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ABSTRAKT

ABSTRAKT

Avhandlingen undersoker ungdomars lirande 1 musik utifrdn ett sociokulturellt per-
spektiv. De tva delstudierna ir genomforda med en teoretisk utgingspunkt som gor gil-
lande att manniskor lir sig musik 1 samspel med andra minniskor samt att de anvinder
sig av medierande verktyg 1 de lirsituationer de deltar 1, vidare involveras den proximala
utvecklingszonen, samt muntlig och skriftlig lirandekultur. Eftersom lirande inte endast
sker 1 skolmiljo utan 6verallt dir individer gemensamt skapar kunskap har de empiriska
studierna genomforts bide utom och inom skolan som institution. Genom att studera
ungdomar som musicerar och skapar musik tillsammans, och i interaktion med sina
lirare, har deras medvetna eller omedvetna val av medierande verktyg for musikaliskt
lirande 1 olika kontexter synliggjorts.

Syftet med den samlade studien ir att synliggora, beskriva och analysera musikaliskt
lirande s som det blir synligt bland ungdomar i hogstadieilder, inom ramen for grund-
skolans verksamhet och i frivilligverksamhet ur ett sociokulturellt perspektiv. Studier-
nas metodologiska grund dterfinns i musiketnologisk teoribildning och i avhandlingen
beskrivs hur musiketnologi och musikpedagogik forhaller sig till varandra. De valda
metoderna utgjordes av observationer och intervjuer, vilka dokumenterades med vide-
ofilm och filtanteckningar. Analysarbetet genomfordes med kvalitativ analysmetod 1
fem olika steg, dir stegen delvis skiljde sig at i de tva delstudierna.

Resultatet 1 studie I visade att elevernas musik- och lirandekultur framtridde nir de
lir och undervisar andra.Vidare framtridde ungdomarnas kulturella bakgrund genom
deras val av verktyg for lirande och samlirande. Ungdomarna verkade vara mer benigna
att dndra sitt sitt att undervisa andra 4n att dndra metoderna fOr sitt eget musikaliska
lirande. I studie II visade att musikliraren skapade ramar som eleverna kunde forhilla
sig fritt till, vilket gjorde eleverna sivil trygga som fria. Musiklirarens sitt att organisera
undervisningen liksom hans pedagogiska kompetens méjliggjorde elevernas musika-
liska lirande och musikskapande. Nir eleverna skulle komponera och samspela anvinde
musikliraren sig av flera olika verktyg i sin undervisning. Vidare synliggjordes hur en
skriftlig larandekultur genomsyrade de pedagogiska valen. Resultatet 1 studie II visade

dven att elevernas val av verktyg nir de lir och undervisar sina kamrater var desamma
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som deras ldrare anvinde. En skriftlig lirandekultur blev synlig i hur eleverna anvinde
verktyg och artefakter for att lira och skapa musik tillsammans. Implikationerna av stu-
die II kan sammanfattas med att musiklirare behover veta hur mojligheter for lirande 1
grupp skapas, samt nir elever behover lirarens kunskap och vigledning for att befinna
sig 1 en proximal utvecklingszon.

Resultatet 1 den samlade studien visar pa vikten av en musiklarare som inte bara har
gedigen damneskunskap utan ocksa har kunskap om vilka medierande verktyg och arte-
fakter elever behover i varje specifik situation, samt kan bedéma vilka kunskaper elever
redan har och vilken utveckling som ar mojlig. Nir elever arbetar tillsammans 1 grupp
for att lara verkar betydelsen av lirarens kunskap och pedagogiska formaga vara avgd-
rande for att en god milj6 for lirande och utveckling ska kunna skapas.Vidare framkom
att larande 1 muntlig och skriftlig lirandekultur skiljde sig it vad gillde verktyg och
artefakter. Ungdomarna i de bada lirandekulturerna anvinde en bred repertoar av verk-
tyg och artefakter pd primir och sekundir nivd, medan liraren anvinde artefakterna
pa sekundir och tertidr niva. I en skriftlig lirandekultur tyder resultatet pd att verktyg
och artefakter hade sitt ursprung i nigon form av skriftlighet och de anvindes for att
forklara hur musiken skulle framforas. I en muntlig lirandekultur utgjordes artefakten
av den klingande musiken och de medierande resurserna anvindes for att forklara vad
musiken ville formedla.

Nyckelord: Sociokultur, muntlig; skriftlig lirandekultur, musikskapande, verktyg, pri-

mira; sekundira; tertidra artefakter, hogstadiet.
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slutseminarium med framidtsyftande kritik och kloka forslag som hjilpte mig att nd en
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Jag vill med emfas tacka mina handledare; professor Cecilia Ferm-Almqvist, lektor
Anna-Karin Gullberg och professor Catharina Christophersen.
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Catharina, din knivskarpa lisning och din formdga att sitta fingret exakt pa det jag
inte begripit dn har varit lika irriterande som nyttigt for min utveckling.
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trygga och kloka hand hela vigen in 1 mil. Ditt mod, din frimodighet, din Sppenhet,
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Min ilskade make Andreas som alltid uppmuntrar och tror pa mig, som 1 perio-
der sett till att jag fitt mat i mig nir det varit jag och texten i ett outsinligt flow, som

himtat datorn och placerat den framfér mig nir jag inte ens orkat ga in pa kontoret av
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INLEDNING

1. Inledning

Nir jag liser en bok fir den sin mening 1 det ssmmanhang som 4r hela jag. Det jag ir
har sin grund i de erfarenheter jag gjort. Som minniska stir jag inte frikopplad frin
mina tidigare upplevelser — jag ir dem och mina erfarenheter skapas om och skapas nya
tillsammans med mig. Den som liser denna avhandling, kommer att gora texten till sin
egen genom lisning i ljuset av egna erfarenheter. Min férhoppning ir att de ord jag
skrivit ner kan bidra till mening och forstdelse t6r musikaliskt lirande bland ungdomar.

Upprinnelsen till avhandlingens musikpedagogiska fokus var en nyfikenhet for
elevers lirande i musik i klassrummet. Oavsett antal genomgangna universitetskurser i
musik och musikpedagogik, fick jag inte nigot tillrickligt uttémmande manga svar pa
frigan: Hur lar sig elever musik?

I klassrummet provade och omprovade jag sitt att undervisa i musik och jag disku-
terade med lika nyfikna och diskussionsvilliga kollegor. De kollegiala samtalen utgjorde
en viktig del av min egen ldrarpraktik 1 klassrummet. Kollegiala samtal méjliggor pro-
fessionalisering av lirarnas kommunikativa formaga, vilket mojliggor en dialog som
forstds av bade lirare och elever (Nyberg, 2015; Andersson, 2016). Men det var fOrst nir
jag strukturerat borjade dokumentera det musikprojekt jag initierat med svenska och
gambiska barn 1 samspel som jag borjade hitta monster pa en ny niva, vilket gav min
nyfikenhet nytt brinsle. Den Nationella Forskarskolan 1 Musikpedagogik, till vilken
jag antogs tillsammans med andra lika nyfikna, frigvisa, envisa och diskussionsvilliga
musiklirare, gav mig tillfille att pd djupet studera elevers musikaliska lirande.

Med mig bar jag de frigor som var viktiga for mig som, och troligen andra, musikla-
rare: Hur kan lirare ligga tillritta for att varje enskild elev kan lira sig att musicera,
komponera och analysera musik? Hur ir det mojligt att formedla musik till elever 1
grundskolan pa ett sidant sitt att de ocksi bereds maojlighet att delta i ett aktivt kul-
turliv? Dessa frigor omvandlades s sminingom och istillet for att utgd frin den egna
praktiken undersoktes hur musikaliskt lirande kan ske ur ett filosofiskt, sociokultu-
rellt perspektiv. Videofilmerna frin det nimnda musikprojektet i Gambia analyserades.
Ett monster framtridde; det som vid en forsta anblick framtratt som medvetna val av

verktyg och repertoar visade sig vara mer komplext och vikten av ungdomarnas olika
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musikaliska erfarenheter framtridde.

Vygotskij framholl att forstaelse f6r vad individen tidigare varit med om krivs for
att studier av och forstielse for hur lirande ter sig skall vara mojligt (Vygotsky, 1978).
Forstaelse for kulturens betydelse som utgangspunkt for lirande och framfor allt munt-
lig och skriftlig kultur har sin utgingspunkt ibland annat Vygotsky (1986), Finnegan
(1988, 2006), Ong (1990), Ronstrom, (1990), Hannerz (1992), Benga (2002), Szther
(2003) och Siljo (2005, 2013). Att definiera lirandekulturer som muntliga respektive
skriftliga var nidgot som visade sig fruktbart och vixte fram under studiens ging. Sett ur
ett sociokulturellt perspektiv blir savil beskrivning av lirandekulturer som elevers lirare
viktiga att ta fram, eftersom minniskor genom tidigare erfarenheter skapar ny kunskap
(Cole, 1996; Rogoft, 1990, 2003; Siljo, 2000, 2013; Vygotsky, 1978).Vidare har teorier
som betonar lirandekulturers avgdrande roll {6r vad som anses viktigt att ldra sig tagits
fasta pd 1 avhandlingens teoretiska fundament (Ong, 1990; Siljo, 2013).

Foreliggande avhandling ir en sammanliggningsavhandling bestdende av tva delstu-
dier, presenterade 1 tre artiklar, samt en kappa. Studie I presenteras 1 artikel 1, och studie
II 1 artikel 2 och 3. Teorin om att lirandekultur utgdr en viktig del av elevers lirande
har bidragit till delstudiernas utformning. Den forsta studien avsig att ge tillging till
musikaliskt lirande 1 olika kulturer, och den andra en fordjupad tillging till den kultur
som rader och utvecklas 1 svensk skola. Att placera gambiska ungdomars musikaliska
lirande i1 en muntlig lirandekultur gjordes med stéd i Saether (2003) och placeringen
av svenska ungdomars musikaliska lirande i en skriftlig lirandekultur baseras i sin tur pa
Saljos (2000) tankar om att ett skriftligt paradigm rader 1 svensk skola.

Ett skriftligt paradigm dominerar dven vetenskapliga dominer (Ong, 1990) och dir-
med ocksd musikpedagogik som forskningsfilt. I sociokulturell teoribildning ses sprik
utgdra en avgorande roll for minniskors forstielse. En av intentionerna med sprakbe-
handlingen i avhandlingens kappa ir att texten ska vara tillginglig for ldsare savil inom
som utanfor forskningsakademin. Med en sddan intention har ambitionen varit att
balansera mellan vetenskaplig tydlighet och litterir tillginglighet, vilket har inneburit
en balansging mellan de tvd som stundom kan te sig som varandras motpoler.

Att prova och omprova olika teoretiska och filosofiska ingingar kan ses som en
del av den bildningsprocess det innebir att genomga en forskarutbildning. Genom att
undersoka pa bred front i borjan av ett avhandlingsarbete blir det mojligt att hitta de
filosofiska och teoretiska ingingar som bist kan guida uppligg, genomférande och
analys av en studie. For att ha mojlighet att komma it och djupare forsta betydelsen av
kulturella erfarenheter 1 musikaliskt larande 61l valet pd att ta utgngspunkt i sociokul-
turell teori, samt teorier om muntlig och skriftlig lirandekultur (Bruner, 1996, 2002;

Daniels, 2001; Finnegan, 1988; Ong, 1990; Rogoft, 1990, 1995, 2003; Silj6, 2000, 2010,
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2013; 'Vygotsky, 1978, 1980, 1986, 2006; Wertsch, 2002). Specifikt visade det sig att
begreppen verktyg och artefakter (Siljo, 2013) erbjod mojligheten att forsti ungdomars
musikaliska lirande.? Verktyg och artefakter som grund for att forstd lirande har anvints
i ett flertal pedagogiska forskningsprojekt. Lidar (2010) beskriver artefakter som en
sociokulturell resurs och hon undersoker hur dessa kan anvindas i undervisning i natur-
orienterande dmnen. Resultatet av Lidars forskning visar bland annat att elever som
kan anvinda en artefakt pad ett specifikt sitt, exempelvis i en laboration, kan dra nytta
av artefaktens mening iven utan sjilva artefakten. Lidar drar slutsatsen att artefakter
bidrar till meningsskapande for eleverna dven om de inte ir tillgingliga fysiskt. Verktyg
och artefakter som forstielsegrund har anvints dven for att studera musikpedagogik och
musikaliskt lirande av exempelvis Kullenberg (2014), Bygdéus (2015), Kullenberg och
Pramling (2016), Lagerlof (2016) samt Wallerstedt, Pramling och Siljé (2014). Burnard
och Younker (2008) anvinder begreppet verktyg i sin studie om barns samspel i musik
dir komposition och arrangering i grupp undersoks. Deras anvindning av “media-
ting tools” skiljer sig dock fran hur begreppet anvinds 1 foreliggande avhandling samt
exempelvis 1 Kullenberg och Pramling (2016), Lagerlot (2016) och Wallerstedt, Pram-
ling och Silj6 (2014). Medierande verktyg hos Burnard och Younkers (2008) innefattar
instrumental skicklighet och f6rmdga att framtrida med musik och vidare beskrivs de
medierande verktygen 1 studien som musikalisk bakgrund och instrumentell upple-
velse. I foreliggande avhandling anvinds verktygsbegreppet annorlunda, nimligen for
att beskriva vilka verktyg som anvinds och hur de anvinds for att eleverna ska lira och
utveckla formagor 1 musik.Vidare har Burnard och Younker studerat samspel, komposi-
tion och arrangering bland elever 1 motsvarande lag- och mellanstadiet, medan avhand-
lingens samlade studier undersdker detsamma men med fokus pd ungdomar och elever
1 hogstadiet. Kullenberg och Pramling (2016) har studerat hur barn 1 dldern nio till tio
lar varandra singer de sjilva valt. Lagerlof (2016) har studerat hur barn i dldern fyra till
itta dr som lir musik i interaktion med musikteknologi. De bida studierna anvinder
verktyg som begrepp for att undersdka och forklara lirande 1 musik pa ett sitt som lig-
ger nirmare foreliggande avhandling di verktyg och artefakter ar kopplade till kultur,

sprik och symboler. Aven dessa tvi studier inriktar sig mot yngre barn till skillnad frin

Den svenska stavningen av Vygotskij skiljer frin den engelska Vygotsky. I avhandlingen blev valet att anvinda
den svenska stavningen i I8ptext och vid referering folja den stavning respektive publikation har. Denna form
av referenshantering av Vygotskij anvinds dven av exempelvis Siljo (2013).

o

Ett sprikligt dilemma som berdr verktyg och redskap har uppenbarats i denna avhandling, valet blev att
genomgiende anvinda verktyg, ett sidant sprakligt val har dven gjorts av exempelvis Holgersson (2011) och
Bygdéus (2015).
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avhandlingens studier. Eftersom minniskors kulturella erfarenheter med valt teoretiskt
perspektiv ses som avgorande for lirandeprocesser, blir det av vikt att studera fenomenet
dven bland ungdomar.

Bygdéus (2015) avhandlingsstudie ror kordirigenter dir verktyg och artefakter
anvinds for att forstd materialet och beskriva studiens resultat. Bygdéus har nirmat sig en
beskrivning av artefakter som primira, sekundira och tertiira (Wartofsky, 1979), vilket
inspirerat ett liknande teoretiskt nirmande 1 foreliggande avhandling. Liksom i ovan-
stiende nimnda studier anvinds verktyg och artefakter som begrepp for att undersdka
och beskriva lirande 1 musik. Avhandlingen skiljer sig som nimnts genom att fokusera
pa ungdomar och elever 1 hogstadiet bide inom och utanfor skolan som institution. Ett
motiv for att studera ungdomars lirande utom och inom skolan som institution 4r dess
mangdimensionella karaktir, och vikten av kulturella erfarenheter, vilka kan begrinsas
av institutionens ramar (Folkestad, 2006; Nielsen och Kvale, 2000). Folkestad (2006)
understryker vidare att musikaliskt lirande sker dven utan den formella pedagogens nir-
varo. Aven i sammanhang dir fokus ligger pa att lyssna pd, dansa till, eller umgds kring
musik dger musikaliskt lirande rum. Sether (2003) betonar vikten av olika teoretiska
perspektiv nir musikundervisning studeras, ett nirmande av lirande och innehill som
ir kulturellt 6verskridande. Dessutom efterfrigar hon en bredare definition av begrep-
pet “musikundervisning” som inkluderar all virldens musiklirande inom savil formella
som informella undervisningssammanhang. En sidan tankehillning motiverar att {ore-
liggande studie studerar lirande i musik i bide muntlig och skriftlig lirandekultur.
Vidare gors en problematisering av huruvida teoretiska perspektiv som ir anvindbara i

skriftlig lirandekultur ocksd ir anvindbara i muntlig lirandekultur.

1.1. Forskningsprojektet i relation till grundskolans liroplan
1 musik

I den senaste liroplanen; Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011,
Lgr11 (Skolverket, 2011) har den instrumentella (Varkey, 2007b) roll musik tidigare
tillskrivits tonats ned och musikimnet har istillet fokus pd att bidra till utveckling av
elevers musikaliska formdgor. I den svenska grundskolan lades i tidigare liroplaner vikt
pa fostrande och personlighetsutvecklande aspekter, liksom kunskapsutveckling 1 andra
dmnen 1 och genom musik (Skolverket, 1994; Strandberg, 2007). Det har med andra
ord skett en forskjutning av de Svergripande mdilen med musikimnet, imnet ir inte
lingre instrumentellt 1 forhallande till 6vriga izmnen i grundskolan.I Lgr 11 (Skolverket,
2011) har dmnesomradet sitt egenvirde och kunskapsbildning inom imnesomradet blir
milet i sig. Ovrig kunskap som skapas inom andra imnesomriden ses som en fruktbar

konsekvens, vilket liroplanens 6vergripande delar foresprakar och dirmed 4r alla larares
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ansvar (Ferm Thorgersen 2015a).Varje ging forstielse skapas ir det for kunskapens egen
skull, som en del av en bildningsprocess (Varkey, 2007b). Genom att synen pa musikam-
net har forandrats stills ocksd nya krav pa vad som forvintas ske 1 klassrummet. I Lgri1
(Skolverket, 2011) har musikdmnet en tydlig riktning mot musicerande och musiklyss-
ning: “Undervisningen 1 dmnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper
som gor det mojligt att delta i musikaliska sammanhang, bade genom att sjilva musicera
och genom att lyssna till musik” (s. 100).Vidare lyfts musikskapande fram i kursplanen
for musikimnet som en av tre formigor som under grundskolans nio ar ska utvecklas
(Skolverket, 2011). Att organisera f6r musikskapande inom ramen for grundskolans
verksamhet kan vara en utmaning pa flera sitt. Musiklarare star infor komplexiteten att
lira elever tinka kreativt och anvinda kreativt tinkande for att spela instrument samt
att lyssna pd, analysera och skapa musik. Elever méter denna komplexitet genom att
vara foremadl f6r en dylik undervisning. Formdgan att lyssna berdrs i Lgr 11 1 musikim-
net och sprikimnena engelska, moderna sprik, svenska samt svenska som andrasprak.
Adelman (2002) har skrivit en svenskdidaktisk avhandling med inriktning mot just
lyssnande, som framhaller lyssnandets betydelse for lirprocesser liksom betydelsen av att
lirare ger adekvat respons for elevgruppens forstielse och utveckling. Musiklyssning 1
Legr 11 (Skolverket, 2011) beskrivs 1 dk ett till tre som att lyssna pa musik och ge uttryck
for det horda 1 bilder, associationer, tankar och kinslor. I 6vriga arskurser nimns inte
musiklyssning specifikt, utan utgor istillet en underforstidd forutsittning for musice-
rande och analys. Forutom att utgora en av tre huvudsakliga formagor: "Formaga till
eget skapande hor till det som eleverna ska tilligna sig” (Skolverket, 2011, s. 10), preci-
seras skapande som centralt innehall 1 musikimnet 1 samtliga stadier. Det tredje malet
musicera, som tidigare dominerat musikundervisning i grundskolan, (NUO03), vilket
motiveras som innehdll 1 samtliga stadier, ska numer ge plats for musiklyssning och
komposition (Skolverket, 2011).

Det finns som nimnts olika sitt att organisera undervisning i grundskolan for att
uppnd det som Lgrl1l (Skolverket, 2011) foresprikar och det ir rektor som ansvarar
for hur detta gors pa varje enskild skola. Organisationen skapar yttre ramar och forut-
sattningar for det som sker i klassrummet (Ferm Thorgersen & Zandén, 2016; Nehez,
2015). For musikimnet finns den schemalagda 16pande undervisningen dir musikim-
net har tilldelats 230 timmar att fordelas 6ver nio drskurser enligt gillande timplan
(Skolverket, 2014). Dessutom finns resurser under aktiviteten elevens val tillgingliga.
Elevens val dr ett eget imne som ska utgora en aktiv del skolans verksamhet och som
tillhandahaller 382 timmar vilka fordelas 6ver grundskolans nio arskurser. Organisatio-
nen och fordelningen mellan dmnen av elevens val avgors av rektor pa respektive skola.

Vissa grundskolor har valt att forligga musikalarbete inom ramen for damnet elevens
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val. En siddan organisation utgor en del av ramfaktorerna for studie II 1 foreliggande
avhandling. I ett musikalarbete finns mojlighet att skapa arbetssitt dir elever och larare
lar tillsammans med malet att gemensamt skapa en forestillning (Tornquist, 2006). Att
arbeta mot en forestillning, eller konsert, inom ramen for skolans verksamhet proble-
matiseras av Asp (2015) di malet med ensemblespel, vilket hans resultat visar, riskerar att
bli konserten istillet for elevens musikaliska utveckling.

Enligt Gustavsson (2000) och Varkey (2007a) kinnetecknas bildning av att stoffet,
kunskapen och formégan blir en del av personligheten, att den internaliseras. Nigot
—som till exempel musik — blir en del av minniskans naturliga varande och tinkande.
”Valet star inte mellan att huruvida manniskor lir sig nigot eller inte, utan vad de lir
sig av de situationer som de ingdr i (Siljo, 2000, 5.28). Lirande sker alltid och gir inte
att hindra vare sig det idr gott eller ont, eftersom det 1 minniskans natur finns en stark
drivkraft att stindigt lira.Vygotskijs sitt att se pad lirande gir i linje med nimnda syn pa
bildning; minniskor befinner sig i stindig utveckling och forindring. Alla situationer en
minniska befinner sig i ger henne mojlighet att appropriera kunskap, det vill siga att
gora kunskapen till sin egen (Siljo, 2000). Bildning kan ses som en resa vilken stindigt
fortgdr inuti en minniska (Varkey, 2007a). Lgr11 (Skolverket, 2011) erbjuder en rad
utmaningar och mojligheter f6r musikimnet som bildningsresa. Musiklirare ska, som
beskrivits ovan, inom ramen for musikimnets sniva timplan inte bara lira elever att
musicera utan dven att forsta, analysera och resonera kring musik samt erbjuda dem att
delta i musikskapande pa olika sitt. Genom att studera musikaliskt lirande i en undervis-
ningskontext dir musikskapande och musicerande 1 grupp finns i fokus riktar avhand-
lingen dven ljuset mot ldraryrket och lirarrollen. Backman Bister (2014) har studerat
ldrares praktik genom att folja tre musiklirare i grundskola och gymnasium. Hon viljer
att beskriva ldrarnas handlingar 1 klassrummet utifrin foljande tematiseringar: replokalens
praktik, handledande praktik samt ensembleledande praktik. Replokalens praktik innebir att
eleverna viljer vilken form av notation och kulturella verktyg de behover for att kunna
musicera. [ den handledande praktiken 4r ramarna for elevernas musikuppgifter tydliga
och ldraren anvinder ramen for lektionen som en utgangspunkt for att kunna indivi-
danpassa for varje enskild elev. I den ensembleledande praktiken sker undervisningen
sd att alla elever ska kunna vara aktiva 1 musicerande oberoende av vilka forkunskaper
eleven har. For att mojliggora aktivt musicerande 4r de kulturella och digitala verktygen
individanpassade och knutna till den lokala kontexten. Lararen anvinder sig av forenk-
lingar for att individanpassa sd att varje elev kan arbeta efter sina egna forutsittningar.
Liraren bearbetar dven redan kinda och etablerade system for exempelvis tabulatur
sd att de elever som har svarast att delta 1 musicerande ocksd ska kunna delta. Notut-

budet 1 denna praktik ir varierat for att alla elever ska kunna delta (Backman Bister,
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2014).Variation av utbud presenteras ocksa i Sandberg Jurstroms (2009) studie dir hon
beskriver hur korledarna viljer tillvigagingssitt utifrin den grupp av kérmedlemmar
de har framfor sig. Korledarna anvinder sig av biade auditiva och visuella monster for
att hjilpa kérmedlemmarna att sjunga och torstd korverken. For att formedla hur kéren
ska sjunga omsitter korledarna den klingande musiken till egna rorelser. Gullos (2010)
avhandlingsstudie som berdr musikproduktion, visar ocksd pa vad larare 1 musik har
att torhilla sig till. Studiens syfte var att utveckla kunskap om musikproduktion for att
musikproducenter och musikproducentlirare ska veta vilka kompetenser som 4r nod-
vindiga for att mota 2000-talets generation av blivande musikstudenter. R esultatet visar
att 2000-talets generation har vilutvecklade musikaliska t6rmagor tack vare sin fortro-
genhet med digital teknik och Gullo uttrycker att hinsyn for dessa formagor behovs tas
1 utformningen av musikproducentutbildning och inte minst musiklirarutbildning med
inriktning mot musikproduktion. Vikevi (2006) beskriver utmaningen i undervisning
av populdrmusik dir digitala medier och digital teknik bidrar till att lirande 1 musik 1
hog grad sker utan lirare. Eftersom det numer finns odndligt manga sammanhang dir
musikalisk kommunikation sker foreslar Vikeva att musiklirare behover fungera som
kritiska guider till eleverna.Vidare hivdar Vikevi att musiklirare behéver bade ha och
kunna formedla de kunskaper och firdigheter som kan hjilpa elever att hitta ritt vig
for att lira musik. Nir det giller den kontext som finns idr fokus i foreliggande studie,
hogstadiet 1 svensk skola, visar Vinge (2014) pa lirares utmaningar med bedomning av
musikkunskaper 1 norsk ungdomsskole och Kallio (2016) tar fram utmaningen med
populirmusiksrepertoar som val av innehill. Med sirskilt fokus pd multimodala aspek-
ter har Falthin (2015) studerat hur en lirare och elever i tvd hogstadieklasser interagerar
och skapar mening under lirande i musicerande. Liraren i studien anvinde sig av egna
anpassade notbilder och askadliggjorde dessa 1 hog grad med sin rost och gester. Mul-
timodala instruktioner 1 musikens rytm och 1 jimn puls visade sig vara hogst visentligt
for elevernas lirande vilket blev sirskilt tydligt under turtagande med elev, nir enskild
elev fick lirarens fulla uppmirksamhet.

Musikaliskt lirande med ett kulturellt perspektiv har som visats ovan undersokts
i det musikpedagogiska filtet, men dven inom det musiketnologiska forskningsfiltet.
Musiketnologiskt inriktad forskning presenteras 1 flera studier om afrikansk musik och
musikalisk identitet 1 Palmberg och Kirkegaard (2002). I grinslandet mellan musikpeda-
gogik och musiketnologi har Sether (2003) studerat musikaliskt lirande genom att folja
en musiker 1 Gambia pa dennes vig till att bli en musikalisk mistare. I musikpedagogik
har exempelvis Roenningen (2015) 1 sin avhandling studerat liroplanstexter med ett
mangkulturellt perspektiv dir han anligger ett kritiskt perspektiv till att representation
av all musik ofta forutsitter en visterlindsk kulturell fOrstielse av musik som objekt.
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Vidare har Sather (2008) och Karlsen (2014) i tvd musikpedagogiska studier studerat
mangkulturella skolmiljéer och hur lirare kan arbeta for att alla elever ska bli och kinna
sig inkluderade. Som komplement till dessa studier vill foreliggande avhandling bidra

med kunskap om svenska och gambiska ungdomars sitt att tilligna sig musik.

1.2. Avhandlingens syfte, forskningsfragor och disposition

Foreliggande avhandling r6r 1 vid mening ungdomars lirande i musik och tvd delstudier
har — som tidigare faststallts — utformats med grund i ett sociokulturellt perspektiv pa
kunskap och lirande. Kunskap om hur musikaliskt lirande sker kan forhoppningsvis
bidra till att skapa en skolvardag for elever dir kunskap och lirande far std 1 fokus for
musikimnet.

Syftet med den samlade studien ir att synliggora, beskriva och analysera musikaliskt
lirande s som det blir synligt bland ungdomar 1 hogstadiedlder, inom ramen for grund-
skolans verksamhet och i frivilligverksamhet ur ett sociokulturellt perspektiv. Utifrin
ovanstiende avgrinsningar har foljande forskningsfrigor formulerats:

Forskningsfriga 1: Pa vilka sitt synliggors betydelsen av verktyg for musikaliskt
lirande 1 muntlig och skriftlig lirandekultur? (Artikel 1, 2 och 3)

Forskningsfriga 2: Hur framtrider lirande i ett musikprojekt dir avsikten 4r att ung-
domar med erfarenheter frin muntlig respektive skriftlig lirandekultur lir musik till-
sammans? (Artikel 1)

Forskningsfriga 3: Hur framtrider musikaliskt lirande i ett musikalprojekt dir avsik-
ten ir att ungdomar 1 en skriftlig larandekultur lir tillsammans? (Artikel 2 och 3)

Forskningsfraga 4: Pa vilka sitt blir ungdomars tidigare erfarenheter synliga nir de lir
tillsammans 1 skapande och musicerande? (Artikel 1,2 och 3)

Avhandlingen ir indelad 1 sju kapitel. Kapitel 1 utgdr en introducerande text dir
avhandlingens studier placeras i ett pedagogiskt och vetenskapligt sammanhang. Kapitel
2 presenterar en forskningsoversikt baserad pa artiklar och avhandlingar som ber6r fore-
liggande studies undersdkningsomrade. Kapitel 3 behandlar avhandlingens teoretiska
ramverk, det vill siga den kunskapssyn som ligger till grund for antaganden gillande
musikaliskt lirande och dess premisser. Efterfoljande kapitel 4 presenterar en genom-
ging av metodologi, metodval och design av avhandlingens studier. I kapitel 5 sam-
manfattas avhandlingens artiklar vilket foljs av kapitel 6 dir de samlade resultaten sitts 1
relation till teoretiskt perspektiv, efter toljer en avslutande diskussion 1 kapitel 7 dir dven

behov av ytterligare forskning pekas ut.
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2. Forskningsoversikt

Lirande i musik har i denna avhandling studerats i flera olika musikaktiviteter. Dessa
musikaktiviteter har 4gt rum bade inom och utanfor skolan som institution dd musi-
kaliskt lirande 1 avhandlingen ses som mangdimensionellt och sammankopplat med
kultur och tidigare erfarenheter. I detta kapitel presenteras forskning som ir relevant for
den samlade studiens problemomride; hur framtrider musikaliskt lirande nir ungdomar
musicerar och skapar musik tillsammans? Den forskning som beskrivs 1 kapitlet beror
samlirande, musicerande och lirande, skapande som aktivitet f6r musikaliskt lirande

samt lirarens betydelse for elevers lirande.

2.1. Samlirande

Med ett sociokulturellt perspektiv pd lirande gors gillande att barns intellektuella
utveckling blir mer stimulerad nir de lir tillsammans med andra jimndriga 4r det mer
stimulerande for deras intellektuella utveckling 4n nir de lir sig nigonting pa egen hand
(Sdljo, 2000). Med ett sidant perspektiv som grund redogors 1 detta avsnitt for tidigare
och nirliggande forskning om samlirande.

Det finns enligt Brand (2002, 2003) tva villkor for samlarande: det behover finnas (i)
en skillnad i kunskapsnivd mellan eleverna samt (ii) en avsikt att undervisa. Synen pa
samlirande blir synlig i grundskolan genom lirares organisering av undervisning, dir
grupparbete utgor ett stiende inslag 1 skolans verksamhet. Denna organisering giller
dven 1 musikimnet dir grupparbete 1 form av exempelvis mindre musikensembler ar
ett ofta forekommande inslag i undervisningen (Ericsson & Lindgren, 2010; Skolverket,
2015). Att organisera musikundervisningen 1 mindre musikensembler kan dven ses som
ett satt att efterlikna informellt musikaliskt larande inom ramen for musikdmnet 1 grund-
skolan (Green, 2001, 2008a, 2008b; Stilhammar, 1995). Ericsson & Lindgren (2010) sig
1 sin studie av musikundervisning vid flertalet skolor att organisering med smagrupper
for ensemblespel hade negativ effekt pa lirandet. Da ldrarens tid delades mellan fler sma
elevgrupper fick eleverna arbeta sjilva under stora delar av lektionstiden. Att elevgrup-
perna fick arbeta sjilva stora delar av lektionstiden samt att eleverna inte hade tillrick-
liga kunskaper i musik medforde att de inte kunde utveckla sitt musicerande pd egen
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hand. Aven elevernas koncentration piverkades negativt nir liraren inte var nirvarande.
En studie av Wallerstedt och Pramling (2015) pavisade att lirarens kunskap var nédvin-
dig for att exempelvis vilja den tonart som passade eleverna bist att spela och sjunga for
musikstycken som skulle 6vas. Lararen kunde med hjilp av sin kunskap i musik och en
gitarr som medierande verktyg hjilpa eleverna vidare; gitarren fir hir enligt Wallerstedt
och Pramling samma funktion som det inspelade musikstycket de lyssnat pa tidigare
under sin repetition. Eleverna 1 denna studie anvinde sig av internet som ett verktyg
for att lyssna pd musikstycket flertalet gdnger samt himta text och ackord, men som
beskrivet tidigare krivdes lirarens kunskap for att avgora vilken tonart som passade bist
for den specifika elevgruppen. Eleverna dgnade sig mycket dt lyssnande och muntlighet
i sina repetitioner. Trots att elevernas notblad endast bestod av text och ackord och inte
ndgon information om rytm, taktart, puls eller form utgjorde papperet en viktig del 1
elevernas repetitioner. For elever som vill ldra sig ett visst musikstycke, kan en sidan
forenklad notskrift — ackord och text — vara en fordel menar Wallerstedt och Pramling
(2015) samtidigt som de belyser att det 1 mer formell musikundervisning kan innebira
svarigheter for samma elev att tillgodogora sig ytterligare musikstudier som exempelvis
att lara sig arrangera och komponera musik. Forenklingen blir sd att siga knuten till
den specifika situationen och ir dessutom beroende av lirarens kunskap for att bidra till
utveckling av det musikaliska arrangemanget. Det gemensamma ensemblespelet blir pd
sa sitt overordnat att eleverna fir kunskap som goér dem mer sjilvstindiga lingre fram i
tiden (Wallerstedt och Pramling, 2015).

Whitener (2016) har genomfort en litteraturdversikt av skolbandsundervisning
i USA. I artikeln beskrivs hur kooperativt larande, lirande tillsammans i grupp, kan
erbjuda fler pedagogiska vinster in undervisning som ir individualiserad eller inriktad
pa att vinna musiktivlingar (vilket dr vanligt 1 skolbandsverksamhet 1 USA). Med stod 1
empirisk forskning beskrivs hur kooperativt lirande mojliggdr mer effektivt musikaliskt
lirande.Vidare bereder en sidan undervisning dven utrymme for eleverna att trina sina
sociala fardigheter samt ger dem 6kad psykiskt vilbefinnande. Enligt Whitener krivs en
ganska stor anstringning av skolbandets ledare for att kunna genomfdra en Gverging
frin den traditionella tivlingsbetonade inriktningen av skolbandsverksamheten till en
undervisning som har andra mal. Samlirande organiserat som grupparbete erbjuder
flera utmaningar. For att lirande ska bli fokus behdver tidsaspekten tas 1 beaktande av
liraren (Darrow, Gibbs & Wedel, 2005). Nir elever lir tillsammans behover de tid pa
sig, ddrfor fodras att liraren avsitter tid for att skapa en trygg miljo dir eleverna kan
vara varandras kritiska vinner. Dessutom behdver liraren sikerstilla att eleverna har
ett gemensamt imnessprak. Vikten av lirares handlingar framkommer i Kullenbergs

(2014) studie dir barnen efterliknar sina ldarare nir de samlir och de anvinder dven

12



FORSKNINGSOVERSIKT

samma verktyg for lirande som deras lirare. Samlirande inom ramen for grupparbete
innebir enligt Térnquist (2006) flera utmaningar, det 4r inte bara tidskravande utan kan
ocksd vara stressande, till och med skrimmande, d3 det innefattar att utvarderas av en
klasskamrat (Powell, 2013). I en studie av Brand (2002) dir elever 1 gruppundervisning
skulle lira varandra en sing, visade resultatet att eleverna inte 6vade smai bestindsdelar
som utgjorde kritiska passager for att lira sig stycket, utan 6vade hela musikstycket om
och om igen. Barnen prioriterade dessutom styckets struktur framfér harmonik och
tonhojd. Strategierna 1 denna typ av samlidrande ir till stor del spontana, och utgdr en
omedelbar reaktion pa en situation som uppstir mellan den elev som agerar som lirare
och den som har rollen som elev (Brand, 2002). Det framkom inga skillnader mellan
dldersgrupperna vad giller specifika strategier for undervisningen, diremot skiljde de
sig 4t mellan olika individer.Vidare visar resultaten 1 Brands studie att barn med litthet
och sikerhet lir tillsammans och att de anvinder en stor variation av strategier. Kullen-
berg (2014) konstaterar att barn som fir chansen att uttrycka sig kreativt tillsammans,
anvinder en bred repertoar av medierande verktyg, samt varandras perspektiv och idéer.
Liknande resultat dterfinns 1 en studie av Kullenberg och Pramling (2016), diar barns
dialog studerats i ett projekt dir barnen lir varandra singer de sjilva valt. I studien fram-
kom att barn som lir tillsammans inte bara behirskar musikstycket som ska liras utan de
behirskar dven flera kulturella verktyg som de anvinder f6r att undervisa de andra bar-
nen i gruppen.Vidare anvinde barnen sig av formell undervisning i samlirande, vilket
upprittholls bide av de barn som undervisade och de barn som skulle lira sig musik-
stycket. Resultaten 1 Kullenbergs studie (2014) visar att nir barn saknar ett damnes-
adekvat sprik samt verbala uttryck som kan forklara anvinder de istillet gester vilka
fungerar som verktyg for att skapa mening. Ett liknande forhallningssitt presenteras av
Sandberg Jurstrom (2009) och Falthin (2015) dir korledare respektive lirare anvinder
sig av gester for att kommunicera musikalisk mening till kérmedlemmar respektive
elever. Lebler (2007) for samman samlirande med pop- och rockmusikers sitt att lira
musik dd pop- och rockmusiker beskrivs som vana vid att lira tillsammans med andra
och dirmed ir vil rustade for en sidan typ av undervisning och presterar vil 1 sidana
undervisningssammanhang. Samlirande 1 grupp ir av signifikant betydelse for musiker
som spelar 1 band och blir dirmed en viktig faktor f6r musikalisk kunskapsutveckling
inom pop- och rockmusik i hogre utbildning (Lebler, 2007).

2.2. Musicerande och liarande

I grundskolan utgdr ensemblespel i smigrupper en vanlig undervisningsform 1 musi-
kiamnet (Ericsson & Lindgren, 2010; Georgii- Hemming & Westvall, 2010) och reper-
toaren bestdr till stor del av pop- och rockmusik (Skolverket, 2015). Enligt Bolden
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(2009) dr lektionsuppgifters utformning central for hur engagerade elever kommer att
vara i undervisningen. Green (2008b) undersoker musikaliskt lirande utifrin teorier
om informellt och formellt lirande, genom att studera hur lirande om klassisk musik
kan utformas och hur ett intresse for klassisk musik kan skapas hos elever. Informellt
lirande som utgingspunkt studeras dven av Partti och Westerlund, (2013) 1 ett kolla-
borativt kompositionsprojekt dir websidan Operabyyou anvints. Studien som har en
kritisk utgingspunkt problematiserar informellt lirande i musikundervisning genom
att ifrigasitta om olika informella arenor for musikaliskt lirande kan overforas direkt
till undervisningspraktiken. Greens (2008b) utgingspunkt 4r att populirmusik erbjuder
det hon kallar informellt lirande vilken kan &verforas till musikundervisning i skolan
for andra genrer dn populirmusik. Ett sidant sitt att anvinda formellt och informellt
lirande problematiseras av Folkestad (2008) som menar att det inte ar genre eller liran-
dekultur som avgdr om en larandesituation ar formell eller informell. Han hivdar istil-
let att det 4r utformningen och kontexten som avgor. S3 fort intentionen att undervisa
finns, enligt Folkestad (2006), en lirandesituation formell. I en formell lirandesituation
ir bade elev och ldrare inriktade mot att lira sig spela musik medan sjilva spelandet (att
gora musik) star i fokus 1 en informell lirandesituation. En formell lirandesituation ir
arrangerad av en ldrare som ocksi leder och genomfor aktiviteten medan en informell
lirandesituation inte ir forutbestimd pd samma sitt, den dr dessutom ir sjilvvald och
frivillig. Enligt Folkestad (2006) kan formellt och informellt larande definieras utifrin
olika forutsittningar: (i) var sker lirandet? — sker lirandet pd en formell plats sisom
exempelvis en skola, eller pa en informell plats som till exempel ett vardagsrum. (i1) Hur
ser lirandet ut? — finns det en formell lirare/ledare som har information som ska for-
medlas till ndgon, eller 4r det en grupp som tillsammans kommer fram till ett resultat?
(111) Vem 4ger situationen? — 4r det en ldrare, ledare, enskild person eller en hel grupp
som styr over situationen och dirmed dger den? (iiii) Vad 4r malet? — dr malet att behaga
ldraren/ledaren genom att ldra sig vad denne kraver, eller 4r malet en gemensam konsert,
eller 4r det sjilva musicerandet som 4r malet (Folkestad, 2006)? Aven Gullberg (2002)
och Johansson (2002) har studerat sambandet mellan formellt och informellt musika-
liskt larande. Deras resultat visar att de musikaliska erfarenheter pop- och rockmusiker
bar med sig inte bara utgdrs av vilka musikaliska preferenser de bir med sig utan dven
hur de utvecklar kunskap 1 hogre musikutbildning. Gullberg (2002) kommer fram till
att pop- och rockmusikers musikaliska lirande frimst sker genom att de lyssnar, hirmar
och spelar. I studien synliggors hur akademins syn pa hur musikaliskt larande sker och
pop- och rockmusikers larandepraktik skiljer sig at. Det finns en risk att musikhogsko-
lor har svart att erbjuda en verksamhet som attraherar studenter med pop- och rock-

inriktning att soka sig till, och genomfora de utbildningspaket som erbjuds (Gullberg,
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2002). Karlsen (2010) stiller sig frigande till om formellt eller informellt lirande upp-
stallda mot varandra 4r relevant som utgiangspunkt for att mota elevers behov av auten-
tisk musikundervisning och att utveckla sin egen identitet som musiker. Karlsen foreslar
istallet att formellt och informellt lirande bor komplettera och berika varandra. Hir intar
Georgii-Hemming och Westvall (2010) en liknande position som Karlsen (2010) nir de
presenterar informellt lirande som mojlig utveckling inom musikundervisning. Geor-
gii-Hemming och Westvall (2010) framhiller ocksd att det informella lirandet beho-
ver kombineras med formell lirande. Stalhammar (1995), Green (2001, 2008a, 2008b)
Gullberg (2002) lyfter fram hur pop- och rockmusiken som genre kan bidra med sitt
att ndrma sig musikaliskt lirande som ligger nira elevernas egen musikkultur. Pop- och
rockmusiken nirmar sig elevernas lirande 1 musik genom exempelvis garagebandskul-
turens ovningspraktik. Den praktik de studerat beskrivs som informell utifrin premisser
som exempelvis gehorsbaserat lirande. Enligt Saether (2003) kan dock bade gehorsbase-
rat lirande och lirande som sker utanfor en institution vara formellt. Hennes studie av
jalimistare 1 Mandinkakulturen beskriver hur formell musikerutbildningen ir trots att all
musik ir muntligt traderad och undervisningen sker utantor formella institutioner sisom
skola, kulturskola eller hogre musikutbildning. Istillet skapas det formella lirandet och
examinationen till att bli mistare — jali — av dldre jalis 1 ett formaliserat musikaliskt utbyte
ddr adepten forutom sin berittarkonst ocksa visar sin kunskap vad giller improvisation,
teknik samt kunskap om Mandinkakulturens berittelser och historia.

En del av ensemblespel utgdrs av att vilja repertoar. Att lita pop- och rockmusik
utgora det huvudsakliga innehillet i musikimnet problematiseras av Ericsson och Lind-
gren (2010) eftersom mer marginaliserad musik da fir mindre eller till och med obe-
fintlig plats som undervisningsstoft 1 musikimnet. Sandberg (1996) och Sandberg, Heil-
ing och Modin (2005) lyfter fram hur pop- och rockmusiken kan anvindas for att skapa
ett meningsfullt ssmmanhang for elever dar deras egna musikaliska virld utantor skolan
och deras musikaliska preferenser anvinds. Abramo (2011) har dock funnit att musikre-
pertoarval aven kan ha en kontraproduktiv verkan. Att anvinda en musikrepertoar som
elever kinner igen och foredrar skapar inte nddvindigtvis motiverade elever, inte heller
leder det per automatik till att m&jliggéra den potentiella utveckling som liraren ser
hos eleven. Sether (2008) foljde undervisningen 1 en klass 1 drskurs nio 1 en skola dir
majoriteten av eleverna hade sitt ursprung i andra linder. Musikliraren och eleverna i
studien lyfte fram hur musik kunde anvindas for att frimja inkludering. Szther kon-
staterar att det inte var musik fran elevernas (eller snarare deras forildrars) hemlander,
utan en utgangspunkt i ungdomskultur och dess musik som bist erbjod denna moj-
lighet till inkludering. Samtidigt problematiserar Sandberg, Heiling och Modin (2005)
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en dominans av pop- och rockmusik i musikimnet och lyfter fram att skolan rymmer
elever med olika kulturella erfarenheter. Problematiseringen av pop- och rockmusi-
kens dominans lyfts aven 1 2015 drs nationella utvirdering 1 musik (Skolverket, 2015).
De fragar sig om ldrare i musikundervisning tillrdckligt uppmirksammar elevers olika
musikaliska erfarenheter. I musikimnet paverkas, enligt Hanken och Johansen (1998),
musiken som anvinds 1 undervisningen av musiklirarens musikaliska preferenser, de
tar helt enkelt med sig sin egen musik in i klassrummet. Aven Ericsson och Lindgren
(2010, 2011) uppmirksammar val av repertoar i musikimnet och visar hur den musik
som var tinkt for inkludering istillet har kommit att utgora en kanon istillet. Studier av
Georgii-Hemmings (2005, 2011) visar att pop- och rockmusik utgér den huvudsakliga
repertoaren dven nir musiklirares huvudsakliga musikaliska erfarenheter finns inom
andra genrer. Wallerstedt och Lindgrens (2016) studie tyder pa att det som pop- och
rockmusiken bidrog med i forhillande att gora musikimnet mer aktuellt och verklig-
hetsnira for eleverna mojligen har tappat sin funktion. Istillet intar digitala verktyg och
plattformar nya sitt att ndrma sig musikaliskt lirande. De belyser frigan vems musik ir
det som anvinds och bér anvindas 1 musikundervisningen. De pekar dven pa utma-
ningen att inte bara forhalla sig till elevers musikvirld utan dven den stora utmaningen
som den nya tekniken bir med sig for undervisningspraktiken. Vidare menar Waller-
stedt och Lindgren (2016) att skolan som institution kanske behover nya visioner for
hur undervisningen kan eller kanske bor organiseras for framtidens elever. Aven Vikevi
(2010) lyfter fram att musikundervisningens innehdll stindigt behover fornyas for att
nya musikkulturer ska kunna inrymmas och diarmed bidra till att undervisning 1 musik
nirmar sig elevernas egna musikaliska upplevelser, det vill siga det elever upplever som
viktig musik for dem.Vikevi foreslar att om informellt lirande ir att efterstriva i musi-

kaliskt larande behovs en utveckling dir fler genrer 4n pop- och rockmusiken anvinds.

