uppgiften redan. Margareta fungerar som handledare till grupper-
na. Den i exemplet aktuella gruppen består av en trummis, en gitarrist, en 
basist och en sångerska. Ingen av dessa elever har dessa instrument som 
huvudinstrument. De går kursen Estetisk Verksamhet med inriktning musik, 
och ingen av dem går i någon musikklass eller på något estetiskt program. 

Gruppen sätter igång och spelar trummor samt gitarr. Det är en ny sång-
erska med denna lektion. Den tidigare sångerskan ska spela bas. Margareta 
hjälper till att stämma basen och bestämmer sedan med basisten att basisten 
ska ”köra på” ett tag och säga till om något är konstigt.  Därefter spelar 
gruppen och diskuterar hur de ska starta rent musikaliskt. Gitarristen ger 
sångerskan ton eftersom hon inte vet var tonen är. Sedan spelar de en liten 
stund. Efter ett par minuter klagar sångerskan (Sissel): 

Sissel:  Det är jättejobbigt [kanske refererar hon till tonarten, 
det låter ansträngt, som att det är högt] ja… 

Trummisen tycker att Gitarristen som kan sången kan sjunga med så att det 
blir lättare.  

Basisten Betty: Sissel, kom hit så du hör oss. [strategi: eleverna an-
vänder kamratlärande]. 
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Gitarristen frågar trummisen hur hon gör på ett visst ställe i låten. [Strategi: 
kamratlärande]. Sångerska, gitarrist och basist sätter sig nu bredvid varandra 
och sjunger tillsammans när de spelar igenom låten igen. [Musikkulturellt 
verktyg: de använder varandras framförande]. Eleverna i gruppen försöker 
gemensamt lösa problematiken med att tonarten är för hög och svår att 
sjunga för sångerskan. De använder varandra i kamratlärande för att lära.  
Under hela denna lektion är det ingen som tar initiativ till att byta tonart på 
sången, eller ber läraren om hjälp med detta. Det resulterar i att man nästa 
lektion byter sång helt enkelt. 

Ett liknande exempel återfinns i en annan av Margaretas klasser. Klassen 
arbetar med samma arbetsuppgift som i exemplet ovan. Det har blivit fel när 
de har repeterat, och tjejen som egentligen är sångerska men i detta arbete 
spelar trummor, Emma, försöker förklara för de andra i gruppen varför. 
Margareta är inte i rummet.  

Emma:  Men grejen är att Kristian var inne på andra refrängen, 
och du var inne på första, det var därför det blev så här 
knas [Musikkulturellt verktyg: konventioner att struktu-
rera musik]. Grejen är så här [vänder sig till Kristian]: 

 Du kör en gång, och när hon ska hoppa in så säger du 
NU. När du är på E typ, säger du NU, så hoppar du in 
sen. [..pekar på pianisten med sin trumstock; musikkul-
turellt verktyg struktur]. [strategi; eleverna använder 
kamratlärande]. 

Emma använder det musikkulturellt verktyget att strukturera musik [refräng] 
för att analysera varför det blev fel första gången de spelade, och för att för-
söka få övriga i gruppen att förstå det. Läraren är inte närvarande i rummet, 
och gruppen använder varandra för att lösa situationen. Framförallt är det 
Emma som själv tar rollen som kamratlärare [kamratlärande] och söker 
hjälpa de andra.  

Under den tid jag är hos Margareta använder hon sig av strategin organi-
sering som uppmuntrar elevinitierat kamratlärande i alla tre klasserna, vilket 
är i linje med delmålet, att eleverna skall utveckla sin förmåga att samarbeta. 
Ett av målen med den uppgift de håller på med under de veckor jag är där, är 
som jag tidigare beskrivit, att lära sig att samarbeta. Det är alltså viktigt att 
de lär av varandra.   

6.2.2. Tydlighet - på ramnivå   
Hos Margareta är ramarna för uppgifterna tydligt definierade. Alla klasser 
startar och slutar lektionen på samma sätt, och i slutet av varje lektion skri-
ver alla en personlig reflektion över sitt lärande. Eleverna skall besvara fyra 
på förhand bestämda frågor som är lika från gång till gång. Uppgiften har 
tydligt start och slutdatum, och i mitten av arbetet summerar varje elev sina 
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reflektioner och funderar över hur han eller hon ska fortsätta sitt arbete på 
bästa sätt. Detta tillvägagångssätt är tydligt förankrat i att kursplanen i Este-
tisk Verksamhet (se s. 37) betonar vikten av reflektion. Just i den uppgift 
som klasserna genomför när jag observerar dem är det som jag uppfattar det 
dock inte tydligt uttalat exakt vad som skall göras för att uppnå ett visst be-
tyg, och individanpassningen är en konsekvens av att varje elev under sitt 
genomförande själv anpassar uppgiften till sin egen nivå (Jfr Green, Differ-
entiation by Outcome, se s. 68).   

6.2.3. Organisering för fritt val av kulturella verktyg 
I observationerna från Margaretas undervisning förekommer användandet av 
mobiler, andra digitala verktyg eller andra kulturella verktyg som inte tradit-
ionellt setts som musikkulturella verktyg frekvent.  Så är det till exempel i 
den grupp som är med i följande utdrag. Denna grupp har jag valt att kalla 
”byta-gruppen” därför att de hade mycket svårt att bestämma sig för vilken 
musik de skulle träna in. Detta är samma grupp som nämnts i ett tidigare 
exempel som då hade problem med att musikstycket inte låg i en lämplig 
tonart för sångerskan (se 6.1.1. Organisering som uppmuntrar elevinitierat 
kamratlärande). I detta exempel håller de på att lära sig en av de låtar som de 
har som förslag. Sångaren visar gitarristen på noterna till låten så att gitarris-
ten ska spela rätt. Hela gruppen försöker sedan lära sig sticket till låten.11 När 
de har spelat en stund lyssnar de på sticket i mobilen. Därefter sjunger och 
spelar de gitarr samtidigt som de tittar på noterna och lyssnar på låten i mo-
bilen. Trummisen ger instruktioner  

 
Trummis:  låt den där vara på vid ditt öra, så att du håller rätt… 

ja… 

Sedan sjunger och spelar alla med mobilen till, trummisen spelar med, och 
gitarristen, medan sångerskan håller mobilen vid sitt öra, och främst hon, 
men också de andra i gruppen hör inspelningen av låten medan de spelar. 

 
Hos en annan av Margaretas grupper som jag valt att kalla ”välja-

gruppen” ser det ut så här: 
Frida:  Ska jag fråga om jag får låna Monkans mobil? [Går ut]. 

Efter att hon kommit tillbaka med mobilen och gruppen diskuterat lite fram 
och tillbaka vem som ska spela vilket instrument fortsätter de med mobilen. 
De söker efter låten på Spotify. 
                                                        
11 Ett stick är i populärmusik en del av en låt som kontrasterar mot övriga delar i komposit-
ionen (till exempel vers och refräng). Även om det mesta inom en låt går i moll kan till exem-
pel sticket gå i dur. Stick brukar oftast bara förekomma en gång och behöver inte leda över till 
refrängen. 
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Emma:  Hallå rising, hur stavas det? Är det riseng, det kommer 

typ inte upp någonting. 

Lisa hjälper gitarristen med en skruv. 

Emma:  Vad är det här? 
Lisa:  Är det dålig…vi är ju i en källare.[refererar troligen till 

mobilens täckning]. 
Emma:  ja [går ut]. 

Lisa och Frida diskuterar Spotify. Samtidigt pågår blandad lek eller spel vid 
pianot. Emma kommer in igen, med en mobil i handen som spelar låten 
”House of the Rising Sun”.  

Emma:  Är det någon som vet hur man höjer? [Refererar till vo-
lymen]. 

Lisa:  Har du ställt in den på offline, du måste ju lägga den i 
en spellista och så…12 

Alla i gruppen lyssnar nu på den aktuella låten.  
Margareta har i uppföljande intervju kommenterat elevernas användande 

av mobilerna i sitt lärande. På skolan får eleverna generellt inte ha mobiler 
igång under lektion; men på musiklektionen får de det. Detta motiverar Mar-
gareta med att mobilen fungerar som ett pedagogiskt redskap som eleverna 
använder i sitt lärande. Hon menar att mobilerna i detta fall används som 
pedagogiskt verktyg och att hon går igenom noga med eleverna vad de får 
respektive inte får användas till i hennes klassrum. Här menar hon också att 
hon har tillfälle att diskutera demokratiska principer och att hjälpa eleverna 
att lära sig tänka själva.   

Margareta:  Och jag tycker det är så fantastiskt, du vet vi har ju mo-
bilförbud egentligen i skolan. 

Anna:  Jaha, hm 
Margareta:  Men det var sådant som jag pratade med eleverna om. 

Vi förstår ju varför det är det, man ska inte stå och prata 
i telefon…men jag sa det här är ju verkligen ett fantas-
tiskt verktyg för oss, att både fotografera av tavlan eller 
ackordgrejer eller så… 

                                                        
12 Offline betyder att mobilen inte är anslutet till ett nätverk eller internet, och musiken från 
Spotify måste då laddas ner i mobilen först, för att kunna spelas upp när mobilen är ”offline”.   
Nationalencyklopedins definition: ”offline, dator- och kommunikationsterm som anger att en 
enhet i ett distribuerat system är tillfälligt bortkopplad från systemet” 
(http://www.ne.se/sok?q=offline).  
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[…]    
Anna:  Det här hur lojal ska man vara med kollegor när det är 

så här totalförbud på skolan? Det är faktiskt en ganska 
knivig sak. 

Margareta:  Men det är sådant som jag tar upp med eleverna, just det 
här att här kommer jag i kläm, och, men då säger jag   
att jag förstår att det är ett jättebra verktyg, och det är 
det i vårt ämne. Det är det inte i svenskan på samma 
sätt. Och så kunde jag ju säga också att en del kollegor 
de lyder för att man ska göra det, men jag gör inte det, 
för jag måste veta varför jag ska lyda, och så ska ni vara 
också!  Alltså man ska inte bara blint lyda någon.  

[…] 
Margareta:  Och så har jag fått säga också att om jag märker att det 

här missbrukas, så är det bara bort. Men det är ju ett för-
träffligt hjälpmedel, det vore ju dumt att inte använda 
oss av det. 

Ett exempel på kreativt användande av kulturella verktyg, är hur en elev i en 
av klasserna innovativt kombinerar traditionella musikkulturella verktyg som 
traditionell notation och egna idéer med hjälp av digitala möjligheter som 
mobilen för att lära sig spela ett stycke av Chopin. Han har satt lappar på sin 
flygel hemma för att veta vilka toner som sitter var, och sedan fotograferat 
det med mobilen, så att han ska kunna titta på det när han övar i skolan. 
Alltså använder han mobilen i skolan i kombination med en traditionell not-
skrift för att lära sig spela.  

Elev: Ja, hemma har jag tejpat massa tejpbitar på flygeln. För 
att…jag är inte så haj på det här med noterna. Och sen 
nu för att försöka hålla koll på det så tog jag en liten 
bild av det så här [visar sin mobil].    
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Exempel på kombination av kulturella verktyg, mobilen används för att fo-
tografera tangenter med lappar på där tonnamnen står. Då kan eleven öva på 
skolans piano också. Till det avvänder han traditionell notskrift av ett av 
Chopins mindre stycken.     

6.2.4 Läraren som handledare 

”Då går ni dit där ni ska vara, så får vi se vad det blir”  
”Om ni inte hittar på någonting så säger jag åt er vad ni ska göra.” 

Ovanstående citat är från en av Margaretas lektioner. Margareta är den lärare 
som tydligast använder sig av strategin ”läraren som handledare”. Men inte 
alltid. Hon har tydligt delat upp terminerna i en termin med lärarstyrd verk-
samhet och en med elevstyrt arbete. Den terminen när jag är där och obser-
verar arbetar man just med den elevstyrda delen. Här intar Margareta en 
handledarroll, vilket hon också kommenterar: 

Margareta: Ja och mitt i alltihop det där så kan de ju komma på när 
de ska skriva på riktigt att, om man ska ta den metaforen 
då, att själv komma på att man ska sitta och skriva S tu-
sen gånger är ju oerhört mycket mer värt än när läraren 
säger att du ska skriva tusen gånger! Det är då man kan 
upptäcka (liksom) att elever kan verkligen borra ner sig 
i saker och göra en sak så envetet många gånger längre 
tid än vad de skulle kunna göra om läraren gav dem 
uppgiften. 

 […] 
 Och det är därför som jag känner att det är så oerhört 

viktigt att ge ansvaret åt eleverna men, på rimlig nivå.  
 […] 
Margareta: För jag vet också, det finns ju grupper där jag inte skulle 

kunna jobba på det här sättet.  

Dessa citat visar att Margareta är mycket genomtänkt i det hon gör. Marga-
reta planerar på olika plan och tänker noga igenom hur hon kan variera för-
utsättningarna för elevernas lärande. Hon anser att de elever hon undervisar 
på den här skolan har den kapaciteten och det ansvarskännandet som krävs 
för att kunna arbeta mer elevstyrt med läraren som handledare, och inser 
också att det kanske inte skulle fungera i alla klasser. Hon ser den pedago-
giska vinsten i att eleverna själva får upptäcka vad de vill eller behöver träna 
mer på. Det är en strategi att låta eleverna skapa självständigt för att i denna 
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process komma fram till väl fungerande strategier, kan man säga. Dock är 
hon tydlig med att det måste finnas en botten att falla tillbaka på, som fram-
går av ett av citaten ovan – kommer ni inte på någonting, så sätter jag er i 
arbete. 
 Margareta sätter alltså stort värde på att ge eleverna eget ansvar, och hon 
beskriver i sin uppföljande intervju hur hon valt att lägga upp arbetet i Este-
tisk Verksamhet, med tanke på också att eleverna kan lära mer än enbart det 
musikaliska innehållet under lektionerna. 

Anna: Men, arbetsuppgifterna på estetiska verksamheten, hur 
har ni haft det upplagt, har det varit, är det den här typen 
av såna här smågruppsuppgifter hela vägen liksom? 

Margareta:  Du menar hela läsåret? 

Anna:  Jaa 

Margareta:  Nej, jag brukade ha, kanske två såna pass, och så en 
som jag kallade för elevstyrd. Och så ett pass som var 
lärarstyrt, där jag helt bestämde vad de skulle göra, det 
kunde vara musikhistoria eller vi sjöng någonting till-
sammans eller i stämmor, men alla gjorde samma sak. 
Och så när vi gjorde utvärderingar så visade det sig just 
att alla elever, eller, en stor del av eleverna tyckte att det 
var roligast med elevstyrd verksamhet, och att det var 
svårast, för att det var så svårt att komma igång och man 
kände det här med prestation och hit och dit och, ja, vad 
man skulle göra. Så de tyckte att lärarstyrd verksamhet 
var det bekvämaste, men också att det var givande för 
då plötsligt fick man gör någonting som man inte hade 
kommit på själv. 

 […] 

 Och så pratade vi om att ingenting är det enda rätta, utan 
just det här att ha möjlighet att ha båda sakerna. Det var 
så vilsamt att gå till en lektion som var styrd av läraren 
på ett sätt, man behövde inte förbereda man behövde 
inte öva, men det kom också fram att är man musiker 
och musikant så är det väldigt styrt av en själv och man 
måste ha en annan motor.  

 […] 

 Men också på vilka jobb som helst att ha den här mo-
torn, det här synsättet. 

 […] 
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 Men också så det här med att kunna underordna sig en 
dirigent, det är också viktigt, men inte bara saklöst, utan 
man måste veta varför gör jag som dirigenten säger? 

Margareta har alltså valt att lägga upp undervisningen i Estetisk Verksamhet 
mycket medvetet utifrån utvärderingar och samtal med elever, om hur och 
vad de lär sig genom att arbeta elev- respektive lärarstyrt.   

6.2.5. Sammanfattning Studie 2 ”Gymnasiet” 
Margareta är tydlig med att hon undervisar olika under olika terminer och 
ibland delar av terminer. Uttryckt i enlighet med Vygotskijs (1930/1978) 
modell av lärande är Margaretas lärandeobjekt denna termin (åtminstone den 
del av terminen som observationerna sker) inte musicerandet i sig, utan 
andra mål i kursen Estetisk Verksamhet; reflektion och samarbete. Terminen 
innan denna arbetade de med musicerandet och kulturhistoriskt arv som lä-
randeobjekt, där Margareta som lärare mer styrde stoff och arbetssätt. Den 
termin jag är på hennes skola är verksamheten mer elevstyrd. Uppgifterna 
har tydliga ramar och start och slut. Hur de genomförs är dock upp till varje 
elev och här finns utrymme för eleverna både att använda de kulturella verk-
tyg de vill samt att anpassa uppgiften själva. Detta stämmer med vad Green 
kallar Differentiation by Outcome (differentiering genom resultat) (s. 68).  
Att låta eleverna använda mer vardagsnära kulturella verktyg i kombination 
med musikkulturella verktyg, använda varandra som kamratlärare samt ge 
dem frihet att utföra uppgiften på sin egen nivå är några av Margaretas stra-
tegier för individanpassning.  

Av det material som jag samlat in kan jag inte dra några klara slutsatser 
avseende huruvida Margareta anser sig också vara en lärande individ i grup-
pen. Implicit gör hon det eftersom hon är mycket öppen för att lära sig vilka 
strategier eleverna själva föredrar att använda i sitt musicerande, exempelvis 
de digitala verktygen som mobilerna, och anpassar sig efter deras önskemål. 
På ett övergripande plan förhåller sig Margareta som medlärande genom att 
hon lyhört tar till sig elevernas synpunkter på upplägget av uppgifter som 
lärar- respektive elevstyrda.  

Ett annat mycket viktigt resultat av denna delstudie är att begreppet en-
sembleundervisning i helklass, kan ha helt olika innebörder. Margareta arbe-
tar ju olika under olika terminer, men den period när jag besöker henne, ar-
betar eleverna i små grupper med att musicera. Det är också ett sätt att möj-
liggöra individanpassad musikundervisning i grupp. Individanpassningen 
ligger i att eleverna själva anpassar uppgiften. Det dominerande lärandeob-
jektet för Margareta under de observerade lektionerna är inte musiken i sig, 
utan musiken som medel för att nå målet samarbete och reflektion, vilket 
också stämmer med kursplanen i ämnet.   
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6.3. Studie 3 ”Högstadiet” – klass ensemble 
Redan innan Louise kommer in i musiksalen, möter hon elever som frågar 
olika saker, som vill prata med henne och diskutera. När hon kommer in i 
musiksalen sitter det redan några killar där och spelar gitarr. Några av dem 
får hon följa ut, deras lektion är slut och de måste ge rum för nästa klass. 
Några av dem tillhör den klass som nu ska ha lektion, så de får stanna.  Hon 
ställer sig vid sin dator och förbereder dagens lektion medan resten av klas-
sen droppar in. Det är prat och skratt i rummet, många slår sig genast ned 
med en gitarr eller vid ett av alla de keyboards som finns i salen, och börjar 
spela.  

När de flesta har kommit och det är dags att starta lektionen, tar Louise 
ledningen över gruppen, ber dem vara tysta och lyssna. Hon kollar vilka som 
är närvarande, och berättar sedan om vad som ska hända på dagens lektion. 
Man skall tillsammans i stor grupp spela en särskild låt som Louise har valt. 
Eleverna kan redan på förhand välja vilken nivå de vill arbeta på, G, VG 
eller MVG. Det är olika svårighetsgrad beroende på vilken betygsnivå man 
vill arbeta på. När man väl har valt nivå, får man dock inte byta under 
denna lektion, utan försöka klara den. 
 Först lyssnar man tillsammans på låten via YouTube. Datorn är kopplad 
till salens ljudanläggning, så att alla kan höra bra. Samtidigt visas ackorda-
nalys och noter på väggen på SMARTBoard, så att eleverna kan följa med i 
notationen medan de lyssnar. Därefter väljer eleverna vilket instrument de 
vill spela; gitarr, keyboard, bas eller trummor. Alla elever har häften där de 
kan hitta information om hur olika ackord spelas på piano, gitarr och bas. 
Louise går runt och hjälper dem som behöver, men uppmanar dem också att 
sätta sig bredvid någon som redan kan, och lära av varandra. Klassen spe-
lar så igenom låten några gånger, stannar till och repeterar extra det som är 
svårt. En elev som under denna lektion ger upp försöken att spela keyboard 
får komma till Louise och kompa klassen på Djembe-trumma – alla ska mu-
sicera och vara med. När lektionen närmar sig sitt slut ger Louise eleverna 
respons på hur uppgiften har fungerat, och peppar dem med att säga att de 
har varit duktiga. Nästa klass väller in medan elever ur den tidigare dröjer 
kvar, de vill fortsätta musicera, vill inte gå. Och så är det strax dags för en 
till lektion.       

6.3.1. Organisering för elevinitierat kamratlärande.   
När en av Louises klasser skulle lära sig ackorden till sången ”Wonderwall” 
började klassen med en gemensam genomgång, där de först lyssnade till 
sången via YouTube och Louise berättade om ackorden och gav tips kring 
hur den kunde spelas. Klassen satt på pallar vända mot Louise, med varsitt 
instrument. Sedan när gruppen skulle spela den tillsammans i en slags klass-
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ensemble, frågade eleverna spontant varandra och visade varandra hur ack-
orden skulle tas, som komplement till Louises genomgång.  

 
Louise visar med sin hand och gitarren [Musikkulturellt verktyg: lärarens 
framförande]:  

Louise: De två fingrarna ska vara på hela tiden. Och nu så är det 
den fingern som ska vara på bara.     

Maria: [Frågar rakt ut i luften]: Den lille? 
Rebecca:  [visar Maria spontant genom att sträcka sig till henne 

och visa med handen på hennes hand som ligger i ett 
grepp om gitarren]. [Strategi: eleverna använder elevini-
tierat kamratlärande].  

Sådana olika spontana initiativ till att undervisa varandra (kamratlärande) 
inträffar både med och utan lärare i rummet utan att läraren uppmanar till det 
i båda klasserna.  

6.3.2. Uppmanat kamratlärande 
Nedanstående exempel är hämtat ur en lektion med Louise där eleverna i 
helklass ska lära sig spela introduktionen (intro) till ett musikstycke som 
heter ”You Bring The Sun Out”.13 Louise har just presenterat dagens uppgift, 
musikstycket har de arbetat med förr, det som är nytt för dagen är själva 
introt. Louise sammanfattar och beskriver dagens uppgift i början av lektion-
en: 

Louise: …och så vidare, kommer ni ihåg? Den är förenklad i tre 
steg idag. Den svåraste versionen, den lite enklare och 
den med bas-tabs, så ingen behöver vara orolig. Det 
som är nytt och som vi ska lära oss idag är introt, och 
det står med noter där [pekar på en SMARTBoard på 
väggen] och det ska alla klara. Det är lättast att lära sig 
på piano, så innan alla går och sätter sig vid pianot så 
vänder jag på mitt piano här och så ställer ni er bakom 
mig och så tittar ni [strategi: att låta eleverna ta in kun-
skap via flera sinnen, syn och hörsel]. 

  [Eleverna reser sig från sina pallar och går fram till Lou-
ise vid hennes piano.] 

Louise: Då börjar man på de två svarta i mitten där [visar]. Ok 
nu visar jag den två gånger till, sen parar ni ihop er med 
någon som kan. 

                                                        
13 Introduktionen är det inledande avsnittet till ett musikstycke. I dagligt tal och särskilt bland 
ungdomar förkortas det ofta till ”intro”. Nationalencyklopedins definition: introduktion, inle-
dande avsnitt till ett musikstycke (http://www.ne.se/introduktion/212757?i_h_word=intro).  
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Louise använder här det musikkulturella verktyget notation på ett individan-
passat sätt. Hon har förberett olika noterade varianter med olika komplexitet. 
Hon använder det digitala verktyget SMARTBoard i kombination med notat-
ion som teckensystem och har tagit fram olika varianter av notation på 
SMARTBoarden och refererar till att där kan man läsa notationen. Hon mar-
kerar också att avseende musikkulturella verktyg instrument att pianot är det 
som är lättast att lära sig denna sekvens på. När hon vänder sitt piano och 
samlar eleverna runt sig för att visa dem, använder hon en strategi att upp-
mana eleverna ta in information med flera sinnen, både syn och hörsel, samt 
använda hennes framförande som kulturellt verktyg.   

I slutet av exemplet säger hon ”sen parar ni ihop mer med någon som 
kan”. En direkt uppmaning till kamratlärande (för utförligare förklaring av 
dessa begrepp se kap 3, s. 24).  
 Vid den uppföljande intervjun berättar Louise att kamratlärande är en 
medveten strategi från hennes sida, och att eleverna som nu går årskurs nio, 
tränats i att arbeta så sedan de började hos henne i årskurs sex. Hon menar 
att kamratlärande också är ett bra sätt för de mer kunniga eleverna att befästa 
sina kunskaper, hon säger ”kunskapen fastnar ju”, vilket indikerar att hon 
också använder en strategi att låta eleverna använda kamratlärande som 
verktyg för den mer erfarnes lärande. Detta bekräftas också när Louise och 
jag tillsammans ser på filmerna från hennes lektion i samband med den upp-
följande intervjun: 

Louise: (medan hon ser på en videodokumenterad lektion) 

 Och där, två elever, peer teaching det gillar jag.  
 […]      
Louise: Ja, det övar jag i sexan. Medvetet övar jag det i sexan… 
Anna: Jo, jag förstår det. Medvetet lägga upp för peer te-

aching? 
Louise:  Mm, ja… men det gör jag i och med att jag ger dem, till 

exempel där [pekar på videon], jag vet inte om jag har 
nivågrupperat. Sen säger jag ”nu kan ni göra det på gi-
tarr, då kan Gustav och bla bla bla visa”. Eller ”Gustav 
och Erik [Gustav och Erik är två erfarna gitarrister i 
klassen] visar”, det säger jag ju ofta.  

Louise strategi, att uppmana till kamratlärande, riktar sig både till den 
mindre och till den mer erfarne, det vill säga med ett syfte att främja ett öm-
sesidigt dialogiskt lärande. Att även den mer erfarne lär sig något ingår i 
Vygotskijs pedagogiska tänkande (Vygotskij, 1935/1978), liksom i Dysthes 
beskrivning av dialogiskt lärande (Dysthe, 1995/1996; 2001/2003).  
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6.3.3. Tydlighet - på uppgiftsnivå  
Eleverna i klasserna som Louise undervisar har under de observerade lekt-
ionerna möjlighet att redan när de startar med en uppgift välja på vilken kun-
skapsnivå de vill utföra den (detta gäller båda klasserna). När Louise och en 
av klasserna arbetar med musikstycket ”You Bring the Sun Out” har elever-
na möjlighet att redan från början välja olika svårighetsgrader på uppgiften. 
Svårighetsgraderna är i förväg bestämda till att motsvara betygsnivån G, VG 
och MVG, vilket var den aktuella betygsskalan vid datainsamlingen. Elever-
na kan alltså från början välja vilken svårighetsnivå (och betygsnivå) de vill 
försöka klara av. Louise säger: 

Louise: Nej, nu är det såhär…jag har gjort två versioner…[Går 
och hämtar papper på bänken och visar]. 

 Här finns en enklare version för piano… 
Elev: Jag vill ha den tack… 

Louise:  …där det står d-moll och a-moll och d-moll och g-moll 
och C dur. 

 [Love och Fredrik sitter och små-mumlar om något. 
Louise går fram och smäller noterna i deras keyboards 
och säger]: 

Louise: Ackord som ni kan.  
Fredrik:  Vi snackar om a-mull eller a-moll. 
Louise: Ja, bra. Den här [visar på pappret] och så har man bara 

olika bastoner så då kan man utesluta vänsterhanden 
[viftar med vänsterhanden i luften] och spela lite en-
klare. Vem vill ha en VG version? [Elever räcker upp 
händerna och Louise delar ut.] 

Louise: Någon mer som vill ha en VG version? 
Sofia MVG? 
Louise: MVG versionen står där på tavlan. 
Fredrik [sitter med ryggen mot tavlan]: 
 Men jag kan inte sitta så här och spela [visar hur han 

måste vända huvudet]. 
Louise: Då får du snurra på pianot. Fast du kan också få ett pap-

per. [Ger honom ett papper]. 
Louise: Då ska jag bara be att få visa det snygga med denna lå-

ten! Titta här! Nej, titta så får ni hjälp! Vi ska nämligen 
vidare, vi ska vidare till att på MVG nivån, så måste ni 
sola.  [Pekar på ett gäng elever]: 

 Nu har ju ni redan valt MVG, så att ni måsta stanna där. 
Så. Det är inget byte tillbaka nu för jag frågade först. På 
sola-nivån då ska man använda sig av den här melodi- 
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slingan [pekar på tavlan], och då så vet jag att du [pekar 
på en elev] kan sola på pianot, så då kan du göra efter 
den lilla biten fast du spelar efter VG ackorden.  

I den uppföljande intervjun tar Louise, utan att jag har frågat, själv upp att 
hon tycker det är viktigt att vara tydlig med vad som krävs för att nå de olika 
betygsnivåerna. Vet man precis vad som förväntas blir man trygg. Tydlig-
heten är bra och ger trygghet, men det har också har sina nackdelar, det är på 
gott och ont.  Louise ser själv fördelen med att eleverna vet vad som förvän-
tas och själva har möjlighet att välja nivå på det de gör, hon säger i intervjun 
att det är på gott och ont, men hon utvecklar inte resonemanget vidare.  

