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The present thesis examines the meeting between the artistic and the pedagogical dimensions in the work of
teachers. The main aim is to describe the learning in practice, emerging from a collective creative process. The
point of departure is teachers’ experience of a musical-production as part of the pedagogical work in school.
Research questions are:

1) What are the implications of being a teacher in an artistic context?

2) Which role and function does the teacher take on as a pedagogue in this work?

3) How does the teachers’ own learning come out while participating in the activities associated with a musi-

cal production?

The empirical study is based on interviews with six teachers in compulsory school. In the analysis two central
dimensions are appearing: a) the participation and b) the musical production including the artistic artefacts.

The character of the participation is mutual engagement, interest and the shared responsibility between
the participants (students and teachers). Teachers adopt a variety of roles during the production and a vari-
able process appears. In the result presented in four categories: the participant, the supervisor, the manager
and the artist, the social and artistic characters of the process are always present, though the focus of the
teachers is constantly shifting. Teachers’ capability to act and enter into different functional roles is a compe-
tence of great importance to both teachers and students in their interaction. It expounds a pedagogical
dramaturgy, where the participants are quite aware of each other’s roles and what they can expect from each
other.

Two complementary processes appear in teachers’ objectives regarding education: One personal with an
individual alignment approach and another one dealing with self-realization and collective work with a
scenic direction. The production of the musical also provides an opportunity to apply personal and acquired
knowledge. Music education and the musical production are integrated activities. According to the teachers’
idea of musical learning there are two creative processes touching on the predictable and the unpredictable.
These concepts also appear in the teachers’ learning and pedagogical work as a creative and improvised way
of educating.

The results are discussed in a theory of community of practice and the concepts of community, identity,
practice and meaning. To understand musical production in school as a community of practice implies an
individual and a collective dimension, and a boundless practice in music education. The musical production
develops ways of maintaining connections with other practises and even the world as a whole, since students
are creative receivers of different cultural products and can be active in their own musical production of
meaning. The collective creating process promotes a balance between participation and reification in the
process of negotiating meaning. The musical production is the architecture for learning and a mediator of

learning in an artistic context.
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Forord

Att skriva en avhandling &r ett stort och tidskrdvande projekt. Stundtals
har det varit ett ensamt skrivarbete men det har alltid funnits ett nitverk
av manniskor runt mig som pa olika sétt varit ett stod i min arbetsprocess.

Det dr nu en stor glddje att med denna bok f4 tacka alla méanniskor som
delat med sig av sina erfarenheter och sitt kunnande under detta avhand-
lingsarbete.

Jag véander mig forst med stor tacksambhet till Musikhdgskolan i Malmg,
forskarutbildningen i musikpedagogik och professor Goran Folkestad som
varit min handledare under hela forskningsarbetet. Med positiv energi,
kunnighet och ett stort engagemang har du pa ett professionellt sitt tagit
dig an handledaruppgiften och hjilpt mig att navigera i bade lugnt och
stormigt vatten. Utan dig hade jag inte rott i land detta arbete. Varmt tack
for en ovérderlig insats.

Utan empiri hade det inte heller blivit ndgon avhandling och jag vander
mig darfor till lirarna som med stor generositet har delat med sig av sina
erfarenheter. Tack Anne, Alma, Bonnie, Carl, Dan och Emma fér de intres-
santa och inspirerande samtalen, som genererade s& manga kreativa tankar
och idéer.

Ett varmt tack till alla mina kolleger i forskarutbildningsgruppen som
har inspirerat mig och provocerat mig i givande diskussioner och roliga
sammankomster.

Ett sarskilt tack till fil.dr. Gunnar Heiling som med tankeskirpa och kri-
tisk blick har granskat mina texter och bidragit med konstruktiv kritik.
Tack till fil.dr. Claes Ericsson for kritisk ldsning och vardefulla kommenta-
rer.

Sarskilt tack till fil.dr. Bo Nilsson for alla givande diskussioner och kloka
och konstruktiva rdd inte minst i samband med allménna seminarier.

Ett stort tack till professor Berner Lindstrom for kritisk granskning och
virdefulla synpunkter i samband med slutseminarium. Du har &ven tagit
dig an uppgiften som bitrddande handledare och har dérigenom varit en
ovérderlig hjalp. Tack for alla kloka, ldrorika och kreativa diskussioner.

Ett stort tack till professor Lena Holmberg och professor Borje Stalham-
mar for noggrann och kritisk granskning samt vérdefulla rdd och syn-
punkter i samband med slutseminarium.

Jag vill ocksa tacka Jan Olov Stdhl for en noggrann sprakgranskning av
savél den engelska som den svenska texten.



Ett varmt tack till alla mina kédra vanner som har stimulerat mig och
funnits till hands under alla ar.

Varmt tack till mina arbetskolleger, som tog emot mig med 6ppna armar
ndr jag atervande till Lararutbildningen. Jag har métt stor sympati och for-
stdelse i min ndgot komprimerade situation.

Sist men inte minst vill jag vdnda mig till mina allra ndrmaste som med
stor omsorg och varme stéttat, uppmuntrat och inspirerat mig under min
langa bildningsresa. Ett varmt tack till mina férdldrar och svérfordldrar
som har bistatt mig i bade glddje och nedstamdhet. Ett speciellt tack till
min bror Alf for givande samtal och kloka synpunkter pa avhandlingsma-
nus och pedagogiska sporsmal.

Varmt tack till min familj som med stor kirlek och omtanke har bistatt
mig i mitt arbete och i livets berg- och dalbana. Kram till Anna, Malin, Da-
niel och Nina for visat tdlamod och hinsynstagande nér jag har stingt in
mig med mina texter. Tack for att ni pa ett sjalvstandigt satt tagit er an
uppgifter som behover goras och glatt mig med Gverraskningar nér jag
som bést behovt det.

Ett stort och innerligt tack till Leif, min man, som p4 ett genomgripande
satt har bistatt mig i min ambition att genomfora detta avhandlingsarbete.
Du har ofortréttligt och tdlmodigt f6ljt hela processen och varit en ovérder-
lig samtalspartner i kvalificerade och stimulerande resonemang. Med dig
har jag ocksa kant mig trygg i teknikens vérld, bade nir den har fascinerat
mig och nér den har kranglat. Du 4r en klippa i min tillvaro och har gett
mig kraft och energi genom att aldrig tvivla p& det jag gor och det jag vill
forverkliga.



Kapitel 1

Inledning

Foreliggande studie tar sin utgdngspunkt i erfarenheter av ett eget mang-
arigt musikpedagogiskt arbete i grundskola och lararutbildning. Detta ar-
bete har inneburit ett méte med olika estetiska uttrycksformer, olika kun-
skapsvagar och ett fordjupat intresse f6r den ldarande individen, framférallt
i kollektiva situationer. Problematisering kring didaktiska fragestallningar
med plats for savil det individuella som det generella har stimulerat min
lararvardag. Det personliga kunnandet och det kunnande som utvecklas i
gruppen betraktar jag som komplementdra processer som kan ge under-
visningen nya dimensioner for sdval individ som grupp.

Motet mellan det speciella och det generella kan ocks& kopplas till olika
uttrycksformer och konstarter. Kruse (1995) beskriver detta p4 ett intresse-
véackande sdtt. Han menar att alla konstuttryck, trots sina sirdrag, har ett
gemensamt sprakomrdde som han bendmner begreppsunivers. Detta be-
greppsunivers dr ldngt storre dn varje uttryck for sig. Denna insikt dr n6d-
vandig for att tillfullo forsta de saregna uttrycken. Mina utgangspunkter ar
att inte betrakta musikaliska uttrycksformer som ett isolerat &mnesomrade,
utan betrakta det i relation till andra. Jag har darfor sokt mig till ett dmne-
sovergripande sammanhang dér estetiska blandformer &r betydelsebéran-
de.

Ett forsta steg i mitt forskningsarbete gjordes 1997 da jag som deltagan-
de observator foljde tvd musikklassers arbete med en musikal, fran idé till
forestallning. Huvudsyftet med undersckningen var att synliggora kvalite-
ter som betonar upplevelse, kinsla, fantasi och kreativitet i skolans verk-
sambhet. Studien resulterade i en licentiatuppsats (Térnquist, 2000) som be-
skriver elevernas uppfattningar av sitt arbete.

En viktig aspekt av detta forskningsarbete var att jag tagit del av under-
visningssituationer, dédr bade elever och ldrare var engagerade i en gemen-
sam aktivitet. Detta foranledde en grundldggande fraga, namligen hur 13-
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rares eget ldrande utvecklas som ett resultat av deltagande i en undervis-
ningsprocess dar skapandet av en konstnarlig produkt stér i centrum.

Det &r lararens pedagogiska arbete som ar mitt stora intresse och som
utgdr problemomrade i foreliggande avhandling. Det som upptar min
uppmirksamhet dr hur lirare skapar mening och stimulans i sitt arbete
och hur det egna ldrandet utvecklas och formas genom den praktiska erfa-
renheten.

Lararens arbete beskrivs av Carlgren (1997) som multidimensionellt,
vilket betyder att flera saker hdnder samtidigt och lararen maste vara be-
redd att hantera oforutsedda situationer. I motet med eleverna ska ldraren
se till sdval det individuella som det kollektiva och skapa forutsattningar
for larande och social utveckling. En dimension som ofta gléms bort i dis-
kussionen om undervisning dr att undervisningen i sig kan vara konstnar-
lig. Sundin (1994), pionjar inom svensk musikpedagogisk och musikpsyko-
logisk forskning, beskriver en sddan mgjlig dimension i undervisningen,
dér relationen mellan eleven, pedagogen och materialet upplevs som en
gemensam konstnirlig process: “bade pedagog och elever kan uppleva en
valdigt stark kdnsla av konstnirlig relevans i det som sker, det hela lyfter”
(s. 118).

Upplevelsen och erfarenheten av det som gors, beskrivs av Dewey
(1934/1980) som en estetisk kvalitet. Han syftar pa den kunskap dar lek, ar-
bete, konst, hantverk, kdnsla och tanke dr sammanflidtade. Den konstnérli-
ga processen dr inte enbart konstnéren forunnad utan finns hos varje indi-
vid. Skapandets inneboérd handlar inte bara om intryck och att uttrycka,
formulera och gestalta. Vi ldr oss ocksa se pa olika sitt i betydelsen erfara,
uppleva och forstd med en konstnérlig uppmaérksamhet. Dessa tankar kan
sparas i den nya ldrarutbildningens intentioner (SOU, 1999:63). I Lararut-
bildningskommitténs slutbetinkande erinras om ett samhille i férandring
dér konst, kultur och estetik far en allt storre plats.

Detta utgor en del i en generell utveckling som innebér att skolan inte
bara maste forhalla sig till samhallet i 6vrigt, utan ocksa hitta nya produk-
tiva former for att integrera samhallet i skolans lirande verksambhet.

Det omgivande samhallet har under de senaste decennierna kommit att
spela en allt storre roll i skolans verksamhet. Ett belysande exempel ér:
“Den massmediala spridningen av musik [som] har inneburit en kulturell
revolution avseende tillgdnglighet, blandning och sammansmaltning av
olika musikformer och genrer fran olika kulturer och samhéllen” (Nationel-
la Utvirderingen, 2003, s. 90). Larare méter barn och unga som &r skapande
mottagare av olika kulturprodukter och som pa olika sétt kan vara aktiva i
en egen musikalisk meningsproduktion. Trots detta visar resultatet fran
nationella utvarderingen i musik (2003) att det ar relativt sparsamt med
kreativt skapande och produktiva undervisningsformer i skolan. Daremot
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ingar skapande aktiviteter i reproduktiva och musicerande moment. Na-
gon namnvérd férandring sedan den nationella utvarderingen (1992) kring
momentet skapande, verkar inte ha intréffat. Nar det giller skolans estetis-
ka verksamhet som helhet har Thavenius (2004) gjort liknande iakttagelser.
Han efterlyser verkligt nyskapande och menar att: “Nér man studerar de
konstnirliga och estetiska verksamheterna i skolan, finner man inte myck-
et som lever upp till talet om kreativitet och larande” (s. 112).

Skolan framhalls av Dysthe (2003) som en sammanhallande lank mellan
det institutionella och samhillet i 6vrigt. Hon menar att skolan &r den sista
kollektiva arenan i en alltmer individualiserad, ooverskadlig varld. Skolan
lever ofrdnkomligen ”i spdnningen mellan att ge utrymme f6r individuella
erfarenheter av ldrande och att odla gemensamma processer” (s. 5). Dysthe
lyfter fram samarbete och samspel som nycklar i dessa processer och foku-
serar pa den sprakliga kommunikationens betydelse.

Hur hanterar d& l4rare nya pedagogiska praktiker, arbetssitt och didak-
tisk problematik i ett gransoverskridande spanningsfdlt? I Lararutbild-
ningskommitténs slutbetinkande (SOU, 1999: 63) stills krav pd ldrarens
professionella samarbetsformaga, dédr det sociala motet betonas. Den
larande organisationen och det pedagogiska arbetet ska byggas upp ge-
nom samverkande flexibla ldrare i stindig dialog med varandra. Det som
sdllan lyfts fram och diskuteras dr de samverkande métena dir den konst-
nédrliga dialogen é&r i fokus. Dessutom tycks rdda en avsaknad av en peda-
gogisk dialog som tar sin utgangspunkt i ldrares och elevers gemensamma
aktivitet dar det konstnarliga skapandets forutséattningar ligger till grund.

1.1 Iscensittning

Titeln pé foreliggande avhandling &r ” Att iscensétta larande”. Ordet iscen-
satta forknippas i allmédnhet med att sédtta upp en pjds och i metaforisk be-
tydelse, att anordna eller att sitta igdng. Iscenséttning kan ockséd vara en
annan bendmning pa regi, vilket kommer fran franskans régie som betyder
styra eller leda (Nationalencyklopedin, 2005).

Forutom i konstndrliga sammanhang forekommer begreppet iscensitta
och iscensittning ocksa i pedagogisk litteratur i resonemang om undervis-
ning, lirande och estetik. Nedan tar jag upp nédgra forfattares anvandning
av begreppet.

Ziehe (1994) menar att iscensatta tilldragelser fyller en funktion i en
langtan efter intensitet. En popkonsert dr ett exempel pa en form for offent-
lig intensitet, vilken har en annan innebdrd dn den privata. Tillsammans
med andra kan man f& en gemensam sinnlig och extatisk upplevelse och
samtidigt leva sig in i popstjarnorna och det som hinder pa scenen, det vill
sdga uppleva nédrhet. Annan estetisk produktion, exempelvis performance
av olika slag, dr ocksa konstformer som forkroppsligar stimningar.
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Ungdomars intresse for estetiska fragor tillsammans med sensibiliteten
skulle kunna vara viktiga hornstenar i momentet iscensittning som kan for-
stds som “en emfatisk aktualisering av ett 'nu’-tillstind, som upplevs
gemensamt och [som] symboliskt inordnas i den historiska tiden och lev-
nadstiden” (Ziehe, 1994, s.111). Det symboliska nu-medvetandet med
iscensattning som formsprak bor uppméarksammas och vérdas, menar Zie-
he.

Dale (1990) talar om estetisk iscensittning for att ge uttryck at det ”... sve-
vende, uklare og tvetydige forholdet mellom kunst, personlig psykologi og
sosial orden” (s. 78). Han menar i likhet med Ziehe (1986, 1994) att det for-
rad av uttrycksmojligheter, bilder och begrepp som 6ppnar sig genom me-
diernas férmedlingsexpansion griper in i det mest intima i var tillvaro. En-
ligt Dale (1990) blir identitetsarbetet darfor ett tema som genomsyrar livs-
varlden, likt ett projekt ddr man skapar, skissar och provar framstallningen
av sig sjélv och sin framtid. Den kulturella fristdllningens obundenhet till
traditionella ramar (yttre styrning), lamnar utrymme for en allt starkare
subjektiv inre styrning. Behédrskandet av estetiska koder sdsom kléder, stil,
hygien, inredning och fritidsaktiviteter blir dd fundamentalt. I iscensditt-
ningen av sig sjdlv, kan man prova estetiska ytterligheter saval som sma
nyanser och detaljer pa olika sociala scener. “Estetisk iscenesettelse betyr
derfor en psykisk bevegelighet slik at en ikke er stramt bundet til gitte refe-
ranser, men at en kan spille med forskjellige forkledningar uten at en selv
forsvinner som akter” (s. 79).

Iscensittning beskrivs av Fink-Jensen (1998) som en anvdndbar metafor
for det som formedlas i en musikalisk situation. I den direkta musikaliska
dialogen mellan l4rare och elev, bildar musiken i kraft av sitt eget symbol-
spridk en egen formedling och hindelseram. En iscenséttning far konse-
kvenser for begreppet larande och ldrarrollen, menar Fink-Jensen.

Teatermetaforen anvands av Serensen (1997) nir hon talar om att iscene-
sette undervisningen. Hon beskriver en ldrarroll som omfattar saval det
konstnérliga arbetet som det pedagogiska i vad som kan beskrivas som en
elevcentrerad dialogpedagogik. Hon betraktar liraren som teaterinstruk-
tor, vilket inbegriper en undervisningssituation dir bade elever och ldrare
kan gora sig horda, men dér lararen har ett 6vergripande ansvar. ”In-
strukteren ma kende sine skuespillere s& godt, at han kan g ind og arbej-
de med deres potentialer” (s. 60).

Iscensittande anvands av Hard af Segerstad, Klasson och Tebelius (1996)
for att beskriva arrangerade larandesituationer, dér olika satt att ldara kan
tillgodoses. Med vuxenpedagogiska utgangspunkter framhaller forfattarna
samspelet mellan det informella och formella som ett centrum for utveck-
ling mot ett reflekterande ldarande och ett personligt ansvar i kunskaps-
bygget. ”Utbildarnas uppgift blir att ldgga tillrétta, "iscensatta’, for larande
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utan att detaljstyra, s att deltagarna kan starta en egen process av kun-
skapande” (Hard af Segerstad, Klasson & Tebelius, 1996, s. 129).

Teatermetaforen och det dramaturgiska har inspirerat pedagoger, soci-
alpsykologer, sociologer och lingvister men dven utvecklingspsykologer.
Ett dramaturgiskt sétt att ndrma sig och forstd barns utveckling som en
kulturell och social utvecklingsprocess, kan man finna hos Hundeide
(1989). Med en form av dramaturgisk-konstruktivistisk uppfattning menar
Hundeide att vi skapar oss inre modeller eller scener av den sociala verk-
ligheten. Det &r denna inre teater som utgor tolkningsbakgrund till vért
agerande. Barns agerande kan beskrivas som iscensatta handlingar. “In-
nenfor en dramaturgisk tilllneerming fortolker barnet eller ’aktoren’
ytringer som om de var del av et samspill med andre akterer pa en "scen,
og dette samspill reguleres av samspillsregler, roller og kontrakter dem
imellom” (s. 141).

Genom Goffmans (1959/1974) dramaturgiska perspektiv far vi tilltrade
till det sociala livet i samhalleliga institutioner och ménniskors méten i oli-
ka miljéer. Dessa méten framtrader som en teaterforestallning dér vi bade
har, tar och tilldelas olika roller.

Skolklassen som ett socialt drama skildras av Garpelin (1998). Han f6ljer
ungdomars samspel i klassbildningsprocessen (ndr elever fran olika mel-
lanstadieklasser bildar en ny hogstadieklass) och anvédnder teatermetafo-
ren i sin tolkning av handlingar och skeenden. Eleverna ar aktorer och ut-
vecklas tillsammans i sina rollgestalter.

Begreppet iscensitta fangar och beskriver, sdsom jag tolkar och anvander
det, manga nyanser i motet mellan det konstnérliga och pedagogiska och
mellan kénsla och intellekt. Det beskriver ockséd individens personliga
kunskapsutveckling i ett socialt samspel. Den innebérd som Hard af Se-
gerstad et al. (1996) ldagger i begreppet samt Serensens (1997) metaforiska
resonemang, framtrader explicit i féreliggande studie. Det innefattar dven
iscensittning som formsprak for larande, dar fokus ligger pa ldrares och
elevers majligheter till en egen kunskapsutveckling och ett eget identitets-
arbete.

1.2 Avhandlingens disposition

I kapitel ett gavs en introducerande beskrivning av de egna utgdngspunk-
terna samt begreppet iscensitta. I kapitel tva ges en bakgrund vilken inleds
med en definition och precisering av lararens professionella arbete, ldraren
som professionell yrkesutévare och den professionella identiteten. Reso-
nemanget fors in pa former for den professionella ldrarens eget larande,
med speciell betoning pa kollektivt ldrande och reflektionens betydelse i
detta. Lararens majligheter att utveckla sin professionella identitet diskute-
ras utifrd&n kontextens beskaffenhet, fr&n klassrum till samhé&llsrum. Be-
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grepp som larmilj6, autentisk verksamhet och enkulturation leder 6ver till
den praktik som bildar utgdngspunkt i foreliggande studie. Dérefter vid-
gas perspektivet till en kulturell kontext som belyser begreppsmotsatt-
ningar i en kort tillbakablick fran mousikébegreppets innebord till &mnet
musik och d&mnesgrupperingar i dagens skola. Speciell tyngdpunkt liggs
vid motséttningar mellan det praktiska — intellektuella och det praktiska —
konstnédrliga som kulminerar i en problematisering av musik som antingen
medel eller mal i undervisningen. Vidare diskuteras kulturbegreppet, vil-
ket leder in p& samhallets estetisering och estetiskt larande. Kapitel tva av-
slutas med en presentation av forskning som belyser skolan som en mo-
tesplats for kultur och olika uttrycksformer. En speciell uppmérksamhet
laggs pa den empiriska undersokning (Térnquist, 2000) som utgor ut-
gangspunkt for foreliggande avhandlings 6vergripande syfte, att beskriva
en pedagogisk verksamhet i en konstnirlig kontext. Kapitlet avslutas med
formulering av avhandlingens huvudsyfte och forskningsfragor.

I kapitel tre redovisas det teoretiska ramverket ddr Wengers (1998) soci-
ala teori om ldrande utgér studiens 6verordnade teori. Vidare diskuteras
teorins huvudkomponenter, gemenskap, identitet, mening och praktik
som leder vidare till ldrande som deltagande och fragor kring ldrandets
struktur. Studiens konstnarliga kontext férdjupas med begreppen fantasi,
kreativitet, lek, drama och skapande i huvudsak med utgédngspunkt i Vy-
gotskys (1933/1981, 1930/1995) teorier. Vidare f6rs resonemanget in pé
den skapande och producerande ménniskan med Bruners (2002) externali-
seringstes i fokus och en problematisering av produkt, process och hant-
verk. Begreppet handling problematiseras, med speciell betoning pa det
intuitiva. Fran didaktisk intuition och kollektiva handlingar leds resone-
manget in pd samarbetsldrande och samspel med utgéngspunkt i Wells
(1999) utbyggnad av Vygotskys (1978) proximala utvecklingszon. Diskus-
sionen koncentreras till begreppet scaffolding och mediering. Kapitlet av-
slutas med en genomgang av rollbegreppet i en sociologisk, pedagogisk
och dramaturgisk betydelse med fokus pa interaktion, rolltagande och pro-
fessionell identitet.

I kapitel fyra beskrivs avhandlingens metodologiska utgangspunkter,
dess kvalitativa forskningsansats inkluderande en problematisering av in-
tervjun som datainsamlingsmetod. Vidare presenteras undersoknings-
gruppen och studiens genomférande. Analysens fem steg presenteras och
f6ljs av en reflektion 6ver validitet och resultatens generaliserbarhet.

I kapitel fem redovisas lararnas pedagogiska arbete utifran de fyra kate-
gorier som framtrétt i analysen. Kategorierna fokuserar lararnas forhall-
ningssétt och relationer till det pedagogiska arbetet samt vad det innebér
att vara pedagog i en konstndrlig verksamhet. Avslutningsvis gors en
sammanfattande tolkning och analys utifran perspektivet ldrarnas liarande.



Inledning

I kapitel sex diskuteras resultatet utifrdn studiens teoretiska utgangs-
punkter med praktikgemenskapens fyra huvudkomponenter som barande
konstruktion. Vidare diskuteras musikalproduktionens funktion som arki-
tektur for larande och som mediering i en konstnérlig kontext. Kapitlet av-
slutas med en diskussion kring den pedagogiska innebérden av iscensétt-
ning, med sdrskild uppméarksamhet pa externalisering och presentation.

I kapitel sju diskuteras avhandlingens pedagogiska konsekvenser i ett
utbildningsperspektiv, ddr form, innehéll, mal och medel utgor diskussio-
nens fokus. Kapitlet avslutas med forslag till fortsatt forskning och en epi-
log.
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Bakgrund, syfte och forskningsfraga

Foreliggande avhandling studerar ldrares pedagogiska arbete, vilket inne-
fattar larares beskrivningar av den praktiska undervisningen och de ldran-
desammanhang som formas i samspelet, savil mellan elever och larare,
som kolleger emellan. Studiens fokus ligger pa vad det innebar att vara
larare i en gransoverskridande praktik.

En larares pedagogiska arbete &r starkt kopplat till sdvél samhallets krav
som ldrarens egna forvantningar pa sig sjilv och synen pa sitt uppdrag i
skolan. I det foljande presenteras detta genom en belysning av larararbetet
som profession och lararen som professionell.