2.3. Skapande som aktivitet for musikaliskt lirande

Att elever ska kunna tilligna sig skapande ingir i skolans 6vergripande uppdrag ”For-
miga till eget skapande hor till det som eleverna ska tilligna sig” (Skolverket, 2011, s.
10). Skapande nimns i Lgr11 i dmnen som bild, engelska, hem- och konsumentkun-
skap, moderna sprik, modersmal, sl6jd, svenska, svenska som andra sprak, teckensprik
for horande och det 4r i allra hogsta grad centralt i musikimnet (Skolverket, 2011).
Skapande sitts ofta 1 relation till bide kreativitet och fantasi sd dven i foreliggande
avhandling. Vikten av metoder och forhillningssitt som fraimjar kreativitet i musikun-
dervisning lyfts fram av Burnard (2012). Burnard forslir hur undervisning kan organi-
seras for att gynna kreativa processer: relationer bor uppmuntras istillet for individuellt

tinkande, erbjud flera olika virldar istillet for en enskild verklighet, ha ett kollaborativt
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forhallningssitt istillet for enskilda prestationer samt ha dialog som verkar t6r inklude-
ring. Kreativitet har studerats inom flera olika discipliner, dir varje disciplin fokuserar
olika och lyfter fram det som ar mest relevant inom ramen for den egna diskursen. I
detta avsnitt presenteras kreativitet i forhillande till musikskapande. Kreativitet ska dock
inte ses som en process som alltid medfor en produket.

I ett sociokulturellt perspektiv pa lirande, har lirande och kreativa aktiviteter en rela-
tion till tidigare erfarenheter och det sammanhang dir aktiviteter dger rum. Sociokultu-
rella aktiviteter som foreteelse involverar enligt Rogoft (1995) alltid kreativa processer.
Fantasi och kreativitet skrivs ofta fram som ett par som hor thop och Vygotskij (2006)
beskriver fantasi och kreativitet till synes — om inte synonymt sd i alla fall — titt sam-
manslutna, vilket gor att begreppen kan flyta thop nigot.Vygotskij definierar kreativitet
som den kombinatoriska formagan att skapa nigot nytt, och dirmed stills kreativitet
1 ett motsatstorhillande till aktiviteter som 4r reproducerande. “Utdver den reprodu-
cerande aktiviteten iakttar man litt hos det minskliga beteendet ytterligare en variant
av verksamhet — den kombinatoriska, eller kreativa” (Vygotskij, 2006, s. 13). Vidare
menar Vygotskij att kreativ aktivitet grundas pa formdgan att forestilla sig, fantasi och
formdgan att kombinera egna erfarenheter med olika uttryck for att skapa nigonting
nytt. Minniskans erfarenheter paverkar skapande aktiviteter eftersom fantasins kon-
struktioner utgdrs av dessa erfarenheter. Foljaktligen ger fler och rikare erfarenheter ett
storre material som fantasin kan forfoga 6ver. Konsekvensen av ett sidant resonemang
blir exempelvis att vuxna med fler erfarenheter har mer fantasi in barn, som vanligt-
vis har gjort firre erfarenheter och dirmed inte samma formaga till kreativt skapande
(Vygotskij, 2006). Folkestad (2012) menar att musikupplevelser skapar ett “personligt
inre musikbibliotek™ och att detta bibliotek av musik ir stindigt nirvarande, medvetet
eller omedvetet, och anvinds 1 kreativa processer.Y tterligare begrinsningar i barns kom-
ponerande lyfts fram av Webster (1990) som framhaéller att kreativt tinkande 1 musik
kriver musikaliska firdigheter. Ferm Thorgersens (2014) studie visar hur olika musika-
liska erfarenheter kan bidra till en mer jamlik process nir musikskapande sker 1 grupp.
Nir elever saknar musikalisk erfarenhet av den musikgenre de forvintas komponera
i har ingen i gruppen tolkningsforetride. Istillet anvinder eleverna sina musikaliska
erfarenheter frdn andra genrer for att kommunicera med varandra och skapa musik.
Ferm Thorgersens resultat dr i samklang med Burnard och Younker (2008) som fram-
hiller musikalisk bakgrund, en dominant attityd och sikerhet att anvinda verktyg som
avgorande for vilka roller som intas vid kollaborativt komponerande. Nir det giller
musikaliska firdigheter tar Sundin (1995) en lite annan riktning och menar att barns
musikaliska kreativitet inte ir avhingigt deras tidigare musikaliska erfarenheter. Aven

barn som inte har spelat musik 1 hemmet kan enligt honom visa intresse for och vara
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kreativa 1 musikaliskt skapande. For att mota och 6verbrygga de utmaningar som skapas
av nivan pa de musikaliska firdigheterna foreslir Nilsson (2002) att digitala verktyg kan
mojliggora ett meningsfullt musikskapande. Aven Burnard (2012) lyfter fram digitala
verktyg fran en kreativ synvinkel; barn och unga har genom konsumtion av digitala och
sociala medier en uppfattning om musikalisk kreativitet som skiljer sig frn dldre gene-
rationers. Lilliestam (2006) menar att det 1 huvudsak finns tre steg 1 musikaliskt larande;
lyssnande, praktiserande och upptridande, och dven Tornquist (2006) gor gillande att
det i praktiserandet sker en lirandeprocess. I de musikalprojekt Tornquist undersokt blir
resultatet, det vill sdga forestillningen, en del av processen. Lirandet fortsitter eftersom
det inte dger rum 1 ett tomt rum som en konstant foreteelse utan som en flexibel pro-
cess med en levande publik. Prestationen blir foljaktligen en del av lirandeprocessen
(Tornquist, 2006; Lilliestam 2006). Hos Vygotskij (2006) lyfts vikten av processen fram
1 skapande; det 4r processen som gor att barnet kan forsta och lira. Sjilva processen som
mal for utveckling presenteras dven av Georgii-Hemming & Westvall (2010) som fore-
slar att musikalisk kreativitet 1 olika former skulle kunna frimja utveckling av individer
samt sambhille. For att ligga vikten pd att det dr processen och inte produkten som ir
centralt for kreativitet viljer Webster (1990) att anvinda kreativt tinkande som begrepp.
Hir ses kreativt tinkande som en dynamisk och mental process som paverkas av tid,
faciliteter, musikaliska kunskaper och firdigheter — dven om kreativitet inte ses som
detsamma som talang, allmin intelligens eller musikaliska firdigheter. Nilsson (2002)
stodjer ett liknande resonemang och framhiller exempelvis att det ir av vikt att planera
pa ett sadant sitt att eleverna fir tillrickligt med tid for sin kompositionsprocess for att
ge utrymme for det meningsfulla musikskapandet. Tornquist (2006) framhaller hur det
sociala samspelet och gemensamma engagemanget mellan elever, ldrare samt konstnir-
liga medarbetare skapar en milj6 dar alla lir, frin novisen till den professionella. Denna
kreativa process och samarbetet mellan alla deltagare 4r tidskrivande och Tornquist
betonar att det krivs for att den ska upplevas som meningsfull. Aven om Balking (1990)
och Webster (1990) bidrar med resonemang som 1 stort liknar varandras gillande vad
som paverkar den kreativa processen skiljer de sig it eftersom Balkin (1990) menar att
kreativitet innefattar handlingar som exempelvis att skapa och gora. Mjligen fors dessa
bada sitt att se pa kreativitet samman 1 Folkestad (2012) som menar att kreativitet eller
snarare kreativa handlingar foretas av minniskor som stiandigt soker nya infallsvinklar 1
relation till det omgivande sammanhanget.

I en studie om undervisning 1 komposition pa gymnasienivi kommer Bolden (2009)
fram till att utformningen av uppgiften paverkar hur engagerade eleverna har moj-
lighet att bli, vilket gir att sitta i relation till forskningen om pop- och rockmusi-

kens plats 1 musikimnet ddr flertalet forskare (Green 2001, 2008a, 2008b; Gullberg,
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2002; Johansson, 2002; Stalhammar, 1995) lyfter fram hur valet av musikrepertoar kan
bidra till igenkinning for elever och dirmed storre engagemang i lektionens uppgift.
Utformning och genomférande av en kreativ uppgift bor enligt Leung (2008) innehalla
en aktivitet som ir meningsfull bade for de som ir duktiga pa att spela ett instrument
och de som ir mindre drivna. Leungs studie gillde ett tremanaders kompositionsprojekt
med 582 elever frin fem olika grundskolor, dir eleverna ombads fylla 1 en enkit efter att
projektet avslutats for att dela med sig av sina erfarenheter. Leung foreslar att samlirande
i kompositon bor inledas med elever som har olika kunskaper i musik, sd att jamnariga
med mer kunskap kan tillimpa vad de lirt sig och jimnariga med mindre kunskap
kan lira sig av sina mer kunniga kamrater. Ett sidant sitt att organisera undervisning
kan kopplas till en sociokulturell syn pd den proximala utvecklingszonen dir den mer
kunnige kan hjilpa den mindre kunnige att utveckla kunskap (Daniels, 2001; Jakobsson,
2012; Siljo, 2000). I Teaching and learning composing in primary school setting har Satre
(2011) studerat tre lirare som tillsammans med sina elever deltog i ett utvecklingspro-
jekt mellan 2005 och 2008. Lirarna valdes ut eftersom de anvinde komponerande som
en integrerad del av sin undervisning. Resultaten 1 studien visar att lirarnas pedago-
giska inriktning, intentioner samt metoder paverkade hur eleverna arbetade med sina
kompositioner. Aven Whitcombe (2013) visar pi liknande resultat och lyfter fram att
musiklarare kan ha en betydande inverkan pa elevers musikaliska lirande 1 komposition
eftersom de fungerar som musikaliska modeller.

Ett satt att skapa engagemang hos elever 1 processen att komponera 4r att skapa en
uppgift som ar meningsfull och verklig for eleverna, eller dtminstone liknar en sidan
uppgift (Bolden, 2009). Ett annat sitt att engagera elever 4r genom dialog, dir dmse-
sidigt fortroende skapar en dynamisk atmosfir (Ferm Thorgersen, 2014). Ferm Thor-
gersen undersokte hur elever 1 drskurs nio samarbetade med musikstudenter pd folk-
hogskola, en kompositionslirare, professionella musiker och en kompositor. Projektets
syfte var att folkhdgskolestudenterna och kompositoren skulle vigleda eleverna och att
kompositionsliraren skulle hantera de pedagogiska frigorna. I denna milj6 utvecklades
musikaliska idéer som resulterade 1 en ny komposition. Ferm Thorgersen (2014) havdar
att den ansvarige i ett sidant projekt, i den aktuella studien liraren, kan ses som den som
skapar mojligheter for lirande och skapande dir mgjligheterna finns 1 de ramar som
skapats for uppgiften. Fruktbart for larande ir, 1 en sddan verksambhet, en tydlig struktur
med definierade regler och roller, strdvan efter ett gemensamt sprak, dmsesidig kommu-
nikation samt fortroende mellan individer. I en saidan milj6 kan det skapas en atmosfir
dir elever vigar och kan vara kreativa.

Sjilva produkten av kompositionsprocessen, det vill siga musikstycket, kan paverkas

av flera olika komponenter, sisom de kunskaper eleverna biar med sig (Bolden, 2009;
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Folkestad 2012; Leung, 2008), kommunikation och dialog mellan de som komponerar
tillsammans (Ferm Thorgersen, 2014) samt var den kreativa processen dger rum (Bur-
nard, 2012). Ferm Thorgersen (2014) foreslar att fantasi och erfarenheter som elever
delar med varandra, kan skapa begrinsningar for kompositionen nir eleverna kritiskt
ska granska och utveckla den klingande musiken, men 4 andra sidan blir det gemen-
samma spraket som anvinds ett sitt for eleverna att 6vervinna sina begrinsningar. Att
lyssna pa och granska for att utveckla sin musikaliska produkt i en kompositionsprocess
ir en kritisk och subjektiv process dir tidigare erfarenheter skapar ett sammanhang
inom vilken lirande sker (Evan, 2013). Att bedoma och vidare utveckla det musikaliska
verket omfattar frigor och processer relaterade till inspelning, mixning, redigering och
tillhorande fonetiska firdigheter, vad giller savil sjalvbedémning som kamratbedém-
ning och lirarens utvirdering. Genom att arbeta pa ett sadant sitt kan elevernas formaga
att tanka och tala om musikaliska processer och produkter i form av en lit utvecklas.
Aven om eleverna ir benigna att revidera sina kompositioner (Bolden, 2009; Folkestad,
1997), behover de hjilp och uppmuntran att géra det (Bolden, 2009). Lirare kan leda
och vigleda eleverna hjilpa dem att bli framgingsrika i arbetet med att komponera
(Bolden, 2009). I denna vigledande process behover lirare diaremot vara medvetna om
den inverkan de har pa eleverna och de kan undervisa genom att foresla 1 stillet for att
tala om hur det “’ska vara”. Det leder i sin tur till att kompositionen fortfarande ir elev-
ernas egen, trots att lararen bidragit med sin kunskap (Bolden, 2009; Ferm Thorgersen,

2014).

2.4. Lirares betydelse for elevers lirande

I studier om elevers lirande visar det sig att ldraren ofta utgor viktig komponent for att
forsta hur lirande ter sig for den enskilde eleven. Liraren ir enligt Hattie (2009), Skol-
verket (2009) och Falthin (2015) central tor elevers lirande.

I skolverkets (2009) kartliggning av studier som undersokt vad som 4r betydelsefullt
for elevers lirande framtrader en tydlig bild av att liraren utgdr en mycket visentlig del
i elevers utveckling. Skolverket beskriver bland annat lararens relationella kompetens som
inbegriper bland annat lirares positiva sociala relationer till eleverna, hur lirare upp-
muntrar elever till delaktighet 1 sitt eget lirande, hur lirare motiverar och organiserar
sin undervisning utifrdn enskilda elevers forutsittningar samt hur lirare visar respekt for
och mot elever. Lirares betydelse for elevers lirande sitts i Liljas (2013) avhandlings-
studie 1 ett relationellt ssmmanhang. Genom att f6lja fem lirares undervisning har Lilja
studerat vikten av relationell kompetens 1 skolans verksamhet. Resultatet 1 studien visar
att utover lektioners imnesinnehall behovs dven tortroendefulla relationer for att moj-

liggdra undervisning som skapar de bista forutsittningarna for elevers lirande. Vidare
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beskrivs lirares ledarkompetens av Skolverket (2009) som en viktig faktor for elevers
lirande. Ledarkompetensen blir synlig i klassrumsarbetets struktur dir lirare har for-
midga att ge elever det ansvar de klarar av att hantera. Lirare med god ledarkompetens
kan dven aterkoppla till tidigare undervisning och progression i amnet samt har god
dterkoppling till eleverna i samband med deras prestationer i klassrummet, detta for att
eleverna ska beredas mojlighet att pa basta sitt nd malen for det amne som undervisas.
Fokus pa 6vergripande viktiga principer i liroplanen och visentligt centralt innehall ir
fokus for denna typ av lirare (Skolverket, 2009). Skolverket lyfter dven fram att en lirare
med goda ledaregenskaper ligger merparten av sin tid pd undervisning och mindre tid
pa administration, vilket indikerar att det 1 svenska klassrum skett en forskjutning mot
att tiden 1 allt hogre grad anvinds for administration. Den tredje och avslutande kom-
petensen som Skolverket nimner 1 sin kartliggning ir lararens didaktiska kompetens. Den
grundas pa att larares amneskunskap ar ssmmankopplad med formégan att se var elever
befinner sig och ge dem en relevant och tillrickligt avancerad kunskapsmissig utmaning
som ir inom elevens mdjliga rickhall att lira. Den didaktiska kompetensen blir ocksa
synlig 1 larares formdga att kommunicera mal for lektionen, liksom mal som stracker sig
over lingre tid. Aven lirares forméga att variera sin undervisning ir inbegripen i denna
kompetens (Skolverket, 2009).

Nir ldrare skapar sin undervisning utgdr den egna kontexten och tidigare erfaren-
heter forutsittningar som formar bade lektionsinnehall och lirarens sitt att undervisa
(Kriiger, 1998). Aven Sandberg (2006) lyfter hur musiklirare skapar sin undervisning i
torhallande till sina egna idéer och tankar om kvalitet och vad som ir visentligt 1 amnet.
Lirare skapar, enligt Sandberg, sin egen kursplan. En lirare med didaktisk kompetens
kan fi elever att reflektera 6ver och analysera sitt eget och andras lirande. Vidare bidrar
didaktisk kompetens till att elever kan ha bade en konkret och abstrakt kommunika-
tion med savil lirare som andra elever (Skolverket, 2009). Skolverkets beskrivning av
didaktisk kompetens overensstimmer med Falthins (2015) studie, dir lararen hade en
avgorande betydelse for utkomsten av elevernas prestationer. Lirarens varierade men
inda sammanhingande sitt att skapa mening inom klassrummets viggar var positivt for
elevernas lirande i klassrummet. Ferm (2004) studerade i sin avhandling lirares inter-
aktioner och kommunikation med elever. Ferm lyfter fram att ju storre diskrepans det
ir mellan ldrarens och elevens kunskap och kultur desto storre vikt dr det att liraren
anvinder relevanta symboler i interaktion med eleverna. Symboler beskrivs i Ferms
studie som klingande, grafiska, verbala, och kroppsliga. Nir musiklirare anvinder sym-
boler i didaktisk interaktion krivs medvetenhet om vilka symboler som 4r mojliga att
anvinda och en 6ppenhet for att anvinda nya symboler som ir meningstulla for elev-

erna. Ett sidant forhallningssitt forutsitter en lirare som forstar elevers utgingspunkt
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bade vad giller kunskap om problemet och vad giller symbolers mening och mojliga
anviandning (Ferm, 2004).

I Skolverkets (2009) redogorelse for ldarares kompetenser saknas den kompetens som
utgdrs av dmneskunnande. Amneskunnande berdrs av Wood, Bruner och Ross (1976)
i en studie dir barns formaga till problemlosning med hjilp av handledning frin en
vuxen studerades. I studien introduceras begreppet scaffolding tor att forklara den pro-
cess som sker 1 en sadan handledande aktivitet. For att den vuxne ska fungera som en
effektiv handledare behovs framst tva teoretiska modeller att utgd ifrn, dir den ena (i)
utgdrs av kunskap om uppgiften eller problemet och hur dessa kan slutforas, den andra
modellen (ii) utgors av kunskap om vilka karakteristika elevens utférande har (Wood,
Bruner & Ross, 1976). Lararen behover i rollen som handledare bade forstd inneborden
av uppgiften med kunskap 1 dmnet samt ha de didaktiska formigor som preciserats av
skolverket (2009).Vikten av lirarens skicklighet lyfts fram dven av Zandén (2010) 1 en
studie om hur samtal mellan lirare och elev tar sig uttryck i ensemblespel pd gymnasiet.
Zandén framhiver att ldrare behover formaga att skapa kontextuella kriterier och dven
formadga att anvianda dem for elevers utveckling i musicerande. Nerland (2004) anvinder
begreppet scaffolding for att beskriva en typ av mistarlirare i hogre musikutbildning
som ligger vikt vid skicklighet som musiker och ir fokuserad pa att hitta 16sningar
pa utmaningar som uppstar. Flexibilitet och ldsningsorienterad undervisning utmarker
en sidan mastarlarare, och vidare vill en sidan mastarlarare lara sina studenter att hitta
16sningar pd de problem som uppstar i deras musicerande och lirande. I en etnografisk
studie av tre musiklarare som alla arbetade 1 mangkulturell skola genomford av Karlsen
(2014) framtrider vikten av lirares kunskap om och erfarenheter av musik for att skapa
en inkluderande miljo for alla elever. Resultatet i studien tyder pa att lirare behover
forstd vilka olika och viktiga roller musik kan spela 1 mangkulturella skolmiljoer samt
att lirare behover ta hinsyn till denna forstaelse vid planering och genomftdrande av sin
undervisning. Nir musiklirare har kunskap 1 och om musik och 4ven reflekterar Sver
denna kunskap fir de, med en sociokulturell sprakdrikt, verktyg for att genom musik
skapa ett inkluderande klassrum 1 musik. Lagerlofs (2016) avhandling ror elever 1 for-
skolan som musicerar tillsammans med andra forskolebarn och en vuxen i ett projekt
kallat MIROR (http://www.mirorproject.eu). Tekniken som anvinds 1 studierna har
intentionen att vara sjilvinstruerande och fungera som en lirare, men trots denna inten-
tion visar studierna att barnens mojligheter att utveckla forstielse for det musikaliska
innehallet avsevirt forbittras nir en erfaren vuxen interagerar tillsammans med dem
och med tekniken.

Enligt Siljo (2000) ir den svenska skolan som institution inriktad pa abstrakt kom-
munikation och starkt priglad av skriftsprikliga traditioner fér kommunikation. Skolan
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ar en plats for kunskap och matar dagligen elever med information och fakta som sedan
ska redovisas pd ett eller annat sitt, oftast med hjilp av penna och papper. Det finns
alltsa, enligt Siljo, en slags kunskap som fir storre utrymme an annan kunskap 1 skolan.
Denna skriftliga tradition aterfinns dven 1 exempelvis svensk musik- och kulturskola
di musikundervisning som bedrivs ofta utgir frin noterad musik (Rostvall & West,
2008). Gehorsbaserad undervisning situerat 1 en skriftlig lirandekultur fir konsekven-
ser for utformningen av musikaliskt lirande. I en studie om korledarskap beskrivs hur
korledarens mimik, gester och andning hjilper korens deltagare att kunna sjunga ett
musikstycke oavsett om de sjunger efter noter eller inte. I den skriftliga larandekultur
dir undersokningen tog plats utgav notskriften ett musikaliskt underlag som korledaren
sedan formedlade — pd olika sitt — till koren (Sandberg Jurstrom, 2009).

I den tidigare forskning som presenteras om elevers lirande har lirarens betydelse
framtritt. Det kulturella ssmmanhang dir lirande sker och kunskap skapas ir 1 manga
stycken organiserade efter larares forhallningssitt och kulturella bakgrund, det ir vidare
en komplex sammansittning av individer, historia, och kulturell kontext som bestir av
mianga olika dimensioner. Kunskap, lirande och utveckling str inte fritt frin vare sig

individer eller kultur.
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3. Teoretiskt perspektiv

Foreliggande avhandling har sin teoretiska grund i sociokulturell teori med synen att
kultur har inverkan pa hur minniskor lir och tillsammans skapar mening. Foljande
kapitel inleds med en &versikt av den sociokulturella utgingspunkten och 1 slutet av
avsnittet liggs vikt vid kulturens roll for lirande. I de nistfoljande avsnitten presenteras
begreppen verktyg och artefakter samt den proximala utvecklingszonen. Kapitlet avslu-

tas med en beskrivning av begreppen muntlig och skriftlig lirandekultur.

3.1. En sociokulturell utgangspunkt

Med en sociokulturell utgingspunkt kan lirande sigas ske inom minniskan och i
kommunikation med andra. Kommunikation sker med hjilp av sprik och de verk-
tyg minniskor forfogar 6ver. Vidare 4r lirande dven beroende av minniskors tidigare
erfarenheter (Bruner, 1996, 2002; Daniels, 2001; Jakobsson, 2012; Rogoff, 1990, 1995,
2003; Siljo, 2000, 2010, 2013;Vygotsky, 1978, 1980, 1986, 2006; Wertsch, 2002).

Bade sociokulturell och kulturhistorisk teoribildning har sitt ursprung i Vygotskijs
teorier om lirande vars utgingspunkt ir att sprik och de kulturella resurser mianniskor
tillignat sig utgor grunden for att forstd hur lirande sker. Med en utgingspunkt 1
Vygotskij blir midnniskans tinkande och kunskaper centrala for lirande och utveckling.
Lirande kan med en sidan utgingspunkt undersdkas genom att analysera hur sprik
och handlingar tar sig uttryck 1 olika sociala sammanhang och vilka kulturella resurser
minniskor anvinder. Rogoft (1990, 1998) lyfter fram betydelsen av relationer mellan
minniskor genom att visa hur den vuxne som mer kunnig guidar barnet i olika kultu-
rella och sociala aktiviteter. Med R ogofts utgangspunkt blir det meningsfullt att under-
soka vuxnas och barns interaktion och framfor allt den vuxnes guidning av barnet for
att forsta lirande. Den vuxnes medvetna guidning bendmns av Wood, Bruner och Ross
(1976) som scaffolding och innebir en medveten guidning 1 en lirprocess. Den mer
kunnige, ofta vuxne, guidar barnet genom att erbjuda fysiska och intellektuella verktyg
som ses som mojliga for barnet att anvinda. Scaffolding inbegriper en mer kunnig som
har kunskap om sjilva problemet, vilka verktyg som ir adekvata och nir verktygen
ska anvindas i lirandeprocessen. Aven Wertsch (1991, 1998, 2002) utvecklar Vygotskijs
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teorier mot en relationell betydelse for lirande, dir relationen mellan manniskans tink-
ande och kulturella verktyg utgér grunden. Minniskan agerar och lir genom medie-
rande verktyg vilka av Werstch (1998) beskrivs som kulturella resurser. Mediering som
begrepp dr sammanknippat med verktyg vilket beskrivs lingre fram i kapitlet. Foljaktli-
gen blir det viktigt att studera minniskors anvindande av verktyg och 4ven anvindande
av artefakter for att forstd lirande.

Siljo (2000, 2013) betonar sprakets betydelse 1 ett sociokulturellt perspektiv pa
larande. I samhillet anvinds sprak for att definiera och 16sa problem som uppstar (Siljo,
2000). De kommunikativa verktyg som finns 1 spraket gor det mojligt f6r manniskor
att analysera och fOrstd sin omgivning. Genom spraket finns méjlighet att beskriva och
problematisera sidant som inte ir fysiskt nirvarande.Vidare 4r det genom lek och olika
former av samspel med omgivningen som barn skapar kunskap. Tankande och varse-
blivning finns inom minniskan, men tinkande kommer i kontakt med omvirlden med

H

hjilp av olika verktyg, ”... fysiska, liksom intellektuella/sprikliga, redskap medierar
verkligheten for mianniskor 1 konkreta verksamheter” (Siljo, 2000, s. 81).

Enligt Jakobsson (2012) gjorde Vygotskij skillnad pa ligre och hogre mentala funk-
tioner, dir hogre funktioner beskrivs som reflekterande, analyserande, kreativa och pro-
blemlosande tankar. Enligt Vygotskij borjar mentala funktioner forst utanfor minniskan,
som ligre funktioner, vilka da kan anvindas i relation och tillsammans med nigon
annan samt med olika medierande verktyg och artefakter. Nista steg, eller snarare
nista niva innebir att kunskapen har infernaliserats och problemldsning kan da ske utan
hjalp av medierande verktyg eller artefakter. Kunskap kan bli manniskans egen genom
gemensamma aktiviteter tillsammans med nigon som redan kan. Istillet for internalise-
ring anvinder exempelvis Wertsch (1998) begreppet appropriering for att beskriva samma
process, men ligger vikt vid sdval mellanminskliga relationer som inre tankeprocesser.
Jakobsson (2012) sammanfattar appropriering som en “koordinationsprocess for hand-
ling snarare 4n kopiering av fakta” (s.159). Beskrivet med musiktermer kan upplevelse
av musik ses som en direkt process som inte medieras genom nagonting annat (Wal-
lerstedt, 2016). Med utgangspunkt 1 Vygotsky (1978) innebir den direkta processen att
musik som upplevelse kan ses som en elementir process. Men nir musik utgdrs av att
komponera, musicera och analysera kan musik dven ses som en hogre mental process
eftersom flera olika medierande resurser di anvinds medvetet och omedvetet i musi-
kaliskt lirande, vilket denna studie fokuserar. Musikaliskt ldrande 4r titt ssmmankopplat
med de kulturella erfarenheter varje individ bar med sig, da erfarenheter formar forut-
sattningar t6r hur kunskap kan skapas och hur liroprocesser kan se ut. Lirande, kunskap
och utbildning har koppling och sitts 1 relation till kultur i den sociala virlden (Lah-
denperid, 2008). Genom att studera de verktyg och artefakter minniskan anvinder blir
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det mojligt att forstd minskligt larande och tinkande. Siljé framhaller dessutom att det
inte ir nodvindigt att ta sociala och kulturella resurser i beaktande for att kunna studera
larande. Da sprik, kultur och sociala faktorer spelar stor for tinkande och ldrande, ir
det enligt Siljo (2000) orimligt att tinkande och lirande skulle se likadant ut 1 olika
kulturer. Kultur som begrepp har fitt en central roll i foreliggande avhandling. Det blir
dirfor nodvindigt att definiera begreppet kultur.

Utifran en antropologisk syn bestdr kultur av tankefigurer och sprikliga uttryck som
delas av en grupp minniskor (Lundberg & Ternhag, 2002). Enligt Bruner (2002) fung-
erar kultur som en viv av mening genom vilka erfarenheter tolkas. I en socialantropo-
logisk definition uttrycker gemensamma system av idéer, koncept, regler och mening
minniskors kultur. Sett ur ett sidant perspektiv inverkar kultur pd minniskor men
definierar dem inte. Kultur bor 1 denna mening ses som en aktiv process av menings-
skapande samt ett aktivt problematiserande av definitioner som exempelvis moraliska
stillningstaganden eller hur lirande kan forstds. Hannerz (1992) liknar kultur vid en
flod som pa avstind kan se fast och bestiende ut, men pa nirmare hall I6ses soliditeten
upp och en stindig strom av rorelse blir synlig. Perspektiv pd och kunskap om virlden
runt omkring ir stindigt pdgiende processer eftersom kulturer kontinuerligt forandras
och utvecklas. Att ringa in en kultur som nigot ursprungligt och autentiskt liter sig inte
gdras inom ramen for denna syn pa kultur. Definitionen av kultur i avhandlingen avser
med andra ord vad och hur minniskor lir sig tillsammans. Minniskors erfarenheter
bildar en forutsittning for hur lirande ter sig 1 varje enskilt 6gonblick (Vygotsky, 1978,
1980; Siljo, 2000). Kulturellt lirande foregar enligt Vygotsky (1981) kulturell utveck-
ling och utveckling av ny kunskap sker nir kunskap kan 6verforas och anvindas i nya
kontexter (Siljo, 2005). Med ovan beskrivna utgingspunkt for lirande spelar det kultu-
rella och sociala ursprunget med andra ord en avgorande roll (Cole & Wertsch, 1996).

3.1.1. Verktyg

I sociokulturell teoribildning anvinds verktyg som begrepp for att beskriva hur minn-
iskan organiserar sitt tinkande och meningsskapande. Minniskor skapar och anvinder
kulturella verktyg for att forstd och tolka tillvaron runt sig i dialog med andra minniskor
(Siljo, 2005, 2013; Vygotskij, 2006; Vygotsky, 1986).Vidare anvinds dven olika intellektu-
ella och fysiska verktyg for att 16sa problem och for att skapa mening (Siljo, 2000, 2013)
och genom kulturella verktyg forenas de fysiska och intellektuellt sprikliga verktygen
(S41j6, 2013). Med hjilp av kulturella verktyg ges kommande generationer mgjlighet att
utveckla ny och djupare kunskap genom att bygga vidare pa tidigare erfarenheter. Enligt
Jakobsson (2012) kan fysiska verktyg beskrivas som artefakter vilka 4r konstruerade for
ett visst syfte och de fyller sin funktion forst nir de integreras med minniskors kunskap
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om, samt erfarenheter av, hur och varfor artefakten anvinds (Siljo, 2005).

Ett medierande verktyg 4r enligt Siljé (2000) ett verktyg som anvinds for att nd ett
mal annat 4n anvindandet av verktyget 1 sig. Verktyg har en historisk dimension efter-
som anviandandet av dem fors vidare frin en generation till en annan.Verktyg formar
samtiden och samtiden formar 1 sin tur verktygen (Siljo, 2013).

Inom det sociokulturella perspektiv denna avhandling tar utgangspunkt 1 kan lirande
forstds och forklaras genom beskrivningar av hur och varfor verktyg anvinds. Spriket
som medierande verktyg utgor enligt Silj6 (2000) en central del av lirande och efter-
som kommunikation och sprakliga begrepp ses som grunden f6r hur minniskan intera-
gerar med omvirlden kan sprik ses som det ultimata verktyget for lirande (Siljo, 2010).
Vygotsky (1978) gor gillande att sprik ir ett flexibelt teckensystem. Nir minniskor
lar tillsammans kan det talade och skrivna spriket kompletteras med andra kommu-
nikationsformer sa som exempelvis gester, bilder, teckensprik och punktskrift (Siljo,
2010). Anvindandet av kulturella verktyg ses i en sociokulturell tradition som externa-
liseringar, det vill siga att minniskan minns med hjilp av olika artefakter. I en skriftlig
lirandekultur utgdrs dessa artefakter manga ginger av niagon form av skrift. Skriftliga
artefakter utgdr externa minnessystem och med hjilp av sidana artefakter kan minn-
iskan komma ihig exempelvis svira matematiska tal, linga filosofiska berittelser och
avancerade musikstycken (Siljo, 2013). Sjilva den skriftliga artefakten utgor inte i sig
ett externt minnessystem om den inte uppfattas som meningsfull av anvindaren (Siljo,
2013). Dirfor liggs stor vikt — 1 en skriftlig lirandekultur — pd att lira sig forstd den
skriftliga artefakten (Ong, 1990/2008).

Verktyg medierar kunskap nir de anvinds och beroende pa hur de anvinds medierar
de olika slags kunskap. Mediering anvinds for att beskriva att lirande inte endast har
en riktning. Begreppet anvinds for att beskriva att lirande sker 1 flera olika riktningar
samtidigt.Vidare kan mediering torklaras som en lirandeprocess dir det sker flera inter-
aktioner samtidigt mellan (i) medierande resurser (sisom som tecken och symboler), (ii)
verktyg (fysiska och intellektuella), (ii1) tanke och handling samt (iiii) mellanminskliga
relationer (Jakobsson, 2012). I musikaliska sammanhang exemplifieras olika medierande
resurser av bland annat noter, gester, dialog och klingande musik.

Det som sker inom minniskor 1 lirandesituationer har 1 ett sociokulturellt perspektiv
koppling till erfarenheter som gjorts tidigare tillsammans med andra (Vygoskij, 1978;
Wertsch, 2002). De erfarenheter och samtal minniskor bir med sig bildar alltsi en
forutsittning for vilken dialog som kan ta plats vid varje enskilt tillfille. Tillfillen och
sammanhang dir nya processer sker mellan och inom minniskor bidrar till att skapa
forstielse (Daniels, 2001). I ett sociokulturellt perspektiv sker med andra ord dialog bade
inom och mellan minniskor i relation med tidigare upplevelser. Aven om Vygotsky
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(1981) huvudsakligen fokuserade pa sprik, talat och skrivet, som ett nav for att skapa
kunskap erkinde han dven andra semiotiska fenomen, exempelvis teckensystem sisom;
riknessystem, olika minnestekniker, matematiska system, konst, text, scheman, diagram,
kartor, mekanistiska teckningar och konventionella tecken. De semiotiska system som
utgors av skrivna artefakter finns kvar 6ver tid dven nir de inte i stunden interageras
med nagonting annat. Siljé (2005) sillar sig till Wertsch (1998) och pekar pa tillignan-
det av artefakter for att kunna anvinda dessa 1 lirandeprocesser. Artefakters konstruk-
tion och pa de sitt mianniskors kunskap och erfarenheter paverkar hur och varfor arte-
fakter anvinds (Siljo, 2005) tyder pa att de ar kopplade till minniskors kollektiva minne
(Wertsch, 2002) och har en dialektisk relation till tanke och handling. For att artefakten
ska bli meningsfull och anvindbar behdver minniskan forsta relevansen for att anvinda
den.Vidare kan en artefakt i ny betydelse nir minniskor utvecklar anvindandet av den
genom att exempelvis anvinda artefakten inom ett nytt omrade eller pd ett nytt sitt.
Inom artefakten ryms mellanminskliga relationer sivil som relationer till den fysiska
virlden och det dr genom kulturella erfarenheter som en artefakt ocksa blir tillginglig
for nya anvindare (Jakobsson, 2012).

3.1.2. Primaira, sekundira och tertidra artefakter

Artefakter kan enligt Wartofsky (1979) ses som primara, sekunddra, och tertidra artefakter.
En sidan indelning kan erbjuda mojlighet att forklara och forstd artefakter och dess
anvindning (Jakobsson, 2012; Siljo, 2005). De primira, sekundira och tertidra artefak-
terna definieras efter hur de anvinds (Siljo, 2013).

En primir artefakt anvinds for att forenkla vardagslivet och kan utgoras av min-
dre komplexa ting som exempelvis yxa eller mattpiska eller mer komplexa ting som
datorer eller flygplan. For att kunna utvidga sitt tinkande och sin forstielse av virlden
anvinds diremot sekundira artefakter (Wartofsky, 1979). Sekundira artefakter fungerar
som representationer av primira artefakter och det ir genom de sekundira artefakterna
minniskan forstar och tolkar sin omvirld. Distinktionen mellan primir och sekun-
dir artefakt ar inte helt klar eftersom det som anvinds som en primir artefakt av en
minniska hos nista anvindare kan utgora en sekundir artefakt. For att beskriva denna
skiftning mellan primir och sekundir artefakt anvinder Siljé (2013, s. 100) kartan som
ett talande exempel. En karta utgor en primir artefakt nir den anvinds for att orientera
sig 1 okind terring och ta sig till ett mal, vilket kan sdgas vara en del av en produktion.
Samma karta kan utgdra en sekundir artefakt nir den anvinds 1 skolan for att forklara
omvirlden for elever. P4 detta sitt blir sekundira artefakter intressanta 1 lirandesam-
manhang eftersom de anvinds for att forstd samband och ge minniskan modeller t6r

handling och tanke.
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Tertidra artefakter har en teoretisk, filosofisk samt ibland hypotetisk karaktir 1 forhal-
lande till primira artefakter (Jakobsson, 2012; Siljo, 2013) och kan ses som en utveck-
ling av sekundira artefakter (Wartofsky, 1979). Tertidra artefakter anvinds dven for att
vidareutveckla primira artefakter som exempelvis en bil dir instruktioner och texter
med kunskap om luftmotstind, mekanik, fossila brinslen etc utgor tertidra artefakter
som ger forutsittningar for att bygga en mer energisnal bil. Ett annat aktuellt exempel
1 foreliggande avhandling ir just avhandlingar och andra vetenskapliga eller filosofiska
texter som anviands for att forsti och utveckla virlden. Tertidra artefakter anvinds allts3
for att organisera, forstd och analysera virlden kring oss (Jakobsson, 2012; Siljo, 2013).
Notskrift som anvinds for att mediera kunskap om ett musikstycke utgor ett exempel
pd en tertidr artefakt da det krivs bade intellektuell forstielse, motoriska firdigheter
och musikaliskt kunnande for att musiken ska kunna klinga. Musikern behover forsta
notskriften intellektuellt, veta vilken interpretation som ir lamplig, samt behirska ett
instrument tillrickligt bra for att kunna spela musiken. I sammanhang dir lirande och
kunskap finns 1 fokus blir de tertidra artefakterna mest intressanta eftersom det kravs
omfattande forberedelse och kunskap for att kunna anvinda dem (Siljo, 2013).

Det ir foljaktligen minniskans anvindning av artefakten som skapar inneborden.
Bide artefakter och verktyg fir sin mening och sin betydelse i de sociala praktiker
minniskan ingir 1 (Salj6, 2013), samtidigt som samma artefakter och verktyg skapar

dessa sociala praktiker.

3.1.3. Den proximala utvecklingszonen

Situationer dir minniskor forvintas lira genom att interagera blir inte automatiskt mil-
joer dir kunskap skapas och varje individ utvecklas i den utstrickning som 4r mojligt.
Begreppet den proximala utvecklingszonen (ZPD) ir en del av kulturhistorisk teori men
har dven blivit ett viktigt begrepp 1 sociokulturell teori och karaktiriseras av ett spin-
ningsfilt mellan det en individ redan kan och det nya som finns inom rackhaill for indi-
viden att lira. Begreppet fordes forst fram avVygotskij som en teori 6ver det larande och
den utveckling som sker inom minniskor. Daniels (2001) tolkning av Vygotskij inbe-
griper en mer socialt orienterad forklaringsmodell f6r hur mianniskan skapar mening
genom att vara aktiv deltagare 1 sin omgivning. Minniskor skapar mening i ett socialt
sammanhang och blir samtidigt skapade av det sociala ssmmanhanget. Aven i Jakobssons
(2012) tolkning av Vygotskij lyfts det sociala samspelet fram, men det betonas att det
handlar om ett samspel mellan vuxen och barn, dir den vuxne genom fler erfarenheter
kan skapa forutsittningar for barnet att befinna sig 1 en proximal utvecklingszon.Vygot-
skys (1978) definition av den proximala utvecklingszonen giller frimst utvecklingsniva.

Den proximala utvecklingszonen ir utrymmet mellan den befintliga kunskapen och
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den mojliga utvecklingen som sker inom en snar tid och ir, enligt Vygotskij, beredskap
for lirande inom en individ — inte en kommunikativ handling med lirare eller mer
kunniga kamrater. “The zone of proximal development defines those functions that
have not yet matured but are in the process of maturation, functions that will mature
tomorrow but are documents currently in an embryonic state.” (Vygotsky, 1978 s. 86).1
ett sociokulturellt perspektiv har en proximal utvecklingszon kommit att kinnetecknas
av en spanning mellan vad den enskilde redan kan redan gora pd egen hand och de nya
saker som individen kan gora och lira med hjilp av en mer kunnig kamrat eller larare

(Siljs, 2000).
3.2. Muntlig och skriftlig lirandekultur

Ett vanligt sitt att beskriva muntlig och skriftlig tradition ir genom jimforelse mellan
de badas ytterligheter (Finnegan, 1988). I en sidan modell skulle en muntlig tradition
definieras som avsaknad av skriftsprak, avsaknad av handel och transportsystem samt att
det vilar pd traditionella och allminna normer. En skriftlig tradition definieras istillet
genom att det 1 sambhillet finns skrift, tryckeriverksamhet och forskning samt att det
finns titorter och ett byrakratiskt system. Denna definition blir enligt Sether (2003)
problematisk dd en kultur sillan kan definieras som konstant. Ong (1990) gor gillande
att det finns skillnader pa sitt att tilligna sig kunskap 1 en skriftlig och muntlig kultur,
och framhiller vidare skillnaden pa den kunskap som skapas 1 en muntlig jimfort med 1
en skriftlig kultur. Musikaliskt larande i en muntlig larandekultur kriver omfattande tid
for repetition eftersom hjirnan ar beroende av nigon form av kontinuitet (Siljo, 2013).
Det vill siga; omfattande repetitioner behovs for att komma ihdg ett musikstycke sd att
det kan spelas vid ett senare tillfille. I en skriftlig lirandekultur anvinds istillet externa
minnessystem for att komma ihag (Siljo, 2013) och 1 musikaliskt lirande kan notskrif-
ten exemplifiera ett sidant externt minnessystem. Att forstd externa minnessystem som
exempelvis notskrift, innebir avancerad kognitiv och kommunikativ socialisering. Det
kravs hogre mentala funktioner (Jakobsson, 2012; Silj6, 2013) for att forstd och omsitta
notskrift till klingande musik. I en muntlig lirandekultur liggs istillet kognitiv kraft pa
att minnas den klingande musiken. En musiker som kan ldsa noter behéver med andra
ord inte memorera varje enskilt musikstycke eftersom notskriften ger musikern tillging
till det klingande verket, medan en musiker som inte liser nigon form av notskrift
behdver minnas den klingande musiken for att kunna dterupprepa den vid exempelvis
en konsert. Minniskor i en skriftlig lirandekultur med tillging till nya kulturella verk-
tyg och externa minnessystem ir mindre motiverade att repetera intensivt for lira sig
nigonting utantill (Saljo, 2013), exempelvis ett musikstycke.

Siljo (2005) betonar att manniskor 1 en skriftlig lirandekultur stindigt genom olika
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verktyg kommer 1 kontakt med olika former av skrift som innehaller “kollektiva,
meningsbirande symboler och sprakliga kognitiva kategorier.” (s. 53). Ong (1990) kon-
staterar att vetenskapliga resonemang i en talspraklig kultur och muntlig kultur blir
olika till sin karaktir di skriften omvandlar det talade ordet och dirmed ger mojligheter
till tolkningar som skriften 1 sig 6ppnar upp for. Diremot understryker Ong att skrift-
spraket 4r ett sekundirt system, beroende av talspriket som utgor det tidigare systemet.
Han kritiserar vetenskapens fokusering pa det skrivna ordet men menar samtidigt att
det dr naturligt att det faller sig sd da vetenskapen ir skriftlig till sin karaktir. I en skriftlig
larandekultur gors ofta hogre studier till en central del 1 bildning och utbildning, men
bade 1 skriftliga och muntliga kulturer visas dtskilliga prov pd kunskap som enligt Ong
(1990) forvirvats genom att manniskor i bida sammanhangen kan ha stor visdom utan
att ha studerat.