6.3.4. Organisering för fritt val av kulturellt verktyg 
Under de lektioner jag observerar hos Louise arbetar hon fyra av sex lekt-
ioner med klassensemble. De två övriga lektionerna håller eleverna på att 
slutföra ett arbetsområde som liknar Margaretas arbetsområde – de skall 
själva lära in ett musikstycke i grupp och sedan spela upp det för Louise eller 
klassen. I vanlig ordning finns det vissa fastställda hantverksmässiga delar 
som skall klaras av för att ett visst betyg skall uppnås, till exempel ”kompa 
med eller utan rytmiserande”.)  
 Inom ramen för detta arbetsområde har eleverna frihet att välja vilka kul-
turella verktyg de vill för att uppnå målet med uppgiften. I övrigt använder 
Louise själv flera olika kulturella verktyg när hon undervisar; förutom att 
hon nästan alltid visar hur man ska spela genom att spela själv på till exem-
pel gitarr eller piano, använder hon sig av dator (YouTube), ljudanläggning 
och SMARTBoard. Under de observerade lektionerna är det framförallt Lou-
ise som använder sig av olika kulturella verktyg. Hur detta hade sett ut om 
jag hade observerat andra arbetsområden kan jag inte uttala mig om. Konse-
kvenserna för eleverna av att Louise använder dessa verktyg innebär bland 
annat att de kan använda framförandet som Louise spelar upp från YouTube 
som musikkulturellt verktyg när de ska lära sig ett musikstycke, samt att 
Louise använder SMARTBoarden för att visa flera olika sorters notation 
samtidigt (vilket är en strategi för individanpassning så att eleverna kan välja 
vilken notation de vill använda).        

6.3.5. Läraren som handledande medmusiker 
Louise musicerar ofta tillsammans med sina elever som handledande med-
musiker. [Vilket innebär att hon handleder dem genom kommentarer (ver-
bala eller musikaliska) medan hon musicerar med dem, och samtidigt ger 
eleverna möjlighet att använda hennes framförande som kulturellt verktyg i 
det gemensamma musicerandet]. Det gör hon bland annat i följande exem-
pel, där eleverna i små grupper ska lära in ett eget valt musikstycke och se-
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dan spela upp det. När jag kommer för att observera klassen har de redan 
arbetat några veckor med det, och detta är sista lektionen innan det ska redo-
visas. Det innebär att många elever har kommit ganska långt i sina repetit-
ioner. Eleverna använder alla möjliga utrymmen att öva i, grupprum, studio, 
förråd och sedan övar flera grupper parallellt i stora musiksalen. Det låter på 
alla håll och kanter av ackord och melodier, när Louise år runt och handle-
der. Louise musicerar ofta tillsammans med sina elever som handledande 
medmusiker för att hjälpa dem i sitt lärande. Så även här. 

 
 Louise hjälper en elev (David) spela keyboard i klass-

rummet medan Love och Frida övar på sitt håll. Louise 
står bredvid eleven och hjälper genom att visa med sina 
händer hur han ska göra. De spelar ackordföljden till-
sammans på samma keyboard men i olika oktaver. Lou-
ise ”oar” melodin samtidigt. Då kan eleven titta på hur 
Louise gör. [lärarens och elevens framförande som kul-
turellt verktyg] 

Och lite senare i samma lektion: 

 [Louise går över till Frida medan David jobbar vidare 
på egen hand. 

 Love frågar Louise något och hon kommer till hans el-
piano, och han spelar upp kompet för henne. Hon börjar 
sjunga till och även knäppa med fingrarna. Love ler.] 

Louise:  Hör du att det blir musik på riktigt, istället för att man 
bara…[vevar i luften med händerna. Love ler och nick-
ar.] 

Louise både visar eleverna hur de ska göra och musicerar tillsammans med 
dem. På det sättet kan eleverna använda hennes framförande som musikkul-
turellt verktyg när de lär sig och även både lyssna och se vad och hur hon 
gör, medan de själva försöker göra sin del i stycket. Ibland spelar hon exakt 
samma sak som de gör, och ibland kompar hon dem eller sjunger till deras 
komp. Vid andra tillfällen när de har klassrumsensemble och de har övat en 
lektion på ett musikstycke är hon med och musicerar när de ska spela upp 
det gemensamt. Hon står inte vid sidan av och tittar på, eller å andra sidan 
bara visar hur det ska vara, utan fungerar som handledande medmusiker, 
(kommenterar och musicerar) enligt definitionen ovan.  
 Det är viktigt för Louise att eleverna får möjlighet att hinna lära sig hant-
verket av att musicera. Hon säger i den uppföljande intervjun: 

 Louise  Alltså om man har dem så lite som 40 minuter i veckan 
som jag har, eller ens en timma, men man har dem bara 
en gång i veckan. Att då släppa dem till eget arbete à la 
metod svenska/so där man träffar dem fyra gånger i 
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veckan à en timma, alltså där man har fyra fem gånger 
så mycket mer tid, det är att slösa på deras tid, för att 
den processen är så [söker efter ord]. Det är klart, man 
lär sig jättemycket på att lära själv, men har vi bara 40 
min en gång i veckan på att få dem att musicera, så 
måste musiken få stå i förgrunden. 

 6.3.6  Individanpassad användning av musikkulturella verktyg 
Liksom Anna i förstudien använder sig Louise av en strategi som innebär 
varierade typer av notation i undervisningen. Notation är ju ett etablerat mu-
sikkulturellt verktyg, vilket lärarna distribuerar till eleverna. Lärarna använ-
der sig då av flera sorters notation och inte endast den traditionella notskrift-
en. Detta som en strategi för individualisering, då olika elever föredrar olika 
typer av notation i sitt lärande. Louise har dragit denna strategi till sin spets 
genom att utveckla en egen bas-tab, som gör det lättare för nybörjarelever att 
spela bas. Vi återkommer här till exemplet ”You Bring the Sun Out” (Text 
och musik: Jessy Dixon): 

Louise: …och så vidare, kommer ni ihåg? Den är förenklad i tre 
steg idag. Den svåraste versionen, den lite enklare och 
den med bas-tabs, så ingen behöver vara orolig. Det 
som är nytt och som vi ska lära oss idag är introt, och 
det står med noter där [refererar till en SMARTBoard på 
väggen] och det ska alla klara. Det är lättast att lära sig 
på piano, så innan alla går och sätter sig vid pianot så 
vänder jag på mitt piano här och så ställer ni er bakom 
mig och så tittar ni.  

 
Louise har skrivit av låtens text och under denna skrivit in alternativa komp-
förslag som representerar olika svårighetsgrader.  Här använder hon det mu-
sikkulturella verktyget notation strategiskt: olika notation för olika typer av 
lärande och olika kunskapsnivåer. Hon talar även om vilket musikkulturellt 
verktyg när det gäller instrument som hon anser vara lättast att lära sig introt 
på. Genom att uppmana dem att ställa sig bakom hennes piano ger hon dem 
möjlighet att ta in kunskap via flera sinnen, syn och hörsel samt använda 
hennes framförande som musikkulturellt verktyg. 
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Bilden ovan visar det underlag som Louise själv har skrivit ut och som ele-
verna får se på SMARTBoarden i exemplet. Som framgår av bilden får ele-
verna tillgång till texten, ackordanalys samt introt som traditionella noter. 
Underlaget omfattar flera versioner av notationen till sången, den som visas 
på väggen är MVG-versionen, vilket tydligt är utmärkt. På detta sätt kan 
eleverna själva välja sin svårighetsgrad och även vilken notation de föredrar. 
Sången finns också utskriven med det teckensystem för bas som Louise 
kommit på helt själv, hennes egna bas-tabs.  Hon har utvecklat ett nytt mu-
sikkulturellt verktyg som jag har fått tillåtelse att presentera. 

 
1 1 1 1 
3 5 3 1 
 

Exempel bas-tabs Louise. 
Den översta siffran står för att man spelar på första strängen, den nedersta 

för på vilket band man håller på. Genom att endast spela på första strängen 
blir det lättare för nybörjare, man slipper hålla reda på vilken sträng man ska 
slå an. Visuellt sett tycker Louise att dessa bas-tabs visat sig lätta och funge-
rar bra. Med tillgång till sådana tabs kan även elever som ligger på en myck-
et låg kunskapsnivå i musik delta i klassrumsensemblen. Denna typ av notat-
ion är en lokal variant av en historiskt väl etablerad tabulatur-notation. 
 När Louise strategiskt använder det musikkulturella verktyget notation 
individanpassat distribuerar hon både egna förenklande tabs och etablerad 
notation.  Louise låter också eleverna spela solo på låten ”You Bring the Sun 
Out” med möjlighet att utveckla sin förmåga att uttrycka sig musikaliskt. 
Hon har då gett dem en given ram, nämligen att de kan använda sig av 
samma toner som finns i introt till låten, hon vet att de fungerar skalmässigt 
med låten. Detta stämmer på ett sätt med Hultbergs reproducerande och ex-
plorativa förhållningssätt, eftersom eleverna först har möjlighet att arbeta 
mer explorativt med låten i sitt solospelande, när de vet grunderna, de grund-
läggande tonerna. Dock har detta inte så mycket med musikaliskt uttryck i 
förhållande till notbilden att göra, vilket är vad Hultberg avser med de för-
hållningssätt hon beskriver. Men jag vill lyfta fram att det finns en parallell i 
att man måste ha ett grundläggande hantverkskunnande för att kunna arbeta 
mer explorativt med musiken. 
 Ett annat mycket konkret exempel på individanpassad användning av 
musikkulturella verktyg är att Louise tillsammans med sina elever har ut-
vecklat egna begrepp för vissa gitarrackord. Begreppen relaterar till hur 
handställningen ser ut när man tar ackordet, och för att eleverna lättare ska 
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kunna lära sig vissa ackord har hon hittat på nya begrepp/ord för dem, som 
relaterar till handställningen och till elevernas egen begreppsvärld. Nedan-
stående exempel är hämtat från samma lektion med ”Wonderwall” som jag 
tidigare refererade till avseende kamratlärande (se s. 126). Klassen ska spela 
i helklass klassensemble. Louise förevisar med gitarr i handen hur de olika 
ackorden i låten skall tas. 

 

Louise:  Och så på den här…[visslar för att få uppmärksamhet] 
på den här får man bara slå från den strängen. De två, de 
två översta ska man inte slå på.  

Eleverna testar. 

Louise:  Och sen så tar man…är det ett c-moll…c där? [Tittar i 
notationen]. 

Elev:  De är C-add9 
Louise:  Ja 
Louise:  C:et är’”fuck you’ nere”. [Visar på sin gitarr] Kolla! 
Elev:  ‘”Fuck you’ nere”? 
Louise:  “Fuck you uppe” och ‘”fuck you’ nere”. [Visar på gi-

tarren hur hon flyttar långfingret. Vid ’”fuck you’ uppe” 
är långfingret på tredje band högst upp på E-strängen, 
och vid C-add9 ska fingret flyttas ner en sträng till A-
strängen. Eftersom gesten ”fuck you”, som är känd 
bland ungdomarna, innebär att visa någon långfingret, 
utnyttjar Louise begreppet till att få en koppling till ele-
vernas begreppsvärld avseende förflyttning av långfing-
ret.].  

Eleverna testar ackordet. 

Louise:  De e så här att vissa killer fattar med en gång när jag har 
det uttrycket istället.  

Louise:  Då tar vi det från början – helt rätt. […] Jag började 
med e-moll kommer ni ihåg det? [Visar] e-moll, e-moll.  

Louise har alltså myntat ett begrepp bland sina elever ’”fuck you’ uppe” och 
’”fuck you’ nere”. Det syftar på hur långfingret byter plats i två ackord, och 
refererar till ungdomarnas egen begreppsvärld, där gesten att visa långfingret 
mot en person betyder ”fuck you”. Dessa två namn på ackord är exempel på 
individanpassad användning av musikkulturella verktyg i form av egna lo-
kala begrepp eller uttryck.     
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6.3.7. Förenklingar/Individualisering 
En strategi för att lösa individualisering och individanpassning visar sig i 
materialet genom användningen av förenklingar. Detta kan gälla förenkling-
ar i notation, men även till exempel förenklingar av hur man rent tekniskt 
musicerar. När Louise och jag tillsammans ser på videoobservationerna från 
hennes lektioner, i samband med den uppföljande intervjun, kommenterar 
hon sitt sätt (när hon ser vad hon själv gör för att hjälpa en elev med sär-
skilda behov i sin grupp): 

Louise: Just det, där. Stopp. Där gör jag ju någonting som gör 
att det funkar. Istället för Bb [bess-ackord] med C i ba-
sen så kan du ta g-moll med C i basen för att de har g-
moll innan. Och vem bryr sig om det är en sexa med? 
Som det inte ska? 

Anna: Nej nej och det är en förenkling som gör det lättare för 
honom. 

Louise: Precis. Då behöver han bara flytta vänsterhanden. Att få 
det att funka, klassrumsensemble i klassrummet, så är 
det just såna här jättesnabba förenklingarna som man 
måste hitta, som gör att det ändå låter som originalet.  

Anna:  Så att om man har C och ska ta a-moll så kan man fort-
sätta på C och så byter man baston så blir det a-moll7 
[a-moll septackord]. 

Anna: Precis.  Man bara [funderar en kort stund] man bara för-
enklar så att det ändå låter snyggt och ändå låter musik. 
För de köper ju inte att man inte gör musik. 

Louise lyfter här fram betydelsen av att det arrangemang som eleverna spelar 
skall ge framförandet en huvudkaraktär som motsvarar den musikstil som 
låten representerar. Att eleverna inte "köper" ensemblespel om de inte får 
"göra musik" innebär en stor utmaning för henne som lärare. För att ta sig an 
den använder Louise, liksom Anna, strategin att förenkla arrangemang. Stra-
tegin omfattar flera handlingsrepertoarer: förutom förberedda, utskrivna 
förenklingar på olika svårighetsnivåer även individanpassade förenklingar i 
stunden.  

6.3.8. Att lära av eleverna 
Under den uppföljande intervjun beskrev Louise spontant hur hon i samver-
kan med eleverna utvecklar upplägget av sin undervisning. Utan att jag ställt 
frågan om att lära av eleverna berättade Louise nedanstående för mig i den 
uppföljande intervjun. Vi diskuterar det häfte som alla hennes elever i åk 9 
använder sig av: 
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Louise:  Men däri är all, all årets terminsplanering. Eller, alltså 
all termins-planering. Sen går man ifrån den ibland, 
men… 

Anna: Men det kräver ju mycket jobb då, att vara så genom-
tänkt. 

Louise:  Mm. Men det har tagit många år. Och sen vid varje ter-
minsslut så låter jag ju en eller två klasser ur varje års-
kurs utvärdera den, säga att det här var inte bra, det gav 
ingenting, det här gav. Och så ändrar jag till nästa år, 
och varje terminsstart får alla elever ha en åsikt om den, 
och säga ”det här momentet vill inte jag göra därför att 
[gör en konstpaus] jag vill göra det här får då kommer 
jag lära mig det”. Har de inte den argumentationen med 
så [kort tankepaus] så köper jag ju inte det. Men den ar-
gumentationen hade en kille i sjuan en gång när jag 
körde D,G, A på gitarr. Han bara sa ”näää…  jag vill 
köra hårdrock först”!  ”Ja, det är klart du vill men nu 
kör vi akustisk gitarr först”. Då sa han: ”Näe för vet du 
att det är mycket svårare att använda alla fingrar, om vi 
kör kvintackord behöver vi bara använda två fingrar så 
det är metodiskt lättare”.  

Anna: Ja, det är det ju också… 
Louise:  Ja, han hade ju rätt. Nu gör jag alltid så. 
Anna: Jaa. 
Louise: Så nu är det första vi eller jag kör när jag har gitarr i 

sjuan då, då är det kvintackord på översta, bara köra på 
översta strängen, man kan köra hur många riff som 
helst… 

Louise tar lyhört till sig elevens argument, som hon finner relevanta, och 
reviderar upplägget av sin undervisning utifrån dem. Detta förhållningssätt, 
att lära av eleverna, bekräftas också senare i samtalet:  

Louise: Men alltså vill man ha elever som spelar, vill man ha ett 
klassrum där man har energi och flöde och kreativitet, 
då kan man aldrig gå förbi det demokratiska. Alltså du 
kan aldrig gå förbi det här att jag lyssnar på dig. Kräver 
jag att du ska lyssna på mig, så ska jag lyssna på dig, 
liksom. Absolut!   

6.3.9. Sammanfattning Studie 3 ”Högstadiet” 
Undervisningen i de observerade lektionerna hos Louise domineras av ge-
mensamt musicerande som är upplagt för att alla skall kunna vara med och 
delta efter sina förutsättningar på den nivå de själva väljer. Uppgifterna är 
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tydligt nivåindelade, även efter betygsskalan. Louise individanpassar genom 
att erbjuda olika typer av notation, oftast parallellt med varandra, så att ele-
verna kan välja vad som passar dem bäst när de musicerar. Hon har skapat 
ett eget musikkulturellt verktyg, en bas-tab för nybörjare, samt egna be-
grepp för vissa gitarrackord, också detta för att förenkla för nybörjare och 
för att ungdomarna skall kunna relatera till begreppen. Hon använder sig av 
förenklingar av ackord och ackordföljder, för att möjliggöra gemensamt 
musicerande. Louise uppmuntrar kamratlärande, och använder även strate-
gin att låta eleverna använda sig av kamratlärande på eget initiativ. Hon 
agerar som handledande medmusiker till eleverna, för att de skall kunna 
använda hennes framföranden på olika sätt som musikkulturella redskap i 
sitt lärande. Det är viktigt för Louise att lyssna på eleverna, det dialogiska 
tänkandet är viktigt, och hon menar att hon lär sig väldigt mycket av dem, 
vilket påverkar hennes framtida undervisning. Det dominerande lärandeob-
jektet under de observerade lektionerna är musicerandet, alltså musik som 
mål, vilket också stämmer med hennes egen utsaga i den uppföljande inter-
vjun av sin syn på musikämnets innehåll.  

6.4. Övergripande resultat 
I linje med avhandlingens kulturpsykologiska perspektiv ur vilket lärande 
ses som lokalt förankrat, har jag beskrivit varje delstudie för sig, som en 
egen kontext. De tre kontexterna har jag kallat Musikalen, Gymnasiet samt 
Högstadiet; namn som också beskriver respektive kontext. Dessa tre kontex-
ter ser jag som egna praktiker, som också skulle kunna benämnas REPLOKA-
LENS PRAKTIK, HANDLEDANDE PRAKTIK, och ENSEMBLELEDANDE PRAKTIK.  
 Under mina observationer och under analysen av data från dessa prakti-
ker, har det blivit än mer tydligt för mig att dessa kontexter förvisso befinner 
sig i en slags gemensam stor kontext – exempelvis kontexten musikunder-
visning i Sverige, men framförallt också är sina egna kontexter, med sina 
egna spelregler som påverkar handlingsutrymmet i desamma (se s. 49).   
  De tre kontexterna eller praktikerna skulle med Gadamers kunna ses som 
arenor eller spel med sina egna spelregler. Gadamer (1960/1997) använder 
spel som jämförelse med kulturellt agerande (Hultberg 2013) och menar att 
individer tilldelas uppgifter att inom det spelrum som en tradition erbjuder 
(Gadamer, 1960/1997, s. 84-86). I detta fall erbjuder de tre olika kontexterna 
olika spelregler och möjliga uppgifter till de deltagande eleverna, vilket i sin 
tur innebär att lärarna ger olika uppgifter och ger dem på olika sätt. Enligt 
Gadamer kan det kulturella spelets rutiner bli så självklara att deltagarna (här 
eleverna och lärarna) i själva verket snarare ”spelas” av spelet. Spelet i sig 
gör då att människor agerar enligt de kulturella spelreglerna utan att reflek-
tera över vad de deltar i. Jämför med Bruners (1996/2002) uttryck att de 
kulturella verktygen på förhand bestämmer våra handlingar (se 3.3. Kun-
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skapsutveckling via medierande verktyg, s 50). För att kunna fungera i en 
kultur måste alltså en individ hantera de spelregler som gäller där. Jag skulle 
vilja beskriva de tre kontexterna som tre arenor för interaktion bunden av 
situation och tid (Cole 1996).  

Ett resultat på övergripande nivå som gäller spelreglerna i de tre prakti-
kerna, gäller den möjlighet som eleverna har att använda allmänna undervis-
ningskulturella verktyg i sitt lärande. Både hos Margareta och hos Louise 
använder sig eleverna (i Louise fall också läraren) av kulturella verktyg i sitt 
lärande som går utanför de etablerade musikkulturella verktygen som åter-
finns i Hultbergs modell från 2009 (Hultberg 2009, s. 56).  Som en konse-
kvens av detta har jag vidareutvecklat Hultbergs modell genom att lägga till 
undervisningskulturella verktyg i verktygslådan.   
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

Figur 4. Backman Bisters vidareutveckling av Hultbergs modell. 

6.4.1. Tre Kulturella praktiker 
Nedan kommer jag att beskriva de lokala spelregler som gäller i de tre are-
norna och sammanfatta de kontextspecifika strategierna i resultatet. För de 
deltagande lärarna handlar det om regelverk avseende både undervisnings-
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erna är baserade på etablerade konventioner och kulturella verktyg, men 
även nyskapade kulturella verktyg. 

Tre lärares arbete har observerats, och som jag skrev ovan kan dessa kon-
texter ses som tre arenor med sina egna spelregler. Avhandlingen fokuserar 
individanpassning, och avseende individanpassningen finns hos dessa lärare 
vissa strategier som ser lika ut, men också flera som skiljer lärarna åt. Rent 
materiellt har lärarna tillgång till en yttre ram som ser helt olika ut. 

I REPLOKALENS PRAKTIK är Annas klassrum egentligen en barack som 
ligger utanför själva skolan, och består av två rum, en musiksal med tillhö-
rande grupprum. I grupprummet finns datorer för digital musikbearbetning, 
men inte någon studio och heller inte något internet. Annas musiksal är in-
redd som en replokal, med ljudanläggning och pop-rock-uppsättning av in-
strument, och gitarrer på väggarna. 

Den HANDLEDANDE PRAKTIKEN, hos Margareta, har ett mindre huvud-
klassrum och flera smårum samt ett rum med datorer utrustade med olika 
ljud – och musikprogram. Hon har tillgång till internet. Hon har till exempel 
inte klassuppsättning av keyboards. I huvudklassrummet finns dock en dator 
och en stor skärm på väggen. Det finns en del instrument att hämta i närlig-
gande förråd.  

Hos Louise, i den ENSEMBLELEDANDE PRAKTIKEN, finns ett klassrum 
som är stort och utrustat med klassuppsättning av både keyboards och gitar-
rer samt grupprum och studio. I hennes klassrum finns även en dator med 
stor skärm samt en SMARTBoard, och hon har tillgång till internet.  

6.4.2. Växlande lärarroller 
Inom de tre kulturella praktikerna intar lärarna olika lärarroller. Jag har i 
denna avhandling undersökt lärares strategier och inte haft lärarrollen i fo-
kus, men lärarna i de fokuserade kulturella praktikerna har som en del i sina 
strategier använt sig av olika lärarroller.    

 
Läraren som handledare 
Det är främst Margareta, men också till viss del Anna, som intar rollen som 
handledare, utan att samtidigt vara medmusiker. När hennes elever arbetar 
på egen hand med en uppgift såsom de gör i det observerade materialet, intar 
hon rollen som handlare, som ambulerar mellan de olika grupperna. I uppföl-
jande intervju blir det tydligt, att Margareta inte alla terminer arbetar på det 
sätt som hon gör i studien. Men under den tid jag observerade hennes under-
visning, arbetade hon till största delen som handledande lärare. Därför har 
jag valt att kalla hennes praktik HANDLEDANDE PRAKTIK. 
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Läraren som medlärande, dirigent och medmusiker 
I REPLOKALENS PRAKTIK är Anna också en av de lärande i gruppen, det finns 
flera exempel i videoobservationerna där hon frågar eleverna om olika saker, 
där de får lära henne när det gäller områden som de är mer insatta i. 

I den ENSEMBLELEDANDE PRAKTIKEN intar Louise ofta rollen som hand-
ledande medmusiker. Hon musicerar tillsammans med klassen, samtidigt 
som hon dirigerar dem och handleder dem. Hon fungerar ofta som en diri-
gent på olika sätt, och intar även hon rollen som medlärande. Vid de uppföl-
jande intervjuerna framhåller hon att hon lär sig väldigt mycket av eleverna, 
sådant som hon sedan också kan använda sig av i sin framtida undervisning, 
och som har påverkat hennes undervisning. Detsamma gäller i observation-
erna med Anna, som också intar rollen som medmusiker och dirigent. Det 
kan hända att Margareta gör det under andra terminer när hon inte arbetar 
med den typ av uppgift som grupperna arbetar med just under observationer-
na.  Anna intar ofta rollen som handledande medmusiker, i det att hon musi-
cerar tillsammans med eleverna samtidigt som hon dirigerar dem, och/lär ut 
något. Lärandet försiggår i hög grad genom gemensamt musicerande. Många 
gånger fungerar Anna som en dirigent i klassrummet, mer än som allvetande 
lärare. De observerade lektionerna liknar band-repetitioner i hög grad, men 
bland annat med den skillnaden att Anna ändå innehar en ledande roll.   
 
Läraren som kapellmästare  
Jag skulle vilja lyfta fram att läraren som medlärande, medmusiker och diri-
gent ofta smälter samman och inte går att skilja åt. Därför skulle jag vilja 
sätta ihop dem alla tre och hävda att läraren vid vissa tillfällen kan fungera 
som en kapellmästare, som leder gruppen (dirigerar) från sitt instrument (är 
medmusiker) och samtidigt i sitt musicerande är medlärande.   

6.4.3. Individanpassning   
Inom den yttre ramen för musikundervisningen tar sig strategierna för indi-
vidanpassningen också olika uttryck även innanför ramen av olika lärarrol-
ler. Spelreglerna för de olika arenorna ser olika ut, men det finns också spel-
regler som binder samman de olika praktikerna. I den följande beskrivningen 
har jag markerat spelregler genom att kursivera dem.   
 I REPLOKALENS PRAKTIK startar lektionerna lite olika, men ofta med en 
slags drop-in och ibland börjar man helt enkelt musicera så fort alla har 
kommit utan någon mer inledning. Anna använder förenklingar och variation 
av notation som strategi för sin individanpassning. Detta kan gälla tradition-
ell notskrift, nedtecknade ackord-följder, ackordföljder med text och olika 
varianter av tabulatur. Reglerna innebär att eleverna får välja vilken sorts 
notation som passar dem i sitt lärande. Hon frågar vilken sort de vill an-
vända.  Avseende digitala verktyg används de inte någon hög grad här. Ele-



 142 

verna får ha mobiler på lektion, men varken YouTube eller Spotify används. 
Detta återkommer jag till i diskussionen.  

Eleverna använder sina egna, varandras och lärarens framförande som 
kulturella verktyg i sitt lärande. Reglerna innebär att det är fritt att fråga 
varandra, och hjälpa varandra. Ibland uppmanar Anna eleverna att visa och 
hjälpa varandra, ibland gör de det på eget initiativ. Generella pedagogiska 
strategier som kamratlärande, används alltså frekvent.  

I den HANDLEDANDE PRAKTIKEN är de grundläggande ramarna och reg-
lerna mycket tydliga. Lektioner startar och slutar på samma sätt, och uppgif-
ten som skall utföras är tydligt beskriven. Men sedan får eleverna utföra 
uppgiften mycket fritt. Man skulle kunna säga att eleverna själva står för 
individanpassningen, då de väljer på vilken nivå och vilket sätt de genomför 
uppgiften. Detta kallar Green differentiering genom resultat (se s. 68).  Lä-
randet försiggår genom musicerande i små grupper, mellan vilka Margareta 
ambulerar. Generella pedagogiska strategier som kamratlärande används 
frekvent och medvetet. Som jag redan tidigare har nämnt, är detta en med-
veten strategi hos alla lärarna, att låta eleverna använda kamratlärande, vilket 
framkommer i de uppföljande intervjuerna. Hos Margareta använder elever-
na sig också av olika slags notation och förenklingar av notation, men ef-
tersom eleverna i studien arbetar fritt under handledning, så finns det inte 
tydliga data på att det skulle vara Margareta som tillhandahåller den indivi-
danpassade notationen. Margareta använder sig av datorer och internet, och 
låter sina elever använda digitala verktyg såsom mobiltelefoner för att 
lyssna på framföranden av musik när de skall lära in ett musikstycke, alltså 
egentligen som hjälpmedel för att kunna använda det musikkulturella verk-
tyget musikaliskt framförande, för att lära sig. Här går Margareta emot sina 
kollegor på skolan, då det egentligen är förbjudet för eleverna att använda 
mobil på lektion. Hon menar att mobilerna i detta fall används som pedago-
giskt verktyg och hon går igenom noga med eleverna vad mobilerna får re-
spektive inte får användas till i hennes klassrum. Här menar hon också att 
hon har tillfälle att diskutera demokratiska principer och att hjälpa eleverna 
att lära sig tänka själva kring hur de använder sina mobiler, varför de får 
eller inte får använda dem, samt allmän diskussion kring om man skall följa 
regler blint.  

Margareta använder strategin att låta eleverna använda valfria kulturella 
verktyg och med hjälp av dessa själva anpassa uppgifterna till sina egna för-
utsättningar. Jag menar att det är en lärarstrategi att låta eleverna använda 
dessa kulturella verktyg så att det får musikkulturella konsekvenser. Sociala 
kulturella verktyg får musikkulturella innebörder.  Detta är också en strategi 
för individanpassning; att låta eleverna själva finna sin egen strategi. I kort-
het skulle detta kunna sammanfattas i regler som att läraren ger eleverna ett 
ramverk som är ett verktyg för eleverna att själva individanpassa sina upp-
gifter.  
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I den ENSEMBLELEDANDE PRAKTIKEN använder sig är Louise tydlig med 
vilka krav som ställs för olika steg i betygsskalan och använder sig av för-
enklingar av notation i flera steg och varianter som strategi för individan-
passning. Hon bjuder eleverna ett smörgåsbord av notation, som de får välja 
fritt av. Variationerna kan gälla traditionell notskrift, nedtecknade ackord-
följder, ackordföljder med text och olika varianter av tabulatur. Louise har 
utvecklat ett nytt kulturellt verktyg och nya begrepp; en egen bastabulatur 
som är förenklad för att fungera bättre för nybörjare samt egna begrepp för 
vissa ackord. Men hon har parallellt med förenklingarna också med tradit-
ionell notskrift, något som är viktigt för att inte tappa möjlighet till kontakt 
med konventionaliserade sätt att läsa musik och som en bro till andra prakti-
ker.  Louise använder dator och internet i klassrummet, hon förevisar musik 
via YouTube, och visar bland annat notation på väggen via en SMART-
Board. Hon låter sina elever använda digitala verktyg som mobiltelefoner 
och datorer för att lyssna på framföranden av musik. Användningen av 
dessa olika undervisningskulturella verktyg får musikkulturella konsekven-
ser, en mobiltelefon eller en dator som används frekvent som verktyg för 
musikkulturellt lärande bidrar till att förnya och omskapa de musikkulturella 
verktygen och hela den lokala musikkulturen. 