2.1 Larares arbete och professionalitet

Det finns en begreppsméssig mangtydighet kring profession, professiona-
litet, professionalism och professionalisering och dessa begrepps innebérd
i praktiken. Alexandersson (1997) menar att ldrarens profession kan defini-
eras, dels utifrdn ett sociologiskt perspektiv, genom att beskriva yrkesom-
radet, dels genom att utgd ifrén vilken kunskap yrkesgruppen behéver for
att utvecklas inom sin profession. Att beskriva yrkesomrddet dr mer inrik-
tat pad definitioner av specialistkunskap kontra andra yrkesgrupper, sam-
hallsposition, status, 16n, etik och ett eget yrkessprak, det vill sdga hur man
som ldrare profilerar sig gentemot andra yrkesgrupper i samhéllet. Alex-
anderssons andra definition av lararprofession beskriver hur det profes-
sionella i huvudsak utvecklas i yrkesutévningen, dér egen erfarenhet till-
sammans med teoretiska kunskaper integreras i ett &ndamalsenligt hand-
lande. "Med stdd av denna kunskap forvintas yrkesgruppen kunna ut-
veckla, fordndra och anpassa bade sin kunskap och sitt handlande pa ett
meningsfullt sétt” (s. 33).

Det framstar som om det professionella &dr starkt bundet till den egna er-
farenheten. En ldrare blir professionell genom att praktisera sitt kunnande,
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men i det professionella ligger ocksd formagan att koppla erfarenheten till
teoretisk kunskap och andras beprévade kunnande. Carlgren (1997) menar
att den decentraliserade skolan med fokus p& malstyrning, har intensifierat
diskussionen om ldrarnas professionalism. Nér skolans verksamhet inte
regleras centralt, ldggs ett storre ansvar pa skolan och ldrarna. Ett ansvar
som blir sarskilt tydligt &r férmdgan att uppnd resultat. Véagen till malen
kan se olika ut, men alla ska uppna eller strava mot dem. Att ldraren be-
traktas som professionell far darfor stor betydelse f6r makt, inflytande och
tolkningsforetrade i skolans varld.

Begreppet professionalism i betydelsen yrkesgruppens inre kvalitet
knutet till det pedagogiska projektet anviands av Ekholm (1997). Ekholm
diskuterar professionalismen som en relation mellan det pedagogiska ut-
6vandet och innehéllet (dmneskunskaperna). Han menar att i en traditio-
nell anvindning av professionsbegreppet har lirares &mneskompetens va-
rit central medan i den pedagogiska ansatsen har dmneskunskapen varit
sjalvklar och har dérfor inriktats pa andra kvalifikationer. Detta ser Ek-
holm dock inte som tva separata ting, utan de ar relaterade till varandra.
En ldrares forankring i sitt dmne kan sdgas utgora basen i ldrarens profes-
sionalism. Det dr dock forhallningssitt och féormégan till problematisering
av undervisningsinnehall i relation till undervisningskontexten som kan-
netecknar den professionella ldraren. Ekholm menar vidare att en oreflek-
terad instéllning och en féga problematiserande attityd kan leda till en pro-
fessionell auktoritet skild frén den kontext som han/hon faktiskt undervi-
sar i. Amneskunskaperna lever da sitt eget liv, men skiljs fran betingelser-
na, det vill sdga larandets sammanhang och omsténdigheter.

Arbetets betingelser har en framtrddande roll i Carlgrens och Martons
(2000) syn pa larares profession. I diskussionen om ldrares arbete, i termer
av professionell kompetens, fokuseras ofta hur larare utovar sitt yrke. Vad
larare dstadkommer i sitt arbete, fokuseras i mindre grad. Detta &r enligt
forfattarna en effekt av att vad-aspekten ofta tagits for given. De knyter i
forsta hand lararens arbete till uppgiften att astadkomma ldrande, vilket
bendmns med begreppet det professionella objektet. Vidare menar de att lara-
res arbete tar form mellan arbetets betingelser och det som ldraren vill
astadkomma, det vill sédga lararens intentioner. De framhaéller att det finns
en spanning, for att inte siga en motséttning, mellan den “sociala (beting-
ande) och den pedagogiska (intentionella) sidan i klassrumsarbetet” (s. 74,
kursivering i originalet), som lagger tyngdpunkten pa problematiken kring
villkor och forutsittningar for det professionella objektet. En central di-
mension i det professionella arbetet karaktériseras da av lararens skicklig-
het att hantera verksamheten s& att det professionella uppdraget blir méj-
ligt. Denna bild framtréder enligt Carlgren och Marton tydligast i sam-
manhang dér ldraren planerar, organiserar och leder undervisningen. En
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annan bild av ldrarens uppdrag dr att skapa miljer for larande genom att
utforma uppgifter och skapa meningsfulla sammanhang for lirande som
skulle kunna ersétta larares undervisning. De stiller sig dock tveksamma
till om det gar att skapa miljer f6r undervisning som dr "’larande i sig’
utan en aktiv undervisningsinsats fran ldraren” (s. 178). I sddana miljcer
ska eleverna pé ett djupare plan kunna léra sig sjdlva att urskilja monster
och nya dimensioner utan hjilp av lararen.

Lararpraktiken som en kunskapskilla till en 6kning av ldrarnas profes-
sionaliseringsgrad framhalls, i likhet med Carlgren (1997), av Wersall
(2003). Hon betonar samarbete, férhandling, strategiskt handlande och pa-
verkan, sdval nationellt som lokalt, som viktiga strategier i en utbildnings-
politisk paverkan. Denna process maste effektueras av ldararna sjdlva. En
paradox och en bekymmersam tendens ir, enligt Wersill, att en professio-
naliseringsprocess i realiteten hammas av att dagens skola stéller utckade
krav pad vad som ingar i professionen. Ett sddant exempel ar ”att kdnna
ansvar for barn och ungdomars hela sociala utveckling i ett samhille dar
lirarnas och fordldrarnas auktoritet har minskat” (s. 37). Lararen stills in-
for utmaningar som stréacker sig langt utanfor skolans inre verksamhets-
omraden.

Att synen pa ldrares profession &r starkt kopplad till saval samhallets
krav som ldrarens egna forvantningar pa sig sjilv och sitt uppdrag i skolan
problematiseras av Hargreaves (1998). Han menar att “skolor och larare
berdrs i allt storre utstrackning av en komplex och uppjagad postmodern
vérld med dess krav pa mojligheter” (s. 39). I relation till utbildningspoli-
tiska motiv och direktiv samt féranderliga mal och idéer i laroplanstexter
framstdr ldrarens arbete alltmer svaroverskadligt. Med héanvisning till
Carlgrens (1997) och Wersills (2003) resonemang, dér ldrarna forvéntas ta
ansvar och argumentera for verksamheten i skolan, blir det allt viktigare
att synliggora larares arbete. Det géller d&ven hur de hanterar sina mgjlighe-
ter att paverka och skapa ett meningsfullt arbete.

Hargreaves (1998) diskuterar innebérden av fordndringar i 1arararbetets
omfattning i termer av professionalisering. Professionaliseringen kan sam-
manfattas med krav pd en utvidgad ldrarroll som i likhet med det som
Carlgren och Marton (2000) bendmner det professionella objektet, dven
omfattar en mingd andra faktorer. Exempel pa detta &r lokalt laroplansar-
bete, att samverka med andra lirare i sa kallade samarbetskulturer samt mer
av ledaransvar och skolutvecklingsarbete. Hargreaves framhaller i likhet
med Wersill (2003), forverkligande av sociala och emotionella mal med
hinsyn till elevers livsvérld och totala situation.

Det &dr dock inte bara kraven utifrdn som paverkar ldraren i arbetet.
Hargreaves (1998) pavisar lararnas sjalvpatagna krav, dér de pressar sig till
“en néstan skoningslds entusiasm och pliktkinsla for att férsoka uppna
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sina egna, praktiskt taget ouppnaeliga ideal om pedagogisk fullkomlighet”
(s. 139). Han gor en jamforelse med det franska skolsystemet, dar lararens
roll &r klart definierad till att omfatta skolprestationer och konstaterar att
lararen dér framstdr som tryggare i sin profession. I ett skolsystem och i en
tid dér lararuppdraget forefaller vara granslost och svérdefinierat, hamnar
lararen ldtt i dilemman. Ldraren tvingas vdlja mellan 4 ena sidan vad
han/hon vill géra utifrén sina &mneskunskaper och sin pedagogiska kom-
petens och & andra sidan samhillets styrande krav pa nya arbetsuppgifter.
Tidsutrymmet racker helt enkelt inte till. Denna intensifiering av arbetsti-
den f6r med sig ett minskat handlingsutrymme for idérikedom och kreati-
vitet. Utrymmet tar pa lararens forberedelser, savél den egna preparatio-
nen som tdnkande och planering kring det larande uppdraget. Hargreaves
resonemang kan tillimpas pa musikldrarens arbetssituation i féreliggande
studie, ddr mojligheterna att genomfora musikalprojekt till stor del bygger
pa larares insatser utover den ordinarie reglerade arbetstiden.

2.1.1 Om liraren och den professionella identiteten

I Arfwedson (1994) presenteras fyra olika forskningsinriktningar om léra-
re. Forskning kring teacher effectiviness dominerade under 1960-talet i form
av omfattande undersoékningar kring larares beteende i relation till elev-
prestationer for att finna bra metoder for undervisning. Effektivitetsforsk-
ningen, som endast undersokte en liten del av ldrarens profession (synliga
beteenden), utvecklades senare mot ett intresse for undervisningens kom-
plexa struktur och ldrares mentala aktivitet (ldrarnas tinkande). Den s&
kallade teacher-thinking-forskningen som till en bérjan fokuserade effektivi-
tet och inriktades pa kartldggningar av misstag i larares tinkande, utveck-
lades i slutet pa 1970-talet, mot en storre komplexitet i syfte “att kartlagga
och namnge alla de mgjliga bestdndsdelarna i ldrares tankande fore, under
och efter undervisning” (s. 60). Arfwedson framhaller denna forskning
som ett betydelsefullt bidrag till den ”6kande forstdelsen for larares arbe-
te” (s. 60). Arfwedson tar upp en tredje inriktning, socialisationsforskning,
som handlar om utbildning och skolning in i ldraryrket och ldrarrollen.
Forskning visar, enligt Arfwedson att “paverkan fran kollegor ar en av de
starkare socialisationsfaktorerna i larararbetet” (s. 55). En fjarde inriktning
fokuserar lararkulturen, vilken kan sammanfattas i termer av arbetets ekolo-
i, det vill sdga en holistisk inriktning.

Arfwedson (1994) noterar en tendens i den fortsatta utvecklingen av tea-
cher-thinking-forskningen ndmligen ”att kontextbundenheten i ldrares arbe-
te och tdnkande framstar allt tydligare” (s. 94).

Ett aktuellt forskningsomréde med fokus p4 ldrares kompetens och bra
larararbete dr Landers, Almius och Odhagens (1995) studie som beskriver
vad bra larare gor. Studien, som &r en del av ett omfattande internationellt
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projekt, innefattar saval elever som ldrare. I studiet av ldrarna (observatio-
ner, seminarier, intervjuer) framkommer féljande aspekter som viktiga:
larare-elevrelationen, samverkan med kolleger, undervisningsupplidgg-
ning, engagemang i elevens véarld samt att vara en auktoritet. Bland fakto-
rer som lararna upplever som belénande dr ndr eleverna visar engage-
mang och kreativitet, ndr deras sjalvfértroende véxer samt néir lararen far
respons pa sitt kdnslomédssiga engagemang. Ett kénslomdssigt engage-
mang motsvaras hos lararna i Landers et al. (1995) studie av att “dela med
sig” av sig sjdlv. ”Att lararen satsat kdnslomassigt innebar att de vagat
sticka ut hakan pa ett personligt sétt och att de lyckats” (s. 122). Det vérsta
scenariot dr enligt ldrarna att foérlora kontrollen 6ver klassen. Paralleller
kan dras till forskning kring olika larstilar och ledarskap i klassrummet
(Stensmo, 1997, 2000), dir olika former av kontroll samt de sociala relatio-
nernas betydelse, lyfts fram som centrala aspekter i lirarens undervisning,.

Liarares kdnsloméssiga engagemang ar sparsamt utforskat men i Rhoses
(2003) studie lyfts kinsloupplevelser i relation till elever, yrket och den
egna identiteten fram. I studien framgar dven hur ldroplaner som succes-
sivt utvecklats mot elevcentrering har paverkat ldrarnas arbete mot ett mer
handledande arbetssitt med ett indirekt ledarskap. Den viktigaste aspek-
ten i ldrarnas arbete 4r elevrelationen. Rhése menar att detta troligen héng-
er samman med att eleverna har ett avsevirt storre inflytande och kan
ifragasdtta bade verksamhet och ldrare i dagens skola. Elevrelationen ut-
trycks i termer av elevers respons, inspiration, engagemang och initiativta-
gande. Arbetet utvecklar en situationsbunden identitet som kraver stor
flexibilitet. Kontexten, savél individerna som artefakterna har en avgoéran-
de betydelse for lararidentiteten och ldrarens forandringsmdajligheter.

I studier kring ldrarstuderandes bildningsgangar och yrkessocialisation
beskrivs ofta relationen mellan ldrarutbildning, forférestédllningar och va-
gen till lararyrket och hur bilden av ldrarrollen férdndras under sjédlva ut-
bildningstiden och under yrkeslivet. I Sélls (2000) studie kring blivande
klassldrares forestdllningar om sin yrkesroll, utkristalliseras tre olika roll-
identiteter: (a) estradoren som stdr i centrum, har scenen for sig sjdlv och
kan fangsla med sin beréttarkonst, (b) regissiren som &r metaforen for den
iscensittande, organiserande och regisserande ldraren och (c) illuminatoren
som riktar uppmérksamheten pa den enskilde individens behov och arbe-
tar i de inre scenutrymmena. I utvecklingen mot ldraryrket lamnar estra-
doren alltmer utrymme till illuminattren och regissoren, vilket kan hinga
samman med ldrarens fokus pd elevcentrering. Sdlls studie visar &dven i
likhet med Rhose (2003) att relationen med eleverna ses som central av de
blivande ldrarna. Studien visar ocksa att erfarenheter i arbetet tillsammans
med eleverna, bidrar till den storsta forandringen hos ldrarna.
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I Bouijs (1998) studie beskrivs de blivande musikldrarna med rollidenti-
teter som musiker och musikant. Musikern &r mer inriktad pa att formedla
musik och férknippas med den innehéllscentrerade ldraren som betonar
tradition och kultur, vilket med Sills metafor skulle kunna motsvaras av
estraddren. Musikanten, den allmint intresserade och den elevcentrerade
lararen, betonar musikens mening for individen och utgar sdledes fran
ménniskans behov, vilket kan sdgas motsvara illuminatéren. Musikern
lagger mest vikt vid behédrskning av &mnet och musikanten ldgger tonvikt
vid behidrskning av undervisningsprocessen, menar Bouij. Denna polari-
sering &r inte generell men det framgar en tydlig &tskillnad mellan & ena
sidan musiker som yrkesrollsidentitet och & andra sidan musiklarare (pe-
dagog) som yrkesrollsidentitet. Att vara musicerande &r dock viktigt for
bade yrkesrollsidentiteten som musiker och musikldrare. Studien visar ex-
empelvis att utveckling av den individuella kompetensen &r viktig for att
skapa sig en identitet under utbildningsvagen, men ocksa i yrket. Detta
forknippar Bouij med individens behov av inre beloning. Driften att ut-
veckla sig sjilv (det intrapersonella) och driften att forstd andra och gora
det mgjligt genom att utveckla relationer (det interpersonella) kan sidgas
vara tva olika beloningssystem. Den ldrare som dr bade musikant och pe-
dagog kan, enligt Bouij, inte helt ovéntat bést anpassa sig till yrkeslivets
villkor, da arbetet stéller krav pa det sociala samspelet.

Att musicerandet och den sociala gemenskapen ar viktiga faktorer i un-
dervisningen visar Sandberg (1996), vars studie bygger pa resultatet av
1992 &rs nationella utvirdering av musikdmnet i &rskurs nio (NUMUS,
1992). Behovet av det djupa dmneskunnandet och fardigheten hos lararen
pa féltet (jmf. Bouij, 1998), bekriftas genom att “ldraren ar lika aktiv som
eleverna i undervisningssammanhanget. Lararen driver undervisningen
genom att vara medagerande i de musikaliska 6vningarna, spelar och
sjunger sjélv eller leder musiklyssning och samtal kring musik” (s. 183).
Fyra olika aspekter virderas hogt i lararnas arbete: glidje och gemenskap med
musik, arbetet med eleverna, musikidmnets speciella karaktir, samt ldrarens intres-
se for musik. Tidsbegransning och materiella begransningar framtrader lik-
som en del negativa personberoende aspekter som upplevelsen av bristan-
de kompetens, problematiska elever och elevers negativa attityder till 4m-
net. I ldrarnas forestillningar om musikens uppgift i skolan utkristalliseras
tva synsitt: ett kommunikativt med betoning av elevernas personliga och
sociala utveckling, musikalisk kommunikation och upplevelse. Det andra
foretrdds av en normativ estetisk syn som betonar vidmakthallande och
forstarkning av bestdende varden och ideal samt utveckling av musikalis-
ka kunskaper och fardigheter. Den kommunikativa synen dominerar pa de
lagre stadierna. Det framgér ocksd att ju hogre upp i &rskurserna, desto
storre vikt laggs vid musikaliska kunskaper och fardigheter vilket skulle
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kunna tyda pé en gradvis 6kad d@mnesinriktning. “Tre fjardedelar av mu-
sikldrarna i arskurs 9 har en kommunikativ syn p& musik med tonvikt pa
att anvanda musik som ett mal” (s. 105). Det innebér att polariseringen i en
kommunikativ och en normativ estetisk syn inte behover vara varandras
motsdttningar.

Tva olika inriktningar som kan liknas vid Sandbergs (1996) polarisering
framstar i Kriigers (1998) fallstudie av tva norska musikldrares musikun-
dervisningspraxis. Kriiger betraktar ldrares undervisning som samman-
vdvda diskurser som styrs av verksamhetens villkor och ldrares intentio-
ner. Laroplaner och direktiv, kunskap och kunskapsproduktion samver-
kar, formar och reglerar lirarens agerande och handlingsutrymme. Den
ena lararen (Hanna) representerar, enligt Kriiger, en undervisningsideolo-
gi med betoning pa musiken, goda lyssnarideal och bestdende varden. En
ideologi som omfattar skolan och ldrarens ansvar for att den goda kulturen
férmedlas och forddlas i undervisningen. Den andra ldraren (Fred) véarde-
rar det tentativa och oftrutsdgbara med betoning pa projektverksamhet
och den utévande eleven, dir det sociala och kroppsliga deltagandet 4r en
forutséttning for utveckling. Fred som pedagog och den musikpedagogis-
ka praxis han foretrdader lyfter fram musikundervisningens epistemologi,
dér ldrarens socialisering och professionella identitet ssmmankopplas med
den didaktiska och &mnesmaissiga kunskapen (Kriiger, 1998, 2000).

Sammanfattningsvis preciseras ldrares arbete som lokaliserat till prakti-
kens utvecklingsmgjligheter, dar det pedagogiska projektet och dmnes-
kompetensen utgor grunden till professionen. Lararens forhallningssitt till
undervisningsinnehall och undervisningens betingelser &r viktiga aspekter
i den professionella kompetensen. Larares arbete knutet till det professionel-
la objektet (att astadkomma ldarande), skapar en problematik i relationen
mellan hur och vad som ska ldras. Det finns dock ytterligare en dimension
som géller vad en ldrare forsoker dstadkomma (Carlgren & Marton, 2000). I
foreliggande studie dr denna frdga central: Vad &r det for larande som la-
rarna forsoker dstadkomma? Hur kan det professionella uppdraget som
genomsyras av samhillets fordandringar och ett utdkat ansvar for elevers
sociala utveckling formas och genomféras?

Ovan redovisad forskning beskriver den undervisande ldraren och har
en tyngdpunkt pa ldrar- och elevrelationer som pé olika sétt paverkar och
utvecklar ldrarens identitet och forutsdttningar for ett meningsfullt arbete.
Foreliggande studie har en ambition att synliggora och problematisera ett
sammanhang, som séllan framtrdder i resonemang kring ldrarens arbete,
profession och kompetensutveckling. Ett sammanhang som tar sin ut-
gangspunkt i ldrares och elevers gemensamma kunskapsproduktion.
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2.2 Lararen, gruppen och det kollektiva larandet

Larares yrkeskultur i grundskolan &dr av kollektiv karaktar, vilket préaglar
det pedagogiska arbetet (Arfwedson, 1994). Enligt Johansson och Kroks-
mark (1996) &r oftast undervisningen riktad till en grupp, men eleven lar
sig inte som grupp. Larande och begreppsbildningen sker pé individniva.
Nar lararen dr mer inriktad pd grupprocesser kan den enskilde individen
hamna i bakgrunden. Lowing (2004) pekar pa detta i sin avhandling om
matematikundervisning. Hon noterar att vissa ldrare f6r kollektiva samtal
med elever, vilket innebér att de talar till dem “som om de vore en enda
individ” (s. 264). Gruppundervisning &r i sig ett sétt att organisera under-
visning som kan fa en negativ inverkan pa majligheten att lira sig. Lowing
(2004) noterar vidare att gruppen kan vara storande och dra uppmaérk-
samheten ifrdn individen. Lararens arbete bestar till stor del av att aktivera
grupper med mer eller mindre sjdlvstindiga uppgifter men det innebér
inte att samtliga i gruppen &r aktiva. Enskilda individer i gruppen kan val-
ja att agera pa olika sétt och grupparbetet kan rymma individer som inte
forstatt alls. Detta dr sannolikt en generell problematik. I ett sddant
sammanhang ses inte gruppen som en resurs i undervisningssituationen
utan tvirtom ett hinder. Ett annat sitt att se pa gruppen och det kollektiva
kan exemplifieras med musicerande situationer. Aven om
begreppsbildning sker pd individnivd sa finns det musikaliska
sammanhang dér gruppen ar helt avgorande for att ett lirande ska kunna
dga rum. Det innebdr att man inte bara ldr i grupp utan lar sig som grupp.
Koren, orkestern, dansgruppen och rockensemblen dr ndgra exempel pd
sddana sammanhang. I musikundervisning for ldraren ofta en kollektiv
dialog med eleverna men den dr i manga situationer icke verbal.

Lararens forvantningar pa gruppaktiviteter och grupparbeten som en
form for larande handlar i hog grad om elevernas férmaga att samarbeta.
Gruppens formadga till samarbete blir en ny problematik dér individen &r
en viktig lank. I Ericssons (2002) studie kring musikaliskt larande framgér
samarbetet i en grupp som en av de viktigaste aspekterna i larandet, men
”det maste finnas en balans i gruppsammansattningen for att samarbete
skall upplevas som befruktande ldrprocessen” (s. 190). En annan viktig
aspekt dr huruvida samarbetet ar ett mal eller ett medel, eller kanske ba-
dadera, samt om eleverna arbetar sjdlva eller under handledning. Slavin
(1983) pekar pa former for samarbetsldrande, dér det rader tveksamheter
kring om eleverna verkligen l4r sig, om samarbetet 4r 16nande, hur effek-
tivt det &r samt om det sker ett samarbete 6ver huvud taget. Den sociala
dimensionen berdrs som ett medel, inte huruvida samarbete i sig kan vara
kollektivt kunskapsproducerande.

Elevers samarbete behover inte innebéra att de dr utlimnade till sig sjal-
va. I Williams (2001) studie kring elevers samldrande betonas i stdllet den
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vuxnes medverkan for att fa elever att se och forstd den mangfald av kun-
nande som de besitter tillsammans. “Pedagogers delaktighet i verksamhe-
ten, och det utrymme och situationer som hon eller han skapar for att barn
ska f& mojlighet att upptdcka kamraters olika uppfattningar inom olika
omraden, bidrar allts4 till barns samldrande”(s. 18).

Pedagogens medverkande roll blir ocksa synlig i Alexanderssons (2003)
studie kring teknik och ldrande. Studien visar ldrarnas osdkerhet i hur de
ska hantera anvandningen av olika tekniker och hur de ska samspela med
eleverna i nya ladrstrategier. Ett aktivt deltagande av ldrarna och medvetna
strategier visar sig dock vara védrdefulla i arbetsprocessen. Liraren som
medkonstruktor av kunskap visar sig vara av stor vikt, enligt Alexanders-
son.

Ett kollektivt 1arande kan beskrivas i termer av samverkan och samarbe-
te men framforallt maste det kollektiva forstds i relation till det individuel-
la. Hur detta samspel later sig goras dr enligt Dysthe (1991) en utmaning
for lararna i dagens skola.

2.3 Fran klassrum till samhillsrum

Larares mojligheter att utvecklas i sin professionella identitet hdnger intimt
samman med ldrarens eget kunnande och kontextens beskaffenhet saval
den psykosociala som den yttre fysiska forutsattningen. I forskningssam-
manhang beskrivs detta helhetsperspektiv som ldrarkulturer. Klassrummet
ar en mycket stor del av denna kultur som i traditionell mening kan sigas
vara ldrarens handlingscentrum (Arfwedson, 1994). Doyles (1986) gor en
intressant analys av ldrarens komplexa undervisningssituation i klass-
rummet, dir eleverna framtrdder som den faktor som paverkar och formar
lararens arbete (jmf. Rhose, 2003; Sall, 2000). Doyle tematiserar sex siardrag
i detta arbete: multidimensionalitet, samtidighet, omedlbarhet, oforutsigbarhet,
offentlighet och historicitet. Det multidimensionella, samtidighet, omedel-
barhet och oftrutsdgbarhet utgér tillsammans en intuitiv 6verblickande
handlingsférmdga och beredskap som ldraren mdste vara utrustad for
(jmf. Carlgren, 1997). Det offentliga sdrdraget kan forstas som att arbetet &r
synligt och dppet for insyn. Inte bara ldraren har publik under sitt arbete.
Alla medverkande i klassrummet utgor varandras publik. Doyle diskute-
rar denna offentlighet i disciplindra och moraliska termer. Historiciteten
betonar periodiska gemensamma erfarenheter, rutiner och normer som
elever och ldrare utvecklar 6ver tid, vilka dr kopplade till &mne, innehall
och kunskapsformer. Offentlighet i foreliggande studie handlar mer om att
producera och iscensitta sig sjdlv och sin personliga kunskap i en konst-
nérlig forestallning tillsammans med andra.