I Gambia idr en muntlig larandekultur hiarskande nir det giller musikaliskt larande.
Jali, och jali muso — manlig respektive kvinnlig mistare i musik — har i Mandinkakultu-
ren en atravird status 1 Gambia. Det ir jali och jali muso som stir for historiebeskrivning
och undervisning om livet som det bor te sig inom normen for vad som anses kultu-
rellt riktigt i Mandinkakulturen. Jalin och jali muso har dven som uppgift att lovsjunga
makten, men samtidigt att kritisera densamma, vilket dock kan ske i fortickta ordalag.
Att forvirva de kunskaper som krivs for att bli jali fodrar en bred kunskap samt djup
forstielse av de berittelser som beskriver historien, en stor musikalisk kunskap och tek-
nik samt en blindande berittarteknik som kan fingsla 3horarna (Sather, 2003). Dessa

kunskaper ir typiska f6r minniskor i en muntlig lirandekultur (Ong, 1990):

Eftersom begreppsligt forvirvad kunskap 1 en primirt talsprakig kultur snart
forsvinner om den inte upprepas hogt, maste man i sidana kulturer ligga ner
mycken energi pd att om och om igen hogt upprepa vad som med méoda
inhdmtats under lingliga tider. Detta behov bildar grunden for ett starkt tra-
ditionellt eller konservativt tankesitt som pd goda grunder motsitter sig ett
intellektuellt experimenterande. Kunskap 1 talsprikiga samhillen 4r bide svir
att forvarva och hogt virderad, och sambhillet betraktar de visa med vordnad,
dessa gamla min och kvinnor, som specialiserat sig pa att bevara kunskap och

som kinner till och kan beritta historier om gingna tider. (s. 54-55)

Hur kunskap formedlas mellan musiker i Gambia har gemensamma drag med Ongs
(1990) beskrivning av en muntlig tradition. Ong siger inte att improvisation ar frinva-
rande 1 muntliga kulturer. Tvirtom, dven om kanske tankesittet dr konservativt sisom
det uttrycks i citatet ovan, har muntliga berittare bdde improvisation och variation som

vanliga uttrycksmedel. Improvisation 4r hogt prioriterad hos de gambiska musikerna.
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Hos exempelvis mandikakulturen ligger en stor del av kommunikationen och beritti-
gandet som mistarmusiker, jali, just 1 forstaelsen och utdvandet av improvisation (Sxther,
2003). Improvisation utgor en mycket viktig ingrediens for att skapa en relation mellan
musikern och dhoraren och eftersom musikern anvinder just musiken for att presentera
sitt budskap blir improvisation ovirderlig. I Seethers (2003) studie var det just formagan
att 1 sina improvisationer knyta nutida problem och hindelser till gamla epos som gjorde
att Alagi Mbye till slut fick sitt erkinnande som jali av de ildre. Ett sidant exempel ar
typiskt for talsprikliga kulturer enligt Ong (1990) “Talsprikiga kulturer saknar natur-
ligtvis inte egen originalitet” (s. 55).Vidare framhalls att samspelet mellan berittare och
publik kriver ett speciellt framtridande av berittaren vid varje separat tillfille och att
denne vid varje nytt tillfille maste framfora sin berittelse si att ett gensvar vicks i publi-
ken. 7Ty 1 muntliga kulturer maste ett gensvar vickas hos publiken, ofta ett kraftfullt
sadant” (Ong, 1990, s. 55).

Svensk skola som institution ir inriktad pd abstrakt kommunikation och ir som
redan nimnts dven starkt priglad av skriftsprikliga traditioner f6r kommunikation
(Sdljo, 2000). Vidare utgdr skolan en plats for liroprocesser som utgir frin att elever
forses med information och fakta som sedan ska redovisas skriftligt pa ett eller annat
sitt. Aven musiken i den svenska grundskolan existerar i en skriftlig tradition, vilket
synliggdrs 1 Lgr 11 (Skolverket, 2011) da det redan frn drskurs ett finns uppniendemal
som innefattar forstielse av musiksymboler, bilder samt savil skriftliga som multimodala
tecken. Det skriftliga paradigm som radande 1 svensk skola (Siljo, 2000) far till foljd att
musikelever 1 musikskola och grundskola till storre del undervisas utifrin nigon form
av notbild, det blir 6gat som styr musicerandet. I en sadan skriftlig kultur liggs det
mycket tid pa att forstd de skriftliga artefakter (Siljo, 2013) som medierar kunskap om
hur musik ska framforas. I en skriftlig kultur behover inte det intellektuella tankearbetet
utforas mentalt pa samma sitt som 1 en talspraklig kultur (Hutchins, 1995; Ong, 1990)
dir det istillet liggs mer tid pd att repetera ett stycke for att kunna minnas det senare.
Skriften, noteringen, fungerar som ett extern minnessystem 1 en skriftlig lirandekultur
(Siljo, 2013).

I en muntlig kultur kan lirande vara bide formellt och informellt (Folkestad, 2008),
det ir intentionen att undervisa som skapar formellt larande (Folkestad, 2006). For att
nd status som jali/jali muso 1 Gambia ir lirandet formellt utformat, processen fram till
jalistatus omgirdas av flertalet formaliserade steg (Saether, 2003). I svensk skola utgdr
skrift centrala delar 1 undervisningen (Siljo, 2000), vilket dr gillande dven for skolan 1
Gambia (Pahmp, 2002). Trots att det i Gambia rider en muntlig lirandekultur (Benga,
2002; Szether, 2003) 4r det i skolan i Gambia de elever som kan dterge det som liraren

sagt eller skrivit upp pa tavlan som fir de hogsta betygen. Den muntliga larandekulturen
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synliggors tydligast utanfor skolan dir det genom handling och lyssnande skapas kun-
skap och formigor. Nir ungdomar i Gambia kommer hem frin skolan sker lirande i
en muntlig lirandekultur. Oavsett om ungdomarna tillhér en musiker-, lantbrukare-,
fiskare-, hantverkar- eller handelsfamilj, iger en medveten lirandeprocess rum redan
frin tidig dlder, dir malet 4r kunskap om, och praktisk formdiga inom, familjens gebit
(Pahmp, 2002). Lirande — 1 en sidan lirandekultur — dger rum utan nigon formell
undervisning (Nielsen & Kvale, 2000). Fér den blivande musikern i Gambia utgdr
gehorsbaserat ldrande och repetition tva mycket viktiga komponenter i en ung musikers
liv (Seether, 2003). Blivande musiker undervisas av en jali som ger sin lirling nycklar till
lirande genom att spela. Lirlingen 1 sin tur erdvrar sina nycklar till lirande genom att
observera genom horsel och syn och andra sinnen. Eftersom musik i mandinkakulturen
ir sd mycket mer dn de toner som hors frin ett instrument de ord som finns 1 sdng, eller
de danser som hor till respektive musikstycke dr det inte bara den musikaliska skicklig-
heten som krivs for att bli en jali, det krivs dven djup forstielse och visdom di musik i
Gambia dven har en andlig och undervisande dimension (Szther, 2003).

Musikaliskt lirande 1 Gambia ar starkt forknippat med den muntliga traditionen
(Sather, 2003). Svenska ungdomar omges av visterlindsk och skriftlig kultur bade i
och utanfor skolan, dven om det givetvis finns minga inslag av gehorstraderat lirande,
medan gambiska ungdomar omges av en muntlig kultur nir de skapar musikalisk kun-
skap, trots att deras skola 4r starkt priglad av skriftliga instruktioner. Sammanfattnings-
vis utgor kultur, sprik och verktyg centrala delar i det sociokulturella perspektiv som
presenterats 1 detta kapitel. Denna syn pa lirande genomsyrar dven utformningen av

samtliga studier, vilket beskrivs nidrmare 1 efterfoljande kapitel.
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4. Metodologi och design av studien

I foreliggande avhandling har hogstadieungdomars musicerande studerats for att dka
forstaelsen for hur milgruppen tillignar sig kunskap i och om musik. Studien har for-
mats utifran ett sociokulturellt perspektiv dir sprik och kultur ses som centrala for
lirande. For att skapa kunskap kring avhandlingens frigestillningar har empiriska stu-
dier genomforts och avhandlingens delstudier har haft nigot olika utgingspunkter,
vilka beskrivs mer precist 1 varje enskild studie men dven &vergripande 1 detta kapitel.
Intentionen ir bland annat att visa pd samband mellan gjorda metodval. Gemensamt
for samtliga delstudier i avhandlingen ir intresset for den omgivande lirandekultu-
rens inflytande 1 ungdomarnas lirande. Tva olika musikprojekt, ett utanfoér skolan som
institution och ett inom ramen for svenska grundskolans verksamhet, har utgjort de
kontexter dir ungdomars lirande studerats. Filtstudier med videoinspelning av liran-
deaktiviteter har kombinerats med olika former av intervjuer for att underséka och 6ka
forstielsen for ungdomars musikaliska larande. Siljo (2001) framhaller att intervjuer i
ett sociokulturellt perspektiv i forsta hand utgor ett sitt att lira sig att forstd sin under-
sokningsgrupp. Intresset for ungdomars musikaliska lirande har utgjort en central roll,
dir den klingande musiken utgor en av manga resurser. En avgrinsning har gjorts vad
giller att inte transkribera och analysera musikverken 1 de tva studierna, vare sig det ar
elevernas egna skapelser eller musikverk av andra kompositorer som spelats. Dock har
kunskap om musikverken varit en viktig del av forforstielsen 1 forskningsprojektets
samtliga faser. Enligt Garfias (2011) behovs interdisciplinira studier for att skapa kun-
skap om vilken roll musik spelar 1 en kultur. Omvint kan musik enligt Bigenho (2002)
studeras for att forstd en kultur. Denna avhandling ar musikpedagogisk med inslag av
musiketnologi och kopplingen mellan musikpedagogik och musiketnologi beskrivs i
foreliggande kapitel.

Nir en forskare befinner sig pd filtet sker en forflyttning mellan olika positioner,
dir forskaren 6msom befinner sig i en roll som iakttagare och 6msom i en roll som
deltagare i en aktivitet tillsammans med deltagarna i forskningsstudien. P4 sd sitt kan ett
fortroende mellan forskaren och deltagarna 1 forskningsstudien skapas. I foreliggande
avhandling har forstaelse tor en sidan forflyttning skapats genom begreppen insider och
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outsider, vilka inte ska ses som motpoler till varandra utan som att de erbjuder mojlig-
heter for forskaren att forsta sin egen utgingspunkt och vad som sker under filtstudie-
fasen av forskningsstudien. Nar det empiriska materialet analyseras behover forskaren 1
en musiketnologisk studie forstd sina olika positioner och hur de kan paverka analysar-
betet. For att hantera denna problematik har analysverktygen emic och etic anvints, vilka
av Lundberg och Ternhag (2002) kallas folkmodeller och forskarmodeller. De senare har
anvints som verktyg 1 avhandlingens olika studiers analysprocesser, och de har siledes
starkt bidragit till studiernas resultat.

Kapitlet fortsitter med de metodologiska utgingspunkterna for avhandlingen, lik-
som med en redogdrelse for etnografi och musiketnologi. Efter foljer en beskrivning av
hur forskare i musiketnologi behover forhalla sig till olika roller i filtstudiearbetet samt
en redogorelse av analysverktygen emic/folkmodeller och etic/forskarmodeller, samt
hur de hanterats 1 avhandlingen (i fortsittningen anvinds benimningen folkmodell och
forskarmodell). Avsnittet avslutas med en teoretisk modell for hur empiriskt material
kan organiseras, liksom hur den anvints. Forskningsprojektets framvixt och deltagarna 1
samtliga studier beskrivs i det efterféljande avsnittet. Nista del av kapitlet ror design och
metodval i de foreliggande studierna, foljt av en beskrivning av det empiriska materi-
alet. En redogorelse av analysarbetet kommer sedan dir iordningstillande av material,
de olika faserna i studierna samt behovet av nirhet och distans beskrivs. Kapitlets avslu-

tande del behandlar etiska &verviganden.

4.1. Metodologiska utgangspunkter

Genom att delta i kulturella aktiviteter och analysera desamma kan forskare skapa kun-
skap om hur individer utvecklas (Cole, 1996). Vidare kan lirande studeras genom att
undersdka hur barn och unga I6ser problem tillsammans eller sjilva (Vygotsky, 1978).
I toreliggande avhandling ir det &vergripande syftet synliggdra, beskriva och analysera
musikaliskt lirande si som det blir synligt bland ungdomar i hogstadiedlder dir en av
premisserna utgors av att musikaliskt larande sker bide inom och utom utbildningsin-
stitutioner.

Kultur bor inte beforskas utifrdn, kultur bor istillet studeras inifrin (Herndon, 1993).
Musiketnologin ir sprungen ur etnografi och antropologi, dven dessa traditioner som
brottas med samma problematik — att forskningen exempelvis beskriver kulturella fore-
teelser utifrin och riskerar att bli, om 4n ofta positiv, exotism. Pikes (Headland, Pike
& Harris, 1990) antagande om att insidern kan ldra sig analysera som en outsider for-
utsitter, enligt Herndon (1993), kunskap om teori, terminologi, metodologi samt ett
analytiskt och objektivt forhallningssitt. Oavsett vilket forhillningssitt forskaren har
1 forhallande till begreppen insider och outsider samt folkmodell och forskarmodell
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ir det problematiskt att en icke visterlindsk kultur i huvudsak beskrivs av visterlind-
ska musikforskare (Herndon, 1993). Denna snedfordelning av tolkningsforetrade ska-
par utmaningar for musiketnologer. Herndon siger: ”It’s no longer clear that either a
conceptualized dichotomy of emic vs etic or a continuum from total insider to total
outsider is entirely useful. Instead, it might be well to consider congeries of possibilities”
(s.67). Det dr sirskilt viktigt att forskaren ir tillmotesgiende och sjdlvreflexiv bade 1 filt-
studier, med positionerna som insider och outsider, saval som 1 analysfasen dir folkmodell
och forskarmodell ger méjlighet for en sidan vixelverkan.

Enligt Nettl, Solbu och Lundqvist (1998) utgdr empati, tilamod, lingvistisk vana,
och kreativ kommunikation kompetenser fordelaktiga for forskare i den typ av filtstu-
dier som genomforts inom ramen for denna avhandling. Genom trining pa filtet kan
forskaren skapa sig den kunskap som krivs for att genomfora goda filtstudier (Sether,
2003). Lundberg (1994) pekar pa tva positioner i filtarbetet, den dir forskaren ir del-
tagare 1 det musikaliska sammanhanget och den dir forskaren fungerar som observator.
En pendling mellan positionerna ir en forutsittning for att djup forstielse skall erhal-
las for fenomenet 1 sig. Nir den praktiska kunskapen om en kultur kategoriseras och
forstds pa ett kognitivt plan bidrar denna process till nya firdigheter for forskare. En
vixelverkan mellan Gvning pa filtet och fordjupad teoretisk forstaelse ir enligt Sether
(2003) och Lundberg (1994) avgorande for att etnologiska forskare skall utvecklas och
forstd det fenomen som studeras. Studierna i denna avhandling har sin metodologiska
utgingspunkt i musiketnologi vilken delar gemensam grund med etnografi di de bida
hirstammar frin antropologin. For att forstd hur musiketnologi anvinds 1 denna studie

beskrivs forst etnografi och sedan musiketnologi.

4.1.1. Etnografi

Etnografi ir ett angreppssitt som syftar till att analysera kultur genom interpretation av
alldagliga rutiner, ritualer, angeldgenheter och samtal genom att sjilv erfara dem (Goo-
dall, 2003). I etnografiska studier, som har sitt ursprung i antropologin, skapar forskaren
sitt material genom att studera manniskor i deras egen miljo (Bresler, 1995; Silverman,
2006; Kullberg, 1996). Enligt Bresler (1995) och Goodall (2003) utgdr etnografi ett sitt
att beskriva kultur. Etnografin har himtat nagra av sina verktyg for filtstudiearbete frin
antropologin som ir en vetenskap vilken studerar minniskors och kulturers uppkomst
och utveckling. I en etnografisk studie finns en intention hos forskaren att tilligna sig
de beforskades perspektiv for att se omvirlden genom deras 6gon: ”Undersékningsper-
sonerna lar forskaren om hur de tinker och handlar kring det som forskaren studerar”
(Kullberg, 1996, s. 32). I etnografiska studier efterstrivas att undersdkningen dger rum
ddr deltagarna lever och verkar, samt att studien genomfors 6ver lingre tid (Kullberg,
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1996; Silverman, 2006). I en etnografisk studie med filtstudier inklusive inspelat mate-
rial och filtstudieanteckningar sker analysen av materialet kontinuerligt och avslutas
med en slutlig analys vilken utgdr en fordjupning av det analyserade materialet. Resul-
tatet redovisas ofta som en text med varierande inslag av beskrivning och narrativ
grundade pa analys.

Samtidigt som forskaren tillbringar tid med den kultur som undersoks paverkar
denne sin omgivning precis som den omgivande kulturen paverkar forskaren (Goodall,
2003; Kullberg, 1996; Sxther (2003). Denna vixelverkan dr omdjlig att undvika och
en medvetenhet hos forskaren dr nddvindig savil under filtstudierna som 1 tolkningen
av det empiriska materialet. Det 4r som forskare viktigt att tidigt medvetandegora sig
om, och skriva ner sin forforstielse for att klargora sin position (Ely, 1993). For att nd
vetenskaplig kvalitet och gora filtarbetet etiskt forsvarbart lyfter Lundberg och Ternhag
(2002) fram vikten av att bide forskare och de deltagande 1 forskarstudien etablerar ett
omsesidigt fortroende, utvecklar dmsesidig kunskap om, samt fir insikt i varandras liv.
Den etnografiska forskaren skapar sitt empiriska material genom att se och lyssna redan
inledninggsvis, vilket gor forskarens nirvaro pa filtet grundliggande for de empiriska
studierna (Ely, 1993). For att praktisera ett etnografiskt arbetssitt bor forskaren, vilket
redan nimnts, befinna sig 1 den kultur som undersdks under ling tid och skapa en rik
mingd filtanteckningar, genomfora djupintervjuer samt studera klimat, liksom sociala
och politiska forhillanden (Bresler, 1995; Goodall, 2003). De samtal som genomfors i
en etnografisk studie kan ha olika syften och olika form. Samtalen kan ha struktur av
informella samtal 1 samband med andra filtstudier och kan dven utgoras av olika former
av intervjuer. Gemensamt 1 samtal och intervju ir att det oundvikligen existerar ett
maktforhillande mellan forskaren och deltagarna. Kvale (1997) betonar att intervjusitu-
ationen kriver god insikt 1 det minskliga samspelet, vidare att intervjuaren behover vara
flexibel och snabbtinkt, samt att forskaren bor ha fortrogenhet med intervjusituationen.
En kvalitativ forskare strivar efter att genomfdra sina observationer utan att lisa in egna
svar och forutfattade meningar.

De frigor forskaren stiller sig for att soka svar pa sina forskningsfrigor kan forandras
over tid i och med att det tillkommer nya infallsvinklar och att ny kunskap skapas da
det empiriska materialet vixer under filtstudietiden. Inom den kvalitativa forskningen
ar det legitimt, och till och med 6nskvirt, att revidera frigestillningar allteftersom fors-
karen fir djupare insikt i sin undersokning (Ely, 1993). Silverman (2006) foresprikar en
ndgot torsiktigare hallning till att forindra forskningsfrigorna och menar att etnografen
behover disciplinera sig att inte bejaka varje tanke, varje ny infallsvinkel som dyker upp
under filtstudierna eller ndr materialet analyseras, utan istallet bor idka noggrannhet uti-

fran en precis forskningsfriga. Bresler (1995) betonar att det ir 1 forskarens noggrannhet
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som filtarbetet stirks.Vidare ir det som forskare viktigt att under hela forskningsproces-
sen ifrigasitta vad som ir meningstullt (Goodall, 2003). Etnografen kan, genom att stilla
ratt sorts frigor till sig sjilv utifran sin forskningstraga, 6ppna mojligheten for ett natur-
ligt urval ur ett stort material: ”For instance, are you more interested in what people are
thinking or feeling or in what they are doing” (Silverman, 2006 s. 80).

Etnografi och musiketnologi ir tva metodologiska utgingspunkter som har stora
likheter med varandra. I denna avhandling utgér musiken som férekommer 1 studi-
erna underlag for att forstd hur musikaliskt lirande sker. Det ir alltsd intresset for och
insamling av bide det kulturella — 1 form av exempelvis interaktioner och dialog — samt
det musikaliska — 1 form av exempelvis deltagarnas musicerande och kompositioner
— (Merriam, 1964) som motiverar en musiketnologisk metodologisk inramning. Hur
musiketnologin har utvecklats fran att 1 huvudsak réra musikaliska analyser till att dven
innefatta analyser av kultur och interaktioner i musiksammanhang beskrivs 1 nistfol-

jande avsnitt.

4.1.2. Musiketnologi

Musiketnologi utvecklades till en vetenskaplig verksamhet pa 1880-talet (Lundberg &
Ternhag, 2002; Merriam, 1964) och kan definieras pd ett flertal olika sitt. Nettl (2005)
lyfter fram en debatt inom musiketnologin som ror huruvida musiketnologin ir en
egen disciplin, en del av musikvetenskapen, en del av antropologin, ett interdisciplinirt
falt eller om den intagit en position inom omradet musikvetenskap. Lundberg och
Ternhag (2002) ger foljande definition pi vad musiketnologiska studier kan vara: ”... en
vetenskap som handlar om att studera musikuttryck i olika kulturer, men ocksd kultu-
ruttryck i sjilva musiken. Musiketnologer 4r alltsi intresserade av bide musicerande som
ett kulturellt fenomen och de kulturspar som finns i det musikaliska materialet” (s.9).
Enligt Clayton (2008) kan musiketnologi anvindas for att studera minniskans upple-
velse av musik till skillnad frin att studera och analysera klingande musik. For andra
forskare som exempelvis Bigenho (2002, 2008) har antropologi en bredare utgings-
punkt jimtort med musiketnologin. Bigenho (2008) vill exempelvis inte kallas musiket-
nolog, trots att hon studerat Boliviansk nationell och etnisk identitet genom en musi-
kalisk lins (Bigenho, 2002). Att kalla sig musiketnolog medfor enligt Bigenho (2008)
forestallningar om vad som ska vara fokus 1 en studie och hur forskningsstudien utfors.
Andra forskare som exempelvis Schippers (2010) framhaller hur studier av musika-
liska aktiviteter 1 olika kulturer kan bidra till att utveckla undervisningen 1 musik. Han
gor med andra ord didaktiska ansprik utifrin musiketnologisk forskning. Enligt Nettl
(2005) har musiketnologiska forskare &verlag ett brinnande intresse bade for klingande

musik men ocksd for musik som en aspekt av minsklig kultur. Ett sidant intresse bidrar
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till att det musiketnologiska forskningsfiltet analyserar och lyfter fram olika aspekter av
musikaliska verk samt av kulturella interaktioner som sker genom musik. Trots att musi-
ketnologin och musikpedagogiken pé flera sitt dr titt sammankopplade menar Nettl
(2012) att det ar mojligt att se att de bada forskningsfilten har motsatta uppgifter.Vidare
framhiéller Nettl att det yttersta syftet med musikpedagogisk forskning dr Gverforing
och uppritthillande av musikkultur, dven om han tillstar att det behovs en debatt om
hur musikkultur definieras (s.110). Pedagogik som Nettl beskriver den hir 4r inte neu-
tral utan har tvirtom ett budskap och for vidare traditioner, vilket daven Bruner (1996)
gor gillande genom att lyfta fram att pedagogiska val oundvikligen kommunicerar olika
koncept som viktiga for den som fOrvintas lira. I vistvirldens utbildningssystem har
musiketnologi haft funktionen att forindra uppfattningar om och attityder till musik
(Nettl, 2012). Det finns, som beskrivits kort ovan, flera olika definitioner pa vad musi-
ketnologi kan vara, samt flera olika sitt vad giller hur musiketnologin kan bidra med
mer kunskap inom musikvetenskap och musikpedagogik.

Fonograten spelade redan fran bérjan en viktig roll for utvecklingen av musiket-
nologin (Lundberg och Ternhag, 2002), di den mgjliggjorde att uppmirksamma fler
sinnesintryck in text och melodi. Genom att anvinda inspelningsteknik kunde musi-
ketnologen fianga exempelvis en sdngares sirskilda musikaliska uttryck. Tidigare insam-
lat material inneholl forskarens och notskrivarens uppfattningar om text och melodi
och oavsett hur skickliga de var pd att notera och anteckna framhaller Lundberg och
Ternhag att det producerade materialet oundvikligen aldrig kunde utgora nigot annat
in approximationer. Med den nya tekniken blev det mojligt att ligga fokus pd framfo-
randet och vil hemma frin filtet var det mojligt f6r forskaren att 1 efterhand 1 lugn och
ro lyssna pd och ta del av sitt material. Att kunna spela in och 1 efterhand studera det som
sagts eller musicerats utgor en viktig del av filtstudier. Med inspelat material blir det
mojligt att dterkomma till hindelser, klingande musik och konversationer for att kunna
gOra en noggrann transkription.

Musiketnologens arbete kan delas in 1 tre steg. Det fOrsta steget (i) innefattar ska-
pande av empiriskt material genom filtstudier dir olika metoder anvinds. Aven proble-
matisering av teorier, metodologi och design av studien tillhor fOrsta steget (Merriam,
1964). Nettl (2005) lyfter fram att ett vanligt forhallningssitt hos musiketnologer infor
faltstudierna 4r noggrann, lingvarig lingvistisk och kulturell forberedelse. Denna forbe-
redelse sker bdde genom teoretiska studier av en kultur och dess sprik men dven genom
att tillbringa, ofta lang, tid pa filtet som en forberedelse infor de faktiskt filtstudierna.
Det andra steget (i1) innebir att musiketnologen sitter in sitt insamlade material 1 ett

teoretiskt sammanhang vad giller musik och beteende, samt den sociala och kulturella
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kontext som ir relevant for den aktuella studien (Merriam, 1964). I det andra steget
inkluderas transkriptioner och analysprocess, dir Merriam redan 1964 framhaller det
tekniska kunnande och de tekniska medel som krivs for att genomftora transkribe-
ring och analys. Det tredje steget (iii) handlar om att sitta analys och resultat 1 ljuset
av relevanta problem. Detta tredje steg skiljer inte musiketnologen sarskilt frin andra
vetenskapliga discipliner, men intresset for och insamling av bide kulturella och musi-
kaliska skeenden gor musiketnologen unik (Merriam, 1964). Antropologer kan, som
en grundliggande teknik for sin verksamhet, analysera samspelet mellan olika omriden
1 kultur, musikvetare kinnetecknas av sin grundliggande f6rmaga att gora avancerade
analyser av musikaliska artefakter, medan de flesta musiketnologer forsdka gora bade
och (Nettl, 2005).

Rice (1987) har utvecklat Merriams (1964) modell for vad som 4r musiketnologi.
Ronstrom (1990) har vidare 6versatt denna modell till en mangdimensionell friga (s.
9) (Se Figur 1).

skapar historiskt
Hur  uppritthdller  madnniskor  socialt musik?
upplever individuellt

Figur 1: Musiketnologisk modell enligt Ronstrom (1990)
Modellen sitter mianniskor och musik i centrum dir samspel och spinning minniskor

emellan samt mellan manniskor och musik utgor forskningsfiltet musiketnologi.

4.1.3. Forskarens roller i olika faser av forskningsprocessen

Forskare brottas med flera olika roller under forskningsprocessen. Under filtstudierna
kan kunskap som en insider anvindas for att forstd och tringa bakom det som sker,
samtidigt som en positionering som outsider erbjuder ett unikt perspektiv pa det-
samma (Nettl, 2005). Det sker ofta, som nimnts tidigare, en forflyttning frin insider till
outsider under den tid filtstudierna pagir och enligt Nettl dr det nddvindigt att inte
positionen som outsider dominerar. I forskning som ligger nira den egna praktiken och
med musiketnologisk utgingspunkt blir folkmodeller och forskarmodeller anvindbara
verktyg nir det empiriska materialet dr skapat och ska analyseras. Genom att klargora
vad som definierar folkmodell och forskarmodell — kan forskaren fi syn pa sina egna
forutfattade meningar. I det foljande avsnittet kommer dessa bada begreppspar, insider
och outsider, samt folkmodell, forskarmodell att presenteras sisom de anvints 1 denna
avhandlings studier.
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Som en forutsittning for att sikerstilla vetenskaplig kvalitet behover forskaren, i
musiketnologisk forskning, forstaelse for de kulturella uttrycken. Forskare 1 dessa tradi-
tioner stravar dirfor ofta efter att ”bli” en insider. Lundberg och Ternhag (2002) under-
stryker dock att forskaren aldrig kan komma ifrdn sin utanforskapsroll och att denne
inte heller behover efterstriva det. Forskaren kan trots denna roll ervra kunskap kring
hur en insider tinker. Istillet for att kimpa for ett insiderskap som ir svért att tillfullo
erovra menar Nettl (2005) att forskaren ska acceptera sin position som outsider och
den, om in begrinsade, unika bild forskaren kan bidra med. Att erdvra kunskap som en
insider utan att for den skull bli en insider ir samtidigt efterstrivansvart vilket talar for
att forskaren spenderar mycket tid 1 sitt forskningsfilt for att nd insiderkunskap. Utan
insiderkunskap riskerar forskaren nimligen att forbise viktigt information i sina faltstu-
dier. Att som forskare kunna pendla mellan att vara en outsider, det vill siga forskare,
och att strava mot att tinka som en insider, det vill siga medlem i den grupp som ingar
i forskningsstudien, ir nodvindigt och bidrar till 6kad vetenskaplig forstielse for det
kulturella fenomenet (Lundberg & Ternhag, 2002).

En utgingspunkt som presenteras av Headland, Pike och Harris, (1990) ir att en out-
sider kan agera och tinka som en insider och vidare att en insider kan lira sig analysera
som en outsider. Herndon (1993) ifrdgasitter om malet som musiketnolog exempelvis
ar att lira sig spela ett instrument som en insider och vad det 1 s fall skulle tillfora meto-
dologiskt och teoretiskt. Vidare ifrdgasitter Herndon om en insider kan lira sig analy-
sera som en outsider och pa vilket sitt det skulle vara att foredra framfor att en outsider
lar sig analysera som en insider. En forskjutning har skett dir musiketnologer virjer sig
mot att skapa ett forhillande som utgir fran vi (forskarna) versus de (de beforskade).
Det finns olika positioner att forhilla sig till i observationsstudier; positionen som del-
tagande observator dir observatoren lever och arbetar som en gruppmedlem och posi-
tionen som stum observator det vill siga nigon som inte deltar utan endast observerar.
Det 4r ndgonstans mellan dessa ytterligheter minga filtstudieforskare befinner sig. God
kinnedom om de beforskades kulturella kontext, och att vara pa forhand kind och
accepterad av dessa, 4r erfarenheter som ger en privilegierad observator (Ely, 1993).

Med begreppen folkmodell och forskarmodell Sppnas mojligheten att visa hur
forskaren gar bakom det talade och djupare in 1 en undersokningsgrupps kulturella
kontexter. Samtidigt belyses den kunskap och den kontext som forskaren bar med sig.
Folkmodell och forskarmodell ska inte ses som dikotomier dir folkmodell stir for de
beforskades beskrivning av sin virld och forskarmodell star f6r forskarens beskrivning
av samma varld, utan de kan ses som en mojlighet for forskaren att g mellan dessa
bada virldar (Alvarez-Pereyre & Arom, 1993; Headland, Pike & Harris, 1990). Savil
Alvarez-Pereyre och Arom (1993) som Baumann (1993) och Herndon (1993) pavisar
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ett sadant vixelspel genom att hinvisa till Pike som hivdar att folkmodell och forskar-
modell kompletterar varandra och att det ir mojligt att i analysen utnyttja spinningen
mellan de bada.

I musiketnologi behover malet vara att lyckas skapa kunskap som ticks av beskriv-
ningar 1 termer som ror bade folkmodeller och forskarmodeller (Baumann, 1993).
Det dr omdjligt att inte paverkas som forskare och som undersékningsgrupp. Sa snart
forskaren har piborjat sina filtstudier 4r det oundvikligt att denne paverkar gruppen
genom sin undersdkning, likavil som det 4r oundvikligt att forskaren blir paverkad av
sin undersokningsgrupp (Ely, 1993; Finnegan, 2006; Herndon, 1993; Sxther, 2003).
Genom folkmodeller och forskarmodeller blir det m&jligt att synliggéra denna dubbel-
sidiga paverkan och lyfta fram den for att mojliggora en djupare analys av det skapade
filtstudiematerialet.

Enligt Baumann (1993) utgor folkmodeller redogorelser, beskrivningar och analyser
uttryckta i termer av begreppsmissiga scheman och kategorier som anses meningsfulla
och lampliga av medlemmarna frin den kultur som studeras. Personer inom samma kul-
tur kan vara olika, och folkmodeller ir inte beroende av fullstindig enighet bland indi-
viderna, eller en fullstindig, om 4n minga ginger omedveten, trohet gentemot den egna
kulturen. Forskarmodeller 4 sin sida utgors av redogdrelser, beskrivningar och analyser
uttryckta 1 termer av begreppsmissiga scheman och kategorier som anses meningstulla
och lampliga av vetenskapliga observatorer. Denscombe (2009) har utarbetat en metod
for att genomfora kvalitetssaker kvalitativ analys och lyfter fram fem huvudsakliga steg
1 analys av, det han benidmner som, kvalitativa data: (i) data iordningstills vilket innebir;
utskrift av text, katalogisering av text eller visuella data samt bearbetning av data och
inmatning i dataprogram (om limpligt). (ii) I den inledande utforskningen letar forska-
ren efter tydligt dterkommande teman, kommenterar data samt for anteckningar for att
fanga in idéer. (iii) Kodning av data dir koder grupperas om till kategorier eller teman,
sammanfattning av kategorier genom sokande efter begrepp (eller firre mer abstrakta
kategorier) utgor olika delar 1 analysen av data. (iii1) I framstillningen och presenta-
tionen av data gors en skriftlig tolkning av fynden, illustrationer av poinger genom
exempelvis citat och bilder. Hir kan visuella modeller, figurer och tabeller anvindas for
metodtriangulering, deltagarvalidering samt jimforelse med alternativa forklaringar.

Forutom att folja nimnda steg i analysprocessen bor forskaren stilla kritiska frigor
till sig sjalv for att sikerstilla att analysen utgir frin det empiriska materialet och inte
forskarens forutfattade meningar. Denscombe (2009) foreslar tio frigor som forskaren
bor stilla sig i analysarbetet: 1) Ar kategorier och forbindelser i dataenheterna identifie-

rade? 2) Ar de framvixande kategorierna och forklaringarna kontrollerade genom att
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forskaren atervinder till filtet? 3) Finns det tillrickligt med detaljer f6r att mojliggora en
“logg” 6ver nyckelbesluten i forskningsprocessen? 4) Kan lisaren reflektera 6ver forsk-
ningsfyndens 6vertorbarhet genom att forskaren 1 texten har beskrivit tillrickligt minga
detaljer? 5) Har analysen undvikit att dekontextualisera innebdrden 1 data? 6) Har for-
klaringen undvikit alltfor stora forenklingar av frigor? 7) Ar resultatens externa validitet
kontrollerad mot andra jimforbara studier? 8) Har forskaren nirmat sig imnet med
ett ”Oppet sinne”. 9) Har forskaren 6vervigt alternativa forklaringar? 10) Innehéller
forskningsrapporten nigon reflexiv redogorelse for forskarens jag och dess eventuella
inverkan. (s. 402)

Genom att forhalla sig till olika metoder for analys kan en forskare avgora vilken
analysmetod som ir bist anpassad for den studie som genomfors. I denna avhand-
lings delstudier har kunskap om analysarbete skapats genom att parallellt 6va praktiskt
dir misstag och lyckat genomforande bidragit till forstielse for analyshantverket samt

genom att teoretiskt forstd bade filtet och analysarbetet.

4.2. Beskrivning av forskningsprojektets framvixt samt
urval

Foreliggande avhandling bygger pa tvd delstudier som dels beskrivs overgripande i
kapitlet Sammanfattning av artiklar och dels finns bifogade lingst bak i avhandlingen. I
detta avsnitt beskrivs forst det samlade forskningsprojektets framvixt och kapitlet avslu-
tas med en beskrivning av urvalet till de tva delstudierna.

Ovan presenterades Nettls (2005) beskrivning av hur arbetet med filtstudier 1 musi-
ketnologi innebir en noggrann kulturell forberedelse som sker dels genom att forskaren
spenderar ling tid pa filtet samt teoretiska studier om den kultur som studeras. I fore-
liggande forskningsprojekt har en sidan forberedelse skett under dren 2000-2009 dir
framfor allt forstielse skapats f6r musikaliskt lirande 1 olika larandekulturer men dven
forstielse for de olika positioner forskaren befinner sig i och behover relatera till i ett
forskningsprojekts olika faser. Skillnader mellan forutsittningar for musikaliskt lirande 1
skriftliga och muntliga kulturer framtridde tydligt. Efterfoljande ar studerades musika-
liskt lirande i en skriftlig lirandekultur ndrmare. I figur 2 nedan visas hur intresset for
forskningsimnet startade nir jag som musiklarare arbetade med ett musikprojekt som
involverade gambiska och svenska ungdomar och hur det utvecklades till ett forsknings-
projekt som under 2010-2012 mynnade ut i studie I foljt av studie II under 2013-2014.
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VT 2014
Féltstudier — musiklarare och elever i musikalband. Observation, intervjuer, videofilm, filtanteckningar.
STUDIE Il

HT 2013
Féltstudier — musikldrare och elever i musikalband. Observation, intervjuer, videofilm, faltanteckningar.

2010-2012

STUDIE | Féltstudier — gambiska och svenska barn i samspel. Observation, intervjuer, videofilm, filtanteckningar.

2007-2009

Fortsatt traning pa féltet. Observation, intervjuer, videofilm, faltanteckningar. Jag ldr kdnna muntlig
och skriftlig larandekultur och férstar positionerna insider och outsider. Jag borjar analysera

efter forskarmodeller och jag hittar folkmodeller.

MUSIKPROJEKT

MED SVENSKA 2004-2006

OCH GAMBISKA Jag tranar pa féltet. Observation, intervjuer, videofilm, faltanteckningar. Jag bérjar forstd begreppen

UNGDOMAR outsider och insider.

2003

Musikprojektet mellan gambiska och svenska ungdomar bérjar. Musiklararen filmar musikprojektet av
nyfikenhet eftersom det blir synligt att nadgonting skiljer sig at mellan gambiska och svenska ungdomars
satt att ldra musik.

2001-2002
Jag dker som musiklarare och undervisar i gambisk skola, 2002 vill elever félja med.

Figur 2: Tidsdiagram

Urvalet till samtliga delstudier har gjorts med hinsyn till vetenskapsradets etiska reg-
ler, vilka beskrivs lingre fram under rubriken Etiska éverviganden.

I studie I deltog Alieu och Anna som bada var 14 ir och drivna musiker nir studien
genomftordes. Alieu, som var frain Gambia, hade musikinstrumentet kora som huvudin-
strument och hade redan frin tidig ilder 6vat malmedvetet pa sitt instrument, fokus i
Alieus musikaliska trining var att 6va upp gehors- och improvisationsformaiga samt
att instudera och minnas Mandinkakulturens musikkanon. Han var uppvixt med en
far som ir jali och en familj med fler jalis och jali musas och hans musikaliska fostran
infattade bade progressivitet och samtidigt bevarande av gamla kulturella ideal. Milet
med den milmedvetna 6vningen pa koran var att en dag na status som jali. Alieu spelade
liksom Anna iven flera andra instrument. Anna, som var frin Sverige, spelade klassiskt
piano som huvudinstrument och var uppvixt 1 en akademikerfamilj ddar musik hade en
given plats i vardagen. Aven Anna hade 6vat milmedvetet redan frin tidig alder och i
hennes pianoundervisning lade liraren fokus pa skalor, interpretation, notlisning och
klangbildning. Anna och Alieu deltog 1 ett musikprojekt 1 Gambia och vid forsta triffen
dir alla ungdomar visade det musikstycke de ville lira de andra ungdomarna fattade
Anna och Alieu genast tycke for varandras musik och sitt att framféra den. Nir ung-
domarna senare sjilva delade in sig i grupper som skulle repetera tillsammans bildade
Alieu och Anna en grupp.
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Studie II 4r presenteras i tvd artiklar, for att det ska bli tydligt for lisaren kommer
studie IT som beskrivs i artikel tvd benamnas studie II[(A2) och den del av studie II som
beskrivs i artikel tre benimnas studie I1(A3) de ginger artiklarna behover skiljas at.

Studie II(A2) berér musikliraren Cornelis roll i elevers musikaliska lirande. Han hade
vid studiens utforande varit musiklirare 1 itta r pa en grundskola (ik 6-9) dir minga
elever kom frin medelklasshem, och alla skolans 380 elever hade Cornelis som lirare 1
musik. Studien berdr dven en grupp elever som hade valt att arbeta med musikalband
under skolans arliga musikalprojekt, vilka presenteras nirmare i niastkommande stycke.
Cornelis var 33 ar och utbildad vid en musikhogskola 1 Sverige dar han specialiserade
sig frimst pa sing och gitarr men han kunde dven spela trummor, piano och bas pi en
niva som vida oversteg elevernas formaga. Cornelis berittade att han var inspirerad i
sin undervisning av hans egen far som var musiklirare samt skolans tidigare lirare som
han sig som en mentor. I den undervisning Cornelis organiserade lades fokus pa att
musicera tillsammans samt komponera, och varje ldsir mojliggjorde hans undervisning
att det skapades ungefir 650 nya musikkompositioner. Eleverna arbetade tillsammans
1 grupper om minst tvd elever, vilket innebar att varje elev var med om att skapa flera
musikstycken varje lisdr. Skolans elever hade hog maluppfyllelse i musikimnet och f3
elever blev underkinda.

I den andra delen av studie I1(A3) studeras samma musikalband som 1 studie I1(A2),
men fokus ligger istillet pd handlingar och kommunikation bland ungdomarna i musi-
kalbandet, for att fi tillging till musikaliskt lirande. De ungdomar som deltog var Alicia,
Blerim, Emelie, Isabell, Ivan och Stella. De var alla mycket intresserade av musik och
samtliga utom Ivan spelade ett eller flera instrument pa sin fritid. Ndgra elever fore-
drog att spela piano i skolan; Blerim och Isabell, medan andra elever foredrog gitarr;
Alicia, Billie och Emelie slutligen foredrog Stella bade gitarr och trummor. Samtliga
elever deltog i skolans musikalprojekt och de var involverade i musikalbandet och 1 att
komponera musik till musikalen. I studie II(A3) inkluderas dock bara Billies och Isa-
bells kompositioner. Aven i denna studie forekommer Cornelis som beskrevs nirmare
i studie II(A2).

4.3. Design av den samlade studien

Avhandlingens metodologi har, vilket utretts ovan, sin grund i musiketnologi och det
empiriska materialet utgors av filtstudieanteckningar och film av observerade aktivi-
teter samt videoinspelade intervjuer och intervjuer genomforda via epost eller chatfo-
rum. Avhandlingens delstudier designades med utgingspunkt i avhandlingens syfte och
frigestillningar det vill siga, brett formulerat, med ungdomarnas musikaliska lirande

i fokus. I avhandlingens tvd delstudier (vilka presenterats 1 artikel ett, tva respektive
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tre), paverkas de metodval som gjorts av utgangspunkten i en kunskapssyn att kunskap
skapas tillsammans, 1 relation till andra och dir varje individs erfarenheter samt den
lirandekultur som omger hela larandesituationen har betydelse for lirande. Dessutom
har hinsyn tagits till en positionering som forskare dir deltagarna i studien ges mojlig-
het att dtminstone delvis paverka sin egen situation dven under ett forskningsprojektets
gang. Med dessa positioneringar togs beslutet att lita videokameran 1 studie I och I11(A3)
placeras 1 6verenskommelse med eleverna, alternativt fick eleverna sjilva styra 6ver vad
kameran skulle filma. Studie I1(A2), dir frimst lararens handlingar i relation till elev-
ernas larande studerades, hade samma utgingspunkter och dir var kameran riktad mot
lararen och filtanteckningar genomfordes. Baserade pa filtanteckningar stilldes sedan
fragor till lararen dels i samband med lektionerna, och dels under analysarbetes ging tor
att ge lararen mojlighet att paverka sin egen situation inom ramen for forskningsstudien.
I samtliga intervjuer har det filmade materialet anvints som grund for hur frigorna ska
formuleras for att alla deltagare skulle forstd frigorna och kinna sig trygga med inter-

vjusituationen.

4.3.1. Observation

Infor studie I bedrevs ett omfattande forarbete under dren 2003-2009 med arliga filt-
studier under tva till tre veckor dir film, filtanteckningar och intervju utgjorde det
empiriska materialet. Genom att studera filtet under minga dr innan studie I genom-
fordes inforskaffades kunskap om forskningsfiltet och intride som priviligierad obser-
vator. For studie 11, dir inte samma forberedelse var mojlig anvindes istillet lararen som
ingdng till att nd en liknande status som priviligierad observator. Genom att liraren
var kind och omtyckt av eleverna, att liraren och jag kinde varandra samt att jag vid
studiens utforande hade minga drs erfarenhet av att genomfdra musikalprojekt med
hogstadieungdomar, vilket eleverna visste, blev jag snabbt en del av klassrummet och
min nirvaro verkade ses som en naturlig del av undervisningen. Intentionen med studie
IT var att den likt studie I skulle fokusera enbart pa eleverna, men under den tid filt-
studiearbetet pagick och de forsta analyserna genomfordes blev det uppenbart hur stor
betydelse lararens roll hade i elevernas lirande. Dirfor togs ett beslut att i studie II dven
studera lirarens handlingar. Beslutet var inte oproblematiskt eftersom jag kinde liraren
sedan tidigare och har arbetat med honom. Jag hade dven fungerat som mentor under
hans forsta ar 1 yrket. Med dessa forutsittningar for studie I1(A2) lades mycket stor vikt
vid att halla isir vad som utgjorde forskarmodell respektive folkmodell. Sittet att fora
faltanteckningar pa samt fOrsta steget 1 samtliga analyser som genomforts sedan ar 2002
har starkt bidragit till m&jliggdra en sidan separation.

Figur 3 som relaterar till studie I visar hur jag som forskare dr en insider 1 svensk
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lirande- och musikkultur, samt att jag som outsider har lirt mig att delvis se och hora
som en insider i gambisk lirande- och musikkultur trots att jag inte tillfullo 4r en del av,

eller forstar, gambisk kultur.

De gambiska De svenska
ungdomarna ungdomarna

Figur 3: Forskaren som outsider-insider.