I det gemensamma musicerandet uppmuntrar Louise eleverna till kamrat 
lärande, och eleverna använder sig också på eget initiativ av kamratlärande. 
Louise lär medvetet ut denna strategi till eleverna. Detta framkommer både i 
observationer samt vid uppföljande intervju med lärarna. Det är en medveten 
strategi både att tillåta elevinitierat kamratlärande och att uppmana till det-
samma. Spelreglerna hos Louise innebär att det finns tydliga krav för olika 
betygsnivåer, men att eleverna har möjlighet att forma vägen dit på sina egna 
sätt, till exempel genom att använda sig smörgåsbordet med notation, valfria 
kulturella verktyg, eller använda varandra som kamratlärare för att nå målen.  

6.4.4. Gemensamma spelregler och strategier 
För att åskådliggöra de strategier som lärarna i studien använder sig av för 

att individanpassa undervisningen och som återfinns i flera av de tre kultu-
rella praktikerna i studien, summerar jag detta kapitel med en punktlista. De 
strategier som används får konsekvenser för vilka spelregler som kommer att 
gälla i praktiken.  

• Att använda och låta eleverna använda sig av kamratlärande  
• Att använda och låta eleverna använda sig av kulturella verk-

tyg i olika slags kombinationer, både konventionella och 
okonventionella 

• Att inta skiftande lärarroller relaterat till vad situationen krä-
ver   
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• Att inta ett dialogiskt förhållningssätt gentemot eleverna och 
bygga gemenskapen i klassrummet på ömsesidigt lärande  

• Differentiering genom resultat 
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7. Diskussion 

Syftet med denna avhandling har varit att undersöka kriterier som känne-
tecknar individanpassad undervisning i ensemblemusicerande i klass genom 
att besvara forskningsfrågan: Vilka strategier använder musiklärare för att 
anpassa sin undervisning till elevers olika förutsättningar i ensemblemusice-
rande i helklasskontext? I föregående kapitel (kapitel 6. Resultat, s. 108) har 
jag redovisat resultaten från analyserna av de videoobservationer samt upp-
följande intervjuer, som har gjorts för att besvara frågan. I följande kapitel 
diskuterar jag dessa resultat. 

På en helt övergripande nivå, kan de tre musiklärares klassrum som jag 
observerat beskrivas som tre praktiker, med egna, lokala spelregler. Jag har 
valt att kalla dem REPLOKALENS PRAKTIK; HANDLEDANDE PRAKTIK, samt 
ENSEMBLELEDANDE PRAKTIK, vilket också till viss del beskriver de lärarrol-
ler som jag sett under observation och analys av dessa praktiker. 

För varje lokal praktik eller arena gäller att vissa spelregler är övergri-
pande för flera praktiker. Spelreglerna representerar den lokala undervis-
ningens organisation, som delvis är eller kan vara likartad med andra prakti-
kers organisation. De spelregler som är gemensamma för flera praktiker är 
viktiga, då de skapar broar mellan praktikerna. Ett för musikens del tydligt 
exempel på detta är det musikkulturella verktyget notation, som kan fungera 
som en brobyggare till andra musikaliska praktiker eller musiker utanför den 
egna referensramen. I de lokala praktikerna använder sig lärarna av kontext-
specifika strategier som baserar sig på både etablerade och nyskapade kon-
ventioner och verktyg i olika kombinationer.  

I REPLOKALENS PRAKTIK innebär spelreglerna att det är fritt att välja den 
notation och de kulturella verktyg som man föredrar för sitt musicerande, 
man får fråga varandra och läraren frågar också eleverna vid behov. Läraren 
är inte allvetande. Lektionerna har inte lika markerade start och stopp som 
hos till exempel Margareta, det är mer ”drop-in” tills alla har kommit, och 
det ingår i reglerna, det är tillåtet. Under lektionen är dock läraren central i 
rollen som dirigent eller band-ledare. Det är tillåtet och uppskattat att säga 
sin mening och att dela med sig av kunskap som läraren inte besitter. 

REPLOKALENS PRAKTIK ligger nära begreppet praktikgemenskap, ett be-
grepp som jag har redogjort för i den teoretiska översikten (se s. 56). Jag har 
dock valt att inte använda begreppet eller den benämningen på de aktuella 
praktikerna, då en praktikgemenskap bland annat innebär mer djupgående 
identitetsskapande, något som faller utanför ramarna för denna studie, och 
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det är min uppfattning att begreppet är så mångbottnat att det överhuvudtaget 
ter sig problematiskt att applicera på en klassrumspraktik. Men det finns 
starka inslag av dialogiskt lärande (Dysthe, 2001/2003, se även s. 55 i av-
handlingen), samt inslag av ömsesidigt lärande som i Bruners (1996/2002) 
ömsesidiga lärogemenskap. Annas klassrum, REPLOKALENS PRAKTIK, är det 
klassrum av de tre undersökta, som mest liknar en sådan ömsesidig gemen-
skap. 

I den HANDLEDANDE PRAKTIKEN undervisar Margareta olika under olika 
terminer. Men under den termin jag observerar henne använder hon sig av en 
strategi för individanpassning som innebär att ramarna för uppgiften som 
skall genomföras är väldigt tydliga, men eleverna kan sedan själva indivi-
danpassa uppgiften beroende på hur de väljer att genomföra den. Detta över-
ensstämmer med Greens (2008) begrepp differentiering genom resultat (se s. 
68). Eleverna får själva välja vilka kulturella verktyg de vill använda för att 
genomföra uppgiften. Margareta låter eleverna använda varandra som kam-
ratlärare. Enligt Green (2008, se s. 68) var det i hennes studie många elever 
som föredrog att bli hjälpt av en kompis, hon menade till och med att en 
kamrat kan ha lättare att gå in i en annan kamrats närmsta utvecklingszon.  

Spelreglerna för eleverna kan sammanfattas som att lektionerna startar 
och slutar med ett tydligt mönster, då läraren är central och drar upp riktlin-
jer för arbetet. Sedan sker arbetet under relativt stor frihet, där reglerna inne-
bär att eleverna själva skall planera och genomföra arbetet på en relevant 
nivå. Det är fritt val att använda sig av de kulturella verktyg som önskas, för 
att genomföra uppgiften, inklusive olika slags digitala verktyg. Det är heller 
inte någon form av ”fusk” att fråga en kamrat om hjälp, eller att hjälpa nå-
gon. Det är tillåtet och uppskattat att säga sin mening och att dela med sig av 
kunskap som läraren inte besitter. 

Undervisningen i den ENSEMBLELEDANDE PRAKTIKEN är upplagd för att 
alla skall kunna delta oavsett kunskapsnivå, och delta efter sina förutsätt-
ningar på den nivå de själva väljer.  Spelreglerna här innebär att det först är 
”drop-in” när eleverna kommer, det är tillåtet att börja spela på instrumenten, 
men när läraren startar lektionen blir det tyst. Läraren leder lektionen, ofta i 
rollen som medmusiker eller ensembleledare. Det är fritt fram att fråga 
varandra om hjälp samt att hjälpa varandra. Det är tillåtet att använda de 
verktyg som krävs för att hantera uppgiften, inklusive digitala verktyg. Det 
finns ett stort utbud av varierad notation att använda i sitt musicerande, för 
att alla elever skall kunna delta. För det är en regel att alla i möjligaste mån 
skall delta. Det är tillåtet och uppskattat att säga sin mening och att dela med 
sig av kunskap som läraren inte besitter.  På förhand vet man också på vilken 
nivå det man presterar i klassrummet ligger i förhållande till betygsskalan. 
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7.1. Musikklassrummet: kulturell praktik med egna 
spelregler 
De tre kontexterna eller praktikerna kan med hjälp av Gadamers (1960/1997) 
begrepp ses som arenor eller spel med sina egna spelregler. Gadamer an-
vänder spel som jämförelse med kulturellt agerande (Hultberg, 2013, s. 45-
46) och menar att individer tilldelas uppgifter att inom det spelrum som en 
tradition erbjuder (Gadamer, 1997, s. 84-86). I detta fall erbjuder de tre olika 
kontexterna olika spelregler och möjliga uppgifter till de deltagande elever-
na, vilket i sin tur innebär att lärarna ger olika uppgifter och ger dem på olika 
sätt. Enligt Gadamer kan det kulturella spelets rutiner bli så självklara att 
deltagarna (här eleverna och lärarna) i själva verket snarare ”spelas” av spe-
let. Spelet i sig gör då att människor agerar enligt de kulturella spelreglerna 
utan att reflektera över vad de deltar i. Här hänvisar Gadamer bland annat till 
Huizingas (1949) teori om att begreppsbildning i ursprungliga mänskliga 
kulturer är knuten till spelliknande ritualer med tydliga regler (Gadamer, 
1960/1997, s. 85). För att kunna fungera i en kultur måste alltså en individ 
hantera de spelregler som gäller där. Begreppet spelregler kan jämföras med 
begreppet script, som används av både Bruner (1996/2002) och Cole (Cole, 
1996, s. 126-128, se s. 49). Begreppet har också likheter med Schaffers 
(2006) begrepp epistemiska ramar (se s. 58). Detta överensstämmer med 
Bruners tanke att lärande och tänkande alltid är kulturellt situerat och bero-
ende av de lokala kulturella resurserna (se 3.2. Kunskapsutveckling lokalt 
kulturellt förankrad, s. 46). Bruner menar att scripts (eller spelregler) ska ses 
som delar av narrativ. Enligt honom är det genom en narrativ ram människan 
tolkar sina erfarenheter och varandra (Bruner, 1996/2002, se s. 52). Jag vill 
med hjälp av Bruner (1996/2002), Cole (1996) och Gadamer (1960/1997) 
beskriva de tre praktikerna i denna avhandling som tre arenor för interaktion 
bunden av situation och tid.  

Jag skulle vilja benämna de tre kulturella praktiker som jag studerat i 
denna avhandling som LÄRANDEGEMENSKAPER (LEARNING COMMUNITIES); 
ett uttryck som innefattar en del av Bruners (1996/2002) ömsesidiga läroge-
menskap, en del av Wengers (1998) praktikgemenskap, och en del av Wells 
(1999a) dialogiska undersökande gemenskap, och som har använts av Wells, 
Rogoff (2003) och Wenger (Wells, 1999a, s. 123; Wenger, 1998, s. 148). Jag 
anser inte att någon av de tre kulturella praktikerna rakt av stämmer in på 
något av dessa begrepp, men använder min egen definition av begreppet 
LÄRANDEGEMENSKAP, som innebär ett lärande som till största delen är dia-
logiskt (Dysthe, 2001/2003; Bakhtin, 1981), där många gånger även läraren 
är en av de lärande (Bruner), där elever erbjuds att delta på olika djup 
(Wenger, 1998), och som till viss del handlar om ett gemensamt sökande 
efter svar (Wells, 1999a). 
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Mot bakgrund av beskrivningen av de tre praktikerna; REPLOKALENS PRAK-
TIK, den HANDLEDANDE PRAKTIKEN och den ENSEMBLELEDANDE PRAKTI-
KEN som gjorts i det sammanfattande resultatet frågar jag mig om den kultu-
rella praktiken är en konsekvens av omgivande resurser eller är om de omgi-
vande resurserna är en konsekvens av den kulturella praktiken? Är till exem-
pel Margaretas strategi att låta eleverna arbeta i små grupper i flera rum 
orsakad av att hennes lokaler ser ut som de gör eller har hon begärt att få 
vara i sådana lokaler just på grund av arbetssättet? På samma sätt kan frågan 
ställas gällande Louise undervisning – arbetar hon mycket med klass-
ensemble just för att hon har tillgång till klassuppsättning av så mycket in-
strument, eller har hon bett att få detta just för att kunna arbeta så som hon 
gör?  

Bruner (2002) tillskriver de lokala verktygen en så stor roll att han menar 
att de på förhand bestämmer våra handlingar (se s. 53). Så långt tycks det stå 
klart att verktygen har en avgörande roll avseende vilka handlingar som är 
möjliga i den kontext man befinner sig. Ericsson och Lindgren (2010) skri-
ver om att det finns en dialektik mellan det diskursiva och det materiella och 
Påhlsson (2011) knyter an till diskussionen om lokala verktyg och handling-
ar då han refererar till Sandberg (1996, 2005) som menar att musikläraren 
ofta varit sin egen läroplan (se s. 80, samt Sandberg 2006, s. 49; Sandberg et 
al., 2005). Påhlsson menar dock att det verkar som att musiklärarna börjar 
frångå detta. Han menar att vi bör ställa frågan om varför det varit så att de 
varit sin egen läroplan? Kan det vara en strategi som musiklärarna använt 
helt enkelt för att klara av att bedriva undervisning med knappa eller otill-
räckliga resurser? Om så är fallet, kan det ha betydande konsekvenser för 
likvärdigheten i skolan. Frågan om likvärdighet i undervisningen har aktuali-
serats under läroplanen Lpo94 och Lpf94. Den decentraliserade skolsystemet 
skulle garanteras likvärdigt genom ett målrelaterat betygssystem. Läroplanen 
Lpo94 stipulerar att undervisningen skall anpassas till alla elever, men sam-
tidigt skall de alla nå samma mål.  

Selghed (2006) menar att ett decentraliserat system kombinerat med en 
öppen målformulering med avsikt att distribuera formuleringsrätten om in-
nebörden går stick i stäv med likvärdighet och rättvis bedömning över lan-
det. I ena vågskålen ligger olika skolors frihet att tolka mål och betygskrite-
rier. I den andra ligger behovet av en samsyn, likvärdighet. Det är, som jag 
tidigare skrivit, min uppfattning att det i Lgr11 och Lgy11 syns ett tydligt 
försök att strama åt de öppna målformuleringarna från Lpo94 och Lpf94. 
Men även med en ny och mer åtstramad läroplan kvarstår frågan att en de-
centraliserad skola kan ha problem med måluppfyllelse och genomförande 
av undervisningen, beroende på resursbrist. Avseende mina resultat har jag 
inget svar på frågan jag själv ställt om den kulturella praktiken är ett resultat 
av omgivande resurser eller tvärt om. Skulle Margaretas och Louises strate-
gier se annorlunda ut om de hade en annan lokal, andra resurser? Svaret är 
tveklöst ja, men huruvida deras praktiker är ett resultat av de omgivande 
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resurserna eller tvärt om är en fråga som inte får sitt svar i denna avhandling, 
men som skulle vara intressant att utreda vidare.  

7.2. Lärarrollen  
Att säga att en lärare intar en viss lärarroll, kan lätt leda tanken till en kate-
gorisering, och det finns risk att vi tänker oss olika ”lärartyper”. Detta anser 
jag är en förenkling av verkligheten, då jag menar att en och samma lärare 
kan inta olika lärarroller beroende på lärandesituationen. Jag har därför valt 
att söka tona ner just begreppet lärarroller, och så mycket jag kan istället 
lägga fokus på de tre kulturella praktiker som lärarna i studien representerar. 
I detta avsnitt tänker jag dock lyfta fram de olika lärarroller som lärarna i 
studien intagit under observationerna.  Det har inte varit min primära avsikt 
med avhandlingen att undersöka olika lärarroller; men i de strategier som 
lärarna i studien använder sig av, finns några lärarroller som framträder sär-
skilt tydligt, vilka jag ämnar diskutera under denna rubrik. I stort är det fyra 
lärarroller som intar en framträdande plats i resultatet: läraren som handle-
dare, läraren som dirigent, läraren som medlärande och läraren som med-
musikant.  

Läraren som handledare 
I den HANDLEDANDE PRAKTIKEN undervisar Margareta olika under olika 
terminer. Men under den termin jag observerar henne, är arbetet mer elev-
styrt, och Margareta fungerar som handledare. Hon använder sig av en stra-
tegi för individanpassning som innebär att ramarna för uppgiften som skall 
genomföras är väldigt tydliga, men eleverna kan sedan själva individanpassa 
uppgiften beroende på hur de väljer att genomföra den. Detta stämmer med 
Greens (2008b) begrepp differentiering genom resultat (se s. 68). Eleverna 
får själva välja vilka kulturella verktyg de vill använda för att genomföra 
uppgiften. Margareta låter eleverna använda varandra som kamratlärare. 
Lektionerna startar och slutar med ett tydligt mönster, då läraren är central 
och drar upp riktlinjer för arbetet. Sedan sker arbetet under relativt stor fri-
het, där reglerna innebär att eleverna själva skall planera och genomföra 
arbetet på en relevant nivå. Det är fritt val att använda sig av de kulturella 
verktyg som önskas, för att genomföra uppgiften. Det är tillåtet och uppskat-
tat att säga sin mening och att dela med sig av kunskap som läraren inte be-
sitter. Eleverna vet inte på förhand på vilken nivå det de presterar i klass-
rummet ligger i förhållande till betygsskalan. Det är heller inte någon form 
av ”fusk” att fråga en kamrat om hjälp, eller att hjälpa någon.  

Strategin att läraren fungerar som eller intar rollen av handledare är nära 
sammankopplad med kamratlärandet. Som jag tidigare redovisat, (se s. 70) 
har det diskuterats inom forskning och blivit vanligare blivit inom musikun-
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dervisning att låta elever musicera på egen hand i mindre grupper; det skulle 
ge dem en möjlighet till mer autentiskt musikaliskt lärande, och mer efter-
likna det informella lärandet om försiggår i garageband eller hos popband 
(Gullberg, 2002; Folkestad, 2006; Green, 2008a, 2008b, se även s. 70). Som 
jag redan nämnt (se s. 72) anser jag att informellt lärande i en formell ram 
(som skolan) redan har transformerats från det informella till något annat. 
Att genomföra denna typ av undervisning är också ett sätt att lösa problema-
tiken med alltför stora grupper, som ändå ska hinna musicera.  

Men att lämna elever att musicera på egen hand kan innebära att de lätt 
fastnar i arbetet om det inte har tillräckliga förkunskaper. I denna studie 
finns det ett tydligt exempel på detta. En av grupperna hos Margareta får 
problem, då de den första lektionen övat på en sång fast sångerskan var sjuk 
då. När hon kommer tillbaka upptäcker de att sångens tonart gör att sång-
stämman ligger så högt att sångerskan inte kan sjunga den. Trots detta tar 
ingen i gruppen initiativ till att byta tonart på sången, eller ber läraren om 
hjälp med detta, vilket resulterar i att man nästa lektion byter sång helt en-
kelt. Gruppen byter vid ytterligare en senare lektion sedan sång en gång till. 
Observationerna ger inte svar på hur det musikaliska slutresultatet blev för 
denna grupp. Målet för uppgiften var dock bredare än att enbart lära in och 
sedan framföra ett musikstycke. Elevernas reflektion över sitt eget lärande 
samt träning i att arbeta i grupp var centralt, vilket eleverna var väl informe-
rade om. I detta sammanhang är det också viktigt komma ihåg att detta upp-
lägg stämmer överens med kursplanen.  Dock märker jag märker ett problem 
avseende avsaknaden av läraren i rummet här, eftersom hon kunde ha hjälpt 
till med att föreslå transponering, vilket de uppenbarligen inte tänkte på 
själva. Gruppen hamnade i en återvändsgränd när det gällde den musikaliska 
lärandeprocessen.  Exemplet belyser tydligt betydelsen av interaktion mellan 
musiklärare och elever för att de skall nå musikrelaterade lärandemål.   

Ericsson och Lindgren (2010) menar att eleverna ofta saknar den hant-
verksskicklighet som är grundläggande och krävs för att klara av att genom-
föra uppgiften att musicera i grupp på egen hand. Detta stämmer väl med 
Georgii- Hemming och Westvall (2010) som också ställer sig kritiska just till 
att de elever som inte har tillräckliga grundkunskaper lämnas ensamma i sitt 
lärande i sådana här gruppuppgifter, och alltså inte har tillräckliga kunskaper 
för att kunna klara av dem. För att kunna vara explorativ i sitt musicerande 
krävs som Hultberg (2000) skriver, en grundläggande kunskap. Hos Marga-
reta var lärandemålet inte enbart att lära in ett musikstycke, utan framförallt 
samarbete och reflektion. Därför blev det egentligen inte ett så stort problem 
att gruppen fick börja om flera gånger. Men om målet är att utveckla kun-
skaper i ensemblespel, och man väljer att arbeta i små grupper under hand-
ledning, finns det risk att en del elever som saknar tillräcklig kunskap i hant-
verket, fastnar och inte når målet.  

Zandén (2010) har i sin undersökning av samtal mellan undervisande lä-
rare i ensemble konstaterat att en starkt rådande diskurs är att läraren inte ska 
lägga sig i elevernas musicerande, den rådande diskursen är det blir bäst om 
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läraren håller sig utanför så mycket som möjligt. Detta kallar han en avdi-
daktiserad lärarroll. Här finns en stor fara att elever lämnas ensamma i sitt 
lärande och inte får den hjälp de behöver. Även Asp (2011) drar i sin studie 
slutsatsen att musiklärarnas samtal i högre grad utgår från musikerrollens 
tolkningsrepertoar än lärarrollens tolkningsrepertoar och detta stämmer väl 
med andra forskningsresultat på området som visar på en svag eller frånva-
rande musikläraroll i svensk musikundervisning (Georgii-Hemming och 
Westvall, 2010; Ericsson, 2006; Ericsson och Lindgren, 2010). Zimmerman 
Nilsson återkommer till en svag eller frånvarande musiklärarroll i sin studie 
från 2009, där hon undersökt musiklärares val av undervisningsinnehåll i 
kurserna Ensemble samt Gehörs- och musiklära på gymnasiet. Margareta är 
förvisso en tydligt närvarande lärare i sina klasser, och den uppgift som är 
aktuell i exemplet, har hon själv kommenterat i sin intervju att den inte är 
möjlig att genomföra i alla klasser. I den aktuella uppgiften var ju inte hu-
vudmålet ett musikaliskt lärandemål, men om samma strategi används med 
ett musikaliskt lärandemål som huvudmål, finns risken att eleverna inte be-
sitter den kunskap som är nödvändig för att klara av den.            

 Zimmerman Nilsson (2009) refererar till Bouij (1998) och ställer frågan 
om den svaga musiklärarrollen kan ha att göra med att musiklärarnas utbild-
ning betonat musikerrollen mer än lärarrollen, samt att färdighetsmässiga 
och praktiska dimensioner betonas tydligare än skapande dimensioner 
(Zimmerman Nilsson, 2009, s. 158). Det upplägg som Margareta har ger 
dock faktiskt eleverna utrymme att skapa själva för att lösa uppgiften.   
Resultaten i min studie visar att lärarrollen förvisso kan vara didaktiserad 
och medvetet genomförd även om läraren intar en jämställd position gente-
mot sina elever. Jag vill ändå fortsätta diskussionen om en avdidaktiserad 
lärarroll via Ericsson och Lindgren (2010), som tar avstamp i Ziehe (1986a), 
och menar att skolan har förlorat sin forna glans, den är avauratiserad, vilket 
innebär att den inte längre har draghjälp av en auktoritet som tidigare följde 
med befattningen per automatik. Ericsson skriver i Vetenskapsrådets rapport 
från 2006 (Vetenskapsrådet, 2006, s. 64) att läraren numera är lämnad åt att 
själv förhandla fram en position för att kunna utöva yrket.  En del i denna 
avauratisering är också att skolan hela tiden i ökad utsträckning utsätts för 
konkurrens från andra kunskapsbildningsinstanser via till exempel informat-
ions- och kommunikationsteknologi, men också från andra institutioner, 
bildningsförbund och föreningar. Ericsson hänvisar till Ziehe som menar att 
ett annat element är den avmystifiering av förhållandet mellan vuxna och 
barn som också är ett kännetecken för den fas av modernisering de väster-
ländska samhällena befinner sig i (Ziehe, 1986b). Detta, menar Ericsson, 
skapar tillsammans förutsättningar och möjlighet för eleven att i högre ut-
sträckning än tidigare både ifrågasätta läraren som kunskapsförmedlare och 
fostrare. Mot denna fond av forskning som pekar på tendenser i samhället till 
en avmystifiering mellan vuxna och barn, och en avdidaktiserad lärarroll, 
vill jag framhäva att strategin som innebär att läraren intar en roll som hand-
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ledare kan vara mycket relevant och fungera mycket väl. När strategin är väl 
genomtänkt, som den är hos deltagarna i denna studie, kan den mycket väl 
representera en tydlig lärarroll som uttrycker ett respektfullt förhållningssätt 
gentemot elever. Jag menar dock, att det är mycket viktigt, oavsett vilken 
lärarroll som läraren intar, att läraren förblir en ledare i klassrummet, och 
inte abdikerar sitt ansvar.  

Läraren som dirigent/medlärande/medmusiker – kapellmästare! 
Bruner lanserar begreppet läraren som dirigent i klassrummet, som radikal 
motsats till den traditionella lärarrollen som den allvetande läraren. Jag vill 
här knyta an till min förklaring i teorikapitlet av denna dirigent som en icke 
auktoritär dirigent (se s. 56). Den dirigerande läraren finns i ett klassrum där 
lärande är något man gör tillsammans, och läraren egentligen mer dirigerar 
det gemensamma lärandet än är allvetande. Ett sådant förhållningssätt anser 
jag att alla tre lärarna intar i olika hög grad och på lite olika sätt. Anna och 
Louise dirigerar gruppen rent konkret även i musicerande, medan Margareta 
dirigerar delvis i större grupp men delvis också i mindre konstellationer i sitt 
handledande. 

I de kulturella praktiker jag har studerat, förekommer mer eller mindre 
gemensamt ömsesidigt lärande. Det är inte enbart eleverna som lär sig, utan 
även läraren. Givet ett kulturpsykologiskt perspektiv skulle något annat vara 
omöjligt eftersom lärande alltid försiggår, men i dessa fall har lärarna uttalat 
eller visat tydligt att de också är medvetna om att de lär av eleverna. Anna 
frågar eleverna om sådant de kan bättre än hon, till exempel inställningar på 
gitarrförstärkaren (se s. 116). Louise berättar i den uppföljande intervjun om 
att hon efter diskussion med en elev har ändrat sitt sätt att spela gitarr med 
nybörjare (se s. 137), och Margareta fungerar som medlärande på ett över-
gripande plan genom att hon lyhört tar till sig elevernas synpunkter på upp-
lägget av uppgifter som lärar- respektive elevstyrda (se s. 125).  

Genom att vara en medlärande lärare, finns det en möjlighet att ta in kun-
skap från eleverna, som förbättrar lärandesituationen för många. När Louise 
förstod att en av hennes elever ville lära sig att spela kvintack-
ord/powerackord14 innan de började med öppna ackord förändrade det hela 
hennes uppläggning på att lära ut gitarr (se s. 137), vilket kom många elever 
till del. I dagens kunskapssamhälle förändras synen på kunskapen och det är 
inte möjligt för någon att härbärgera all kunskap, inte heller för en lärare. I 
ett sådant samhälle ter det sig relevant med ett klassrum där lärandet är öm-
sesidigt. Jag har tidigare skrivit om den ömsesidiga lärogemenskapen (Bru-
ner, 1996/2002, se s. 56) och en dialogisk undersökande gemenskap (min 
översättning av Dialogic Community of Inquiry), (Wells, 1999a, se s. 56). I 
                                                        
14 Powerackord är vad kvintackord brukar kallas på gitarr. Dessa är mycket populära när det 
handlar om hårdrock, grunge och punk inte minst. Dels är de enkla att spela, dels fungerar de 
bättre än öppna ackord när det är mycket distorsion på elgitarren. 



 153 

sådana gemenskaper är lärandet gemensamt och även läraren är en av de 
lärande. Enligt Wells är det alltid någon som har en expert- eller ledarroll, 
även om rollen inte är förbehållen läraren. Detta bekräftas också av resulta-
ten från min studie.  Lärarna tar ansvar enligt den läroplan de följer och ger i 
relation till läroplanen utrymme för lärande på olika nivåer och med olika 
omfattning. I två av delstudierna går lärarna aktivt in och musicerar med sina 
grupper under delar av lektionerna. Både Anna och Louise stöttar på detta 
sätt sina elever i aktivt interaktiva möten där de delar erfarenheter med 
varandra. Betydelsen av sådana möten betonas också av Linge (2013) som 
har valt att kalla detta för ”svängrum” inom ramen för en kreativ musikpe-
dagogik som bland annat enligt henne kännetecknas av en växling mellan 
olika sätt att lära där läraren också går in i ett samlärande (Linge, 2013, s. 
155). Därigenom belyser också Linges resultat på ett övergripande sätt resul-
taten från min studie som just visar att lärarna växlar mellan olika strategier, 
de har en god handlingsberedskap att i stunden ”växla” över till ett spår som 
leder framåt. Linges resonemang i frågan för vidare in på nästa lärarroll som 
jag vill diskutera utifrån mina resultat. 

Rollen som medlärande ligger nära rollen läraren som dirigent, (se ovan, 
samt s. 56), och jag menar att de hänger väldigt intimt samman. Läraren som 
medlärande inte kan anses vara vilken medlärande som helst, utan en medlä-
rande med ett yttersta ansvar (Linge, 2013). I observationerna från Anna, 
fungerar hon delvis som en slags dirigent eller bandledare. Hon leder grup-
pen men fungerar inte som allvetande, utan dirigerar mer de olika elevernas 
olika tankar, diskussioner och musicerandet. I detta ledarskap som dirigent i 
Bruners (1996/2002) beskrivning av begreppet ingår också att hon går in 
som medmusiker, vilket exemplifierar att inte endast rollerna som medlä-
rande och som dirigent ligger nära varandra, utan även rollen som medmusi-
cerande lärare. Alla tre kan delvis överlappa varandra (när Louise ändrar 
upplägget av sin undervisning för att lära ut gitarrspel utgår hon från något 
som hon lärt sig av en elev i ett samtal, inte i musicerande). För att knyta 
ihop tankegången om dessa tre roller skulle jag vilja lansera begreppet lära-
ren som KAPELLMÄSTARE. Läraren som kapellmästare kan likt en dirigent 
leda ensemblen från sitt instrument (och alltså vara medmusiker och medlä-
rande samtidigt). 