Kompetens &r, enligt Polanyi (1958/1998), inte ndgot man kan utbilda
sig till, utan det &dr en formaga som utvecklas ndr man brukar sitt kun-
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nande i praktiken: “Rules of art can be useful, but they do not determine
the practice of an art; they are maxims, which can serve as a guide to an art
only if they can be integrated into the practical knowledge of the art. They
cannot replace this knowledge” (s. 50). Den professionella kunskapen ut-
vecklas i tre s§ kallade nivéer: 1) fardigheten/skickligheten (skill) en erfa-
renhet som individen kan trdna med sjélvkontroll. 2) know-how, dér indi-
viden utvecklar erfarenheten till en handlingsférméga i olika sociala sam-
manhang samt 3) ddr know-how i kombination med reflektion utvecklas
till professionell kunskap (Polanyi 1958/1998; Rolf, 1991). Den professio-
nella kunskapen definieras som en kvalificerad praktisk kunskap som &r
bade situationell och bunden till ett storre ssmmanhang. Genom reflektion
i en social process utdkas den professionellas f6rmdaga fran anpassning och
tolkning av det som gors till att forandra och férnya handlingsmonster och
regler.

Lararens professionalism bor kdnnetecknas av en féormaga att reflektera
over sitt gorande vilket framhaélls av Carlgren (1997). “Det ‘svara’ dr inte
att 16sa problem utan att uppfatta dem” (s. 26). Formdgan att uppfatta och
tolka de problem som verksamheten stéller utvecklas utifrén beprovad er-
farenhet och teoretisk kunskap. ”’Reflekterande-i-handling’ utveckla|[r]
yrkeskunskapen till en alltmer differentierad forstdelse av de situationer
man som praktiker skall bemaéstra” (s. 27). Detta bygger pa Schons (1983)
begrepp reflection-in-practice och syftar pa den professionella praktikerns
formdga att reflektera ver savél differentierade situationer som hela det
sammanhang som praktiken utgor.

En praktikers kunskap ligger i handlingen men praktikern kan ocksé
tanka pd vad den gor i sjdlva utforandet, det vill sdga reflektera i handling-
en. Schon (1983) menar att de bedomningar och avvagningar som prakti-
kern gor i ett handlingsforlopp &r en form av reflekterande, dar praktikern
i stéllet for att tala om handlingen, navigerar med kéanslan. En idrottsman
eller musiker lar sig exempelvis hur man ska gora i en situation genom att
ova upp kénslan f6r det som gors, for att vid kommande situationer kunna
agera pa ett riktigt stt.

Gemensamma kompetensomraden &r viktiga som en reflekterande ut-
gangspunkt i ldrares kollektiva ldrande (Ohlsson, 1996). Alexandersson
(1996) talar om den lirande arbetsplatsen med fordjupad reflektion och sa
kallade kunskapssokande allianser. Han utvecklar tankegdngarna kring
utvdrdering och lyfter fram den reflekterande utvirderingen som ett instru-
ment for det gemensamma ldrandet, utveckling och férandring. Utvarde-
ringsmodellen omfattas av en kontinuerlig dialog och diskussion, dér den
sociala kunskapsprocessen att ldra av sin egen och andras undervisning
blir central. “For lararen blir larandet bade ett eget kunskapsomrade, dvs.
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“att kunna ldra andra att ldra’, och en professionell process for att lararen
sjdlv skall utvecklas i yrket” (s. 155).

I grundskolans musikundervisning saknas klart definierade former for
utvdrdering (Sandberg, 1996). Sjalvreflektion beskriver ofta den egna otill-
rackliga prestationen, krav och férvantningar. Det som karaktariserar mu-
sikldrares utvdrderingsmonster dr en processinriktning och en produktin-
riktning, vilka i stort sett inriktar sig pa elevernas larande. Den ldarande ar-
betsplatsen som byggs upp i dialog med kolleger kan vara svar att utveck-
la. En ldrare i musik i de hogre drskurserna, dr oftast ensam dmnesrepre-
sentant pa skolan och bland kolleger. Lararen placeras dessutom p4a flera
skolor och har ibland 6ver 400 elever att undervisa per vecka (Nationella
Utvirderingen, 2003). Mgjligheten att skapa en kontinuerlig reflektion till-
sammans med andra kolleger forefaller vara begransad. Forhallandet pa
lagre stadier med mer utvecklade samarbetsstrukturer i form av ldrarlag
visar pa ett storre utrymme. Mgjligheterna till kunskapssdkande allianser
finns dock i de integrerade arbetsformerna, vilket ocksad framtrader i de
team och lararlag som medverkar i foreliggande studies musikalarbetspro-
cesser. I Landers, Almius och Odhagens (1995) studie lyfts det kollegiala
samarbetet fram som en viktig del i lararens egen utveckling. Relationer
mellan kolleger och den egna utvecklingen hianger saledes samman.

Olika sétt att reflektera kan betraktas som komplementédra forutsatt-
ningar i ett lirande. Reflekterande-i-handling &r situationell medan den
reflekterande dialogen skapar en distans som kan medverka till att kun-
skapen blir kollektiv. Kunskapsutveckling forutsitter ett sprak, en kultur
och ett socialt samspel (Rolf, 1991). Detta kan jamféras med Alexanders-
sons (1996) tankar kring den reflekterande utvarderingen som ett verktyg i
utvecklingen av en larande organisation.

Intresset for larande och kompetensutveckling i arbetslivet har accelere-
rat under de senaste decennierna. Det har ocksa foranlett att soka lardom
om hur foérandringsarbete och kompetensutveckling dstadkoms utanfor
skolan, inom exempelvis forvaltningar och féretag. Skola och féretag har
vissa likheter men att betrakta elever som produkter, lirande som pro-
duktutveckling och att se vinstméssigt pa pedagogers arbete dr kontrover-
siellt (Hargreaves, 1998). Ser man dadremot till processen och de ménniskor
som ingdr i den, finns en del att ldra. Madsén och Risberg (1994) pavisar
erfarenheter frén ett forandringsarbete dar personligt ansvar, studiecirklar
for personal, delaktighet och handlingsutrymme har stimulerat utveck-
lingsprocessen. Det viktigaste for ett lyckat resultat dr att personalen varit
med i styrprocessens alla steg och har haft stor frihet att organisera det inre
arbetet och utveckla metoder. Effektivitet och produktivitet som kénne-
tecknar foretagens policy dr inte dnskvart att 6verfora till skolans utbild-
ning och fostran, menar forfattarna, men det finns manga likheter i sjélva
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verksamhetstanken. I ett konstnérligt sammanhang kan detta resonemang
kopplas till hantverksprocessen, som kidnnetecknas av hantverkarens arbe-
te fran ravara till produkt (Tempte, 1982). Den grundliaggande forutsitt-
ningen 4r att ta tillvara personalens kompetens i verksamhetens alla delar.

2.3.1 Miljé for lirande

Begreppet kontext kommer fran det latinska ordet contextere och betyder
att vdva samman (Dysthe, 2003). Wenger (1998) betraktar kontexten som
en central aspekt i ldarandet. Han relaterar méanniskors larprocesser till en
vid social kontext dédr hela omgivningen 4r involverad i sdvél plats som
artefakter. Kontexten far med en sddan utgdngspunkt en funktion som
larmilj6. Den inneboérd jag lagger i begreppet 6verensstimmer med Weng-
ers (1998), vilket innebér att ldrandet 4r situationellt betingat och bygger pa
individens formaga att erfara och interagera med den sammanflitade kon-
texten.

Det situations- och kontextbundna ldrandet problematiseras av Gus-
tavsson (2000) som menar att konsekvensen av en sddan kunskapssyn blir,
att det man lar i skolan enbart &r kopplat till institutionen. Platsen har sa-
ledes blivit en kontroversiell knutpunkt i tidens rddande sociala syn pa
larande. Laves och Wengers (1991) forskning kring méstarldra som en mil-
jo for larande kan sédgas vara ett bidrag till denna syn. Nilsson (2000) visar
dock pa en formaga hos musikskapande barn att mentalt forflytta sig mel-
lan olika praktiker.

Enligt Rogoff (1990, 1995) har miljén en viktig roll i lirandet. Hon be-
traktar miljén som en form av arrangemang med tillhorande artefakter. I
hennes metaforiska anvindande av maistarldra finns maistaren, det vill
sdga pedagogen med som en del i kontexten i det hon bendmner végledd
medverkan (guided participation). Tvd andra nivaer ar larlingsskap (ap-
prenticeship) och ldrande genom deltagande/medverkan (participatory
appropriation), vilka visar pa lirande som ett aktivt deltagande i en
gemensam meningsskapande verksamhet.

Larmiljons betydelse for larandet bekraftas ocksa av Brown, Collins och
Duguid (1989) som fokuserar den situerade kunskapen i sitt teoribygge
“kognitivt ldrlingskap” (cognitive apprenticeship). De menar att i under-
visningsmetoder skiljs vanligtvis vetande och gorande 4t och kunskapen
behandlas teoretiskt, oberoende av de situationer dir larandet sker och an-
viands. Det sker séledes en separation mellan know what och know how, och
den aktivitet och sammanhang dar larandet dger rum far endast en under-
ordnad betydelse. Brown, Collins och Duguid (1989) menar att den auten-
tiska verksamheten spelar en huvudroll i lirandet. Idén kring kognitivt lar-
lingskap fokuserar hur larlingen ldr sig praktiken, dess kultur och prakti-
kerns kunskap i en integrerad milj6 genom att vara verksam i den. Forfat-
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tarna menar vidare att berattelsen och konversationen kanske har en mer
framtradande roll &n vad som forst uppenbarar sig. “Learning environ-
ments must allow narratives to circulate and "war stories’ to be added to
the collective wisdom of the community” (s. 40). En slutsats av dessa reso-
nemang 4r att man lir sig genom att vara i en kultur och uppleva andra
savdl mastare som deltagare i aktion, i problemlésning, i kommunikation
och samspel i den kontext problemen skapas. Det dr, menar Brown, Collins
och Duguid, ett misstag att tro att den viktiga diskursen i lirande alltid &r
direkt och forklarande. Forfattarna betonar larande som enkulturation. En-
kulturation &r en standigt pagdende larandeprocess dér vi ldr oss tala, ldsa
och skriva, blir skolbarn, studenter, ldrare, for att ndimna ndgra olika prak-
tiker.

Nir vi forflyttar oss in i en skolkontext handlar det ocksd om enkultura-
tion dels i skolans kultur, dels i &mnenas kultur. Men att definiera akade-
miska dmnen, skoldmnen, professioner eller praktiska traditioner som ge-
menskaper eller kulturer dr pa ett sitt mer problematiskt (Brown, Collins
& Duguid, 1989). Verksamheten i skolans méngfasetterade kunskapskon-
struktion, organiserad i olika &mnen, ter sig ogripbar och ofattbar genom
svdrigheten att vdva in &mnesomradena i deras respektive kulturer. Forfat-
tarna menar att i skolverksamhet tvingas studenterna anvédnda verktyg,
sdvdl praktiska som teoretiska, i ett @mne utan att kunna fa tilltrade till
dess autentiska kultur. Verksamhet forvandlas i stillet till skoluppgifter
och 16ses och genomfors i en annan kontext, vilket far konsekvenser for
bade kunskap och ldrande (Brown, Collins & Duguid, 1989).

Skolan maste uppmuntra enkulturativt ldrande och ta till vara elevers
egna musikaliska erfarenheter, framhalls av Campbell (1998). Med en
saddan utgdngspunkt i undervisningen 6kar mgjligheterna till kulturméten.
“Intuitive and informal learning beyond the school can be the launch and
the motivation to a more thorough and lasting understanding of the con-
cepts and literacies that schools profess to teach” (s. 180).

2.3.2 Lirande i en autentisk praktik

Begreppet autentisk &dr en viktig aspekt i den pedagogiska diskussionen
men samtidigt problematisk. Marton och Booth (2000) reagerar pa Brown,
Collin och Duguid (1989) och deras atskillnad mellan autentisk och icke
autentiska aktiviteter, vilket skulle strida mot pedagogikens idé.

I Lave och Wengers (1991) teorier om det situationsbundna ldrandet be-
tonas vikten av den autentiska situationen, vilket innefattar den kontext
dér larandet sker. Skolan utgor i deras resonemang ingen autentisk miljo.
Forskningen kring det situationsbundna ldrandet kan déd sdgas paverka
diskussionen kring det autentiska och skapar en olycklig uppdelning mel-
lan det som finns innanfor skolan och det som finns utanfor.
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Nagel (1996) beskriver idén med learning through real-world som ett inte-
grativt larande déar hela samhillet utgor larmiljé. Denna idé har under de
senaste decennierna visat sig vara ett intressevackande arbetssétt i exem-
pelvis naturvetenskapliga @mnen (Jacobsson, 2001). Utgangspunkten i ett
autentiskt ldrande (the real-world-learning) 4r enligt Nagel (1996) att bade
kunskapen och kunskapsvégen dr integrerad. Grundkonceptet &r problem-
16sning, oftast i grupp, med autentiska samhéllsndra uppgifter, det vill
sdga problem himtade frén verkligheten. Syftet &r att skapa en menings-
full kontext for larande genom att ldta elevernas intresse styra processen sa
att de kénner att de dger problemet. Lararens roll dr att handleda och stod-
ja men ocksa att utmana elevers kunskaper och férestillningar. Ett viktigt
syfte med verklighetsbaserad undervisning ar att eleverna ska presentera
sina resultat for samhaillet (bistd med service) och delta i den aktuella sam-
héllsdiskussionen. “Real-world problem solving provides a rich context
with deep meaning for students as they search for solutions to problems
and issues of concern to themselves and to the community” (Nagel, 1996,
s.22). Jacobssons (2001) studie av elevers problemldsning i grupp kring
vaxthuseffekten beskriver en kunskapsutveckling som gynnas av elevers
fria val av larstrategier, arbetssitt, organisationsformer och méjligheter att
paverka sitt arbete. Han ser den verklighetsbaserade problemlgsningspro-
cessen som en framkomlig vag for att oka forstdelse och intresse for natur-
vetenskap.

I Stalhammars (1995) studie framtréder autenticitetens betydelse genom
elevers 6kade motivation. Detta blir sarskilt tydligt nir eleverna befinner
sig i en studio dar de ska spela in sin musik. “Hela situationen speglade att
"detta var pd riktigt’” (s. 176, kursiveringen i originalet), menar Stalhammar
som hirleder denna reflektion till sdval plats som repertoar. Nar eleverna
arbetade med en “riktig” 1dt, det vill sdga hamtad fran elevernas egen mu-
sikaliska verklighet, 6kade deras engagemang och intresse.

I foreliggande studie, liksom i Térnquists (2000) studie, 4r musikalpro-
duktion i fokus. Denna kan beskrivas som en autentisk verksamhet, i bety-
delsen av att vara en vél etablerad kulturell foreteelse i samhéllet utanfor
skolan. Detta uttrycks i upplevelsen av att det &r ”pa riktigt” (Tornquist,
2000, s. 108). Nar musikalen flyttar in i skolan sker ett intressant méte med
skolans kultur. Musikalproduktionen skapar en annan dimension i skolar-
betet, dar bade larare och elever far anvianda sina kunskaper och fardighe-
ter i ett nytt sammanhang. Detta kan jamforas med Stdlhammars (1995,
1999) diskussion kring enkulturation i termer av transmission (kulturéver-
féring) och ackulturation (kulturpaverkan). Olika kulturer paverkas av
varandra och uppstér i nya former. Musiken och musikundervisning ingdr
exempelvis alltid i ett vidare sammanhang och har séledes en relation till
olika kontexter. Det méste finnas “en stravan att forsoka forsta musikens
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plats i och genom kultur och dven kultur i och genom musik” (Stalham-
mar, 1999, s. 72).

I min tolkning av Brown, Collins och Duguids (1989) tankar om kogni-
tivt larlingsskap, lagger jag tyngdpunkten pd @mneskulturen, det vill sdga
att varje amne har sin bestdimda kultur och sitt speciella sétt att kommuni-
cera. Detta kan jamforas med Vygotsky (1926/1999) som menar att varje
disciplin har sitt beréttigande och sin verkliga framtradelseform.

For att utveckla kunskap utifrdn ett sddant perspektiv ar det viktigt att
elever moter larare och ldrande i autentiska situationer, vilket inte behdver
vara nagot frimmande i skolans virld. Autentisk verksamhet framtrader
ofta i olika former av projekt med syfte att knyta undervisning, individens
vardag och omgivande samhdlle till skolans verksamhet.

Projektarbete framstar som en utmaning for skolans radande kultur me-
nar Blossing (2002) med sina erfarenheter frén gymnasieskola och vuxen-
utbildning. “Det handlar om att beakta och verka pd ménga nivéer samti-
digt, pa individuell, kollektiv och organisatorisk niva.” (s. 22). Den indivi-
duellt férankrade lararrollen manas till férandring, vilket dr en utmaning
for den ofta ensamarbetande lararen.

Det som skiljer projektarbete fran skolans vanliga rutiner &r, att elever
under en sammanhéngande tid f&r genomfora och ansvara for ett arbete
fran idé till ett fardigt resultat. Projektarbetet innefattar dven ett klart av-
gransat mal samt samverkan mellan olika &mnen, ldrare och aktorer utom
organisationen (Ekholm, 2002). Autenticiteten behover inte betyda stora
arrangemang och tidsomfattande projekt utan kan byggas in pa ett enkelt
satt i dialogen mellan ldrare och elever. Dysthe (1996) menar att ldraren
kan skapa autentiska situationer genom att stilla autentiska frdgor dar
svaret inte ar givet, till skillnad fran frdgor som endast kontrollerar vad
eleverna lart sig.

Att skapa engagemang och intresse hos elever &r i skolvirlden en peda-
gogisk utmaning och har bidragit till utveckling av olika metoder och ar-
betsformer. Egentligen dr idén att autenticera skolan ingen ny foreteelse.
Det dialektiska métet mellan teori och praktik och mellan vetenskap och
vardagskunskap, kan exemplifieras med pragmatismen och med Vygot-
skys kunskapssyn ddr skolans begreppsvarld skulle méta de vardagliga
spontana begrepp, som barnen utvecklat genom sin egen erfarenhet (De-
wey, 1999; Vygotsky, 1926/1999). Aktivitetspedagogiken eller reformpe-
dagogiken som kan sdgas vara en vidareutveckling av projektarbetsmodel-
len har sina rotter i 1800-talets senare del och William Heard Kilpatricks
tankar kring larandets praktiska forankring. Detta kan kdnnas igen i De-
weys teorier, sammanfattade i uttrycket learning by doing (Dewey,
1934/1980). Med utgangspunkter i praktiska kunskaper och erfarenheter
skulle eleven méta den teoretiska kunskapen och skolans olika dmnen. Att
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prova sig fram, i handling och arbete och erévra sin egen kunskap, &dr en
springande punkt i laroprocessen. Den pedagogiska tanken var séledes att
kunskap inte kom utifrdn utan skulle nds genom elevens eget arbete, in-
tresse, erfarenhet, sbkande och initiativtagande. Dessa tankar har succes-
sivt konkretiserats i svenska skolor i ldroplanstexter, metoder och arbets-
sdtt, frdn 1950-talets mitt och framoéver, med projekt- och temaarbete och
arbetsomraden (Stalhammar, 1995; Egidius, 2000). Under 1970-talet ifraga-
sattes den sa kallade katederundervisningen som fick lamna alltmer plats
at projektmetoden och olika problemorienterade arbetssitt. Aven i hogre
skolformer konkretiserades projektmetoden i bland annat PBL (problem-
baserat larande). Idén &r att alltid utga fran en uppgift, ett problem eller ett
fall som oftast ska l6sas i samverkan med andra. Processen i ett samver-
kande kunskapssokande kan pa det sittet bli mer intressant &n sjélva pro-
dukten eller resultatet i sig, da végen till l16sningen inte ar fastlast (Egidi-
us, 2000).

Sammanfattningsvis kan sdgas att det finns manga Overgripande ge-
mensamma ndmnare och generella arbetssétt i olika projektarbetsformer
och sa kallat verklighetsbaserat ldrande. Det som skiljer dem &t &r uppgif-
tens beskaffenhet och problemldsningens karaktar. I foreliggande studies
musikalproduktionsexempel dr formen foérutbestamd, med viss modifika-
tion, men innehéllet &r ofdrutsdgbart, vilket skiljer sig fran reproduktivt
musikalarbete ddr bade form och innehdll 4r givna. I projekt eller integre-
rade arbetsformer som exempelvis Jacobsson (2001) diskuterar &r innehdl-
let mer férutsdgbart men formen &r oférutsédgbar. Den aspekt som tydligast
forenar samtliga arbetsformer &dr idén om en produktiv kunskapsprocess
som resulterar i en produkt. Detta dr ett viktigt pedagogiskt incitament i
larandet som uppméarksammats av Bruner (2002), som menar att produk-
tion i olika former &r en vésentlig aspekt i ett larande klimat.

2.4 Fran begreppsvirldens motsittningar till omsattning i
praktiken — en tillbakablick

Bruner (2002) pdavisar att de narrativa konsterna (musik, sdng, drama,
skonlitteratur och liknande) snarare anvants som dekorationer &n som ge-
nomgripande former for lirande. Det &r inte endast berittelsernas innehall
som beror oss utan ”det konstfardiga sitt pa vilket de beréttas” (s. 59). Den
kunskapssyn som Bruner lyfter fram har fitt en ny aktualitet i dagens sko-
la i begrepp som estetiskt och musiskt 1drande, men kan delvis hirledas ur
antikens syn pa mousiké och de skona konsterna.

Ursprunget till var bendmning musik kommer fran det grekiska ordet
mousiké, som da hade en annan betydelse &n vad vi idag vanligtvis lagger i
ordet musik. I den grekiska kulturen framstod musiken, spraket, bildkons-
ten, diktningen och dansen som en helhet och var ett centralt fenomen i
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forstaelsen av verkligheten. Det musiska var tillignat musernas gudomliga
konstarter och betraktades som en spegelbild av tillvarons mening och
ordning och blev ett viktigt redskap i fostran och undervisning (Rainbow,
1989). Antikens estetiska grundsyn med musiken som en starkt paverkan-
de och samordnande kraft for kropp och sjdl férknippades dven med hélsa
och livskvalitet och blev ddrmed ocksé knuten till medicinen. Enligt ”etos-
laran” (antikens musiktdnkande) hade skalor och olika tonarter speciella
egenskaper och i den kosmologiska teorin var musiken och hela univer-
sum uppbyggd runt samma talférhéllande. “Nar musiken nddde ménni-
skan, kunde sjdlen ‘stimmas’ som en harpa, disharmoni kunde stimmas
om till harmoni (Ruud, 2002, s. 18). Musiken tillmiéttes siledes badde ma-
giska, medicinska, terapeutiska och danande egenskaper.

I en konstarternas helhetstanke uppstod dock det konstnirliga och prak-
tiska som tvd konfronterande krafter. Konstnjutning, arbete och lek stod
enligt Huizinga (1945) ndra varandra. Nar det gillde musik (mousiké)
gjordes dock en atskillnad mellan den musiska konsten (den som gudarna
och muserna raddde 6ver) och den plastiska och mekaniska (den bildliga
hantverksmaéssiga konsten). Sdsom Huizinga beskriver det ar det lekele-
menten som utmaérker skillnaden. ”I de musiska konsterna bestdr det
egentliga estetiska forloppet déri att de utfoéras” (Huizinga, 1945, s. 182).
Aven om bildhuggarens, byggmastarens och krukmakarens skapandepro-
cesser dr langa och arbetsamma och bygger pé en estetisk impuls, &r skill-
naden pa produkterna att bildkonstnirens skapandeforlopp inte dr synligt.
“Verkan av hans konst beror inte som i musiken pa en speciell framstall-
ning eller ett uppférande genom konstniren sjdlv eller ndgon annan”
(s. 183). Konstverket lever sitt eget liv, ingenting kan i praktiken hinda
med det lingre, det &r sa att sdga fardigt och ar inte beroende av ndgon
utévare. Konst i skrivande och talande form, musik, sdng och teater och
drama bildade en musisk enhet, men bild och hantverkskonst betraktades
som ndgot annat. Det som skilde dem at var den nurelaterade aktiviteten
det vill sidga forloppet och framforandets process. Under historiens gang har
inneborden i begreppet musisk férdandrats och tagit sig olika vagar. Redan
under antiken avgrdnsade exempelvis Aristoteles mousiké-begreppet till
tonkonsten (Rainbow, 1989). Musikens separation fran de 6vriga omrade-
na &r en genklang fran antik- och medeltid som préglat vart amnestinkan-
de. Det har ocksa 6ppnat upp f6r en distinktion mellan det praktiska musi-
cerandet och den teoretiska bildningen. “En distinktion som hade viktiga
sociala implikationer eftersom de musiklarda sag med forakt pa de teore-
tiskt outbildade praktiska musikutévarna” (Bohlin, 2003). En sddan reso-
nans framkommer exempelvis i den 6vergripande kultursyn som HSFR
(1984) (det humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradet) presente-
rar i sin forskningsrapport om kulturyttringar. Rapporten redovisar tva
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olika kulturbegrepp, det antropologiska och det estetiska, representerande
en bredare respektive sndvare kultursyn. Det estetiska kulturbegreppet har
samhorighet med de skéna konsterna, det vill sdga musernas konst och
"forutsatter en sdrskild kunskap och skolad uppmaérksamhet hos mottaga-
ren” (HSFR: 1984, s. 15) medan den bredare antropologiska synen férknip-
pas med en mera praktisk och vardagsnira samhéllskultur, socialisations-
processer och gemensamma aktiviteter (HSFR: 1984; Olsson, 1993). Dessa
olika tolkningar av kulturbegreppet har pd manga sitt upptagit den kul-
turpolitiska debatten savil som den musikpedagogiska.