Som musiklirare och individ 4r jag uppvixt 1 och en del av samma larandekultur som
de svenska ungdomarna, vilket bidrar till det insiderperspektiv som beskrivs 1 figur 3.
I forhillande till de gambiska ungdomarna har jag det som Herndon (1993) kallar ett
outsiderperspektiv, iven om jag i rollen som bide musiklirare, musiker och forskare pa
faltet delvis Iirt mig att lyssna och forstd som en insider. I studie II som ir genomford
1 svensk grundskola anvindes insiderperspektivet for att fa tillgang till kunskap bortom
det som visar sig vid en fOrsta anblick pi det empiriska materialet. Insiderkunskapen ger
moijlighet att stilla kritiska frigor till det empiriska materialet, men iven till deltagarna
i studien. Mjligheten att positionera mig bdde som insider och outsider har varit till
hjilp inte bara i filtstudierna utan dven 1 analysarbetet. I det senare bidrog kunskap om
insider och outsider samt insikt om de positioneringar jag befunnit mig 1 till att skilja

pa folkmodeller och forskarmodeller.

4.3.2. Intervju

I den samlade studien har forskningsintervju fungerat som ett sitt att dterknyta det fil-
made materialet till eleverna, for att jag som forskare ska kunna forstd hur musikaliskt
lirande ter sig hos deltagarna 1 forskningsstudien. Intervjusituationen kriver god insikt

i det minskliga samspelet. Den som intervjuar behover vara flexibel och snabbtinkt, ha
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god kinnedom om forskningsfiltet samt fortrogenhet med intervjusituationen (Kvale,
1997). Sddana kunskaper och egenskaper tar tid att tilligna sig, Kvale (1997) och Sather
(2003) betonar att kunskaperna kan tillignas genom 6vning pa filtet. Jag har inom
ramen fOr denna avhandling anvint flera olika intervjumetoder di studiens utformning
samt deltagarna 1 studien har varit viktiga komponenter 1 utformningen av intervjun.
Stimulated recall anvinds frekvent inom pedagogisk forskning och utgor ett flexibelt
forskningsverktyg (Lyle, 2003). Intervjumetoden anvinds for att stimulera minnet hos
intervjudeltagarna for att de skall ha mojlighet att minnas handlingar och tankar. Sti-
muleringen sker, enligt Lyle, genom att korta videoklipp spelas upp tor deltagarna med
syftet att de ska kunna erinra sig den kognitiva aktivitet som pagick. Syftet med intervju
1 den samlade studien har varit att komma it kunskap om forskningsfiltet. Intervjuerna
har haft varierad utformning och olika inramning i de olika delstudierna. Hir nedan
foljer en beskrivning av de olika intervjuformerna som forekommer i filtstudierna.

Grunden for de intervjuer som genomforts har varit en halvstrukturerad intervju
(Kvale, 1997), ett forhallningssitt som genomsyrat dven dvriga intervjuer i filtstudierna.
I studie I genomfordes intervjuerna i direkt anslutning till musikprojektets avslutande
konsert. Fragorna forbereddes utifrin det filmade materialet samt filtanteckningar och
intervjun hade utformningen av ett samtal mellan mig och de deltagande ungdomarna,
samt samtal mellan de deltagande ungdomarna. Intervjun hade formen av ett samtal
som handlade om vad ungdomarna nyligen varit med om i musikprojektet.

I studie II(A2) anvindes aterknytande samtal som intervjuform vilka skedde direkt
efter lirarens lektioner med filtanteckningarna som grund for samtalet. Dessutom
genomftordes konversationer via epost och chatkonversation pa sociala medier dir lira-
ren fick ta del av och reagera pa de tolkningar jag som forskare gjort. Jag ville att liraren
skulle fi insyn 1 hur jag som forskare tolkade det som skedde pa hans lektioner samt
diskutera sadant jag undrade 6ver for att kunna genomfora en noggrann analys av det
samlade empiriska materialet. Forhallningssittet ledde till att liraren och jag vid ett
tillfille hade olika asikter, vilket beskrivs 1 artikel tvad.Valet {61l pa att behalla forskarmo-
dellen som resultat men att dven beskriva folkmodellen.

I studie II(A3) genomfordes en intervju med stimulated recall (Lyle, 2003) efter slut-
forandet av musikalprojektet med tre av de deltagande eleverna. Under denna intervju,
som spelades in, visades korta videoklipp av elevernas interaktioner med varandra i
musikalprojektet, och eleverna uppmuntrades sedan att diskutera och kommentera fritt
inom gruppen. Under analysens gang dterknéts till eleverna med foljdfrigor via chat

pa sociala medier.
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4.3.3. Beskrivning av det empiriska materialet

Det empiriska materialet i studierna utgjordes av videofilm av observationer och inter-
vjuer, filtstudieanteckningar samt olika former av skriftliga intervjuer. Sammanstall-
ningen av det insamlade materialet har i stora delar skett utifrin Denscombes (2009)
metod for att kvalitetssiker kvalitativ analys. Det empiriska materialet iordningstilldes
genom att de filmade observationerna och inspelade intervjuerna fordes in 1 ett data-
program anpassat for analys av video och ljuddokumentation. De inspelade intervjuerna
transkriberades och de skriftliga intervjuer som skedde via epost och chat samt dven

faltanteckningarna sammanstilldes. For detaljer, se respektive artikel.
4-4. Analys

Det filmade materialet samt de skriftliga intervjuerna har i samtliga studier analyserats
1 flera olika steg, dir intentionen varit att pendla mellan helhet och delar samt nirhet
och distans. I foljande avsnitt beskrivs analysprocessen med borjan 1 iordningstillande

av det empiriska materialet.

4-4.1. Transkription

Iordningsstillande av text utgor en forutsittning for att mojliggdra analysarbete (Dens-
combe, 2009). En transkription innebir att det som ir talat och uttryckt med olika
tonfall och med olika kroppssprak reduceras till en skriftlig text. Denna text utgor sedan
rdmaterialet for analysen. Transkriptionerna i de tva studierna har inte markerat tonfall
eller kinsloyttringar utan det talade ordet har fitt utgdra det som transkriberades. De
filmade aktiviteterna transkriberades och de talade ordet skrevs ner. Vidare beskrevs
ocksd de handlingar som skedde, 4ven hir efterstrivades en text utan fokus pa kinsloytt-

ringar eller tonfall.

4.4.2. Steg 1 Genomlisning

Det forsta steget av analysen i samtliga studier bestod av genomlisning av det transkri-
berade materialet dir anteckningar fordes, anteckningar som kan liknas vid en upplevel-
sedagbok, med perspektiv bide som insider och outsider. I denna del av analysen skedde
antecknandet utifrdn flera olika roller; musiklirare, projektledare, kollega, musiker samt
forskare och den text som producerades hade beskrivningar i form av bade forskarmo-

deller och folkmodeller, vilka sedan synliggjordes och separerades.

4-4.3. Steg 2 Kategorisering och kodning

Analyssteg tva innebar dven liknande aktiviteter for samtliga studier, dir de olika verk-

tyg for lirande som forekom kategoriserades och kodades. Att arbeta med koder har
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varit ett sitt att skapa distans till det empiriska materialet. Koderna som framkom 1 stu-
die I har varit vigledande for kodningen i studie II. Koderna har bearbetats i mjukvaran

*Transana som ir ett dataprogram designat for att transkribera ljud- och filmfiler.

4.4.4. Steg 3 Kodning och kompletterande transkribering

Koderna som framkommer 1 steg tva anvinds som underlag for det tredje steget, en dju-
pare analys som innefattar att det filmade materialet ater analyseras. Det som sker 1 fil-
merna skrivs in 1 Transana med hjilp av dessa koder. Transkriberingen har kompletterats
med olika filmklipp som fitt kodnamn f6r att beskriva vad som sker. I transkriberingen
har det talade samt vissa hindelseforlopp som ansetts signifikativa f6r undersdkningens
syfte nedtecknats. Koderna som framkom under steg tva 1 studie I fanns med 1 alla tre
steg 1 studie II; vilket medforde att steg tre sett olika ut i studie I och II. I studie II(A2)
utgors steg tre, forutom kodning, dven av en sammanfattande intervju med liraren via
epost. I denna intervju fick ldraren besvara frigor som sammanstillts utifrdn filtanteck-
ningar, tidigare konversationer samt det filmade materialet. De svar som inkom analy-
serades utifrin de tidigare framkomna kategorierna. I studie II(A3) utgjordes steg tre
dven av genomlisning av det transkriberade materialet och en jimforelse gjordes mellan
faltanteckningar, intervju baserad pa stimulated recall med eleverna samt intervjun med

lararen.

4-4.5. Steg 4 Kvantifiering och éterkoppling till deltagare

I studie I utgjordes det fjirde steget av en kvantifiering av koderna och frekvens angavs
vad gillde nir i tiden olika aktioner férekom samt vem som anvinde de olika verkty-
gen. Diagram skapades utifrin de kvantifieringar som gjorts. Diagrammen synliggjorde
ungdomarnas musikaliska lirande 6ver tid. Ett diagram for varje méte och for varje
individ skapades. Samt ett diagram for hela gruppen med ungdomar i studie I som
synliggjorde vilka verktyg t6r musikalisk lirande ungdomarna anvinde mest frekvent.
I steg fyra framkom information som legat till grund for analyserna i studie II. I studie
II(A2) adderades nytt empiriskt material och dterigen gjordes en sammanstillning av
forekommande kategorier. Liraren fick sedan del av hela analysen och gavs mojlighet
att kommentera resultatet. I och med detta kolliderade folkmodellen — vilket i delstu-
dien utgors av lirarens syn pa det som skett — och forskarmodellen — den vetenskapliga
analysen av det empiriska materialet. For en vidare redogorelse, se studie 1I(A2). De

olika tolkningarna av vad som skett noterades 1 analysen men forskarmodellen kvarstod.

3 Tiansana dr skapat av Chris Fassnacht och utvecklas nu av David K. Woods vid Wiscon-
sin Center for Education Research, University of Wisconsin-Madison.
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Steg fyra innebar, 1 studie 1I(A3), att de kategorier som framkommit brots ner i mindre

enheter for att sedan sittas ssamman till storre kategorier vilka sedan kvarstod i resultatet.

4.4.6. Steg 5: Helhet

Det femte och sista steget av analysen bestod 1 att materialet bearbetades till en helhet
genom att utifrin filtanteckningar, intervjutranskription, videotranskriptioner, kodning
och kvantifiering skapa en berittelse som beskrev ungdomarnas musikaliska lirande. Att
genomfora analysarbetet i1 flera olika steg har medfort att forskarmodellen f6r musika-
liskt lirande hos studiens deltagare framtritt. Forskarmodellen som 6verordnad bidrar

till studiens validitet.

4.4.7. Behov av distans till min forforstaelse

Det fanns ett stort behov av distans till det empiriska materialet for att forskarmodellen
(Lundberg & Ternhag, 2002) skulle framtrida. Reflexivitet har efterstrivats for att fa
distans och nirhet om vartannat nir jag materialet analyserats. Processen kan nirmast
beskrivas som att forst titta i mikroskop och sedan pa avstind med en stjirnkikare, for
att se hur delar och helhet hinger samman. Att se pd delar 1 materialet och att binda

samman till en helhet gav storre forstaelse for det insamlade faltstudiematerialet.

4.5. Etiska 6verviganden

Etiska stallningstaganden genomsyrar flera delar och aspekter av denna avhandling. I
arbetet med avhandlingens design, filtstudier, empiriskt material, spridning av resultat,
transkribering samt resultatframstillning har de etiska 6vervigandena stindigt varit en
central del samt 1 frigan — hur och om deltagarnas rost och asikter ska behandlas inom
ramen for vad ett avhandlingsarbete innebir. I detta avsnitt redovisas aktuella etiska
stallningstaganden samt sitts 1 relation till god forskningsed sa som den utformats av
Vetenskapsradet (2004, 2011).

Avhandlingens etiska utgingspunkter har bestatt i att de deltagande i forskningsstu-
dien skulle ha makt 6ver sin egen medverkan samt 6ver hur deras ord och handlingar
framstills 1 resultat och diskussion (Cohen & Manion & Morrison, 2011). I de empi-
riska studierna har eleverna arbetat tillsammans och de har fatt styra &ver nir och hur
de ska filmas, och de fick dven placera filmkameran sjilva nir de musicerade tillsam-
mans. Under intervjuer som spelades in placerade jag kameran men deltagarna hade
inflytande &ver var sd att de skulle kinna sig trygga. Liraren i studien genomforde sin
ordinarie undervisning vilken han var vil tortrogen med. Han var delaktig i hur kame-
ran placerades 1 klassrummet och har haft mgjlighet att ldsa de filtanteckningar som

genomfordes.
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Under analysarbetets gang fick deltagarna lisa de skriftliga tolkningarna och blev
dirigenom aktivt involverade i hur studiernas resultat formulerades. Forfaringssittet
medfdr sjalvklara svirigheter for forskaren da viktiga resultat mdjligen skulle kunna
forbises om de utifrin ett sadant stillningstagande inte skulle vara limpliga. Det som
framkom 1 analysen av empirin skulle 1 s fall stillas mot deltagarna. Farhigan blev
emellertid inte besannad i foreliggande forskningsstudie. Den enda ging det uppstatt en
meningsskiljaktighet om den analys som gjorts av materialet var i studie II(A2) dir, som
tidigare niamnts, ldraren och jag inte delade syn pa varfor han styrde musikalprojektet
tydligare och fastare ju nirmare premiiren kom. Denna meningsskiljaktighet redogors
dven for 1 studie 11(A2). Hir fick liraren komma till tals 1 artikeln men forskarmodellen
(Lundberg & Ternhag, 2002) utgjorde grunden for analysen. Att lita bide ungdomar
och ldraren kommentera analys och resultat har varit grundliggande for att jag som
forskare ska kidnna mig trygg med att deltagarna kinner igen sig i beskrivningen av
dem. Det deltagarna térmedlade om sig sjilva och sina handlingar nir de liste vad som
framkommit vid analysarbetet har bidragit till virdefull kunskap. Genom att dterknyta
pa ett sadant satt till deltagarna fick jag som forskare 6kad insikt och forstdelse tor delta-
garna och deras handlingar nir jag genomforde ytterligare analysrundor. Forfaringssit-
tet har inte anvints for att gora deltagarna till medforskare inte heller har deras asikter
styrt analysarbetet at nagot sirskilt hall. Skriftligt samtycke finns 1 samtliga fall (se bilaga
1). Samtliga stillningstaganden har grundats pa vetenskapsridets rekommendationer
och regler (Vetenskapsridet, 2004, 2011).

Den information som framkommit om elevernas musicerande har inte formedlats
till deltagarnas lirare pa ett sidant sitt att liraren kunnat anvinda den 1 sin betygsbe-
domning av sina elever. Regel itta 1 Vetenskapsridet (2004) siger att information om
deltagare inte fir anvindas pa ett sidant sitt att det direkt paverkar den enskilde. Veten-
skapsradet har satt paverkan i annan kontext 4n betygssittning, men jag har valt att vidga
det till att gilla dven detta. I ett fall har information frin en observation nitt liraren, da
jag 1 ett samtal spontant framhdll att en av eleverna var vird det hogsta betyget, A, vilket
var det betyg eleven redan hade enligt lararen.

Nimnda stillningstaganden har gjorts for att deltagarna ska kinna sig trygga med
sitt deltagande och hur de framstills. Sidana stillningstaganden bor, och ska, sittas 1 ett
perspektiv av maktrelationer. Forskaren har en uppenbar maktposition och dven om
dtgarder vidtas for att de som deltar i studien ska kinna sig trygga med sin medverkan
ir det svart att sikerstilla just kinslan av trygghet. Huruvida deltagarna verkligen kint
sig trygga med sin medverkan och sin mojlighet att gora sin rost hord kan jag omojligt

veta, det vet endast deltagarna sjilva.
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5. Sammanfattning av artiklar

Foreliggande avhandlings tvd delstudier presenteras i tre olika artiklar publicerade i
internationella, peer-granskade vetenskapliga tidskrifter. Artikel ett dr publicerad i en
engelsk tidskrift; Music Education Research som ges ut av forlaget Taylor and Francis. Arti-
kel tva 1 en tysk tidskrift; Bullentin of empirical music education research som ges ut online
med stod av Universitetet i Hannover, institutionen for musik, drama och media. Samt
artikel tre 1 en amerikansk tidskrift som dven den ges ut online; International Journal of
Education & the Arts, en journal som bygger pa samarbete mellan flera olika forskare
knutna till flera olika universitet. I foljande kapitel presenteras en kort sammanfatt-
ning av respektive artikel, vilka samtliga dr strukturerade for att fungera som sjilvstin-
diga texter. Samtidigt som de hor samman inom ramen for, och tillsammans svarar pa,

avhandlingens &vergripande syfte och forskningsfragor.

5.1. Artikel ett

I artikel ett presenteras studie I dir gambiska och svenska ungdomars musikaliska lirande
undersoktes 1 ett konsertprojekt som genomfordes pd plats i Gambia. Huvudsyftet i
studien var att synliggora, beskriva och analysera pa vilket sitt ungdomar tillignade sig
musik och analysera det i en kulturell kontext. Den forskningsfriga som utformats for
studien 16d: Vad karaktiriserar musikaliskt lirande i en kontext dir intentionen 4r att
ungdomar frin olika kulturer interagerar med varandra?

Artikel ett har tre forfattare, Annette Mars, Eva Sether samt Goran Folkestad. Det ar
jag som skrivit teoretisk bakgrund och metodologi, samt genomfort filtstudier och ana-
lys, det ar ocksa jag som skrivit diskussionen. Eva och Goéran har kontinuerligt handlett
studien och varit engagerade 1 studiens samtliga delar.

Studien tar sin utgingspunkt 1 ett sociokulturellt teoribygge med ett antropologiskt
synsitt pa kultur samt en musiketnologisk metodologisk grund.Videofilmade obser-
vationer och intervjuer som fordes in 1 dataprogrammet Tiansana utgjorde det empi-
riska materialet som lig till grund for analysarbetet. Filtstudierna tog plats i Gambia
under tva veckor, virterminen 2010, de tva deltagande ungdomarna Alieu och Anna

valde sjilva nir och hur de skulle filmas. En nirmare presentation av deltagarna finns
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i metodkapitlet 1 foreliggande avhandling. Jag som forskare var vil kind av bide Anna
och Alieu och jag hade vid tidpunkten for studien flera drs erfarenhet av musikaliskt
lirande bland ungdomar 1 Sverige och Gambia. Denna erfarenhet beskrivs nirmare 1
figur 2 som dterfinns 1 avhandlingens metodkapitel.

Analysarbetet genomfordes i fem steg; (1) videofilmerna studerades och anteckningar
fordes utifran olika roller musiklirare, projektledare, kollega, musiker samt forskare och
den text som producerades hade beskrivningar i form av bade forskarmodeller och
folkmodeller, vilka sedan synliggjordes och separerades. Nista steg (ii) innebar katego-
risering dir flera olika kategorier framtridde, 1 detta steg framkom behovet av distans till
materialet. For att mojliggora distansering till materialet (iii) tilldelades varje kategori
ett kodnamn. Efter att kodnamnen sammanstillts (iiil) genomfordes en kvantifiering

Resultat visade att elevernas musikaliska och kulturella bakgrunder framtridde
genom de sitt eleverna lirde och hur de undervisade andra. Ungdomarnas kulturella
bakgrunder blev synliga 1 deras val av verktyg for lirande och samlirande. Ungdomarna
verkade vara mer benigna att dndra sitt satt att undervisa andra 4n att dndra metoder
for eget musikaliskt ldrande. En slutsats mojlig att dra 4r att lirare inte alltid bor anvinda
samma verktyg 1 undervisning av elever som de anvinder for sitt eget lirande. Vidare
behover lirare enligt resultatet utveckla formaga att identifiera de verktyg elever beho-
ver tor att skapa kunskap och dirmed erbjuda en lirandemiljo dir dessa verktyg finns

och anvinds.

5.2. Artikel tva

Studie II, som delvis beskrivs 1 artikel tvd, undersdker hur en musiklirare mojliggor
lirande 1 komposition bland hégstadieelever inom ramen for ett musikalprojekt 1 svensk
grundskola.

I artikel tvd var huvudsyftet att synliggora, beskriva och analysera en musiklirares sitt
att undervisa 1 komposition inom ramen for ett musikalprojekt bland elever 1 arskurs
nio samt hur kreativitet och fantasi dirmed involverades i elevernas musikaliska lirande.
Foljande forskningsfriga hade utformats:Vilka verktyg anvinds i en skriftlig lirandekul-
tur for att undervisa 1 komposition pa hogstadiet inom ramen for ett musikalprojekt dar
milet 4r att eleverna skapar musik?

Musikalprojektets mal var att uppmuntra eleverna att skapa en musikal med alla dess
delar. Forskningsprojektet studerade den undervisande liraren 1 musikalbandet samt de
deltagande eleverna. Inom ramen f6r musikalbandet musicerade eleverna och skapade
musik till musikalen. Aven i denna studie utgjorde sociokulturell teoribildning med ett

antropologiskt synsitt pa kultur en grund. I studien utgjorde skriftlig lirandekultur en
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av premisserna for savil lirarens som elevernas tidigare erfarenheter. Metoden i studien
tar utgdngspunkt i musiketnologisk teoribildning med filtstudier dir observation och
intervjuer med musikliraren genomfordes. Musiklararen som deltog, Cornelis, beskrivs
nirmare 1 metodkapitlet 1 foreliggande avhandling. Det empiriska materialet bestod av
filmade observationer, filtanteckningar samt transkriberade intervjuer som genomfor-
des via epost och informellt efter avslutade lektioner. De delar av filtanteckningarna
som rorde ldrarens aktioner aterkopplades till liraren efter genomforda lektioner. Cor-
nelis kommenterade antingen via skrift eller i samtal sina pedagogiska stillningstagan-
den och han gavs dven utrymme att forklara hindelser som beskrivits 1 anteckningarna.
Videofilmerna fordes 6ver till dataprogrammet Transana och de skriftliga intervjuerna
och informella samtalen samt filtanteckningarna med lirarens kommentarer samman-
stilldes infOr analysarbetet. Analysarbetet genomfordes 1 fyra steg; (1) genomlidsning av
allt transkriberat samtidigt som en loggbok fordes for att synliggdra och ligga at sidan
forutfattade meningar samt tydliggora forskarmodeller och folkmodeller. I andra steget
(1) skapades nya kategorier som delvis var baserade pa de kategorier som framkommit
i studie I men det innehdll dven en 6ppenhet mot nya aspekter som framkom. En avlu-
tande intervju via epost utgjorde steg (iii) dir det empiriska materialet dterkopplades till
Cornelis och direfter analyserades hans svar och lades 1 det avslutande steget (iii1) till de
kategorier som framkommit i tidigare steg och de kategorier som var dterkommande
sammanfattades. Avslutningsvis presenterades hela analysen for lararen som gavs mojlig-
het att kommentera och framfora sin asikt om analysen. I denna del av forskningsstu-
dien uppmirksammade Cornelis vissa aspekter av analysen han inte holl med om och
vi hade samtal om kategorin "tid som en avgorande faktor for kollaborativt lirande”.
Vi var inte 6verens och forskarmodellen gillde dven om Cornelis synpunkter noterades.

I de olika kategorier som framkom synliggjordes olika intellektuella och fysiska
verktyg som lararen anvinde 1 sin undervisning; musikvideos, skriven text sisom exem-
pelvis lattexter och ackordsscheman som formedlades pa whiteboard, dator och genom
utskrifter 1 pappersform, olika forklaringsmodeller som var savil muntliga som 1 form
av teckensystem sisom exempelvis kvintcirkeln, musikexempel samt kroppssprik. Aven
om Cornelis anvinde sig av bide video och musikexempel blev det tydligt att en skrift-
lig larandekultur genomsyrade undervisningen. Musiken anvindes fOr att visa eleverna
lararens uppfattning om kvalitet och musiken anvindes som forklaringsmodell. Cor-
nelis lyckades inte implementera kritiskt tinkande som ett verktyg hos eleverna, di
de undvek att kritisera varandras musikverk eller arrangemang. Istillet visade Cornelis
eleverna hur de kunde kritisera ett musikverk och samtidigt vara vinlig och uppmunt-
rande. Resultaten visade att de ramar — vilka eleverna kunde forhilla sig fritt till —

som musikliraren skapade kring undervisningens kompositionsuppgifter gav eleverna
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sjalvstindighet och tydligt vigledande instruktioner pd samma ging.Vidare mojliggjor-
des minga kompositioner hos eleverna genom musiklirarens pedagogiska kompetens
och hans sitt att organisera sin undervisning. Cornelis hade férmdgan att anpassa verk-
tygen efter de elever han undervisade och han var noggrann med att méta varje elev.
Samtidigt reproducerades den skriftliga lirandekulturens verktyg vilket skapar forutsatt-
ningar for vilka verktyg eleverna kan och inte kan anvinda 1 framtiden. En slutsats blev
att det dr viktigt fOr larare att skapa en miljo dir lin av verktyg, interaktionen med andra

och interaktionen med en egen tankeprocess mojliggor lirande.

5.3. Artikel tre

I artikel tre, presenterades andra aspekter av studie II ndmligen musikaliskt lirande bland
elever 1 drskurs nio 1 en svensk grundskola. Ungdomarna arbetade 1 grupper for att
komponera musikstycken till en musikal. De lirde dven varandra de musikstycken de
komponerat. Syftet med studien var att synliggdra, beskriva och analysera hur ungdo-
mar forvirvade musikaliska kunskaper i denna specifika milj6. Studiens forskningsfriga
16d: Vilka verktyg tor musikaliskt larande anvinder elever pd hogstadiet som samlar 1
band inom ramen for ett musikalprojekt?

Musikalprojektet eleverna deltog i dr det samma som i artikel tva. Malet med musi-
kalprojektet var att olika elevgrupper, 1 arskurs nio, ansvarade for att skapa olika delar 1
en musikal. De fanns flera olika ansvarsgrupper rérande exempelvis manus och rekvisita.
Artikel tre fokuserade analysen av interaktioner bland de elever i studie Il som deltog
1 musicerande och komposition samt dven till viss del pa den undervisande lirarens
handlingar 1 relation till elevernas lirande.

Ett sociokulturellt perspektiv antogs dven i denna studie, med en antropologisk defi-
nition av begreppet kultur. En av premisserna 1 studien var att lirande ar titt samman-
flitat med det sammanhang dar lirandet sker liksom med minniskans tidigare erfaren-
heter. Den metodologiska ansatsen var musiketnologisk vilket formade studiens design
och analys. De metoder som anvindes var observation av samt intervjuer med sju elever.
Bade observation och intervju videoinspelades och eleverna hade inflytande 6ver hur
videokameran placerades. De fick dessutom bestimma nir kameran skulle startas och
hur den placeras nir inte jag var nirvarande vid repetition 1 mindre grupper. En intervju
utfordes 1 form av stimulated recall dir olika filmklipp baserade pd de kategorier som
framkommit i analysarbetet visades for eleverna. Eleverna forde sedan ett samtal 6ver
vad de sig, denna intervju videofilmades.Ytterligare kompletterande intervjuer genom-
fordes som informella samtal via chatforum, dir eleverna tydligt informerats om att de
frigor som stilldes var for studiens skull. Analysen genomfordes i fyra olika steg dir det

forsta steget (i) bestod i flera ginger titta pa videofilmerna frin observationerna fora
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anteckningar med perspektiv av bide folkmodeller och forskarmodeller dir de bida
skiljdes 3t med olika fonter i texter. De delar av transkriptionen som markerats som
folkmodell och rorde studiens forskningstriga beskrevs nirmare och all konversation
i dessa videoklipp skrevs ner ordagrant. Syftet var att synliggora forskarmodellen for
att sedan fortsitta analysen med detta perspektiv. I steg tvd (ii) listes transkriptionerna
noggrant flertalet ginger och tva dvergripande kategorier skapades som var baserade pa
elevernas interaktioner och aktioner. De tva kategorier som framkom var det skrivna
och lyssnande. Nistfoljande steg tre (iii) bestod i att jimfora samtligt empiriskt material
for att 1 steg fyra (iiii) bryta ner de tvd 6vergripande kategorierna, de nya kategorier som
da framkom var; den skrivna musiken, den klingande musiken, avsaknad av dmnesadek-
vat ordforrad, att hirma musikliraren samt progression och tid.

Resultaten visade att elevernas val av verktyg var piaverkade av deras musikaliska
erfarenheter 1 skolan. Nir de 6vade sjilva och nir de undervisade sina kamrater anvinde
de samma verktyg som sin ldrare, men med avsaknad av lirarens pedagogiska precision
gillande hur, varfor och nir de skulle anvinda olika verktyg.Vidare visade resultaten att
eleverna var foljsamma mot sina kamrater och de kritiserade sillan varandras musikverk
eller nir nagon spelade fel. Den skriftliga lirandekulturen blev synlig 1 studien savil
1 valet av verktyg som i hur verktygen hanterades. Vidare visade det sig att eleverna
behévde nigon form av skrift for att minnas den musik de skulle spela. Nir eleverna
komponerade ville de dessutom ha tillging till musikaliska referenser for kinna sig sikra
pa hur de skulle komponera ett musikstycke. Till sist blev det tydligt att lirarens invol-
vering var betydande nir eleverna skulle firdigstilla sina musikverk.

Studiens resultat kan sammanfattas med att elever behover sin lirares kunskap om
musik for att utveckla sin formaga att komponera. For att elever ska komma vidare i en
proximal utvecklingszon behover de en lirare som kan skapa mojligheter for lirande
i grupp och dessutom delar med sig av sin kunskap 1 musik och ger eleverna adekvat

vigledning.
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6. Resultatsammanstillning

I detta kapitel lyfts den samlade studiens resultat fram med hjilp av det teoretiska per-
spektiv som utgdr avhandlingens grund. Ett 6vergripande resultat som framkommer i
samtliga studier, pa olika sitt, ar hur ungdomars tidigare erfarenheter synliggors nir de
tillsammans lar musik. I resultatsammanstillningen beskrivs utvecklingen av musikalisk
forstielse genom att kultur och lirande samt verktygens betydelse for den proximala
utvecklingszonen lyfts fram. Vidare anvinds verktygsbegreppet som utgiangspunkt for
att beskriva vikten av kommunikation 1 situationer dir ungdomar lir musik tillsam-
mans. Kapitlet avslutas med att resultaten sammanfattas for att sedan lyftas vidare i

efterfoljande diskussionskapitel.

6.1. Kultur och larande

Det resultat som framkommer i samtliga studier 4r hur tidigare erfarenheter och liran-
dekultur samspelar med den observerade aktiviteten dir ungdomar lir sig musik.
I studie I blir ett sidant forhillande synligt genom Annas och Alieus repetitioner i
musikprojektet 1 Gambia. Studie II(A2) belyser elevers tidigare erfarenheter genom att
beskriva en musiklirares undervisning i ett musikalband. I studie II(A3) framtrider elev-
ernas musikalldrare genom deras handlingar och val av verktyg nir de ska lira varandra
musikstycken de komponerat.

I studie I framtridde pa vilka sitt lirandet karaktiriserades bland de gambiska res-
pektive svenska ungdomarna, vilket ledde till att spar av tva lirandekulturer, en skriftlig
respektive en muntlig lirandekultur succesivt vixte fram. Den skriftliga lirandekulturen
blev synlig bide genom att ungdomarna 1 denna lirandekultur anvinde text for att
forsta ett klingande musikstycke samt genom att de anvinde ord, tecken eller symboler
for att forklara hur musiken skulle spelas. Ungdomarna 1 muntlig larandekultur anvinde
den klingande musiken 1 sig som forklaringsmodell f6r hur musikstycket skulle spelas.
Enligt Finnegan (1988) kan muntlig tradition helt enkelt definieras som avsaknad av
skriftsprak, vilket kom att bli det som lig till grund for definitionen av den muntliga
lirandekulturen 1 musikaliskt lirande bland gambiska ungdomar. Definitionen av en
skriftlig lirandekultur blir med stod av Finnegan att just skrift utgdr en del av kulturen.
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Vidare ir skrift en teknologisering av ordet (Ong, 1990). Skrift som begrepp dterfinns
dven i sociokulturell teoribildning, dir spriket utgor ett av de viktigaste verktygen for
lirande (Siljo, 2005, 2013). I foreliggande avhandlings resultat framtrider sprak genom
en vidgad syn pa sprik (Vygotsky, 1978) dir tecken och symboler utgdr en del av
skriftligheten.

Enligt Sether (2003) kan kultur inte definieras som nagonting med fasta ramar eller
fixerade dikotomier. Kultur befinner sig istillet 1 stindig forindring (Hannerz, 1992)
vilket exemplifieras i studie I och II(A3) dir ungdomarna var flexibla och tillmotesgi-
ende gentemot varandra. De var nyfikna och villiga att prova och tilligna sig varandras
verktyg for lirande. Ungdomarnas t6ljsamhet och utveckling av forstielse t6r hur olika
verktyg kunde anvindas paiminner om Hannerz (1992) beskrivning av kultur som en
standig rorelse, en rorelse som 1 avhandlingens samlade studier uppstod nir ungdomarna
behirskade situationen och det musikaliska utévandet. Dock tydliggjordes en begrins-
ning i studie I nir ungdomarna skulle tilligna sig ny kunskap, di de behdvde anvinda
verktyg frin den lirandekultur de var uppvixta 1. Muntliga och skriftliga lirandekul-
turer blev synliga genom ungdomarnas sitt att relatera till varandra och lina varan-
dras verktyg. Genom att ungdomar frin tvi olika lirandekulturer méttes och skapade
musikalisk mening tillsammans framtridde monster av vilka verktyg for lirande de till
synes kinde sig mest bekvima med. Det visade sig att ungdomarna relativt litt lirde sig
anvinda verktyg de inte burit med sig sedan tidigare vid de tillfillen de skulle lira nigon
annan ett musikstycke. De anvinde dven nya verktyg for lirande nir de skulle lira sig en
ny sang. Men nir det kom till deras eget lirande och till en kritisk passage tergick de
omgaende till de verktyg for lirande de var vana vid. Alieu dgnade i studie I minga tim-
mar it att repetera ett ostinato som byggde pa ett brutet c-durackord i vinsterhanden
och avslutades med ett brutet dominantsjuackord. Alieu kom till dominantsjuackordet
forst 1 slutet av sina repetitioner; han repeterade alltsd inte in en hel musikalisk fras utan
ett ackord, en ostinatofigur, i taget. For att bevara kunskapen om det klingande musik-
stycket 1 en muntlig lirandetradition krivs omfattande repetitioner av varje musikstycke
eftersom varje enskild musiker behover minnas musikstycket (Ong, 1990).1 en skriftlig
larandekultur liggs istillet kognitiv kraft pd att forstd det externa minnessystem (Siljo,
2013) notskriften utgor eftersom det talar om hur musiken ska klinga. I den skriftliga
lirandekultur som ar hirskande 1 svensk grund- och musikskola lir sig elever foljaktli-
gen att tolka notskrift for att forstd och minnas musik. I en skriftlig lirandekultur verkar
ungdomar vara beroende av nigon form av notskrift for att minnas och veta hur de ska
spela, vilket framkommer bdde i studie I och II(A3). I studie II(A3) anvinder eleverna
utskriven ackordsanalys och text for att kunna spela ett musikstycke och dven om elev-

erna inte tittar pa skriften verkar den utgora en tydlig trygghet som eleverna med jimna
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mellanrum dterkommer till. Nir eleverna ska lira varandra de musikstycken de skapat
i musikalprojektet borjar samtliga med att skriva upp ett ackordsschema pa tavlan som
sedan foljs genom att varje pulsslag 1 varje takt markeras med en trumstock som slir pa
tavlan enligt ackordsschemat.

I studierna I och II(A3) framtrider dven spir av ungdomarnas tidigare larare. Dessa
spar kunde upptickas eftersom jag som forskare hade djup insiderkunskap om de
svenska ungdomarna samt tillbringat sd pass ling tid pa filtet i Gambia: jag hade utveck-
lats till en outsider som delvis lirt sig tinka som en insider. Pendling mellan dessa bada
positioner och en reflexiv attityd (Herndon, 1992) bidrog till en forstielse for hur olika
lirandekulturer kunde paverka ungdomarnas musikaliska lirande. Den tidigare lararens
roll framtridde med stor tydlighet i studie II. Genom elevernas handlingar blev det
tydligt hur paverkade de var av den lirare som undervisade dem 1 musik 1 grundskolan,
vilket synliggjordes bland annat nir eleverna skulle lira sina kamrater de musikstycken
de komponerat; de skrev ett ackordsschema pi whiteboardtavlan pd samma sitt som
deras lirare gjorde.Vidare anvinde eleverna, precis som ldraren, en trumstock for att
markera varje taktslag pa tavlan.

Genom att i studie I synliggéra muntlig och skriftlig kultur som &vergripande ldran-
dekulturer blev nyanserna i den skriftliga lirandekulturen tydliga i studie II. Bland annat
framkom att ungdomarna som lart sig musicera 1 en skriftlig larandekultur ingdende f6r-
klarade musikens uppbyggnad. Ungdomarna som lirt sig musicera i en muntlig lirande-
kultur 4 sin sida formedlade istillet historiska och sensmoraliska berittelser genom den
klingande musiken. Att forklaring av musiken tog sig olika uttryck bidrog till att det
vidgade sprikbegreppet och muntlig dialog kopplades till en skriftlig lirandekultur trots

att de vid en forsta anblick kunde ses som aspekter av en muntlig lirandekultur.

6.2. Verktygens betydelse for den proximala utvecklings-
zonen

Nir ungdomarna arbetade utan ldrare antyder resultatet att de inte har formdgan att
dmnesmissigt gd pa djupet, utan istillet reproducerar det de redan kan och har svirt
att identifiera och framforallt dtgirda det som brister. I studie I och II(A3) visar ung-
domarna stor vilja att vara foljsamma mot sin kamrats verktyg for lirande, men und-
viker att kritisera varandra nir de kommer till problematiska passager 1 musiken. Det
ir forst nir liraren kommer in i deras samarbete som denne bide kan identifiera och
dtgirda elevernas svirigheter och misstag samt fora eleverna framit musikaliskt. Det
forhallandet blir synligt 1 studie II(A3) dar liraren anvinder en dmnesadekvat sprakdrikt
och pa sd sitt bidrar till att vidareutveckla gruppens gitarrkomp och arrangemang av

musikstycket, vilket 1 sin tur leder till att eleverna spelar mer 4n ett slagkomp baserat pa
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fjardedelar. I studie I exemplifieras ett liknande forhallande av Alieus far, tillika jali, som
kommer in i repetitionerna och talar med Alieu, tillika musikelev, p ett sitt som gjorde
att Alieu kunde forstd hur han skulle ta sig an musikstycket.Viljan och intentionen att
anvinda det bist lampade verktyget for lirande uttrycks bade av Anna 1 studie I och
Stella i studie II(A3), dir de bada ger uttryck for att kamraten som ska lira sig ett musik-
stycke behover fi anvinda sitt eget sitt fOr att lara. Bide Anna och Stella forandrar ocksa
sina sitt att undervisa sin kamrat; Anna byter verktyg frin skrift till gester, genom att
tydligt visa med handen pd pianot hur stycket ska spelas; Stella genom att hon identifie-
rar pa vilket sitt hennes kamrat misslyckas att spela ett ackord, och utefter det viljer att
justera sina handlingar inom ramen for det verktyg hon anvinder — gester. Hon gir ifrin
att visa pd sin egen gitarr till att peka pad sin kamrats gitarr vad giller vilket band och
vilken string som ska spelas. Stella uttrycker att hennes kamrat inte behéver en muntlig
forklaring eftersom kamraten, enligt Stella, egentligen forstar, hon behdvde bara ritta till
ett sakfel. Aven med denna medvetenhet hos ungdomar i samlirande situationer visar
det sig att det framst 4r liraren som kan fora eleverna in 1 en proximal utvecklingszon.
MedVygotskys (1978) syn pd en proximal utvecklingszon, blir det forstaeligt, da lirande
och utveckling inom denna syn frimst ses som processer inom minniskan. Den sociala
dimensionen av lirande innefattas med Vygotskij fraimst av samspel mellan barn och en
vuxen med kunskap och erfarenheter (Jakobsson, 2012), inte av processer tillsammans
med klasskamrater. Wood, Bruner och Ross (1976) lyfter fram hur en mer erfaren
vuxen kan kontrollera och ligga tillritta de delar av en uppgift som ett barn innu inte
behirskar och pa sd sitt hjilpa barnet att koncentrera sig p3 att klara de delar av uppgit-
ten som finns inom rickhall for den egna kunskapen. Genom att lyckas med en del av
uppgiften kommer barnet att ha en gynnsam position for att fler delar av uppgiften pa
sikt ska finnas inom rickhall. Jakobsson (2012) framhaller hur Vygotskij betonar att det
ir samspelet och interaktionen mellan barn och vuxen som utgor utgingspunkten for
lirande. Den vuxne har vanligtvis gjort fler kulturella erfarenheter, har approprierat fler
verktyg, vilket skapar forutsittningar for att den vuxne ska kunna skapa mojligheter for
lirande genom medierande aktiviteter. I studie I1I(A2) exemplifieras skapande av sidana
mojligheter nir Cornelis kommer till elevernas repetition och genast kan identifiera var
ndgra elever spelar fel, stoppar eleverna och 6var den kritiska passagen. Eleverna sjilva
hade prioriterat att spela hela musikstycket och inte repeterat enskilda takter dir de
dterkommande spelade fel. Ett sidant sitt att repetera framkommer 4ven i Brand (2002).
Cornelis visar dven eleverna hur de kan arrangera musikstycket genom att foresld att
ndgra elever spelar slagkompet och andra elever istillet spelar fingerplock. Cornelis
handlingar mojliggjordes eftersom han dels behirskar verktyget gitarr bittre in eleverna

men dven eftersom han har en djupare teoretisk forstielse for den klingande artefakten;
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han vet vilka olika kompfigurer som passar thop. Under den stund Cornelis var tillsam-
mans med eleverna utvecklades deras spel i hogre grad jaimfort med vad som skedde
nir eleverna 6vade sjilva tillsammans. Det framkommer sdledes 1 studierna I och II att
den mer kunnige lararen, som kan anvinda ritt verktyg vid ritt tillfille, har mdjlighet
att skapa en gynnsam miljo for att elever ska komma vidare 1 sina proximala utveck-
lingszoner. Wertsch (1998) beskriver att en skicklig anvindare av verktyg har mojlighet
att leda andra vidare 1 larande, vilket 1 sin tur leder vidare till utveckling. Nir elever lir
tillsammans framstar lararens kunskap och insats som, om inte avgorande, signifikant for
lirande eftersom det 4r liraren som har maojlighet att identifiera vilka verktyg eleverna
anvinder for att lira. Liraren bor kunna anvinda verktyg pa ett medvetet och syste-
matiskt sitt (Wood, Bruner & Ross, 1976), eftersom en skicklig anvindare av verktyg,
som namnts, skulle kunna ha potential att leda andra till f6rdjupad kunskap (Wertsch,
1998). Den mer kunnige behover foérutom djupare damneskunskap dven kunskap om
vilka verktyg som ir bist limpade for varje situation (Siljo, 2000; Wertsch, 1998). Det
innebir att den mer kunnige behover ha approprierat kunskap om hur specifika verktyg
anvinds och vilken kunskap de kan mediera. Att en sd pass mingdimensionell kunskap
krivs visar att den mer kunnige klasskamraten som den ir beskriven av Silj6 (2000) tro-
ligen inte kan leda sin klasskamrat vidare 1 kunskap om det inte 4r sa att de bida behirs-
kar samma verktyg for lirande. For att uttrycka det pa ett annorlunda sitt; klasskamrater
kan hjilpa varandra 6ver kunskapstrosklar om de behirskar samma verktyg t6r lirande. I
ett sammanhang dir elever lir tillsammans, lir sig bdde den mer erfarna och den mindre
erfarna av varandra (Jakobsson, 2012). Eleverna utvecklar mojligen forutsittningar for
att kunna appropriera nya verktyg, vilket i sin tur kan leda till att ny kunskap blir méjlig
att mediera lingre fram i deras utveckling. Aven om intentionen ir att eleverna ska lira
tillsammans, blir det nodvindigt att liraren tillrdttaligger denna slags undervisning for
att varje elev ska ha mojlighet att befinna sig i en proximal utvecklingszon (Vygotsky,
1978).Vidare 4r det av vikt att eleverna kinner att de klarat av dtminstone vissa delar
av en uppgift (Wood, Bruner & Ross, 1976). Lararen Cornelis 1 studie II(A2) forstielse
for vilken del av arrangemanget Billie klarar av att genomfora visas genom att han visar
ytterligare en kompfigur och ber Billie spela tillsammans med honom med instruk-
tionen att komplettera lirarens fingerplocksackompanjemang. Pa detta sitt arbetade
lararen och Billie tillsammans for att skapa ett arrangemang kring det musikstycke till
vilket eleverna tidigare spelat ett slagkomp baserat pd fyra fjirdedelar per takt. Elev-
erna utvecklade inte sjalva ett arrangemang till musikstycket utan behovde lina lararens
kunskap for att det skulle bli mojligt. Lararen sag till att kunskapen kom inom rickhall
(Wood, Bruner & Ross, 1976) genom att bygga arrangemanget kring det eleverna
redan kunde och direfter ligga till ett ackompanjemang som han bedémde fanns inom
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rackhall for eleverna. Nir eleverna sedan har lyckats med att skapa ett arrangemang for
ett musikstycke kommer de med ett resonemang grundat pd Wood, Bruner och Ross
(1976) ha goda forutsittningar for att klara uppgiften bittre 1 framtiden.