Alla lärarroller hänger också samman med vilken typ av kulturell praktik 
som är aktuell, så även dessa tre. En kulturell praktik som liknar Bruners 
(1996/2002) ömsesidiga lärogemenskap eller Wells (1999a) dialogiska un-
dersökande gemenskap kräver en öppenhet och ett förhållningssätt som ryms 
i de tre ovan nämnda rollerna. Jag menar också att den medlärande läraren, 
den dirigerande läraren och den medmusicerande läraren delvis angränsar 
till och är kompatibla med varandra. De kan sitta ihop alla tre. 
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7.3. Kulturella verktyg - verktyg för individanpassning 
Det är tydligt genomgående i resultaten, att lärarna i studien använder kultu-
rella verktyg som pedagogiska verktyg för individanpassning. Genom att 
eleverna får använda olika musikkulturella verktyg som samtidigt är under-
visningskulturella, samt kombinera dem på olika sätt, individanpassas till 
exempel musicerande och notläsning. Lärarna i de kulturella praktikerna har 
utvecklat sina egna individuella verktygslådor, liksom eleverna. I det nedan-
stående diskuterar jag hur lärarna använder kulturella verktyg som verktyg 
för individanpassning.  

7.3.1. Notation som verktyg 
I de tre kulturella praktiker som har studerats, men företrädelsevis i REPLO-
KALENS PRAKTIK och den ENSEMBLELEDANDE PRAKTIKEN; används fre-
kvent flera olika sorters notation. Detta är en del i lärarnas strategi för indi-
vidanpassning; eleverna kan välja vilken notation de vill använda. Ofta an-
vänder man ”text med ackord”, ”tabulatur” eller bara ”ackordföljder”. Trad-
itionell notskrift används också. Men den traditionella, kulturellt etablerade 
notskriften kan vara svår att läsa för en ovan musiker, därför finns också 
övriga alternativ som individanpassad hjälp. Louise har till och med skapat 
en egen bas-tabulatur, ett eget teckensystem, för att förenkla för nybörjare att 
kunna delta i musicerande även om inte de kommit så långt med notläsning. 

I hennes lokala situation uppstår ingen problematik eftersom hon kombi-
nerar sin tabulatur med etablerad notation. Hon är en erfaren lärare som vet 
vikten av att också kunna hantera de etablerade verktygen och att kunna 
samverka med andra musiker och andra praktiker. Därför fungerar det att 
använda denna strategi. Hon lotsar sedan successivt in elever, så att de även 
behärskar den etablerade notationen. Hon har även skapat egna begrepp för 
nybörjare på gitarr, där benämningen på ackordet också talar om hur man 
ska hålla fingrarna. Det är då viktigt att med tiden lotsa in eleverna i en be-
greppsvärld som också finns i en större kulturell praktik.       

 Om så inte skulle ske; riskerar läraren att den lokala kulturella praktiken 
använder en lokal nyskapad verktygslåda, som enbart fungerar i den lokala 
praktiken. Jag vill här knyta an till Wenger (1998) som menar att en praktik-
gemenskap alltid måste ha en kontakt med andra praktikgemenskaper, det 
lokala måste vara kopplat med det globala (se s. 56, s. 155). Samma sak gäl-
ler för musikklassrummet som kulturell praktik; blir den lokala kulturella 
praktiken alltför fjärmad från andra musikklassrum eller professionella mu-
sikers värld; blir den lokala verktygslådan alltför lokal och riskerar att stjälpa 
mer än att hjälpa.  

 Då måste vi ställa oss frågan; kan man spela gitarr om man enbart kan 
spela den i ett speciellt sammanhang med en speciell, lokal notation? Eller 
skapar vi då en kulturell praktik av klassrumsmusicerande som inte har nå-
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gon som helst kontakt med annat musicerande? Här ser jag också en parallell 
till det som både Ericsson och Lindgren (2010) och Nilsson (2011a) skriver 
om en populärmusikkultur i skolan, som kan ligga långt ifrån elevernas var-
dagsmusik, och en kanonisering av skolans musicerande, som till slut ligger 
långt ifrån musicerande utanför skolan (se s. 78). Detta är en fara med indi-
vidanpassning; det är viktigt att eleverna sedan successivt kan gå över till att 
också använda sådana verktyg som är kulturellt etablerade även i andra prak-
tiker. Detta gäller i alla ämnen, inte enbart musik (Lärarna i denna avhand-
ling arbetade utifrån Lpo94 (Skolverket 2006a), se s. 11 samt 2.2.2. Musik 
(grundskolan, Lpo94), s. 36 och Lpf94 (Skolverket, 2006b), se s. 11 samt 
2.2.3. Estetisk Verksamhet (gymnasiet, Lpf94), s. 37, två läroplaner med 
ganska stort utrymme för den enskilde läraren och skolan. I de nya läropla-
nerna Lgr11 (Skolverket 2001a), se s. 11) och Lgy11 (Skolverket, 2011b), se 
s. 11) är kraven mer detaljerade och uppstyrda. Jag menar dock att proble-
matiken jag nu påtalar, fortfarande är aktuell.  

Elever kan också ha svårt att tänka om. Sambandet mellan vad man gör 
och detta nya kulturella verktyg kan bli så starkt att det blir svårt att bryta. 
Detta beskriver Vygotskij (1930/1995) som att vanan skapar ett ”veck i 
pappret”, ett ”spår”, som blir svårt att bryta. Han menar att när man ser på 
hjärnan kan våra erfarenheter liknas vid plastisk deformation av en bit vax. 
Den plastiska deformationen finns kvar (till skillnad från en elastisk som 
återgår till ursprungsläget). Vidare liknar Vygotskij liknar det också vid veck 
i ett papper som vi viker. Viker vi sedan på samma ställe flera gånger, blir 
vecket mer och mer tydligt, en liknelse över att vår erfarenhet blir alltmer 
befäst. Även om vi sedan slätar ut pappret finns vecket kvar (Vygotskij, 
1930/1995, s. 12).  

Däremot kan det vara en framkomlig väg att kombinera individanpassade 
lokala verktyg med verktyg från närliggande kulturella praktiker eller över-
lappande kulturer, som i exemplet hos Margareta där en elev hade fotat fly-
geln hemma på vilken han hade satt lappar på tangenterna med tonnamnen 
(se s. 122). Då kunde han sedan tillsammans med traditionell notation, öva 
på att spela stycket av Chopin. 

Resultaten visar att det kan vara en framkomlig väg att använda sig av 
förenklande verktyg för att nå målet att musicera (ensam eller tillsammans). 
Detta kanske kan tyckas särskilt intressant då läraren har en stor elevgrupp 
som alla skall hinna nå målet i ämnet. Det kan dock bli så att den djupare 
kunskapen går förlorad om den inte relateras till sitt musikkulturella sam-
manhang. Detta visar exemplet från min egen undervisning (se s. 110); där 
läraren (jag) försöker förklara för eleverna att de skall ta ett D dur ackord för 
att naturligt sedan börja om på refrängen (som går i G dur). Jag ger vid till-
fället inte ger någon vidare information till eleverna om varför de just ska ta 
ett D dur ackord (för att det är dominanten). Med en sådan kunskap skulle de 
bättre kunna lösa en liknande situation vid ett annat tillfälle på egen hand. 
Varför jag inte kombinerar det förebildande D-durackordet med en förkla-
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ring av sammanhanget, kan jag tyvärr inte längre dra mig till minnes; kanske 
berodde det på att situationen inför premiären var så stressad att jag intuitivt 
prioriterade förebildning utan förklaring för att rikta elevernas fokus mot just 
det nära förestående framförandet inför publik. 

Ett ytterligare problem med en alltför lokal kulturell verktygslåda är att 
gymnasiet skall vara förberedande för vidare studier. I Lgy11 står det tydligt 
att det estetiska programmet skall förbereda för högre studier på både konst-
närlig och vetenskaplig grund (Skolverket, 2011b, s. 43-44). Detta är dock 
inte lika tydligt utskrivet i Lpf94 (SKOLFS 1994:13; Skolverket 2006b). Att 
använda tabulatur kan bli ett problem om inte eleverna samtidigt får lära sig 
den etablerade notation som krävs för att kunna gå vidare inom musikutbild-
ning. En likartad men dock inte lika tydlig parallell finns avseende högsta-
diet, eleverna måste bli förberedda för att till exempel kunna klara av kraven 
på ett estetiskt program på gymnasiet, och inte minst, de krav som ställs i 
läroplanen. 

7.3.2. Digitala verktyg  
I de tre fallstudierna används digitala verktyg både i olika utsträckning och 
på olika sätt. I den ENSEMBLELEDANDE PRAKTIKEN använder sig Louise av 
dator, SMARTBoard och YouTube för att förevisa framföranden av olika 
musikstycken eller till exempel visa notation på. I den HANDLEDANDE 
PRAKTIKEN låter Margareta eleverna använda digitala verktyg såsom sina 
mobiler, till hjälp för att genomföra sin uppgift. De använder då mobilen 
som kulturellt verktyg för att kunna använda det kulturella verktyget framfö-
rande, och genom att lyssna på ett framförande av ett musikstycke, lära sig 
detta. Eleverna får använda mobilerna trots att det på skolan finns en policy 
att de inte skall ha mobiler i klassrummet. Margareta menar att mobilerna i 
detta fall är ett pedagogiskt verktyg för musikämnet (se s. 121).     

   Användandet av digitala verktyg finns inte med i observationerna från 
musikalen. Vad detta skulle bero på är svårt att säga exakt, men en mycket 
rimlig orsak är att musiken man repeterade till musikalen var, med undantag 
för två svenska folkvisor, egenskriven, därav var behovet möjligen inte så 
stort att lyssna på den via digitala medier för att till exempel använda en 
originalversion som musikkulturellt verktyg vid lärandet. Vidare skedde 
observationerna från musikalen tidigare än de andra studierna, (eftersom det 
var en förstudie) redan 2009, medan observationerna i studien gymnasiet 
genomfördes våren 2010 och observationerna i studien högstadiet genom-
fördes under hösten 2010 och tidig vår 2011. Under 2000-talet har den digi-
tala utveckling en accelererat, och tillgång till digitala redskap ökat hos både 
lärare och elever (Gullö 2010; Johansson 2009). Bland annat startade webb-
platsen YouTube, vilken används flitigt av eleverna i observationerna från 
2010, år 2005, men det dröjde till år 2008 innan en svensk lokal version av 
webbplatsen infördes (http://www.skolverket.se/skolutveckling/resurser-for-
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larande/kollakallan/2.5302/fakta/youtube-1.151977; 
http://www.svd.se/naringsliv/digitalt/svenska-youtube-har_1932483.svd).  

2009 var alltså denna plattform relativt ny för elever och lärare. Musik-
plattformen Spotify som används för att strömma musik via internet, och 
som refereras till av eleverna i observationerna, startades 2006 (Rosén, 
2013), och är alltså ett år nyare än YouTube. 

Andra faktorer som kan ha påverkat är de lokala villkoren för undervis-
ningen är till exempel att eleverna och läraren i studien musikalen inte hade 
tillgång till digitala verktyg i samma utsträckning som elever och lärare i de 
två andra studierna, att skolan med musikalen är en landsbygdsskola och att 
Margaretas skola är en friskola. Jag vill här knyta an till Gullö (2010) som 
menar att den explosionsartade digitala utvecklingen har skapat nya möjlig-
heter, men att dessa kräver en teknisk grundutrustning, något som kan skilja 
sig mellan olika skolor (se s. 83). Jag ställer mig frågan om de olika kom-
munernas olika ekonomi kan påverka tillgången till digitala verktyg på de 
olika skolornas? Hur går det i så fall ihop med kravet på en likvärdig utbild-
ning (se s. 10). 

7.4. Undervisning med musik som mål och musik som 
medel 
Att använda och låta eleverna använda sig av kamratlärande är en av de stra-
tegier som kan sägas vara gemensam för de tre praktikerna. Strategin åter-
finns i alla praktikerna på olika sätt. Att använda de kulturella verktygen i 
olika slags kombinationer, både konventionella och okonventionella, åter-
finns också i alla tre praktiker. Hur och vilka verktyg som används är en 
strategi för individanpassning hos alla tre lärarna, dock på olika sätt. För att 
ta notationen som ett exempel, så låter Anna eleverna välja notation efter 
preferens, Louise tillhandahåller flera slags notation på samma gång och 
låter eleverna välja från ett slags smörgåsbord, medan Margareta låter ele-
verna helt fritt välja och kombinera verktyg utan att duka upp något. Vad 
gäller lärarnas strategier skulle de på ett överordnat plan kunna sägas höra 
till var sin sida av diskussionen musik som medel och musik som mål. 

7.4.1. Musik som mål  
Louise säger att hon anser det viktigt att eleverna får ägna stå stor del som 
möjligt av lektionerna till musicerande (se s. 132). Hon menar att den sociala 
träningen och andra kvaliteter är viktiga att träna, men att det är bättre att 
träna det under ämnen som har fler timmar i sin timplan, som Svenska. Med 
en timplan som ämnet Musik som bara har 40 minuter per vecka, anser hon 
att musicerandet måste få komma i första rummet. Hon menar att det är vik-
tigt att eleverna får lära sig hantverket att musicera.   Denna åsikt menar jag 
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uttrycker en dragning åt åsikten musik som mål. Louise ståndpunkt ligger 
nära Nielsens definition av både Musik som musiskt ämne och Musik som 
sak-ämne, där musik som konstfenomen, musik som hantverk samt veten-
skap om musik ingår (Nielsen, 2010, s. 210).  

Jag ser här en parallell till Ericsson och Lindgren (2010) som betonar vik-
ten av att elever lär sig hantverket att musicera innan de lämnas att musicera 
ensamma i små grupper. Enligt deras resultat lämnas elever ofta att arbeta i 
små grupper med att musicera, men får problem därför att de saknar den 
grundläggande hantverksskicklighet som egentligen krävs för att genomföra 
uppgiften.  

Av observationerna av Annas undervisning framgår, att lektionerna i en-
semble innebär mer musicerande under ledning av en pedagog, än eget ar-
bete i små grupper. Även om eleverna under delar av lektioner, eller delar av 
repetitionsdagar repeterar under egen ledning, ligger fortfarande fokus på att 
prestera ett musikaliskt resultat. De har heller inte några uppgifter där de 
skall skriva reflektioner, vilket är fallet hos Margareta. Sammantaget skulle 
detta kunna tyda på att Anna under de observerade lektionerna lägger fokus 
på musiken som mål. Även hos Anna ser jag en betoning på det som Nielsen 
kallar för musik som sak-ämne (Nielsen, 2010, s. 210).  

 I denna studie är det tydligt att Anna och Louise har en stark tyngdpunkt 
på gemensamt musicerande – det är deras huvudsakliga lärandeobjekt. Det 
ter sig logiskt hos Anna eftersom observationerna hos Anna skett inom ra-
men för ämnena Ensemble, och hos Louise eftersom musicerande är en del 
av målen för årskurs 9 i ämnet musik som klasserna arbetade med under den 
period jag observerade dem.         

7.4.2. Musik som medel 
På delvis andra sidan i denna filosofiska diskussion står Margareta som 
starkt betonar vikten av att eleverna lär sig samarbete, lär sig att arbeta pro-
cessorienterat, att reflektera, att planera själva och genomföra en uppgift 
inom utsatt tid. En konsekvens av detta är att hon använder musik som me-
del. Att lära sig för verkliga livet kan sägas passa bra in på hennes förhåll-
ningssätt när det gäller den period som ligger till grund för den undervisning 
som jag observerat i hennes klasser. Musiken är absolut inte oviktig, men det 
sociala är också viktigt särskilt just under den del av terminen som data för 
denna studie samlades in (se s. 124). Det bör dock tilläggas att hon också 
under andra terminer arbetar med musiken och musicerandet i sig självt som 
mål. Men det som hon ger uttryck för i intervju och det arbetssätt som hon 
arbetar på under observationer, där musiken faktiskt blir ett slags medel för 
att uppnå andra sociala mål, gör att hon i detta sammanhang lutar mer åt 
musik som medel än vad Louise gör. I förhållande till Nielsens definitioner 
av musikämnet, lutar Margareta mer åt Musik som musiskt ämne (Nielsen 
2010).  



 159 

Vid de uppföljande intervjuerna uttrycker Margareta att det är viktigt att 
eleverna också kan lära andra saker genom att arbeta med musik, såsom 
exempelvis samarbete och sociala färdigheter. Målet med att musicera i 
smågrupper måste nödvändigtvis inte vara att det ska bli en färdig produkt 
att visa upp, utan också att reflektera över sitt lärande, skapa och hålla en 
tidsplan, och lära sig att arbeta i grupp. Om så är fallet, menar jag, är det ju 
inte något större problem att en grupp byter sång tre gånger och sedan inte 
hinner lära sig sången, för att de inte förstår att de kan transponera den, om 
alltså inte det egentliga huvudmålet är just musicerandet, utan lika mycket 
processen. Åsikten att använda musik som medel, har av olika företrädare 
framförts under lång tid. Redan Dewey (som påverkat den svenska skolan 
mycket, vilket framgår i skolhistoriken, se s. 7) menade att praktiska ämnen 
(såsom musik) kunde användas som en tillgång i de andra ämnena. I sitt tal 
från 1904 (se s. 5) uttryckte även Anna Bergström att musiken skulle kunna 
användas som medel, inte enbart mål. Enligt henne kunde musiken vara en 
tillgång för alla elevers fostran och personliga utveckling. Hon såg det som 
en tillgång för att också arbeta med att utjämna sociala skillnader. Bergström 
verkade även för att undvika att musiken i folkskola och läroverk skulle stäl-
las mot varandra men menade att musikundervisningen i dessa skolformer 
borde sträva åt samma håll och vara ett led i skolans roll för alla elevers fost-
ran och personliga utveckling (Gustafsson, 2000, s. 100-106, se s. 5). I den 
svenska ”skolan för alla” som realiserades 1962, framhölls också de möjlig-
heter som låg i att musiken kunde fungera som ett stöttande ämne gentemot 
andra ämnen (se s. 9). Även i Greens studie från 2008 (Green, 2008b) fram-
kommer det att musiken kan fungera som medel, i och med att en del elever 
som varit svagpresterande, kunde lyfta sig själva och styrka sin självkänsla 
genom musikaliska grupprocesser (se s. 68).      

7.4.3. Med olika lärandemål i fokus 
Med Vygotskijs modell av lärande (s. 51) skulle skillnaderna i betoning av 
musik som mål eller medel hos lärarna kunna förklaras som att lärandemålet 
hos Margareta är ett annat än hos Anna och Louise. Hos Margareta är det 
inte alltid enbart eller huvudsakligen musik som är lärande objekt, utan även 
annat, såsom reflektion, självkännedom, sociala aspekter, vilket också över-
ensstämmer med lärandemålen i den kurs hon undervisar i när jag samlar in 
mina data. Musicerande i sig är inte ensamt mål där (s. 37). Variationen i 
lärandemål påverkar också hur de två (i huvudstudien) observerade lärarna 
har valt att se på och rent praktiskt utforma individanpassad musikundervis-
ning med musicerande i stor grupp.  

Alla lärare i grundskolan och gymnasiet i Sverige, har att förhålla sig till 
gällande kursplaner och läroplaner.  Men inom ramen för de mål som skall 
uppnås, har läraren en viss frihet (och hade ännu mycket mer under Lpo94 
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och Lpf94) när det gäller var tyngdpunkten i undervisningen ligger, vilket 
lärandeobjekt som är i fokus. 

De olika lärandeobjekten hos Margareta och Louise för, som jag skrev, 
tanken till diskussionen om musik som mål eller medel – och är en del av en 
lång filosofisk diskussion som än idag påverkar vad som sker i klassrummet. 
Denna filosofiska diskussion sträcker sig, vilket Varkøy refererar till, ända 
till Platon och Aristoteles (Varkøy, 1996). Varkøy menar att musikutbildning 
handlar om filosofin, teorin och studien av individer, musik och samhälle 
och relationen mellan dessa (Varkøy, 2009).  Musikutbildning har sin grund 
i både disciplinen för utbildning och för musik. Han menar att diskussionen 
om i vilket disciplinärt fack musikutbildning hör hemma, framförallt handlar 
om en kamp om definitionsmakt; en kamp mellan olika professioner för att 
avgöra vem som ska sätta agendan för forskningen, en diskussion som går 
ända från den högsta nivån av principer och ner till läroplansnivå (Varkøy, 
2009; Nielsen, 2010, se även s. 73 i avhandlingen). Varkøy gör an lång ut-
vikning via olika filosofer, och menar att musiken har ett egenvärde, och om 
vi som musikutbildare skall fokusera på musik, måste vi se att musiken är en 
existerande upplevelse, ett möte mellan musiken som ljud och det lyssnande 
sinne som tar emot den. Han menar att musiken har en legitimitet i sig själv, 
och att musikupplevelsen är ett mysterium.  

Swanwick (2008, s. 20), som myntat begreppet ”the Good Enough Music 
Teacher”, riktar skarp kritik mot musikundervisning med annat centralt in-
nehåll än det musikaliska (se s. 72). Louise är mycket tydlig i sin intervju 
och menar att den sociala träningen får eleverna arbeta med i sådana ämnen 
som svenska eller SO, ämnen med fler timmar per vecka i timplanen. Jag 
tolkar henne som att sådant är viktigt, men det får enligt henne inte ta den 
korta tid som finns i anspråk, då det gäller att ge eleverna möjlighet att musi-
cera (se s. 132). Hon visar i intervjun tydligt att hon anser det viktigt att mu-
siken får vara mål i sig, precis som Varkøy skriver. Sandberg (1996) katego-
riserade dock till och med fyra olika synsätt avseende musiklärares tankar 
om musikens mål och mening i klassrummet (se s. 34). Att Margareta och 
Louise som musiklärare har lite olika infallsvinkel angående musikens mål 
och mening i klassrummet är således inte nytt. Vidare har Hewitt (2005) i sin 
undersökning om musiklärare som undervisar inom grundskolans senare år i 
Skottland, relaterat lärarnas åsikter till deras undervisning och till individu-
ella skillnader (Hewitt 2005). Undersökningen visade, föga överraskande, att 
det fanns stora individuella skillnader mellan musiklärarna angående vilka 
delar av musikundervisningen som ansågs viktiga. Detta påverkar naturligt-
vis i sin tur starkt hur musikundervisningen struktureras och gestaltas.  
 Margareta har olika lärandemål under olika perioder, vilket är en mycket 
genomtänkt strategi. Hon växlar mellan sättet att utforma lärandeobjekten på 
en övergripande nivå under olika perioder av läsåret. Detta stämmer väl med 
kursplanen för det ämne hon undervisar i, Estetisk verksamhet, där målen 
också handlar om att kunna reflektera över sitt lärande. Den termin jag ob-
serverar henne är musiken snarare ett verktyg för lärande än ett mål i sig. 
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Resultaten från Margaretas praktik exemplifierar hur en lärare använder 
musik som medel, men ger samtidigt information om att denna lärare i öv-
rigt, fokuserar på musik som mål i sig. Det är fullt möjligt att använda 
samma eller liknande kulturella verktyg oavsett lärandemål, men om musi-
ken i den aktuella situationen är mål eller medel, avgör hur verktygen an-
vänds. De används då med olika syften. 

Diskussionen om musik som mål eller medel är oerhört relevant för min 
studie. Oavsett hur musikens funktion definieras, som mål eller medel, på-
verkar definitionen vi ger den, och vårt eget förhållande och vårt förhåll-
ningssätt till musiken, vad som händer i klassrummet. Bortsett från andra 
styrande faktorer såsom skolornas ekonomi och övriga villkor för undervis-
ningen anser jag att mina den underliggande musiksynen är det som mest 
påverkar hur Margareta och Louise arbetar i klassrummet. Båda två ger i 
intervjuerna klart uttryck för detta.      

7.5. Implikationer för praxisfältet 
Mycket av resultaten kan på en övergripande nivå sägas gälla utbildning 
eller lärande i stort, medan annat kanske är mer specifikt musikpedagogiskt. 
Under denna rubrik försöker jag föra ett resonemang kring ett par möjliga 
implikationer för praxisfältet; vad innebär resultaten för såväl mer allmänt 
pedagogisk som mer specifikt musikpedagogisk verksamhet på praktikerfäl-
tet – finns det några samband att fästa vikt vid? 15   

7.5.1. Lärarrollen 
Musikpedagogik är som disciplin en relativt ny forskningsdisciplin i Sverige, 
med rötter inom musikvetenskap, musikalisk interpretation och pedagogik. 
Den kan sägas ligga i skärningspunkten mellan flera andra discipliner. Inom 
ramen för denna avhandling finns det i resultatet pedagogiska aspekter, som 
inte enbart gäller för musikpedagogik men även är applicerbart sett ur ett 
bredare pedagogiskt perspektiv. 

De lärarstrategier som presenterats i avhandlingen, är åtminstone till viss 
del fullt möjliga att applicera och använda inom andra former av undervis-
ning. Avseende strategin att inta olika lärarroller, är de två i resultaten mest 
framträdande rollerna läraren som handledare och läraren som kapellmäs-
tare (den sistnämnda är en sammanslagning av rollerna läraren som medlä-
rande, medmusiker, och dirigent, se s. 141).  

Den allra tydligaste strategin, som återfinns i alla tre kulturella praktiker, 
är strategin att låta eleverna använda sig av kamratlärande i klassrummet. 

                                                        
15 I internationella musikpedagogiska forskningsrapporter är det brukligt att avslutningsvis 
diskutera implikationer för musikpedagogisk praxis. 
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Resultaten visar att lärarna ibland uppmanar eleverna att lära av varandra, 
samt att det ibland sker på elevernas eget initiativ. Spelreglerna i klassrum-
men är sådana, att kamratlärande är tillåtet och ofta uppmuntras. Alla tre 
lärarna i studien uppmanar eleverna att lära av varandra. Det är något som 
inte bara är tillåtet, men som uppmuntras och stimuleras. Detta kan ses som 
ett exempel på Vygotskijs syn på lärande som i grunden socialt. Han menade 
att en viktig del i lärandet är att lärandet i sig skapar den närmsta utveckl-
ingszonen, genom att lärande väcker en mängd interna utvecklingsprocesser 
som endast kan operera när barnet (den lärande, min anm.) interagerar med 
individer i sin omgivning, och med kamrater (Vygotskij, 1935/1978, s. 90, 
samt se s. 55). Eftersom det enligt Vygotskij väcks en mängd interna ut-
vecklingsprocesser i interaktionen innebär det att båda parter lär sig, under 
kamratlärande. Det finns alltså anledning att se det som en ”win-win-
situation”. En annan konsekvens av kamratlärande är också att den elev som 
kan mer än den andra, får befästa sina kunskaper genom externalisering, då 
den förklarar för sin kamrat, vilket är ett tecken på att en internalisering av 
kunskapen skett (se s. 53). I kamratlärande ingår också alla de tre delar som 
läroplanen Lpo94 föreskriver, (se s. 21); kunskaper, färdigheter och förhåll-
ningssätt där särskilt problemlösning, kritisk granskning och reflektion beto-
nas. Vid kamratlärande vid musicerande i ensemble föregår självkritik, öm-
sesidig kritik, gemensam problemlösning och reflektion. Ett tydligt exempel 
på att kritisk granskning, problemlösning och reflektion ryms i ensemblemu-
sicerandet och i kamratlärandet är Emmas reflektion över varför gruppen 
kommit fel när de musicerade (se s. 119) och hon tjänar som kamratlärare 
och klargör för övriga i gruppen att felet berodde på att de inte spelade 
samma del av låten. Hon har kritiskt granskat att det blev fel, och reflekterar 
över det. Därefter går hon över till problemlösning, och förklarar hur alla ska 
göra för att få det att fungera. Inte alltid handlar det om verbal reflektion, 
den kan också innebära reflektion i handling.  

Kamratlärande ger möjlighet att ge mer berikande uppgifter till mer erfar-
na samtidigt som den mindre erfarna individen får möjlighet till extra stöd.  
Men det finns faror även med denna strategi. Om det blir något som regel-
bundet sker slentrianmässigt utan att de mer erfarna eleverna får någon an-
nan form av utmanande uppgifter, är det risk att deras lärande stannar av. En 
kamrat är ju heller inte lärarutbildad, och kan inte förutsättas fungera fullt ut 
som lärare. I min studie har jag särskilt vänt mig till välrenommerade lärare 
som kan hantera problemen i de strategier de använder. Kamratlärande 
skulle också kunna ses som ett argument för att vidmakthålla större grupp-
storlekar i musikklassrummet. Som redan nämnts, är det viktigt att elever 
inte lämnas ensamma i sitt kunskapande, och att de har adekvat kunskap och 
adekvata redskap för att genomföra den ålagda uppgiften. En slutsats av 
detta torde innebära en uppmuntran till fortsatt arbete med kamratlärande, 
men med god och tillräcklig tillgång till lärare som kan bilda en kunskaps-
mässig bas att hämta styrka för att genomföra uppgiften utifrån. En kamrat-
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lärare kan inte ersätta en lärare, och kamratlärande bör föregå under överin-
seende av en lärare. 

Att använda sig av kamratlärande på det sätt som lärarna i studien gjort, 
eller på andra, nya och kreativa sätt, är något som även ryms i andra ämnen 
och lärandesituationer överlag. 