2.4.1 Olika dmnesgrupperingar

Det finns en grundldggande problematik i &mnesdiskussionen kring musik
och andra estetiska &mnen som bottnar i det konstnérliga, det vetenskapli-
ga och hantverk. Brown, Collin och Duguid (1989) framhaller det autentis-
ka i varje amnes kultur och ser dérfor skolans organisering i olika &mnen
som ogripbar. Sammanfattningsvis kan sdgas att problematiseringen kring
amne och vad ett dmne egentligen &r, finns inom alla &mnesomraden och
pa olika nivéer.

I 1958 ars folkskolestadga skilde man pé lirodmnen, 6vningsamnen och
yrkesdmnen, dir de tva sista mer inofficiellt bendmndes som fardighets-
amnen eller praktiska @mnen. Deras motsats var de sa kallade laroamnena
eller de teoretiska d@mnena (Frankman, 1958). I en senare kategorisering
betecknas ldrodmnen som allmidnna dmnen, dir svenska och matematik
raknades till de grundldggande fardighetsdmnena. Musik, bild (teckning),
sljd, idrott (gymnastik) och hemkunskap horde till estetisk-praktiska 4m-
nen (Lgr 62). Dessa dmnen, har i senare laroplaner fatt bendmningen prak-
tisk-estetiska (Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94).

Ett blocktdnkande i kombinationer av exempelvis pedagogik, svenska,
matematik, bild och musik och en del andra d&mnen resulterade i beteck-
ningen kommunikationsdmnen under 1970-talet (SOU 1978: 86). Enligt Ema-
nuelsson (1990) var den praktiskt-estetiska gruppering, som innefattade en
mingd dmnen med olika karaktdr — musik och bild savil som hemkun-
skap, konst- och musikhistoria, slgjd och gymnastik — inte sakligt motive-
rad. Det var en “redaktionell felskrivning - alternativt feltolkning av ord-
kombinationen” (s. 41) som avsag praktisk och estetisk och inte ett sam-
mansatt ord. Det framfordes kritik mot denna beteckning under 1980-talet
och det var framfor allt &mnena bild och musik som inte kénde sig hemma
i amnesgrupperingen. Nilsson (2002) hédnvisar till Khan (forfattare till mu-
siksupplementet i Lgr 69 samt Lgr 80) som framhaéller samlingsnamnets
fordelar da det riktade uppmarksamheten pé elevens egen aktivitet inom
musikdmnet. Vad som dn géller i diskussionen om detta samlingsnamn,
har det praktiskt-estetiska blivit ett vedertaget begrepp. I senare ldrarut-
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bildningsforslag utvidgas dock beteckningen i begrepp som kulturella ut-
trycksformer, konstnarliga uttryck, sprakformer och kommunikation (SOU
1999: 63).

I Lirarkommitténs slutbetinkande (SOU 1999: 63) talas det om den
praktiska och den estetiska kunskapen. Detta skulle kunna antyda ett for-
sOk att inte behandla dessa &mnen som ett &mnespaket utan dven att lyfta
fram deras sérart.

I skolan har de teoretiska &mnena skilts frén de praktiska och de estetiska
har tillsammans med de praktiska férts samman till ett praktiskt-estetiskt
dmnesomrdde. Inom de teoretiska &mnena utgor texten den dominerande
presentationsformen. Den praktiska och den estetiska kunskapen uttrycks
daremot vanligtvis via andra medel. De teoretiska &mnena ger en kunskap
i form av vetande om virlden medan de estetiska och praktiska associeras
med kroppslig fardighet och kdnsloméssiga upplevelser.

(SOU 1999: 63, s. 56)

Det gors dock en olycklig atskillnad mellan det praktiska och teoretiska.
Citatet visar att praktiska och estetiska kunskaper associeras med upple-
velsen och med den kroppsliga fardigheten. Begreppet vetande begransas
saledes fortfarande till hjarnan och den vetande kroppen berérs inte.

En atskillnad mellan det praktiska och estetiska &r en problematik som
lever kvar i ménniskors tdnkande &n idag i exempelvis diskussionen om
hantverk kontra konstnérlighet, men dven i den nimnda dikotomin mellan
det praktiska och teoretiska (hand och hjirna). Det specifika i varje konst-
form, som antyds hos Huizinga (1945) och som gor att man kan skiljer dem
at har ocksd senare visat sig i problematiken kring dmnesgrupperingarna.
Grupperingen av de praktisk-estetiska dmnena, som snarare motiveras av
rationella och organisatoriska skél, har inte sd mycket gemensamt med den
ursprungliga idén kring mousiké-begreppets helhetsideal. Den spanning
och kunskapsutveckling som finns i det dialektiska métet mellan olika
amnen, saval teoretiska som praktiska och estetiska framstar inte som ett
fundament i elevers ldrande. De praktiska och estetiska anvédnds i hogre
grad som stimulans och redovisningsform. Denna tendens visar sig exem-
pelvis i Lander, Almius och Odhagens (1995) studie, dér det praktiska och
estetiska anvéands for att 6ka elevers motivation. Nar ldrare i naturveten-
skapliga @mnen planerar experiment ser de inte bara till deras fordelar
som intellektuella modeller utan ocksa att de ska vara roliga att utfora.
Praktisk-estetiska &mnen ses hir som en tillgadng. Producerande uppgifter i
olika litterdra former, dramatisering och rollspel dr andra exempel pa till-
gangar i den intellektuella undervisningen.

Amnesgrupperingar kan bade uppfattas som begransningar och &pp-
ningar mot nytdnkande och forandring. I Sverige har varje &mne ett ut-
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rymme och &ven om grupperingar praglar vart tinkande sa &r integrering-
en av dem inte sjdlvklar. I anglosaxiska lander &r ddremot de konstnarliga
dmnena integrerade i ett block ”Arts education”, vilket har foranlett gene-
raliseringar och darmed ett hot mot konstarternas sirarter (Elsner, 1999).
Hotbilden speglar delvis en kamp om tidsutrymmet i skolan, vilken &ven
praglat den svenska diskussionen om den timplanelgsa skolan (Lindgren
& Folkestad, 2003, 2005).

En viktig erinring ndr det géller det musiska &r att det fanns som idé
langt innan uppdelningen i &mnen. Da riktades uppmérksamheten pa det
kvalitativa, upplevelsen och aktiviteten istéllet fér dmnestillhorighet och
organisatorisk problematik (Seidenfaden, 1978). Nielsen (1998) framhaller
att man inte kan betrakta dmnesintegrerade former genom att se additivt
pa olika dmnen utifran fackmaéssiga kriterier. Forstaelsen av det integrera-
de ligger i att man uppndr ndgot annat. I Térnquist (2000) uttrycker elever-
na en oproblematisk syn pa det integrativa och ser musikalprojektet som
en mojlighet att inom musikundervisningen fa arbeta med andra uttrycks-
former. “Skulle de syssla med musik hela tiden s& skulle de [enligt Daniel]
bara bli bra pa att sjunga ‘'men man kommer inte att utveckla alla sina mu-
siksinnen’” (s. 79).

2.4.2 Musiken — mal eller medel i undervisningen?

Huruvida musiken &r, bor eller skall vara ett mdl eller ett medel i undervis-
ningen &dr dterkommande inslag i den musikpedagogiska diskussionen.
Musiken ingdr idag i snart sagt all verksamhet i skolan, vilket kan f& kon-
sekvenser f6r musik som ett konstnarligt &mne och musik som ett pedago-
giskt &mne (Varkey, 2000). Varkey diskuterar detta i begrepp som autono-
mi och heteronomi. Autonomi betecknar i stora drag en estetik ddr musiken
ar en sjalvstandig konstart, isolerad frdn en utommusikalisk kontext. Hete-
ronomi dr i stora drag en estetik ddr musiken dr férbunden med nagot ut-
ommusikaliskt. Det allmadnpedagogiska tenderar att expandera pa bekost-
nad av det musikpedagogiska, menar Varkoy.

Upprinnelsen till en livlig musikpedagogisk debatt under 1990-talet
bottnar ocksa i konfrontationer mellan de tv4 ytterligheterna autonomi och
heteronomi. Som exempel kan nimnas debatten mellan Reimer och Elliot
dér Reimer betonar den estetiska fostran medan Elliot i stora drag ser mu-
siken som ett socialt fenomen. I realiteten kan detta omsittas till en musik-
undervisning med en kunskapsvdg som betonar ldran om musik och en
praxial musicerande kunskapsvidg (Reimer, 1993, 1996; Elliott, 1996). Som
tidigare framgatt pavisar Sandberg (1996) att ldrares forestdllningar om
musikens uppgift huvudsakligen har tva riktningar: en normativ estetisk
musiksyn och kommunikativ musiksyn. Dessa riktningar speglar i grova drag
en syn pa musiken som mal respektive medel i undervisningen. Ser man
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dédremot pa den didaktiska funktionen sa framtrader dessa riktningar inte
som divergerande. Med musiken som mal betonas musikalisk kommuni-
kation och upplevelse samt musikaliska fardigheter, vilket sétter det musi-
kaliska hantverket och musikaliska forebilder fran olika genrer, ungdoms-
kulturer och populdrmusik i férgrunden. Det 4r i huvudsak det musikalis-
ka innehdllet som dominerar en sddan undervisning. Nar musiken betrak-
tas som ett medel sammansmalter den personliga och sociala utvecklingen
och bestdende varden och ideal, dér elevens allmédnna kunskapsutveckling
samt musikens glddje- och gemenskapsfunktion betonas. Saval utommusi-
kaliska idéer, elevens eget behov och intresse samt traditionsbevarande
aktiviteter genomsyrar denna funktion.

2.4.3 Kultur, det estetiska och skolan

Det finns en problematik i att definiera begreppet kultur. Véra liv domine-
ras av en mangfald kulturer i storheter fran det globala, etnisk tillhorighet,
nationell identitet, till vardagens mangskiftande lokala kulturer. Folkestad
(2002) framhaller att ”an individual can have more than one cultural iden-
tity, and it might be that the global multicultural person of today is charac-
terized by having the possibility of and ability to choose and change be-
tween several cultural identities” (s. 154). Grundtanken i Vygotskys kul-
turhistoriska teori dr enligt Lindahl (2002), att ménniskan fods in i en be-
stamd kultur i en social och historisk miljo. I den aktiva rollen som delta-
gare i kulturen har ménniskan inte bara en kulturbdrande funktion utan
ocksd en nyskapande. Genom kommunikation med andra ménniskor l&r
sig individen miljéns begransningar och mgjligheter. Individen utvecklar
en formdga att 1ata sig paverkas och paverka och férdndra sin omgivning
och blir ocksd en kulturskapare.

I den kulturpolitiska debatten har som tidigare ndmnts, kulturbegreppet
tilldelats en mangd olika betydelser som kan uppdelas i en vardaglig rikt-
ning och en bildningsriktning (Olsson, 1993; HSFR 1984: 15).

Den skarpa gransdragning som skedde mellan konstmusik och popu-
larmusik under 1800-talet bottnar i den férestdllning om konstmusiken,
som vaxte fram i den estetiska debatten under 1700-talet. En debatt som
resulterade i den ovan nimnda snéva respektive breda kultursynen (Sun-
din, 2001, 2003). Musiken bérjade d4 jamforas med andra konstarter och
konstmusik blev en musikalisk genrebeteckning. Konst blev sdledes en
kvalitetsbeteckning, som kravde viss kunskap for att dtnjutas, i motsats till
”populdr”, vars positiva ordbetydelse férdndrades till ndgot negativt i den
kulturella varlden. Det populdra stod i stillet for en anpassning till den
breda, rddande musiksmaken, medan konstmusiken krdvde ett kunnigt
ndrmande for att forstds (Sundin, 2001; Olsson, 1993). Detta férhallnings-
satt praglade kulturbegreppet fram till mitten av 1900-talet. Enligt Sundin
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(2001, 2003) péborjades ett forandringsskede under 1960- och 70-talen da
det antropologiska kulturbegreppet stdlldes mot det estetiska kulturbe-
greppet. Den folkliga kulturen och populédrkulturen blev betydande kom-
plement till den traditionella borgerliga hogkulturen, finkulturen. Finkul-
turen och ldgkulturen sdgs forst som varandras motsatser for att s§ sma-
ningom ses som mer likvardiga.

Det estetiska kulturbegreppet &r sdledes problematiskt och mangfasette-
rat. I ett intressant och omfattande forskningsprojekt om Kultur och skola
visar det sig att begreppet estetik, med en bredare betydelse har tagit plats i
skolan (Aulin-Grdhamn & Thavenius, 2003). Forfattarna talar om det mul-
tiestetiska och menar att i stora delar av samtidskonsten upptrider inte de
estetiska uttrycken skilda fran varandra. Dikotomin mellan tradition och
fornyelse lever dock kvar i nya begrepp, som den modesta (traditionella)
och radikala (nya) estetiken, ddr skolan foretrdder en modest estetik med en
fordldrad icke forandringsbar instéllning (Thavenius, 2004). I den radikala
estetikens idé ska konsten pa ett sétt fungera som motvikt mot ”det alltfér
fyrkantiga, det alltfér utsldtade och fardigpackade” (Aulin-Grahamn &
Thavenius, 2003, s. 217). Finkultur och lagkultur framstar enligt forfattarna
fortfarande som ett problem. Detta kan jamforas med den didaktiska pro-
blematiseringen av populdrmusikens vara eller icke vara i en undervisning
bunden till den viésterlindska klassiska musiktraditionen (Green, 2001). I
den svenska skolans estetiska praktik dr det massmediala samhallet och
populdrmusiken sedan nagra decennier tillbaka en sjélvklar del i musik-
undervisningen. Musikens utveckling frdn skolmusik till musik i skolan
(Grahn-Stenbick, 1995; Stdhlhammar, 1995) bekréftar detta.

Aulin-Grdhamn och Thavenius (2003) dppnar bland annat upp for ett
sddant perspektiv genom att inféra marknadsestetiken i problematiseringen
av skolans kultur. Det sinnliga, det sociala, kommunikativa och verklighe-
ten uppfattad genom ett estetiskt perspektiv dr aspekter av det estetiska
som bor ges utrymme, menar de. Konstens utmaningar handlar inte endast
om det konstnirliga skapandet utan ocksa om att kunna samtala och ifra-
gasitta, vilket ger utrymme f6r konstens intellektualitet och ett kritiskt for-
hallningssitt.

Det breda estetikbegreppet diskuteras dven av Sundin (2001, 2003), som
menar att det genomsyrar alla kulturyttringar. Estetiken &r sdledes inte na-
got sjédlvstandigt utan ska ses som aspekter av var omvarld saval i vart
handlande som i var kritiska reflektion kring den. Estetik betyder saledes
olika saker i olika sammanhang, vilket dven aktualiserar problematiken
mellan ldraren som pedagog och lararen som konstndr. Pedagogen stalls
infor olika vdrderingsfragor som inte endast dr kopplade till den allménna
estetiseringen i samhallet utan ocksa till olika uttryckssétt, konstformer och
olika &mnens estetiska vardegrunder. Ruud (1994) lyfter exempelvis fram
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ett musikhistoriskt perspektiv, diar musikpedagogiken under ndgra decen-
nier har rort sig fran en sjélvklar utgdngspunkt i den sd kallade klassiska
traditionen (som central kultur), till en subkultur bland andra subkulturer.
En sddan rorelseriktning far konsekvenser fér undervisningen och férdju-
par fragestdllningen kring musikens kunskapsomraden. Ett musikpedago-
giskt sporsmal dr saledes hur skolan férhéller sig till kulturens mangfald
och hur detta realiseras i praktiken. Vad hinder exempelvis med den bre-
da sa kallade populdrmusiken nér den flyttar in i skolan? Ericssons (2002)
studie visar pa en tendens, dér estetiseringen innebaér att applicera norma-
tiva véasterldandska konst- och populdrmusikaliska vérdekriterier pa popu-
larmusiken. Begrepp som hogt och 1agt och bra och daligt har blivit be-
domningskriterier. En sddan prognos skulle innebéra att vi pd ménga satt
ar tillbaka i den sniva estetiska kultursynen och en motsittning mellan
den institutionella skolmusiken och musiken ”“utanfor”.

I lararutbildningskommitténs forslag till den nya lararutbildningen talas
det, som tidigare ndmnts, om ett samhaélle i forandring dér konst, kultur
och estetik far en allt storre plats. “Kunskapsformer sasom vetande och
konst som ett estetiskt uttryck berdr alla @mnen i skolan och ska uppfattas
som komplementira och inte som skilda &t” (SOU 1999: 63). I Laroplaner
for det obligatoriska skolvdsendet (Lpo 94), framgar att det estetiska ska
uppmirksammas. Detta kan innefatta allt fran smakfulla klassrumsinteriorer
till 6vergripande resonemang om samhdllets estetisering och de konstnér-
liga dmnenas centrala kunskapsformer. Estetiken visar sig inte vara helt
latt att forankra pd grund av de skilda uppfattningar som existerar.

Det saknas en pedagogiskt forankrad teori for den estetiska verksamhe-
ten i skolan, vilket enligt Lindgren och Folkestad (2003) bottnar i en defini-
tionsfraga. Hjort (2002) menar att foretradare for vissa amnen, speciellt de
konstnirliga, anser sig ha tolkningsforetrdde, medan andra ser estetiken
som ett forhallningssitt till verksamhet 6ver huvud taget. Detta behéver
inte betyda att det finns en motsittning. Problematiken tar i stéllet sin ut-
gangspunkt i det estetiska som aktivitet, det vill sdga om man efterstravar
kunskaper och fardigheter i eller kunskaper om estetik. I foreliggande stu-
die star sjdlva skapandet i fokus, det vill sdga det estetiska som larprocess.
Denna foreteelse kan sammanfattas med det Ziehe (1989) och Dale (1990)
argumenterar for, ndmligen ett estetiskt synsétt i skolan, som lyfter fram
de estetiska &mnenas potential i vért sitt att se, tolka och forstd var om-
virld. Dale (1990) talar vidare om behovet av en balans mellan den fria
sjdlvreglerande utvecklingen och bildningen. Han pekar pa en utveckling i
termer av kulturell stagnation som snarare forenklat utbildningsprocessen
i stéllet for att arbeta med dess majligheter. Sammanfattningsvis kan sdgas
att motet mellan kultur, estetik i en bredare betydelse och bildning har ge-
nom kulturella samhéllsférandringar fitt en ny aktualitet. Estetiseringen
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av hela samhallet paverkar pa ett genomgripande sitt skolans majligheter
att skapa motesplatser for en estetisk praktik.

2.4.4 Den estetiska praktiken — en motesplats for kultur och olika ut-
trycksformer

Med hénvisning till resonemanget ovan dr bilden av skolans estetiska
praktiker svdréverskadlig. I det foljande beskriver jag ett urval av forsk-
ning kring estetisk praktik som pd olika sétt knyter an till foreliggande
studie. Lek, drama, musikaliskt skapande och komposition, musikaliskt
larande, musikteater, kulturbevarande utbildningsprojekt, konstnérliga
amnen i skolan samt musikalproduktion, dr ndgra omraden som lyfts fram
och diskuteras.

Enligt Vygotsky (1930/1995) dr barnets lek ett forberedande steg till det
konstnédrliga skapandet. Leken kan med en sddan utgdngspunkt bli ett
spelrum och ett pedagogiskt verktyg i skolans vérld.

Lindqvist (1995) visar med utgangspunkt frdn Vygotsky och den kul-
turhistoriska teorin om lek, hur barn och vuxna utvecklas tillsammans i en
dialog mellan fantasi och verklighet. Leken blir sdledes en kulturell verk-
samhet dér bade barn och vuxna kan métas. Den gemensamma upplevel-
sen dr central i detta mote, ddr tolkning och gestaltning av upplevelserna
skapar en gemensam betydelseviérld. De vuxnas dramatisering och rollka-
raktdrer ppnar nya kontaktytor, vilket visar sig vara betydelsebdrande for
utveckling och ldarande hos bade elever och lirare. Den dramaturgiska idén
i pedagogiska sammanhang ar intressant f6r min egen studie.

Lek och musikaliskt skapande méts i Nilssons (2002) studie som under-
soker barns (7-8 ars &lder) musikskapande med synt och dator. Nilsson
anvander ett lekteoretiskt perspektiv for att forsta och forklara musikska-
pandets praktik. En praktik ddr “barnens musikaliska erfarenheter och
kompetens, deras kulturella praktik, datorn och synten och de erbjudan-
den att skapa musik som barnen far” (s. 187) inspirerar till utforskning och
experimenterande. Idéer och motiv, lek och kénslor och livsvarld kommer
till uttryck i barnens egen musik. En potentiell f6rméga visar sig saledes
genom elevers personliga erfarenheter och det egna skapandet, vilket ock-
sa framgar i Folkestads (1996) studie. Han pdvisar hur dialektiken mellan
ungdomars géngse datoranviandning, eget musicerande och musikska-
pande kan leda till ett eget meningsfullt skapande: “Instead of merely reci-
eving music completed by others, children of today want to take part in
the creation of themselves” (s. 18). I Folkestads och Nilssons studier dr det
individuella skapandet i fokus. I foreliggande studie behandlas det kollek-
tiva skapandet. Det som dr gemensamt for studierna ar den skapande och
gestaltande processen, det vill sdga en larprocess som accentuerar det
konstnérliga, upplevelsen och erfarenheten som betydelsebarande faktorer
i kunskapandet. Samtidigt &r den en viktig link i barns och ungdomars
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meningsskapande. Foreliggande studie fokuserar ldrares meningsskapan-
de i en kreativ process.

Folkestad (1989) definierar tva forhallningssétt till musikaliskt larande:
ett informellt, ddr medvetandet ar riktat mot att spela och ett formellt, dar
medvetandet &dr riktat mot att lira sig spela. Saar (1999) bendmner denna
distinktion som musikalisk respektive pedagogisk inramning. Den kommu-
nikativa dialogen mellan det musikaliska sammanhanget och det som mu-
sikern méaste lira for att kunna musicera dr framtriadande i Saars (1999)
studie. Ett genomgdende tema i Saars studie ar lusten att spela tillsam-
mans. Upplevelsen och erfarenheten relateras till den gemensamma aktivi-
teten, vilket dr centralt i min egen studie.

En vixlande pedagogisk och musikalisk inramning framtrdder &ven i
Heilings (2000) studie som fokuserar musikaliskt ldrande, gemenskap och
sammanhdllning i en amatororkester. Har synliggors musikalisk utveck-
ling i ett socialt och estetiskt malrelaterat samspel. Det visar sig att orkes-
termedlemmarnas musicerande dr beroende av olika ledarstilar hos diri-
genterna, i detta fall en 6ppen informell och en styrande formell. Dessa
faktorer penetreras i foreliggande studie.

I Ericssons (2002) samtal med ungdomar om musikaliskt lirande fram-
kommer intresse, paverkan och inflytande, autonomi, férmdga och miljo
som centrala aspekter. Intresset dr utgdngspunkten for allt larande. Elever-
nas inflytande 6ver verksamheten framstdr som en viktig faktor. Vidare
framhalls en tilldtande milj6, mdnga mgjligheter att musicera, lyssna pd
musik och aktiva moétesplatser med speltillfillen for publik som viktiga
faktorer. Ungdomarna i Ericssons empiri ger ocksd ” uttryck for en install-
ning att kreativitet flodar bast i en ldrarfri miljo...” (s. 190), vilket i sin tur
understryker den enskilde individens ansvar for att larande verkligen ska
dga rum. Aven det sociala samspelet och samarbetet lyfts fram som viktiga
aspekter av ungdomarna i Ericssons studie. Han framhéller att “begreppet
samarbete intar en framskjutande position i talet kring musikaliskt ldran-
de” (Ericsson, 2002, s. 190). Ericsson beskriver en milj6 for larande som har
manga berdringspunkter med min egen studie. Det géller savél den kollek-
tivitet som visar sig i Ericssons samtal med ungdomarna, som individens
egen identitet och personliga utveckling.

Samarbete dr temat i Stalhammars (1995) studie, dir tva institutionella
musikkontexter mots i en samspelande process; skola och musikskola.
Stdlhammar behandlar savil sociala som pedagogiska dimensioner. Han
finner klassrummet som en motesplats for bade informellt och formellt
larande och synliggér en fordndrad attityd mot en komplex musiksyn, dér
friare arbetsformer 6kar “elevernas kénsla av delaktighet” (s. 240). I fore-
liggande studie utvecklas och fordjupas begrepp som delaktighet i en ska-
pande process samt den friare arbetsformen.
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Pedagogisk forskning inom musikalomradet &r svarfunnen. Det finns en
del rapporter och utvédrderingar av musikteaterprojekt inom ramen for
amatorverksamhet Mannergren (1990), Chaib och Mannergren (1993) samt
dokumentation av musikalprojekt Ek (1989). I Chaibs (1996) studie fokuse-
ras interaktionen mellan olika aktorer och hur ledarnas stil och egenskaper
paverkar teaterarbetet som helhet. Ledarnas strategier for arbetet formas i
samstdimmighet med de involverade och ungdomarna upplever en accep-
terande atmosfar. Mdnga ungdomars val av fritidsaktiviteter rymmer star-
ka inslag av kreativa skapande sysselsittningar, oftast i olika kommunika-
tiva och konstndrliga blandformer. Chaib menar att de teaterspelande
ungdomarna oftast dr intresserade av musicerande, teckning och diktning.
Estetiskt praktiskt gestaltande blir mojligt genom teaterskapandet som tra-
nar sdvil emotionella och sociala som kognitiva varden. Chaib pavisar ut-
trycksformers komplementdra aspekter, vilka tillsammans skapar forut-
sattningar for en personlig utveckling. Studien har manga beréringspunk-
ter med min egen.