[ studie I framtrider en tydlig bild av att ungdomarna i studien snabbt blev duktiga
pad att anvinda — for dem nya — verktyg sd linge de arbetade med moment som inte
innebar for svira utmaningar fér dem kunskapsmissigt. Men nir ungdomarna kom till
en kritisk punkt behévde de anvinda verktyg som var kinda for dem sjilva. En sidan
kritisk punkt exemplifieras i studie I nir Anna bad Alieu att titta pa hennes hand, hur
den placerades Gver tangenter, for att fa tillging till vilken fingersittning som skulle
anvindas och hur hon spelade. For att forsta hur passagen skulle spelas tog Alieu efter
och anvinde 6gat. Han kunde med andra ord inte adaptera den skriftliga artefakt Anna
forst forevisade utifran, istallet ville han repetera delar av ostinatot, Tonikan (c g e g), om
och om igen. Alieu kom sillan till ostinatots Dominant7 (b g f g), vilket skulle kunna
bero pa att han inte foljde notskriften. Darmed fick han inte nigon kinsla for nir han
skulle byta mellan Tonika och Dominant7. Nir Anna upptickte problematiken med
att byta till dominantsjuackordet forsokte hon visa 1 noterna, men Alieu kunde inte ta
till sig detta, vilket ledde till att Anna istillet pekade pa ritt tangent for att Alieu skulle
veta nir han skulle byta. De méttes 1 ett verktyg — gestik — som bida forstod. Anna 3 sin
sida styrdes av Alieu till att endast anvinda 6rat dd hon inte fick ldra sig korans ostinato
(a g tbess,a g fc) genom att titta pd Alieu. Istallet uppmuntrade Alieu henne att ta ut
ostinatot via gehor pa pianot. Piano som verktyg var vilbekant for Anna nir noterad
musik var artefakten med vars hjilp hon lirde sig ett musikstycke. Nir den klingande
musiken istillet utgjorde den enda utgingspunkten blev det tydligt att lyssna var ett
relativt obekant verktyg, 4ven om Anna snabbt lirde sig att anvinda lyssning och kunde
omsitta det till kunskap for att sjalv kunna spela. Anna lyckades ta ut ostinatot pa pianot
och forst nir hon behirskade hela ostinatot fick hon spela pd koran. Nir Anna sedan
limnades ensam for att repetera anvinde hon pianot som referens for att héra om hon
spelade ritt eller inte vid en svar passage. Hir tydliggors hur Annas kunskap och skick-
lighet som pianist gjorde att hon kunde ta till sig gehorsbaserat larande, trots att hon inte
var van vid det, eller kanske snarare; att Anna kinde en stor osikerhet infor lyssnande
som utgangspunkt f6r musikaliskt lirande. Det vilbekanta verktyget, piano, underlittade
utvecklingen av Annas gehor. Skickligheten att anvinda sitt instrument hade dven Alieu,
men trots det hann inte Alieu tilligna sig artefakten noter under de tvd veckor ung-
domarna musicerade tillsammans. Skrift som utgingspunkt for lirande verkar dirmed
kriva ling tid att tilligna sig (Saljo, 2013). Artefakter sisom notskrift utgdr en tertiir art-
efakt (Wartofsky, 1979) och enligt Siljo (2013) krivs det omfattande forberedelse for att
behirska en sidan artefakt. En artefakt som notskrift skulle méojligen 1 férenklad form
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kunna anvindas som sekundir artefakt av Anna for att forklara musikstycket Alieu for-
vintade ldra sig. Sekundira artefakter anvinds for att forsta och kunna anvinda primira
artefakter. Anna gjorde ett forsok med att forklara var tonen C lig, genom att anvinda
sig av ett notsystem dir tonen ¢ fanns utskriven. Men for Alieu utgjorde pianot det enda
verktyg han behovde for att lira sig spela stycket. Till sin hjilp for att forstd och minnas
musikstycket anvinde han gehor och repetition.

Aven om Alieu sjilv inte anvinde sig av skrift som stéd for att minnas musik, forstod
han att Anna behovde en skriftlig artefakt, i delstudiens fall exemplifierat av en fonetisk
skrift, for att lira sig saingtexten som horde till ostinatot. Anna anvinde 1 sin tur fonetisk
skrift for att ha mojlighet att komma ihdg och kunna repetera singen dven nir inte
Alieu var nirvarande. I studie II konstruerades elevernas musikaliska kunskap genom
att de fOrst forlitade sig pa en skriftlig artefakt. Genom den skriftliga artefakten kunde
de sedan 6va for att bli skickligare pd sina instrument. Kodningen av ackordsschema
utgjorde det forsta steget 1 dessa elevers tillignande av musikalisk kunskap. Ett ackords-
schema som externt minnessystem (Siljo, 2013) prioriterades alltid 1 borjan av elevernas
larandeprocess 1 studie I och det utgjorde dven stdd f6r musicerandet nir de kunde sina
musikstycken. Aven om eleverna inte behdvde titta pi pappret dir ackordsschemat stod
skrivet hade de ackordsschemat framfor sig hela tiden, och om de tappade det, tog de
genast upp det igen. Cornelis ramade 1 studie II(A2) in elevernas kompositionsuppgift
pd ett sadant sitt att de fick borja komponera hemma och han betonade att de var
tvungna att skriva ner sin komposition, eller spela in, for att minnas den. Externa min-
nessystem (Siljo, 2013) framholls av Cornelis och han betonade att eleverna inte skulle
komma ihig kompositionen om de inte skrev ner eller spelade in den.

I Studie II(A3) anvinde sig eleverna av nigot slags skriftsystem for att kunna spela
eller sjunga ett musikstycke. I en sociokulturell tradition innebir externaliseringar av
verktyg att mianniskor skapar kommunikativa monster som bildar minnessystem (Siljo,
2013). De svenska ungdomarna, som i denna studie placerats i en skriftlig lirandekultur,
forlitar sig pa skriftliga artefakter sisom exempelvis notskrift, ackordsscheman, texter
och tabulaturer som externa minnessystem. Aven Ong (1990) framhiller att skriftliga
och muntliga kulturer skiljer sig at vad giller minnestekniker. I en muntlig larandekul-
tur dr repetition nddvandig for att minnas exempelvis hur ett klingande musikstycke ska
spelas (Ong, 1990), medan det 1 en skriftlig lirandekultur blir den skriftliga artefakten
som utgdr minnet av hur musikstycket ska spelas (Siljo, 2005). I en skriftlig lirande-
kultur blir det alltsa viktigt att lira sig och forsta de skriftliga artefakterna (Siljo 2013).
I avhandlingens studier utgdrs skriftliga artefakter exempelvis av notskrift 1 studie I,
ackordsscheman i studie II och kvintcirkeln 1 studie II(A2). I en muntlig lirandekultur

blir det ddremot viktigt att bade muskelminne och minnet av harmonier och melodier
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finns lagrade hos varje enskild musiker som ska kunna spela musikstycket. Nir det giller
musikinstrumentet korans melodier utgdr dven de en form av externt minnessystem
eftersom dessa melodier spelas for att paminna exempelvis om mandinkakulturens his-
toria (Sether, 2003).

I ovanstiende avsnitt har verktygens betydelse for ungdomars lirande i musik lyfts
fram. De verktyg som ungdomarna ar mest bekanta med blir en forutsittning for att de
ska befinna sig i en proximal utvecklingszon och det forefaller som om ungdomarna i
de tvd studierna littare kan fordjupa sin musikaliska kunskap om de arbetar med ett, for
dem, vilkint verktyg. Nimnas bor dock att ungdomarna var mycket nyfikna pa att lira
sig anvinda nya verktyg.

6.3. Kommunikativa verktyg for lirande

I delstudiernas resultat framkommer att lirande innefattar dialog och kommunikation
mellan minniskor. Dialog visar sig vara ett mangfacetterat fenomen och flera olika verk-
tyg anvinds for att kommunicera. I studierna framtrider monster for kommunikation
genom dialog sisom skrift, gester och klingande musik. Kommunikationens uttryck
skilde sig it mellan studie I och II. I studie I kunde det urskiljas att kommunikationen
nir Anna instruerade Alieu handlade mer om att forklara hur han skulle spela pad pianot
och hur han skulle forstd artefakten som utgjordes av noten. Att forstd den skrivna arte-
fakten ir viktigt 1 en skriftlig lirandekultur (Ong, 1990; Siljo, 2013). Alieus kommuni-
kation skedde frimst genom att han spelade korans ostinato eftersom han var inriktad
pa att Anna skulle forstd genom att lyssna. Att korans klingande musik far tala och
beritta ir centralt 1 Mandinkatraditionen (Szther, 2003) som i studie I representerar
en muntlig lirandekultur. I studie II(A3) anvinder eleverna olika forklaringsmodeller,
antingen muntliga eller skriftliga for att gruppen ska forsta en elevs musikkomposition
och kunna spela den. Eleverna i studie II(A3) ir inte alltid medvetna om att de faktiskt
har en dialog, vilket exemplifieras i studie I1(A3), dir Billie och Isabell sitter tillsammans
och arrangerar en sing Isabell skrivit. P4 frigan om hur de kommit fram till den rytmi-
sering de anvinder svarar de att de inte vet, och de verkar vara av uppfattningen att det
skedde utan att nigon av dem tog nagot sirskilt initiativ. Dialogen sker inte genom att
de anvinder ord eller nigon form av teckenssystem, istillet utgdrs dialogen av att Billie
borjar anvinda en rytmisering som han ofta anvinder 1 sitt eget musicerande och Isabell
anammar den genom att svara med samma rytm pa sitt instrument. Eleverna var alltsd
inte medvetna om den musikaliskt klingande dialog de just genomfort. Dialog ses inom
ramen for denna studie som mingdimensionell: som talad, genom gestik, genom toner
och andra framkallade ljud. I samlirande situationer bir manniskor med sig erfarenheter

som har betydelse for hur verktyg anvinds for att lira (Siljo, 2010), dir det talade och
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skrivna spraket kan behdva kompletteras for att dialogen ska upplevas som meningstull
for alla. Det vidgade sprikbegreppet (Vygotsky, 1978) blir synligt i studie I di Anna inte
far svar pa frigan hon stillt om huruvida en slutton skulle ga upp eller ner 1 tonhgjd.
Hon justerar dialogverktyget och visar med handen om tonen gir upp eller ner nir
hon ska forklara hur en svar musikalisk passage skall utforas.Vidare hirmar Anna Alieus
far, en framstdende jali, och istillet for att tala fragan till Alieu sjunger Anna den. Forst
sjunger hon melodin med en morkare ton i slutet och sedan med en ljusare ton samti-
digt som hon pekar upp eller ner med ett finger beroende pa hur melodin gir. Nir hon
sjunger sista tonen, pekar hon uppit och tittar pa Alieu och ler. Han svarar da jakande.
Anna fick svar pd frigan nir hon anvinde gester och singmelodi.Vidare visar Anna en
viss formaga att justera inte bara vilka verktyg som ska anvindas, utan ocksa hur de ska
anvindas. I studie I verkar spriket utgora en faktor som gor det svart for att ungdomarna
att forstd varandra. En misstanke var att gester och klingande musik anvindes som for-
klaringsmodeller i studie I eftersom ungdomarna inte hade samma modersmal. Aven
1 studie II dir eleverna hade samma modersmil anvinde de gester och den klingande
musiken for att ha dialog. Billie anvinde 1 studie II(A3) exempelvis ofta sin gitarr for
att kommunicera musikaliska parametrar med sina klasskamrater. Nir han visar sin sing
spelar han en sirskild basmelodi f6r musikalbandet med syfte att markera en Gverging
frin intro till vers. Stella 1 studie II(A3) uttrycker att beroende pé vilken nivd hennes
klasskamrater befinner sig pd musikaliskt viljer hon att anvinda ord eller nigot annat
for att forklara ett musikaliskt skeende.

Nir ungdomarna 1 studie I och II(A3) kommunicerade via gester och forenklade
notskriftsartefakter missforstod de ibland varandra, vilket kan forklaras med att de sak-
nade en vilutvecklad amnesadekvat sprikdrikt. Liraren i studie I1(A2) 4 sin sida hade en
vilutvecklad och dmnesadekvat sprikdrikt och nir han kommunicerade med eleverna
skedde firre misstorstaind vad gillde hur musiken skulle spelas eller skapas. Nir Blerim 1
studie II(A3) frigade i vilken takt de skulle spela svarade Billie med att pd gitarren spela
ett slagkomp baserat pa fyra fjirdedelar 1 varje takt. I exemplet var det tydligt att Blerim
faktiskt menade vilken kompfigur, det vill siga vilken rytm, de skulle anvinda sig av nir
de spelade Billies 1it, men svaret han fick gillde istillet taktart och tempo. I studie 1I(A2)
blev det tydligt att liraren genom att anvinda en imnesadekvat sprikdrikt fick elev-
erna i studien att snabbare utveckla sina kompositioner och sitt instrumentspel dn nir
eleverna arbetade i grupp utan liraren. I studie I och II(A3) anvinder inte eleverna det
talade spriket fOr att uttrycka musikaliska parametrar som exempelvis puls, rytm, takt
och tempo vilket paverkade precisionen 1 deras dialog. Nar det talade spriket saknade
tydlighet gick arbetet med att komponera musikstycken och lira sig spela dem mycket

lingsammare 4n nir ett dmnesadekvat sprik utgjorde en del av kommunikationen.
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Bristen vad giller imnesadekvat sprak ska inte forta ungdomars mangfacetterade sitt att
kommunicera med varandra. Istallet vill jag dterigen lyfta fram hur flexibla och tillmé-
tesgiende ungdomarna var mot varandra nir de tillsammans skapade musik och lirde

sig spela varandras musikstycken.

6.4. Anvindande av artefakter pa olika nivaer

Nir eleverna och liraren 1 studie II(A3) anvinde samma verktyg visade sig en tydlig
skillnad vad gillde vilka sitt och varfor de anvinde ett specifikt verktyg. Skillnaden syn-
liggjordes i anvindandet av whiteboardtavlan dir eleverna anvinde det som ett verktyg
for att forklara hur musiken skulle spelas medan liraren anvinde den som ett pedago-
giskt verktyg for att dels synliggdra elevernas kunskaper och dels for att utveckla elev-
ernas kunskaper 1 musik. Om whiteboardtavlan utgor verktyget utgor skriften pa tavlan
en artefakt som 1 sin tur utgor ett externt minnessystem (2013) for att i denna kontext
moijliggdra instrumentspel av ett musikstycke. Artefaktens betydelse och anvindnings-
omrade visade sig styras av anvindarens kunskap (Siljo, 2013), dels om sjilva artefak-
ten men aven om, i den samlade studiens fall, anvindarens kunskap 1 och om musik.
Nir eleverna i studie II(A3) anvinder artefakten skrift i musikaliskt samlirande nar
den sekundir niva eftersom den forklarar hur musiken ska spelas men flera dimensio-
ner utelimnas. Dimensionerna representeras av musikaliska aspekter sisom exempelvis
dynamik, nothdjd, notvirde, rytm, repriser, coda och tempo. Elevernas skriftliga artefakt
i exemplet utgdrs av ett ackordsschema som skrivs upp pa tavlan med taktstreck, fyra
eller dtta takter per rad, och ibland finns repristecken med. Nir Isabell anvinder den
nedskrivna artefakten pa whiteboardtavlan for att hennes kamrater 1 bandet ska lira sig
den 1at hon skrivit, slir hon pa tavlan med en trumstock, fyra fjirdedelar i varje takt.
Isabell forklarar att det dr for att alla ska lira sig musikstycket som hon anvinder en sa
pass enkel rytm, for att alla ska klara av att byta mellan de olika ackorden, vilket skulle
kunna vara uttryck for att skriften anvinds som en sekundir artefakt. Nir lararen anvin-
der samma typ av skrift blir artefakten tertidr (Jakobsson, 2012; Siljo, 2013; Wartofsky,
1979) eftersom han anvinder den for att orstd vilken kunskap eleverna har och fir pa
sa sitt information om hur han kan skapa uppgifter och en miljé som gynnar elevernas
utveckling. Ett sidant forhillningssitt kan ses som att lirande forkommer utveckling
Vygotsky (1978). Elevernas befintliga kunskap, tillsammans med lirarens kunskap om

vad eleverna har inom rickhall att lira sig utgér mojligheten for elevernas utveckling.

6.5. Sammanfattande reflektion

I detta kapitel har verktyg lyfts fram som centrala for forstaelsen av lirandekultur, den

proximala utvecklingszonen samt kommunikation i lirande. I foreliggande avhandling
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ligger en bred tolkning av verktyg till grund for delstudiernas analyser, och det kan sna-
rare sidgas vara variationer i anvindandet av olika verktyg som definieras i delstudierna.
Verktyg, per se, dr siledes inte 1 fokus, dven om det kan se ut si, fokus ligger istillet pa
lirande och kunskap.Verktyg tor lirande far sin mening och sin anvindning i samklang
med den omgivande kulturen (Siljo, 2013; Wertsch, 1998). En lirare eller annan kun-
skapsbarare som ir skicklig 1 att anvinda kulturella verktyg skapar en stringens och fram-
dtsyftande pedagogisk tanke som kan leda elever vidare 1 kunskap med hjilp av olika
verktyg, de bildar férutsittningarna 1 en proximal utvecklingszon (Vygotsky, 1978). En
toljd av resonemanget 1 detta kapitel skulle kunna vara att en kunnig och vilutbildad
musikldrare har flera verktyg i sin verktygslada som kan anvindas for att bistd elever nir
de lir och utvecklar kunskap i musik. Hur verktyg anvinds skiljer sig it beroende pi
vem som anvinder dem och liksom externa minnessystem fir de sin mening genom
anvindaren. Verktyg, som de presenteras inom ramen for denna avhandling, blir siledes
ett sitt att undersoka lirande och denna avhandling har undersokt lirande 1 musik
genom att 1 delstudierna studera hur och varfor olika verktyg anvinds. Siljo (2013)
lyfter fram hur kulturella verktyg skapar mojligheter for kommande generationer att
utveckla och fordjupa forstielse av virlden och for att det ska bli mojligt behover den
kommande generationen kunna anvinda dessa verktyg. Det blir 1 ett sidant perspektiv
viktigt att fora vidare kunskap om olika kulturella verktyg for att bevara méjligheten till
utveckling. Det 4r genom att vara aktsam om och fora vidare olika kulturella verktygs
anvindning historiskt som vi mojliggér ny anvindning av och ny kunskap om samma
verktyg vilket 1 sin tur leder till utveckling och ny forstaelse for omvirlden.

Det som ytterligare framtrider i resultatsammanstillningen ir att lirande och att
utveckla forstielse 1 muntlig respektive skriftlig lirandekultur 4r olika i sin grundstruk-
tur. I en skriftlig lirandekultur 4r sprik centralt for lirande (Silj6, 2013) och det inklu-
derar skrift, talade ord, teckensystem och gester. I avhandlingens studier framkommer
att ungdomar som ir uppvixta i och gir i skola i en skriftlig lirandekultur anvinder
en stor del av tiden 1 samldrande at att forklara exempelvis det klingande musikstycket,
det samma gor liraren Cornelis som ocksd dr uppvixt 1 och undervisar i en skriftlig
lirandekultur. Forklaringarna tar sig uttryck i gester, ord och olika teckensystem. Aven
nir ungdomarna inte tror att de kommunicerar och forklarar f6r varandra sker detta
trots allt genom att de ir foljsamma for varandras kroppssprak. Eftersom forklaring dr
sa pass centralt for ldrande i en skriftlig lirandekultur blir dven spriket och det vidgade
sprakbegreppet centralt. Vad giller muntlig lirandekultur framtrider, inom ramen for
denna avhandling, istillet en bild av att klingande musik medierar kunskap om hur ett
visst musikstycke ska spelas, den klingande musiken styr dirmed hur lirande 1 musik

sker. I muntlig lirandekultur utgdr repetition och gehor de mest centrala verktygen for
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att lara sig ett musikstycke. I en skriftlig lirandekultur spelar externa minnessystem och
forklaringsmodeller en viktig roll for musikaliskt lirande.Vidare anvinds kognitiv kraft
for att forstd och kunna anvinda kulturella verktyg samt externa minnessystem med
syfte att ldra sig ett musikstycke 1 en skriftlig lirandekultur. Silj6 uttrycker sig som foljer
”En konsekvens av denna utveckling ir ocksd att den moderna minniskan med till-
gang till nya kulturella verktyg inte ar lika villig att engagera sig 1 omfattande Gvningar
av utantillirande och mekaniska Ovningar som man var tidigare 1 historien” (Siljo,
2013,'s. 238). Jag menar att muntliga lirandekulturer i hogsta grad innefattar moderna
minniskor vilket exemplifieras exempelvis 1 Sether (2003) dir hennes medforskare
uppndr status som jali genom att bemistra verktyg och funktioner som ir viktiga i den
muntliga lirandetradition som ir ridande 1 Gambia dven pa 2000-talet. Vidare kan jag
med stdd 1 resultatet pasta att det inte ir majligt att definiera minniskor som moderna
utifrin den lirandekultur de befinner sig 1. Om Mandinkakulturens musik skulle note-
ras riskerar den att bli kontextlos. Notering eller analys utifrin en forforstielse att den
viktigaste bestindsdelen 1 musikaliskt ldrande ir spriket — da dven inkluderat ett vidgat
sprakbegrepp — skulle inte beskriva mandikamusikens muntliga lirandekultur. Ron-
ningen (2015) visar att det inom ramen for musikimnet i skolan finns en problematik
nir musik frin olika kulturer anvinds for att sjunga och spela. Nir melodier, rytmer
och harmonik traderas via exempelvis noter istillet for geh6r undanhills eleverna ifrin
att lira sig musiken pa det sitt som sker 1 den ursprungliga kontexten. Det Roeonningen
efterfrigar ir en mer fullstindig representation i klassrummet nir undervisningen ror
olika kulturers musik.

Musikpedagogisk forskning behover hitta forklaringsmodeller for att forsta lirande
bade 1 muntliga och skriftliga lirandekulturer. Om vi 1 det musikpedagogiska forsk-
ningsfiltet vill forstd musikaliskt lirande inom ramen for olika lirandekulturer bor
fokus inte endast ligga pa forstaelse fOr teckensystem och ett vidgat sprakbegrepp, utan

dven pad de verktyg och artefakter som ir meningsfulla for varje specifik lirandekultur.
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7. Diskussion

I detta avhandlingens avslutande kapitel diskuteras den samlade studiens genomforande
och resultat. Syftet med den samlade studien var att ur ett sociokulturellt perspek-
tiv synliggora, beskriva och analysera musikaliskt lirande si som det blir synligt bland
ungdomar 1 hogstadiedlder, inom och utanfor skolan som institution. Kapitlets forsta
del dr en metoddiskussion, dir styrkor och svagheter gillande metodiska val synliggors
och reflekteras. Nista del utgdrs av en resultatdiskussion dir framtridande aspekter av
den samlade studiens resultat sitts i relation till tidigare forskning. Nirmare bestimt
presenteras och perspektiveras musikaliskt samlirande samt kreativa processer och skapande.
Kapitlet avslutas med resultatets mojliga pedagogiska implikationer samt forslag pa fort-

satt forskning.

7.1. Metoddiskussion

Arbetet med filtstudier och analysarbete har upptagit en stor del av avhandlingsarbetet.
I detta avsnitt problematiseras metodvalen och sitts i relation till avhandlingens meto-
dologiska teorier.

Att trina pa filtet dr en grundfSrutsittning for att bli en god forskare (Szther, 2003).
Paradoxalt nog sker denna trining parallellt med att doktorandarbetet ocksa forutsit-
ter sjalvstandiga forskningsinsatser. Att balansera mellan trining och sjilvstindighet har
varit en grannlaga uppgift. Den samlade studien dr genomfoérd inom omradet musikpe-
dagogik, genom filtarbete metodologiskt grundat i musiketnologi. I den forsta studien
framkommer musiketnologin tydligast medan studie II till synes kan karaktiriseras som
en observations- och intervjustudie. Jag hivdar dock att det forhillningssitt som anam-
mats 1 studie II, sdvil pa filtet som 1 analysarbetet tydligt grundats 1 en musiketnologisk
teoribildning. Pendlingen mellan insider och outsider pa filtet, samt mellan folkmodell
och forskarmodell i analysarbetet, bidrar 1 hog grad till de resultat som framtridde.

Aven om musiken som forekommer i delstudierna inte har transkriberats och analy-
serats har all observerad klingande musik varit essentiell for den sammanlagda studiens
resultat. [ avhandlingen har fokus legat pa att identifiera och diskutera musikalisk lirande

bland ungdomar och elever 1 senare delen av hogstadiet. Tack vare den kunskap jag som
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forskare hade om de musikaliska verk som forekom i delstudierna, mina erfarenheter
av musikskapande samt mina erfarenheter av ungdomar i samspel har elevers lirande i
musik varit mojligt att synliggora. Att det saknas en nedteckning och grundlig analys av
de musikaliska verken skulle kunna tala emot en musiketnologisk teoribildning, liksom
det Nettl (2012, 5.110) framhiller, att musikpedagogikens frimsta syfte skulle vara att
uppritthdlla och fora vidare musikkulturer, medan det framsta syftet for musiketnologi
i vasterlindskt utbildningssystem skulle vara att forindra uppfattningar och attityder
om musik. I detta ssammanhang hiller jag inte med Nettl (2012). Jag menar att dven
musikpedagogiken som forskningstilt behover arbeta med att, forutom att forstd, dven
forandra hur pedagoger forhaller sig till olika kulturella uttryck och férindra gamla tra-
ditioner och attityder. Ett sidant forhallningssitt ir av vikt di dven forskare har ansvar
for att fora skolan in 1 dagens globala virld, dir en mangfald av musikkulturer finns
representerade. Sather (2003) placerade sin avhandling mellan musiketnologin och
musikpedagogiken dven om musiketnologin fick storst utrymme i hennes forsknings-
arbete. Seethers avhandling ses som musikpedagogisk trots det stora inslaget av musiket-
nologi, och pa samma sitt torde denna avhandling kunna ses som musiketnologisk trots
den overvigande tyngden pa musikpedagogik. I foreliggande avhandlings resultatredo-
visning hade det dock varit gynnsamt att ha musikverken transkriberade till noter for
att kunna aterge till lasaren vad det var som klingade pd videoinspelningarna. I Jjuset
av hur musiketnologin har utvecklats under de senaste dren (Bigenho, 2008; Clayton,
2008; Nettl, 2005; Schippers, 2010) kan med andra ord foreliggande avhandling sigas
vara savil musikpedagogisk som musiketnologisk.

I avhandlingens delstudier har de varierade empiriska materialen bidragit till att
synliggora och dsidositta de forutfattade meningar jag bar med mig in i forskningspro-
jektet. Faltanteckningar som anvindes som komplement till videoupptagning utgjorde
i det sammanhanget en sirskilt viktig del. I foreliggande avhandling har interaktioner
mellan elever och mellan lirare och elever utgjort fokus for analys. De videoupptag-
ningar som genomfordes parallellt med filtanteckningar bidrog till att mina forutfattade
meningar som forskare blev synliga och dirmed mgjliga att sitta dt sidan. Vikten av
inspelat empiriskt material lyfts av Lundberg och Ternhag (2002).1 de filtanteckningar
som genomfordes beskrevs exempelvis min uppfattning om det som inte syntes pa
videoupptagningen sasom vilken stimning som radde i klassrummet, elevernas och
lirarens handlingar utantor kameralinsen och innan kameran startades. Filtanteckning-
arna bidrog dven till att folkmodeller och forskarmodeller synliggjordes. I filtanteck-
ningarna markerade jag olika stilar, exempelvis kursiv stil, for att ange om jag skrev
utifrin en forskarroll, musiklararroll eller musikerroll eller andra roller vi manniskor

standigt befinner oss 1. Nir jag var osiker skrevs anteckningarna med vanlig stil. Nar
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faltanteckningarna sedan jimfordes med det inspelade videomaterialet blev det mojligt
att se vad som utgjorde folkmodeller — vilka de flesta visade sig vara beskrivna utifrin
en musiklirarroll. Genom att bli medveten om vad jag som musiklirare fokuserade pa
kunde jag i analysen av videofilmerna distansera mig frin dessa folkmodeller. Aven i
processen med analysarbetet har jag anvint mig av anteckningar i form av en upple-
velsedagbok. Motivet for en sidan bok var dven hir att lita undersékningen komma 1
fokus. Nir deltagarna samt foreteelsen som studerades var vil kinda av mig, var det av
viktigt att genomgdende ligga stor vikt vid processen med upplevelsedagbok.

I ett sociokulturellt perspektiv anvinds intervjuer i en forskningsstudie 1 forsta hand
for att forsta deltagarna och deras handlingar (Siljo, 2001). Genom de intervjuer som
genomforts — dven innan sjilva forskningsprojektet piborjades — lirde jag mig mycket
om ungdomarna och deras tillvaro och fick pd si sitt insyn 1 hur deras musikaliska
lirande tedde sig. De insikterna utgjorde virdefull bakgrundskunskap nir jag som fors-
kare mer systematiskt bedrev filtstudier och analyserade empiriskt material.

Vygotsky (1978) anvinde sig av ndgot som kan liknas vid snubbeltridar nir han
skulle undersoka hur barn tinker och lir. Det visade sig att det var 1 de kritiska, svira
passagerna som det var mojligt att f6lja hur barnen hanterade problemldsning. Denna
Vygotskijska tanke har legat till grund for studie I, dir musiksituationer skapades for
att utmana ungdomar att lira. Genom métet i det som inte var gemensamt for ung-
domarna — spraket och deras musikaliska kanon — blev det mojligt att identifiera olika
problem och hur ungdomarna tog sig an dessa. Studie I, som foretogs i Gambia utanfor
en skolinstitution, tog visentligt mycket lingre tid 1 ansprik 4n den studie som genom-
fordes i en svensk grundskola, eftersom de gambiska ungdomarnas musikaliska ldrande,
deras musikaliska traditioner samt den lirandekultur som de till stor del vuxit upp i
initialt var okidnda for mig. For att utveckla forstdelse for det okidnda behvdes ling och
dterkommande tid pa filtet. Att analysera kultur gors genom att sjilv uppleva och inter-
pretera alldagliga rutiner, ritualer, angeligenheter och samtal (Goodall, 2003). Studie
II var placerad i de senare dren 1 svensk grundskola, en miljé mer kind f6r mig redan
innan studien piborjades, da jag arbetat som musiklirare 1 den aktuella skolan samt
handlett och undervisat i musikalarbete kontinuerligt under ling tid. Darmed utveck-
lades min forstaelse for saval deltagarna i studien som den verksamhet som studerades,
mycket snabbare. Genom den forforstaelse jag hade som forskare 1 studie II kunde jag
exempelvis tydligt se hur ungdomarnas sitt att undervisa varandra och skapa musikalisk
mening hade forindrats eftersom de inte lingre efterliknade mitt sitt att undervisa, de
efterliknade 1 stillet sin nuvarande musiklarares undervisning. Det finns en problematik
med att undersoka det som upplevs som vilkint eftersom det kan vara svart att gi utan-

for rollen som lirare, det vill siga komma ifran folkmodellen. Arbetet med att distansera
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mig 16nade sig da jag fick syn pa processer som jag utan min forkunskap som ldrare pa
samma skola, inte hade fitt syn pa.

Vetenskaplig kvalitet och etiskt filtarbete har fungerat som ledstjarnor i samtliga
delstudier. Omsesidigt fortroende och kunskapsbildning har efterstrivats (Lundberg &
Ternhag, 2002) bade 1 relation till liraren och till de ungdomar som deltagit 1 de tvd
delstudierna. Med liraren foregick relationsskapandet genom stindig dterkoppling via
de filtanteckningar som skapades under observationer av hans verksamhet. Dels disku-
terades anteckningarna i relation till studiens utgingspunkter och dels utifrin Cornelis
som ldrare samt utifrdn hans handlingar. Han fick studera sig sjilv och utvecklades under
forskningsprojektet som pedagog. Aven de deltagande ungdomarna har fitt ta del av det
empiriska materialet och har genom samtal diskuterat sina handlingar pa ett intellek-
tuellt plan. Ungdomarna har dessutom kunskapsbildat genom att jag vid tillfillen 14tit
ldraren i mig komma fram vid de stunder ungdomarna inte deltagit i forskningsstu-
dien. Genom att jag var kind av ungdomarna kunde jag exempelvis hjilpa dem med
ett musikaliskt problem i en annan kontext in musikalbandet. Det var viktigt att visa
ungdomarna att de inte bara var informanter som skulle bidra till forskning om ldrande,
utan att iven den kunskap jag som forskare och musiklirare bar med mig skulle komma
dem till del. Som forskare har vi enligt min mening ett ansvar gentemot deltagare 1 olika
forskningsprojekt, men dven mot forskarsambhillet. De olika typerna av ansvar innebir
en balansging dir vi som forskare behdver vara trogna mot forskarmodeller och sakligt
kunna resonera nir resultat ifrigasitts. Men vi behover ocksd se till att de minniskor
som deltar i vira forskningsprojekt inte blir avskrickta. For vad vore musikpedagogiken
som forskningsfilt utan de barn, ungdomar, elever, lirare, musiker, ja, alla de mianniskor

som ger oss mojlighet att {3 djupare forstaelse for musik och musikaliskt lirande?

7.2. Resultatdiskussion

I resultatdiskussionen dras en viv av tridar samman for att ytterligare synliggéra och
perspektivera avhandlingens resultat rorande ungdomars musikaliska lirande ur ett soci-
okulturellt perspektiv. I resultatsammanstillningen synliggjordes hur kultur och lirande
var titt ssmmankopplade genom beskrivningar av hur muntlig och skriftlig lirandekul-
tur framtridde i lirarens och ungdomarnas anvindande av verktyg och artefakter.Vidare
beskrevs dven relationen mellan den proximala utvecklingszonen, kommunikation och
verktyg samt artefakter. I de avsnitt som foljer 1 7.2 kommer specifika aspekter av det
som framkommit 1 resultatet lyftas 1 relation till tidigare forskning. Diskussionen sker
under tvd samlande rubriker Musikaliskt samldrande dar flera olika aspekter som samli-

rande, gruppundervisning, lirarens roll, ensemblespel och repertoarval diskuteras. Den
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andra rubriken kreativa processer och skapande ror skapande i skolan och dir beskrivs vik-
ten av liraren och undervisningens struktur for elevernas lirande och utveckling, hur
elevernas erfarenheter bildar forutsittningar for kreativitet, fantasi och skapande, samt

betydelsen av sjilva processen 1 kreativitet och skapande.

7.2.1. Musikaliskt samliarande

I svensk skola kan en sociokulturell syn pa kunskap skonjas i exempelvis praktikens
inriktning mot liarande tillsammans 1 grupp, aktiviteter som exempelvis lyfts fram 1
en studie av Ericsson och Lindgren (2010) samt i den nationella imnesutvirderingen
1 musik arskurs sex och nio (Skolverket, 2015). Avhandlingens delstudier visar dock
pd komplexiteten med grupparbeten, dir elever forvintas ldra tillsammans. I Studie
II framtrider hur elevernas lirande i musik forindrades nir liraren var nirvarande i
klassrummet och delaktig 1 deras aktiviteter; eleverna utvecklade fler formagor och fick
dven del av lararens kunskap i dmnet. Flera olika faktorer kan tinkas inverka pd utveck-
lingsgraden, sdsom tidsaspekten da sjilvstyrt grupparbete kriver mer tid in individuellt
arbete ddr ldraren styr undervisningen (Darrow, Gibbs & Wedel, 2005). Tidsitgingen
var bland annat synlig i elevernas repetitioner di de repeterade ineftektivt, vilket dven
styrks av Brand (2002), dir barnen i studien inte repeterar de passager i musiken som ir
kritiska utan viljer att spela hela musikstycket frin borjan upprepade ginger. Aven om
ungdomarna 1 studie I delvis kunde identifiera svira passager och stanna upp vid dem,
var det forst nir Aliues far kom in under deras repetitioner som Alieu forstod en for
honom komplicerad del av det pianokomp han repeterade.Vidare utvecklade Anna ny
kunskap som mojliggjorde att hon kunde variera sitt verktyg nir hon frigade Alieu om
tonhojden pa en slutton 1 en singfras.

Ytterligare en utmaning med grupparbete dr att elever forvintas viga utvirdera
sina klasskamrater och dirmed 4ven lata sig bli utvirderade (Powell, 2013). Oviljan att
utvirdera och dirmed ocksa kritisera varandra 1 samspel visade sig i studie II. Eleverna
undvek att precisera var nigon spelade fel vilket gjorde att de inte repeterade de mest
kritiska passagerna i det musikstycke de 6vade pa. Det var forst nir liraren involverade
sig 1 elevernas process som dessa kritiska passager identifierades och bearbetades vilket
ledde till att eleverna klarade av att spela hela liten. Vidare var det liraren som kunde
hjidlpa eleverna vidare nir de arrangerade ett musikstycke. Genom att identifiera var
eleverna befann sig kunskapsmissigt kunde han foresld kompfigurer som han visste
att de klarade av samtidigt som han ocksd gav dem utmaningar som lig en bit framfor
deras formaga. Ett sidant sitt att arbeta kan liknas vid Wood, Bruner och Ross (1976)
beskrivning av effektivt handledarskap; liraren behover kunskap bide om hur ett pro-

blem ska 16sas samt vad eleverna behover for att kunna 16sa det. Aven sekvensen med
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Alieus far kan ses som ett exempel pa effektivt handledarskap. I samlirande aktiviteter
dir elever bildar grupper och lir tillsammans verkar det med andra ord som om ldrarens
insats blir mycket viktig eftersom det dr denne som har kunskap att identifiera vilka
verktyg eleverna anvinder fOr att ldra. Liraren 1 studie II anvinder olika verktyg och art-
efakter nir han undervisar eleverna. Han verkar kunna identifiera vad varje elev beho-
ver fOr att lira 1 den specifika situationen. Alieus far 1 studie I identifierade pa nigon
minut vilket verktyg, vilka gester och vilken klingande artefakt, som behévdes for att
Anna och Alieu skulle komma vidare i sitt gemensamma musicerande. Med ett resone-
mang utifrin Wertsch (1998) kan en rimlig slutsats vara att lirare behover vara skickliga
pa anvinda de identifierade verktygen pa ett medvetet och systematiskt sitt — eftersom
en skicklig anvindare av verktyg skulle kunna ha potential att leda andra i tordjupad
kunskap. En konsekvens blir att lirares involvering och tillrittaliggande for samlirande
som musikundervisning dr centralt for kvalitén pd elevernas lirande.

For att skapa en god lirandemiljo visar resultaten tydligt att lirare behover kunna
anvinda gester och musik liksom ett amnesadekvat sprik nir de kommunicerar 1 och
om musik. Att anvinda olika verktyg pd ett mangfacetterat sitt pekar pa komplexiteten 1
att undervisa vilket har framhallits dven 1 andra musikpedagogiska studier (Falthin, 2015;
Pramling och Wallerstedt, 2009). Elevers tidigare erfarenheter framtrider 1 den samlade
studiens resultat genom hur de viljer och hur de anvinder verktyg i samlirande. De
tenderar att anvinda samma medierande verktyg och artefakter som sina tidigare larare
(jfr Kullenberg, 2014). Nir Anna 1 studie I presenterar pianostycket Alieu forvintas lira
sig anvinder hon en skriftlig artefakt, noterad musik, for att forklara hur musikstycket
ska spelas. Medan Alieu anvinder musik som klingande artefakt for att Anna ska ldra sig
spela Korans ostinato. Aven i studie II anvinder eleverna samma medierande verktyg
och artefakter som liraren, men de anviander dem inte med samma intentioner. Sam-
mantaget kan konstateras att elever som lar tillsammans anvinder en bred repertoar av
medierande verktyg for att komponera och musicera tillsammans. Ett sidant resultat
indikerar att elevernas erfarenheter innefattar att mota flera olika verktyg och artefak-
ter. Men resultatet tyder ocksd pd, som beskrivits ovan, att elever anvinder artefakter
pd primir och sekundir nivd (Wartofsky, 1979). Hir skulle artefakter pd primir niva
utgdras av att eleverna har en mekaniserad anvindning, de anvinder inte alltid artefakter
med medvetenhet nir de skapar musik eller samlir. De ganger artefakterna anvinds pa
sekundir nivd varieras och justeras de for att en kamrat ska ha mojlighet att lira sig ett
musikstycke.

Flera forskare (Stilhammar, 1995; Green, 2001, 2008a, 2008b; Gullberg, 2002;
Johansson, 2002) lyfter fram hur ett forhallningssitt himtat frin pop- och rockmusikens
praktik dir frimjande av gehorsbaserad undervisning kan bidra till musikaliskt larande,
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medan andra forskare som Wallerstedt och Lindgren (2016) samt Vikevi (2010) lyfter
fram hur digitala verktyg erbjuder mojligheter att utveckla undervisning i musik. Hattie
(2009), Skolverket (2009), Zandén (2010), Karlsen (2014) Falthin (2015) betonar vikten
av ldrares kunskap om och 1 musik nir det giller larandekvalitet 1 musik.

Med utgingspunkt i Wertschs sociokulturella teori (1998) si som den presenterats
1 resultatkapitlet, betonas vikten av att behirska olika verktyg och artefakter for att en
lirare ska kunna skapa en miljé som frimjar elevernas lirande. Aven avhandlingens
samlade resultat visar att lirarens kunskap om och hantering av verktyg snarare in
det valda innehillet ger elever utvecklingsmajligheter. Lararens skicklighet och mojlig-
het att vigleda sina elever beskrivs av Wood, Bruner och Ross (1976) som avgorande
i lirandesammanhang. Ferm (2004) lyfter ocksd hon fram hur lirares kompetens att
anvinda symboler for interaktion kan 6verbrygga avstindet mellan ldrares och elevers
erfarenheter och kunskap. Komplexiteten 1 att anvinda olika verktyg med pedagogisk
stringens lyfts dock fram av Falthin (2015) liksom av Pramling och Wallerstedt (2009),
en komplexitet som ocksa dr tydlig 1 delstudiernas resultat. Ungdomarna 1 studie I och
eleverna 1 studie II 4r begrinsade, om 4n nyfikna och villiga att utvecklas, 1 hanterandet
av nir och hur olika verktyg ska anvindas. Lararen i studie II visar diremot pedago-
gisk stringens och formaga och genom att kunna hantera olika verktyg och artefakter
pa sekundir och tertidr niva (Siljo, 2013) uppvisar han férdjupad dmneskunskap. Hir
skulle den sekundira nivin innebira att artefakter anvinds for att tala om hur ett musik-
stycke ska spelas. Jag menar med grund i avhandlingens resultat att artefakterna anvinds
pa en tertidr niva av liraren eftersom han anvinder dem, inte bara for att eleverna ska
kunna spela ett musikstycke, utan dven for att kunna identifiera var de befinner sig kun-
skapsmissigt, och med syfte att eleverna ska utveckla nya formagor.

Medierande verktyg och artefakter ir som presenterats 1 bade teorikapitel (Siljo,
2013; Wertsch, 1998) och resultatsammanstillning titt ssmmankopplade med lirande-
kultur. Lirandekulturen har inte bara betydelse for eleverna utan ocksi for deras lirare.
Lirare bir ocksd de med sig erfarenheter som paverkar deras lararpraktik. I studie II kan
lararens erfarenheter skonjas da musiklararen i studien har genomgatt en musiklirarut-
bildning inriktad mot pop- och rockmusicerande, och nir han viljer repertoar ir det
foretridesvis frin pop- och rockgenren. Cornelis berittar dven hur han ir inspirerad av
bade sin far som 4r musiklirare och den musiklirare som fungerat som hans mentor
tidigare. I Seethers studie (2008) tar liraren i sin undervisning utgingspunkt i ungdom-
skultur och dess musik for att arbeta inkluderande med elever. Liraren i nimnd studie
arbetar frimst med samspel 1 grupp vilket konstateras har lett till att elever har en avspand
relation till varandra. Aven liraren i studie II har en liknande musikalisk utgangspunkt

och anvinder foretridesvis musik frin pop- och rockgenren savil 1 samspel som nir han
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undervisar om komposition. Genom att kontinuerligt kommentera de musikexempel
han visar for eleverna liter han eleverna veta vad han anser ir god kvalitet. Med stod i
studiens resultat och 1 Sandberg, Heiling och Modin (2005) samt Ericsson och Lind-
gren (2010) kan det framhallas att det finns en problematik nar klassrummets repertoar
blir for ensidig di annan musik riskerar att tringas ut. Att anvinda specifik musik for att
engagera elever dr en del av den skicklighet musiklirare behover ha. Dock visar Hanken
och Johansen (1998) liksom Ericsson och Lindgren (2010, 2011) att repertoarval ofta
ir starkt forknippade med den musik musikliraren sjilv foredrar, varje ldrare bar siledes
med sig sin egen kanon, medvetet eller omedvetet. Georgi-Hemming (2005, 2011)
kompletterar bilden vad giller pop- och rockmusik som repertoarval, di hon visar hur
lirare som inte foretridesvis har erfarenheter inom pop- och rockgenren inda viljer en
sidan repertoar for samspel i skolan. Aven Abramo (2011) erbjuder ett kritiskt forhall-
ningssitt, genom att ifragasitt huruvida musik som forvintas engagera och inkludera
elever nodvindigtvis gor det. I studie II engageras eleverna av lirarens musikval och
vidare fungerar musikexemplen som férebildande f6r dem nir de skapar musik. Zandén
(2010) menar att musiklarare tenderar att gora didaktiska val snarare 4n konstnirliga 1
val av repertoar. Det som prioriteras ir vilken lust och glidje ett repertoarval kan skapa i
musikklassrummet. Medan lararna 1 Asps (2015) studie ser konserten som det viktigaste
och viljer musik de sjilva foredrar (jfr Ericsson & Lindgren, 2010; 2011).

7.2.2. Kreativa processer och skapande

Nir lirande sker 1 sociala interaktioner, spelar tidigare erfarenheter en viktig roll 1 sam-
spelet, vilket foreliggande studies resultat visar tydligt. En logisk f6ljd blir att interak-
tionen i stunden utgor en del av grunden for de interaktioner som kommer att ske i
framtiden (Salj6, 2013.) En sidan forutsittning for interaktion inverkar pi hur vidare
lirande ter sig.Vidare innebir en dylik kunskapssyn att lirare kan skapa forutsittningar
for elevers utveckling genom att noggrant planera vad som ska ske i klassrummet. Lira-
ren har alltsi mgjlighet att erbjuda eleverna verktyg som kommer att hjilpa dem att
skapa musikalisk mening lingre fram i sin utveckling. Ett av manga verktyg 1 kreativt
tinkande 4r fantasi, som ocksi det enligt Vygotskij, paverkas av tidigare erfarenheter
(Vygotskij, 2006).Vidare utgor tidigare erfarenheter forutsittningar for det som eleven
med hjilp av sin fantasi kan skapa. I studie II skapar eleverna musik i de genrer musikla-
raren har forevisat dem. Genom att liraren sa tydligt har ramat in vad han anser vara god
kvalitet underldttar det for eleverna nir de skapar musik. Det ir till och med s att Billie
i studie II efterfrigar musikexempel for att kunna skapa musik. Det verkar utifran resul-
taten som om eleverna behover erfarenhet av en genre for att kunna skapa musik 1 den

samma vilket visar likheter med Folkestads (2012) beskrivning av hur musikupplevelser
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skapar ett “personligt inre musikbibliotek” och hur biblioteket av musik 4r stindigt
nirvarande, medvetet eller omedvetet och anvinds i kreativa processer. Medan det i
Ferm Thorgersens (2014) studie lyfts fram som en fordel att elever saknar erfarenheter
i den specifika genre de ska komponera i, dd ingen elev fir tolkningsforetride. Det ir
dock genom tidigare musikerfarenheter som eleverna kan kommunicera med varandra
och skapa musik (Ferm Thorgersen, 2014). I musikskapande bir manniskor med sig sina
tidigare musikaliska erfarenheter och de ir nidrvarande 1 kreativa processer (Folkestad,
2012). Nir synen att fantasi utgdr ett av flera verktyg for att komponera och att larare
kan ge elever ett musikaliskt bibliotek av erfarenheter, sitts 1 relation till Wood, Bruner
och Ross (1976), Wertsch (1998), Silj6 (2013), blir slutsatsen att lirare genom att dela
med sig av sin fantasi och amnesskicklighet kan trina elever att anvinda fantasi som ett
verktyg for att skapa musik.