7.5.2. Individanpassning  
Inom ramen för de olika lärarstrategierna, ryms individanpassningen på olika 
sätt. Margareta använder sig bland annat av det som Green kallar differentie-
ring genom resultat, och det innebär att eleverna får en uppgift, som de 
själva kan välja på vilken nivå de genomför. Därigenom genomför de själva 
individanpassningen. Det är på resultatet det blir synliggjort på vilken nivå 
de har valt att genomföra arbetet. I den uppföljande intervjun med Margareta 
är hon dock tydlig med att hon vet att hon inte skulle kunna arbeta på detta 
sätt i vilken grupp som helst (se s. 123). Det är alltså en väl uttänkt strategi 
som är individanpassad efter vilka elever hon har i klasserna. Hon vet att hon 
har elever i dessa klasser som klarar av att ta ansvar och är mycket studiemo-
tiverade. Detta ser jag som mycket intressant också mot bakgrund av Marga-
reta undervisar på en friskola, och att Skolverket i sin rapport från 2005 
(Skolverket, 2005) problematiserar friskolorna utifrån frågan om att välja en 
fristående skola kan innebära att man väljer ett visst önskvärt socialt sam-
manhang och därmed väljer bort ett annat (se s. 29). Det har inte varit mitt 
fokus i föreliggande avhandling, men skulle kunna vara intressant att studera 
vidare. Det är dock värt att notera att detta arbetssätt är användbart i många 
andra ämnen och lärandesituationer, men kanske ändå kräver elever med god 
förmåga att ta mycket eget ansvar. 

Avseende individanpassning, elevers olika bakgrund och frågan om att 
välja eller välja bort sociala sammanhang, vill jag också kommentera att 
även om denna studie inte lägger något fokus på undervisning i relation till 
elevers olika etniska bakgrund, belyses detta genom att flera av eleverna i 
den fallstudie som ingår i huvudstudien med tre parallellklasser i årskurs nio 
har utländsk bakgrund. I dessa klasser förekommer inte någon särbehandling 
av dessa elever. Alla Louises redovisade strategier används i stor grupp där 
alla elever ingår avsett bakgrund eller särskilda behov.   

 Louise använder sig också på ett sätt av en variant av Margaretas diffe-
rentiering genom resultat då hon på förhand har relaterat uppgifterna de skall 
genomföra till betygsskalan. Men här måste då eleverna redan innan start 
välja på vilken nivå de vill arbeta. Detta skulle också kunna genomföras med 
olika nivåer som inte lika tydligt är relaterade till betygsskalan, och fokus 
skulle kanske då ligga mer på uppgiftens svårighetsgrad. 

En form av individanpassning som framkommit tydligt är att lärarna ger 
eleverna frihet att själva få välja kulturella verktyg att använda som redskap i 
sitt lärande. I observationerna hos Margareta var det ju flera elever som an-
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vände sina mobiler till att lyssna på både Spotify och YouTube för att lära 
sig den sång de senare skulle framföra (se s. 120). De använde sig då av det 
musikkulturella verktyget framförande i kombination med det kulturella 
verktyget mobiltelefon och Spotify, ja, egentligen också internet som kultu-
rellt verktyg. Både hos Anna och hos Louise kunde eleverna själva välja 
vilken slags notation de ville använda sig av i sitt musicerande, vilket också 
handlar om val av kulturellt verktyg. Ett annat kreativt exempel på innova-
tiva lösningar och val av kulturella verktyg är killen i en av Margaretas klas-
ser, som med sin mobil fotograferade lappar på tangenterna på sin flygel 
hemma och sedan använde fotot i mobilen tillsammans med traditionell no-
tation för att öva in ett stycke av Chopin (se s. 122).       

Att använda internet och mobiler kanske kan tyckas mer självklart i ett 
musikpedagogiskt sammanhang, där en elev kanske behöver lyssna på ett 
framförande av ett stycke, som redskap för att sedan framföra det själv. Men 
det fria valet av kulturellt redskap för att genomföra uppgifter kan vara vik-
tigt inom många ämnen, inte minst för att elever ska kunna lära på det sätt 
som passar dem bäst, samt frisätta kreativitet i lärandeprocessen. 

Det är möjligt att dela in kulturella verktyg i musikkulturella och under-
visningskulturella verktyg. Musikkulturella verktyg (är relaterade till kon-
ventioner i musiktraditionen; skall främja musikalisk utveckling).  Undervis-
ningskulturella (är relaterade till konventioner i undervisningstraditioner, 
skall främja allmän pedagogisk/social utveckling) till exempel lärarnas sätt 
att rama in sina lektioner, att ha ritualer som bidrar till att skapa lugn och 
trygghet, och även ordning och reda och så vidare. En konsekvens av resul-
taten i min studie är att jag har vidareutvecklat Hultbergs (2009) kulturhisto-
riska modell för musikaliskt lärande enligt nedan (se även s. 139): 
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Figur 5. Backman Bisters vidareutveckling av Hultbergs modell. 

Som jag tidigare skrivit om är individens inramning av den lokala situation-
en mycket viktig, och framförallt att olika individers inramningar överlappar 
varandra för att ett intersubjektivt möte skall ske. I mina resultat finns exem-
pel på hur elever i samma grupp talar med varandra och helt klart överlappar 
deras inramningar, för om man inte visste sammanhanget skulle man inte 
förstå vad de talar om. Jag har här tagit bort de förklaringar som i resultatka-
pitlet finns inom klamrar (se s. 121). 

Emma:  Är det nån som vet hur man höjer?  
Lisa:  Har du ställt in den på offline, du måste ju lägga den i 

en spellista och så… 

Om någon skulle lyssna på detta meningsbyte (som fortsätter i ett samtal) 
och inte veta att eleverna refererar orden ”offline” och ”spellista” till Spoti-
fy, samt att ”den” är en mobiltelefon, skulle det vara svårt att förstå vad som 
menas. Men eftersom eleverna delar samma kulturella inramning, fungerar 
samtalet.  Det finns också exempel i observationerna där Anna försöker för-
klara för Petra hur hon ska spela på pianot för att hjälpa sångerskorna i deras 
insats. Men Annas och Petras inramningar överlappar inte, och det intersub-
jektiva mötet uteblir. Petra förstår inte förrän Anna ändrar förklaringssätt, 
och väljer att också visa genom att själv spela på keyboard hur hon menar, 
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då överlappar deras inramningar, det uppstår ett intersubjektivt möte, och då 
förstår Petra (se s. 111).   
Avseende musikkulturella eller undervisningskulturella verktyg, kan vissa 
verktyg kan vara både och, och i studien har jag sett sociala verktyg ges mu-
sikkulturella innebörder, till exempel när Louise använder gesten och ut-
trycket ”fuck you” som referens för att eleverna ska veta vilket ackord som 
är vilket. Gesten får en annan innebörd, och ges en musikkulturell innebörd i 
den lokala kontexten (se s. 135). Det viktigaste är inte vilken sorts verktyg 
det handlar om; utan vilket lärande som möjliggörs genom användandet av 
verktyget, samt vilken omgivandekulturell praktik som verktyget ger eller 
inte ger kontakt med. Därför har jag som ett resultat av studien vidareutveck-
lat Hultbergs modell och byggt ut den med undervisnings-kulturella verktyg 
(se ovan).  

Individanpassningen förekommer också i resultaten som en anpassning i 
stunden, läraren anpassar och väljer eller byter till exempel förklaringsmo-
dell till dess att det blir klart att eleven har förstått. Ett tydligt exempel på 
detta finns under rubriken 6.1.2. Individanpassad användning av musikkultu-
rella verktyg, s. 111, där Anna ändrar förklaringssätt flera gånger, tills ett 
intersubjektivt möte sker mellan henne och Petra, som förstår vad hon ska 
göra. Detta för tanken till Deweys påstående att en vuxen endast kan ta del 
av barnens liv och se vad de är mogna för och vilket material de bäst kan 
arbeta med, endast genom ständig och inkännande observation. Ett uttalande 
som har med den närmsta utvecklingszonen att göra (se s. 7, s. 54). Det har 
också en tydlig koppling till det intersubjektiva mötet mellan lärare elev, och 
vikten av ett sådant möte sker, för att en dialog överhuvudtaget skall existera 
(Hultberg, 2009, s. 65; Barrett, 2011, von Wright, 2000). Se vidare under 
rubriken 3.1. Individ och samhälle, s. 42. I exemplet med Petra, är det i bör-
jan tydligt att ett sådant möte inte sker, och hon säger till läraren att hon inte 
förstår, varpå läraren ändrar förklaringssätt.  

Avseende det intersubjektiva mötet är det också relevant för praktiken att 
säga något om relationen och växelverkan mellan individ och grupp. Rogoff 
(2003) beskriver människan som biologiskt kulturell (se s. 46), både biolo-
giska aspekter och kulturella, spelar roll för vår utveckling. Bruner 
(1996/2002) menar att människan utvecklas genom ontogenes och fylogenes, 
på individnivå och på en nivå som gäller hela arten (se s. 46). Denna växel-
verkan mellan individ och grupp har också varit en tydlig tråd historiskt sett 
genom den svenska skolan. Vidare menar ju von Wright i sin tolkning av 
Mead att självet konstrueras socialt, men att det ändå har en unik kärna (se s. 
42). Om vi antar detta, innebär det att det intersubjektiva mötet är än mer 
viktigt, eftersom vi alltså skapar vårt jag i mötet med den andre.     

Nu talar vi alltså om ett intersubjektivt möte där lärarens och elevens kul-
turella inramningar överlappar varandra, vilket kräver en inkännande an-
passning.  En fara med individanpassningen som dock inte har problematise-
rats ännu; är att om undervisningen konstant ligger på alltför låg nivå där 
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uppgifterna är alltför enkla för eleverna ligger de inte i den närmsta utveckl-
ingszonen, och utvecklingen uteblir – eleverna lär sig inte något. Zimmer-
man Nilsson (2009) har i sin studie sett att de lärare som deltog i studien i 
ämnet Ensemble väljer musik som ligger på en nivå som eleverna redan be-
härskar, vilket gör att de relativt lätt kan ta sig igenom uppgifterna. Men å 
andra sidan är det då risk att utvecklingen uteblir, och att de faktiskt inte lär 
sig något nämnvärt.  

Att erbjuda alltför enkla uppgifter är inte detsamma som individanpass-
ning, det är snarare att försena lärandet. Det är också viktigt att hela tiden 
vara medveten om mot vilket mål undervisningen strävar. Om förenklingar 
görs i syfte att individanpassa, är det viktigt att inte eleven fastnar på den 
nivån, utan också ges chanser att gå vidare i sin utveckling. Individanpass-
ning är ett medel för att alla elever skall nå målet, men individanpassningen i 
sig är inte målet. Detta är viktigt ur flera aspekter; om skolan nu är målstyrd, 
och det är måluppfyllelse som skall garantera likvärdighet, riskerar den att 
undermineras om kraven sänks i individanpassningens namn. Detta blir i 
förlängningen en demokratisk fråga. 

Jag exemplifierar med ett exempel från observationerna hos Louise. Så 
här säger hon angående förenklingar när vi tillsammans ser på videoobser-
vation från hennes undervisning (se även s. 136).  

Louise: Just det, där. Stopp. Där gör jag ju någonting som gör 
att det funkar. Istället för Bb med C i basen så kan du ta 
g-moll med C i basen för att de har g-moll innan. Och 
vem bryr sig om det är en sexa med? Som det inte ska? 

Anna: Nej, nej, nej, nej, nej, och det är en förenkling som gör 
det lättare för honom. 

Louise: Precis. Då behöver han bara flytta vänsterhanden. Att få 
det att funka [paus] klassrumsensemble i klassrummet 
så är det just sådana här jättesnabba förenklingarna som 
man måste hitta, som gör att det ändå låter som origina-
let. 

Louise använder en förenkling som gör att eleven kan vara med och musi-
cera i ensemble i klassen. Sådana förenklingar fungerar väl för att uppfylla 
målet att kunna musicera tillsammans på en enkel nivå. Därefter lotsar Lou-
ise eleven vidare mot det fullständiga ackordet senare. Jag vill dock föra 
diskussionen vidare och säga att om eleven senare inte skulle börja lära sig 
att spela det korrekta ackordet utan fastna på den förenklade nivån, uteblir 
det fortsatta lärandet, samtidigt som eleven riskerar att inte nå alla lärande-
mål i ämnet. Om måluppfyllelse är det som i dagens decentraliserade skola 
skall garantera likvärdigheten, ställs alltså hela likvärdigheten på ända om 
måluppfyllelsen uteblir i individanpassningens namn.  
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7.5.3. Professionaliserat språk för ökad likvärdighet  
Innan studien frågade jag strategiskt utvalda lärare om jag kunde få vide-
observera deras arbete med individanpassad musikundervisning med musice-
rande i klass. Som nämnts i metodkapitlet fick jag till sist jakande svar från 
två musiklärare som uppfyllde urvalskriterierna. Men det visade sig när jag 
kom till deras respektive skola, att Margareta och jag inte hade haft samma 
uppfattning om begreppet individanpassad musikundervisning med musice-
rande i klass. Jag hade menat något mer åt musicerande i helklass fast ändå 
individanpassat. Och Margareta löste på sin skola den individanpassade mu-
sikundervisningen med musicerande i grupp på det sättet, att eleverna arbe-
tade självständigt i mindre grupper. 

Att erfarna musiklärare kan lägga så stor variation i innebörden av detta 
begrepp som framgår av resultaten, visar med all tydlighet på vikten av defi-
nition av begreppet, samt vikten av överhuvudtaget att reda ut vilka innebör-
der man utgår ifrån i diskussioner som rör undervisning/pedagogik/didaktik. 
Delvis kan det också förklaras av ett Lpf94 var en läroplan som gav mycket 
plats till den enskilda skolan och läraren för hur undervisningen skulle läg-
gas upp för att nå målen. Förvisso är detta också en grundförutsättning för 
individanpassning; att det kan finnas många vägar att nå målen.  Jag menar 
ändå att resultaten i min studie indikerar att det finns ett behov av att ut-
veckla en gemensam professionell terminologi. 

Detta ligger helt i linje med resultat som Olle Zandén (2010, se s. 80) 
kommit fram till. Han menar att det verkar saknas en vana och ett språk för 
att samtala med kollegor om musicerandets klingande aspekter; samtalen rör 
sig på en nivå som sällan förutsätter ett musikaliskt eller musikdidaktiskt 
yrkeskunnande. Resultaten från föreliggande studie belyser ytterligare vikten 
av ett samtal mellan musiklärarkollegor där det finns ett fungerande språk 
och definierade begrepp. Här vill jag också dra en parallell till Påhlsson 
(2011, se s. 79) och Uddholm (2012, se s. 81).  

Många musiklärare för enligt Påhlsson (2011) en relativt isolerad tillvaro 
avseende möjligheter att samtala med ämneskollegor, inte minst när det gäl-
ler bedömningsfrågor. Men enligt Påhlsson ställer sig musiklärare i hans 
studie sig positiva till en professionalisering (Påhlsson, 2011, s. 105). Enligt 
Påhlsson är det mycket viktigt för att upprätthålla en likvärdig bedömning, 
att ett samtal mellan musiklärare emellan, kommer till stånd. En åsikt jag 
delar. 

Även Uddholms resultat understryker vikten av en professionalisering av 
musiklärares begrepp, av ett professionellt språk. Om varje musiklärares 
klassrum skulle ses som en kulturell praktik, och i enlighet med Uddholms 
resultat inneha sina egna definitioner av olika begrepp, har dessa praktiker 
behov av gemenskap med andra praktiker. Wenger (1998) menar att det är 
mycket viktigt för en praktikgemenskap att ha och bygga broar till andra 
praktikgemenskaper (se s. 57). Detta torde även gälla kulturella praktiker. 
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Denna tankegång stöds av Påhlssons studie, där Påhlsson (2011) menar att 
ett professionellt språk (som alltså skapar broar mellan de kulturella musik-
klassrummens praktiker) är avgörande för likvärdigheten i undervisning och 
bedömning. Carlgren et al., (se s. 82) menar att det inom utbildningsfältet 
finns en tendens att söka taxonomier och typografier som stöd för bedöm-
ning, något som tyder på att det finns ett behov av en vokabulär för bedöm-
ning.  Det kanske inte är oväntat att problem av denna typ återfinns i musik-
ämnet som innehåller dimensioner som är svåra att mäta. Kunnighet i musik 
omfattar dimensioner som är svåra att mäta; såsom musikalisk kvalitet, stil-
istisk kunnighet eller som jag tidigare tagit upp tillfredsställande musikaliskt 
resultat (se s. 36). Denna problematik finns även i de senaste läroplanerna 
Lgr11 och Lgy11 och jag anser att mina resultat ytterligare förstärker beho-
vet av ett professionaliserat språk. Avsaknaden av gemensam terminologi 
medför även problem att föra en kollegial diskussion på kollektiv nivå. En 
gemensam, professionaliserad terminologi, är också en förutsättning för fö-
rekomsten av ett kollegialt samtal på en generell nivå, oavsett ämne och även 
mellan lärare i olika ämnen.   

7.6. Styrning via läroplaner 
Diskussionen om avsaknaden av en professionell terminologi (med väl eta-
blerade begrepp) som har en tydlig innebörd i lärarkollektivet bör inte läm-
nas utan att koppla samman detta med verksamhetens styrdokument, som ju 
utgör en väsentlig del av skolans styrning.  

I den avslutande sammanfattningen av skolhistoriken skrev jag om före-
liggande avhandling som ett fönster som speglar bakåt, speglar den tid då 
Lpo94 och Lpf94 var rådande läroplaner, men samtidigt kastar ljus framåt – 
mot Lgr11 och Lgy11. Observationerna i denna avhandling genomfördes 
under en period då Estetisk Verksamhet var ett kärnämne, och en tid då en 
mycket stor andel 16–19-åringar i Sverige gick i gymnasiet. Som redan 
nämnts i historiken var Lpf94 en målrelaterad läroplan med relativt öppna 
målformuleringar (se s. 11). Målen skulle uppnås, men vägarna dit kunde 
vara många, och mycket lämnades öppet till den lokala kommunen och lä-
rarna avseende att precisera vad som skulle ingå i kurserna för att nå de må-
len. Med tanke på att den läroplanen betonade vikten av individanpassning, 
är de öppna målformuleringarna helt relevanta, då en viss öppenhet och möj-
lighet till anpassning måste ses som en förutsättning för individanpassning. 
En lösare styrning kan också ha sina fördelar, men avseende skillnader i 
innebörder i begrepp, och en professionell terminologi mellan kollegor, för-
svåras det professionella samtalet av den lösa styrningen. Det blir ännu svå-
rare att uppmärksamma skillnaderna i en läroplan där det är så öppet; man 
kan tro, att man talar om samma sak, men det gör man inte. Detta bör beak-
tas i reflektionen av att Annas och Margaretas bild av individanpassad mu-
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sikundervisning med musicerande i grupp såg så olika ut, trots att vi trodde 
att vi talade om samma sak.  

Läroplanen är som jag också redan tidigare skrivit om, en högst väsentlig 
del i den kontext som omger lärandet. I den senaste läroplanen Lgy11, syns 
tydligt att man stramat åt styrningen. Dock har man behållit kraven på indi-
vidanpassning, nära nog identiska som i Lpf94. Det bör sägas i samman-
hanget att friheten att lägga upp och anpassa undervisningen är viktig, inte 
minst med tanke på kravet på individanpassning. Den lösa styrningen i 
Lpf94 bidrog också till att underlätta för lärarna att individanpassa sin 
undervisning. 

Men en starkare styrning behöver inte innebära att det är omöjligt att in-
dividanpassa. Frågan är hur styrningen ska se ut och var den ska ligga. I 
Wells (1999a) presentation av klassrummet som en dialogisk undersökande 
gemenskap (se s. 57), menar han att även i sådan gemenskap finns det någon 
som agerar ledare eller expert, även om rollen inte måste vara bunden till en 
viss person (till exempel läraren). Margareta har i den undervisning jag ob-
serverat inte lämnat sin lärarroll därhän även om hon träder tillbaka; hon 
leder genom att sätta en ram och att kontinuerligt följa upp elevernas reflekt-
ioner om vad de uppnått under de olika lektionerna med grupparbetet; inom 
denna ram ger Margareta eleverna utrymme att själva driva sina projekt. 
Lektionerna startar och slutar väldigt styrt. Margareta har alltså gjort en in-
ramning där styrningen gäller eget ansvarstagande i grupp. Målet är att ele-
verna ska få djupare insikter om konsekvenserna av sitt eget och gruppmed-
lemmarnas agerande när det gäller att själv välja en musik, öva in, genom-
föra, rollfördelningar, val av aktiviteter och liknande. Uppgiften innebär att 
musiken är i centrum, men den är egentligen ett medel.  

  Genom hela avhandlingen har jag lyft frågan om likvärdigheten kontra 
individanpassningen, vilket är en konflikt som ligger inbyggd i Lpo94, 
Lpf94 och Lgr11, Lgy11. Det går dock att skapa förutsättningar för likvär-
dighet, det hänger på styrningen av skolan. Det ansvaret ligger nu på kom-
munerna och ytterst skolledningen. I och med att regleringen av gruppstorle-
ken i ämnet musik togs bort ur läroplanen 1 juli 1991 (se s. 34) blev skolled-
ningen ansvarig för förutsättningarna för musikämnet i form av gruppstorlek 
och resurser. Häri ligger konfliktens kärna; hur bedriva individanpassad 
undervisning, som skall vara likvärdig, i en decentraliserad skola som är 
beroende av kommunala medel? Klassen i Annas fall bestod av 22 elever, 
varav en del hade teater som inriktningsämne. Det var sällan alla 22 musice-
rade tillsammans, vilket innebar att Anna mestadels hade en grupp på mellan 
6 sex och 15 elever. Det hade varit betydligt större problem för Anna att 
individanpassa om gruppen hade varit större. Louise i sin tur har utvecklat 
strikta spelregler med tydliga och detaljerade uppgifter som ofta på förhand 
är relaterade till betygsskalan för att överhuvudtaget lyckas individanpassa 
ensembleundervisning i helklass. Margareta löser det hela genom att elever-
na själva individanpassar genom differentiering genom resultat.  
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7.6.1. De kulturella praktikerna i relation till styrdokument 
Under rubriken 7.3. Kulturella verktyg - verktyg för individanpassning, s. 
154 diskuterade jag riskerna med en alltför lokal kulturell verktygslåda, och 
tog då bland annat upp verktyget notation. I relation till den nyss nämnda 
individanpassningen, är det ett verktyg som enligt mina resultat i de tre kul-
turella praktikerna, används på ett individanpassat sätt. Olika typer av notat-
ion används beroende av olika elevers kanske preferens och förmåga att läsa 
olika former av notation. I förhållande till de risker som finns med att bli allt 
för lokal i sin praktik, att få för lite kontakt med eller broar till andra kultu-
rella praktiker inom området blir det viktigt att inte fastna i lokalt skapad 
notation eller begrepp, eller fastna i en förenklad notation, i försöken att 
individanpassa. Individanpassad notation eller egen skapad notation och 
begrepp kan följas upp över tid, eller presenteras parallellt med sådan notat-
ion och begrepp som används även i andra kulturella praktiker. Detta torde 
bli en musikpedagogisk implikation för praxisfältet.    

Ett av de villkor som omger lärares arbete är kursplaner och läroplaner. 
Dessa kan också ses som kulturella verktyg för lärarna. Lärarens uppgift i ett 
målrelaterat system är att eleverna skall nå målet. Det är tydligt i kursplaner 
och läroplaner att vägarna dit kan se olika ut för olika elever, vilket ju också 
är ämnet för denna avhandling. Men vilken påverkan kan det ha på hur lä-
rarna uppfattar att de behöver utforma sin undervisning för att eleverna ska 
nå målet? Kan de målorienterade kursplanerna leda till att lärarna utvecklar 
alltför lokala egna kulturella verktyg för eleverna som sätter stopp för bro-
bygget till andra praktiker? För att nå målet att musicera tillsammans, an-
vänder läraren förenklade ackord och terminologi. Detta gör att målet att 
musicera uppnås men kan innebär att eleven förlorar den djupare kunskapen 
till exempel om hur ackord är uppbyggda, och kan kanske endast spela just 
det musikstycket med just de anpassade ackord eller den anpassade notation 
som läraren erbjuder. Eleven kan då inte utvecklas vidare i sitt musicerande i 
en annan kontext, eftersom eleven inte har tillgång till de verktyg som skulle 
kunna bygga sådana ”broar”, i detta exempel, grundläggande kunskap i mu-
sikteori. Vidare kan individanpassningen leda till ett snävt musikaliskt inne-
håll – för att eleverna ska hinna nå vissa av målen inom utsatt tid, en kanon 
av låtar som är lätta att spela i stor grupp. Som framgår av den tidigare dis-
kussionen (se ovan) kan förenklingar utan kontakt med omgivande eller glo-
bala kulturella praktiker och ett snävt musikaliskt innehåll ha negativa kon-
sekvenser för eleverna i deras fortsatta kunskapsutveckling. Dessa konse-
kvenser gäller för deras fortsatta lärande inom musikområdet både innanför 
och utanför skolan. 

I slutet på avhandlingens kapitel om skolhistoria (s. 12) skrev jag om de 
krav som finns på likvärdighet och samtidigt individualisering i en decentra-
liserad skola som är beroende av kommunala medel. Detta är avhandlingens 
absoluta kärna och utgångspunkt. När det målrelaterade systemet infördes 
och i och med Lpo94 och Lpf94, gavs större frihet till den enskilda skolan att 
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utforma undervisningen (se s. 10). Det som skulle borga för att en likvärdig 
undervisning ändå skulle kunna uppnås, var just, att eleverna skulle nå må-
len. Målstyrningen var det som skulle garantera likvärdighet trots en decent-
raliserad skola. Vad händer då med likvärdigheten om man inte når de må-
len? (se s. 33). Frågan om att verkligen erbjuda en allsidig musikundervis-
ning, som inte är alltför lokal, utan har en bro till övriga musikklassrum i 
Sverige, samt till musicerande utanför skolan är alltså också en fråga om 
likvärdighet i undervisningen. Men för att kunna erbjuda en sådan undervis-
ning krävs erforderliga resurser. Som framgår av Sandbergs studie (1996) 
samt nationella utvärderingen i musik (NU03, Skolverket, 2003b, 2005; 
Skolinspektionen, 2011; se även 2.2. Något om undervisningens villkor, s. 
33) ser musiklärare klassens storlek samt ämnets resurser som starkt begrän-
sande faktorer. Enligt Vetenskapsrådet (2014) ökar segregationen mellan 
skolorna i Sverige, och i nationella utvärderingen i musik NU03 slås det fast 
att det ur nationellt perspektiv inte råder likvärdiga förutsättningar för mu-
sikundervisning.  

Mina resultat visar hur tre lärare sökt bedriva individanpassad undervis-
ning med musicerande i grupp på tre olika skolor. På vissa punkter finns det 
likheter i hur de arbetar och på andra punkter skiljer de sig åt. Det kan finnas 
flera skäl till dessa skillnader. Ett uppenbart skäl är att de undervisar i tre 
helt olika kontexter. Utöver detta har de delvis olika betoning avseende mu-
sik som mål eller medel. En viktig faktor anser jag har att göra med skillna-
den på de olika skolorna avseende lokaler, tillgång till digitala verktyg, 
gruppstorlekar och liknande. NU03 (Skolverket 2003b, 2005) slog fast att 
det enligt den undersökningen inte rådde likvärdiga förutsättningar för mu-
sikundervisning ur ett nationellt perspektiv. NU03 utvärderade arbetet uti-
från den dåvarande läroplanen Lpo94. Enligt Vetenskapsrådet (2014) ökar 
segregationen mellan skolorna i Sverige. Det skulle i så fall tyda på att förut-
sättningarna för musiklärare i olika skolor idag blir än mer segregerat, och 
att likvärdigheten än mer riskeras. Jämfört med när NU03 skrevs, arbetar 
lärare nu utifrån Lgr11 och Lgy11, två läroplaner som innebär mer styrning 
än Lpo94 men samtidigt har kvar kravet på individanpassning. Musiklärare 
idag arbetar alltså utifrån en mer styrd läroplan. De skall leva upp till målen i 
denna och samtidigt individanpassa undervisningen, i ett skolsystem där 
resurserna kan skilja sig mycket mellan olika skolor. Det är upp till den 
kommunala ledningen att fördela resurserna. Utifrån mina resultat vill jag 
peka på att det finns risk att vi får ett klassrumsmusicerande som på grund av 
bristande resurser ligger långt ifrån musicerande på både amatörnivå och 
proffsnivå utanför skolkontext, då det inte finns resurser att ge eleverna de 
verktyg som behövs för att bygga broar för detta. Individanpassningen kan 
inte vara målet, det handlar om individanpassning för att nå målet.    
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7.6.2. Musikämnet – bildning och utbildning 
Musikämnet är som jag tidigare skrivit mycket komplext, och Nielsen (2010) 
tecknar en karta bestående av sex musikdidaktiska positioner som är möjliga 
att inta (Nielsen, 2010, se s. 74). Jag har tidigare beskrivit hur Louise och 
Margareta delvis intar olika perspektiv i synen på musik som mål eller me-
del. Jag vill under denna rubrik utvidga diskussionen till en diskussion också 
utifrån hur musikämnet historiskt sett betonat bildning eller utbildning, och 
lägga fram tankar inför dagens och framtidens skola.  

Nilsen (2010) menar att en av de sex positionerna; musik som sak-ämne, 
står på en tredelad grund; musik som vetenskap, musik som hantverk och 
musik som konst. Jag menar att det i den svenska skolhistoriken, genom mu-
sikämnet löper två trådar, som betonats mer eller mindre i olika tider; musik 
som bildningsämne och musik som utbildning. I 1957 års skolberedning står 
det att musikämnet ska ge kunskaper som skall bidra till en berikad fritid (se 
s. 18), något jag ser som ett uttryck för en betoning av musikens bildande 
del. I och med 1960 års gymnasieutredning sorterades musiken i gymnasiet 
in under estetiska ämnen, och delades i två delar; en del som betonade en 
allmänbildande del i ämnet, och en mer praktisk del. Läroplanerna fram till 
och med Lpo94 och Lpf94 betonade mer den formande och skolande delen 
av ämnet medan Lpo94 och Lpf94 öppnade upp ytterligare för ett mer hand-
ledande arbetssätt och för fler genrer (Zandén 2010). Läroplansutredningen 
från 1992 hette ju till och med ”Skola för bildning” (SOU 1992:94) och 
framhävde en syn på bildning som var hämtad ur Immanuel Kants och Wil-
helm von Humboldts upplysnings- och bildningsideal. Men redan utredning-
en uppmärksammade att detta ideal av bildning kunde vara svårt att kombi-
nera med den nya målstyrningen menar Zandén (Zandén 2010).  