I Tamblings (1999) forskningsrapport om tre kulturbevarande utbild-
ningsprojekt organiserade av Royal Opera House Education Department
mots elever, larare och professionella artister i en gemensam kontext. I de
tre olika fallstudierna anvénds tre olika tillvigargangssatt a) formedling
(lecture-demonstration), (b) produktion tillsammans med professionella
artister (creating a production) samt (c) skriva en opera (write an opera). I
det forsta formedlingsexemplet presenteras en uppsdttning scener fran
kdnda operor. Larare och elever aktiveras genom att iaktta och lyssna och
behallningen kan sedan anvdndas som inspiration och exempel for klass-
rumsaktiviteter och for att géra musik. I projekt nummer tva beskrivs ett
samarbete mellan ett antal hogskolor med studenter och ldrare samt pro-
fessionella artister. Relationen mellan studenter och professionella artister
framstdr som motivationshjande. Artisternas kunskaper och fardigheter,
vilka dr direkt kopplade till musikteater framstdr som mer relevanta for
studenterna, d&ven om ocksd ldraren besitter kunskaper inom omradet. La-
rarna har i sitt deltagande en stark pedagogisk inriktning, dir véardet av
projektet kan Gverséttas till undervisningsmal. Lararen och artisten kom-
pletterar varandra i sina olika funktioner och utgér tillsammans en lank
mellan det konstnérliga och pedagogiska. Det tredje exemplet beskriver en
nyskapande produktion, dér ldrarna utbildas genom att sjdlva producera
en opera och sedan startar upp ett projekt pa en skola. Detta fortbildnings-
projekt motsvarar det som ldrarna i Térnquist (2000) genomgatt. Tambling
menar att ldrarna dr nyckelpersoner med sin forméga att 6verblicka och
styra projektet, till skillnad fran artister som é&r fokuserade pa speciella de-
taljer i produktionen. Att eleverna tilldelas olika funktioner inklusive det
artistiska framférandet, mgjliggor ett engagemang som deltagare och inte
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askddare. Detta medfor att eleverna kédnner sig delaktiga i en artistisk ge-
menskap som gor det mdjligt att kommunicera med professionella artister.
“The resulting 'operas’ inevitably vary in style and complexity, depending
as much on the skill of the teachers and artists involved as the enthusism
and application of the students” (s. 153).

Sammanfattningsvis framhdller Tambling att det &r deltagandet i en
produktion som &r den viktigaste vagen i “arts education”. Nér elever far
uppleva sig sjdlva i rollen som artister och medskapare, grundas en erfa-
renhet som kan skapa engagemang och férméga att uppskatta andra artis-
ter, bdde i nutid och tidigare generationer. Larares méte med artister &r
sannolikt ocksd en viktig ldnk i den egna utvecklingen och den framstar
som mer intressant 4n motet med eleverna. Men i Tamblings studier fram-
star lararna med sina pedagogiska malsattningar mer som praktiska orga-
nisatorer, ndgot som l6per vid sidan av det konstnérliga. Att lararna ocksa
ar kulturbdrare hamnar pé det séttet i bakgrunden. I Tamblings studier
synliggors ett glapp mellan den kulturella varld som ungdomar befinner
sig i och formedlingen av de mer traditionella konstformerna. Ett glapp
som enligt Tambling, snarare skapar motsittningar &n intressanta utveck-
lingsmojligheter: “The National Curriculum has tried to adress diversity
but unless educationalists can approach the nature of engagement between
young people and the arts their experiences will necessarily be fragmen-
tary” (s. 156). Tamblings studie behandlar 6verforing av kulturella varden
dér artisterna (experter hamtade utifrdn) &r i centrum. I foreliggande stu-
die &r det i huvudsak ldrarna sjélva som genom musikalproduktionsarbe-
tet dr den kulturella lanken. Essensen i deras arbete &r dels deras egen kul-
turbarande funktion, dels en syn pa eleverna som kulturbérare, vilket for-
bises i Tamblings studie.

De konstnérliga &mnenas (creative arts work in school) syfte, mal och
larande undersdks av Hargreaves (2002). Resultatet visar att 1drare och ele-
ver har olika uppfattningar om malen med aktiviteterna men mer lika
uppfattning ifrdga om vad eleverna ldr sig. Larare understryker vikten av
kunskapsutveckling, sdsom begrepp, analytiskt kunnande, uttrycksférma-
ga, kreativitet och social kompetens (samarbetsformdga) som viktiga
aspekter. Med andra ord, mal som kdnnetecknas av ett bredare ubild-
ningsperspektiv med betoning pa individens allmdnna utveckling. Elever
lyfter fram kunskaper i konstnérliga tekniker och fardigheter samt forvérv
av ny information som mal med verksamheten, vilket kan sammanfattas
med en funktionell syn. Bade larare och elever menar att de lar sig specifi-
ka konstnérliga tekniker och fardigheter, men ldrare betonar aspekter av
den individuella utvecklingen medan eleverna betonar foérvirv av ny in-
formation.
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Naér det géller produkterna som eleverna framstéller pavisar Hargreaves
(2002) en problematik kring dgandeskap (ownership). Divergerande upp-
fattningar &r att elever menar att det ar lararnas verk eftersom de tillratta-
visar och ger direktiv. En del elever visar valdigt klart att de gor aktivite-
terna for lararnas skull. Andra menar att de dger det de gor, vilket ocksa
innebar att eleverna inte vill bli tillrdttavisade. Larares ambitioner dr dock
att dstadkomma en stodjande miljé dar elever kan uttrycka sig sjdlva och
utvecklas utan ldrarnas hjélp. Ett resultat som inte omskrivs dr, att manga
larare inte vet ndgot om eller &dr osdkra pa malen. Detta kan jamforas med
de nagot fler elever som ocksa &dr osdkra pa varfor de gor aktiviteterna. I
studien framgar inte om det férekommer gruppaktiviteter eller inte, vilket
gor att det kan vara svart att tolka resultatet. I aktiviteter som elever gor
individuellt &r det troligtvis svarare for eleverna att se en social utveckling.
Studien synliggor saledes en problematik med de konstnérliga @mnenas
plats och funktion i skolan, dér sociala och konstnérliga mal inte uppfattas
som integrerade. Vidare synliggérs vikten av former fér det konstnérliga
arbetet dir produkterna kan séttas in i ett storre sammanhang.

Vikten av att elever ser sig sjdlva i relation till andra medverkande fram-
trader i Tornquist (2000) dér elever ldr sig samarbeta genom det sociala
samspelet i den kollektiva skapandeprocessen. Studiens resultat beskrivs i
fem kategorier: 1) Arbetssdtt och arbetsformer, 2) Socialt samspel, 3) Upplevelse,
4) Lirande och 5) Skapande. Betydelsebarande kvaliteter i den forsta katego-
rin dr mdjligheter att arbeta i mindre grupper och ett elevansvar med en
varierande arbetsférdelning. Repetitionerna da det musikaliska interpreta-
tionsarbetet med elevernas kompositioner vavs samman med det sceniska,
upplevs som sérskilt engagerande. I den andra kategorin framtrdder sam-
arbetet, personlighetsutveckling och gemenskapskinsla som grénsar till
den tredje kategorin, dar elevernas livsvérld, prestationstinkande och
emotionella férhallande till musikalproduktionen blir synligt. I kategorin
larande framtrader erfarenhet och firdigheter som viktiga komponenter,
men ocksd majligheterna att ldra sig om kamraterna, om sig sjdlv och om
larar- och elevrollen i den pédgdende verksamheten. Den sista kategorin
betonar fantasi, nyskapande och tiden som en viktig faktor i det kollektiva
skapandet samt produktens betydelse for hela processen. Resultatet visar
vidare att projektet erbjuder ett arbetssatt som bryter mot det traditionella,
vilket uppfattas som positivt. Elevernas eget ansvar och samarbete fram-
trader som viktiga aspekter didr upplevelser, savil sociala (vdarme, sympati,
irritation och ilska) som konstnérlig prestation och inlevelse medverkar till
en kollektiv gemenskap.

Térnquist (2000) péavisar ett skapande klimat (Sundin, 1963), dar respekt
for individens kunnande och behov av skapande och att uttrycka sig med
estetisk produktion (jmf. Drotner, 1996) framtrider. Skapandets villkor
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framstar som dmnesoverskridande, vilket visar sig hos elevernas oproblema-
tiska forhallningssétt till olika uttrycksformer, ddr gransen mellan musik,
lek, teater, dramatisering och det litterdra skapandet &r flytande (Vygotsky,
1930/1995). Detta tar sig uttryck i savél den gemensamma gestaltningen
och kommunikationen som beskrivningen av upplevelser i uppsatsens
form. Tidsaspekten visar sig vara en viktig forutséttning, dar bade ska-
pandeprocessen och andra grupprocesser kan utvecklas till ett socioemo-
tionellt samspel. Gruppen och det sociala samspelet &r saledes faktorer som
direkt paverkar den vixande produkten och darmed resultatet. I det kol-
lektiva arbetet mot en firdig forestédllning synliggérs betydelsen av att
samarbeta och vikten av att kommunicera egna musikaliska idéer, tankar,
asikter och kénslor. Viljan att uttrycka och formulera sig framtrader i savél
skrivprocess som komposition och praktiskt samarbete. Viljan kan sam-
manfattas som en form av konstruktiv stokighet (Stalhammar, 1995), dar
eleverna inte bara prévar och 6var utan dven tinker higt med sina roster
och instrument. En viktig iakttagelse hos eleverna &r just vikten av denna
mojlighet att sjdlva ta ansvar for den process som &r igéng. Det mal som de
foresatt sig framstar som motiverande och den nyskapande aktiviteten bi-
drar starkt till denna stimulans.

2.5 Syfte och forskningsfragor

Genom att undersoka ldrares erfarenheter av musikalproduktion i skolan,
avser jag att fordjupa kunskapen om det professionella ldrararbetet, som
grundar sig i ldrares pedagogiska och konstnarliga utévande och praktiska
kunskap. Vidare avser jag att belysa och 6ka forstdelsen for larares me-
ningsskapande i den process som utvecklas i ett socialt och konstnirligt
samspel.

Studiens syfte &dr saledes att beskriva det pedagogiska arbetet i en
konstnirlig kontext och som en aspekt av detta, ldrarnas eget larande. Ut-
ifrdn detta formuleras tre forskningsfragor:

1. Vad innebar det att vara ldrare i en konstnérlig kontext?

2. Vilken roll och funktion far ldraren som pedagog i detta arbete?

3. Hur mojliggors ldrarnas eget larande genom deltagandet i en musi-
kalproducerande verksamhet?
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Teoretiskt ramverk

Studiens 6vergripande teoretiska perspektiv kan sammanfattas som grun-
dat i sociokulturell teoribildning. Detta inbegriper en syn pa ldrande dar
samspel och kommunikation med andra i en kulturell kontext utgor ett
fundament (Vygotsky, 1978; Salj6, 2000; Dysthe, 2003). Med en sidan ut-
gangspunkt dr interaktion och samverkan i gemensamma processer en
grundforutsdttning i larprocessen, dar meningsskapande &r en del av indi-
videns aktiva deltagande i olika verksamheter (Wenger, 1998).

I foreliggande avhandling &r ldrares verksambhet i fokus. Begreppet verk-
samhet kan ha olika inneb6rd men betyder i ett sociokulturellt samman-
hang ndgot mer &n tillfdlliga aktiviteter och tidsbegrinsade handlingar
(Dysthe, 2003). Leontiev (1986) betonar individens handlingar och framhal-
ler mal och motiv som centralt i mdnniskors verksamheter. Mélet for en
verksamhet ger den en bestdmd inriktning, men individen maste &ven ha
ett motiv och ett behov av att uppnd det bestimda maélet. Cole, Engestrom
och Vasquez (1997) betonar aktiviteten som en grund for lirande men for
att forstd aktiviteten maste den ses i sitt sociala, kulturella och historiska
sammanhang. Det dr Leontievs (1986) verksamhetsteori som ligger till
grund i detta resonemang. Cole, Engestrom och Vasquez (1997) ser méanni-
skors aktiviteter som delar i ett aktivitetssystem (activity system), dér arte-
fakter, deltagare, mal och intentioner inte studeras skilda frén varandra.

Relationen mellan aktivitet och verksamhet &dr en framtradande aspekt i
foreliggande studie och kan sammanfattas med begreppet praktik. I
Wengers (1998) teori om praktikgemenskaper (communities of practice) &r
praktik ett begrepp som sammanfattar dels gérandet som en aktivitet, dels
verksamheten dér aktiviten ingdr som en meningsskapande del och som é&r
kopplad till ett vidare sammanhang. “The concept of practice connotes do-
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ing, but not just doing in and of itself. It is doing in a historical and social
context that gives structure and meaning to what we do” (s. 47).

3.1 Praktikgemenskap

Samspelets sociala dimension har tva olika inneborder. A ena sidan att in-
divider &r férankrade i en kulturell gemenskap och & andra sidan att indi-
vider skapar relationer och interagerar med varandra (Dysthe, 2003).

Detta dr centrala tankar i Wengers (1998) sociala larandeteori, praktikge-
menskap som &r ett analytiskt verktyg i féreliggande studie. Teorin &r fram-
sprungen ur Lave och Wengers (1991) forskning kring l4rlingskap (appren-
ticeship) och teorier om situerat ldrande dar legitimt perifert deltagande
(legitimate peripheral participation) dr en viktig kdrna. Enligt Lave och
Wenger (1991) &r inte ldrande en isolerad foreteelse utan maste ses som en
integrerad del i médnniskors olika aktiviteter, 6ver tid. Det innebar att det
finns en progressiv process dar den larande bade &r en ldnk 7 och beroende
av den sociala gemenskap dar larandet dger rum. Denna process bendmns
legitimt perifert deltagande och innebér att den ldrande bérjar ldra sig i ut-
kanten av en social praktik for att steg for steg arbeta sig in i och erdvra
skicklighet, sprak, identitet och ritualer och bli fullvdrdig medlem. Proces-
sen kdnnetecknas av en struktur dar deltagare successivt forflyttar sig i
olika deltagarbanor. 1 relationerna mellan nykomlingar och veteraner, més-
tare och larling, skapas en dialog mellan aktiviteter, artefakter, identitet,
kunskap och praktik, som utgor ett fundament i lirandet. Det situerade
perspektivet kdnnetecknas av att lirande dr kontextualiserat och tar sin
utgdngspunkt i det vardagliga ldrandet, kunskapens natur och den sociala
interaktionen. Lave och Wenger menar att ldrande situeras i praktiken och
dr pd det sattet situationsbundet. Deras tankar kring ldrande dr grundade
utanfor institutionen skola.

Wengers (1998) teori har framférallt utarbetats som ett redskap i strate-
gier for organisationsutveckling och ledarskap inom foretag. Manniskors
erfarenheter, sociala deltagande och engagemang har i dessa sammanhang
ofta varit en outnyttjad resurs. Teorin kan enligt Wenger appliceras pa alla
former av sammanhang exempelvis skola, skolgardar, lekplatser och famil-
jen. Praktikgemenskaper ar ingen ny foreteelse och finns pé alla samhalls-
nivder frdn stora grupper pd institutioner till vardagspraktikens sma
gruppgemenskaper. Vi tillhor ocksa flera av dessa samtidigt eller i vixel-
bruk over tid (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). En skola &r en arbets-
plats dér ldrare organiserar sina liv runt ndrmaste kolleger och elever for
att kunna utfora ett arbete. Elever bildar en gemenskap genom att vara
ungdomar med en viss stil och intresse. De deltar ocksd i mindre formatio-
ner, i klassrum, foreningar, i fritidsintressen och i de flesta situationer sker
ett personligt larande (Wenger, 1998). Praktikgemenskaper ingdr som en
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integrerad del i vart dagliga liv men dr dock inte begransade till sig sjédlva
som isolerade enheter. De utvecklas i en storre kontext — socialt, historiskt,
kulturellt och institutionellt med specifika resurser och begransningar. Vis-
sa gemenskaper utvecklas under lang tid, dédr kunskap 6verfors fran gene-
ration till generation, andra &r kortlivade (Lave & Wenger, 1991). Ménni-
skan &r historie- och kulturbérare och historie- och kulturskapare i en och
samma process. Det dr deltagande och reifiering (ett begrepp som utvecklas
senare i texten) som gor detta majligt, enligt Wenger (1998). Det 6msesidi-
ga intresset for en gemensam strdvan producerar inte bara ett omfattande
kontinuerligt larande 7 och om praktiken. For manga dr larandet praktiken,
vilket betyder att man inte bryter ut larande som négot exklusivt.

Engagement in practice — in its unfolding, multidimensional complexity — is
both the stage and the object, the road and the destination. What they learn
is not a static subject matter but the very process of being engaged in, and
participating in developing, an ongoing practice. (s. 95).

For individen betyder det att ldrande emanerar ur ett engagemang och
medverkan i den gemensamma verksamheten. For gemenskapen betyder
larande att det kommer ur viljan att férbéttra och foradla praktiken och pé
det séttet tillforsdkra sig om nya medlemsgenerationer.

Att vara medlem i och tillhora en social gemenskap innefattar ett Gmse-
sidigt erkdnnande, aktivt deltagande och relationskapande till andra som
deltar i processen. Detta behover inte nédvéandigtvis ske genom en direkt
interaktion mellan deltagarna. “Being in a hotel room by yourself prepar-
ing a set of slides for a presentation the next morning may not seem like a
particulary social event, yet its meaning is fundamentally social” (s. 57).
Vart kunskapande som deltagare dr en pataglig aktiv handling dér enga-
gemang, fantasi och inriktning (engagement, imagination and alignment)
ar viktiga ingredienser. Deltagande &r bade en form av handling och tillho-
righet. Deltagandet &r inte bara nyckeln till den skapande handlingen och
det vi gor utan formar dven vem vi dr och hur vi tolkar det vi gor.

Enligt Wenger (1998) samverkar fyra huvudkomponenter i vart lirande:
meaning, practice, community och identity: Komponenterna bildar ett brett
begreppsramverk for tinkande om ldrande som en process av ett socialt
deltagande:

Meaning: a way of talking about our (changing) ability — individually
and collectivly — to experience our life and the world as mean-
ingful

Practice: a way of talking about the shared historical and social re-
sources, frameworks, and perspectives that can sustain mutual
engagement in action
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Community: a way of talking about the social configurations in which
our enterprises are defined as worth pursuing and our partici-
pation is recognizable as competence
Identity: a way of talking about how learning changes who we are
and creates personal histories of becoming in the context of our
communities. (s. 5)
En konkretion av huvudkomponenterna och deras innebérd illustreras i
Wengers modell nedan:

learning as
belonging

learning as
doing

learning as be-
coming

meaning

learning as ex-
perience

Figur 1. Komponenter i den sociala teorin om lirande. (Wenger, 1998. s. 5)

Min §versittning av dessa begrepp och deras innebord dr: Mening — laran-
de som upplevelse och erfarenhet; praktik — ldarande som gorande; gemen-
skap — larande som tillhorighet; identitet — larande som personlig utveck-
ling.

Jag uppfattar meningsbegreppet som centralt i Wengers teoribygge. Han
uttrycker en overordnad betydelse d& han framhaller att det &r i utveck-
landet av mening som praktikbegreppet ska forstas. Praktik existerar sdle-
des inte i det abstrakta utan existerar darfor att manniskor dr émsesidigt
engagerade i handlingar vars mening kan utvecklas savil individuellt som
kollektivt (gemensamt). Nar Wenger talar om identitet dr det inte individen
sjdlv som dr utgangspunkten, dven om individens personliga utveckling dr
en forutsittning for larprocessen. Det dr fran ett socialt perspektiv som
Wenger nidrmar sig individen och det betyder att Wenger framhaller indi-
vidualiteten som en del av praktikgemenskapen. Omvant kan man betrak-
ta den larande individen med sitt speciella kunnande som en resurs i ge-
menskapen. Enligt Wenger &r identiteten en personifiering av den levda
erfarenheten, sdvil den kollektiva som den kulturella och historiska. Han
ser saledes identiteten i forhallande till manniskors verksamhet dér identi-

42



Teoretiskt ramverk

teten betraktas som ndgot unikt, som skapas i och genom tillhorighet. "It
depends on engaging in practice, but with a unique experience” (s. 146).

Wenger (1998) fokuserar sdledes samspelet mellan det individuella och
kollektiva och ifrdgasidtter ddrmed generella antaganden om inneboende
konflikter mellan det individuella och kollektiva. Exempel pa sddana kon-
flikter &r att det individuella skulle representera frihet och kreativitet me-
dan det kollektiva skulle sta for det begrdansande; att de skulle vara diver-
gerande och innefatta helt olika intressen; att livet skulle vara en kompro-
miss mellan de bada. Wenger fornekar inte att dessa egenskaper finns,
men beskriver relationen mellan dem som berikande. Denna relation kan
beskrivas som ett dialektiskt forhallande mellan det individuella och kollek-
tiva, med den innebord som Kvale (1997) foresprakar, ndmligen att tonvik-
ten ldggs ”pa det nya, det som &r under utveckling” (s. 57). Individer kan i
Wengers resonemang vara pa vag i olika deltagarbanor parallellt med ett
kollektivt deltagande.

3.1.1 Meningsskapande

Vart satt att leva vdra liv innefattar en konstant process av meningsska-
pande pa olika plan. Wenger (1998) anviander begreppet negotiation of mea-
ning dér negotiation har en vidare innebord 4n i betydelsen forhandla:

The negotiation of meaning may involve language, but it is not limited to it.
It includes our social relations as factors in the negotiation, but it does not
necessarily involve a conversation or even direct interaction with other
human beings. The concept of negotiation often denotes reaching an
agreement between people, as in ‘negotiating a price’, but it is not limited
to that usage. (s. 53)

I citatet framhalls ett meningsforhandlande savil med ménniskor som med
artefakter. Upplevelsen av mening i olika praktikgemenskaper bestar i att
individen skapar ett levande forhéllande till gemenskapen pa ett funktio-
nellt och for individen meningsfullt sétt. Interaktionen mellan individer i
en grupp ar i Wengers teori, inte ett mekaniskt goérande, utan en 6msesidig
meningsstrdvan dar den individuella mangfalden 4r en férutsittning for
meningsutvecklingen. Konstnarens interaktion med sitt konstverk kan vis-
serligen innehdlla vissa mekaniska moment i sjdlva produktionsframstall-
ningen, exempelvis i form av material och tekniker, men det dr processen
och upplevelsen hos konstndren och betraktaren som utvecklar meningen.
Med en sddan utgdngspunkt utvecklas mening ur en stindigt pagdende
férhandling med ndgon eller ndgot: “In fact, this perspective does not im-
ply a fundamental distinction between interpreting and acting, doing and
thinking, or understanding and responding. All are part of the ongoing
process of negotiating meaning” (Wenger, s. 54).
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3.1.2 Deltagande och reifiering

Den meningsutvecklande processen involverar interaktion mellan tva kon-
stituerade processer som Wenger bendmner deltagande (participation) och
reifiering (reification). Wengers (1998) definition av reifiering ger uttryck
for en pa manga satt bredare innebord &n generella uppfattningar brukar
antyda. Enligt Nationalencyklopedin betyder reifikation i “marxistisk teori
ett fortingligande av sociala relationer” (Ne, 2005). Begreppet fortingligande
betyder att ménsklig verksamhet och méanniskor betraktas som saker, vil-
ket kan associeras till ndgot fast, statiskt, kidnslokallt och isolerat. Den kritik
av skolans fortingligande till f6ljd av moderniseringsprocessen som Ziehe
(1994) diskuterar kan ses som ett sddant exempel. Enligt Ziehe har skolans
socialitet olyckligt upplosts i tva delar: ”fortingligandet av skolans institu-
tionella sida och psykologiseringen av dess subjektiva sida” (Ziehe, 1994,
s.72). Fortingligandet och psykologiseringen behéver dock inte vara var-
andras motpoler, enligt Ziehe. Han pdvisar att eleverna har en instéillning
till skolan som bade &r instrumentalistisk och personligt intresse- och iden-
titetsskapande (Ziehe, 1994).