I studie II tridde liraren in och styrde elevernas kompositionsprocess i det skede
nir datum for premiiren for deras musikal nirmade sig. Liraren gick in och vidareut-
vecklade elevernas kompositioner sa att de blev mer kompletta. Liraren var hela tiden
mdn om att elevernas kompositioner inte skulle forlora sin egenart och att eleverna
skulle kidnna att det var de som igde sina musikverk. Hir utgor tid en komponent
som paverkade elevernas mojligheter 1 komposition. Flera forskare pekar pi ett flertal
komponenter som ir av vikt for kompositionsprocessen; de tidigare kunskaperna (Bol-
den, 2009; Folkestad 2012; Leung, 2008), gemensamt sprik och majligheten till dialog
och kommunikation (Ferm Thorgersen, 2014), uppgiftens utformning (Bolden, 2009;
Leung, 2008), lirares metoder och instillning till pedagogik (Setre, 2011; Whitcombe,
2013), musiklirares kunskap om och i musik och komposition (Whitcombe, 2013) samt
var kompositionsprocessen tar plats (Burnard, 2012). Flera av dessa komponenter har
adresserats 1 hur arbetet med att komponera har organiserats. Uppgiften tas pd allvar och
ses av eleverna, och ldraren, som att den 4r riktig, precis som Leung (2008) forslar.Vidare
har lararens skicklighet, bide i att anvinda verktyg och artefakter for att handleda elev-
erna effektivt 1 sina kompositionsprocesser, beskrivits tidigare 1 kapitlet liksom vikten av
lararens kunskap 1 musik vilket harmonierar med Satre (2011) och Whitcombe (2013).
Nir ldraren i studie I ger tydliga musikexempel dir han faststiller kvalitet kan det ses
bide som att eleverna far ett utdkat inre musikbibliotek (Folkestad, 2012) men genom
att ge elever samma erfarenheter av musik finns risken att de musikaliska erfarenheterna
kommer att fungera som begrinsningar istillet nir eleverna arbetar gemensamt med
att komponera (Ferm Thorgersen, 2014). Nir dessa komponenter sitts 1 ett perspektiv
dir tidigare erfarenheter bildar férutsittningar for lirande och utveckling (Cole, 1996;
Cole & Wertsch, 1996; Rogoft, 1990, 2003; Siljo, 2000, 2013;Vygotsky, 1978; Wertsch,
2002) framtrider aterigen en bild av komplexiteten 1 att undervisa 1 musik och att skapa
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forutsittningar for lirande 1 kreativa processer.

I studie II exemplifieras ovanstiende resonemang med hur liraren pa olika sitt lanar
ut sin kunskap till eleverna nir de komponerar tillsammans. Lararen ramar in kompo-
sitionsprojektet med utgangspunkt 1 kvintcirkeln, vilket gor att eleverna fir tillgang till
en begrinsad, men anvindbar, samling ackord som innefattar en tonalitet de kdnner
igen frin den musik de vanligtvis spelar 1 klassrummet. Vidare delar liraren med sig av
sina kvalitetsuppfattningar genom att spela olika musikstycken for eleverna och kom-
mentera de delar som innehaller en specifik kvalitet som han vill att eleverna ska upp-
mirksamma. Nir det behovs trider ocksd liraren in och foreslir musikaliska 16sningar
for att elevernas kompositioner ska firdigstillas och kunna anvindas inom ramen for
musikalarbetet. Lararen i studien kan, till skillnad frin eleverna, kritiskt granska och
kommentera elevernas kompositioner. Hans undervisning bygger pi trygga relationer
mellan honom och eleverna (jfr med Liljas, 2013). Studiens resultat gillande kompo-
sition bekriftar i minga delar Ferm Thorgersen (2014) som lyfter fram hur inramning
av en kompositionsuppgift skapar mojligheter for lirande och skapande. Vidare lyfts
vikten av tydliga strukturer, strivan efter ett gemensamt sprik, dmsesidig kommunika-
tion samt fortroende mellan individer fram som forutsittningar for elever att viga och
kunna vara kreativa. Flertalet forskare Bolden (2009), Setre (2011), Whitcombe (2013),
Burnard (2012) och Ferm Thorgersen (2014) lyfter fram vikten av lirarens handlingar
och forhillningssitt for att mojliggora kreativa processer i musik. Till skillnad fran Bal-
kin (1990) tar Webster (1990) samma utgingspunkt som Vygotskij (2006) i friga om
kreativa processer, och understryker att det inte ir sjilva produkten eller resultatet som

ir det viktigaste utan att barn deltar i en kreativ och skapande process.
7.3. Pedagogiska implikationer

Att ldrare organiserar sin undervisning pa ett sidant sitt att elever samarbetar 1 grupper
ir vanligt forekommande i svensk skola. Nir undervisning organiseras utifrin pedago-
gisk kunskap och firdighet, kan de ritta forutsittningarna skapas for att elever ska ledas
vidare i en proximal utvecklingszon. Dock ir det en krivande uppgift for liraren att
skaffa kunskap om elevernas formagor och sitt att lara vilket ar avgdrande nir forut-
sittningar ska skapas for det lirande som kan ske 1 ett grupparbete. Resultaten 1 studie
II(A3) visar att lararens formdga att skapa de ritta forutsittningarna for eleverna att
ledas vidare i en proximal utvecklingszon i musikaliskt lirande finns i den musikaliska
kunskap som liraren bir med sig och hur den anvinds.Vidare ir dven lirarens formaga
att vilja ritt verktyg for ritt elev vid ritt tillfille gynnsamt tor elevers lirande och
utveckling. Noter, gester, dialog och klingande musik utgor nigra av de medierande

resurser elever anvinder 1 musikaliska sammanhang. Medan elever anvinder artefakter
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pd primir och sekundir nivd blir det meningsfullt for lirare att anvinda artefakter pa
sekundir och tertidr nivd (Siljo, 2013). Elevernas fokus blir att placera fingrarna ritt pa
en gitarr och klara av att byta ackord 1 tid medan en lirare anvinder samma verktyg
(gitarren) och samma artefakt (ackordsschema) for att bade utveckla elevernas formaga
att musicera, men iven for att undersdka vilken kunskap eleverna har och dirmed
ocksd kunna bedéma vilken utveckling som dr méjlig. I och med komplexiteten 1 art-
efakter som exempelvis noter tar det tid for elever att forsta och kunna anvinda dessa
som medierande resurser. Nir fokus liggs pa att forstd artefakter i musikimnet 1 skolan
paverkar det elevernas musikaliska lirande, de hinner helt enkelt inte 6va pa att placera
sina fingrar pi ritt tangenter eller stringar. A andra sidan kan kunskapen om artefakten
vara till hjilp senare; kunskapen kan bidra till att eleven klarar att musicera pa egen hand
utan att liraren behover ligga till ritta. J[imfor exempelvis med Wallerstedt och Pramling
(2015) dir det gemensamma ensemblespelet prioriteras framfor elevernas forstielse for
artefakter som kan gora dem mer sjilvstindiga lingre fram.

Precis som hantering av artefakter och verktyg liksom forstielse for verktyget 1 sig
kriver 6vning (Jakobsson, 2012; Siljo, 2013) behdver dven grupparbete Gvas for att
elever ska lira sig behirska denna form av undervisning. Studiens resultat visar att det
blir avgorande for lirare att vara medvetna om vilket lirande som intenderas med valet
av grupparbete som undervisningsmetod. Larare som viljer att anvinda grupparbete 1
undervisningen behover kunskap om varje elevs utvecklingspotential och med grund 1
den kunskapen noga 6verviga vilka elever som bor arbeta tillsammans. Resultaten 1 den
sammanlagda studien visar pa vikten av att liraren 4r medveten om vilken utveckling
som ir mojlig, vilka verktyg eleverna kan hantera samt vilka aktiviteter och artefakter
som bor ingd i grupparbetets utformning.

Skapande 1 musik har givits ett stort utrymme 1 Lgr11 (Skolverket, 2011) och det ar
som beskrivet 1 inledningen en komplicerad uppgift att lira elever att vara kreativa, och
faktiskt, minst lika komplicerat for en elev att inom ramen for musikimnet bade hinna
med att ldra sig att skapa och hinna skapa nigonting innan lektionen 4r slut. Bide Setre
(2011) och Whitcombe (2013) visar hur lirares metoder, och instillning till pedagogik
ar visentliga for hur elever kommer att arbeta med komposition. Whitcombe lyfter
dven fram hur musiklirares kunskap om musik och komposition mojliggdr utveckling
1 musikskapande genom att de kan fungera som musikaliska modeller. I ett resonemang
dir fantasi skulle kunna vara ett verktyg tor skapande, satt 1 relation till Wertsch (1998)
som menar att en skicklig anvindare av verktyg ir mer eftektiv skulle konsekvensen
kunna vara att den kunniga ldraren 1 ett skapande sammanhang behéover ta ett kreativt
grepp om skapandet fOr att eleverna ska kunna utveckla nya formigor och ge fantasin

ytterligare mojligheter att utvecklas. Enligt Vygotskij (2006) skiljer sig fantasins karaktir
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it mellan barn, ungdom och vuxen och eftersom den vuxne bir med sig fler erfaren-
heter blir fantasin rikare och mer utvecklad vilket gor att fantasin fir 6kade maojligheter
hos en vuxen. Tidigare erfarenheter blir dirmed en viktig del 1 elevers skapande, sam-
tidigt som fantasin ir med och skapar nya erfarenheter. En mangtald av erfarenheter
ger tillgang till fler uttryck 1 skapande. Skapande inom ramen fér musikimnet i skolan
erbjuder en komplexitet dir lirares kunskap och f6rmaga att organisera undervisningen
verkar utgdra visentliga faktorer for elevers mojlighet till kreativa processer. For att ta
reda pd vad musikalisk kreativitet 4r och vad det har maojlighet att bli foreslir Burnard
(2012) att reflektioner och kunskap krivs om olika uppfattningar om vad som utgdr
musikalisk kreativitet.

[ studie II anvinder liraren en repertoar som till storre delen bestir av pop- och
rockmusik. Utifrin Zandén (2010) kan det sdgas vara ett didaktiskt val for att engagera
eleverna. Jag menar det finns en problematik nir repertoarval har en instrumentell roll
(Varkoy, 2007b). Det vill siga, nir inte musikverket 1 sig blir malet utan malet istillet ir
att inkludera och engagera alla elever 1 klassrummet (jfr Seether, 2008). Det 4r en grund-
liggande princip 1 skolan att alla elever ska vara och kinna sig inkluderade (Skolver-
ket, 2011; Ferm Thorgersen, 2015b). Dirmed skulle frigan om repertoarval vara enkel.
Men vaksamhet ir nédvindigt, det 4r inte bara forméigor som ska trianas i musikimnet
(Lgr11), det ska dven ske en bildningsprocess dir elever fir mota olika musikgenrer,
olika kulturers musik och olika epokers musik. Mgjligen erbjuder Green (2001, 2008a,
2008b) en fruktbar vig genom att fora samman klassisk musik och populirmusikens
larandepraktik for att involvera och engagera elever. I ett sidant forhallningssitt upp-
star en balans mellan de perspektiv som Gullberg (2002), Johansson (2002), Sandberg,
Heiling och Modin (2005), Ericsson och Lindgren (2010), Zandén (2010) och Stil-
hammar (1995) erbjuder — musik och forhillningsitt som engagerar elever far sin plats
1 undervisning utan att for den skull tringa undan musik som inte ir lika littillginglig
for eleverna.

Tyngd har lagts pa kulturella erfarenheter inom ramen f6r denna avhandling, med
en god grund i ett sociokulturellt perspektiv (Bruner, 1996, 2002; Siljo, 2000, 2010,
2013; Daniels, 2001; Rogoft, 1990, 1995, 2003; Vygotsky, 1978, 1980, 1986;Vygotskij,
2006; Wertsch, 2002). Kultur 4r 1 stindig rorelse och ar ingenting som definierar en
minniska. Diremot ir minniskan starkt paverkad av sina tidigare erfarenheter vilket
framtritt bade i1 teori och den samlade studien. Lirares tidigare erfarenheter skapar
forutsittningar 1 klassrummet genom exempelvis lektionsinnehdll (Kriiger, 1998) och
repertoarval (Hanken & Johanssen, 1998).Vidare tyder studiens resultat pa att det ir
svart for elever att anvinda nya verktyg och artefakter 1 musikaliskt lirande. Det verkar

kravas medvetenhet om de egna kulturella erfarenheterna for att fordndra den egna
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praktiken. Samtidigt behover larare balansera mellan konstnirliga och didaktiska val av
musikrepertoar 1 klassrummet (Asp, 2015; Zandén 2010). Lirare behver vara medvetna
om sina egna erfarenheter for att inte riskera att klassrummet blir en arena for lararens
egna verktyg eller lirarens egen repertoar. Klassrummet ska vara en plats dir elevernas
kunskap och mojliga utveckling sitts 1 forsta rummet. Genom att lirare kan hantera
flertalet olika verktyg och anpassa dem efter eleverna samt dven flertalet artefakter pa
sekundir och tertidr niva (Siljo, 2013) kan elevers musikaliska utveckling vara fokus 1
klassrummet.

Trots att avhandlingens samlade studie har haft intentionen att undersoka just ung-
domars och elevers lirande 1 musik har vikten av lirarens dmneskunskap, relationella
formaga, didaktiska formaga, lirares forhallningssitt till bide elevers lirande och till det
stoff som anvinds 1 undervisningen fOr att nimna ndgra framtritt som centrala for ett
sadant larande. Med sammanfattande ord; larares professionalitet kan med andra ord

inte underskattas vad giller musikaliskt ldrande inom ramen f6r amnet musik i skolan.

7.4. Vidare forskning

I denna avhandling har verktyg och lirandekultur varit centrala for att forstd musikaliskt
lirande hos ungdomar i hogstadiet. Aven om muntlig och skriftlig lirandekultur inte
ska ses som dikotomier har resultatet visat pd en viktig skillnad mellan ungdomar som
lart sig musicera 1 dessa bada lirandekulturer. Den mest signifikanta skillnaden har varit
i vad forklaring har haft for innebord for musicerandet. I den skriftliga lirandekultu-
ren har forklaring anvints 1 forhillande till hur musiken ska framforas, 1 den muntliga
lirandekulturen har forklaring anvints for att tala om vad musiken vill férmedla. Jag vill
pastd att det finns utrymme for att utforska bade det vidgade sprakbegreppet men dven
verktygsanvindning inom musikpedagogiken utifrin forklaringsmodeller som utgangs-
punkt. Vidare finns utrymme att ytterligare beforska vad det dr som definierar just
muntlig och skriftlig lirandekultur, eftersom denna avhandling konstaterar att exempel-
vis gestik eller gehorsbaserat lirande inte nédvindigtvis skulle innebira att kontexten
blir en muntlig lirandekultur. I avhandlingen har ett forsta forsdk gjorts att anvinda
Wartofskys (1979) teori om artefakter men begreppen behover utvecklas djupare for att
utgora meningsfulla analysenheter inom musikpedagogisk forskning. Mgjligen ar det
en vig att gi for att undersoka och forstd muntlig larandekultur utifrin sociokulturell
teoribildning. Hir vinns utrymme att undersoka vilka andra distinktioner som finns
forutom anvindningen av forklaringsmodeller. Skicklighet 1 att anvinda verktyg har
beskrivits som en forutsittning for att hjilpa elever in i1 en proximal utvecklingszon,
men i denna avhandling har nivierna av anvindning av artefakter belysts dven med

hyilp av Wartofskys (1979) primira, tertidra och sekundira artefakter. Det vore intressant
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att utforska det klingande musikstycket som primir, sekundir och tertiir artefakt.

7.5. Avslutande reflektioner

En lang resa har avslutats och jag bir en kappsick fylld med erfarenheter. Jag bar med
mig nya ord och jag bir med mig gamla ord med ny innebord. Dessa de sista stegen pa
avhandlingsresan markerar ocksi mina forsta steg i ndgonting nytt. Det dir nya, det for-
star jag 1 ljuset av vad jag erfarit. Det har tagit ling tid att forstd och lira sig de verktyg
och artefakter som ir forknippade med en forskarroll men det fina ir, att liksom med
musiken, finns det alltid nya dimensioner att uppticka, nya svirigheter att 6vervinna,

nya tolkningar och nya upptickter att gora.
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Tillter att
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far delta i forskningsstudien som ror ungdomars musikaliska lirande 1 musikalprojekt.
Detta innebir att eleven kommer filma sitt arbete med att skapa musik samt delta i
intervju dir vi tillsammans ser pa filmerna och pratar om vad som hinder. Jag, Annette

Mars, kommer analysera alla dessa filmer.

Inga filmer kommer visas offentligt, det dr mitt forskningsmaterial. De som har tillging
till det filmade materialet dr jag, samt mina handledare.

Huvudhandledare:

Professor Cecilia Ferm Thorgersen

Bihandledare:

Lektor Anna-Karin Gullberg och Docent Chatarina Christoffersen

Aven kommande opponent (det vet jag inte vem det ir in) som ska granska mitt
avhandlingsarbete kan vilja se filmerna.

Samtliga deltagare 1 studien kommer att avidentifieras 1 texten.

Samtliga deltagare i studien kommer f3 ldsa texten innan artikeln publiceras.

Man kan nir som helt avbryta sitt deltagande 1 studien utan nigon motivering.

Studien ir underlag till artiklar som ska publiceras internationellt. Mina doktorandstu-
dier genomfors vid Luled Tekniska Universitet, Pited Musikhogskola.

Tack f0r att just du vill delta i min studie.
Vinliga hilsningar
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Bokkapitel med relevans t6r avhandlingen
Mars, A. (2012). Musikaliskt lirande 1 kulturmate. I: Lundin, J. (Red) Intro — En antologi

om musik och samhille. Malmé: Kira forlag

Mars, A. (2013) Elevens da och nu. I: Ferm Thorgersen, C. (Red) Perspektiv pa praktikndra
musikpedagogisk forskning. — Utkomster av en_forskarskola. Luled: Luled Tekniska Universitet

Mars, A. (2014) Skapande verksamhets kunskapande kraft. I: Askander M., Lundin J.A.,

Séderman, J. Coda. Andra antologin om musik och samhdlle. Malma. Kira forlag.

Konferensbidrag med relevans for avhandlingen

2015:

Mousikaliskt lirande bland ungdomar i higstadiet. Du kan aldrig ta nu och da frian ldrandet hdir
och nu.

Presentation (Lunds Universitet, Musik och Samhille)

Musikalarbete pa higstadiet. Kreativitet och relationer
Presentation (Lunds Universitet, Musik och Samhille)

2014:

Musical tools in collaborative learning project: the music teacher and the band in a high school
musical as a case.

Paper presentation (Stockholm NNMPF)

2013:

Musical learning in a cross cultural setting
Paper presentation (Bergen, NNMPF)
Paneldiskussion (Bergen, NNMPF)

2012:

Du kan aldrig ta elevens da och nu ifrdn lirandet hir och nu.

Presentation (Malmé Hogskola, Musik och Samhille)
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This article presents a study investigating how adolescents from Sweden and the
Gambia learned music while interacting with each other in a concert project
conducted in the Gambia. The main aim is to explore in what ways adolescents
acquire music and to analyse it in a context of cultural identity. A sociocultural
and ethnomusicological approach was employed, drawing on field studies and
interviews with the adolescents. The results demonstrate that the students’
musical and cultural backgrounds strongly influence the ways in which they
learn and how they teach others. Their cultural backgrounds also affect their
choice of tools for learning and teaching. The adolescents appear to be more
inclined to change their ways of teaching others than to change the methods of
their own musical learning. The results suggest that teachers ought not to always
use the same methods in teaching their students as they experienced when learning
themselves, and that teachers need an ability to identify the learning styles of their
students and to create a learning environment that corresponds to this variety.

Keywords: music education; musical learning; ethnomusicology; emic and etic;
sociocultural perspective

Introduction

A great deal of musical learning occurs outside the formal institutions of music
education: arts schools, elementary schools, high schools, colleges and universities.
Human beings’ ability to learn is not limited to school and education; instead, people
obtain important knowledge in other contexts, such as amongst family and friends,
in clubs and workplaces — that is, in environments not primarily intended to convey
knowledge. In these contexts, learning occurs through interaction with other people
(Saljo 2000). Given that language, culture and social factors play an important role
in thinking and learning, it is not probable that thinking and learning appear the
same in different cultures (Saljé 2000). Folkestad (2005) has argued that:

as a result of the globalised world in which the local and the global interact, particularly
in the musical learning of young people, music education researchers need to be
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everywhere, focusing not only on the formal and informal musical learning in Western
societies and cultures, but to include the full global range of popular, world and
indigenous musics in their studies. (p. 286)

The present study is based on the knowledge gained from field studies carried out by
the first author between the years 2002 and 2011, and the results presented in this
article are based on the empirical data from 2010. The focus of the study is young
people’s use of tools for learning and teaching the skills of singing, dancing and
playing instruments. The purpose of this study is to explore in what ways adolescents
acquire musical skills and put the learning process in relation to the cultural context.
The primary question is: what characterises musical learning in a situation where the
intention is that adolescents from different cultures learn while interacting with each
other?

Theoretical framework

Knowledge formation depends on the culture that surrounds the learner and the
learners’ interaction with others (Vygotsky 1978; Sdljo 2000). What is regarded as
knowledge and the ways it can be achieved in literate and oral cultures differ (Ong
[1990] 2007). Knowledge is developed on two levels: first in social interaction and
then in the child’s own world of thought. It is through this process that the mind
develops and the knowledge becomes one’s own. The child imitates adults’ use of
tools, and growing up the child uses an increasing number of learning models to
solve problems. Mediating tools are used to understand and learn. These mediating
tools are both intellectual and physical, and they serve as holders of information or
abilities that create knowledge when interacted with others, and a mental thought
process (Vygotsky 1978; Siljo 2000). When studying the cognitive activities of
individuals, the cultural context cannot be ignored, for thinking is imbedded within
the culture (Rogoff 1990). Ong ([1990] 2007) argues that there is a difference between
knowledge that is created within an oral culture and knowledge that emerges in a
literate culture. It might be difficult to acquire certain knowledge in an oral culture,
and therefore that kind of knowledge is very highly valued in such cultures. An
understanding of a word’s underlying meaning is easier to achieve when it is written
than when it is spoken. An individual’s cultural context influences what is considered
important to remember (Cole 1996). The oral culture in this article is represented by
the way teenagers learn music in Gambia; musical learning amongst Swedish
teenagers represents the literate culture.

According to Sather (2003), the jali, the musical master in the Mandinka
tradition, has a coveted but delicate and sometimes challenging status in Gambia. It
is the jali and the jali muso (the female jali) who bear the responsibility for
maintaining and passing on the history of and teachings about life according to the
norms of Mandinka culture. The jali is also tasked with praising the holders of
power, as well as with criticising dubious use of power, even if this has to be done
implicitly. The skills necessary to become a jali involve broad knowledge and in-
depth understanding about all the epic stories of the Mandinka culture, great musical
knowledge, instrumental technique, a dazzling storytelling ability that can captivate
the audiences and diplomatic intuition (Sather 2003).
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The storytellers in an oral tradition must handle improvisation and variation as
regular expressions so as to capture their audiences (Ong [1990] 2007). Improvisation
is highly prioritised by the Gambian musicians: in the Mandinka culture, a large part
of the communication and credibility of a jali is based on the understanding and
practice of improvisation (Sether 2003). For a jali, improvisation is an important
ingredient in creating the relationship between musician and listener. When
musicians present their message, the connection with the audience through music is
of great importance. In order to achieve the knowledge needed to compose self-
contained improvisations, the music student in the Mandinka culture has to spend
several years rehearsing the same ostinatos over and over again in order to create a
strong bond with the ear, hand and the musical sounds.

The influence of a literate paradigm in Swedish municipal schools and music
schools affects the way students are expected to learn and how teachers are expected
to teach (Siljo 2000; Rostvall and West 2008; Hultberg 2009). Musical learning in a
literate culture is often, but not always, bound to sheet music. A large part of the
music education conducted in the Western world has its origins in quoted and literate
recorded music (Hultberg 2009; Rostvall and West 2008). The music student in
music and municipal schools must spend time understanding a written system and
linking it with practical techniques. When music is taught through any kind of
notation, the music-making takes place partly through what is seen. According to
Rogoff (1990), literate youths in an industrial society develop organised memory aids
in different forms. Written sheet music serves as a mediating tool (Sdljé 2000) in a
literate culture. In an oral culture, this mediating tool is lacking, and therefore a
different kind of intellectual thought process needs to be employed (Ong [1990] 2007;
Hutchins 1995). The perception of what is considered good musicianship is passed
on from teacher to students, just as present teachers in turn are influenced by their
own instructors (Hultberg 2005).

Methodology and procedure

This qualitative study used the methods and approaches of ethnomusicology, as well
as those of music education. According to Garfias (2011), there is a need for
interdisciplinary studies about the role music plays in a society. The intention in this
study was to focus upon how processes of musical learning appear in a musical
project involving adolescents from two different cultures.

According to Merriam (1964), ethnomusicological work is developed in three
steps, the first of which is the collection of data through field studies. In this step,
Nettl (2005) states that careful, long-term linguistic and cultural preparation for field
studies is needed. Choices about theories, methodology and study design also belong
to this step. The second step concerns locating the collected materials in a theoretical
context in terms of music, behaviour and the social and cultural context that are
relevant to the study (Merriam 1964). This step also includes transcriptions as well as
the analytic process. The third step involves discussing the analysis and results in the
light of the relevant problems.

The interest in and the collection of data regarding both cultural and musical
factors make the ethnomusicologist unique (Merriam 1964). Garfias (2011) under-
lines the importance of music in this kind of study, as music is a key to
understanding both another culture and another person’s way of thinking. An
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approach from this perspective puts the researcher in a situation where closeness and
distance have to be handled; to understand the issue of closeness to and distance
from the data, the concepts of emic and etic have been used in this study (Headland,
Pike, and Harris 1990; Herndon 1993; Lundberg and Ternhag 2002; Sether 2003). In
this project, the researcher was to various degrees a participant in the groups or the
phenomena being studied. This calls for special attention to a reflexive approach —
both to the study as such and to the researcher’s role in the observed community.
The ethnological researcher constantly faces the complexity of insider and outsider
roles while carrying out field studies, and in the analytic process the researcher needs
to consider both emic and etic perspectives. Herndon (1993) problematises this by
questioning whether the goal of an ethnomusicologist is learning to play an
instrument as an insider and, if so, how that contributes methodologically and
theoretically: ‘It’s no longer clear that either a conceptualized dichotomy of emic vs
etic or a continuum from total insider to total outsider is entirely useful. Instead, it
might be well to consider congeries of possibilities’ (p. 67). To enable this
interaction, it is, according to Herndon, particularly important that the researcher
be courteous and self-reflective.

The concept of emic and etic has been central in the analytic process of this study
and has thus contributed greatly to the results. Using this pair of perspectives shows
how the researcher can move behind spoken words and gain deeper insights into a
cultural context. At the same time, applying the emic and etic framework highlights
the knowledge and the context that the researcher carries. According to Pike
(Headland, Pike, and Harris 1990; Alvarez-Pereyere and Arom 1993), emic and etic
should not be seen as dichotomies in which emic accounts for the description of the
world as it is perceived by the group studied and etic accounts for the researcher’s
description of the same world; instead, employing the concepts can be seen as an
opportunity for the researcher to move between these two worlds.

This article describes Anna and Alieu, two participants in the 2010 music project.
Anna and Alieu were in charge of filming their own meetings as an ethical point, in
order to give them independence in their study participation. The first author also
spent time with them, listening to and observing their meetings, as well as talking to
them in order to get to know them. Anna and Alieu chose to record all of their
meetings from the beginning to end. The first author’s knowledge was gained during
the recurring field studies carried out between the years 2002 and 2011. The
empirical material consists of video recordings of the adolescents’ musical interac-
tion, field notes and interviews conducted during the period 2009-2011. Between the
years 2002 and 2009, the first author spent time in the field getting to know the
Gambian and Swedish adolescents and their cultures. The music project took place
during the years 2002-2012.

Before the start of the study, the first author met the parents of the participating
adolescents for a briefing about the research project, and they all signed an
affirmation that allowed interviews, field notes and video recording. To ensure that
the adolescents’ voices were heard, they had the opportunity to read the results and
to comment on them. The interviews and videos have been transcribed, categorised
and analysed. As previously mentioned, a great deal of time was spent in the Gambia
between the years 2002 and 2012. During that time, knowledge was gained about the
Gambian adolescents’ ways of learning music, about their cultures, their schools and
last but not least about the Gambian — or rather, the West African — music scene. In
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addition, the first author’s teaching position in a Swedish compulsory school
provided deep knowledge about the Swedish adolescents’ ways of learning, their
culture and their schools; knowledge about the Swedish music scene was thus gained
from the perspective of an insider.

The approach we took to both the Gambian and the Swedish adolescents was
that of the ethnomusicologist, looking for the unknown in the known (Swedish
cultural context) and for the known in the unknown. Bresler (1995) and Goodall
(2003) argue that in such an approach, the researcher should remain a long time in
the culture being studied and take a great many field notes, conducting interviews,
studying the climate and observing social and political conditions. Cole (1996) found
that one way to gain knowledge about individuals’ intellectual achievements is to
participate in and analyse indigenous activities. Goodall (2003) argues that
ethnography has to do with analysing cultures through interpreting everyday
routines, rituals and affairs through one’s own experiences.

Process of analysis

To process the empirical data, the analysis was conducted in five steps. Taking notes,
transcribing, categorising and quantifying were followed by the final and fifth step,
weaving the data together to form a new, structured unit.

In the first step, experiences in watching the videos of the musical interaction
between the adolescents were written down, so as to clarify the perspectives of the
researcher and the teacher. This procedure highlighted the view of insider and
outsider, as well as the emic and etic perspective. The second step was to sift out
categories by transcribing the videos using the software programme Transana. Many
different categories were thus discovered. At this point in the analysis, it was found
necessary to acquire distance from the material, leading to the third step: assigning
each category a code. In the fourth step, these coded categories were quantified and
transferred to a chart, thereby enabling an understanding of frequency, at which time
and moments the strategies were used and by whom.

Separate charts were made for every meeting and individual, as well as for the
group as a whole, including Anna and Alieu’s participation in the 2010 study. This
way, it was possible to analyse which tools for musical learning were used by the
participants and to what extent. In the fifth and final phase of the analysis, the
material was transformed into a coherent body of information. This was accomp-
lished by merging the field notes, interview transcriptions, video transcriptions,
coding and quantification into a narrative that describes how the adolescents learned
and taught music.

During this process, the ambition was to ensure that the researcher was
examining the material with reflective distance, and that none of the different
perspectives was favoured over any other; the use of codes in the analysis was helpful
in handling this aspect of the process. The codes also enabled the researcher to move
away from initial expectations regarding the empirical data. The analysis described
above indicated that all these categories — tools for learning — could be understood in
either an oral or a literate culture as factors for learning and teaching music.
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Results

This section starts with a presentation of Anna and Alieu and then presents the tools
for musical learning: listening, repetition, watching, writing, explaining and using
several of these tools simultaneously. We consider Alieu and Anna closely because
their actions during the project are good examples of the musical learning that was
observed in all of the adolescents throughout the observation years. To make the text
more accessible, the language in some excerpts from interviews and field logs has
been edited. Considering the results leads to reflections about different teaching
traditions and about the ways the adolescents mastered the tools used by others.

Alieu and Anna

Alieu plays the kora, and Anna plays the piano. They were both 14 years old at the
time of the study and already skilled musicians. They met on four occasions in order
for each to learn to play the other’s instrument and some music associated with that
instrument.

Alieu was raised in a jali home; this means that he has always had access to kora
music and to all the tales that are associated with that music. It also means that he is
expected to become a jali himself. When learning how to play the kora, a music
student must play one piece for many years, laying a foundation, in order to
eventually become a skilled kora musician. Repetition is key in this process, along
with learning to play by ear. With the kora comes the tradition of tales, in which the
kora and singing, preaching and storytelling are very closely connected. To become a
jali, one must master both the music and the stories, and the ability to capture the
audience is an art that is practised constantly.

Alieu’s father, who is a jali, has not only safeguarded the old tradition but also
welcomed new instruments, new methods of learning and music from other countries
and other cultures into his home. This family home also functions as a music school
for both children and adolescents who have not inherited the jali profession. By
tradition, the musician’s profession has been passed down through generations, and
although this practice is now gradually being abandoned in some families, Alieu’s
father has spread his knowledge to every eager learner as well as to his own family
members. Alieu, who plays by ear, had tried other instruments besides the kora, such
as drums, bass, guitar, singing and keyboard before he met Anna. He has performed
remakes of traditional music with influences from pop music and has also composed
his own pieces. Alieu’s goal for his music studies is to become a jali, like his father.
He practises very purposefully with the goal of becoming an excellent musician and
a jali.

Anna has been playing the piano with a private tutor since she was about seven
years old; her piano lessons have been based on sheet music in the classical genre.
Anna practises scales, fingering, timbre and interpretation. Her music classes at
school have used mostly pop and rock music. Although classical music and music
from other countries are not essential in teaching, they remain a natural part of it.
The music rooms in Anna’s school are equipped with 3 drum sets, 4 electric bass
guitars, about 10 electric guitars, about 15 acoustic guitars, 12 electric pianos, 6
djembe drums, a balafon and some rhythmic instruments. During the lessons, the
students play songs that one of the music teachers has transcribed, or they create and
play their own compositions. Anna prefers to play the piano in class, and although
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she has also tried the bass, drums and guitar and plays them well, she still returns to
the piano if given the choice. Anna plays by using both sheet music and chords.

Initially, Alieu and Anna did not know who their music partner would be in the
music project. These two students, as well as the other adolescents in the music
project, had each prepared a piece of music to perform for the whole group of
Gambian and Swedish adolescents at their first meeting. Alieu played one of the
important folk songs of the Mandinka culture (‘Salilah Juloh’) on the kora. He
caught the attention of the other adolescents with his improvisation and storytelling.
When Anna performed her piano piece (‘Long, Long Ago’ by T. H. Bayly), Alieu
immediately became interested in learning how to play it. He watched Anna with
interest and curiosity in the same way that Anna had watched him. Without my
interfering, Anna and Alieu decided to play music together.

The following tools for musical learning are presented: listening, repetition,
watching, writing things down, explaining and using several tools simultaneously.

Listening

When Anna was to learn how to play the kora, Alieu did not allow her to touch it
before she could play the ostinato on the piano. During Anna’s and Alieu’s rehearsal
sessions, it became clear that Alieu believed it was important to listen to the music in
order to learn how to play it, instead of relying only on oral or written instructions.
Alieu expressed this when Anna was learning ‘Salilah Juloh’ on the kora. Anna
asked how she would know whether she was playing it correctly:

Alieu: If you make a mistake, the keyboard will rectify you.

Anna: What?

Alieu: I say, if you make a mistake, the keyboard will tell you. (Transcribed from video
recording 2010)

Anna accepted the challenge of learning to play the ostinato by ear. Once she could
play the ostinato on the piano, they played together; Alieu improvised over the
theme of the ostinato, and Anna played the basic ostinato. After a while, when Anna
had mastered the ostinato, Alieu handed the kora to her, showed her the first note,
then left her alone to practise.

Repetition
Alieu practised the same four notes over and over for several hours. Anna and Alieu

demonstrated this in words during a conversation. When I asked whether Alieu
wanted to move on, he answered:

Alieu: I like to play this one until it is clear to me, and then tomorrow if I come we can
do this [he points at the treble of the piano].

Anna: You will see this on film.

Annette (the interviewer): That he wants to play slower?

Anna: No, that he wants to play the bass first. Yes, because this has really been the
whole idea. He is like that: he really wants to know the notes; he is not saying, ‘I must
move on, I must move on.” For Swedish people, it is often like that — so, fine, you want
to learn. They are more impatient, they want to go forward; even though they want to
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learn it, they just move on, and he prefers [practising the same four notes over and over].
(Transcribed from video recording 2010)

In addition, when Alieu was teaching someone else to play, he used the same tools as
those he applied when learning to play himself. Alieu encouraged Anna to practise
over and over:

Alieu: Let me go, study, study that. I'm coming. (Transcribed from video record-
ing 2010)

Then Alieu left and let Anna practise on her own.

Later on, Anna wanted to move forward, for she felt she had understood that
particular technique on her own after Alieu had gone home. She asked Alieu what
else he played:

Anna: Is that what I’'m going to learn?
Alieu: Yeah. (Transcribed from video recording 2010)

Alieu did not act on Anna’s request; however, instead, he continued playing
something else and went on to play other songs on the piano. Again, he left Anna to
practise on her own. Anna continued to practise the ostinato on the kora repeatedly.
When Anna was unsure whether she was playing the ostinato correctly, she used the
keyboard to play the ostinato. She deployed the learning tool that Alieu had forced
her to use: her ear.

Watching

As seen above, the eye played an important role in Anna’s learning process. She used
it both to read sheet music and to see how the hands are supposed to play the
instrument. She watched carefully, noting which strings Alieu played. Anna pointed
to one of the strings that were important for the ostinato, the first note; she touched
the string and played it with her index finger. Alieu continued to play while Anna
carefully watched Alieu’s hands.

As Anna was teaching Alieu how to play the piano, she wanted Alieu to use his
eyes to learn. She wanted him to look at her hands to know how the melody sounds:

Anna: Look at my hand. (Transcribed from video recording 2010)

Alieu then watched Anna’s hand and copied her; Alieu used Anna’s tools to learn at
the same time as he still used his own first tool of learning, repetition.

Writing

Anna used notes and written codes to teach Alieu to play the piano. She showed him
the note C in the sheet music and the corresponding key on the piano. Then she
asked Alieu whether he wanted her to put a piece of sticky tape with a C on the key
so that he could remember where the C key was. However, after a while, she decided
to abandon this method of teaching Alieu, since he had stopped listening to her
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instructions. But as soon as Anna played the piece again, Alieu became fully focused
once more. Anna understood that she had to change her method of teaching Alieu
this piano piece to incorporate the learning tool that Alieu was comfortable with.

Although Alieu did not use writing in order to understand how a piece of music
sounded, he understood that this was a very helpful tool that helped Anna
remember. When Anna was able to play the ostinato of the kora and she was ready
to learn the song, Alieu asked her to write the text down. They sat on the couch,
working together to write the text phonetically.

Explaining

Anna’s preferred tool for teaching Alieu comprised talking and explaining, often at
the same time as Alieu was playing. This collided with Alieu’s preferred tool for
learning, which was extensive repetition. Anna trusted that her oral explanations
would be of help to Alieu:

Alieu is now playing with both hands, C with his left and G E G with his right hand,
and so on (according to the sheet notes, it should be played with the left hand only).
Anna tries to prevent Alieu from practising in what she considers the wrong way.
Anna: Let’s take the whole thing from the beginning ... And you must follow my
instructions. (Transcribed from video recording 2010)

Anna continued to use this tool later, as well, during their rehearsals:

Next time, Anna counts out loud:
Anna: Four now, down.

When Anna counted, Alieu played the excerpt correctly, but without her help, once
again the next time there was one count too many:

Alieu plays what he believes is right. Anna corrects him:

Anna: No, it’s down here two times. I can show you. (Transcribed from video
recording 2010)

Anna continued in the same way during most of their rehearsal time together. On
some occasions, Anna left when she noticed that Alieu was not listening to her. He
was fully occupied practising the same part repeatedly. But it was hard for her to
stay away, and most of the time she sat next to Alieu while he practised, watching
him and offering him brief words of instruction.

Using several tools simultaneously

Having played together for a while, Anna and Alieu began to understand each
other’s way of learning. Anna then started to use both her own tools and Alieu’s
when she wanted to explain something. She explained verbally and played the piece
on the piano so that Alieu would understand her better:

Anna explains at the end of the round.
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Anna: You see that when you’re finished with this one [Anna plays BG D G B F D F],
you always play this one [Anna plays C G E G] two times. (Transcribed from video
recording 2010)

None of the adolescents in the study used only one tool; they used several tools,
either at the same time or in turn. After some time in the project, each also adopted
the tools, his or her peer was most acquainted with when showing and teaching a
piece of music.

Signs of different teaching traditions

In order to show Alieu how to play the piano, Anna copied sheet music beforehand
as well as other documents that explained how to read the notes. She encouraged
Alieu to use the sheet music and the texts to practise at home. Alieu, for his part, was
not interested in how Anna wanted him to learn; he continued to repeat the same
notes of the piece over and over again (C G E G):

Anna: You know the paper I gave you, if you want to practise at home?

Anna wants to give Alieu the sheets of music and the explanatory texts so that Alieu can
understand how to play. Anna sits down and writes on her papers again, the ones she
prepared in Sweden. Alieu plays in the background and repeats the same ostinato, over
and over again. C G E G, C G E G, and so on. (Transcribed from video recording 2010)

When Alieu was teaching Anna how to play the kora, he used hearing to instruct
her. Alieu forced Anna to abandon her own way of learning, insisting that she learn
by listening instead of by watching:

Alieu gives Anna a starting note on the piano. He asks her to play on the piano the
same note he is playing on the kora. Anna first says that she cannot do it, but then she
finds the ostinato from the kora on the piano. (Transcribed from video recording 2010)

Through the tools Anna and Alieu used, they expressed the learning traditions that
they had come from and were part of. It was clear that their earlier experiences and
their former teachers had strongly influenced their choice of tools. This was most
obvious at the beginning of their rehearsals.

Mastering the other’s tools

As can be seen from the preceding description, the adolescents switched tools more
when teaching someone else and less when learning themselves. It seems that it takes
longer to change the choice of tool for one’s own learning. This was even clearer
when the students faced a musical challenge. They then used the learning tools that
were most familiar to them, making little excursions into the other’s way of learning
in order to reach him or her. During those excursions, they appear to have been
influenced by the other person and by their teachers:

Alieu’s father: Now you follow me. (Transcribed from video recording 2010)
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After this short oral instruction, Alieu’s father sang the melody, and at the same time
he showed the ‘height’ of the notes with his fingers. Alieu’s father thus used both his
ear for music and his hand gestures to instruct. Later, Anna used these tools when
rehearsing with Alieu. When Alieu did not understand her, she sang the question
to him:

Anna: Salilah juloh ahh [the melody drops at the end]. Salilah juloh ahh [the melody
goes up at the end].

Anna points upwards with her finger at the last note and smiles while she sings it.
Alieu: Yeah. (Transcribed from video recording 2010)

Right after Anna had asked her question by singing and gesturing, Alieu went to the
text that Anna had written down. In the text, he pointed out where to sing up and
where to sing lower, and they sang together. Here, Anna approached Alieu’s
learning tool, and Alieu approached Anna’s.

In summary, the adolescents in the study were generous in their attitudes towards
one another. Each was keen and curious about the other’s way of learning. Some
cultural clashes occurred, but these evoked curiosity and laughter, not only
frustration. The participants’ cultural backgrounds strongly influenced the ways in
which they learned and taught others. During the progression of the music project,
the adolescents used more and new tools when teaching. However, reaching a critical
point in their own learning, they returned to the tools that they were most
comfortable with. Their musical backgrounds played a greater part in their own
musical learning than they did in their musical teaching. The adolescents were more
prone to change when their task was to teach someone else a piece of music than
they were when learning it themselves.

Discussion

As demonstrated in the previous section, Anna and Alieu had different starting
points for musical learning. Anna’s musical training was based on sheet music, while
Alieu’s musical training originated in a tradition completely without notation and in
which listening is an essential part of the musical learning process. The difference in
how Anna and Alieu gained knowledge has given some answers about how their
cognitive skills vary. Rogoff (1990) states that the cognitive skills must be viewed in a
cultural context. When Anna asked Alieu how she would know whether she was
playing correctly, he replied that the keyboard would correct her. In oral and literate
cultures, different strategies are created to aid remembering (Ong [1990] 2007;
Rogoft 1990). According to Cole (1996), an individual remembers that which is
considered important within his or her culture context. This, coupled with
Vygotsky’s (1978) claim that mediating tools are used in order to learn and create
knowledge, is shown in this article through Alieu’s and Anna’s use of different
mediating tools.

In Swedish schools and in the municipal music schools, a literate paradigm
dominates the ways students are expected to learn and teachers are expected to teach
(Rostvall and West 2008; Hultberg 2009). Literacy is used as a mediating tool for
learning (Saljo 2000). Anna and Alieu used different kinds of tools to understand
music. Anna needed to know how to read music, she needed to organise her learning
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process, and she needed to code abstract signs in order to be able to play and
remember a musical piece. Alieu, on the other hand, needed to know how to listen
and hear the sounding music itself in order to play and remember a piece.

In a literate culture, the intellectual thought process that is carried out mentally
differs from that in an oral culture. In the former, sheet music is used to aid memory
of the music’s sound; in the latter, the musician must remember the sound of the
music itself and use both the ear and muscle memory to do so (Ong [1990] 2007).
Thus, adolescents from the Gambia and those from Sweden have different ways of
learning a musical piece. Anna relied on the eyes and used sheet music as a
mediating tool; she watched how the hands are supposed to play the instrument.
Alieu, on the other hand, used his ear and listening as the mediating tool; he needed
to hear how a piece sounded in order to play it.

This was demonstrated when the two were teaching each other. Anna told Alieu
to watch her hands and tried to explain how the notes were connected to the piano’s
keyboard. Alieu, on the other hand, forced Anna to listen. She was not allowed to
play the kora before she was able to play the kora ostinato on the piano. Anna was
doubtful that she would succeed, but she managed to play the ostinato within
minutes. Alieu never discussed finger position, as for him the focus was on the sound
of the music — and the way to reach that goal was by listening and repeating. For
Anna, the correct-sounding music could be produced by knowing finger positions
and notes. As described, these different approaches to learning music created cultural
clashes when the Gambian and Swedish adolescents taught and learned music
together.