Från 70-talet och framåt har den praktiska delen av ämnet betonats mer, 
vilket också markerats i läroplanerna från 1962 och 1969 (se s. 31). Den 
praktiska delen har även mer och mer kommit att likna den musik eleverna 
själva föredrar, enkelt sett kallat ”populärmusik”. Ericsson och Lindgren 
(2010), samt Nilsson (2011a) menar dock att denna musik bildar en kanon av 
angloamerikanskt baserad rock- och popmusik från 1960-1970-1980-talen, 
som egentligen numera ligger långt ifrån elevernas populärmusik. Ericsson 
och Lindgren ställer sig frågan om det är elevernas populärmusik som be-
handlas i skolan, eller lärarnas? Jag skulle vilja koppla samman detta med 
Sandbergs reflektion från 2006 om en ny skolmusik, och hävda att vi idag 
har en ny ”populärskolmusik”, som egentligen mest spelas av ungdomarna i 
skolan, tillsammans med sin lärare, och inte alltid har mycket att göra med 
ungdomarnas preferenser på fritiden. Sandberg menade redan 2006 att det 
saknades studier som tog upp frågan om hur kraven på ökat elevinflytande i 
de senare läroplanerna kan medföra att mycket lite eller inget annat innehåll 
än populärmusik och ungdomarnas egen musik förekommer i undervisning-
en (Sandberg, 2006, s. 56). Ericsson och Lindgren (2010) och Nilsson 
(2011a) har ställt frågan om det kan vara så att populärmusiken i dagens 
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musikundervisning, inte heller den är en del av ungdomarnas musik, utan 
mer en del av lärarens referens. Sandberg (2006) ställer frågan om vad sko-
lans musikundervisning kan presentera som ligger bortom ungdomarnas 
horisont? Att musikundervisningen erbjuder sådan musik som också ligger 
bortom ungdomarnas horisont ser jag som exempel på både musik som ut-
bildande men också bildande.  

En lösning på problemet att vidga horisonten ser jag i Margaretas strate-
gier.  Margareta är tydlig med att hon undervisar olika under olika perioder. I 
de perioder som är mer lärarstyrda finns möjlighet för läraren att presentera 
just sådant som ligger bortom ungdomarnas horisont.  Elevernas inflytande 
får ett naturligt utlopp i de perioder då Margareta lägger upp lektionerna mer 
elevstyrt. Med en sådan strategi är det möjligt att dra nytta av musikämnets 
potential både som bildningsämne och som allmänbildande ämne. Musik 
som både allmänbildande och bildande ämne kan tyckas motiverat ur demo-
kratisk synpunkt; och ses som en möjlighet att vidga horisonten hos de ung-
domar som inte på annat sätt får uppleva musik från olika tider och kulturer. 
Detta är idag inte starkt betonat i Lgr11 och i Lgy11 finns inte längre något 
obligatoriskt estetiskt ämne.   

Jag har tidigare skrivit om att det finns tydliga tendenser i Lgy11 till 
åtstramning av de mer öppna formuleringarna i Lpf94. Det finns dock ingen 
motsättning i att ha en tydlig läroplan och ämnet Estetisk Verksamhet som 
obligatoriskt, det handlar om vilka typer av tydligheter man vill ha? Friheten 
är viktig inte minst med kravet på individanpassning.  

Att erbjuda någon form av estetisk verksamhet i gymnasiet, skulle också 
kunna ses som en del i ett demokratiskt erbjudande om bildning för alla. 
Dock skulle detta i sig kunna vara segregerande, med tanke på att gymnasiet 
idag inte är obligatoriskt, och det är mest väsentligt i den obligatoriska 
grundskolan.  Ju fler öppna dörrar som erbjuds dem som går i gymnasiet, 
desto mer segregerande blir det för dem som inte gör det. Trots detta kan det 
tyckas som en tillbakagång att det idag inte finns något obligatoriskt estetiskt 
ämne i gymnasiet, en tillbakagång till tiden före 1962. Alla skolor skall istäl-
let erbjuda estetiska kurser inom ramen för det individuella valet. Som jag 
tidigare beskrivit finns det risk att dessa kurser ses som mindre attraktiva, då 
de inte är ger några meritpoäng, inte heller för vidare studier inom det konst-
närliga området (se s. 23). Om vi ser på bildnings-delen i musikämnet är det 
demokratiskt sett en tillbakagång att ämnet Estetisk Verksamhet plockats 
bort ur läroplanen, då det innebär ökad segregationen, och i realiteten inne-
bär att stänga en väg till bildning för alla.  
Observationerna i avhandlingen skedde under en tid då en oerhört stor del 
ungdomar gick i gymnasiet och fick ta del av bildningserbjudandet. Alla 
program gav under denna period grundläggande högskolebehörighet. I dags-
läget med en tillbakagång till större uppdelning efter grundskolan är det ur 
demokratisk synvinkel viktigt att se närmare på musikämnet i grundskolan, 
då det är där en möjlighet om ett erbjudande till alla finns i dagsläget. Detta 
är intressant också sett i relation till den svenska skolhistoriken. När lärover-
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ken öppnades för flickor 1927, var det med två möjliga linjer, en som var 
mer teoretisk och en som var mer praktisk. Den teoretiska gav en examen 
liknande realskoleexamen, medan den praktiska inte gav någon formell ex-
amen alls. I samband med införandet av enhetsskolan (något som började 
under 1950-talet) ändrades detta. Att examen från en linje eller ett program 
med praktisk inriktning under Lpf94 gav formell högskolebehörighet får 
betraktas som unikt. Nu har vi åter delat upp gymnasiet, så att yrkesförbere-
dande program inte ger högskolebehörighet. Vad säger detta om hur vi vär-
derar praktisk eller estetisk kunskap? I den senaste reformen får dock este-
tiska programmet betraktas som helt särskilt, eftersom det är högskoleförbe-
redande både för konstnärliga och vetenskapliga högskolestudier. Således 
kan det sägas inta en särställning mellan studieförberedande program och 
yrkesförberedande. Det heter att det är studieförberedande, men avseende 
gymnasiearbetet som skall genomföras på programmet, får elever vid este-
tiska programmet välja om de vill genomföra det på ett sätt som liknar yr-
kesprogrammen, eller som liknar de studieförberedande programmen. Det 
återspeglar tydligt programmets balansgång (Skolverket, 2011b, s. 43-44).  

    Diskussionen är idag pågående om att utöka den obligatoriska skol-
gången till tio år, men gäller 6-årsverksamheten.16 Om det i framtiden skulle 
bli ett obligatoriskt gymnasium så skulle det innebära en möjlighet att rikta 
erbjudanden till alla på ett annat sätt. Det skulle då inte på något sätt vara 
försvarbart (varken utifrån ett bildnings- eller utbildningsperspektiv) att inte 
ha ett obligatoriskt estetiskt ämne på gymnasiet.  

7.7. Klassrummet som en lärandegemenskap 
I inledningen till detta kapitel föreslog jag att de tre musikklassrum som jag 
har undersökt, skulle kunna ses som tre kulturella praktiker, eller arenor, 
med sina egna respektive spelregler. Jag har diskuterat några olika begrepp 
som har använts av olika forskare för att beskriva olika typer av kulturella 
praktiker. Wells (1999a) föreslår att klassrummet kan ses som en slags DIA-
LOGISK UNDERSÖKANDE GEMENSKAP (min översättning av Dialogic Com-
munity of Inquiry, se s. 57), i vilken ett gemensamt sökande efter svar i ett 
dialogiskt lärande står i centrum. Ett sådant ömsesidigt lärande där både elev 
och lärare lär sig av varandra, benämner Bruner (1996/2002) som en ömsesi-
dig lärogemenskap. Jag har jämfört med Wells (1999a) och Bruners begrepp 
valt att använda mig av det bredare begreppet kulturell praktik, som lanserats 
av Cole (1996), och bildar ett slags paraply under vilket här övriga nämnda 
begrepp kan återfinnas. Cole och hans kollegor identifierade kulturella prak-
tiker som den närmsta enheten av barns erfarenhet. De definierade kulturella 

                                                        
16  http://www.dn.se/nyheter/politik/alliansen-vill-forlanga-grundskolan/ [hämtad 8/8 2014]. 
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praktiker som aktiviteter för vilka det finns normativa förväntningar (spel-
regler) för vardagliga och upprepade handlingar (Cole, 1996, s. 188-190. Se 
vidare om begreppen i 3.2. Kunskapsutveckling lokalt kulturellt förankrad s. 
46, samt 3.3.1. Att tillägna sig ett kulturellt verktyg, s. 53). 

De normativa förväntningar för vardagliga och upprepade handlingar som 
Cole (1996) talar om, bildar praktikens SPELREGLER. Som jag skrev på sidan 
147 skulle jag vilja benämna de tre kulturella praktiker som jag studerat i 
denna avhandling som LÄRANDEGEMENSKAPER (LEARNING COMMUNITIES); 
ett uttryck som innefattar en del av Bruners (1996/2002) ömsesidiga läroge-
menskap, en del av Wengers (1998) praktikgemenskap, och en del av Wells 
dialogiska undersökande gemenskap. Ingen av de tre kulturella praktikerna 
rakt av stämmer in på något av dessa begrepp, menar jag, men jag vill istället 
använda min egen definition av begreppet LÄRANDEGEMENSKAP, som inne-
bär ett lärande som till största delen är dialogiskt (Dysthe, 2001/2003, se 
även s. 55), där många gånger även läraren är en av de lärande (Bruner 2002, 
se även s. 56), där elever erbjuds att delta på olika djup (Wenger 1998, se s. 
56), och som till viss del handlar om ett gemensamt sökande efter svar 
(Wells, 1999a, se s. 57).  

Jag har valt att inte använda mig av, eller benämna de tre kulturella prak-
tikerna jag studerat med Wengers (1998) begrepp praktikgemenskap (Com-
munity of Practice) trots att det är ett begrepp som på många avseenden 
skulle ha fungerat bra att använda. Anledningen till detta är att det begreppet 
är mycket komplext och omfattar sådant, som jag genom mina resultat inte 
kan uttala mig om, och som möjligen alls inte står att finna i till exempel en 
skolkontext. Lärande genom deltagande i en praktikgemenskap bygger på en 
mängd faktorer, bland annat relationen mellan praktik och gemenskap. Tre 
dimensioner av detta är ömsesidigt engagemang, delad företagsamhet, samt 
en delad repertoar av hur saker görs (Wenger, 1998, s. 49, samt se s. 56).  
Andra begrepp som ingår i en praktikgemenskap är kunnande i praktik och 
praktik som lärande. Mycket av detta skulle kunna återfinnas i ett klassrum.  
Vidare bygger en praktikgemenskap på lärande genom deltagande i gemen-
skapen, och att de så kallade ”nykomlingarna” i gruppen lär av de mer erfar-
na (jfr kamratlärande). Genom att delta i utkanten av praktiken lär sig delta-
garna successivt mer och mer av de och mer erfarna deltagarna, och flyttar 
således fram sina positioner inom praktiken. Även detta kan delvis återfinnas 
i ett klassrum. Men deltagandet i praktikgemenskapen hänger också intimt 
samman med identitetsskapande. Wenger (1998) menar således att deltagar-
na i en praktik kan delta perifert eller centralt, och också skapa sig identiteter 
av deltagande eller icke-deltagande. I en praktikgemenskap är mening ge-
mensamt förhandlad, och det finns utrymme för gemensam förhandling och 
ett gemensam reflekterande kring lärandet och praktiken. Deltagare i en 
praktikgemenskap bidrar enligt Wenger på en mängd olika oberoende sätt 
till vad som blir material för att skapa en identitet. Vad de lär sig är vad som 
tillåter dem att bidra till det gemensamma målet. Identitet och lärande tjänar 
enligt Wenger varandra. I en praktikgemenskap är den sociala aspekten vik-
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tig, eftersom det är essentiella ingredienser i lärandet då det maximerar en-
gagemanget hos deltagarna i praktiken. Lave och Wenger (1991) har studerat 
bland annat barnmorskor, skräddare, slaktare och nyktra alkoholister och sett 
hur grupperingar av dem fungerar som praktikgemenskaper där nykomlingar 
i gruppen introduceras till yrket eller gemenskapen genom just perifert del-
tagande. Det sker genom lärjungaskap.  

Jag menar att den delade repertoar av hur saker görs och det delade mål 
som enligt Wenger finns i en praktikgemenskap, inte alltid finns i ett klass-
rum. Lärare och elever har troligen inte alltid samma mål med vad de gör 
under en lektion, eller vart de skall komma under lektionen, sett i ett djupare 
perspektiv. Identitetsskapandet som beskrivs i en praktikgemenskap är också 
mycket mer djupgående än vad som skulle sägas om en lektion i musik. Det 
handlar om att se sig själv som en ”skräddare”, och i musikklassrummet då 
kanske som en ”musiker”. Men i ett musikklassrum där inte alla elever ser 
sig som musiker ens i liten utsträckning, och kanske till viss del inte alls 
skulle gå dit om de inte hade varit tvungna, ser jag detta som en omöjlighet.  

Därför har jag valt att använda min egen definition av LÄRANDEGEMEN-
SKAP som bygger på Wells (1999a) begrepp LEARNING COMMUNITIES och 
innefattar en del av Bruners (1996/2002) Ömsesidiga lärogemenskap, en del 
av Wengers (1998) Community of Practice, och en del av Wells dialogiska 
undersökande gemenskap; KLASSRUMMET SOM LÄRANDEGEMENSKAP. I 
denna avhandling har jag skrivit mycket om de villkor som omger undervis-
ningen, vilka tillsammans bildar utgångspunkten för lärarens arbete. Det 
gäller läroplaner, resurser i olika former såsom lokaler, instrument och lik-
nande men också undervisningsgruppens storlek. Jag har i min diskussion av 
de olika lärarrollerna understrukit min åsikt att även en lärare som intar en 
handledande roll eller en medlärande roll i ett ömsesidigt lärande ändå fort-
farande innehar det huvudsakliga ansvaret. För mitt i de villkor som omger 
undervisningen står ändå läraren, och läraren har makt att påverka vad som 
sker i klassrummet, vilka arbetsformer och arbetssätt som används till exem-
pel.  

Att utforma KLASSRUMMET SOM EN LÄRANDEGEMENSKAP är något som 
går utöver musikämnet, och som också handlar om det gemensamt pedago-
giska som sträcker sig genom många skolämnen. Inte minst mot bakgrund av 
min diskussion av musiken som mål eller medel, vill jag påpeka den enskilde 
lärarens betydelse för vad som sker i klassrummet, såväl i Musik som i andra 
skolämnen.  
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7.8 Metodreflektion 

To develop a complete mind:  
Study the science of art;  
Study the art of science.  
Learn how to see. 
Realize that everything connects to everything else. 

(Leonardo da Vinci) 
 

Lär dig att se, och inse att allt hänger ihop med allt annat, säger da Vinci i 
citatet. I en avhandling hänger allt ihop med allt. Vissa val görs, som påver-
kar andra val, och utkomsten av den möda som lagts ner på arbetet. I inled-
ningen till kapitel 3. Teoretiska överväganden, (s. 41) skrev jag att avhand-
lingens perspektiv påverkar metoden för datainsamling och blir en lins ge-
nom vilken avhandlingens empiri studeras vilket i sin tur också påverkar 
vilka resultat som är möjliga att komma fram till. Jag har valt att i denna 
avhandling utgå från ett kulturpsykologiskt perspektiv såsom det presenteras 
av Bruner (1996/2002), Cole (1996), Rogoff, (2003), Wells (1999a), Barrett 
(2011) (se s. s41). En viktig anledning till att jag valt detta perspektiv är att 
lärares strategier står i fokus, i kombination med att problemområdet ligger i 
relationen mellan individ och kultur – individanpassning i grupp. I ett kul-
turpsykologiskt perspektiv står den reciproka relationen mellan individ och 
samhälle i centrum. Rogoff menar att människor utvecklas när de deltar i och 
bidrar till kulturella aktiviteter som i sig utvecklas genom deltagande från 
människor i successiva generationer (Rogoff, 2003, s. 52, se s. 42). Detta är 
den största anledningen till att jag valt detta perspektiv, även om jag inser att 
det finns andra synsätt som kunde ha varit relevanta. Det skulle säkert vara 
möjligt att genomföra analys på det empiriska materialet utifrån till exempel 
ett diskursanalytiskt perspektiv eller socialsemiotiska teorier om multimoda-
litet. Eftersom linsen genom vilken resultaten studeras då skulle vara en an-
nan, skulle analysen av empirin leda till ett annat resultat. Det skulle bli en 
annan studie, vilket får anstå till en annan gång eller en annan forskare.  

Musiklärares strategier vid individanpassad musikundervisning med mu-
sicerande i grupp är avhandlingens fokus. Detta område är komplext till sin 
karaktär. Genom linsen av det kulturpsykologiska perspektivet ses varje 
lektion som en lokal kontext där ingen lektion kan vara den andra lik (se s. 
46). Varje lärare har videoobserverats i flera klasser vid flera tillfällen. Detta 
har givit en rik mängd komplex data i många olika kontexter. Som jag skrev 
i inledningen till avhandlingen är musiken aldrig tidlös utan ständigt i rö-
relse.  Jag vill därför understryka kvaliteten i att det i studien finns klingande 
data, något som styrker dess kvalitet eftersom det handlar om en studie i 
musikpedagogik. Jag har på grund av problemområdets komplexitet valt 
flera insamlingsmetoder av data, vilket jag redovisade i kapitel 5. Metod – 
tillvägagångssätt, s. 90. Jag genomförde först en förstudie där jag videoob-
serverade min egen undervisning, för att testa metoden och utveckla be-
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grepp.  Att observera sig själv har sina begränsningar, inte minst i frågan om 
att kunna göra objektiva analyser. Detta har jag funderat mycket över, men 
till sist, vilket jag också skriver om på s. 100, kom jag fram till att det inte 
kan finnas någon objektiv analys vare sig jag analyserar mitt eget eller någon 
annans handlande. Jag kan inte göra mig helt fri från min egen förförståelse. 
Jag valde ändå efter förstudien att utvidga den vidare datainsamlingen till 
fler musiklärare, också för att ge studien en större bredd. Dessa lärare valdes 
ut genom strategiskt urval enligt vissa kriterier: att de själva sade sig bedriva 
individanpassad musikundervisning med musicerande i grupp, samt att de 
var välrenommerade. De valdes alltså strategiskt och på bas av både sin egen 
och andras utsago om deras undervisning. Resultaten representerar alltså ett 
strategiskt urval. Med så få deltagande lärare finns inte möjlighet att genera-
lisera, men de övergripande generella resultaten pekar på att de är represen-
tativa för lärare. Det strategiska urvalet innebär också ett val, vilket gör att 
studien får en viss sorts resultat. Hade andra lärare valts ut, hade resultatet 
åtminstone delvis varit ett annorlunda. I sammanhanget vill jag poängtera att 
de observerade lärarna i denna avhandling alla tre är kvinnor. Jag har inte 
haft något fokus på genus, men det är naturligtvis möjligt att resultatet skulle 
kunna skilja sig om det hade varit enbart manliga lärare i observationerna, 
eller både manliga och kvinnliga lärare.   

I huvudstudien videoobserverade jag två musiklärares musikundervisning 
i grupp. Vid analysen av dessa data uppstod dock frågor, som jag inte kunde 
få svar på enbart genom vidare analys. Jag valde då att utöka min datain-
samling till uppföljande intervjuer med de båda lärarna, vilket gav ytterligare 
en infallsvinkel, utökad analys och berikade resultaten.  

Under videoobservationerna har jag själv varit priviligierad deltagande 
vilket jag i metodkapitlet redogjort för genom att använda begreppen emic 
och etic (se s. 100). Jag har där beskrivit att jag till viss del ser mig som en 
emic deltagare i forskningsfältet eftersom jag själv är utbildad musiklärare 
och har erfarenhet av den verksamhet jag studerar. Samtidigt är jag etic ef-
tersom jag inte kommer från de skolor jag besökt, och särskilt med tanke på 
att jag också applicerar utifrånkommande teori i analysen. Det finns en risk 
att jag som emic missat viktiga detaljer, att jag inte ”ser skogen för alla 
träd”, eftersom fältet är så bekant för mig. Men samtidigt ser jag det som en 
styrka att vara emic, då problemområdet är sprunget ur denna förtrogenhet 
med det fält jag beforskar. De uppföljande intervjuerna har också varit en 
hjälp att säkerställa riktigheten i det jag sett i mina analyser. Att jag har an-
vänt den kulturpsykologiska teorin med Hultbergs kulturhistoriska modell av 
musikaliskt lärande som analysverktyg har också hjälpt mig att distansera 
mig från fältet. 

Vid videoobservationerna har ingen extern kameraman använts (utom vid 
ett tillfälle i förstudien), och videoobservationerna har endast skett med en 
kamera. Vid arbete i stor grupp har kameran varit uppställd så att så stor del 
av klassrummet som möjligt varit synlig, men i de fall där eleverna har arbe-
tat i små grupper har jag ambulerat mellan grupperna, (se s. 97). Detta har 
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naturligtvis inneburit ett val, som också gjort att något annat valts bort. Fler 
kameror, kanske i alla grupprum, hade givetvis haft en påverkan på resulta-
tet.  

En ytterligare aspekt som bör tas upp till diskussion är åldersskillnaden 
mellan de studerade eleverna samt att de går i olika skolformer. Det kan 
anföras som en svaghet att studien omfattar elever både från grundskola och 
från gymnasium. Jag vill hävda att med tanke på att det endast handlar om 
två lärare om än observerade vid ett flertal tillfällen och i flera klasser, finns 
det dock ändå ingen grund för generaliseringar. I diskussionskapitlet tar jag 
upp kopplingar som finns mellan flera av mina resultat och tidigare forsk-
ning, vilket kan ses som en styrka och en validering av resultaten.  

I resultatkapitlet finns det en övervikt på resultat från studien i högstadiet, 
med Louise. Detta har varit orsak till mycket analys och eftertanke. Jag har 
studerat lärares strategier vid arbete med att individanpassa undervisning 
med musicerande i helklasskontext, och analyserat hur lärarna använt kultu-
rella verktyg för att genomföra detta. I lärarnas strategier ingår också delvis 
att låta eleverna använda sig av kulturella verktyg på olika sätt, varför även 
detta till viss del ingår i analys och resultat. Margareta är den lärare som 
under videoobservationerna mest frekvent intar rollen som handledare, och 
under denna del av terminen arbetar mer elevstyrt. Louise arbetar under ob-
servationerna i högre grad lärarstyrt under observationerna. I ljuset av detta 
beror skillnaden i resultatredovisningen på att Louise arbetssätt genererat 
mer data än Margaretas, vilket inte är förvånande, då kriteriet för val av ob-
servationstillfällen att analysera närmare var tillfällen då lärare och elever 
interagerade. Om eleverna arbetar mycket självständigt, är det naturligt att 
det blir färre sådana tillfällen.   

Målet har varit att studera individanpassad musikundervisning med musi-
cerande i grupp, vilket har gjorts inom ramen för grundskolans obligatoriska 
musikundervisning i årskurs nio, samt gymnasiets (då) obligatoriska ämne 
Estetisk Verksamhet. Således finns det en likhet i att det rör sig om obligato-
risk undervisning. I gymnasiet gick eleverna i årskurs 1 och i grundskolan 
årskurs nio, således skilde det cirka ett år emellan eleverna. Dock bör tilläg-
gas att eleverna i förstudien gick sista året på gymnasiet när observationerna 
genomfördes, och det kan ses som en svaghet att de är äldre. Eftersom för-
kunskaperna avseende musicerande bland eleverna i förstudien var mycket 
skiftande, och de låg på mycket differentierade kunskapsnivåer, är det dock 
möjligt att resultatet kanske inte hade blivit så mycket annorlunda även om 
eleverna hade varit mer lika i ålder. Bland de observerade eleverna i årskurs 
nio fanns också stor differentiering, vilket gjorde att de mest kunniga där, 
troligen kunde matcha kunnandet hos de minst kunniga i förstudien. Även 
om resultatet troligen inte i så stor grad påverkats av detta, hade det varit 
ytterligare en styrka för studien om eleverna varit mer jämnåriga.  

En viktig garant för kvalitet och relevans i en studie är om forskningsfrå-
gan kan anses besvarad. I föreliggande avhandling lyder forskningsfrågan: 
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• Vilka strategier använder musiklärare för att anpassa sin under-
visning till elevers olika förutsättningar i ensemblemusicerande i 
helklasskontext?  

 
I resultatkapitlet har svaren på den frågan redovisats, i enlighet med det som 
jag funnit efter analys av mina videoobservationer. Dessa resultat har sedan 
diskuterats i detta diskussionskapitel. Jag anser därmed forskningsfrågan 
besvarad.  Förutom att ge svar på forskningsfrågan är det min förhoppning 
att min studie också öppnar ett fönster som ger en inblick i skolhistoriken i 
slutet av den period då Lpo94 och Lpf94 var de gällande riktlinjerna.  Detta 
fönster kan spegla bakåt retrospektivt men och också fungera som avstamp 
och diskussion inför Lgy11 och Lgr11, de läroplaner som är direkt följande 
på Lpo94 och Lpf94, och som är relativt nyligen sjösatta. Föreliggande av-
handling är också en del av en dokumentation av hur kursen Estetisk Verk-
samhet kunde genomföras på en skola. Studien är genomförd i undervisning 
i ämnet Estetisk Verksamhet under en tid då en mycket stor del svenska 16–
19-åringar gick i ett gymnasium som gav grundläggande högskolebehörighet 
på alla program, i en tid innan lärlingsutbildningar åter tar stort utrymme. 
Det är således en del i den svenska skolans historik. 

7.9. Slutord och vägar vidare  
Detta avhandlingsarbete kan ses som ett fönster som ger inblick i en tid i den 
svenska skolhistorian. Det är också min förhoppning att resultaten i avhand-
lingen kan leda till utveckling för praxisfältet såväl som vidare forskning.  
    Resultaten i avhandlingen representerar fungerande strategier. Det behövs 
fler studier av lärare, som medför konstruktiva lärandesituationer för elever-
na. Även om deltagarna i studien är för få för att dra generella slutsatser, så 
ökar den ackumulerade vetenskapliga kunskapen i takt med att fler studier 
görs inom området, vilket behövs. I denna avhandling observerades tre 
kvinnliga lärare. I Ericsson och Lindgrens studie från 2010 observerades 8 
manliga lärare. För fortsatt forskning skulle det kunna vara intressant att 
observera både manliga och kvinnliga lärare, och diskutera resultaten också 
utifrån ett genusperspektiv.  

Utifrån utvecklingen i den svenska utbildningspolitiken, hade det också 
kunnat vara intressant att mer fokusera aspekter som rör segregering. Jag 
tänker särskilt på skillnader i strategier och undervisningssituationer bero-
ende på om skolan är en kommunal skola eller friskola, samt elevers etniska 
eller sociala bakgrund. Även detta ser jag som möjligheter för fortsatt forsk-
ning.     

Kraven på individanpassad undervisning som samtidigt är likvärdig i en 
decentraliserad skola med kommunalt huvudmannaskap står kvar även i de 
nya läroplanerna Lgr11 och Lgy11. Behovet är stort av att vidare beforska 
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individanpassad undervisning i helklasskontext. När detta skrivs 2014 är det 
svårt att fylla platserna i ämneslärarutbildningen Musik och annat ämne för 
högstadiet. Till grund för detta ligger säkert bland annat den belastning och 
de utmaningar som ligger i musiklärarens vardag, inte minst när det gäller 
denna avhandlings problemområde; individanpassning med stora grupper 
med ibland knappa resurser. Detta är ytterligare en orsak till att det krävs 
mer forskning på området, för att musiklärare på lång sikt kunna undervisa 
på ett tillfredsställande sätt och också orka med sitt arbete.  

Det hade också varit mycket intressant att komplettera videoobservation-
erna med intervjuer av eller fokussamtal med de elever som deltog i under-
visningen. Detta skulle kunna vara ett ämne för fortsatt forskning, där man 
kunde genomföra videoobservationer av fungerande lärarstrategier, och följa 
upp dem med intervjuer av elever. Det skulle kunna ge kompletterande in-
formation utifrån elevers synvinkel.   

  Under arbetet med denna avhandling har den digitala utvecklingen rusat 
fram med ogripbar hastighet. Ungdomarna i studien har visat att de tar emot 
denna utveckling med öppen famn och inte är sena att kombinera olika sor-
ters kulturella verktyg på många olika sätt, så som det passar deras eget lä-
rande. Även fortsatt forskning inom området måste vara beredd att följa de-
ras exempel, att omvärdera och använda kulturella verktyg i ständigt nya 
kombinationer. Det är viktigt att det finns kompetenta lärare som kan hantera 
och leda ett klassrum som är en lärandegemenskap med föränderliga verktyg 
i olika kombinationer. För om en lärare vill lyckas med att föra en människa 
mot ett bestämt mål, måste läraren först finna henne där hon är och börja just 
där. 
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English Summary 

 
 
Rules for playing: A Study of Class Ensemble Teaching 

 
1. Introduction   
This thesis studies the subject Whole Class Ensemble Teaching in schools. 
Since I began working as a music teacher in Sweden 13 years ago at primary 
and secondary school levels I have had a special interest in joint music mak-
ing in large groups, which is sometimes called Whole Class Ensemble. Early 
on I became aware of the complex problems that arise in music making in a 
class with a large number of pupils who all have different capabilities and to 
some extent different qualifications and with varying ability in the craft of 
handling an instrument. The texts of the curriculum prescribed individual 
adaptation and I also understood pedagogically that it was necessary to begin 
with the knowledge that the pupil already possessed as a base on which to 
build further. Problems connected with adapting teaching individually while 
nevertheless working in a group at the same time present themselves in 
many school subjects, but are especially complex in music, as music is con-
stantly in motion.  Joint music making builds on this constant movement. 
The origin of the problem area is thus a difficulty at practitioner level. In 
view of the increase in the size of groups and reduced resources in Swedish 
schools the problem has become a burning issue for the music teacher on the 
classroom floor. 