I Wengers (1998) reifiering, ar process och produkt starkt sammanflétade.
"I will use the concept of reification very generally to refer to the process of
giving form to our experience by producing objects that congeal this expe-
rience into “thingness’” (s. 58). Grovt férenklat skulle man kunna séga att
dessa ting dr ett uttryck for en kollektiv energi av vetande, kunnande och
forstaelse. Dessa anvander vi som referenspunkter i vart mote med varl-
den och i den meningsskapande processen. Kunnandet som finns repre-
senterat i sdvdl manniskor som deras produkter blir betydelsefulla forebil-
der, exempel och utgéngspunkter i individens kunskapande. ”Reifying
knowledge for educational purposes offers something visible and fixed for
newcomers ...” (s. 264). For Wenger &r reifiering en process som i dess pre-
sentationsform endast dr toppen av ett isberg. Deltagande och reifiering &r
komplementéra och formar vér upplevelse och erfarenhet, vilket Wenger
belyser pa ett konkret sitt exempelvis i anvdndandet av verktyg. Med en
ordbehandlare reifierar vi en skrivaktivitet, men processen forandrar ocksa
vart skrivande. Reifieringen dr ndgot mer dn ett koncept av ndgot redan
existerande. Att uttrycka en idé eller att tillverka ett verktyg handlar inte
bara om att uttrycka en redan existerande mening utan skapar nya forut-
sattningar for meningsutveckling. Wenger framhaller vikten av en balans
mellan deltagande och reifiering. Reifiering i sig kan annars bli sd kraftfullt
och autonomt att det lever sitt eget liv bortom kontext och tillimpbarhet
(jmf Ziehe och fortingligandet av skolan). Likt yin och yang, taoismens
principer i tillvaron, dr deltagandet och reifiering oskiljaktiga dualiteter:

If participations prevails — if most of what matters is left unreified — then
there may not be enough material to anchor the specificities of coordination
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and to uncover diverging assumptions. This is why lawyers always want
everything in writing.

If reification prevails — if everything is refied, but with little opportunity
for shared experience and interactive negotiation — then there may not be
enough overlap in participation to recover a coordinated, relevant, or gen-
erative meaning. This helps explain why putting everything in writing
does not seem to solve all our problems. (Wenger, 1998, s. 65)

De bdda elementen é&r alltid representerade i olika omfattning. En perfekt
balans dem emellan kan enligt Wenger exemplifieras med en kreativ ve-
tenskapsman eller en artist som har férméagan till en jamnvikt. “On the one
hand, an intense involvement with the reificative formalisms of their disci-
pline; and on the other, a deep participative intuition of what those forma-
lisms are about” (s. 67). Wenger exemplifierar detta bland andra med Jo-
hann Sebastian Bach “who combined intricate forms of musical structure
with melodic inspiration” (s. 67). Det kan ocksd exemplifieras med en mu-
sikal som kan sdgas vara en fortingligad kulturell konstform, dér savél den
reproducerande som den producerande aktiviteten bildar nya forutsatt-
ningar for deltagande och meningsutveckling.

Mycket av det som ska lédras i skolan &r reifierade kunskaper, som enligt
Wenger (1998) ofta stannar vid en kunskapsférmedlande process. Det in-
nebir i de flesta fall ett stort utrymme f6r objektet och ett litet utrymme for
subjektet. Den som ska ldra och dennes mdjligheter att skapa sin egen kun-
skap och forstaelse kommer séledes i bakgrunden. Wenger talar om vikten
av individens “ownership of meaning” (s. 270) och menar att for manga
elever betyder skolan att gora ett val mellan larande och en egen mening-
full identitetsutveckling. Det blir en konflikt mellan det intellektuella en-
gagemanget i skolan och elevers sociala liv.

Sammanfattningsvis visar det ovan beskrivna pd en pedagogisk pro-
blematik som fokuserar betydelsen av en balans mellan deltagandet och
fortingligandet for att majligheterna till meningsskapande ska bli realiser-
bara. “Such a perspective has pedagogical implications for teaching comp-
lex knowledge: an exessive emphasis on formalism without corresponding
levels of participation, or conversely a neglect of explanations and formal
structure, can easily result in an experience of meaninglessness” (Wenger,
1998, s. 67).
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3.1.3 Lirande som deltagande

I Wengers (1998) teori betonas individen och individens identitet i storre
utstrdckning dn praktikgemenskapen som larmilj6. Manniskan lér sig i alla
situationer, men hur och vad som ldrs, har med det personliga engage-
manget att gora. Detta innebdr ocksd att lirande under skiftande former
inte alltid sker bast i interaktion med andra. Vissa uppgifter 16ses bast i
grupp och andra individuellt.

Individens betydelse och eget ansvar i larprocessen blir ocksa tydlig ge-
nom att Wenger inte ldgger ndgon viardering eller bedémer det ldrande
som sker i termer av bra eller daligt. Han framstéller inte praktikgemen-
skaper som en speciellt privilegierad plats for larande. Att vara medlem i
en praktik dr inte nédvandigtvis en positiv process och inte en garanti for
en sd kallad “god” verksamhet. Den innehéller alla de ingredienser i den
konfliktfyllda tillvaro som finns i livet sjdlvt och kan dessutom innefatta
manipulation, dogmatiska forestillningar och politiska syften. En deltaga-
re forhéller sig ocksé pa olika sétt till gemenskapen beroende pé intressen
och vart man ar pd vag. I en praktikgemenskap kan ldrande betraktas ur
olika perspektiv. I den sociala relationen mellan deltagarna méjliggors och
skapas deltagarbanor i olika former, vilket inbegriper deltagande i manga
olika ssmmanhang inom den egna praktikgemenskapen och mellan andra
praktikgemenskaper. Sjdlva begreppet deltagarbanor anger en rorelse i na-
gon riktning som ocksa innefattar forandringsmdjligheter. Genom att for-
flytta sig erfars verkligheten fran olika perspektiv, vilket framstar som ett
fundament i férstdelsen av omvarlden.

Wengers (1998) begrepp deltagarbanor har sitt ursprung i analyser av en
larlingsmiljo med tydliga (produktions-) mal foér verksamheten och till-
géangliga medel for att uppna dessa mal. Varje steg den ldarande tar, antas
fora den ldrande fram mot detta mal. Problematiken kring vart deltagarna
ar pa vag kanske inte &r sd stor. Flyttas deltagarbanorna till skolans kon-
text, med olika mal for varje dmne, okar komplexiteten. Sjdlva idén kan
dock appliceras pé larares och elevers lirande, deras olika erfarenheter och
kompetenser och tillvaratagandet av dessa.

Wenger (1998) menar att praktikgemenskapen ska forstas som en 6ppen
och utforskande kontext, som inte ir fastlast till skolan och skolkulturen,
utan leder till olika kunskapsvagar och vérlden utanfor. “In order to com-
bine engagement, imagination, and alignment, learning communities can-
not be isolated. They must use the world around them as a learning re-
source and be a learning resource for the world”(s. 275). Detta inbegriper
att en praktik kan uppfattas bade som en grianssittande och en gransover-
skridande gemenskap. Wenger talar om dessa dualiteter i termer av boun-
dary objects (objekt som mojliggor koordinering mellan praktiker) och bro-
kering (deltagande som utgor lanken mellan praktiker). “The products of
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reification can cross boundaries and enter different practices” (s. 105). I f6-
religgande studie motsvaras boundary objects av musikalproduktionen
med dess artefakter och lararna &r lanken (brokering) mellan musikalpro-
duktion och musikundervisning. Aven eleverna &r en lank mellan produk-
tion och undervisning samt mellan undervisningen, produktionen och
musik i vardagen (som konsumenter och som producenter).

3.1.4 Ett lirandeperspektiv i sammanfattning

En genomgdende problematisering i Wengers (1998) teori dr balansen mel-
lan deltagande och reifiering, ldrande i form av undervisning och eget ut-
forskande (gorande) samt individens mojligheter att skapa mening i kol-
lektiva utbildningsstrukturer.

Wengers utgdngspunkt dr att “Education is not merely formative — it is
transformative” (s. 263). Det implicerar att ldrande &r en standigt pdgéende
process med oférutsedda inslag. Lararen, undervisningen och undervis-
ningsobjektet ska betraktas som resurser i en komplex laroprocess, menar
Wenger, vilket betyder att de pedagogiska ambitionerna hos lararen kan
vara en sak och vad det genererar hos eleven en annan. Lirandet i sig
framstar som relativt ogripbart, vilket upplevs som problematiskt. Larares
problem ligger i att hantera det planerade och det oférutsigbara. Han me-
nar att undervisning maste anpassas efter omstindigheterna och formas
med en flexibel struktur.

Han frégar sig (min 6verséttning): 1) hur den oférutsdgbara karaktéren i
larandet kan uppmuntras, 2) hur man kan minimera undervisning for att
maximera liarande, 3) hur man kan finna strukturer med skiftande fokus
dér ldrande och undervisning utgér varandras inspiration och 4) hur man
kan mgjliggdra den meningsskapande processen genom en sddan interak-
tion.

3.2 Mediering

I Wengers (1998) tankar om undervisning ligger en stravan mot en Gppen-
het for nya dimensioner och individens majligheter till en meningsska-
pande process. Denna 6ppenhet stracker sig langt utanfor det situationella.
Som tidigare ndmnts dr praktikgemenskaper inte isolerade i forhéllande
till sin omvarld. Den ldrande individen mdste anvidnda omvérlden och
samtidigt vara en resurs i den, menar Wenger. Detta dr tankegdngar som
kan kopplas till begreppet mediering och studiens sociokulturella utgéngs-
punkt, ndmligen att individ, handling och mediering inte kan studeras skilda
frén varandra (Wertsch, 1991).

Mediering dr centralt i ett sociokulturellt perspektiv och kommer, enligt
Saljo (2000), fran det tyska begreppet Vermittlung som betyder férmedla.
Sasom jag vill beskriva denna férmedling sa &r den, i motsats till den di-
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rekta kommunikationen mellan ldrare och elever, en form av indirekt for-
medling.

Vygotsky (1978) betraktar individens mentala funktioner som en pro-
dukt av en medierad aktivitet. De mentala funktionerna sker, enligt Vygot-
sky, pd tva medvetandeplan, det sociala och det individuella. Den ur-
sprungliga relationen mellan stimulus och respons ersitts i Vygotskys
terminologi med en medierad relation som gar via tva slags tecken, dels
oférmedlad fradn den fysiska omgivningen, dels genom betydelsebdrande
(signifikanta) tecken som existerar i kulturen och i utvecklingsprocessen i
samhillet. Vygotsky framhaller sdledes inte bara de materiella verktygens
medierande funktion, utan lyfter d&ven fram de psykologiska verktygens
(gester, sprak, teckensystem, mnemoteknik) betydelse i den medierande
processen. Wells (1999) framhaéller dven de konstnirliga uttrycksformerna
som medierande verktyg. ”...various modes of artistic expression, such as
dance, drama, and musical performance. All these modes of representation
are simultaneously means of communications and tools for thinking with”
(s. 320). I Wells utbyggnad av Vygotskys (1978) zone of proximal development
far badde méanniskor och artefakter en medierande funktion. Han lyfter
fram larandets holistiska natur som vidgar den sociala interaktionens be-
toning pa det verbala till att &ven omfatta det icke verbala.

... the source of guidance and assistance for learning are not limited to hu-
man participants who are physically present in the situation; absent par-
ticipants, whose contributions are recalled from memory or encountered in
semiotic artifacts, such as books, maps, diagrams, and works of art, can also
function as significant others in the zpd. (Wells, 1999, s. 331)

Inte bara individerna sjélva utan dven deras omgivning omfattas saledes
av de signifikanta andra (significant others), en terminologi som kan kin-
nas igen frdn Meads (1976) socialisationsteori som betyder ungefér, bety-
delsefull /handledande person.

I likhet med Vygotsky (1978) och Wells (1999) framhaller S&ljo (2000) att
maénniskor inte har en direkt kontakt med véarlden (jmf. Blumer, 1969) utan
den medieras genom ménniskor och artefakter. Insikter och handlings-
monster som byggts upp historiskt i ett samhélle blir vi delaktiga i genom
interaktion. Det sker séledes i samspel med andra, i kollektiva verksamhe-
ter, dér tidigare generationers erfarenheter och insikter finns inbyggda i
redskapen vi anvdnder. Den historiska utvecklingen finns pa det sattet
standigt ndrvarande i nuet.

Leontiev (1986) betonar aktivitetens betydelse och menar att verksamhe-
ten dr ett system inbyggt i méanniskors relationer. Det dr redskapen som
féormedlar sjdlva verksamheten och hir sker ménniskans forbindelse med
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varandra och tingens vérld. Enligt Leontiev (1986) kan 6verforing dock
endast ske i kommunikation och samarbetsprocesser med andra.

Medierande medel framstér enligt Wertsch (1991) som naturligt relate-
rade till individers handlingar och det &dr bara genom att vara en del av
handlingen som det medierande medlet far betydelse. Detta kan jamforas
med Wengers (1998) resonemang kring balansen mellan deltagande och
reifiering.

3.2.1 Handling

Kunskapen ses i foreliggande avhandling inte som vetandet om virlden
via teori, utan som nagot som uppstdr eller bildas, ndr manniskor moéter
viarlden och handskas med den (Marton & Wenestam, 1984; Molander,
1993). Detta kan kédnnas igen hos Dewey (1980, 1999) och spéras tillbaka till
Hegels tankande om den ménskliga verksamheten och arbetet, som sjalv-
forverkligandets grundvillkor. Vi maste utfora eller genomféra nagot for
att ldara kdnna oss sjdlva, se oss i produkterna av vart arbete, kdnna mot-
standet fran den konkreta verkligheten” (Egidius, 2000, s. 64).

En tanke i Deweys (1980, 1999) utveckling av en filosofisk pragmatism
(instrumentalismen) ar att intelligensen skall styra vara handlingar. Intelli-
genta handlingar och reflektion blir darfor viktiga ingredienser i ldrandet
(Kroksmark, 1989). Intelligensbegreppet far en annan innebérd dar kun-
skap-i-anvdandning (myntat av Molander, 1993) blir kunskapens kalla.
“Kunskap dr med andra ord formégan att forstd de sammanhang som be-
staimmer ett foreméls anvdndbarhet i en given situation” (Dewey, 1999,
s.394). Den &r nagot man ska arbeta sig till genom aktivt deltagande dar
den enskildes handlingar blir en drivkraft i en stindigt nyskapande och
omskapande process (Asmund, Lenning & Stremnes, 1995). Kombinatio-
nen av intelligenta och praktiska handlingar har sina rotter langt tillbaka i
tiden (Aristotelses och grekiska antiken) och kan enligt Gustavsson (2000)
sammanfattas med det kunskapsfilosofiska begreppet fronesis. Det &r ett
begrepp vars innebord, enligt Gustavsson, kan sammanfattas med ”prak-
tisk klokskap” och som aterkommit i modern tid i diskussionen om syfte,
mél och mening med olika verksamheter. Fronesis innebér:

Férmagan att mota konkreta situationer med lyhérdhet och fantasi. Den
kunskapen innefattar en god uppfattning om de konkreta och komplexa
detaljer som ingar i situationen. For att kunna gora en klok bedémning
krdvs ett slag av rddighet ocksé i att vilja de handlingar som &r de bésta i
forhallande till den konkreta situationen vi befinner oss i. (s.189-190)

I den ménskliga handlingen &r inte kidnslorna bortkopplade dven om effek-
tiviteten och anvédndbarheten i vart gérande &r prioriterande i Deweys nyt-
totdnkande. Med intelligenta handlingar tolkar vi inte bara vérlden, vi del-
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tar i den och forandrar den. Handlingsméanniskan dr ingen forstrodd iakt-
tagare utan ar stindigt pa gang “pa den rorliga scen dér vi agerar” (De-
wey, 1999, s. 396).

Att tala om en handling &r otillrackligt, menar Berg, Borglind, Leissner,
Maénsson och Varnlund (1976). En handling bestar oftast av flera delhand-
lingar som ingar i en 6vergripande handling. De anvander begreppet hand-
lingslinje for att beskriva den struktur av delhandlingar som ingar i ett stor-
re handlingsmdnster och som leder delhandlingarna fram mot det 6ver-
gripande malet. Musikalproduktion kan ses som en sddan 6vergripande
handling, bestdende av en mingd delhandlingar som styrs av en hand-
lingslinje.

I sjalva handlingen finns vad vi skulle kunna definiera som beteende, ett
mera omedvetet intuitivt, 6gonblickligt kanslouttryck eller en gest, men
begreppet handling omfattar d&ven motiv och syfte. Den symboliska inte-
raktionismen (Blumer, 1969) édr bland annat ett uttryck for just detta att vi
kan paverka varandras intressen, skapa nya rorelser hos varandra och for-
andra varandras motiv och forestédllningar. Detta kan ske genom att vi ex-
empelvis tar intryck av nadgon annans beteende och handlingar eller blir
influerad av ndgon annans egenskap. Inom det musikaliska omradet, saval
det konstnérliga som det pedagogiska, dr dessa intryck ett mycket viktigt
incitament i vart larande och i utvecklandet av den konstnérliga uttrycks-
féormagan. Det kan jamféras med Vygotskys (1978) tankar om imitationens
betydelse. Imitationen kan f6rma en individ att g utdver sin férméga. Ge-
nom att anvanda imitationen &r barn kapabla att gora mycket mer i kollek-
tiva aktiviteter eller under guidning av vuxna. I hantverkarens skola &r
observation och imitation centrala (Lave & Wenger, 1991). Att det inte
handlar om en passiv process framhalls av Jernstrém (2000) som beskriver
imitationen snarare som en omvandlingsprocess, dér larlingen omvandlar
bade mastarens ord och handling till sina egna. Larlingens eget sitt att
handla blir ddrigenom innovativt och experimenterande.

Kéannetecken f6r den ménskliga handlingen &r enligt Blumer (1969) kon-
frontationen med en virld som han/hon maéste tolka for att kunna handla i.
“One has to get inside of the defining process of the actor in order to un-
derstand his action” (s. 16). Denna process kan liknas vid den Mead (1976)
beskriver med begreppet rolltagande, det vill sdga nér individen genom att
trada utanfor sig sjdlv, gér in i andras roller.

Molander (1993) ser handlingar ur ett deltagarperspektiv med fokus pé
samarbete. Det dr i dialogens form som vi kan fa klarhet, dér avsikten kan
bli synlig, ddr samtalet gér ut pd att frdga, synliggéra och analysera véra
handlingar. Molander utesluter inte den icke verbala dokumentationen
som en beskrivande form. I Wengers (1998) sociala teori dr handlingen i
centrum och inte i férsta hand samtalet. Vygotsky (1930/1995) lyfter i hog-
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re grad fram den sprakliga dialogen, men tillf6r en estetisk dimension ge-
nom att framhdélla kreativt skapande som en viktig aspekt i larandet. Vi
kan séledes tala om vara avsikter, resonera oss fram till vad vi menar, men
vi kan ocksd kommunicera med andra uttrycksmedel, dér avsikterna ligger
i sjdlva handlingen. Dirigentens icke verbala kommunikation med koéren
eller orkestern &r ett exempel pa detta.

Den avsiktliga handlingen foregds av ndgon form av forberedelse och ef-
tertdnksamhet som tar sin utgdngspunkt i det logiskt rationella snarare &n i
det intuitiva. Ett annat sétt att se p4 handlingen &r att lyfta fram det im-
provisativa. Eneroth (1992) menar att en maximalt effektiv handling kan
genomforas pa tva olika sétt. Det ena sker genom en vil indvad fardighet
som kravs for utforandet. Nar utférandet kraver nya, inte inévade rutiner,
forbereds handlandet av en systematisk insamling av information om situ-
ationen och efter en noggrann analys konstrueras den slutliga aktionen.
Den intuitiva handlingen daremot, analyseras inte fram, den improviseras
fram vilket innebér att fasta ramar och grénser blir mgjliga att 6verskrida
(Eneroth, 1992).

Den intuitiva handlingen 4r enligt Eneroth (1992) “inget hafsverk, utan
snarare forbehdllen ‘'méstaren’ ... det férutsétter kunskap om och erfaren-
het av hela faltet av ooverblickbara omstidndigheter, ja av sjdlva odver-
blickbarheten, kaoset” (s. 28). Dessa tankegéngar kan kdnnas igen hos Bru-
ner (1970). Han ser intuitivt tinkande som ett vardefullt komplement till
analyserande och logiskt tinkande da det verkar rora sig framat pa ett an-
nat sétt dn i klart avgransade steg. Det intuitiva tdnkandet som Bruner fo-
kuserar, grundar sig pa fortrogenhet med kunskapsomradet och dess
struktur.

Konstniren stdr som forebild fér det intuitiva hos Larsson (1892/1997).
Han menar att misstron mot det intuitiva, som av ménga slarvigt forknip-
pats med godtyckliga kdnslor, dr det ogripbara i det intuitiva tdnkandets
karaktar. Larsson betraktar intuition som en kunskapsform som férbinder
savél kansla som intellekt. Konst och vetande, praktiskt och teoretiskt
framstdr som dialektiska storheter i Larssons resonemang.

Liararens arbete bestar till stor del av intuitiva handlingar (Johansson &
Kroksmark, 1996). Trots alla metoder och stegvisa forflyttningar, foljer sa-
ker och ting inte pa varandra i en foérutsedd sekvens, menar forfattarna.
Den praktiska verksamheten lever sitt eget liv eller med Johanssons och
Kroksmarks (1996) formulering: “Undervisningsmetoden &r ett verktyg,
vars verklighet visar sig ndr vi anvander verktyget” (s. 81). Kanske ar det
s8, skriver Johansson och Kroksmark, att liraren anvinder den intuitiva
férmdgan mer dn den logiskt analytiska i didaktiska situationer. Detta
bottnar i att lararen inte dr ensam i undervisningssituationen. I skolan ar
oftast undervisningen kollektiv och riktad till en grupp.
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3.2.2 Kollektivt meningsskapande handlingar

Det dr genom kollektiva handlingar som en grupp bildas, formas och exi-
sterar. Deltagarna i en kollektiv process bygger upp “kollektivt delade be-
tydelser och anvinder dessa betydelser i den gemensamma processen”
(Bouij 1998, s. 81). Dessa betydelser kan innebédra gemensamma uppfatt-
ningar om vad som forvéantas av var och en och personen kan da handla
individuellt utifrdn kollektivets mening. Blumer (1969) lyfter fram han-
dlingarna i det sociala samspelet som den barande kraften. ” A network or
an institution does not function automatically because of some inner dy-
namics or system requirements; it functions because people at different
points do something, and what they do is a result of how they define the
situation in which they are called on to act” (s. 19). Varje situation eller ce-
remoni aterskapas i det kollektiva samspelet, dar bade gamla och nya
monster mots.

Att individens tolkning och sokande efter mening ocksa blir det kollek-
tiva sokandet efter mening, framhalls av Blumer (1969). Han menar att den
tidigare erfarenheten ldggs till den nya och beskriver detta som en histo-
risk och en nutida ldnk, vilka hela tiden 16per parallellt.

Tidigare generationers erfarenheter och insikter finns saledes bade per-
sonifierade och inbyggda i de redskap vi anvdnder. Wenger, McDermott
och Snyder (2002) menar att “Knowing lives in the human act of knowing”
(s. 8). Den historiska utvecklingen finns pé det séttet standigt ndrvarande i
nuet (S&lj6, 2000).

3.3 Samarbetslarande

I Wengers (1998) sociala teori ar ldrande i form av deltagande i gemen-
samma aktiviteter centralt, vilket forutsitter bdde ett individuellt och ett
kollektivt engagemang. En aspekt av ett deltagande kan vara olika former
av samarbete, vilket inte dr nadgon ny foreteelse. I tidens rddande intresse
for det sociala samspelet har dock samarbete i olika former fatt ny aktuali-
tet. Detta tar sig uttryck i badde centrala direktiv for ldrarutbildning, skola
och laroplanstexter. En mingd pedagogiska modeller med samarbetet i
centrum har vixt fram. Sahlberg och Leppilampi (1998) och Williams
(2001) beskriver exempelvis olika inriktningar av samarbetsformer eller
samarbetsldrande och nidmner bland andra; peer tutoring (dér ett &ldre
barn lar ett yngre), cooperative learning (ett samlingsbegrepp for olika
samverkansmodeller mellan elever och mellan elever och lidrare) och peer
collaboration (nér jambordiga elever 16ser problem tillsammans). Williams
(2001) anvédnder begreppet samldrande med inneborden “ldrande mellan
maénniskor, inom och mellan kulturer, miljoer och diskurser” (s. 16), vilket
innefattar ”samldrande mellan individ och kollektiv” (s. 17).
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Rogoff, Goodman-Turkanis och Bartlett (2001) beskriver samldrande
som bygger pd fordldrasamverkan i sa kallade communities of learners.
Grundkoncept dr att alla &r ldrande deltagare och resurser for varandra i
meningsfulla gemensamma aktiviteter.

Végen av samarbetsldrande betraktas ndra nog som ett paradigmskifte i
ett utbildningsklimat som domineras av kunskapsférmedlande undervis-
ningssammanhang (Sahlberg & Leppilampi, 1998). Dysthe (2003) stéller sig
emellertid frdgan om samspel i olika grupper fungerar som arbetsgemen-
skap/ldarogemenskap:

Kanske ar det sé att den individualiserande pedagogik som vi nu ser ar pa
frammarsch bl.a i USA och i Sverige och som &r pd vég in i den norska sko-
lan, &r ett uttryck for att det samspel som skulle leda till ldrande inte har
fungerat. (s.9)

Sahlberg och Leppilampi (1998) menar att samarbetsldrandets idé ar att
process och kunskapsmal &r lika viktiga. I denna aktiva process ar det i
interaktionen mellan eleverna, ldrarna och kunskapsstoffet som larandet
tar gestalt. Samarbetet betonas saledes i inldrningsprocessen, vilket enligt
forfattarna ar ett forsummat kapitel i skolans verksamhet. Samverkans so-
ciala struktur betraktas som en grund for fri och sjilvstindig inldrning,
vilket inte dr detsamma som att ldra sig ensam.

I resonemanget kring samarbetsldrande/samldrande ndmns tvd be-
grepp, samarbete och samspel. Dysthe (2003), menar att samspelet innefattar
“en handlingsaspekt, en relationell aspekt och en verbal” (s. 10).