The mediating tool that the two adolescents in the study have in common is the
extensive repetition of the same piece, which creates muscle memory in fingers, ears
and the whole body regarding how the piece is to be played. The adolescents used
this tool in different ways and in combination with various other tools. When Alieu
was teaching Anna how to play the kora, he used repetition as a tool, along with the
tool of listening. He left Anna alone to repeat the piece once he had made sure that
she knew how it should sound. When Anna gave Alieu time to practise, she did this
in combination with ongoing explanations and brief instructions. Anna left Alieu
alone only for short periods of time. Her instructions had to do with fingering and
harmonics. When Alieu did not change to the dominant chord after four counts, she
counted out loud for him. Alieu, in contrast, wanted to practise the tonic chord again
and again, but Anna wanted him to practise the whole piece together so that he
would understand the larger musical excerpt. Alieu also switched between his left
and right hand when playing the left-hand accompaniment. Anna wanted him to use
the correct fingering and most importantly the correct hand, since she had planned
for him to learn how to play the melody with his right hand. She tried to teach him
the correct fingering by playing the piece herself and telling Alieu to watch her
hands.

The situations described above clearly demonstrate that the mediating tools that
differ between these cultures are watching and listening. In the literate culture, an
outer tool — the sheet music — scaffolds the memory. Accordingly, in a literate culture
a great deal of time is spent learning how to interpret these signs, the notes. Anna
exemplified this as she started her instruction by explaining the relation between the
notes and the piano keys. When she noticed that Alieu was not listening to her
instructions and not rehearsing the notes at home, she had to abandon this learning
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tool. In a literate culture, coding what the eye sees creates knowledge. The notes in
themselves form the foundation for the sound of music. In an oral culture, ear and
listening are used to remember. In such a culture, music can exist only as long as it
sounds (Ong [1990] 2007). This was demonstrated by Alieu’s making Anna learn the
ostinato on the piano first, so that Anna had a picture of what the music should
sound like. When Anna lost her place and could not find the correct melody of the
ostinato, she did not have her usual tool, the written notes, to help her remember the
music. Instead, she had to rely on her ear and to use the piano, on which she was
able to play the melody.

In a literate culture, interpretation is surrounded by rules that have been created
for interpreting music in relation to, for example, genre and era. These common rules
are transmitted from the music teacher to the student (Hultberg 2009). In an oral
culture, musical interpretation is handed on from the jali or jali muso to the student
(Sather 2003). The rules for interpretation are established by each individual jali or
jali muso, one goal being to create one’s own expression and melodies, as these are
the requirements for reaching the status of jali. The result of this is that in an oral
culture, such as the Mandinka, the same piece of music may have completely
different melodies in large parts of it, depending on which jali family the musician
originates from. There are many versions of ‘Salilah Juloh’ in which the melodies
differ entirely. In comparison, the literate culture creates a clearer framework for
how a piece of music is to be played; within that framework, the variations of a
classical piano piece, for example, are much closer to one another in melody and
harmony. So even if Anna performed a piano version of the folk song ‘Long, Long
Ago’, it was the same melody and in large part the same harmony as that of the
original piece.

Taking Vygotsky’s (1978) thoughts as a starting point, the learning process can
be understood by determining the origin and by mapping the culture that is the
history of the individual (Vygotsky 1978). Behaviour is developed in interaction with
others and stored along with internalised knowledge. The creation of meaning and
abilities within a child happens in the interaction with others. The child imitates
adults’ use of a tool, and as the child grows it accumulates more and more models to
use in order to solve a problem. As we see it, the present study demonstrates this.
The cultural backgrounds of young people influence how they learn here and now.
This is obvious in the beginning of Anna and Alieu’s rehearsals together. Anna tried
to make Alieu understand notes, and Alieu insisted that Anna learn the ostinato by
ear. After some time in the project, each adolescent instead began to accommodate
the other based on the other’s way of learning, for they noticed that this was more
efficient. As an example, Anna sang a question to Alieu when she was uncertain of
the melody. In the same way, Alieu allowed Anna to write down the text
phonetically instead of insisting that she learn it by heart without a written aid.

What is seen as knowledge and ways to achieve knowledge are different in the
Gambian and Swedish cultures, as is the definition of important knowledge.
Memory processes are created in a cultural context (Cole 1996). Ong ([1990] 2007)
asserts that the ways one learn in a literate and in an oral tradition differ from each
other, just as the goals of the musicianship itself differ. Sether (2003) shows that a
higher goal of Mandinka musicians in the Gambia is to find and express wisdom. An
interesting result is that in this study, the adolescents from both the Gambia and
Sweden were generous in their attitudes towards one another; they were responsive
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and interested in the other’s ways of learning. Again, the cultural clashes that
occurred contributed to curiosity, laughter and even some frustration.

The study shows that young people’s cultural background strongly influences the
way they teach themselves and others. But while the tools they use to learn mainly
remained the same during the project, the students changed their set of tools in order
to teach others how to play or sing. Young people are therefore more likely to
change their way of teaching others than they are to change their way of learning.
Culture thus constitutes boundaries for how to learn rather than for how to teach.
According to Hultberg (2005), present and former teachers greatly influence one’s
learning process in the present.

The results of this study also indicate that young people can use more and new
tools to teach others, but when they reach a critical point in their own learning, they
seem to rely on learning tools that are safe for them. Their musical backgrounds thus
play a greater role in their own musical learning than in the way they teach others
music. Hence, music teachers should not necessarily use the same tools to teach
students as they do when learning themselves. Teachers should cultivate the ability to
identify young people’s ways of learning and to create a very diverse teaching
situation, regardless of the teacher’s own musical training and cultural background.
For those teaching young people, this result is important as it shows that teachers
need to be flexible and aware of students’ backgrounds and cultural identities. This is
vital in terms of how people are best able to create knowledge and learn. Moreover,
it is possible, within the theoretical perspectives in this study, to claim that no teacher
has ever taught a student anything — rather, it is always the student who learns.
Teachers are merely tools that help the students learn.

Concluding remarks

The music project cited throughout this study involved the teacher and the researcher
Annette Mars (the first author), who constantly struggled with herself because these
two roles did not always share the same goals. Quite often, in situations when the
researcher Annette found answers to essential questions regarding how adolescents
resolve an advanced musical passage, the teacher Annette wanted to step in and take
control in order to help the young musicians achieve higher-quality musicianship. In
these situations, the teacher Annette had educational tools and an educational vision
of what she perceived the adolescents lacked. This example provides a telling picture
of the conflicts that may arise in music-education research that takes ethnomusico-
logical approaches. However, the experiences from the project reported in the
present article demonstrate that the benefits of approaches involving double
functions or identities (such as teacher and researcher), though sometimes difficult
to handle, are much greater than the disadvantages because they yield important
knowledge about music-learning processes.

It goes without saying that a teacher’s pedagogical craftsmanship is essential for
students’ building knowledge. The teacher’s role in school is in this perspective clear:
young people’s inherent power is something that should be upheld as well as
encouraged, and with the teacher’s guidance and craftsmanship this can lead to
meaningful activities in which young people can develop and create new knowledge
in relationships with others and their environment.
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Creating space for composing — Frames, tools and collaboration
Annette Mars

Abstract

This article presents a study that investigates how a music teacher enables composition
amongst high school pupils in a musical theatre project. The main aim is to explore the way in
which the music teacher teaches pupils to compose music and play in band for a musical
theatre project. The musical theatre project aims to encourage pupils to create a musical,
whilst the present study shows which learning tools are used in this process. A sociocultural
and ethnomusicological approach was employed, drawing on field studies and interviews with
the music teacher. The results demonstrate that the music teacher strongly influences the
adolescents in their learning process and the teacher creates frames that the pupils can respond
freely to, making the pupils secure and free at the same time. This approach from the music
teacher enables many compositions with his or her pupils.

Keywords: Composing, teaching, ethnomusicology, music education, sociocultural
perspective

Réume zum Komponieren schaffen — Rahmen, Werkzeuge und
Zusammenarbeit

Abstract

Dieser Artikel stellt eine Fallstudie vor, die untersucht, wie ein Musiklehrer das Komponieren
von Schiilern der Sekundarschule im Rahmen eines Musikprojekts ermoglicht. Das Hauptziel
liegt zum einen darin zu erforschen, auf welche Weise der Musiklehrer den Schiilern das
Komponieren von Musik und das Spielen in einer Band in einem Musikprojekt vermittelt, das
sie ermutigen soll, ein Musical zu erschaffen. Zum anderen soll untersucht werden, welche
Werkzeuge flir das Lernen in diesem Prozess sichtbar werden. Hierzu wurde ein
soziokultureller und musikethnologischer Ansatz mit Feldstudien und Interviews mit dem
Musiklehrer angewandt. Die Ergebnisse zeigen, dass der Musiklehrer einen starken Einfluss
auf den Lernprozess der Jugendlichen hat und dass der Lehrer einen Rahmen schafft, auf
welchen die Schiiler frei eingehen konnen, wodurch sich die Schiiler zugleich sicher und frei
fithlen koénnen. Dieser vom Musiklehrer angewandte Ansatz ermoglicht mannigfaltige
Kompositionen seiner Schiiler.

Schliisselworter: Komponieren, Lehre, Musikethnologie, Musikunterricht, soziokulturelle
Perspektive
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1 Introduction

Musical learning is diverse and influenced by the individual’s former personal experiences
and knowledge. Researchers need to chart the past to understand the present. The current
study investigates how imagination and creativity amongst adolescents engaged in
composition in different forms are used as a way of learning music. Fautley (2004) suggests
that further studies is needed to develop an understanding of how creative processes can
become responsive to the structural intervention that is distinctive in the compulsory school,
and how teachers can make these interventions in an effective manner. The present study
explores the teaching by one music teacher who enables composition amongst his pupils in
grades six to nine of the Swedish compulsory school. By mapping a teacher’s way of
teaching, pupils’ musical learning can be understood, as mapping the past helps us understand
how learning is situated in the present (Vygosky, 1978).

This article presents a case study where the main aim is to explore a single music teacher’s
way of teaching composition in the context of a musical theatre project amongst pupils in
grade nine and how the teacher involves creativity and imagination in the pupils learning
process.

The primary research question is: Which tools are used in a written learning culture when
teaching composition to high school pupils in a music project that aims to encourage pupils to
create a piece of musical theatre?

Investigating a subject close to one’s own practice, makes it important to get access to
helpful tools dealing with the problematic issues that can occur. In the methodology section,
emic and etic are described as these helpful tools. The theoretical points of departure in the
current study are based on socio-cultural theories of learning, with a focus on how cultural
tools are used in learning and teaching processes, and this will be presented further in the
article. In the results the teacher and his actions are realized and connected to the theoretical
framework and earlier research in the discussion.

2 Background

The new curriculum for the Swedish compulsory school (grades one to nine) states:

Teaching in music should essentially give pupils the opportunities to develop
their ability to:

o play and sing in different musical forms and genres,

o create music as well as represent and communicate their own musical
thinking and ideas, and

o analyse and discuss musical expressions in different social, cultural and
historical context. (Skolverket, 2011, p 95)

A core element of the new curriculum is that all pupils are given the opportunity to compose
and learn about composition. In grades one to nine of the compulsory school, the estimated
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length of school music lessons is 45 minutes per week (Skolverket, 2011). Class sizes differ
from 15 pupils per music lesson to 30 pupils per music lesson. Teaching composition within
this time frame and with these differing number of pupils is a challenge for music teachers.
As composition demands a great extent of creativity, music teachers who teach composition
face the complexity of teaching pupils how to be creative. This article will present how one
teacher handles these obstacles encountered. The importance of imagination and creation is
present in the curriculum for the Swedish compulsory school (Skolverket, 2011). Music
teachers need to be aware of how pupils develop creativity and imagination. This will be
discussed in the article by connecting this part of the curriculum to the thoughts of Vygotsky
(1978). Vygotsky claimed that there is a difference between imagination of a child, adolescent
and an adult and the imagination of the adult is more developed and richer since the adult
carries more experiences that create various possibilities for the imagination. In the Swedish
compulsory school curriculum, creative activity has to be part of the pupils' school day.
Vygotsky (2004) states that experience and imagination are connected and are co-dependent,
and that imagination can be viewed as a tool to expand the experiences of a human being.
Furthermore, impressions from outside and inside the human are under constant revision, they
are part of processes that grow and change. In the words of Vygotsky (2004):

But in actuality, imagination, as the basis of all creative activity, is an
important component of absolutely all aspects of cultural life, enabling
artistic, scientific, and technical creation alike. In this sense, absolutely
everything around us that was created by the hand of man, the entire world
of human culture, as distinct from the world of nature, all this is the product
of human imagination and of creation based on this imagination. (pp. 9-10)

Music teachers greatly influences the genre of music the pupils interact with in lessons, as
music teachers chooses lesson content based on the guidelines set by the National Agency for
Education (Skolverket, 2011). According to Stdlhammar (2004) the education programmes
for music teachers at the music academies Sweden has changed since 1980 — when it was the
opinion that there was “good” and “bad” music; classical music was considered “good” whilst
rock and pop were considered “bad”. Now genres are measured in quality within their own
context and not in comparison to other genres. Prospective music teachers receive education
in all types of genre. When Swedish young people are asked about what influences them and
asked about their sources of creativity, it seems that popular music is very important to them,
both as individuals and groups (Stdlhammar, 2004).

Social interaction and the joint involvement between pupils, teachers, as well as artistic co-
workers creates an experience where everyone learns: from the novice to the professional
(Tornquist, 2006). Mars et al. (2014) conclude that teachers ought not to always use the same
methods for teaching their pupils as they experienced when learning themselves; teachers
need an ability to identify the learning styles of their pupils and to create a learning
environment that corresponds to this variety. Tornquist (2006) studied musical theatre
projects at four different schools. In these projects, pupils and teachers worked together as a
team and all of the pupils and teachers contributes and is unique in their efforts to jointly
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create a show. The creative process showed in Tornquist’s study to be time consuming, as
well as the cooperation. Although it needs to be so in order to be experienced as meaningful
as there is a learning process in all of the practising in the musical theatre projects that
Tornquist examined. The result — in this case the show — becomes a part of the process. The
learning continues since it does not take place in an empty space as a constant phenomenon,
but as a flexible process with a living audience. The performance becomes a part of the
learning process (Tornquist, 2006; Lilliestam 2006).

3 Theoretical framework

In the following sections, some aspects of music learning are highlighted in order to make the
results understandable: tools, music learning and the social context, collaborative learning and
composition in the classroom, the theoretical framework is influenced by the socio culture
perspective on learning.

The concept of culture is central in the present study. Bruner (2002) states that culture is
“the weave of meaning”, through which human beings interpret their experience. Hence the
concept of culture consists of figures of thought as well as linguistic expressions shared by a
group of people (Lundberg & Ternhag, 2002). Such a way to define culture stems from social
anthropology. Lahdenperd (2008) emphasizes that the view of learning, knowledge and
education is bound by culture, in the same way as all other concepts in the social world. The
anthropological concept of culture stands in contrast to the aesthetic concept of culture — the
latter instead focusing on cultural artefacts and assuming a certain kind of knowledge. Based
on a social anthropological definition culture includes systems of shared ideas, systems and
concepts, rules and meanings that are underpinned and expressed in people’s various ways of
life. By that definition, culture refers to what people learn and not what they do or create.
According to Sdljo (2000) the Swedish school, as an institution, are focused on abstract
communication and are strongly influenced by written traditions for communicating. The
present study is uses this anthropological way of defining the concept of culture and states
that the teacher and pupils in the study are influenced by a written learning culture.

3.1 Tools

Both intellectual, for example circle of fifths, and physical tools, for example music video
mediate musical knowledge as well as learning. In this study tools are used as theoretical
framework to realize the teacher’s teaching practice in a musical theatre project. The
intellectual tools in this study include encouragement by the teacher, the circle of fifths and
practice; physical tools are, for example, music videos, written scores and lyrics.

Human beings create knowledge through interaction with others (Vygotsky, 1978; Siljo,
2000). Learning is created and exists within a person, and by communicating with others. The
conditions for knowledge exist in the surroundings as well as within the person; thus, learning
is dependent on a person’s background and present conditions. Siljo (2000) states that
thinking and awareness exist within the person, and contact with the world around the
individual with the help of various physical and intellectual tools. From a sociocultural
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perspective, it is fundamental that tools mediate the world to people in concrete situations. By
studying tools that people use, it becomes possible to understand human learning and
thinking. As language, culture and social factors are crucial in thinking and learning, it is
unreasonable to think that thinking and learning would be the same in different cultures
(Saljo6, 2000). The present study takes place in a written learning culture. This perspective will
influence the teacher’s choice of tools when teaching.

Knowledge in itself and how it is created is dependent on the culture where the pupil’s
interactions with others take place (Vygotsky, 1978; Silj6, 2000). Knowledge develops in
interaction between two different levels - social interaction and the mind of the human being.
In social interaction pupils can borrow knowledge from the teacher or a more knowledgeable
peer and imitate. Through cognitive processing the knowledge becomes the pupil’s own and
the pupil no longer imitates. This process can be described as the zone of proximal
development (Vygotsky, 1978). When getting access to one’s own knowledge, pupils can
develop further by lending new knowledge, that also is processed cognitively, and once again
the pupil has conquered new knowledge. Through this process, the mind develops and
knowledge transfers from being borrowed from someone else to being one’s own. The child
imitates the adult’s use of tools, and as the child grows up, several different models for
learning can be used to solve a problem. Mediating tools are used to understand and to learn
when being interacted with a thought process (Vygotsky, 1978; Siljo, 2000). There is a
difference between knowledge created within different learning cultures. There is also a
difference between what knowledge that is valued the most, as it is the knowledge that is
harder to achieve that is most desirable. The cultural context of a person is influenced by what
is considered as important to remember (Cole, 1996; Ong, 1990/2007). Thus teaching and
learning is dependent on the culture in which it takes place.

3.2 Musical learning and the social context

With sociocultural theory as a starting point, the fundamental thought is that human beings
learn by interacting with each other (Silj6, 2000). When studying knowledge and learning,
culture can be seen as thinking embedded in culture (Rogoff, 1990). Séljé (2000) also places
learning in a cultural context and underlines that knowledge and learning are created through
communication with others. By using language it is possible to describe and problematize
what is not physically present.

Holgersson (2011) highlights that students of higher music education use different cultural
tools depending on which genre of music they play. In this study learning is seen as a social
activity, and in order to understand and contribute in such an activity the pupils need to be
participants. Which, by its nature involves bridging between different ways of understanding
the situation (Rogoff, 1995). Earlier experience is inevitably a determining factor when it
comes to how musical learning will take place at a specific moment in a specific setting.
There is a connection between the learner and the master, where learner develops knowledge
by borrowing cultural tools from the master. This creation of meaning and ability already
takes place during a child’s interaction with others (Vygotsky, 1986; Vygotsky, 1978).
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Vygotsky (1978) also stresses the value of action, as he argues that intellectual development
takes place as speech and language mix with practical action. The progression of thought and
language grow in relation to each other, and they are sometimes more, sometimes less
evolved when compared to each other. Thought and language can exist at the same level for
some time, and even melt together, but they will develop differently and draw each other to a
higher cognitive level. Systematic learning plays an integral part of the development of young
people. Furthermore activities children do together with a more knowledgeable peer develop
their minds more effectively, than activities they do on their own (Vygotsky, 1986). Teaching
demands, according to Brand (2002), two prerequisites: there has to be a difference in the
knowledge possessed by the teacher and pupil, and the teacher needs to have an intention to
teach. Lilliestam (2006), claims that there are primarily three steps to musical teaching:
listening, practicing, and performing. The teacher’s earlier experiences heavily affect the
cultural context in which learning takes place and knowledge is created. Learning is
furthermore a complex composition of individuals, history, and cultural context that consists
of several different dimensions. The conclusion is that knowledge does not stand separate
from either individuals or culture.

3.3 Collaborative learning

Collaborative learning requires active participants with a common goal, in which the
knowledge created is based on relationships (Dillenbourg, 2009). The concept describes a
particular form of interaction that triggers learning mechanisms are expected to take place
between people — although there is no guarantee that this will actually occur. Furthermore,
Dillenbourg stresses that it is important to develop strategies aimed at increasing the
probability of this interaction taking place. According to Wenger (1998) the goal of learning
is to create meaning. The prerequisite for learning is that humans are social beings, who — to
understand and learn — engage actively with the world. Learning in a community of practice
brings forth principles of collaborative learning where learning is an aspect and function of
that particular community of practice. A community of practice consists of people who share
a common interest and passion for something that they want to learn, and who strive to do
better with help of the interaction with each other and are not restricted to a certain
environment (Wenger, 1998). The essence of collaborative learning is joint and democratic
learning that is stimulated through participation, commitment, motivation and ownership.
Interaction and learning in music brings, according to Stanley (2009), a collaborative
endeavour. The collaborative learning context creates new common basis of understanding
through cooperation and striving towards the same goal. Allsup (2003) states that learning and
teaching in a collaborative learning context is not bound to the power position within the
group, instead pupils and teachers learn from each other. Collaborative learning is also
democratic and includes dialogue and shared decision-making. According to Stanley (2009),
the collaborative learning context creates a space where pupils and teachers jointly strive to —
democratically and in dialogue — create new knowledge. Shared understanding can be viewed
from several different perspectives: (1) it can be seen as an effect if the goal is for the group
to create a common ground that is necessary to perform well in the future, (2) it can also be
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seen as a process in which pupils undergo radical change (3) and it can finally be seen as a
prerequisite for the implementation of effective verbal interactions (Dillenbourg, 1999).

Ferm-Thorgersen (2013) introduces the concept of “critical friends” as a way to gain
knowledge in collaborative learning. In order for the method of critical friends to create an
effective build-up of knowledge, members of the group need to have confidence in each other.
Provocative questions are needed, along with data that can be examined and a critical
examination of work. Being a critical friend also requires time, in order to fully understand
the context of the work presented as well as the goals that the team works together towards.
Stern (1998) argues that something else happens when two subjective beings interact,
compared to when a subjective being is metacognitive. Something in the room between the
two subjective beings is created, regardless of whether it is teacher-pupil or pupil-pupil, thus
together with others knowledge is broadened. According to Stanley (2009) deep
understanding of a concept is created if pupils have problems to solve together. When
knowledge is created in a social context, this contributes to a dialogic relationship within
collaborative learning, where a process that allows everyone to grow as humans and in
knowledge comes from honest discussions between teachers and pupils, and between pupils
and pupils. Although the collaborative learning process in itself creates democratic
conditions, the teacher still has authority by virtue of the knowledge that he or she possesses
on the subject. The knowledge created in this context is not transferred from the teacher,
instead there is a shared journey of discovery in which pupils work together to create new
knowledge through the impressions they give and receive from each other (Allsup, 2003).
Inter-subjectivity is the capacity of a shared understanding within a common group; this also
creates condition for how the world is interpreted in the context of the common group. All
mental and physical activities have determinants because of inter-subjectivity, as they are in
fact present in the midst of the learning context. This affects teachers and pupils in the one-to-
one learning context as what enters in their relationship takes up a lot of space and leads to a
new inter-subjectivity in that relationship. For this to happen, however, it requires the
attention that something has entered into the relationship (Collens and Creech, 2013; Stern,
1998). Collaborative learning is according to Sather (2013) deeply rooted in Vygotsky's
perspective on learning as it focuses on the social dimensions of learning. Through mentoring,
a pupil, child, or member of a particular culture, can be socialized into a culture, and this
socialization leads to individual and social development. As the world becomes increasingly
globalized and cultures thus meet, Vygotsky's sociocultural perspective has been brought to
the fore. When pupils receive room and space to explore freely and work democratically a
context will be established that is familiar, curious, and based on dialogue (Allsup, 2003).

The dialogical relation in a learning context forms a power perspective, which in turn
creates a dynamic of opposites where the teacher creates the context. In order to create a
collaborative room a third position is necessary. Collaborative learning relationships between
teachers and pupils include community, sharing and reciprocity, despite being asymmetric. It
is the teacher who can create collaborative opportunities (Collens & Creech, 2013).



b:em 6 (1), 2015, Mars: Creating space for composing

3.4 Composition in the classroom

Teaching composition in compulsory school is not without demands for music teachers’ and
according to Fautley (2004) the teacher’s attention is drawn to organisational matters rather
than to formative response towards the pupils’ in a composing process. Bolden (2009)
suggests that the design of the task affects how engaged the students will be. According to
Burnard and Younker (2002) the pupils’ capability to think divergently and convergent
appeared unaffected even without formal instructions, although it is possible that formal
instruction may have had an impact on the quality of the musical choices made by the pupils,
but their prior musical experience seemed to largely affect how they approached composing.
When designing a creative task such as composing meaningful musical activity should be
included for both those who are skilled in playing an instrument and those who are not
(Leung, 2008). Further more Leung suggest that peer teaching creates learning for both the
more and less knowledgeable pupil as the former can apply what they have learned and the
latter can learn from their more knowledgeable peers. When composing pupils’ employ
strategies including managing, moulding, memorising, mind-writing (or thinking) with sound,
as well as finding and focusing ideas in order to successfully compose (Burnard & Younker,
2002). The knowledge the students carry with them affects the outcome of a composition
(Folkestad, 2012; Bolden, 2009; Leung, 2008). When teachers’ encourage the individual
learner this is shown in different paths of the pupils compositions. This way of teaching
composition requires independent choices by the pupil to be at the centre of the experience.
As such, the responses to certain decisions defining the intricacies of the interactions of
limitations and freedom may point to something unique in composing as a way of learning
music in general (Burnard & Younker, 2002).

4 Methodology and Design

Based on a socio-cultural perspective and with the approach of ethnomusicology, a design of
field studies and interviews with the music teacher was constructed. In order to avoid bias
created by my own preconceptions, field notes were taken in the classroom. These maintained
an insider as well as an outsider perspective, in addition to the perspective of emic and etic.
The field notes were complementary to the video recording and its transcript and formed part
of the empirical material.

Emic accounts for the native’s description of his world and etic accounts for the
researcher’s description of the same world. This pair can be seen as a way for the researcher
to move between these two worlds (Headland, Pike & Harris, 1990; Alvarez-Pereyre & Arom,
1993). Baumann (1993) argues that the aim of music ethnology must be to successfully secure
knowledge in the areas covered by the descriptions in both emic and etic. According to
Herndon (1993), Sather (2003) and Finnegan (2006), it is impossible to be unaffected as a
researcher and as the group studied; once the researcher has begun to execute field studies it is
inevitable that the researcher affects the group through its investigation, as well as it is
inevitable that researchers will be influenced by the group studied. Through emic and etic, it
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becomes possible to see these effects and highlight them, to allow better analysis of the
researcher's field study materials.

4.1 Participant - Cornelis a Swedish music teacher

The name of the teacher is fictitious and was chosen by the teacher himself. Cornelis is 33
years old and obtained his degree in music teaching from a music academy in Sweden, where
he studied for five years. He specialized in teaching how to play in ensemble in the genres
pop and rock. Cornelis is a singer and a guitarist, although he can also play the drums, piano,
bass and conduct choir. At the time for the study Cornelis had been at the school for eight
years and during his first years of teaching an experienced music teacher mentored him.
Cornelis teaching is inspired both by his mentor and his father who is also a music teacher.
His mentor introduced composition at the present school before it entered into the core
curriculum. Together with his mentor, Cornelis created several composition projects for the
pupils. Each year, approximately 650 pieces are composed at the school. The pupils work
either by themselves, in pairs or smaller groups. The school has around 380 pupils from grade
six to nine. In the current study the teacher was observed when teaching pupils in ninth grade
composition and playing in band. The pupils had chosen to be a part of the music ensemble in
the musical theatre written and composed by the ninth graders at the present school. The total
number of pupils was fifteen but participation varied from seven to fifteen due to a varied
schedule in this school project. In Sweden pupils’ reach grade nine at the approximate age of
fifteen and they graduate at the age of sixteen. The art of composing is used by Cornelis to
reach goals set in the curriculum and to create music education that is both fun and
educational — which he views as a perfect combination. He expresses that composition can be
taught to all pupils, regardless of the musical ability the pupils have; the pupils can create
music with the knowledge they have at the present time. As the pupils learn more, he
increases the difficulty level and he is careful to adapt the teaching for each individual pupil.
It is a challenge for Cornelis to meet the demands of the new curriculum within the time
allocated to the subject of music and the number of pupils Cornelis meets every week. He
expresses that it takes careful planning and he can never let any music lesson be without a
specific goal connected directly to the curriculum. The pupils that Cornelis teaches in music
achieve high grades and there are few pupils who do not pass the set grading criteria.

4.2 Materials and procedure

The field studies took place during a musical theatre project included in the pupils' timetable.
I was well known among both the pupils and the teacher, as I was a former teacher at the
present school but this also created a challenge not to be biased by my own preconceptions,
actions where taken, as mention above, to handle this. The method used was field notes,
filming and interview. Field notes were taken aiming to grasp actions of the teacher. When
the field notes of the teaching had been written, it was given to the teacher who then returned
it with his opinion of what had happened together with motivations for certain pedagogical
choices. Feedback took place twice during the school year, which runs from August until
June. Information from the field notes was given as feedback on the 19th of September 2013
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and 27th of January 2014. The teacher’s teaching was filmed on four different occasions. The
first recording took place on 11th of September 2013 and was 61 minutes long. The second
recording made 2 of October 2013 lasted for four minutes. The third recording was made on
13th of November 2013 and lasted for one minute. On the same day, the fourth recording was
made and it lasted twelve minutes. As only the teacher was filmed when teaching the whole
group of pupils, the lengths of the recordings vary. When the pupils were working by
themselves or in smaller groups, the teacher and students were not recorded. These films were
then transcribed in the software program Transana. Spoken communication was written down,
the actions that were made visible and possible to describe, were also transcribed. During the
work with the transcription, feedback was given to the teacher by informal conversations via
email, telephone calls and physical meetings, which took place on 17th of April 2014, 20th of
May 2014 and the 1th of June 2014. The conversations were based upon written summaries of
the generated material and the teacher was given the opportunity to comment freely. The
summaries consisted of the visible choices the teacher made in the classroom in relation to his
pupils and the subject he was teaching.

4.3 Analysis

The analysis was conducted in several phases. The first phase involved reading through all
data concerning the teacher whilst at the same time keeping a logbook in order to remain
unbiased. During the second phase of data analysis, themes were created. These were partly
based on previous research (Mars, 2014), but also included openness towards new aspects of
the present study and its data. In phase three of the analysis, a concluding interview with the
teacher was conducted via email. In this interview the music teacher was asked questions
based on the summary that was made from the field notes, earlier conversations and the
filmed material. In the fourth phase of the analysis, new data were added to earlier data and
once more recurrent themes were summarised. In conclusion the whole analysis was
presented to the teacher who received the opportunity to comment and provide his opinion on
the results from the research. In this concluding round the teacher recognized certain aspects
even though he did not fully agree with the analysis that was made. He made objections to the
“time as a crucial factor for collaborative learning” category, as shown later in the results.
Above all he did not give the importance as the analysis to the words that he had used in his
teaching. This was taken to consideration when concluding the analyses although the etic
view was kept. Working through these different phases, it was possible to analyse which tools
for musical learning were used by the teacher and to what extent.

5 Results

This section describes the actions of the music teacher and the choices he made when guiding
the pupils towards independent composition. The categories stated in the analysis were:
“conception of quality”, “framing tasks”, “the weight of good relations”, “creating space for
learning through collaboration” and “time as a crucial factor for collaborative learning”. In the

first four categories different tools are identified.
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5.1 Conceptions of quality

The teacher Cornelis was clear in his instructions to the pupils when teaching composition.
He pointed out what he considered to be qualitative aspects in music.

Different music videos with artists and composers, that Cornelis considered to be good
influences for the pupils when they were going to compose, were used in the teaching.
Cornelis: ... the reason I am showing you these songs is to show what can be done when writing
lyrics, how you can think. That one was the political one, and here comes the witty one.
Cornelis played Ray Stevens “I’m my own grandpa” to point out that this was to be seen as
witty and comic.
Cornelis: Ray Stevens wrote a song called my own grandpa. It has comic lyrics about a complex
family tree
The teacher smiled and laughed at the jokes within the lyrics and in such a way he also
suggests to the pupils that this kind of lyric is humoristic. When changing to more sorrowful
music he played “Skins” by Rascal Flatts. Cornelis explained to the pupils that this lyric is a
good example of well-written music and lyrics.

Cornelis: This could be one of the best texts ever written.

Cornelis: Beautiful and well made, and, umm, well I am caught up in the moment. As you can
tell T have been caught up by what I hear.
What Cornelis never did though, was to declare some music as poorly composed; he only
showed what he considered to be good music. By showing the pupils examples he framed the
task of composing, he gave them a starting point for their own compositions. He made his
own view on quality in music to the mark of quality for the pupils composing.

5.2 Framing tasks

Cornelis framed the task in every composing project he introduced to the pupils. For the band
in the musical theatre project he framed it by the use of the circle of fifths.

Cornelis: I thought we should start by looking at what is known as the circle of fifths. (The
pupils turn to the smart board where there is a circle of fifths and text about its).

Cornelis: There is no right or wrong in composition. It is the person composing that decides
how the music sounds. However, far back in history, we have taught our ears that some chords
fit together better than others. Visually, it's very well made — the circle of fifths. It shows the six
major and minor chords that best fit together.
He started teaching about the functions of the circle of fifths and soon he involved the pupils
in practical exercises. Even though he told the pupils to suggest any chord they want, it
became clear that he did not really allow that.

Cornelis: Just to make it easy we will have eight bars. And I suggest that we write in A major.
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Cornelis: Let’s put some chords on the whiteboard and see how it sounds. Totally random. Just
throw in some chords. Name a chord that fits.

Pupil 1: C

Cornelis: Does C fit?

Pupil 1: Oh you mean?

Cornelis: With help from the circle of fifths.

Pupil 1: D major.

Cornelis: D major. Alright. Perfect. Anybody else? You can use the same chords again if you
want you can go around [the circle of fifths]. Pick a new chord.

Pupil 2: G major?

Cornelis: Does G major fit? If you look at A (points at the circle of fifths).

Pupil 2: Aha, E major.

Cornelis: E major mmmm. We can take the chord from the inside of the circle as well.
Pupil 3: G minor.

Cornelis: G minor? We have A here, where is G minor?

Cornelis told the pupil to choose randomly at the same time as he framed the practical
exercise to be connected directly to the function of the circle of fifths. He taught composition
this way in all the music projects, but he changed the frame from project to project. When the
pupils who composed outside of the given frame showed their music, Cornelis encouraged
them and pointed out what was good about the music. So even if he taught in relation to a set
frame, the frame was not a goal in itself. This was shown, for example, in the musical where
one of the songs, written by a pupil, had the following chord loop in the refrain: / D | D/B |
Gm | Gm | with G minor being the chord that does not fit the frame set by the teacher. The
frame was meant to facilitate the composition.

He framed the task by encouraging the pupils to start composing at home, and in order to
remember the song Cornelis stressed that they had to write it down or record it. The written in
various form constituted a firm frame in Cornelis teaching.

Cornelis: However, I just want to say that [ am a strong advocate of you writing a little at home,
if you get an idea, write it down, record it, or whatever you do.

He continued to emphasize that the pupil would not remember the composition unless it was
noted or recorded.

Cornelis: You think you will remember, but you don’t.

Cornelis also made the pupils write down all the compositions that where going to be used in
the musical. This so pupil could focus on other things as dynamics, tempo arrangement
instead of remembering the cords and melody.

5.3 The weight of good relations

It was abundantly clear that the teacher had good relations with his pupils. In his classroom
there was an easy-going attitude, not to be confused with lack of demands of what the pupils
can, and should achieve. This was shown in different ways in his interaction with the pupils.
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Cornelis: Now we are going to write a song. Does anyone have a suggestion which key to use?

(The pupils are quiet.) Just pick one. (The pupils are still quiet.) Just pick a key.

Pupil: A

Cornelis; A major? (Teacher smiles encouragingly)

Pupil: Yes
Cornelis smiled a lot and his body language was warm and caring towards the pupils, in order
to encourage them. He also encouraged the pupils by constantly pointing out the good things
they do.

Cornelis: Good! Fantastic, 1 really must say. Well behaved and unbelievably hard working...
Very impressive. Aren’t they awesome (he looks at me as I am filming).

He repeated to the pupils what they just said and he was careful to give them a positive
response. In the following example the pupils were trying to compose together without
following the circle of fifths.

Cornelis: Let’s start. Everybody name one chord each.

Pupil 2: D# minor

Cornelis: D# minor, that isn’t any regular chord! Let’s take that.

Pupil 2: A minor.

Cornelis: A minor? NICE!! I love it when you use the “wrong” chords, thinking wrong is good.

Pupil 3: D minor.

Cornelis: D minor?

Pupil 3: Yeah

Cornelis: Mmmm (laughs kindly and looks satisfied)

Pupil 4: E minor.

Cornelis: E minor (smiles)

Pupil 5: F.

Cornelis: F major? Nice Marie!

Pupil 6: Bb major

Cornelis: Bb major? Yes!!

Cornelis: Woohoo! (To all the pupils for choosing different chords.)

The pupils trusted the teacher and even though he could be quite frank with them, there was
always a smile and a kind word along with the demands he had expressed.
Cornelis: That wasn’t wrong enough for me. But it was fun! Look here, these two match

perfectly together (pointing out A minor and D minor)... if we look at the circle of fifths at A
minor, where can it be found? Look at the top at twelve o’clock.

Even if the pupils did not succeed fully with the task, Cornelis still encouraged them, and
after they had chosen the chords - he talked again about the circle of fifths, pointing out that
some of the chords are connected to each other.
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During all the time spent with the music teacher he never failed to smile and encourage the
pupils. He seldom needed to be strict in order to gain discipline in the classroom. But even in
those cases when he was strict he soon returned to his smiling and encouraging way of
teaching.

5.4 Creating space for learning through collaboration

The collaboration between Cornelis and pupils, and the collaboration the teacher created
amongst the pupils was significant when the pupils were composing in the classroom.
Cornelis started by composing together with the whole group when introducing composition
for the musical theatre project

Cornelis: We will compose a song together

Subsequently they started to compose together, while Cornelis explained different
components in the composition process.
Cornelis: Ok, for next time I want you all to compose some songs, at least get started. Because
when you start, you soon find it isn’t that difficult to compose a song. As you noticed, we wrote
an awesome hit together.
Cornelis complimented the students on the song they composed together, even though the
process was conducted under his instruction and guidance.

The music teacher also nurtured the more skilled peers by encouraging them. At the same
time as he encouraged, he was meticulous to ensure the pupil was correct. Cornelis made the
pupils help and learn from each other.

Cornelis: (to a pupil) If you take a Bb on the guitar (Cornelis moves the pupils finger to the right
position, the index finger was slightly on the wrong fret). There it is! Show the other pupils (the
teacher turns the pupils guitar so everybody can see).
Cornelis tried to make the pupils give feedback towards each other’s achievements. It did not
seem to work. He encouraged the pupils at the same time that he asked the critical questions.

Cornelis: Good! Incredible! Is there anywhere in the song that you can’t play with a flow? Or
somewhere you need a little tip? (None of the pupils answer him.)

Cornelis: Everything is crystal clear?
When the pupils did not answer, the music teacher gave the critique himself.

Cornelis: Because now, it is very mechanic, I mean (he plays the chords, four beats in a bar,
very static) do you have any ideas how this can be improved, musically?
The teaching was organized in such a way that the pupils worked in small groups when they
compose, but this is not a goal in itself. When pupils ask to compose by themselves, it is
allowed. According to Cornelis, the collaboration had different aspects. Firstly the pupils can
help and complement each other, secondly it is more feasible to be able to supervise fewer
groups. This meant he had both a pedagogical and a practical approach to create collaborative
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composing. When the pupils worked collaboratively they were not critical towards their
achievements even though Cornelis tried to encourage this.

5.5 Time as a crucial factor for collaborative learning

As the date for the premiere was getting closer the teacher did not let the pupil work in
smaller groups. Instead, he was guiding and teaching the whole group in his classroom the
whole time. I talked with Cornelis about this, and at first he disagreed with me. He confronted
me and said:
Cornelis: I don’t agree, we did the arrangements together I don’t understand what practising to
play the composed songs has to do with the pupils working in small groups.
Cornelis had a clear view that both the quality of the music and the learning process for the
pupils was his main focus when he made the choice to guide the pupils more in this phase of
the musical theatre project.

Interviewer: How do you view the completions of the compositions, would the pupils manage to
arrange and get it done in the given time frame without you?

Cornelis: No, the result wouldn’t be as good.

Interviewer: So the reason that you guide the pupils more now is it because of quality in the
composition or the pupils learning, or both?

Cornelis: Both

Cornelis: It is a pedagogical necessity. The time issue is important, there isn’t enough time for
every song if they work by themselves [without the teacher]. At the same time I am in control I
am very conscious and careful to allow pupils to be involved in the process and let their ideas
permeate the arrangements and compositions. In this group there isn’t at born leader in the band.
Just because a pupil is skilled at playing an instrument it doesn’t mean that that pupil is a good
leader — this group in particular needs this from me instead.
Time was a crucial factor when making pedagogical choices in this phase of the project, and
even though Cornelis wanted the pupils to work in small groups he chose not to allow it at
this stage in the musical theatre project. When listening to the compositions it is obvious that
the teacher’s knowledge and guiding affect the quality of the composition in a very positive
way.

5.6 Summary and realization of the tools

When creating “conception of quality” Cornelis used music video and lyrics as tools.
Furthermore he used explanations as a tool to clarify for the pupil the different aspects of
quality within his chosen music examples. The teacher used written text as the main tool
when “framing the task”. The written text was in the form of the circle of fifths, chords and
sheet music. Cornelis also guided the pupils in choosing chords for their mutual composition
by writing the chords on the whiteboard, instead of listening to the chords and choosing by
ear. To create “good relationship” with his pupils, he used his body language and encouraging
words as tools to achieve the goal of a good and creative environment for the pupils. In
“creating space for learning through collaboration” Cornelis did not succeed in the
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implementation of critical thinking as a tool. Instead he showed the pupils how to use it, and
he was careful to be very kind and encouraging when demonstrating.

6 Discussion

Throughout this study Cornelis lends his set of tools to the pupils. By bridging different ways
of thinking and understanding a situation he makes the students active participants (Rogoff,
1995). In a creative context such as composing, the adult should take a creative approach
towards the task, so the adolescents can develop new skills, and provide the imagination to
give further opportunities to develop (Vygotsky, 2004). It is therefore necessary to broaden
pupils' knowledge and views on music to allow a basis for a creative activity. Cornelis does
this by framing the tasks and sharing his musical knowledge and his concept of quality with
the pupils. The frame in itself is not the goal of his teaching; it is merely his way to facilitate
composition. Fautley (2004) states that structural matters when teaching composing occupies
teachers, on the other hand Bolden (2009) suggests that pupils’ engagement in composing is
dependent on the teacher’s design of the task. The quality of the composition can be affected
by the formal instructions the pupils get although the pupils’ prior musical knowledge plays
an essential role when composing (Burnard & Younker, 2002). In the current study framing
the task with a clear purpose is one of the keys in Cornelis’ teaching for enabling composing.
This creates a challenge for the teacher to make sure that the pupils’ composition remains
their own.

In addition framing of the task, Cornelis also creates room for collaborative learning,
where the pupils work together in smaller groups and compose together. However, when the
time is a crucial factor Cornelis gets more involved and he and the pupils compose together.
The pupils can only reach a certain level of quality with their compositions and they do not
question each other’s creative decisions when acting as peers. It is when the teacher Cornelis
enters the group of pupils that critical thinking is applied to the music, just as when the
teacher enters, the knowledge is deepened and broadened and the compositions have a
complete form. Vygotsky (1978) states the there is a difference in the imagination of an adult
and a child and he stresses that imagination and experience are connected to each other
(2004). Mars (2014) argues that the learning that takes place in a peer-to-peer situation is
heavily influenced by the previous teacher pupils had, and the cultural background plays a
role in how learning is manifested. Nevertheless neither pupils nor the more knowledgeable
“peer” can create the same room for knowledge as an experienced teacher (Mars, 2014). In
collaborative learning, the whole groups development is pursued rather than the more
knowledgeable peer being given significant place in the group. However, the teacher
organizes and creates the preconditions for effective learning; the teacher becomes in that
sense more important in a collaborative learning than in the Zone of Proximal Development
(Vygotsky, 1978).

Ferm-Thorgersen (2013) raises the concept of critical friends as a system for efficiently
creating knowledge in this context where factors such as trust, critical review, time,
understanding and knowledge affect the process taking place in the group. The teacher
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Cornelis aims to create collaboration amongst the pupils when teaching. He is encouraging
and at the same time careful to pay attention to pupils' actions and providing forward-looking
critique. It is important to develop strategies aimed at increasing the probability of this
interaction taking place (Dillenbourg, 2009), and in this specific project, the critical friends as
a way of learning are not implemented. According to Ferm-Thorgersen (2013) time is a
crucial factor in this respect. This is abundantly clear when the time for the premiere nears
and Cornelis gathers the whole band in the classroom to guide them and to work
collaboratively with them, suggesting changes, for example in the chord loops, or suggesting
how to arrange the music. Tornquist (2006) makes it clear that the learning process continues
after the show has started in front of a live audience. Learning cannot be viewed as a process
that stops as soon as the result is finalised. As the premiere approaches, Cornelis changes his
teaching methods, which also affects the pupils’ learning processes. Cornelis still involves the
pupils in the creative process but he guides them more and he fills the role of a critical friend
at the same time as he continuously gives the pupil credit for their efforts.

Music teacher education has gone through a change, regarding what kind of music that
should be part of the music teaching for children and adolescents. Dichotomies no longer
exist between different genres of music where some music is considered “bad” or “good”
(Stalhammar, 2004). Cornelis uses a lot of music from the pop and rock genres in his
teaching, and he chooses the music he considers to be good examples, and never talks about
“bad music” or “poorly composed” music. With this way of teaching the teacher affects the
pupils view on quality. Cornelis uses his personal perception of quality when he teaches
composition to his pupils and he also frames the task in a way that he is comfortable with.
This creates a learning situation where the teachers’ conception of qualitative music frames
the composition task. Still, this framework is not the goal of Cornelis’ teaching; it is merely a
way of providing a space where the pupils can create their own compositions, and when
stepping outside of the framework, Cornelis allows and encourage this.

Cornelis’ tools are mainly connected to written culture. For example, he teaches
composing by framing it according to rules, like the circle of fifths, and there is always sheet
music or chords to remember songs by. According to Cole (1996) and Ong (1990/2007), what
is considered important knowledge differs between different cultures, which in turn affects
how teachers plan their teaching. The use of these tools helps the pupils’ learn and compose.
At the same time it seems like Cornelis is reproducing a written paradigm in the Swedish
school, which creates both possibilities and boundaries for what tools the pupils will use in
the future when composing.