This is the background to and the core of the problem area of this thesis. 
It focuses on individually adapted teaching in group music making viewed 
from the perspective of cultural psychology. Music teachers at secondary 
and upper secondary level meet pupils in the classroom who have a wide 
spectrum of abilities, knowledge and needs and who, as laid down in the 
curriculum, shall be met with individual adaptation. 

The aim of this thesis is to investigate criteria that characterize individual-
ly adapted teaching in whole class ensemble music making. The problem 
area is limited to teaching Whole Class Ensemble to pupils in the ninth year 
of Swedish secondary school and in the Artistic Activities of the upper sec-
ondary school. The aim has been to present, as far as possible, a picture of 
music making in groups with wide variations in knowledge of and abilities 
in the subject. In the main study I have therefore focused on teaching that as 
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far as possible is part of compulsory music instruction (The pre-study, how-
ever, includes pupils whose activity was observed in the subject Ensemble 
but in a group with highly varied levels of knowledge that attended an artis-
tically specialised social science program). 

Subsequent to the aim of the study the research question is: 
Which strategies do music teachers use to adapt their teaching to the differ-
ent capabilities of pupils in the context of Whole Class Ensemble music 
making?  

This is an explorative and descriptive study aimed at providing greater 
knowledge of the strategies employed by teachers for the individually 
adapted music instruction of pupils playing in groups. 
 
2. A retrospective view of school history 
Public elementary education has existed in Sweden since 1842 (Richardson, 
p.18). The idea of education as a key to social security and prosperity was 
embraced early in Scandinavia (Egelund, Haug and Persson, 2006) but the 
elementary school also served as a tool for the state to nurture the population 
to become good workers and citizens. Until 1978 the first music teaching in 
public schools was called "choir singing" and it was intended to prepare 
children for attending church services. In 1878 its name changed to "Sing-
ing", remaining so until 1955 (Gustafsson, 2000, p .89-90; Sundin, 1988, p. 
36-42).  The role of music as a school subject varied greatly in schools over 
the years. Its inclusion has been justified on various grounds, however, the 
connection with the church was the most important factor legitimizing the 
development of music as a subject in schools until the 20th century. Between 
1842 and 1962 the school system consisted of two parallel types of school, 
one for the common people and one for the privileged class and the role of 
music varied between these different types of schools. 

By the Second World War both school politicians and education experts 
considered that schools needed reforms. The fifty-years from 1940 to 1990 
were a period of school reforms and in several respects it is still ongoing 
today. The Swedish school system is now undergoing a series of rolling re-
forms (Marklund, 1992, p. 219; Hartman, Lundgren and Hartman, 2004, p. 
36). The reports of the 1946 commission of inquiry on schools show traces 
of John Dewey's philosophical thinking and in the proposal for schools made 
by the 1957 School Council the individualisation of teaching is recommend-
ed as the most appropriate reform of differentiation in the earlier classes 
(Hartman et al., 2004, p. 34). The influence of the church decreased and the 
influence on the Council of pedagogical research increased by, among oth-
ers, Dewey's thinking. 

In the text " My Pedagogic Creed" (1897/2004) Dewey held that educa-
tion is social in character but should start out from the individual and the 
individual's talents and interests. Learning should be viewed holistically and 
connect with the child's social experiences. He held that practical subjects 
should not be seen as special subjects to be introduced at the expense of oth-
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ers or for the sake of variety and recreation; these subjects represent funda-
mental forms of social activity and should be used to create the child's first 
contact with theoretical subjects. By constant and empathetic observation of 
children adults may acquaint themselves with the life of children and be 
aware of what they are ready for and what material might be best for them to 
work with (Dewey, 1897/2004). In "The School and Society" (1899/2004) 
Dewey writes that school unites individualism and socialism. Dewey's ideas 
may be traced in the history of Swedish school curricula, they are mostly 
implicit and, more than anything else, his ideas have been put forward in 
Sweden by other pedagogues (Hartman et al., 2004, p. 24-36).  The adapta-
tion to the individual that is a prominent feature of Swedish schools today 
was introduced in Dewey's thinking and the idea of adaptation to the indi-
vidual in schools, which is the focus of this thesis, is something that has deep 
roots in the Swedish school system. 

In 1962 the Swedish parliament took a decision on a nine-year compulso-
ry comprehensive school based on the proposal of the School Council, which 
became the Swedish school that was to be "a school for everyone". Behind 
this legislation was the labour movement and its ideas of the opportunity of 
making a class journey and the possibility for the lower classes of attaining 
education and refinement. The main goal was to even out social differences. 
In this form of school Music was viewed as a tool for developing and refin-
ing the individual and which could also serve as a support for other subjects 
(Richardson et al., 1992; Sundin, 2003, p. 85-86). The 1960s were thus a 
transition phase between the old and the new school (Marklund, 1992, p. 
227-228). 

The 1970s were a period of monitoring and evaluation. In the years 1970-
1974 a large study of the inner workings of schools (Skolans Inre Arbete, 
SIA) was undertaken and it served as the basis for several parliamentary de-
cisions. One of these entailed substantial decentralisation to municipalities 
and individuals of the responsibility for the development of schools 
(Marklund, 1992, p. 228-231). Further, in April 1987 a Commission of In-
quiry was set up to investigate the governance of schools and it affirmed that 
national governance of schools must be more distinct, that detailed regula-
tion should decrease and local influence increase. The introduction of man-
agement by objectives was advocated. However, municipalisation of schools 
was not recommended as it was regarded as putting uniformity of value in 
the educational system at risk. After decentralisation segregation between 
schools has increased and equivalence in Swedish schools has decreased 
(Stenlås 2011; Vetenskapsrådet, The Research Council, 2014).    

Since 1993 municipalities decide themselves which resources will be al-
located for school activities. The Government determines national goals and 
guiding principles for schools and the municipality is responsible for the 
commensurate conduct of operations but with great freedom with regard to 
how schools should be organised (Government bill 1990/91:18, 'Ansvaret för 
skolan', Responsibility for schools; Sundblad, 2012, pp.153-154).  To ensure 
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the existence of a national educational system of uniform value a new con-
trol model was introduced resting on two pillars: management by objectives 
and evaluation. As a result we were given new curricula for primary and 
lower secondary schools (compulsory school) and upper secondary schools 
(1994, Lpo94 and Lpf94) and a new knowledge-based grading system with 
fewer grade levels. The curricula were revised in 2000 and in the early years 
of the 2000s a number of studies were made of the new goal-oriented school 
system  (Sundblad, 2012, p. 156).  

On 1 July 2011 a new major reform of the Swedish school system was 
carried out with new curricula, Lgr11 and Gy11. The grading scale was giv-
en additional intervals. On 1 July 2011 we were also given a new Education 
Act which has entailed major changes and greater demands on schools and 
on those who work there (Isaksson et al., 2012, p. 158-159). The entire 2011 
reform reveals tendencies to move back to more assertive state control of 
schools, not least in consideration of the criticism that has been levelled at 
the management of schools with respect to equivalence in education. The 
curriculum and the syllabi are more detailed in regard to the content of edu-
cation. The Swedish upper secondary school has undergone a development 
which in many aspects is parallel to that of the compulsory school. The up-
per secondary school was, to begin with, segregated for boys and girls as 
well in regard to social background. Only children from wealthy homes 
would be admitted. Gradually also the upper secondary school has developed 
into a 'school for everyone', and perhaps the greatest change took place in the 
1990s when the span of all upper secondary programs became three years 
and carried eligibility for higher education. In Sweden handicrafts and voca-
tional training also belonged to the upper secondary school, but the span was 
two years which thus became three years in the 1990s. The subject Artistic 
Activities was introduced at the same time as a core subject but vanished 
again in the reform of 2011. The requirements made for equivalence, but at 
the same time also for individualisation in a decentralised school system 
which is dependent upon municipal funds, pinpoints the problem area at the 
centre of this thesis. 

The discussion of differentiation in school education has existed as long 
as there have been public schools. Special classes have existed in various 
forms over the years based on varied thinking. The segregation of children 
with special needs has sometimes been justified on the grounds that it is 
better for pupils to work in small groups, and sometimes because it is better 
for the large group to be without them in the classroom (Egelund et al., 2006, 
p.11, p. 19). The latest curricula, Lpo94, Lpf94 and Lgr11, Gy11, affirm that 
teaching should be adapted to the capabilities and needs of each pupil and 
that it is the responsibility of all who work in schools to give attention to 
pupils in need of special support. 

Apart from comprehensive differentiation there are differences in the lev-
els of knowledge among pupils in a class which teachers need to consider 
when teaching.  To attempt to adapt teaching to pupils individually in a large 
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group (the focus of this thesis) is a demanding task in all subjects including 
Music. In Sweden the subject Music has changed since the end of the 1960s 
to be an increasingly practical subject in which the pupil's own music mak-
ing has been at the centre of attention and for this reason from 1962 into the 
1990s the subject was taught in smaller groups than other school subjects.  
Now it is the head teacher that decides how pupils should be sorted into 
groups and classes. Today there is no longer the same regulation of group 
size in the subject Music as previously which means that there can be groups 
of 20-30 pupils who are to make music together in the classroom.     

The curricula Lpo94, Lpf94, LGR11, Lgy11and the Education Act 
(1985:1100) and the more recent Education Act (2010:800) lay down that all 
pupils are entitled to equivalent instruction, at the same time as it must be 
individually adapted, that is, the pupil is entitled to develop and grow from 
his or her own level. These two requirements may seem to clash but they 
must nevertheless be complied with. 

In a study from 1996 based on empirical material from the national evalu-
ation of Music in 1992, Sandberg examined the basic conditions that seem to 
affect the organisation and orientation of music teaching. The results show 
that what seems to control the activity that goes on in music teaching are the 
approach to the subject and the pedagogical intentions on the part of the 
teacher (Sandberg, 1999, p. 88). He goes on to relate his results to the philo-
sophical and ideological discussion of music as an end or as a means: wheth-
er to view music as communicative or to view music from a normative and 
aesthetic standpoint (Sandberg, 1996, p. 97). According to Sandberg the 
curriculum fulfils an ideological function in school work but its objective for 
Music exercises relatively weak control over the subject. The real objective 
and content of the subject emanate to a large degree from the teacher's own 
interests, competence and ideological viewpoint. The music teacher is his or 
her own curriculum. In his study Sandberg also investigated how teachers 
perceive their own capacity for carrying out music teaching within the activi-
ty of school. The types of musical activity that are emphasised in the curricu-
lum need both adequate space and equipment (Sandberg, 1996, p. 147). In-
appropriate premises, lack of material and over-large classes were consid-
ered to be factors that severely limit teaching (Sandberg, 1996).  It is worth 
noting that at the time when Sandberg's study was carried out music was still 
mainly taught to half classes in year nine. According to the National Evalua-
tion of Swedish primary schools (NU03) the change whereby it is the deci-
sion of the head teacher whether music should be taught in a whole or half 
class has radically altered the situation of Music in schools (Skolverket, The 
National Agency of Education, 2003b, p. 102). Sandberg's results are rele-
vant to my study as the music teachers in the study must relate to the factors 
surrounding teaching when they prepare their strategies for individual adap-
tation of their teaching to the capabilities of pupils in ensemble playing in a 
whole class context. 
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The historical picture of schools that I have drawn shows a Swedish music 
classroom where segregation between the pupils in different schools is in-
creasing, where what can be done in the classroom differs widely between 
different schools and where the equivalence of teaching is questionable. 
School conditions have altered radically but so has the role of the teacher. 
According to Ziehe contemporary society bears the imprint of a youth cul-
ture where the limits to the world of adults have been erased, which leads to 
a kind of precociousness and demystification of adult life (Ziehe, 1992, p. 
64-66). Youth culture and adulthood merge, young people assume adult 
roles and adults behave in an infantile manner. The teacher no longer has a 
given platform or authority from being an adult and school is not seen as a 
public space but rather as a place that is either an apparatus or a place for 
intimate enjoyment (Ziehe, 1992, p. 78-79). Ziehe holds that the only way 
ahead is for school to be seen as a public space and that its (and the teach-
er's) opportunity of having any value for pupils is not to offer them a repeat 
of their everyday experiences but something else. This contemporary reality 
is also part of the conditions under which schools and music teachers' teach-
ing exist today and thus has a bearing on teachers' strategies. 
 
3. Theoretical Considerations 
The present study adopts the perspective of cultural psychology (Cole, 1996; 
Wells, 1999; Rogoff, 2003, Barrett, 2011) according to which learning is 
understood as being relational, taking place in a cultural context, depending 
on available cultural resources, and affected by it. This perspective affects 
the method of collecting data, and forms a lens, through which the data is 
studied and thus also has an effect on what kind of results it is possible to 
reach. A fundamental notion concomitant with a cultural psychological per-
spective is that learning always is founded on and dependent on the local 
situation (the context) where the learning takes place. This is also crucial to 
the cultural historical theory presented by Vygotskij, the starting point of the 
cultural psychological perspective. Vygotskij states that we are strongly in-
fluenced by the culture in which we live, to the extent that we inherit it. 
Learning cannot be separated from the culture within which it takes place. 
Bruner (1996/2002) says, just like Vygotskij, that learning never can be sep-
arated from the local context. A significant difference, though, between 
Vygotskij and Bruner, is that Vygotskij is speaking of local situations where 
the individuals that are part of it share experience of a strongly dominating 
culture, whereas Bruner, holding the opposite view, assumes that the indi-
viduals within a culture can have diverse cultural experiences. Crucial in 
both Vygotskij’s cultural historical theory and Bruner’s cultural psychologi-
cal theory is that knowledge is always mediated through cultural tools. The 
approach to learning represented by Bruner (1996/2002) (also presented by 
Cole (1996), Rogoff (2003) and Wells (1999a), is highly relevant to my 
study.  
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It is necessary to discuss the relationship between the individual and the 
group or society when addressing individually adapted teaching in a group, 
which is the core of this thesis.  In the cultural psychological perspective 
there is no dichotomy between the individual and the group. In this respect I 
draw on von Wright’s (2000) thoughts on Mead. She states that a person has 
an individual personality and a social one. This is not to suggest a split per-
sonality, but two sides of the individual subject. The social personality is 
created in relationships with other individuals, and the two sides of an indi-
vidual are interconnected and affect each other. A prerequisite for the exist-
ence of separate individuals is the existence of other human beings. Subjec-
tivity is thus dependent on other individuals in time and space. The view of 
humans as basically social and communicative beings originated in pragma-
tism (von Wright, 2000). Learning should be understood in its context, and 
be perceived as a course of events involving interaction with the outside 
world; learning something new means to construct meaning in connection 
with the surrounding world.  Given that we also construct ourselves in dia-
logue with our surroundings learning cannot be separated from our construc-
tion of our selves. Construction of knowledge cannot be seen from this per-
spective as limited to the mind of the individual, but as a process that takes 
place inter-subjectively in a social process (von Wright, 2000, p. 49). Ac-
cording to von Wright, teaching and learning are social (von Wright, 2000, 
p. 72-73). This view of education as a process of meaning-making requires 
the teacher to perceive him or herself as partaking in this process, aware that 
it is about mutual communication. By listening, anticipating and taking the 
view of the student such communication can come about, and the student 
will receive the help needed (von Wright, 2000, p. 123-124).  

Learning can never be separated from the culture where it takes place, and 
individuals are in constant contact with their surroundings. The individual is 
seldom part of only one culture, but of several which overlap, all with specif-
ic agendas, goals and systems of power (Bruner, 1996/2002, p. 48; Rogoff 
2003, p.25; p. 52, Barret 2011, p. 3). The individual belongs to the culture of 
his family, but to another one in school etc. These cultures can be described 
as the individual’s own cultural framing. The local framing is described by 
Barret as sets of cultural practices imbedded in social networks and formed 
by ways of thought and action, and by the tools and artifacts that support 
thought and action (Barret, 2011, p. 3). The local framings overlap in many 
ways. In a classroom situation it is very important to make learning possible 
and that the local framings of the teacher and the students at least partly 
overlap (Hultberg, 2009, p. 65). Von Wright (2000) calls this an inter-
subjective meeting between teacher and student.  

The local contexts can also be described as arenas or games with their 
own sets of game rules. Gadamer (1997) compares game or play to action 
(Hultberg, 2013), meaning that individuals are given tasks and functions 
within the set of rules that the tradition offers (Gadamer, 1997, p. 86). This is 
evident from my study as the contexts studied offer different sets of rules 
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and possible tasks to the participating students and teachers. According to 
Gadamer the routines of the cultural game can become so obvious that the 
participants are being “played by the game”. In such cases, the game itself 
makes humans act according to its cultural rules without reflection (Gada-
mer, 1997, p. 85). Thus the three cultural practices I have studied could be 
described as arenas for action (Cole, 1996).     

As said earlier, drawing on Vygotskij (1930/1978) and Bruner 
(1996/2002), knowledge is locally situated and mediated through the availa-
ble cultural tools.  Vygotskij was the first to propound this and his model of 
mediated learning was a triangle, showing that the learning subjects must go 
through a mediating tool to reach the learning object. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

Figure 6. Vygotskij's model of learning (Engeström, 2001, p.34). 

Knowledge is mediated through cultural tools. But every individual needs to 
internalize the tool within him or herself (Vygotskij, 1935/1978). Knowledge 
has to be mediated through a cultural tool, for example a book, but for learn-
ing to take place, the individual then has to internalize the knowledge. Ex-
ternalisation of the new knowledge means that the individual uses the new 
knowledge, which shows that internalisation has taken place (Vygotskij, 
1935/1978). In comparison with Vygotskij, Bruner (1996/2002) emphasizes 
the complex character of cultural tools: they are dependent on each other, 
and furthermore, a material tool can represent a psychological one. He there-
fore puts forward the concept of the cultural tool kit in which these two 
kinds of tool are not separated. All individuals have their own cultural tool 
kit, filled with the tools they learn to master, tools provided by the surround-
ing culture. In my thesis I make use of the concept of a cultural tool kit.  

Individually adapted education, which is at the core of this thesis, may be 
defined according to Bruner (1996/2002), Cole  (1996) and Rogoff (2003), 
as a situation where the teacher challenges the student on a level slightly 
above the one on which he or she is competent at that time. The task at hand 
may be performed with the help of “the other person” today and then by the 
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pupil unaided tomorrow.  Tasks on this level lie within what Vygotskij calls 
the proximal zone of development, on the border between solid knowledge 
and new knowledge. Such challenges are necessary prerequisites for learning 
(Vygotskij, 1935/1978, p. 84-87; Säljö, 2000, p. 119-123). When peer teach-
ing takes place a less experienced pupil borrows experience from a more 
experienced one. According to Vygotskij the proximal zone of development 
is activated for both learners in such a situation.  

Dialogic learning, through interaction within the group where both teach-
ers and students are learners and support each other, is emphasised by Brun-
er (1996/2002) and called a mutual learning community. In such a communi-
ty, the teacher takes on the role of a conductor, rather than of an omniscient 
teacher (Bruner, 1996/2002, p. 38-39). The participants become each other’s 
role models in different ways of learning and using cultural tools. Wenger 
has presented this as a Community of Practice (Wenger, 1998). Learning in a 
Community of Practice is based upon a number of factors: the relations be-
tween learning and community, mutual engagement, shared initiative, and a 
shared repertoire of how things are done. Other aspects are knowledge in 
practice and practice as learning (Wenger, 1998, p. 49). A Community of 
Practice is based upon learning through participation in the community, and 
newcomers learn from the more experienced.  

Much of the foregoing is applicable when researching learning in the 
classroom, but I emphasize that the concept of Community of Practice goes 
beyond what is possible in a classroom: it enhances the creation of identity 
on a deep level (Wenger, 1998, p. 271-272). Peer teaching, the mutual learn-
ing community (Bruner, 1996/2002) and Vygotskij’s notion of the proximal 
zone of development all have clear connections to individually adapted 
teaching.  I have however chosen to use the wider concept cultural practice 
(Cole, 1996), and my own definition of THE CLASSROOM AS A LEARNING 
COMMUNITY, a concept that builds on Wells' (1999a) concept of learning 
communities, and partly overlaps Bruner’s (1996/2002) mutual learning 
community, and partly overlaps Wells' (1999a) dialogic inquiry, to describe 
the three practices encountered in my research. A common denominator for 
these concepts, put simply, is a shared quest for answers or shared learning; 
in other words the teacher is not omniscient but is also a learner, and this is 
valid for all these concepts except cultural practice, which is a wider con-
cept.    

I have used a cultural psychological model (see page 60) of musical learn-
ing through music making (Hultberg, 2009) as an analytical tool to make 
visible and conceptualize learning that often belongs to an unspoken dimen-
sion. The model derives from Vygotskij’s cultural historical theory and 
Bruner’s (1996/2002) description of the cultural tool kit. It is an extension of 
Vygotskij’s model of learning, and describes how learning is acquired by 
means of the cultural tool kit. The cultural tool kit is placed where Vygotskij 
placed the mediating tool since it contains the available tools. Examples of 
mediating tools in a music-making context are described. Besides these, 
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several other tools can be used, especially where two or more persons are 
involved. It is also possible to develop new tools or use existing tools in new 
ways or combinations. All learning takes place within the framing of the 
local situation. The model has the merit of showing the importance of how 
cultural framings overlap, if meaningful interaction between individuals is to 
take place (Hultberg, 2009).  
 
4. Related research 
This summary focuses on what is mainly Swedish research because Swedish 
(and Nordic) music teaching in Swedish primary and secondary schools is 
essentially different from music teaching in the rest of the world. In Sweden 
we have compulsory music teaching throughout the primary and lower sec-
ondary schools. In most European countries Music as a subject is optional, at 
least in the higher classes, as in the USA. Because music teaching is compul-
sory in Sweden and not optional there are always pupils in the classroom 
who are possibly poorly motivated to learn or to take part in music making.   

The present thesis focuses on teacher strategies and Jedemark (2006) has 
examined teaching practices in teacher training. According to her, with the 
deterioration of authorities, personal ones as well as those upheld by 
knowledge, late modern society makes great demands on the professionalism 
of teachers. The results of her study show that the teacher training she exam-
ined, exemplified in the various courses accessible in local teacher training, 
is not qualitatively uniform in the professional competence offered. Jede-
mark's study reveals that student teachers are often left on their own in their 
learning phase, which is highly relevant for my study as the foundations of 
teaching strategies in the field are laid during training.  

Hultberg (2000) like Vygotskij (1978), holds that imitation is a natural 
part of all learning, particularly in the early stages. By 'stealing' knowledge 
and attitudes students often learn more than, and often something quite dif-
ferent from, what is intended by the teacher, and this may be attitudes and 
methods which their teacher uses but does not intend to teach. If this applies 
to the training of students who are to be music teachers it is probable that 
they will later impart this stolen knowledge to their future students, which 
means that this may influence generations of pupils and students indirectly 
(Hultberg, 2000, p. 128).  

Essential for teacher strategies is the approach adopted by the teacher. 
The teacher may have a teacher-oriented approach and see him/herself as the 
one who represents knowledge to be imparted to the students or the teacher 
may have a student-oriented approach like that of Dewey (1934/ 2004) and 
Vygotskij (1935/1978), whereby the experience and creative activity of the 
students is central. A teacher-oriented approach is described by Ericsson 
(2002) as being a Guided Presentation: the function of the teacher is to dis-
play what the pupil does not know (Ericsson, 2002; Ericsson and Lindgren 
201, p. 184). Krüger's account of a music teacher discourse of this kind is 
that the teacher views him/herself as a knowledge centre and his/her role as 
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that of a musical missionary tasked with promoting certain defined values 
and defined knowledge (Krüger, 1998, p. 111). 

Teachers must also adopt an approach to differentiation within the class.  
One way to address this is by various kinds of groupings or group work. 
Green's study (2008b) examines the work of music pupils in groups. All the 
groups were given the same task but it was possible to adapt it to everyone's 
knowledge level, a working method she calls Differentiation by Outcome 
(Green, 2008b). Working in groups is often combined with more or less con-
scious peer teaching (se p. 54). This may take place more or less at the ini-
tiative of the pupil irrespective of whether the teacher intended it to happen 
or not. Lucy Green observed in her study that several pupils preferred to be 
helped by a classmate rather than the teacher. 

A working method that today's music teachers must address, and which 
often contains group work similar to that included in Lucy Green's afore-
mentioned study is often called informal learning. In the field of music ped-
agogy there occur combinations and overlapping of formal and informal 
learning as evidenced in investigations by, among others, Anna-Karin Gull-
berg (2002), Göran Folkestad (2006) and Green (2008). Green has examined 
what happens when informal learning in the form used by pop musicians is 
used in music teaching in primary and lower secondary schools. Both Folke-
stad, Gullberg and Green cite various definitions of what informal learning 
means. Folkestad concludes in his article from 2006 that the relationship 
between formal and informal learning should not be seen as a dichotomy but 
rather as a continuous scale on which most learning situations are positioned 
(Folkestad 2006). 

According to Karlsen (2010) the important question is how we are to cre-
ate meaningful learning environments that meet students' needs of authen-
ticity and which correspond to and contribute to their identity development. 
It is more likely that a mixture of features from both informal and formal 
learning could be enriching and not each other's opposites. Informal learning 
in a school setting is discussed by Georgii-Hemming and Westwall (2010) as 
something that may be very positive for pupils that already have a stable 
grounding in the subject and who independently build up their own learning. 
But they think that there is a risk that pupils lacking the craft needed to be 
able to work freely are often much too isolated in their learning and do not 
receive the help they need to move ahead. This illustrates the importance of 
teachers' strategies.  

The discussion of music as an end or a means is very relevant to my 
study. In teaching, this may also be regarded as a strategic consideration 
represented by teachers' approaches as described above. In research from 
different Nordic countries the function of music as an educational means has 
been an important topic in the discussion of the [Swedish] compulsory com-
prehensive school (i.e. Varkøy, 2009, Norway and Nielsen, 2010, Denmark). 
Besides the fact that the function of music has been discussed, the role, func-
tion and legitimacy of Music as a subject in schools has varied over the 
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years, matters that have been treated by, among others, Reimers (1989), 
Sandberg (1996), Gustafsson (2000) and Sundin (2003). 

In their study from 2010 Ericsson and Lindgren examined eight music 
classrooms at lower secondary level. The eight classrooms with teachers and 
pupils are described as eight discursive practices. The picture painted by 
Ericsson and Lindgren is one of Swedish music classrooms in which popular 
culture has a lot of space and the question is whether it is the popular culture 
of the pupils or that of the teachers. In these practices informal forms of mu-
sic making have been embraced but very often there is a lack of basic 
knowledge of the craft of playing music which puts the pupils in a difficult 
situation without the tools or knowledge they need to manage the tasks they 
are given. What can be learned from the results is that teachers influence 
teaching to a high degree by their personal frames and create their own local 
discursive practices (Ericsson and Lindgren 2011). According to Ericsson 
and Lindgren the well-meant intentions of teachers may have contrary re-
sults: attempts to create a cosy atmosphere and be friends with the pupils can 
damage the teaching as it may be difficult for the teachers to cope with a 
conflict with the pupils. This illustrates partly the significance of teachers' 
strategies, partly the need for research that examines them. Ericsson and 
Lindgren take a cue from Ziehe (1986) who says that schools are de-
authorised: the teacher no longer has any status as an official. In such 
schools there is a need for a new kind of control and discipline, for example, 
by making the relationship between teacher and pupil more intimate, or by 
leaving the responsibility to the pupil. 

The profession of music teacher is often a solitary one in which conversa-
tion between colleagues is inadequate or non-existent and lacking relevant 
professional terminology (Rostwall and West, 2001; Zandén, 2010; 
Påhlsson, 2011; Uddholm, 2012). In Påhlsson's study from 2011 it emerges 
that many music teachers have relatively poor possibilities of conversation 
with co-teachers in Music, not least in matters of assessment. According to 
Påhlsson the music teachers in his study are predominantly positive to pro-
fessionalization. He says that the need of conversation between teachers is 
very great if they are to maintain equivalent assessments. The significance of 
concepts for professional conversation between colleagues is also highlight-
ed by Uddhom (2012). If every music teacher's classroom were seen as a 
cultural practice and, in conformity with Uddholm's results, to contain its 
own definitions of different concepts then these practices would need com-
munity with other practices. Wenger (1998) says that it is very important for 
a community of practice to have and build bridges to other communities of 
practice. 

In his analysis of the focused group conversations of four groups of music 
teachers in the subjects Ensemble A and B in the Art, Music and Drama 
program Zandén examined how music teachers talk to each other about en-
semble playing with special attention to opinions on quality (Zandén, 2011).  
The results show that the focus group's opinions on quality deviate more 
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from the requirements contained in policy documents than they are in 
agreement with them. The qualities that the groups value most are not men-
tioned at all in the national syllabi. This is in line with earlier research, 
which indicates that policy documents have a weak position in the practice 
of a music teacher, and that music teachers often "constitute their own sylla-
bus" (Sandberg, 1996 see p. 80; Skolverket, 2003). Påhlsson, however, says 
that the results of his study (2011) indicate that music teachers are beginning 
to show increasing interest in policy documents. In his opinion the question 
should also be asked why music teachers are or have been their own syllabus 
- is it perhaps sometimes a result of such circumstances as a lack of re-
sources that compel the music teacher to behave in this way? 

There is an increasing trend towards segregation between schools (Veten-
skapsrådet, Science Council, 2014), and in the National Evaluation of Music 
in 2003 it is affirmed that from a national perspective there do not exist uni-
form prerequisite conditions for music teaching. The explosive development 
of digital technology has created new possibilities but requires basic tech-
nical equipment, which can differ between schools, depending on resources. 
Tools for media production have become accessible to many at the same 
time as the interest in media production is increasing among young people. 
Gullö (2010) says this means that teachers must prepare themselves to be 
able to handle these tools, which are constantly changing. Relating this to 
my study this means that music teachers who do not have access to, or 
knowledge of, such tools cannot use strategies that include their use. 