Begreppet samarbete har olika innebdrd beroende pd sammanhang men
betyder oftast att man samverkar for att nd ett mal och férknippas oftast
med undervisningens organisation och arbetssétt. Grundkonceptet i sam-
arbetet dr dock som Kohn (1990) uttrycker det nedan:

... gruppen arbetar med ett projekt dar resultatet dr en produkt av allas
gemensamma anstrangningar. Alla har samma maél och varje deltagares
framgéng hénger samman med varje annans. I praktiken delar alla med sig
av idéer och material, arbetet férdelas och alla i gruppen far utbyte av att
uppgifterna blir 16sta pa ratt sitt. (s. 64)

Det strukturella samarbetet handlar om praktisk kollektiv samordning. I
exemplet skola involverar begreppet inte bara det organisatoriska i form
av gruppindelning, diskussioner och gemensamt arbetsmaterial utan dven
den individuella insatsens betydelse for det gemensamma resultatet. Det
finns ocks4 enligt Sahlberg och Leppilampi (1998) en uppfattning om sam-
arbete som synonymt med lydnad, det vill sdga att eleven gor det den bli-

53



Kapitel 3

vit tillsagd. Samarbete kan ocksa forknippas med anpassning likaval som
med flexibilitet och diskuteras dd vanligen i sammansattningar som sam-
arbetsvilja och samarbetsproblem.

Forhallandet mellan samarbete och samspel som det har beskrivits ovan
blir sarskilt tydligt i en musikalproduktion. Samspelssituationen sker till
foljd av det samarbete som &gt rum pa olika plan, fran kamratsamverkan i
olika gruppkonstellationer och mellan ldrare och elever, till samverkan
mellan ldrarkolleger och mellan kolleger och professionella inom olika
former av teaterverksamhet. Det &r sdledes bdde produktionens form och
innehdll som har denna samverkansstruktur och utan samarbete skulle
varken process eller produkt vara mdjlig. Utan samspel skulle forestall-
ningen inte nd upp till ett tillfredsstillande resultat.

Kohn (1990) tar upp ytterligare en aspekt av samarbete genom att lyfta
fram dess motsats, konkurrens. Han menar att tillvaron ar préaglad av kon-
kurrenssystem men att begreppet kan férekomma i olika nyanser fran
konkurrensfria samhallskulturer till en total dominans. Ambition och
skaparkraft tycks inriktas pd att mata sig med andra i olika sammanhang.
Som exempel framhaller Kohn hur barn i skolan lar sig att ta sig fram ge-
nom att konkurrera med sina kamrater och namner fritidsaktiviteter som i
madnga fall dr konkurrens- och tdvlingsinriktade. Han framhdller dock att
“Det ar fullt mojligt att organisera ett klassrum eller en arbetsplats efter
principer som inte uppmuntrar ménniskor att konkurrera med varandra”
(Kohn, 1990, s. 10). Téavlingsbendgenhet bottnar i en jamforelse med andra,
vilket inte behover betyda att man till varje pris mdste 6vertréffa den and-
re. Det kan ju vara en positiv drivfjader med férebilder som man istillet
forsoker efterlikna, menar Kohn. Kapacitetsskillnader hos ménniskor ar en
realitet men det &r vilken betydelse man ger skillnaderna som é&r sjidlva
kédrnan. Om vi inte lar oss att se skillnaderna som en tillgang, férvandlar vi
dem till tivling och d4 ldggs uppmaérksamheten pa konkurrerandet.

Det finns gruppaktiviteter dar maluppfyllelse handlar om att inte kon-
kurrera med varandra men val att gora sitt basta for att nd det gemen-
samma malet. Deltagarnas framgéangar blir d& beroende av andras fram-
géangar, menar Kohn. En sddan maluppfyllelse kdnnetecknar musikalpro-
duktionen.

Praktiken dr dock inte sd enkel att samarbete och konkurrens forhéller
sig till varandra i ett antingen-eller-forhdllande. I samarbetsprojekt kan
konkurrens forekomma pa olika nivaer och om det inte sker pa individni-
v4, sker det pd gruppniva. Vilket lag gor den godaste maten, bésta huset
eller basta musikalen? Inom hela underhallningsbranschen, i fritidsaktivi-
teter, sport, konstnarlig och kulturell verksamhet, p4 institutionell niva och
amatornivd for att ndimna ndgra verksamheter, finns oftast ett nitverk av
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tavlingshierarkier, frdn det personella till grupper och multinationella
storheter.

3.3.1 Lirares samarbete

Hargreaves (1998) diskuterar samarbetet mellan ldrare som ett led i larar-
utveckling och ddrmed ocksd skolutveckling inom organisationen som
helhet. Kollegialitet och samarbete ses som viktiga aspekter for verksam-
hetsformer och administrativa ldraruppgifter och kan betraktas som en
forutsattning for skolans inre verksamhet och utveckling. Men samarbetet i
sig kan inte betraktas som en enbart positiv aspekt. Det &dr vad det i realite-
ten betyder for aktorerna som avgor vilken effekt en samarbetsform har,
menar han vidare. Hargreaves talar om tva dominerande samarbetsorien-
terade lararkulturer som utvecklats under de senaste decennierna: en
patvingad kollegialitet och en samarbetskultur. Markanta skillnader fram-
trader mellan det sjdlvvalda samarbetet och det patvingade. Det sjadlvvalda
kdnnetecknas av spontanitet, frivillighet och initiativutvecklande med
egna malsattningar i fokus, medan det pdtvingade kdnnetecknas av en
administrativ reglering, implementering, ledningskontroll, obligatoriskt
deltagande och lite utrymme for eget initiativtagande och individualitet.
Att uppné samstaimmighet kan sédledes uppfattas som dubbelbottnat, men
forefaller inte vara detsamma som utveckling och lirande. I en samar-
betskultur framstér det oférutsdgbara som en tillgdng medan det kollegiala
patvingade samarbetet strdvar mot férutsdgbarheten som en trygghetsfak-
tor (Hargreaves, 1998).

Att mojliggora vaxande och utveckling som social varelse och individ
forutsitter emotionell och intellektuell sjdlvstandighet, vilka i sin tur &r
egenskaper som kan betraktas som samarbetsinldrningens nycklar. Sdsom
jag vill tolka samarbetsldrande, stéller den andra krav pa elever och larare
som far konsekvenser for hela larandemiljon.

Att kunna ldra av andra kraver ett 6ppet férhdllningssitt, kreativt och
kommunicerande tinkande och handlande och kan ses som en kompetens
som strédcker sig utanfor det samvarobefriamjande begreppet social kompe-
tens. Denna utbyggda kompetens giller i hog grad ocksa for ldrares sam-
verkan.

Samspelets betydelse savil mellan deltagare i den gemensamma aktivi-
teten, som hela dess omgivning, lyfts fram av Wells (1999). Han betraktar
zone of proximal delvelopment (Vygotsky, 1978) som en kollektiv utveckling-
szon, dar saval individernas samspel som den kollektiva l6sningen ér i fo-
kus. ”...by building on the contributions of its individual members, the
group collectively constructs an outcome that no single member envisaged
at the outset of the collaboration” (Wells, 1999, s. 324).
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Nér en problemlsning bygger pd andra medverkande, vidgas larandets
mojligheter. Kéllan till ldrandet finns inte endast hos en mer kunnig per-
son, utan ocksd i viljan hos alla deltagare att lira av varandra (Wells, 1999).
I denna process blir bdde det individuella och kollektiva komplementéra
aspekter. Néar individen engagerar sig i en gemensam aktivitet, sker flera
transformationer pa ett individuellt plan som har betydelse f6r formagan
att delta i liknande verksambhet i framtiden. Det sker en form av identitets-
utveckling. Genom aktivitetens inramning och mangfasetterade karaktar
kan nya handlingsmgjligheter skapas. Under processen forandras indivi-
derna och deras relationer sinsemellan och ddrmed den sociala strukturen
(Wells, 1999).

Att se varandra som resurser och betrakta lirande som en samspelssitu-
ation &r problematiskt och har med uppgiften och sjdlva aktiviteten att
gora. I elevens vérld dr det mer regel 4n undantag att 16sa fardigdefiniera-
de problem med forviantade ritta I6sningar, givna svar eller dar lararen vet
svaret. Mer sdllan stdlls elever infor att sjdlva definiera problem eller situa-
tioner dédr problemet kan hanteras och forstas (Siljo, 2000). Lararens un-
dervisningssituation handlar ofta om att distribuera uppgiftsbaserade pro-
blem, dir den inspirerande faktorn for lararen ligger i hur han eller hon pé
béasta sétt far eleverna att 16sa uppgifterna. Utmaningar som innebar att
hantera problem som ingen vet svaret pa verkar vara en sparsam ingredi-
ens i undervisningen. “Educators have typically had little faith in the po-
tential for learning inherent in tackling problems to which no one knows
the answer” (Wells, 1999, s. 324).

3.4 Fantasi och kreativitet

Wenger (1998) ser fantasi som en kreativ process dar individen kan fram-
stdlla nya bilder och forestillningar av ndgot. Fantasin har stor betydelse
for var upplevelse av identitet och f6r vara mojligheter att ldra. Vi anvan-
der var fantasi nér vi férsoker forstd var plats i varlden och se oss sjélva i
olika sammanhang. Fantasi dr formagan att 6verskrida (transcending) i tid
och rum och skapa nya bilder av virlden, vilket har en stor betydelse f6r
upplevelse av mening och hur vi definierar oss sjilva och det vi gér. Han
exemplifierar med en liten anekdot om tva stenhuggare som blev tillfrdga-
de om vad de gjorde. Den ena svarade att han hogg stenen till en perfekt
fyrkantig form och den andra svarade att han byggde en katedral. Bdda
svaren dr ju korrekta och har inget att gora med stenhuggarnas insatser,
men deras upplevelse och reflekterande kring det de gjorde skilde sig &t.
Med detta vill Wenger sdga, att man lar sig manga olika saker i en aktivitet
beroende pa den egna forestillningsviarlden, upplevelsen och formégan att
se sin plats i ett stérre sammanhang. ” It is playing scales on a piano, and
envisioning a concert hall” (s. 176). Fantasin har séledes en viktig funktion
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for var mojlighet att skapa mening i det vi gor. Han menar vidare att fanta-
sins kreativa karaktdr har en kollektiv dimension och skapar en slags ge-
menskap och tillhorighet. Den kreativa fantasin &r en del av den sociala
interaktionen och blir ett verktyg da vi skapar gemensamma bilder av da-
tid, nutid och framtid. Wengers diskussion kring fantasi och kreativitet har
berdringspunkter med Vygotskys (1930/1995) tankar om kreativitet men
berér inte olika uttrycksfomer. Foreliggande studies verksamhet ror sig i
ett konstnérligt och nyskapande sammanhang dar olika uttrycksfomer &r
integrerade.

Vygotsky (1930/1995) sammanfattar alla former av maénskligt
nyskapande med begreppet kreativitet. Han framhaller att kreativiteten
bade kan existera som en inre rorelse (samspel mellan fantasi, kénsla och
intellekt) och en yttre, handlingen och producerandet. Det 4r genom den
kreativa aktiviteten som méanniskan bade kan vara kulturbérare och kul-
turskapare och det &r i vixelspelet mellan reproduktion (4terskapande)
och produktion (nyskapande) som detta sker. Vygotsky (1930/1995;
1926/1999) betraktar verkligheten och fantasin i ett dialektiskt forhallande
Detta beskrivs av Vygotsky som en kombinatorisk férmédga. Den kombina-
toriska férmagan &r en ldngsam och komplex process som férdndras i li-
vets olika skeden. Fantasins aktivitet forenas sdledes med verkligheten pa
olika sitt och ska inte uppfattas som nagot vid sidan av. Den ska i stillet
betraktas som en viktig meningsfull funktion i olika sammanhang — med
andra ord en medvetandeform. Vygotsky pekar pa fyra grundlaggande sam-
bandsformer. Den forsta betonar att alla skapelser av fantasi &r uppbyggda
av ménniskas tidigare erfarenheter, hamtade ur verkligheten: Ju rikare en
ménniskas erfarenheter dr, desto mer material forfogar hennes fantasi
over” (Vygotsky, 1930/1995, s. 19). Fantasin grundar sig p& minnet och ”...
forfogar 6ver dess majligheter i stindigt nya kombinationer" (s. 20).

I den andra formen hidvdar Vygotsky att det finns ett samband mellan
en fardig fantasiprodukt och en verklig foreteelse. Vi kan exempelvis fore-
stdlla oss en bild av franska revolutionen ndr nidgon berdttar f6r oss om
den trots att vi inte var med sjdlva. Individen &r inte begrdnsad av sina
egna erfarenheter utan kan lana andras. I denna form &r fantasin ett full-
standigt oundgingligt villkor f6r nistan varje intellektuell verksamhet”
(s.22). Bada dessa former kan kédnnas igen i Wengers (1998) resonemang
om fantasins betydelse i mdnniskans meningsskapande.

Den tredje formen betonar ett emotionellt samband. Emotionen har en
férmaga att vélja ut tankar, bilder och intryck som samstammer med den
egna sinnesstimningen. Vi kan ddrmed kombinera bilder och intryck som
paverkar oss pa ett emotionellt likartat sétt till en ny fantasiprodukt.

Fantasiskapelsen som inte finns i erfarenheten och inte morsvarar nagot
reellt 4r den fjarde sambandsformen. Den &r bade néra och fjérran frén den
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tredje. Nar skapelsen ar gjord blir den dnda ndgot som existerar i verklig-
heten och paverkar andra ting. Ett exempel pa ett sddant ting dr en maskin
eller apparat som har skapats med hjdlp av ménniskans kombinatoriska
fantasi. Detta resonemang kan jamforas med Wenger (1998) och fortingli-
gandet.

Fantasin &r beroende av erfarenheter, intresse, kombinatorisk férmaga
och de forebilder som kulturen (traditionerna) ger oss, samt miljon och
dess inverkan pa oss. I motsats till den géngse uppfattningen att fantasin
alltmer avtar under en ménniskas livscykel, menar Vygotsky att fantasin
och darmed ockséd kreativiteten istdllet utvecklas alltmer. Kreativiteten
uppnadr sin fulla mognad ndr ménniskan dr vuxen. Fantasin dndrar helt
enkelt skepnad och det &r endast den reella och emotionella grunden som
kommer till lika starkt uttryck hos barn och vuxna. Alla former av sam-
band mellan verkligheten och fantasin, &r rikare hos den vuxne, menar

Vygotsky.

3.4.1 Lek, drama och skapande

Vygotsky (1933/1981) framhaller vidare barnets behov och handlingsmo-
tiv och beskriver leken som en imagindr situation dar kénslan, viljan och
intellektet moéts i en for barnet medveten och regelbaserad handling. Lind-
qvist (1995) understryker, att: ”I leken skapas en fiktiv situation och i leken
gestaltas handlingar” (s. 53). Individen handlar siledes i ett imaginart till-
stdnd, i en fantasiprocess, vilket innebér att handlingarna sker i en mental
situation (Vygotsky, 1933/1981).

Leken ar enligt Vygotsky en ledande faktor i utvecklingen. Det ar for-
madgan att forsadtta sig i en imaginar situation som skapar en potentiell zon.
Enligt Vygotsky ér leken den hogsta nivan pa forskoleutvecklingen, men
”vid skoldldern dor inte leken bort utan genomtrénger attityden till verk-
ligheten. Den har sin egen inre fortsittning i skolundervisningen och skol-
arbetet” (Vygotsky, 1933/1981, s. 199). Han menar ocks4 att det genom le-
ken skapas ett nytt forhallande mellan verkliga situationer och situationer i
tanken och kan ddrmed ocksa betraktas som ett medel i en abstraktions-
process. Samtidigt dr det ett férberedande steg till det konstnérliga ska-
pandet. Han menar vidare att barnens eget skapande har ett stort vérde.
Att skapa sin egen dialog genom de olika konstformerna &r en vésentlig
del i jamforelse med fardigproducerat material. Pjaser som skrivits eller
improviserats av barnen sjdlva “ligger mycket ndrmre barnens forstaelse
”(s. 83). Vygotsky framhaéller dven kdnslan men inte bara i den affektiva
betydelsen, att ldgga kédnslan i ett uttryck, eller att uttrycka sig med kénsla,
utan ocksa i betydelsen att utveckla sin individualitetet som méanniska i det
levande livet. Med Drotners (1996) teminologi kan detta sammanfattas i
uttrycket att skapa sig sjilv. Skapandet &r, enligt Drotner, en individuell
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handling som sker i gemenskap med andra och fir pa det sittet en bety-
delse for individualiteten. Detta kan jamforas med Wenger (1998) som lyf-
ter fram betydelsen av samspelet mellan individualitet och gemenskap och
Read (1956) som menar att allt individuellt skapande har en social dimen-
sion.

I Bruners (2002) kulturpsykologiska perspektiv, som berorts tidigare,
framhaélls den kollektiva kulturella produktionen, sivil i konst som i ve-
tenskap, som en betydlesefull 1ank i de kulturella och ldrande aktiviteterna.
Verket eller produkten medfér sociala egenskaper som gemenskap, kédnsla
for arbetsdelning och solidaritetskinsla, men ocksé en utveckling av sjalv-
kénsla och identitet. Manniskors gemensamma produkter dr en dokumen-
tation av mentala anstrangningar som omsitts i handgripliga verk och
denna produktivitet bendmner Bruner externalisering. Tankeverksamheten
kan pa det séttet framforas och bli offentlig. Med referens till Ignace Mey-
erson (1948, 1987), fransk kulturpsykolog som inspirerat Bruner till sin ex-
ternaliseringstes, framstar inte bara producerandet som en viktig ldnk i den
kulturella kontexten. Det &dr att verket lever sitt eget liv i den levande
kommunikation mellan ménniskor som tycks vara betydelsefullt i den
larande kulturen som Bruner beskriver. Begreppet verk leder tankarna at
ett konstnarligt hall, medan dédremot ett begrepp som produkt kan ha en
mdénggskiftande innebord i olika sammanhang.

3.4.2 Produkt och process

Bruners (2002) externaliseringstes kan jamfoéras med Wengers (1998) tankar
kring reifiering, dar produkten inte ar frikopplad frdn processen. Produk-
ten dr en viktig forutséttning i individens meningsskapande process.

Inom de estetiska @mnena har produkt ofta en negativ klang, vilket tro-
ligen beror pa att ndr man talar om produkt frikopplas den frdn processen.
Den dikotomi som uppstatt mellan produkt och process &r en problematik
som penetrerats inte minst inom dramapedagogikens omrdde. Dramats
lekande och improviserande formprocesser har stéllts mot den professio-
nella teaterkonsten, dir teaterforestdllningen har betraktats som produkt
(Braanaas, 1978). Ett varderingsmonster har vaxt fram, som i pedagogiska
kretsar definierar produkt (underforstatt teater) mera som yta, och process
(underforstatt drama) mera som djup. Bolton (1978) talar om forestillning
(forestilling) i stéllet f6r produkt och knyter process och forestéllning till
erfarenhet (erfaring) och uppvisning/framférande (demonstrasjon). Pro-
cessen kopplas till ndgot som inte nodvandigtvis maste formedlas till na-
gon annan. Det dr ndgons nu-upplevelse mer eller mindre privat, medan
forestédllningen &r nagot som kan upprepas och hiander i forhallande till en
publik (Bolton, 1978). Ritter (1978) uttrycker en liknande uppfattning som
ytterligare fordjupas med hjélp av begreppet offentlighet. Vi framstéller alla
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produkter i storre eller mindre skala, menar han. En gest kan sidgas vara en
tillverkning av en liten estetisk produkt och har ndgon grad av offentlighet
i sig, men att framféra ndgot fér publik dr en storre sammansatt estetisk
produkt och har en hogre grad av offentlighet. Det &r det offentliga insla-
get som skiljer drama och teater at, menar Way (1976). Ur ett pedagogiskt
perspektiv syftar drama i forsta hand till att utveckla individens individua-
litet. Enligt Way (1976) maéste personligheten mogna innan individen stalls
framfor en publik, vilket har att géra med koncentration:

I det 6gonblick andra ser pa vad vi gor, delas var koncentration mellan det
vi haller pd med och tanken pé vad vi gor for intryck pa &skadaren. Vi kan-
ske tycker om det, eller vi kanske tycker illa om det...hur vi &n kénner och
reagerar infor det, blir effekten att koncentrationen splittras och kvaliteten
pa forsoket stors. (s. 24)

Vygotsky (1930/1995) som betonar leken i dramat berér inte offentligheten
som ndgot problem. Ddaremot dr den egna produkten viktig:

Att lara in andras ord sdsom de professionella skddespelarna gor, ord som
inte alltid motsvarar barnets forstdelse och kinsla, d4r ndgot som bromsar
barnets skapande och férvandlar barnet till en av texten bunden férmedla-
re av andras ord. (s. 83).

Wenger (1998) uttrycker liknande tankar nidr han framhaller vikten av ba-
lans mellan reifiering och deltagande.

Att betrakta produkter som endast iscenséttningar eller framférande blir
frén en sddan utgdngspunkt inte meningsfull. Ritter (1978) menar vidare
att &ven om manniskors verksamhet till storsta delen &r produktorienterad
och inriktad p& mal, sker processen till stérre delen mellan ménniskor, vil-
ket lyfter in 4ven den sociala sidan (jmf. Wenger, 1998).

I Rasmussons (2000) avhandling framgér att de ovan diskuterade diko-
tomierna dr dramateoretiska problem, som stort och berért dramadmnet
och orsakat en polarisering kring konst eller pedagogik. Hon konstaterar
emellertid att verksamhet i praktiken pavisar en kombination av olika syn-
sdtt. Teaterverksamheten har séledes sociala, pedagogiska och estetiska
kvaliteter som kompletterar varandra, vilket ocksa kan jamforas med mu-
sikverksamhet (Sandberg, 1996; Heiling, 2000).

Ovanstdende resonemang kan sammanfattas med att produkter dr mer
an ting och att process och produkt dr sammanflidtade. Det &r aktivitetens
madl och syfte samt var man ldgger tyngdpunkten nédr man reflekterar ver
verksamheten, som skapar ett behov av att séarskilja begreppen. Bide mu-
sik-, teater- och dramaverksamhet bygger till stora delar pé en gruppverk-
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samhet bedriven av enskilda individer. Konstnirens (underforstétt bild-
konstnédrens) process ddremot, kdnnetecknas mer av en ensam arbetspro-
cess. Vagen till konstverket blir ofta en dialog genom skisser, dar konstna-
ren tdnker och medvetandegér, prévar, sdker form och uttryck med sin
penna och successivt skapar sin innersta idé (Birgerstam, 2000). Malet och
intresset ligger pa sjdlva produkten och konstndrens process trader i bak-
grunden. Konstniren frikopplas ocksa fran sitt verk medan musik och tea-
ter &r beroende av en utévare (jmf. Huizinga, 1945). Produkten ligger i
centrum inom bildkonsten &ven om intresset for den konstnérliga arbets-
processen alltmer vinner intag inom olika forskningsomraden.

Inom musikomradet anvénds séllan begreppet produkt, men dnda ver-
kar det vara just produkten som dr det kommunikativa redskapet, eller
som Swanwick (1988) uttrycker det: “We are not able to respond to the
musical processes of students unless they play something or, possibly,
even say something to us” (s. 14). Swanwick (1988) erinrar vidare om Pop-
per och skriver att: ”...it is only products, things we say or make, that en-
able us to communicate with one another” (s. 14). Vi kan helt enkelt inte se
de inre psykologiska processerna utan ndgon form av output, menar han.
Dessa tankar &r pa ett sitt sjélvklarheter, men kan tyvarr ocksé knytas till
ett varderingsmonster med en kantring mot produktens kvalitativa bety-
delse pa bekostnad av personen, det personliga och sociala. En betoning av
produktens betydelse i virderingen av musikalisk kunskap har pa det sét-
tet kommit att kdnneteckna manga beddmningskriterier. Under 1970-talet
och framéver, ndr projekt- och temaarbeten vunnit gehor i den svenska
skolan och eleven alltmer stéllts i centrum i larprocessen, har dock proces-
sen framtritt alltmer som en viktig faktor (Stalhammar, 1995; Egidius,
2000). I valet av @mnesomraden i aktuella musikpedagogiska studier och
avhandlingar framtrader ocksd processen som en intressant killa till ny
kunskap, savil den skapande processen som den dialogiska och kommu-
nikativa. Avhandlingar sdsom Folkestad (1996), Saar (1999), Heiling (2000),
Hultberg (2000), Térnquist (2000) och Nilsson (2002) dr exempel pé detta.

Begreppet produkt associerar pa manga satt till ndgot som ar fixt och
fardigt. En mer relevant benamning som ger associationer till ndgot som &r
i rorelse, dr begreppen produktion och reproduktion. Dessa begrepp har fli-
tigt problematiserats i ldroplaner och undervisning i musikpedagogiska
sammanhang och berérs bland andra i Stalhammar (1995), Sandberg (1996)
och T6rnquist (2000). Inom film-, musik- och teateromradet talar man om
produktion och menar dd en hel uppsattning. Detta kan jamféras med
hantverksprocessen, dér hantverkaren dr med vid processens alla skeden
fran ravara till slutprodukt.