Cornelis tries to implement critical thinking as a tool for learning amongst the pupils. It
appears as though the pupils are not so comfortable being critical friends, as they do not
comment each other critically or suggests editing in the compositions. So when time is an
issue, Cornelis steps in, showing them how to use critical thinking as a tool to improve their
compositions and arrangements. This is a way for the teacher to lend his tools to the pupils, so
that they can try them and learn how to use them. This is consistent with Vygotsky (1986;
1978), who stresses that interaction with others and the borrowing of tools creates
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development and knowledge. Burnard and Younker (2002) suggest, that the pupils need to be
independent in decision-making when composing, so that the uniqueness of each pupil’s
composition is kept. By allowing pupils to make their own creative decisions they may
transform what’s around them, which creates a new and thriving learning environment. This
helps pupils to explore limitations and freedoms, convergence and divergence, as well as
other options; giving them more chances to deeply study their own paths of composing
(Burnard & Younker, 2002). Mediating tools also needs to be interacted with a thought
process in order for the knowledge to grow (Vygotsky, 1978; Siljo, 2000). Thus it is
important for teachers to create an environment where the borrowing of tools, the interaction
with others and the interaction with one’s own thought process enables learning.
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Abstract

This article presents a study investigating musical learning among 9th grade adolescents
in a Swedish lower secondary school. The adolescents collaboratively composed songs
for a self-written musical, which they taught to their peers. The purpose of the study was
to explore the ways in which adolescents acquire musical knowledge in this specific
setting. A sociocultural perspective was employed, and the methods used were
observations and interviews with the adolescents. The results demonstrated that the
adolescents’ choice of tools when learning and teaching their peers were the same as
those used by their teacher. The written score was distinct in all their musical learning,
suggesting the dominance of the written paradigm. In conclusion, in order to support
musical learning, music teachers need to know how to create opportunities for peer
teaching and leaving the students to themselves, and when to interfere and guide the
adolescents into their Zone of Proximal Development.
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Introduction

In the Swedish curriculum for the subject of music (Skolverket, 2011) playing instruments
and composing music have prominent roles. Composition and playing instruments are two of
the three skills that students are expected to develop throughout compulsory school. This
study investigates how composing is made possible, as well as how students learn to play
instruments during peer teaching. The theoretical perspective in this study consists of
sociocultural theories and theories of mediating tools, peer teaching and creative thinking.
According to Wallerstedt et al. (2014), Ong (1990/2007), Rogoff (1990), and Hutchins (1995),
there is reason to investigate further if literate youths use written text as a tool to remember
for example a piece of music. Why and how youths use a certain tool is put into a cultural and
historical perspective by Vygotsky (1978) and is also a crucial part of the current study.
Furthermore, the interest in tools as a way of investigating learning and knowledge is based
on Vygotsky (1986) who suggest that tools are what mediate the world around us. In other
words, we understand and learn through the use of tools. With a sociocultural approach to
learning, music teachers have to relate to both the curriculum and the students’ earlier
knowledge when they plan and perform their teaching, and in order to create a Zone of
Proximal Development (ZPD) knowledge about students’ ways of acquiring musical
knowledge is needed.

In the context of this article musical theatre consist of a project where the students—with the
aid of their teachers—wrote the whole manuscript, the dialogue, the music, the lyrics and
furthermore sewed the clothes and made all the props. In this article the focus is solely on
students in the music band who created the music within the group. They also wrote the lyrics
in cooperation with the actors and the students who would perform the song.

The aim of the study was to investigate what tools for musical learning were used when
students interacted in the context of a music band in a Swedish lower secondary school, as
well as looking for the origin of how the tools are used and why the students used or did not
use certain tools. In order to define and understand how musical learning is manifested when
composing music, peer teaching and playing in a band, the learning culture also needs to be
made visible. The following research question was constructed: Which tools for musical
learning are used amongst peer-teaching lower secondary students in a music band within the
context of a musical theatre project?

Framing of the Study

Learning, knowledge and education—together with all other concepts in the social world—are
affected by and bound to culture (Lahdenperd, 2008). As culture is central to the theoretical
perspective of this study, a definition of the concept is necessary. From an anthropological
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point of view, culture consists of figures of thought as well as linguistic expressions shared by
a group of people (Lundberg & Ternhag, 2002). According to Bruner (2002), culture acts as
“a weave of meaning” through which experiences are interpreted. In a social anthropological
definition of culture, people’s everyday lives include and express systems of shared ideas,
systems and concepts, rules and meaning; culture in this perspective affects human beings but
does not define them. By this definition, culture refers to what people learn and not what they
do or create. The Swedish school as an institution offers a learning culture where written
communication and abstract thinking are dominant (Silj6, 2000). The current study is inclined
towards such an anthropological way of defining the concept of culture. Furthermore, one of
the basic premises of the study is that both students and teachers in Swedish compulsory
schools are influenced by a written learning culture.

In the following, the theoretical framework for the study will be presented with the above
definition of culture as a foundation. First I will present the sociocultural perspective of the
study followed by the concept of fools, as it occupies a central place in the study. The music-
learning context in this study is the musical practices of 9th graders who chose to be
instrumentalists in the musical theatre that was created collaboratively by all the 9th graders at
this particular school. The task of the music band was not only to play music, but also to
compose the music that was to be played. Furthermore, musical listening was a part of the
students’ tasks in the music theatre project. Therefore research on peer teaching, creative
thinking and composing will also be presented.

Sociocultural Perspectives

Musical learning is defined in vastly different ways, and cannot be separated from either the
individual or the individual’s present or past. Seen from a sociocultural perspective, learning
and how it is manifested is dependent on the earlier experiences of each individual (Vygotsky,
1978; Rogoft, 1990; Cole, 1996; Siljo, 2000). Learning is created and exists within a person,
but develops through communication with others (Vygotsky, 1978). In this study musical
learning processes were examined in relation to and between the students and their teacher as
well as between the students. A basic starting point in this tradition is that individuals create
knowledge in interaction with others. The conditions for knowledge development exist in the
individual’s surroundings as well as within the person, but learning is also dependent on a
person’s background and present conditions. Knowledge and how it is created is dependent on
the culture where the student’s thinking and the student’s interaction with others take place
(Vygotsky, 1978; Siljo, 2000). As language, culture, and social factors play important roles in
thinking and learning, it is unreasonable that thinking and learning would be the same in
different cultures (S&ljo, 2000). Activities seen from a sociocultural perspective create
cognitive development, and according to Rogoff (1995) participants in a group activity always
adjust how they interact with one another, which in turn changes future interaction. The
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cultural context of a person is influenced by what is considered as being important to
remember, and the knowledge that is harder to achieve is given higher value within a culture
by its members (Cole, 1996; Ong, 1990/2007). The learning culture affects not only the
students but also their teachers, as the teachers seek to create the best way of learning for
every individual student (Backman Bister, 2014). The teacher needs to be aware of students’
knowledge and what knowledge it is possible to achieve, sometimes with the help of other
peers and often with the help of the teacher.

The concept of the Zone of Proximal Development (ZPD) has been developed from Vygotsky
(1978) where ZPD concerns the level of development and is separated from the learning
process, thus development implies learning. ZPD applies to the zone of learning that an
individual at a given moment is ready to embrace and eventually develop. The zone is the
space between the existing and possible developments in the near future. Vygotsky argues that
learning precedes development and this starts with the inter-psychological processes—
communication—and continues with intra-psychological processes. ZDP in Vygotsky's
definition concerns preparedness for learning in an individual—not a communicative action
either with teachers or peers. "The zone of proximal development defines those functions that
have not yet matured but are in the process of maturation, functions that will mature tomorrow
but are documents currently in an embryonic state" (Vygotsky, 1978 p. 86). ZPD is
fundamental in a sociocultural perspective and has come to be characterised by a tension
between what the individual already can do on his or her own and the new things that the
individual can do and learn with the help of a more knowledgeable peer or teacher (as
described, for example, by Wertsch, 1998).

Tools

In a sociocultural perspective, the concept of fool is used to understand how learning appears
within the individual and together with others. Tools are the intellectual resources, such as
language, and the physical resources that people use to understand and to act in the world.
Humans use tools in everything they do. Tools are seen as important aspects in people’s
thinking and actions, and in this perspective tools mediate the world around us (Vygotsky,
1986). Mediation implies that people’s actions in the world are created by using these tools.
Vygotsky (1978, p. 127) illustrates this with a metaphor of the knot on a handkerchief. This
knot reminds us of something, although it does not remind people of the same thing, but the
act of the mediating tool is the same—it is used to remember. For a teacher, it could be useful
to identify which tools for learning the students use, as well as being able to utilise the same
tools in a conscious and systematic way—since a skilled user of tools could have the potential
to lead others into deepened knowledge (Wertsch, 1998). Sélj6 (2000) states that thinking and
awareness exist within the person, but the thinking is connected to the world around the
individual through the use of various physical and intellectual tools. In a sociocultural
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perspective, it would be fundamental that tools could mediate the world to people in concrete
situations. It is through such tools that knowledge is acquired, first by borrowing the tool of
someone else, and when using the tool the knowledge becomes internalised. A child imitates
the adult’s use of tools, and as the child grows up it achieves more learning models to solve a
problem (Vygotsky, 1978).

Mediating tools in interaction with thought processes are, in other words, used to understand
and to learn. To do, and to process this doing by thinking and communicating—both within
oneself and with others—creates knowledge (Séljo, 2000). Thought processes in turn are
affected by the surrounding culture and by past experiences (Ong, 1990/2007). A great deal of
Western music education has its origins in written sheet music (Rostvall & West, 2008). This
written paradigm seems to be prevalent in Swedish compulsory schools (Sélj6, 2000).
Consequently, one could assume that music is also taught to music students in music schools
and compulsory schools using some form of notation. In a written culture, the student does not
need the same kind of intellectual thought process carried out mentally as in, for example, an
oral culture (Ong, 1990/2007; Hutchins, 1995); instead, the written sheet note acts as a
mediating tool (S&ljo, 2000). The thought effort necessary to remember, for example, a song
is connected to the written (Wallerstedt et al., 2014) and the written text work as a memory
aid for literate youths (Rogoff, 1990).

By studying the use of tools in learning situations, it becomes possible to understand human
learning and thinking. Mars et al. (2014) state that a learning culture strongly influences the
adolescent’s choice of tools for music learning. In a perspective where the past constitutes the
preconditions for the present learning, it is important to study how these preconditions appear
amongst adolescents today. By mapping the past, researchers can create knowledge about how
to address the future regarding musical learning. In a sociocultural perspective, learning is
directly influenced by the individual’s previous experience and knowledge, and it is also
influenced by the context in which the learning processes take place.

Peer Teaching

What children do together with others is more stimulating for intellectual development than
something they do on their own (Vygotsky, 1978). This way of viewing learning manifests
itself in the way teachers fairly often organise their teaching and the activities they prepare for
their students with, for example, peer teaching. But using peer teaching as a way of organising
teaching offers several challenges. Time is of great importance when teachers enable peer
teaching among students (Darrow et al., 2005). This way of teaching is not only time-
consuming for teachers; it can also be stressful, and even frightening, for students to be
evaluated by a peer (Powell, 2013). In a study of peer teaching, Brand (2002) aimed to
identify what strategies children used when they taught another peer a song and found that the
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students did not practise small parts where mistakes were made in favour of playing the whole
piece of music. Brand argues that the strategies in learning and teaching are largely
spontaneous, and that they are an immediate response to a situation that occurs between the
peer acting as a teacher and the peer with the role of the student. When children get the chance
to express themselves creatively together, they use a wide repertoire of resources, as well as
making use of each other’s perspectives and ideas (Kullenberg, 2014). Children use gestures
when they lack verbal vocabulary and these gestures function as a tool to obtain knowledge.
Teachers need the ability to use gestures and music in addition to words when communicating
in and about music, and this use of different tools points to the complexity of teaching
(Pramling & Wallerstedt, 2009). Peer teaching demands two conditions: there has to be a
difference in the level of knowledge of the student acting as teacher and that of the student in
the role of student, and there must be an intention to teach (Brand, 2002). The responsibility
for musical learning cannot be left entirely to the students, as this would involve a risk of
betraying the students, the music and the importance music plays in peoples’ lives. According
to Georgii-Hemming (2005), teachers have both an ethical and a democratic responsibility to
provide students with both social and cultural understanding.

Creative Thinking

Music teachers face the complexity of teaching students how to think creatively and how to
apply such creative thinking to playing instruments, and to listening to, analysing and
composing music. Students face the complexity of being the subjects of this teaching.
Creative thinking in music requires musical skills and factual information (Webster, 1990).
Webster uses the concept of creative thinking instead of creativity as this places the emphasis
on the process instead of the product, and he suggests that in music educational research, this
way of viewing creativity could be fruitful. Creative thinking can be viewed as a dynamic and
mental process that is affected by time, facility, musical knowledge and skills—although
creativity is not the same as talent, general intelligence or musical skills (Webster, 1990;
Balkin, 1990). In a sociocultural perspective, the surrounding context influences creative
activities.

This view on discerning—or imagining—the affordances of the situational
context implies a definition of creativity, or rather creative action, as the ability
to perceive new affordances, or old affordances anew, and to elaborate these
affordances in each situation. Thus, the meaning of creativity involves a relation
to the surrounding context in which the human being continuously seeks new
angles of approach, and practises the ability to perceive new affordances.
(Folkestad, 2012: p. 196)
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Music teachers can have a big impact on music students’ musical learning; they serve as
musical models (Mars, 2014; Whitcombe, 2013). Balking (1990) states that creativity is to do,
and to create; further, that creativity involves action. Sociocultural activities do not only
involve creative processes — they are a creative process (Rogoff, 1995). When seeking
meaning in social interaction, the past plays a significant role in the interaction, and the
current interaction is also part of the foundation for future interactions. One of many
components in creative thinking is imagination, which is also strongly affected by earlier
experiences (Vygotsky, 2006). Such earlier experiences constitute the foundation for the
creations made in the present (Vygotsky, 2006). Vygotsky argues that imagination differs
between the child, the adolescent and the adult, as the adult’s imagination is more evolved—
due to having had more life experience. In music making, Folkestad (2012) describes musical
experiences as the “personal inner musical library” and he claims that this library is present,
consciously or unconsciously, and can thereby be used in a creative process.

Composing in a School Context

Enabling composing in schools can be challenging in several ways. For example, as
mentioned above, teaching students how to be creative can be a complex task. It can also be
challenging for music teachers to design the composing tasks and to encourage an open mind,
while also having to evaluate and assess students. In a study of teaching composition in
secondary schools, Bolden (2009) points out that the design of the task affects how engaged
the students will be. The framing of the task is also one of the keys for the teacher who
enables composition amongst students in grades six to nine in Mars’ (2014) study. The design
and implementation of a creative task should include meaningful activity for both those who
are skilled in playing an instrument and those who are not (Leung, 2008). Leung’s study
concerned a three-month composition project with 582 students from five different primary
schools, where the students were asked to fill in a post-activity questionnaire after the project
was completed. Leung suggests that peer teaching should be initiated with students who have
different knowledge of music, as the peers with more knowledge can apply what they have
learned and the peers with less knowledge can learn from their more knowledgeable peers.
One way to involve students in the process of composing is to create a task that is what
Bolden (2009) calls a “real world commission”, or at least to mimic such a task. Furthermore,
the task benefits from involving the students’ sociocultural milieu and personal experiences.
Another way to involve students is through dialogue, where mutual trust creates a dynamic
atmosphere which Ferm Thorgersen (2014) found in her study of grade nine students
interacting with composition and instrumental students at folk high school level!, a

! Folk High School is a Nordic type of school for adult education, sometimes with boarding. The school's courses
are usually divided into three categories: general courses, special courses and vocational courses. Music at a high



1JEA Vol. 17 No. 23 - http://www.ijea.org/vl 7n23/ 8

composition teacher, professional musicians and one composer. The project’s aim was that the
students and the composer would guide the ninth grade students, with the composition teacher
managing the pedagogical issues, and the musical ideas would be developed together and
result in a new music composition. Ferm Thorgersen (2014) argues that the person in charge
of a project, in the present study ultimately the teacher, can be seen as a “possibility-maker”
(p. 56), and the possibility-making lies within the framing of the task. A clear structure with
defined rules and roles, a common language, mutual communication and trust between
individuals can create an atmosphere where students can be, and dare to be, creative.

The outcome of the compositions can be affected by several different components such as the
knowledge the students carry with them (Folkestad, 2012; Bolden, 2009; Leung, 2008), and
the communication and dialogue between peers (Ferm Thorgersen, 2014). Ferm Thorgersen
(2014) also suggests that common shared imagination and experiences can create limitations
for the composition when the students revise the sounding music, but on the other hand the
common language and the symbols used encouraged the students to overcome these
limitations. Listening to the music that one has composed oneself is a critical and subjective
process where the earlier experiences create a context (Evan, 2013). Musical knowledge can
be achieved through teaching music theory (Mars, 2014) and through listening to music
(Bolden, 2009). Although students are inclined to revise their compositions (Folkestad et al.,
1997; Bolden, 2009), they need help and encouragement to do so (Bolden, 2009). The teacher
can lead and guide the students with a firm hand towards their goal — the composition — and
can help the students to be successful in the task of composing (Mars, 2014; Bolden, 2009),
but when guiding the students in this process teachers need to be aware of the impact they
have, and they can teach by suggesting instead of prescribing, which leads to the composition
still being the student’s own (Bolden, 2009).

Methodology and Design

Taking a sociocultural perspective as a starting point and with a music ethnological approach,
the current study was design as a field study, based on observation of and interviews with
seven students playing in a band and their music teacher. Nettl (2005) argues that music
ethnological researchers generally have a passion for both the sounding music as a
phenomenon and music as an aspect of human culture. This interest helps music ethnological
researchers to analyse different cultural interactions that occur through the music as well as

level as a special course is common and students attend these courses in order to prepare themselves before
seeking a music academy. More information can be found at:
https://www.folkhogskola.nu/globalassets/documents/folkhogskola_eng_engelska.pdf
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the sounding music, highlighting various aspects of these. By studying musical activities in
different cultures, it can be possible to develop teaching in music (Schippers, 2010). In this
study learning culture is analysed through a musical activity.

In this study I oscillated as a researcher between two positions in the fieldwork: the participant
as a teacher (insider) and the observer as a researcher (outsider). An oscillation between these
two gives a deeper understanding of the phenomenon itself (Lundberg, 1994). When the
practical knowledge of a culture is being categorised and understood at a cognitive level, this
knowledge offers the researcher new skills. Such important interaction between the practice
field and in-depth understanding of the methodology develops the understanding of the
phenomenon being studied (Sather, 2003; Lundberg, 1994).

The field study was conducted in close relation to a musical theatre project in the students’
schedule. I, the researcher, was well known to both the students and the teacher. I also have
many years of practice in teaching and supervising creative projects such as the musical in the
current school. During data collection, I was part of the musical theatre process, teaching and
advising the vocalists and the actors in the musical theatre project. The students I taught were
not included in this study.

As the aim was to investigate the use of tools amongst lower secondary students, the chosen
methods were observation and interviews using field notes and filming to document the data
collection. By using these methods, several different types of data became available. In the
data collection it was the students’ actions and their expressions that were the centre of
attention. The data collection site chosen was well known to the researcher, and the
participants also knew the researcher as an able teacher, coach and musician. Thus the data
collection site was Swedish 9"-grade students and their music teacher in a musical theatre
project, including playing music, creating music and lyrics, and peer teaching music in
cooperation with the teacher. The lessons were filmed on five different occasions during the
school year, 1) second of October 2013; length of video; 28 minutes 18 seconds, ii) twenty-
seventh of November 2013; length of video 55 minutes and 47 seconds, iii) twenty-second of
January 2014; length of video 49 minutes and 38 seconds, iiii) fifth of February 2014; length
minutes and 17 seconds. The students had access to the video camera when I was present, and
they could always choose when to be filmed. In addition, they also sometimes operated the
video camera themselves. After the completion of the musical theatre project, an interview
with stimulated recall was conducted with three of the participating students. During this
interview, which was filmed, the students were shown short pieces from the collected material
and they were encouraged to discuss and comment freely within the group. The 28 sequences
shown (30 to 90 seconds each) were selected from the themes found in the first two out of
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four rounds of analysis. In addition to the stimulated recall interview, the students where once
again allowed to reflect and elaborate on their previous comments through an informal
interview. The teacher was interviewed in connection with the music lessons. In addition,
Facebook chat and email were used for communication regarding the project, from and to
both the researcher and the participants throughout the duration of the field studies and the
analysing process. The films were transcribed using the software program Transana. When
transcribing the films, both the conversation and the actions of the students where written
down.

The participating students were Alicia, Billie, Blerim, Emelie, Isabell, Ivan, and Stella. They
were all very interested in music and all of them, except Ivan, played one or more instruments
in their spare time outside of school. When playing instruments in school, Alicia, Billie, and
Emelie preferred to play the guitar, while Blerim and Isabell preferred the piano. Stella plays
both guitar and drums. All the students participated in composing the musical theatre project.
However, in the current study only Isabell’s and Billie’s compositions are included. Cornelis,
the participating teacher, had worked as a music teacher for seven years when the study
started; his main instruments were singing and guitar. He also played piano, bass and drums at
a level that far exceeded the students’ musical skills. All of the names are fictitious and were
chosen by the participants themselves. The participants in the study were informed that
participation was optional and that they could, at any time, withdraw their participation, in
line with the Swedish Research Council’s ethical guidelines (Vetenskapsradet, 2004;
Vetenskapsradet, 2011). The students and teacher included in the current study chose to
participate and the parents of the students as well as the students gave their written permission
to participate in the study.

Analysis

A music ethnological approach puts the researcher in a position where closeness and distance
must be addressed and dealt with. In this study the concept of emic and etic (Headland, Pike &
Harris, 1990; Herndon, 1993; Lundberg & Ternhag, 2002; Saether, 2003) has been helpful.
Shifting between the roles of insider and outsider during the field studies and the perspective
of emic and etic during the analysis creates challenges, and the researcher needs to adapt to a
reflexive course of action. Using emic and etic in the process of analysing gives the researcher
the opportunity to go beyond the spoken words and develop knowledge about the culture. The
way the empirical data were organised is in line with Denscombe (2009).

The first round of analysis consisted of watching the films several times and taking notes in
form of a diary of experiences, where the emic and etic view were mixed together and
categorised as the former or the latter, marking them with different fonts, while reading the
diary. Thus the first round of analysis showed the researcher’s precognitions and the etic view
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that was maintained throughout the rest of the analysis. In the transcripts marked as etic—
actions concerning the research questions where described and the words spoken in these parts
were written down word by word. In the second round, the transcripts were read and two
themes were created based on the students’ actions. The themes were the written score and
listening. Round three consisted of reading and comparing the transcripts from the field
studies, the stimulated recall group interview with the students, and the interview with the
teacher. In the fourth and final round the themes were broken down into pieces and
reconstructed according to the following themes: the written score, the sounding music, lack
of vocabulary, mimicking the music teacher and finally progress and time. The last two
themes were inconvenient at first, mainly due to the fact that the present study had a focus on
the students not the teacher, although it became apparent that the themes including the music
teacher were essential for the students’ musical learning and development. The purpose of
carrying out four rounds of analysis was to become aware once again of the researcher’s
preconceptions and prejudices, to enable shifts between proximity and distance, and to
attempt to disregard the chronology of the empirical material and instead focus on how
musical learning appears amongst the students.

Results

In this section of the article, the themes that emerged from the analysis are presented. The first
two themes show how the students used the written score and sounding music as tools for
learning. The theme showing and gesturing shows how the students’ lack of adequate
vocabulary was compensated for with this as mediating tools for learning. The last two themes
highlight how the students were influenced by their music teacher. The impact the teacher had
on the students’ learning process is seen in the theme progress and time. The last theme,
mimicking the teacher, shows how the teacher’s actions appeared through the students’
actions.

The Written Score

The written score in this setting is constituted of charts of chords and sometimes the lyrics as
well. This kind of score seemed to play an important role in the students’ learning, especially
at the beginning of the process. When the students created music, and in particular when they
carried out peer teaching and taught others their own composed song, the written score was
seen to be dominant throughout this study. The students were aware of the importance
ascribed to the written score. This was evident when Isabell taught the other students her
composition; she started by writing the chords on the whiteboard—all 40 bars, or 66 including
repetitions. “I hope everybody can see [the chords on the whiteboard]?”” she asked, thereby
emphasizing the importance of the written score.
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When Billie taught his composition to the others, the written was important to him as well,
even though he starts his session by showing Ivan how to play some of the chords on the bass.
After only a few minutes, Billie—encouraged by the other students—goes to the whiteboard
to write down the chords.

Billie: But maybe I should write it up?
Blerim: On the white board.
Billie: On the whiteboard. (Video transcription, January 2014)

The written score functioned as security when practicing how to play a new piece of music on
the guitar. During this session the students constantly looked at the sheet throughout the
repetition. Even though they made errors playing, they could follow their peers playing by
looking at the sheet of music. Hence, they could read the entire score before being able to play
it on the guitar.

The students look at their sheet notes to see what they are supposed to play.

One student can follow the chords through the sheet notes and play them, but
when she misses striking a chord she is not lost; she follows the sheet notes and
can jump in to play the next chord. (Video transcription, October 2013)

In the above, the student first constructed music knowledge by reading, before gaining access
to the musical skill—how to play the instrument. The written—the interpretation of chords,
sheet notes—appeared to be the first step when learning how to play. It was after coding the
chords and sheet notes that the sounding music was given greater priority.

The Sounding Music

The sounding music as a tool consists in the material of music from both CDs and YouTube,
as well as the music sounding when the students played their instruments to explain
something to their peers. When composing, Billie needed a musical model in order to be
creative within a given frame in the musical context. In order to understand how to compose,
the students expressed a need to listen to music.

Billie: In order to write music in a certain style of music I have to listen and also
play songs in that style of music. I have to learn some different songs and
analyse how it is constructed and so on. I also have a copy of part to understand
it better. (Conversation, August 2014)
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Another aspect concerning the sounding music comes from the teacher, Cornelis, who used
listening to music as a tool to frame the task of composing.

Cornelis: Turn around, now we are going to listen a lot, and maybe we will
compose next week. (Video transcription, September 2013)

When enabling musical learning through sounding music, Cornelis also framed the task by
sharing his concept of quality through commenting on some of the music in a positive way.

Cornelis: Nice. Beautiful, is it not? It’s well made, and I am a little bit moved.
(Video transcription, September 2013)

The students and the teacher used sounding music in several different ways, with the purpose
that the students would gain more musical knowledge. When peer teaching, the students also
encouraged their peers to listen to the sounding music as they played on their instrument
instead of explaining with words. This will be exemplified in the next section.

Showing and Gesturing

During the year of observation, it became clear that the students lacked a vocabulary to
express musical thoughts and progression. This was shown in the peer teaching process, as the
students lacked the words to define the problem and to solve it. It was also apparent when the
students were involved in a creative processes, like composing or arranging music, as they
chose to play their instrument to express what they want to create or to show how to play a
piece of music. Finally, it was also apparent when there was need to critique a peer, as the
students avoided doing this.

When showing his composition to the other students, Billy taught the students how to play it
on piano, guitar and bass:

Billie: Does anybody else have a question?
Ivan: How fast should the piano play? (Video transcription, January 2014)

Billie did not answer this question verbally. Instead, he played at the same tempo and with the
same rhythm as before. The conversation between Ivan and Billie continued.

Billie: Do you mean how many times?

Ivan: Is it two times?

Billie: It depends on how fast you are playing (Video transcription, January
2014)
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Again, Billie answers by playing the music, but now he plays the rhythm on the guitar at the
same time as he emphasises the first and third quarter in each bar. The lack of words was
compensated for with the sounding music.

The students’ lack of words was evident not only when peer teaching, but also when arranging
music together. When arranging the piece of music that Isabell had composed, Billie and
Isabell sat down and played the piece over and over again. After some time there was a new
rhythm to the song. When they were asked how they came up with the rhythm, they looked
quite surprised and smiled.

Interviewer: How did you make up that rhythm that you play together? Because
you play it together. What did you do to come up with the rhythmical idea and
play it together?

Isabell and Billie: I don’t know.

Billie: We just played.

Interviewer: Who started with it [the rthythm]?

Isabell: I have no idea. (Video transcription, February 2014)

In the video it was clear that Isabell adapted to a rhythm that Billie started, but neither of them
were aware of this.

Once again, Billie used his instrument instead of using words to explain.
The students start from the beginning of the piece of music with the intro, and
they play it correctly. Billie marks the transition from intro to verse by playing
the same bass line again and the students continue with the verse. (Video
transcription, January 2014)

When peer teaching this way the other students were able to follow Billie’s lead, but the
students were more interested in their own playing than that of the whole group. Therefore,
the students’ focus was individual, not on playing the same rhythm and the same chords all
the time. But when Billie gave a verbal instruction, it had a unifying effect and everybody
took it as a starting point and played together as a group.

Billie does not take any notice of what they said; instead he starts to play
without counting in. Everybody is once again playing different bars in the piece
of music, they seem to just practise how to place their fingers to play the
different chords.

Now Billie takes another initiative.

Billie: Should we play the intro?
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One of the students is saying mmmm. Everybody is preparing. Billie strikes the
first chord, D-sharp, and he looks at the others to see if they are also playing a
D-sharp on their guitars.

Billie: One, two, three, four.

Everybody starts to play from the beginning, with the rhythm of four beats to a
bar. (Video transcription, October 2013)

The lack of vocabulary became evident when the students needed to correct one of their peers.
The students would never give critical comments; instead, they repeated the same (whole)
piece over and over again.

At the end of the intro where the verse starts, two students have difficulties
playing; they then skip some of the chords and are able to keep up with the other
students and start to play when they know the chords. Stella can play the whole
tune. Now none of the students are playing the same bar of the piece of music.
Billie looks up, but continues to play. (Video transcription, October 2013)

Stella explained that verbal communication was not essential when teaching a song; whether
or not words were needed depended on the musical knowledge of the student learning.

Stella: For me, the difference in teaching music to others depends on how well
they can play their instruments. In the film I show Amanda how the chord and
melody are played by simply tapping on the fret where she should put her
fingers. This is because I know she really knows the chord, but needs to be
reminded. Then it is usually sufficient to simply point or show without using
words. (Conversation, August 2014)

Stella is really keen on meeting her peers, and she adjusts her way of teaching according to
her understanding of her peers’ earlier knowledge. Even so it seems as if the students do not
know how to address each other with verbal forward-looking critique, as they avoid giving
critique at all. When making musical sense together they lack a musical vocabulary, and
therefore use both gestures and sounding music to bridge this gap, which the students
mastered impressively well. But when, for example, the teacher used words to explain, this
had an immediate impact on how the learning continued.

Progress and Time

During the final stage of the musical theatre project, time proved to be one of the most critical
components in terms of the quality and completion of the compositions and musical
arrangements. Peer teaching and peer composing proved to be fairly time consuming, and
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although the teacher Cornelis gave the students a lot of scope to carry out peer teaching and to
be creative, he sometimes had to engage in a more active role as a teacher by using his
knowledge and pedagogical skills to improve the students’ instrumental skills and their
compositions.

When the students were practising and peer teaching, the progression was quite time
consuming. It was only when the teacher entered the room and gave instruction that the ability
to play the piece of music leaped forward:

Cornelis: Does anybody have a suggestion for what rhythm can be used for this
song?

Billie is playing the chords of the piece of music and creating rhythms. The
students do not say anything.

Cornelis: No?

Billie: It can be fingerpicked.

Billie looks at the teacher

Billie: At least in the beginning.

The teacher plays part of the tune with fingerpicking.

Cornelis: Absolutely. The risk is if you have five people doing fingerpicking,
that someone does [Cornelis shows on the guitar], that someone does something
a little bit off beat, and that will show.

Billie: Mmmm. (Video transcription, October 2013)

Cornelis started all his critique with using encouraging words, then continued with comments
directed forwards, to improve their musical skill and composition.

Before leaving the students he gives them a framed task:

Cornelis: I challenge you to try to make something up, just try a little. You can
work on your own and see if you can find a good way to play. And it can be [to
Billie] fingerpicking. From the beginning: three to four. [With Billie
fingerpicking and the teacher strumming, they play part of the song.] They
[meaning fingerpicking and strumming] do not exclude each other; you can do
several things at the same time. Practise a little on your own. (Video
transcription, October 2013)

The above transcript demonstrates that the teacher had the ability to address the crucial parts
of the piece of music. He had the vocabulary to define and describe what was in need of
improvement, and he had the skill to show the students how to do it.
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As the premiere of the musical theatre was getting closer, the teacher intervened more in the
students’ composing. When I confronted the teacher and asked him why he guided the
students more firmly as the opening night approached, he did not agree at first.

Cornelis: Because the composing was done. But I do not agree. We did the
arranging of the music together. I do not really know where their own work
comes in to rehearse the songs they already finished composing. What do you
mean? (Interview with teacher, June 2014)

At first the teacher reacted as if it is critique that he was more involved in the students’
composing and learning processes, and he had a clear pedagogical idea of why he made this
pedagogical choice.

It is a pedagogical necessity. The time aspect is important because there is not
enough time for each song. While being more precise in my control, I also invite
students and ask them how they want it in different parts of the music. Those
who are more skilled musicians in this group are not as outgoing and they are no
conductor types at the moment. A good student in an ensemble is not necessarily
a good leader in a band. So they need more of my help in that aspect. There is no
crystallised leader of the band. Together with the students, we solve the
problems as they come. The students and I make songs together; it’s important
not to underestimate the students and pretend that I have not guided them all.
Therefore I say that we have composed together in the cases where I have gone
in and come up with constructive criticism of their work. I do not interfere with
their compositions when there is that opportunity; it is not an end that certain
rules or my tastes are to be followed. But it should be consistent that it is the
students’ ideas that are the basis of their compositions. (Interview with teacher,
June 2014)

When time was a crucial factor, the teacher intervened more but at the same time he was
careful to keep the students’ own ideas. The students’ progress was quite time-consuming
when carrying out peer teaching, due to the lack of a common musical vocabulary and the
lack of forward-looking critique. Furthermore, the students could not identify what was the
next step in developing the piece of music. It was when the teacher came into the room
addressing these issues that the students were able to take a big leap forward in playing or
composing the piece of music.
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Mimicking the Music Teacher

During the whole year of observing and filming the composing processes, peer teaching and
playing together, the students’ teacher appeared frequently — not in person, but in the actions
of the students. This became especially apparent in the students’ choice of the written score as
a tool. All students wrote the chords of their composition on the whiteboard as one of the first
actions when teaching the others how to play the piece of music.

It seemed that the students’ and the teacher’s purpose in using a certain tool differed in a
pedagogical sense. For example, the teacher preferred to start all musical learning with a
simple rhythm (four beats to a bar), thereby aiming to focus on shifting the chords correctly.
The teacher demonstrated a deep understanding and a clear goal in choosing this approach
when teaching how to play a piece of music. He expressed that it was comfortable for the
students to start with four beats to a bar and that this approach gave the student a safe start
where everybody could participate. Starting with a simple rhythm had other pedagogical
implications; he could follow how the students create an arrangement.

Cornelis: I feel that there is a lot of value in arranging together with the students.
Because if you think with a rhythm I actually know how it goes. If I decide the
arrangement beforehand, then the moment when I can ask the student “What
does the guitar do here?” is lost.

A progression concerning the rhythm of the song was obvious to Cornelis, he used this
approach as a pedagogical tool to make the students aware of how to arrange music.

In an ideal class you’ll go through the song, and then you’ll listen, and then say
that now we’re going to make this into music and less mechanics. You listen
together and arrange the music together with the students to make them aware.
Playing four beats to a bar is almost a necessary evil to teach them the chords,
and then, to spice up the song, you go to the next step, to play a rhythm and
create more of an arrangement. Often you’ll have to know the song before you
know the finer points. [By “the song,” the teacher means the chords.]

Then there is very often a question of how to play a song. When you’ve written
down a song and you have not shown how it goes, the student will very often
ask how many beats there are in each bar.

In reality the students are asking what kind of meter it is, but the students think
they are asking how many times they have to press down the chord on the piano
for example. We teachers know for example that it’s a 4/4, but the students
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might only play two times per bar. The students cannot feel the difference.
(Interview with the teacher, April 2014)

Isabell used the same tool as her teacher Cornelis, using the rhythm of four beats to a bar,
when teaching the other students how to play her song. Her understanding only contained one
implication of the pedagogical use of the tool, and in this she shares the teacher’s view.

Isabell: Yes, but it’s because it’s better that you have a song that actually works
with the chords, so it’s fluent before you start with rhythms that make it like
chopped up in the song. (Video transcription, February 2014)

In the same way as their teacher, the students tried to be flexible towards their peers when
teaching them how to play. They recognised that students needed different ways of teaching,
and framed this as a question of developing musical skills.

Stella: ...When showing someone who has not mastered the instrument as much
as you, you need to show both verbally and on the instrument. This is done
automatically, as one unconsciously or consciously knows the musical skill of
different persons. Therefore, it is taught differently, too. In addition, it may help
to say something like “that chord, I also had difficulty with that in the beginning,
but it’s just a matter of practice and now it’s there!”, and so on. And when lots
of students practice together, everybody is practising what they all need to. To
then play the same melody at the same time, all it really needed was someone to
count and then you go. (Conversation, August 2014)

The students used the same tools as their teacher to a certain extent, but when it came to
giving critique they avoided doing so. The students had a verbal communication that was tied
to their solidarity to each other. They did not comment on each other's musicianship and
musical works with musical terms, instead they confirmed each other’s starting points. The
students' benevolence towards each other and the nice way they took on peer teaching was
prominent in the study. Although their goodwill towards each other prominently was
expressed in their verbal communication the lack of musical language was distinct. They did
not use musical verbal language as a tool of communication, although their teacher gave a lot
of positive feedback and also a lot relevant critique - in musical terms. The students did not
adapt this tool. This, in turn, led to a somewhat limited development for the students. The
music teacher was needed when it came to bringing the compositions to the next level, and
when it came to learning how to play a piece of music.
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Summary of Results

To sum up the results, the students were strongly influenced by their teacher, Cornelis, and
they chose the same tools for musical learning as he did. But Cornelis had a deeper
pedagogical understanding of which tool to use, compared to the students, although the
students showed some level of consciousness when discussing why and how musical learning
can take place. The teacher also strived to ensure that the students’ work remained their own,
even if he lent his knowledge to them so that their compositions would be completed. It
became apparent that the students did not criticise each other to the same extent as the teacher
did. The time available proved to be a crucial factor concerning peer teaching, as the time
available became less the more the teacher directed and steered the students. The students
seemed to lack a vocabulary for expressing musical meaning, and the lack of words was
compensated for through practical demonstrations, encouraging the other students to listen.
The students talked about the need for an inner musical library in order to know how to
compose and to be inspired to do so. The results imply that the students mediated the musical
meaning mainly when interacting with each other as well as through seeing, reading and
listening.

Discussion

In this study, a sociocultural theory was employed to explore what tools were used in musical
learning in the context of a musical theatre project. The actions of the participants were
categorised as the presence or absence of different tools for learning and teaching. A
fundamental statement in a sociocultural perspective is that learning is strongly affected by
earlier experiences and the present context, which will be discussed in this section, as the
results of this study show that the teacher’s way of teaching affected the students’ way of peer
teaching. In the following, the use of the written score and the sounding music as tools for
learning will be discussed. A tool that was undeveloped amongst the students was the
explanation, which was not utilised even though some of the students’ pedagogical ideas
could have benefitted from a verbal explanation. In addition, composing and peer teaching as
pedagogical constructs will be discussed.

The adolescents were obviously influenced by their musical past. This was evident in the way
they mimicked their music teacher when teaching somebody else a piece of music. For
instance, the students would use the same tools as their teacher; the way the whiteboard was
used, how the chords were written, and how the fingering chart was written next to the chords
closely resembled the teacher’s way of doing it. Although the students used the same tools as
their music teacher, it was apparent that they did not understand why and how to use them to
the same extent as their teacher. For example, when Isabell was asked to explain why she used
the whiteboard as a tool to teach the other students to play the song she had written, her
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pedagogical understanding only included one of her teacher’s pedagogical implications. The
music teacher Cornelis’ way of starting a music lesson with the rhythm of four quarters per
bar was also used by the students both when teaching and when learning how to play
themselves. According to Vygotsky (1978), Rogoff (1990), Cole (1996) and Siljé (2000),
learning is strongly connected to a person’s past experiences. Earlier experiences and musical
knowledge will also affect the outcome of students’ compositions (Folkestad, 2012; Bolden,
2009; Leung, 2008). The fact that past experiences matter when composing is expressed by
Billie, who stated that he needed earlier musical experiences in order to know how to
compose in a certain genre.

The students needed written notes and/or chords and text in order to remember how the music
should sound, as well as how their instruments were to be played. Additionally, the music
teacher constantly referred to the written artefacts when teaching. Knowledge in a written
culture is remembered and developed by written text (Wallerstedt et al., 2014; Ong,
1990/2007; Hutchin, 1995; Rogoff, 1990). In a written culture, the written text operates as the
memory of information that can be used to discuss, reflect and develop knowledge. In the
words of Sélj6 (2000), the written text is the mediating tool for knowledge. Wallerstedt et al.
(2014) describe this as putting some of the effort of thinking into the written word. In the
present study, the written text has proved to be of the greatest importance for the Swedish
students’ musical learning and remembering.

A teacher or another carrier of knowledge who is skilled in using cultural tools (Wertsch,
1998) could create a rigorous and progressive educational idea that can lead students to further
knowledge. In other words, they could form the conditions for what Vygotsky (1978) called
the Zone of Proximal Development. When teachers create space for peer teaching, the time
available (Darrow et al., 2005) and the teachers’ knowledge are of great importance.
Furthermore, teachers have a responsibility to share their knowledge (Georgii-Hemming,
2005). The teacher in the current study was almost offended when faced with the fact that he
became a more active teacher in the students’ musical learning the closer they got to the
premiere of the musical. Those that teach young people need to be flexible and aware of
students’ backgrounds and cultural identities, as this strongly affects how they learn music.
The conclusions drawn from the theories and the results of this study suggest that his actions
were necessary to place the students in a proximal zone of development.

Adolescents need musical experiences in order to understand how to compose, as Billie
showed in this study. Listening to music creates knowledge that is needed to create music
(Bolden, 2009). This knowledge can be seen as the personal inner musical library that is
always available, even when it is not the main focus (Folkestad, 2012). The earlier
experiences thus create the possibilities in the present when composing. Drawing on this and
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on Vygotsky (2006), it is possible to claim that experience gives a greater outlet for
imagination, and thereby opportunities of expression. In a creative context, therefore, the
adults need to lend their own imagination and knowledge so that the students can develop new
skills and further develop their imagination. Consequently, it seems necessary in order to
broaden and deepen the students’ knowledge to allow for more creative activity. The sounding
music as a tool is not only a way of broadening the imagination and freeing creative
capabilities, it is also part of the process of composing, which is a critical and subjective
process (Evan, 2013). Furthermore, the students encouraged their peers to listen to the
sounding music when they were peer teaching; instead of verbal communication, they used
for example the guitar and made a sounding instruction as a way to explain. The sounding
music is a diverse tool when students gain musical knowledge: it is involved in different parts
of the process of composing and is used as a tool for making a common and shared musical
sense.

When peers learn music together the spoken word can be an obstacle, which suggests that the
sounding music could be utilised in creating meaning. It became apparent in the present study
that the students lacked a musical vocabulary when communicating with their peers. As
Pramling and Wallerstedt (2009) point out, there is a complexity in teaching music and this
study suggests that teachers need to be aware of how and when to use various tools in order to
communicate both in and about music. It is not surprising that the students have not yet
mastered this complex ability that requires both time and experience to develop.

The confidence to be exposed to critique from other peers demands a safe environment where
mutual trust and curiosity is characteristic (Ferm Thorgersen, 2014). Revising not only one’s
own composition but also one’s peers’ musical performance is a critical and difficult task for
the adolescents in the current study. They seem to avoid critiquing one another and they do
not address the parts where errors are made. Children who teach each other a song are focused
on playing the whole song through instead of repeating the sections that are difficult to play
correctly (Brand, 2002). In the current study the same phenomenon occurs; the students do not
seem to register that not all of them are playing the music correctly, and they continue to play
the whole piece of music from the beginning instead of repeating the sections where the
difficulties appear. According to Powell (2013), the feeling of being judged by their peers is a
problem in peer teaching. A similar process may be involved in this study; the students may
be afraid to expose themselves by criticising their peers.

In this study the teacher’s pedagogical idea was to encourage peer teaching, and the groups of
students consisted of peers with different instrumental skills. This way of organising peer
teaching has the advantage that skilled and knowledgeable students can apply their knowledge
to teach less skilled peers (Leugen, 2008). For example, when Stella talks about her teaching,
she emphasises that she adjusts her ways according to the peer’s needs. Although children and
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adolescents are open towards each other when interacting in a creative musical activity
(Kullenberg, 2014; Mars et al., 2014), the results of this study show that the students are
highly affected by their music teacher in their learning and when peer teaching; the students
mimic their teacher, but they lack the depth pedagogical understanding of why they should
use a certain tool when teaching their peers'. In a sociocultural perspective, we could say that
the students have borrowed the teacher’s tool for teaching (Vygotsky, 1978). The teacher’s
knowledge is broader and deeper compared to that of the students. The teacher also has the
ability to see all the students in the classroom; an ability that the students lack. Furthermore,
the teacher is able to articulate the tools that are being used. The teacher can switch between
tools according to the students’ needs; another ability the students lack, even though they are
aware of the different needs of their peers, and they try hard to meet their peers at their level.
A teacher needs to have several pedagogical aspects in mind when initiating peer teaching as
well as being careful when planning and organising such activities at school.

Rogoff (1995) states that participants in a social activity adjust their actions towards each
other in order to bridge different ways of understanding. This way of interacting creates
development. In this study of young people’s musical learning in peer teaching, it appears that
the adolescents used several mediating tools, both consciously and unconsciously.
Furthermore, they strived to adjust to their peers, but lacked the knowledge of how, when and
where to use a specific tool in order to create the right conditions for a zone of proximal
development. The result shows that the zone of proximal development was easier achieved
when the teacher was involved in the students’ musical learning.

Concluding Remarks: The Teacher’s View

When initiating projects at school such as composing, where creativity is involved, a clear
structure is needed as well as defined roles and rules (Ferm Thorgersen, 2014). Furthermore, a
common language can encourage the students to overcome the limitations that can occur in a
creative process. The musical inner library (Folkestad, 2012) can, in the light of this study and
the earlier research presented, be seen as a precondition for imagination used in creative
processes. But if the students share the same inner musical library, there is a risk that this
common ground of musical experience will create limitations instead. Here, the teacher’s
inner musical library can play a vital role, as the teacher can show how to solve or develop a
musical problem or idea. By using one’s own knowledge and putting it in the students’
context and in their creation, the teacher gives the students the opportunity to acquire more
musical knowledge and also teaches them ways to be creative. If we strive for creative
students and creative members of society, one of the goals of music education should be to
give students in-depth musical knowledge as the more knowledgeable or rather the more
experienced seem to have access to a wider spectrum of imagination which in turn is likely to
enhance a creative process.
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