Within the visible limits: premises, group sizes, material resources, cur-
ricula and syllabi to mention a few, there is more or less space for the indi-
vidual teacher to choose the content of lessons or choose to compose lessons 
from prescribed material in different ways.  This can be learned from several 
studies that are independent of each other, for example, Sandberg (1996); 
Zimmerman Nilsson (2009). Additional examples of this are results from 
Asp's (2011) discursive psychological study, which shows that the conversa-
tions of music teachers originate from the repertoire of interpretations be-
longing to the role of musician to a greater extent than to the interpretation 
repertoire of the role of teacher. This is strongly supported by other research 
results in this field, which indicate that the teacher role in Swedish music 
teaching is weak or non-existent (Hemming and Westwall, 2010; Ericsson, 
2006; Ericsson and Lindgren, 2010; Zandén, 2011). Zimmerman Nilsson 
connects a weak music teacher role with the training of the music teacher in 
which the role of musician is given more emphasis that that of the teacher 
and in which skills and practical aspects have been given heavier emphasis 
than being creative. Zimmerman Nilsson's result that music teachers adapt 
the content of ensemble teaching to the skills of the pupil so that all can play 
irrespective of levels of proficiency is of interest to my study (Zimmerman 
Nilsson, 2009, s. 150). 
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5. Method 
The present study focuses on the strategies employed by music teachers in 
individually adapted class ensemble music teaching. This is a complex area. 
Through the lens of cultural psychology every lesson can be seen as a local 
context. Each teacher has been observed in a number of classes on several 
occasions. This provides a rich amount of data related to many contexts. The 
analysis is abductive: the data have been analysed in the light of theory.   
Due to the complexity of the problem area I have chosen multiple methods 
for data collection:  

• Video observations of music instruction in groups 
• Follow-up interviews (subsequent to the preliminary results) 

The conduct of the study 

The pre-study of this thesis relates to my own teaching: the aim was to ex-
plore methods and conceptualise strategies for the use of cultural tools as a 
starting point for identifying and describing the strategies employed by the 
teachers observed in the main study. In the spring of 2009 I video-observed 
my own teaching in a series of six lessons and rehearsals in a graduating-
year class of upper secondary school. This class was selected because the 
pupils were rehearsing and performing a musical specially written to be in-
dividually adapted to each person in the class. The class was attending an 
aesthetically targeted program, but no auditions are required for entry to it, 
and some of the pupils had almost never touched a musical instrument be-
fore they joined. Knowledge of ensemble playing varied greatly among the 
individuals of the group.  I analysed the data using the methods described 
above. I was aware that the method was useful, but I felt the need to add the 
observation of another teacher than myself. 

I progressed to the main study: video-observations of two teachers, both 
chosen by strategic selection. One of them was Margaret, teaching the first 
year in upper secondary school a mandatory subject that no longer exists in 
Sweden called aesthetic activity. In the spring of 2010 I video-observed a 
series of three lessons held in three of Margaret’s classes, a total of 9 les-
sons.  

The second teacher, Louise, was teaching the last year of the Swedish 
secondary school. I video-observed a series of three lessons in two classes 
during 2010-2011, a total of 6 lessons. The teachers were chosen due to the 
reputation among their peers that they were working successfully with indi-
vidually adapted music instruction of groups. The span of the ages of the 
students was somewhat disparate, but they all had in common that they in 
one way or another shared in compulsory music education, or were all stu-
dents who had different pre-requisites, since admission to the musically tar-
geted program is without auditions.  
During the work of transcribing and analysing the material of the main study 
interesting questions arose related to the purpose of the study. Thus I decided 



 198 

to carry out follow-up interviews as a complementary method for additional 
data collection.  Louise and Margaret were both positive to participating, and 
were asked to decide where the interviews should take place. Following their 
wishes, I interviewed Louise in her home, and Margaret in her office. The 
interviews took about an hour each, which was what I had asked for. The 
interviews were prepared according to the Kvale definition of a semi-
structured interview (Kvale, 1997, p. 117).  I had also prepared selected sec-
tions from the video observations, regarding which I had specific questions.  
We watched them together and Louise and Margaret made comments. These 
interviews were especially interesting as a complementary source of data, 
since in them I found answers to questions that had arisen in the first analy-
sis of the video observations. The interviews led to a new sequence of analy-
sis and also to re-analysis of the first results. 

My starting point for the analysis of the data was the cultural psychology 
model of musical learning and I have developed it so as to widen it and to 
add all kinds of cultural tools to its tool kit without limiting them to music-
cultural ones (see page 139). This is, of course, an illusion, since the music-
cultural tool kit is also part of the overall cultural tool kit. A point of depar-
ture when choosing video sections for deeper analysis has been situations not 
only where teacher and student(s) have interacted, but also where students 
have interacted amongst themselves and situations illustrating the use of 
different cultural learning tools with focus on individual adaptation. It has 
also been important to observe the different individuals’ music-cultural 
framings and how they overlap or do not overlap. It has been of special im-
portance to observe how cultural tools have been used, and combined with 
each other and if and how the three practices I have observed differ in regard 
to cultural framings, or sets of rules. While analysing the results, I decided 
also to use the data from the pre-study in the main study, since the results 
from the pre-study exhibited greater qualities than originally expected.  I 
have related to the fact that I am both an insider and an outsider – emic and 
etic; Rogoff, 2003, p. 30-32; Nettl, 2006; Aspers, 2007) being a music 
teacher myself.  Since I also am one of the teachers observed in the study, I 
have tried particularly to separate myself from the data when analysing or 
referring to the results concerning my own teaching by, among other things, 
referring to myself in the observations as the teacher “Anna” The method 
was inspired by ethnographic methods. 
 
6. Results 
The results of the pre-study ”the Musical” show the kinds of strategies Anna 
uses to individually adapt her teaching to the different students in the group, 
as follows: 
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Organisation that encourages student-initiated peer teaching  
The observed lessons are organised so that peer teaching is encouraged; 
sometimes Anna encourages the students to help each other, but mostly they 
do it on their own initiative. To let students learn in this way is a conscious 
strategy on the part of the teacher. It is allowed, and not considered cheating, 
if a student accepts help from, or helps, a fellow student when they are mak-
ing music together. 

 
Individually adapted use of music-cultural tools 
To be able to carry out lessons in ensemble-playing with students who pos-
sess a wide range of knowledge and to adapt the teaching to each student, 
Anna uses a smorgasbord of different kinds of notation for the same song or 
musical piece, enabling everyone in the group to partake in the music -
making.   She asks the students what kind of notation they prefer; it could be 
traditional notation, chords with bar lines, chords with text or some kind of 
tablature. Even if they all play the same song they may be reading different 
kinds of notation as a result of preference. It is also allowed to use a cultural 
tool of one’s own choice to facilitate learning. This could be to learn from a 
friend’s performance, or to use another cultural tool in a way that has musi-
cal consequences. Anna also adapts her manner of explaining things to stu-
dents, and changes it using different kinds of cultural tools until it is clear 
that the particular student understands her explanation (an inter-subjective 
meeting takes place). Prior to the work in class the musical has been adapted 
to the differing knowledge and knowledge levels of the students in the 
group, i.e. the musical is especially written to fit the group. The members 
have been apportioned tasks in the musical based on individual skills. This 
could be seen as a kind of generally planned individual adaptation of teach-
ing.  

 
The teacher as a co-musician and the teacher’s learning from the students 
I have presented these two strategies together because they are interconnect-
ed.  Frequently during the observed lessons, Anna plays or sings together 
with the students. She might be singing or playing the piano in different 
parts of the lesson. She is not afraid to learn from or ask the students when 
referring to something that they might know better than she does, for exam-
ple, the setting of the guitar amplifier, or some kind of music she is not as 
familiar with as they are.      
 
The results of the part-study ”Upper Secondary School” show the kinds of 
strategies Margaret uses to individually adapt her teaching to the different 
students in the group.  
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Organisation that encourages student-initiated peer teaching  
Margaret organises her teaching differently from term to term. At the time 
when I observe her, the students work in small groups, using a blend of for-
mal and informal ways to learn a song of their own choice that they are sup-
posed to learn and perform. All are given the same task, but it is possible to 
perform it in many different ways. Thus, their individual performances indi-
cate how they themselves have adapted the task to their preferred levels.  
Margaret uses a strategy to let the students use one another in the small 
groups as peer teachers, which they do.  

 
Clarity on a frame level 
Although the students work on their own in small groups, and can accom-
plish the task choosing freely how to do it, there is a clear framework within 
which the students may use their freedom. The lesson always starts and ends 
the same way; and there is a bottom level for the accomplishment of the task 
.  The students end each lesson by individually writing observations on the 
day’s work, answering four questions, which are the same from lesson to 
lesson. Reflection of this kind agrees with the goals set up in the curriculum 
for the subject, which asks for a great deal of reflection upon the pupil’s own 
learning.  

 
Organisation for free choice of cultural tools 
Within the clear set of frames for accomplishing the task of making music in 
small groups, the students have total freedom to choose which cultural tools 
to use in their work. This is a freedom they also embrace: in their learning 
they use mobile phones, each other’s performances, the Internet, and more. 
Margaret is very clear about the fact that allowing the students to adapt the 
task individually by performing it on their preferred level and using cultural 
tools of their own choice is a measured strategy on her part. She even lets the 
students use their mobile phones to facilitate learning although there is a 
general mobile phone prohibition in lessons at her school. She argues in the 
follow-up interview that the mobile phone in the music lesson is an im-
portant tool for learning, and when addressing the use of mobile phones in 
the music classroom she is provided with a opportunity of discussing with 
her students aspects of democracy and when and why to obey prohibitions. 

 
The teacher as a Supervisor 
While the students work in small groups making music, Margaret functions 
as a supervisor, moving around the different groups that are making music 
together.  
 
The results of the part-study “Secondary School” show the kinds of strate-
gies Louise uses to individually adapt her teaching to the different students 
in the group.  
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Organisation for student-initiated peer teaching and encouraged peer teach-
ing 
I present these two strategies together, because they are interconnected. Re-
sults from the analysis of the video-observed lessons in Louise’s classroom 
at a secondary school show that it is allowed and encouraged to ask a peer 
for help, and to help someone else. Louise often explicitly encourages her 
students to seek someone who knows how to perform a task and to learn 
from that person. In four of the six observed lessons the students mainly 
make music all together in a large group in the classroom. In the follow-up 
interview Louise says that she consciously instructs her students in peer 
teaching and is happy when she sees it working.      

 
Clarity on a task level 
The results also show that Louise uses tasks that are rated beforehand ac-
cording to the grading scale when playing ensemble together with a class. 
Before pupils start they can choose on what level they want to aim at per-
forming that day, and then they are given a task within the ensemble, de-
pending on the instrument they each are about to play, that fits that level.   

 
Organisation for free choice of cultural tools 
During the lessons in which I observe Louise, four of six lessons are focused 
on class ensemble. The other two lessons are lessons where the students, 
much like Margaret’s students, are working in small groups, performing the 
task of choosing, learning and rehearsing a song together. During this work, 
they are free to use whatever cultural tools they like that help them in the 
process. In addition, in this class setting of Class Ensemble, Louise also uses 
different kinds of cultural tools and in different combinations: YouTube, 
SMARTBoard and audio system to facilitate listening to the music, as well 
as reading the notation on the SMARTBoard at the same time, when the 
group is getting to know a new song.      

 
Simplifications/Individualisation and Individually adapted use of music-
cultural tools 
Louise uses the strategy of presenting different kinds of notation parallel 
with each other, which makes it possible for the students to choose the nota-
tion they prefer to use when making music. This could be traditional nota-
tion, chords with bar lines, chords with text, or different kinds of tablature. 
She has also created a local base-tablature of her own to enable beginners to 
partake in music-making and has developed local names for guitar chords 
that link them with concepts from the world of youth to make it easier for 
young people to remember.  
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The teacher as a supervising co-musician 
The results also show that in Class Ensemble lessons, Louise acts as a super-
vising co-musician, which allows the students to use her performance in 
different ways as a cultural tool in their learning. This is playing the piano or 
guitar together with the class, while simultaneously supervising and instruct-
ing them.     

 
Learning from the students 
During the observed lessons, none of the observed teachers acts like an om-
niscient teacher, but rather they are very open to learning from the students, 
which is a matter Louise also talks about in the follow-up interviews.  One 
example of this is that she altered her way of teaching guitar chords after a 
discussion with a student, in which she learned a better way to begin learn-
ing guitar chords. Dialogue with students is important to Louise and she 
states explicitly that she learns a lot from it.  
 
Resumé of results 
The results show similarities in the use of general strategies such as peer 
teaching and learning in the classroom, developing learning by playing to-
gether and allowing freedom of choice as to which cultural tools to use to 
enable participation on different levels.  

Anna uses a strategy that enables students to use notation that is simpli-
fied and of multiple sorts according to individual wishes. This means provid-
ing a smorgasbord that includes traditional notation such as chords, chords 
with text and variations on tablatures. Anna also uses a strategy of individu-
ally adapting the musical challenges to different students before instruction 
begins, as the musical they are performing is especially written to be adapted 
to the students in the group. The general strategy of peer teaching is fre-
quently used and encouraged.    

Margaret uses a strategy by which the students themselves create the in-
dividual adaptation. This matches Green’s concept of differentiation by out-
come, and means that the students themselves choose at what level they per-
form the given task. General strategies such as peer teaching, are frequently 
used.  Margaret also uses the strategy of letting the students use cultural 
tools of their own choice, which they use to adapt the performance of the 
tasks to their own prerequisites, i.e. mobile phones, and the Internet. It is a 
conscious strategy to let the students use different kinds of cultural tools in a 
way that has music-cultural consequences. In short, the teacher provides a 
framework within which it is possible for the students to adapt their tasks 
and tools to their personal level and preference.   
Louise, like Anna, uses a strategy that enables students to use simplified and 
multiple sorts of notation, according to individual wishes, but has taken this 
strategy one step further, creating local-context concepts of different guitar 
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chords and a new special tablature that is simplified for beginners. She pre-
sents these simplifications together with traditional notation, which is im-
portant if the possibility of contact with conventional ways of reading music 
is not to be lost.  Like Margaret, she allows her students to use any cultural 
tool they wish to achieve a music-cultural result, which will enhance their 
learning. She uses Internet, computers and SMARTBoard in the classroom. 
The tasks are divided beforehand into levels corresponding to the grading 
scale. General strategies such as peer teaching are frequently used, and 
Louise explicitly encourages her students to learn from each other.   
Besides similarities, the results also show three individually diverging prac-
tices: REHEARSAL-ROOM PRACTICE, SUPERVISOR-PRACTICE, and ENSEMBLE-
LEADING PRACTICE.  

 
REHEARSAL-ROOM PRACTICE 
Results from the pre-study, show two strands of student-owned learning or 
the students’ possibility to choose which tools to use, and how. The teaching 
is organised so that the students can turn to both the teacher and to each oth-
er for help (peer teaching). They are offered different kinds of notation, ac-
cording to preference. The teacher Anna (myself) changes her techniques of 
explanation until she is sure the student understands. The work on the musi-
cal is structured so that every student is to face a challenge on his/her own 
level. The teacher is also making music together with the students, singing 
and playing with them, not afraid to learn from them.  The work in the class-
room is organised as rehearsal-room practice and the teacher as the ban-
dleader. The game rules of this kind of practice are that the students are al-
lowed to choose notation according to preference, and use each other’s and 
the teacher’s performances as cultural tools in their learning. These rules 
encourage the students to turn to each other for help. 

SUPERVISOR-PRACTICE 
Margaret teaches differently from term to term. During the term when I ob-
served her, her goal for student learning was not the music making itself, but 
rather reflection and cooperation, which is in line with the goals of the 
course. The tasks have clear starts and stops, but students are free to realize 
them according to their own preferences and Margaret functions as a super-
visor. This corresponds to Green's (2008) concept differentiation by out-
come. It means that the students are given the same task, and then adapt it to 
their individual levels which is measured by how they perform it. Allowing 
the students to use everyday cultural tools such as cell phones in their music 
making and using each other as peer teachers are some of Margaret’s strate-
gies for individually adapted teaching. Margaret is implicitly also a learner, 
since she is very open to which strategies the students want to use in their 
learning, and she adapts according to their wishes. Another important result 
of this study is that the meaning of the concept ensemble teaching in a class 
can vary a great deal between teachers. At the time I visited Margaret, the 
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students worked making music in small groups instead of in a large group, as 
I had expected. This is one way of making individually adapted music teach-
ing possible, and the individual adaptation lies in the fact that the students 
themselves adapt the task to their preferences.  The chief learning objective 
for Margaret during the observed lessons is not the music itself, but the mu-
sic as a means to reach the goals of reflection and cooperation. As stated 
earlier, Margaret works differently from term to term. The learning objective 
may become the music itself.  The rules that apply to this practice are that 
the students are allowed to perform the given task on their own level, and 
use the tools of their own choice in doing so.         

ENSEMBLE-LEADING PRACTICE 
The dominant feature of Louise’s teaching in the observed lessons is joint 
music-making planned so that everyone should be able to participate accord-
ing to their own prerequisites. The tasks are divided into levels correspond-
ing to the grading scale. Louise adapts her teaching by offering different 
kinds of notation, usually several at the same time. The students choose 
which notation they prefer. She has created a music-cultural tool of her own, 
a base-tab for beginners, and her own names for guitar-chords that connect 
to the language of teenagers, and for the positions of the fingers on the gui-
tar, to make it easier to remember. She encourages peer teaching. She acts at 
times like a conductor and at times like a supervising co-musician to the 
students, letting them use her performance as a cultural tool. She says that 
she learns a lot from them, and considers it important to listen to their views. 
The students are free to use peer teaching and also at times are prompted to 
teach each other or find a friend to learn from. The chief learning objective 
during the observed lessons is the music making. The rules that apply to this 
teaching practice are that students are encouraged to make use of different 
kinds of cultural tools according to preference, to make use of each other and 
to learn.  

 
7. Discussion and results in relation to earlier research  
The result of the analysis of the data that show frequent use of peer teaching 
as well as learning and knowledge development through playing together 
evokes the idea that the three practices to a varying extent function as mutual 
learning communities.  According to Bruner (1996/2002), teaching within 
the western tradition has often been seen as a single omniscient teacher tell-
ing or showing presumably unknowing learners something they know noth-
ing about. He suggests instead what he calls a mutual learning community 
where learners help each other learn according to their abilities. This does 
not exclude somebody having the role of teacher, but the teacher does not 
have the monopoly of the role (Bruner, 1996/2002, p. 20-21). I would like to 
describe the practices at hand as LEARNING COMMUNITIES.  

I have not used the concept of community of practice since it embraces 
notions I have not investigated (see above). But Wenger discusses another 
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matter relevant to my study. He asserts that the local community of practice 
has to be connected to other communities. When the local community be-
comes too local, it may lose the bridge to other communities (Wenger, 
1998). This is highly relevant to my study, considering that the three local 
practices develop local cultural tools. One example is the development of 
local notation and concepts that are developed to facilitate music making for 
beginners. If this notation is not gradually complemented with notation also 
used in other music practices, the “bridge” of notation may be burned. Dis-
cussing the local culture in the classroom we should also raise questions 
about why the local situation looks the way it does. Is the interior of the 
classroom a result of the strategies used by the teacher, or is the teacher us-
ing strategies that result from the interior, the school’s economy etc.? Sand-
berg has raised questions about this (Sandberg, 1996; Skolverket, 2003b), 
and has claimed that music teachers in many ways function as their own 
curricula. Påhlsson (2011) claims that this behaviour is now starting to dis-
appear. He says that we must ask why teachers have been acting in this way. 
Is it maybe a strategy to survive in under-dimensioned classrooms with inad-
equate equipment?  This is a question that should also be asked when evalu-
ating the results of this study.        

The three practices REHEARSAL-ROOM PRACTICE, SUPERVISOR-PRACTICE, 
and ENSEMBLE-LEADING PRACTICE could in the terms of Gadamer be seen as 
arenas or games with their own set of game rules. Gadamer compares game 
to cultural actions (Hultberg, 2009; 2013), meaning individuals are assigned 
tasks within the scope that a tradition offers (Gadamer, 1997, p. 86). In this 
case the three practices offer different sets of rules and possible tasks to the 
participating students.  Gadamer claims that the rules of the cultural game 
can become so obvious that the participants in fact are “played” by the game 
instead. This means that the game itself influences the individuals to act 
according to the set of cultural rules without reflecting upon what they are 
participating in. To function in a culture, an individual needs to handle the 
rules supported by it (Gadamer, 1997, p. 85). This is consistent with Brun-
er’s (1996/2002) notion that thought and learning are always culturally situ-
ated and dependent on local cultural resources. I would like to propose that 
the three practices are three arenas for interaction, bound by the situation and 
time (Cole, 1996). We could ask the question: are the teachers so used to 
their arenas that they and the students are “played by the rules”?   

On an overall level the results connect to the philosophical discussion of 
music as a means or an end (Varkøy, 2009; Nielsen, 2010). Margaret and 
Louise are clear in the interviews that they adopt different sides in the dis-
cussion. Louise states that her main goal is to teach the students the skill of 
playing an instrument (music as an end). Margaret is clear that her learning 
goal is that the students learn to cooperate and reflect on their learning (mu-
sic as a means), which also agrees with the curriculum of Artistic Activities, 
where reflection upon learning is given substantial weight.  Letting students 
work alone in small groups is, according to Ericsson and Lindgren (2011), 
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usual in the Swedish music classroom. But they claim that many students are 
left alone with their musicking without the requisite skills to perform the 
music. In Margaret’s case, however, this problem never occurs, since her 
learning goal is reflection and cooperation. If the goal were to be music mak-
ing, problems could occur.    

An unexpected result is that the concept “individually adapted ensemble 
teaching” may be understood very differently among music teachers actively 
involved in teachers’ education. The need for the development of profes-
sional concepts is further underlined by the findings that teachers develop 
new cultural tools within different practices. Professional concepts would 
facilitate the exchange of professional experience among teachers and im-
prove the quality development of music teaching and music education. This 
result corroborates the findings of Zandén (2010) and Uddholm (2012), who 
stress the importance of a professional language for music teachers. A pro-
fessional language is also a means of achieving equivalence (Påhlsson 2011). 
Since the Swedish school system became decentralised, the achievement of 
equivalence depends on the possibility of maintaining bridges between the 
cultural practices and such bridges are made possible by the use of a profes-
sional language.  

I would also like to address the teacher roles in the results. As a part of 
the strategies used by the teachers we find that they take on different roles. 
Embedded in their strategies for individual adaptation the teachers take on 
the roles of co-musician, conductor, co-learner and supervisor and alternate 
between them. The first three of these could also be presented as one and the 
same - the Kapellmeister, in which the teacher acts simultaneously as a co-
musician, conductor and co-learner.   Ericsson and Lindgren (2010) draw on 
Ziehe and describe a school where the teacher is no longer a leader. This is 
coherent with Zandén’s (2011) findings that the discourse among music 
teachers is not to interfere with the student’s learning; the classroom situa-
tion becomes much better without the teacher. This is a subject in need of 
much more discussion, and very interesting for further research.   Regardless 
of which role the teacher takes on, even being merely a supervisor is not 
equal to abdicating from being a leader.  

I wish to underline that although a teacher takes on no more than a super-
vising role or a role as a co-learner in a mutual learning community the 
teacher still bears the main responsibility. For in the midst of the circum-
stances surrounding teaching is the teacher, and the teacher still has at least 
some power to have an effect on what is happening in the classroom and on 
what forms of work or methods that are used.  To frame the classroom as a 
LEARNING COMMUNITY is something that goes beyond Music as a subject 
and also addresses the overall pedagogy underlying many school subjects. 
Not least in the light of the discussion of music as a means or an end I would 
like to stress the importance of the individual teacher, when it comes to what 
happens in the classroom, in Music as well as in other school subjects.    
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Bilagor 

Bilaga 1 Redovisning av videoobservationer 
 
Förstudien (Anna): 
 
Datum: Vem: Plats: Kommentar 
1/4 2009 Anna Musiksal/Musikeleverna Musicerande i 

grupp/ensemble 
musik ur musika-
len. 

3/4 2009 Anna Musiksal/Musikeleverna Musicerande i 
grupp/ensemble 
musik ur musika-
len. 

17/4 2009 Anna Extern repetitions-
sal/Musikalklassen 

Innehåller repetit-
ion av hela musi-
kalen, teater såväl 
som musik. 

5/5 2009 Anna Barvaux/Musikalklassen Upprigg av sce-
nen, ljud och ljus 
samt soundcheck 
och repetitioner 
på scenen i 
Barvaux. 

2/6 2009 Anna Musiksal/Musikeleverna Dålig bild, kame-
ran välte, därför 
har inte mycket 
kunnat användas, 
endast ljudet. 
Musicerande i 
ensemble, dock ej 
musik ur musika-
len. 

 
Sammanlagt 5 pass videoobserverade i klassen, mellan 45-60 minuter 
per pass.    
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Huvudstudien/Margareta: 
 
Datum: Vem: Plats: Kommentar 
24/2 2010 Margareta Hennes skola, åk 

1 gymnasiet 
3 lektioner i 3 
olika klasser 

Arbete i små-
grupper med att 
repetera in att 
musikstycke 

24/3 2010 Margareta Hennes skola, åk 
1 gymnasiet 
3 lektioner i 3 
olika klasser 

Arbete i små-
grupper med att 
repetera in att 
musikstycke 

31/3 2010 Margareta Hennes skola, åk 
1 gymnasiet 
3 lektioner i 3 
olika klasser 

Arbete i små-
grupper med att 
repetera in att 
musikstycke 

 
Sammanlagt nio lektioner i tre klasser. Varje lektion var 60 min. 
 
 
Huvudstudien/Louise: 
 
Datum: Vem: Plats: Kommentar: 
7/10 2010 Louise Hennes skola, 

åk nio 2 lekt-
ioner i 2 klas-
ser  

Repetition samt redovisning 
av smågruppsarbete   

18/11 2010 Louise Hennes skola, 
åk nio 2 lekt-
ioner i 2 klas-
ser 

Klassensemble/Musicerande 
i helklass 

24/3 2011 Louise Hennes skola, 
åk nio 2 lekt-
ioner i 2 klas-
ser 

Klassensemble/Musicerande 
i helklass 

 
 
Sammanlagt sex lektioner i två klasser. Varje lektion var ca 40 min.  
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Bilaga 2. Informationsbrev angående förstudien 
Till dig som går i  XXXXXXXXXXXX 
 
Hej! 
Som ni säkert redan vet, genomför jag från och med förra hösten doktorand-
studier i musikpedagogik vid Kungliga Musikhögskolan i Stockholm på 
deltid. Ni vet också att jag alltid haft en grundläggande tanke om att alla 
lever ska kunna delta i musikundervisning, på sin egen nivå, och bli bättre 
utifrån den de är och det de kan.  
 
Jag skall nu göra ett specialarbete/en mindre studie av vad som kännetecknar 
en fungerande musik – eller estetundervisning där alla elever kan vara med 
och delta oavsett vilka förkunskaper de har. Det känns viktigt för mig att 
andra lärare eller blivande lärare får möjlighet att se lite av hur man kan 
lägga upp undervisning i estetiska ämnen så att den är anpassad till eleverna 
 
Därför har jag tänkt filma delar av arbetet med Musicalen, och sedan analy-
sera vad jag gör eller inte gör som är bra eller inte bra i undervisningen. Det 
är alltså främst vad jag själv gör som skall analyseras, inte hur eleverna spe-
lar eller beter sig eller liknande. De elever som vill, kommer senare att till-
frågas om att delta i en intervju kring filmat material där de själva är med, 
för att se, hur de själva uppfattar att jag som lärare har jobbat med dem. 
 
Elevernas namn eller klass kommer självklart inte att nämnas i den text jag 
skriver, och ni kan när som helst välja att avsluta ert deltagande i studien. 
 
Men för att göra det möjligt att genomföra denna studie, som jag verkligen 
hoppas skall kunna bidra till bättre musikundervisning för många, inte bara 
er ungdomar, vore jag tacksam om ni ville skriva under detta godkännande. 
 
Undrar ni något kan ni som vanligt ringa mig på min mobil: 076-319 17 39 
Eller maila: anna.backmanbister@edu.osthammar.se 
 
Mvh/Anna Backman Bister  
 
 
Jag godkänner mitt deltagande i ovanstående studie kring musikundervis-
ning. 
 
Ort och datum    Myndig Elev (över 18 år) 
 
 
___________________   _______________________          
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Bilaga 3. Informationsbrev angående studien 
Till föräldrar/målsmän för eleverna i  
 
Med detta brev vänder jag mig till er med frågan om ni samtycker till att jag 
videofilmar 4-5 lektioner av XXXXXXXXXXXXX musikundervisning med 
era barn i klass x. 
 
Mitt namn är Anna Backman Bister och jag är sedan ett par år forskarstu-
derande vid Kungl. Musikhögskolan i Sthlm. Min avhandling handlar om 
erfarna musiklärares olika sätt att i sin undervisning försöka möta elevernas 
olika kunskapsnivåer och erfarenheter för att därifrån öka kunskapen ytterli-
gare. 
  
Under våren 2010 skulle jag vilja filma 4-5 musiklektioner i ert barns klass 
för att beskriva XXXXXXXXXXXXX undervisningsstrategier på ett sådant 
sätt att även musiklärare kan dra nytta av dem. Fokus i analysen kommer 
därför att ligga på vad läraren gör och inte på elevernas respektive prestat-
ioner. I avhandlingen kommer jag att beskriva utdrag av lektionerna, och i 
dessa kommer jag att använda fingerade namn på de elever som varit med.  
 
Tanken med studien är alltså att den skall tillföra lärare ny kunskap, så att 
musikundervisningen hela tiden utvecklas och förbättras.  För att kunna ge-
nomföra dessa videoinspelningar behöver jag målsmans/vårdnadshavares 
godkännande. Därför ber jag er att skriva under detta papper och återlämna 
det så snart som möjligt till XXXXXXXXXXXXK. 
Ni kan när som helst under studien återta ert samtycke till att delta.  
 
Tack för att ni stöder detta forskningsprojekt! 
 
 
Med vänliga hälsningar/  
Anna Backman Bister 
 
Kontakta mig gärna mig via mail om ni har några frågor: 
anna.backman-bister@kmh.se 
 
Jag godkänner mitt barns deltagande i ovanstående studie 
 
 
Namn:___________________________________________ 
 
 
Datum:__________________________________________ 
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