Enligt Tempte (1982), ar det arbetsprocessen i tillverkande yrken som &r
végen till resultatet och som ger yrket dess totala innehdll och etik. Detta
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kan jamforas med Laves och Wengers (1991) idéer kring méstarldra och det
perifera deltagandet. Det dr den miljo och det material som hantverkaren
ar hanvisad till som stéller villkoren for utévandet. Hantverkarens arbete
karaktdriseras i traditionell mening av strikta och begransande ramar, men
kan ocksa 6verga i producerande experiment. Vidgade vyer, erfarenheter
och insikter framstar da som lika viktiga som malet, det vill sdga produk-
ten. I Temptes definition &r hantverkaren ”“den som behérskar en kompli-
cerad och sammansatt arbetsprocess. Han kan bedéma révaran, forddla
denna, 16sa tekniska problem och konstruktioner samt producera forema-
let till brukbarhet” (Tempte, 1982, s. 14). Med andra ord en kunskap som &r
djup och samtidigt 6versiktlig. Nar en hantverkare ska losa sin uppgift
finns i dtanke att den ska bedémas och brukas av andra, vilket kan jamfo-
ras med musikalarbetet. Det som dr intressant &r att det praktiska arbetets
intellektualitet dr gestaltande.

I Térnquists (2000) analys ses produkt och process som tva sidor av
samma mynt. Dessa sidor dr integrerade i forestdllningen om den vaxande
musikalen som eleverna bar med sig under arbetets gang till den slutliga
premidren. Produkten dndrar pa det séttet skepnad under processens
gang, frdn en inre subjektiv forestillning hos de olika individerna, till att
gradvis framtrdda alltmer i en kollektiv form. Till sist kulminerar den i det
kollektiva framférandet (den fardiga produkten). Med andra ord &r fore-
stdllningen om produkten nirvarande under processens ging och har pa
det séttet en drivande effekt.

I Folkestads (1996) studie av kompositionsprocessen dr produkt och
process sammanfldtade och den framvaxande produkten dr en motiveran-
de faktor bade f6r kompositionen och den som komponerar. Med referens
till Swanwick (1988) ser Folkestad (1996) kompositionsprocessen som
”products-over-time” (s. 67), smd frusna 6gonblick av sjdlva processen.
Genom fokusering pa processen framtrader inte endast den musikskapan-
de individen, utan dven produkten blir synlig, dock inte som nagot avslu-
tat, utan som nagot utvecklingsbart. “Ontologically, however, the product,
too, may be thought of as constantly developing and ‘in motion’. Espe-
cially if we think of the product-as-experienced, not just of its material
traces (s. 68). I Nilssons (2002) studie av barns musikaliska skapande stu-
deras produkt och process i en véxelverkan mellan objekt och subjekt. Bar-
nens egen vdrld, handlingar och tankar &r inte skilda frdn den skapande
produkten.

3.5 En arkitektur for lairande

Wenger (1998) framhdller i sin praktikgemenskap att lirande handlar om
innehdll och inte om form. “Learning cannot be designed: it can be desig-
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ned for — that is, facilitated or frustrated” (s. 229, kursivering i originaltex-
ten). Begreppet design anvidnder Wenger i betydelsen systematik och pla-
nering men ocksa i betydelsen genomgripande organisatoriska strukturer i
relation till den sociala dimensionen, produktion av artefakter och under-
visning. Arkitekten véger in en méngd aspekter i sitt husbygge, saval kul-
turella och estetiska som praktiska och funktionella, men malet &r att mén-
niskor ska kunna bo och leva i huset.

Att bygga flexibla larmiljoer &r ett mangfasetterat problem, kopplat till
vad elever och ldrare ska utveckla och lira, och dir innehdll och form bor
samspela. Praktikgemenskapen i sig framstdr som en larmiljé ddr balansen
mellan det formativa och explorativa som framkom tidigare skulle kunna
vara mgjlig. Samspelet mellan deltagare och de som organiserar lirande
(lararna) dr en springande punkt.

Ett exempel pd en arkitektur for lirande &r ”scaffolding” (Greenfi-
eld, 1984; Bruner, 2002). Begreppet som betyder byggnadsstillning an-
vands i olika tolkningar av Vygotskys (1978) zone of proximal development,
dér eleven ldr sig 16sa ett problem av en mer erfaren person. Greenfield
(1984) framhaller att det dr en metafor for den ideala lararrollen. Scaffold
kan beskrivas som en modell for det sa kallade informella larandet, menar
Greenfield. I larprocessens borjan upprittas en “byggnadsstéllning” som
omfattar de fardigheter som den ldrande férvantas ha. Under ldrproces-
sens gang minskas gradvis stodet. Slutligen nds en punkt dir den ldrande
sjilv kan klara den uppgift som den tidigare behovde samarbete eller stod
av en ldrare for att kunna gora. De fem stegen i en sddan process ska sdle-
des (min 6versdttning): 1) fungera som ett stod, 2) fungera som ett verktyg,
3) utvidga den arbetandes (elevens) yta, 4) gora det mgjligt att fullgora
uppgiften samt 5) bistd arbetaren (eleven) nar han/hon behover det.

Lararen ger sdledes ett interaktivt stod som bygger pa att ldraren vet vad
den ldrande kan klara av, vilket dven inbegriper utgdngspunkten att den
larande stegvis ska lyckas och inte kunna misslyckas under processens
gdng. Pa det séttet ges inga andra majligheter, menar Greenfield.

Forfattaren drar paralleller till Skinners psykologi i betydelsen att bada
skapar en felreducerande tillrdttalagd milj6. Men det finns dock en skill-
nad. Om den ldrande ska lyckas pd varje punkt i den stegvisa processen
som kéannetecknar metodldran innebér det att den ldrande startar med en
forenklad version av uppgiften. Scaffolding ddremot involverar inte en
férenkling av uppgiften under larprocessen utan det &r ldrarens ingripan-
de som underlittar for eleven (Greenfield, 1984).

Denna definition av scaffolding har mycket gemensamt med musikal-
produktionens strukturella uppbyggnad. Skillnaden &r att musikalproduk-
tionen bygger pd en problemlsning, ddr svaret inte dr givet. Sam-
handlande och sam-tdnkande, ligger d4 i fokus och eleverna far insikt i hur
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man definierar en uppgift och hur man kan tolka den (Saljo, 2000, s. 123).
De fér ocksd en insikt i det ofrutsdgbara skapandet och gestaltandet. Har
mots ldrare och elever i en gemensam explorativ zon.

Idén med den ndrmaste utvecklingszonen dr att det finns en potential
hos individen som kan utvecklas endast med hjdlp av andra. Greenfield
(1984) framhaller med stod av Wood, Wood och Middelton denna “Region
of sensitivity” som ett omrdde i gapet mellan forstielse/fattningsférméga
(comprehension) och framférande. Nya fardigheter méste saledes forstas
dven om de dnnu inte framstallts eller visats upp. Denna idé applicerad pa
scaffolding betyder att ldraren utgor ett minimalt stod till den ldrande for
att producera nya fardigheter som forstds men som &nnu inte provats i en
presenteration eller ett framférande. For att ytterligare belysa detta kan
paralleller dras till Séljés (2000) modell av zone of proximal development som
illustrerar just detta:

Uppnédd komptens Utvecklingszon Framtida kompetens

Figur 2: Utvecklingszon
(Saljo, 2000, s. 122)

S&lj (2000) bendmner byggnadsstéllningarna kommunikativa stottor och
menar med hédnvisning till en undersékning av Nilholm och S&lj6 (1996) att
“Barnet ldnar i denna situation kognitiv kompetens frdn modern som me-
dierar sin forstdelse med spraklig och icke-verbala (exempelvis genom pe-
kande) redskap” (S&ljo, 2000, s. 121). S&lj6 menar vidare att zonen belyser
att skillnaden mellan att behérska ett intellektuellt eller fysiskt redskap el-
ler att inte gora det dr ganska oklar. Vi kan precis som Greenfield (1984)
antyder ha en kunskapsberedskap for en viss forstaelse, men det dr inte det
samma som att kunna goéra det pa egen hand.

Avstandet mellan dessa positioner kan i sjdlva verket vara stort. Att ex-
empelvis “kunna f6lja med som lyssnare respektive att kunna prestera re-
sonemanget pa egen hand” (Siljo, 2000, s. 121) &r tva olika saker. Végled-
ningen kan se olika ut, med metoder dir barnen genom praktisk handling
arbetar sig fram till en 16sning men inte & mogna fér den kognitiva kon-
trollen, till metoder som ger 16sningen &t barnen eller dar svarigheterna
elimineras till den grad att det egentligen ar lararen som loser uppgiften.
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En process som for 6vrigt kan jamforas med lotsning (Lundgren (1979),
vilket till storsta delen frantar eleven ansvaret for processen (S&lj6, 2000).

3.6 Roller i ett lirande perspektiv

Den sociala interaktionen forknippas vanligen med socialisationsproces-
sen, men dr ocksd grundldggande for individens ldrande. Som tidigare
namnts, konfronteras vi, enligt Blumer (1969), med en omvirld som méste
tolkas for att vi ska kunna interagera med den. Detta innebar ocksa att de
foreteelser vi moter, saval ting som méanniskor, inte dr av oférmedlad natur
(jmf. mediering). Det finns sdledes hela tiden ndgot vi maste forstd som
stracker sig utanfor sjdlva situationen. Hundeide (1989) forklarar detta ge-
nom en form av konstruktivistisk dramaturgi, med vilket han menar att vi
skapar inre scener av den sociala verkligheten. Dessa scener anvands som
tolkningsbakgrund till vért agerande. I denna dramaturgiska forstdelse
regleras samspelet av aktorernas olika roller. Hundeide (2003) ser “tillag-
nande av kunskaper och fardigheter i en kontext ” (s. 156). I samspelssitua-
tionen utvecklas regler och férhédllanden mellan deltagarna, som enligt
Hundeide kan betyda att “inta en ny roll och en ny position ... i vissa fall
till och med en ny identitet” (s. 157).

Rollbegreppet i lirandesammanhang &r inte oproblematiskt da det i vis-
sa fall forstas som nagot pdklistrat, nagot man forestéller eller spelar, i be-
tydelsen latsas. Det kan ocksa forstds som ndgot individen fatt tilldelat sig
pa forhand, vilket associerar till nagot statiskt, normativt och oféranderligt.
Enligt Bouij (1998) har begreppet roll férknippats med séttet att upptrada
och har i denna betydelse anvéants inom sociologin. Den forste som slog
fast inneborden i detta begrepp och vars framstéllning fick betydelse under
en lang tid framéver var enligt Bouij, Ralph Linton (1936). Rollbegreppet
var da knutet framfor allt till social status och manniskans normativa for-
vantningar. Enligt Bouij breddades begreppet under 50-talet fran indivi-
dens passiva Overtagande av roller till betonandet av ett aktivt rolltagande.
Ett rollbegrepp som i likhet med Bouijs betonar individens aktiva handling
i interaktion med andra &r relevant i min studie. De sa kallade interaktiva
rollbegreppen finns i rolltagandet i Meads (1976) teorier och den i hans fot-
spar vidare utvecklade symboliska interaktionismen (Blumer, 1969). Roll-
tagandet &r en interaktionsprocess, dar individen successivt lar sig forsta
varlden genom att kommunicera med den. Barnet lidr sig ndgot om om-
vidrlden genom sina rollekar, dér det 6vertar konkreta roller i sin nérhet.
Dessa ménniskor och ting bendmns signifikanta symboler. Rolltagandet ut-
vecklas senare mot en allt storre formaga att inta andras (den generaliserande
andres) perspektiv, det vill sdga inte bara de signifikanta symbolerna, utan
dven abstrakta ting och féreteelser (Mead, 1976). Personen kan ténka sig in
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i allt storre sammanhang. Att kunna trada ut ur sig sjélv och 6verta ndgon
annans perspektiv blir samtidigt ett sétt att betrakta och forsta sig sjdlv.

Goffman (1959/1974) ser den sociala interaktionen och mainniskors
kommunikation som en teater. Det som skiljer vardagsliv och teater &t ar
att det i vardagslivet saknas publik med syftet att vara dskddare. De vi in-
teragerar med blir darfor bade publik och samtalspartners. Goffmans defi-
nition pa interaktion &r: “individernas émsesidiga inflytande pa varandras
handlingar och sitt att fungera nir de befinner sig i varandras omedelbara
fysiska ndrvaro” (s.23). Han menar vidare att inramningen (the setting),
scenen och rekvisitan dr en viktig aspekt i den dramaturgiska vardagen.
Det innebér att inramningen &r platsbunden och aktéren ar beroende av
den for sitt framforande. Ett exempel pa detta ur skolans varld skulle kun-
na vara det som bendmns katederundervisning, dér rollférdelningen och
scenen utgor den trygghet som ldrarens agerande oftast utgar ifrdn. Den
andra ingrediensen &r den personliga fasaden, vem man dr, manér, klader
och kroppssprak, for att nimna nagra. Fasaden &r enligt Goffman oftast
inget personen skapar sjdlv. “Nér en individ patar sig en etablerad social
roll finner han i de flesta fall, att en speciell fasad redan har uppréttats for
den” (s. 33). En given social fasad kan bli statisk och instutionaliserad och
okdnslig for fordndringar. “Fasaden blir en kollektiv representation och en
realitet av egen kraft” (s. 33).

Goffmans (1959/1974) interaktionistiska dramaperspektiv handlar till
stor del om hur andra uppfattar och betecknar personen. Foreliggande av-
handling speglar detta perspektiv till en del genom ldrarnas beskrivna re-
lationer till eleverna. Hundeide (1989) som lyfter fram den dramaturgiska
interaktionen och den inre teatern som en form av kompetens, tillsammans
med Meads (1976) rolltagande, &r intressant i forstdelsen av min studie
som helhet. I den samverkan som en musikalproduktion forutsitter, med
olika gruppkonstellationer och samverkansformer, paverkar aktorerna
varandra pd olika sitt genom sitt agerande.

I foreliggande studie dr det den professionella identiteten som &r i fokus.
Denna identitet ska forstds som ndgot man kan vara inom sin profession,
vilket lagger fokus pé det som kan utvecklas och formas. Med andra ord
det man har mgjligheter att bli snarare &n att beskriva vad man redan dar.
Detta rolltdnkande kan jamforas med Wenger (1998) som skriver att “One
can design roles, but one cannot design the identities that will be con-
structed through these roles” (s. 229). Det finns ocksd en viktig distinktion
mellan begreppet roll och funktion, dér rollbegreppet innefattar méanni-
skans relationer till andra och funktionen har med sjélva arbetsuppgiften
att gora.
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3.7 Teoretiskt perspektiv i sammanfattning

Studiens 6vergripande teori d&r Wengers (1998) sociala teori om ldrande,
parktikgemenskap. Enligt denna teori sker larande genom deltagande i olika
verksambheter, dér sévél individ som kollektiv utgér samspelande resurser.
Fyra samverkande komponenter lyfts fram som forutsittningar i detta
larande: mening — larande som upplevelse och erfarenhet; praktik- larande
som gorande; gemenskap — larande som tillhorighet; identitet — ldarande som
personlig utveckling. Den meningsutvecklande processen framstdr som
fundamental och involverar interaktionen mellan tvd konstituerande pro-
cesser: deltagande och reifiering. I Wengers anvandning av begreppet reifie-
ring framhalls process och produkt som sammanfldtade och han betonar
vikten av balans mellan deltagande och refiering. Den lirande individen
och dennes mgjligheter att skapa sin egen kunskap och forstdelse hamnar,
enligt Wenger, oftast i bakgrunden. Wenger talar om betydelsen av indivi-
dens ownership of meaning och pekar pa bristande samspel mellan menings-
full identitetsutveckling och ldrande i skolan.

Wenger (1998) betonar individens eget ansvar i larprocessen, men lyfter
ocksd fram ldaromiljons betydelse. Deltagaren “r6r sig” i olika deltagarba-
nor och forhaller sig pa olika sitt till gemenskapen och larmiljon. Praktik-
gemenskapen dr en utforskande kontext som inte dr fastlast till skolan utan
leder till olika kunskapsvégar och vérlden utanfér. Praktiken kan upplevas
bade som en granssattande och en gransoverskridande gemenskap och det
ar produkten av reifiering och deltagande som gor det mgjligt att
Overskrida granser. Larande forutsitter inte undervisande situationer utan
undervisningen ska ses som en av médnga resurser i lirandet. Darmed lyf-
ter Wenger in det oforutsdgbara och det flexibla som en viktig komponent
iindividens ldrande.

Mediering

Mediering dr Vygotskys (1978) sammanfattande bendmning pa den pro-
cess ddr den ménskliga formagan, personer och artefakter samverkar pa
olika plan (Wersch, 1991). Vygotsky framhaller bdde de materiella och
psykologiska verktygens medierande betydelse. Wells (1999) betraktar
dven de konstnarliga uttrycksformerna som medierande verktyg. Indivi-
den stdr inte i direkt kontakt med vérlden (jmf symbolisk interaktionisk,
Blumer, 1969) utan den medieras genom manniskor och artefakter. Det &r
saledes genom handling och interaktion som ménniskan blir delaktig.
Samarbete, samspel och samlirande blir darfor viktiga begrepp i diskussionen
om ldrande som deltagande. Wells (1999) lyfter fram samspelets betydelse
och betraktar the zone of proximal development (Vygotsky, 1978) som en kol-
lektiv utvecklingzon, ddr savél det kognitiva, kulturella, som det sociala

67



Kapitel 3

och konstnirliga mots. Detta &r viktiga utgdngspunkter i forstaelsen av
foreliggande studie.

Vygotskys (1930/1995) teorier kring kreativitet och fantasi, lek och dra-
ma, dr viktiga utgéngspunkter i forstdelsen av studiens konstnérliga och
skapande dimension. Bruners (2002) externaliseringstes lyfts fram som en
del i forstdelsen av produktionsarbetet, dar musikalproduktionen ocksa
kan liknas vid en hantverksprocess (Tempte, 1982).

Begreppet scaffolding (Greenfield, 1984; Bruner, 2002) &r ett verktyg i dis-
kussionen om musikalarbetets uppbyggnad och knyts till Wengers (1998)
larande arkitektur. Saljos (2000) modell av zpd lyfts fram som en gemen-
sam explorativ zon for bade larare och elever. Fokus i detta resonemang
ligger pa att musikalproduktionen dr en problemlosning dér svaret inte dr
givet.

I deltagarnas samverkansprocesser dr rollbegreppet ett viktigt verktyg i
forstdelsen av interaktion och deltagares forhallningssatt till praktikge-
menskapen och den gemensamma verksamheten. Rolltagande (Mead, 1976)
samt Goffmans (1959/1974) interaktionistiska dramaperspektiv, samt
Hundeide (1989) som ser interaktionen som en inre teater och lyfter fram
den som en kompetens, dr intressanta infallsvinklar till studien som helhet.
Slutligen diskuteras den professionella identiteten som ndgot man kan vara.
Foreliggande studies fokus pa det oférutsdgbara och skapandet betonar
det som kan utvecklas, formas och forandras, det vill siga det man har
mdajlighet att bli i sin lararprofession.
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Metod och forskningsdesign

Den ursprungliga forskningsidén till foreliggande studie var att studera
arbetet i ett musikalprojekt utifrén ett elev- och lararperspektiv. En bit in i
datainsamlingsfasen insdg jag att det skulle bli alltfér omfattande med
bada perspektiven samtidigt. Jag valde att gora en licentiatuppsats med
elevers uppfattningar av sitt produktionsarbete. Beslutet att skriva en li-
centiuppsats innebar ett nytt avstamp dér ett viktigt metodiskt stéllnings-
tagande for avhandlingsarbetet vixte fram. Jag forflyttade mig frén det
situationella elevperspektivet, koncentrerat till en skolas musikalproduk-
tioner, till ldrares reflektioner kring erfarenheter fran olika skolors musikal-
produktioner.

Det finns saledes en metodisk struktur och en medveten strategi i min
forskningsansats, som stracker sig 6ver bade licentiatuppsats och forelig-
gande avhandling, dér olika datainsamlingsmetoder anvints for att finga
storsta mojliga information. Det som utmaérker ett kvalitativt arbetssatt dr
enligt Larsson (1986) att forskaren vill karaktdrisera och gestalta ndgot. Me-
toden eller metoderna utgor en systematisk kunskap om hur man gar till
vdga och blir samtidigt ett verktyg for forskaren att f& kunskap om pro-
blemet (Larsson, 1986). Ansatsen kan forstds som en stegvis forflyttning
mot en abstraktionsniva dar larares reflektioner kring musikalproduktio-
nens innebord i det pedagogiska arbetet fordjupar, berikar och skapar nya
infallsvinklar. Avsikten har varit att bygga upp en forforstaelse genom
empiriska erfarenheter och teori, vilken kan sammanfattas med begreppet
abduktiv forstielse. Begreppet abduktion introducerades av den ameri-
kanske filosofen Pierce (1990) och kan beskrivas som en form av tillfallig
hypotes, det vill sdga ett inspirationsverktyg, for att kunna uppticka even-
tuellt nya monster (Alvesson & Skoldberg, 1994).

Starrin och Svensson (1994) menar att den kvalitativa analysen i storre
utstrackning handlar om abduktion &n induktion. Abduktionsprocessen
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gor de mojligt att uppticka och forstd den komplexa innebérden i en kon-
text.

Pa detta satt upplevde jag mig inte fastldst efter arbetet med licentiat-
uppsatsen, utan forskningsarbetet fick en riktning med en stark motivation
att fordjupa de redan grundade teoretiska resonemangen (Tornquist,
2000). Det som binder samman de bdda studierna ir sdledes den metodo-
logiska tankestrukturen samt en gemensam utgéngspunkt och ett generellt
sammanhang. En del i den metodiska ldnken &r de fem kategorierna som
licentiatuppsatsen resulterade i: arbetssitt och arbetsformer, socialt samspel,
upplevelse, ldrande och skapande. Dessa utgor frageomraden i foreliggande
studies intervjuer.

Foreliggande avhandling utgér frén ldrares beskrivning av sina erfaren-
heter av musikalproduktion som en del i det pedagogiska arbetet. For be-
skrivning av de projekt som ldrarna refererar till i intervjuerna, se bil.1.

4.1 Kvalitativ intervju som datainsamlingsmetod

Den kvalitativa ansats som jag tillimpar kdnnetecknas av ett Sppet, explo-
rativt forhéllande till problemomradet. Detta har genomgédende varit en
viktig aspekt, d& betoningen av idérikedom och kreativitet har genomsyrat
mitt forskningsarbete (Starrin, Larsson, Dahlgren & Styrborn, 1991).

Det &r upplevelsen av verkligheten ur ett ménskligt (subjektivt) per-
spektiv som fokuseras i foreliggande studie. Ansatsen &r beskrivande och
avbildande och gor inte ansprdk pd att kunna forklara hur ndgonting
egentligen ar (Larsson, 1986). Kroksmark uttrycker det pa f6ljande sitt:

... ndr ménniskan uppfattar ndgot behandlar (tinker, handlar, kédnner etc.)
hon detta subjektivt. Uppfattningen antas uppsté i det perspektiv som
maénniskan har genom en aspekt av den levda virlden. Vi konstituerar
tingens mening genom att vi intellektuellt, kroppsligt, kdnslomassigt etc.
erfar dessa frén en viss position i vardagsvirlden. (Kroksmark, 1987, s. 231)

Relationen mellan vidrlden och méanniskan kan beskrivas som dialektisk,
vilket ocksa inbegriper att olika médnniskor umgas med samma vérld, men
individen konstituerar vérlden pa olika sétt i sitt medvetande.

Kvale (1997) framhéller att “intervjun dr en unikt kénslig och kraftfull
metod for att fanga erfarenheter och inneborder ur undersékningsperso-
nernas vardagsvarld” (s.70). Vardagsvarlden i foreliggande studie mot-
svaras av ldrarnas pedagogiska arbete och det dr denna som ér i fokus. Jag
fordjupar mig inte i olika uppfattningars uppkomst eller den enskilda in-
dividens livssammanhang. Tolkning och analys sker pa en kollektiv niva,
vilket innebér att jag betraktar individerna som béarare av fragment av oli-
ka sitt att erfara det undersokta fenomenet (Marton & Booth, 2000).
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Det finns en inbyggd problematik i att tala med ménniskor om deras
praktiska verksamhet, vilket hinger samman med den praktiska erfaren-
hetens natur som innehdller en tyst dimension (Polanyi, 1983). I forelig-
gande avhandling talar intervjupersonerna om sina praktiska erfarenheter
som fortrogenhetskunskap, det vill siga en kunskap som har en tyst di-
mension (Carlgren, 1994). Det innebar att kunskapen ligger i sjdlva ut-
ovandet och kan vara svar att formulera.

Det finns ocksa en problematik med att urskilja dsikter fran reflekterade
uppfattningar och genuint grundad erfarenhet. Det ligger i sjdlva forsk-
ningsuppgiften att “finna vad som sédgs i det som sdgs ” (Alexandersson,
1994, s. 199) och skapa mening som leder till kunskap och forstdelse. Detta
ar generellt i en kvalitativ undersokning, vars syfte ar att nd langre &n till
en beskrivande niva (Lantz, 1993).

Det finns en méngd invidndningar mot intervjun som metod med
kopplingar till trovardighet och subjektivitet. En del kritik dr befogad, an-
nan grundar sig pad en otillrdcklig forstdelse av metoden, menar Kvale
(1997). Séljo (1997) som ger uttryck for en kritisk instéllning till intervjun
som datainsamlingsmetod, menar att manniskors utsagor inte dr entydiga.
De dr i hog grad kopplade till intervjusituationen och olika diskurser, i det
har sammanhanget, det sitt pa vilket man talar om ett fenomen inom ex-
empelvis en disciplin eller institution. Aven forvintningar fran de inblan-
dade parterna kan paverka intervjupersonen. Det som forskaren far till-
gang till kan sdledes vara ndgot annat dn intervjupersonens egentliga erfa-
renhet eller inneborder. Osdkerhetsfaktorn forefaller redan vara inbyggd i
verbala datainsamlingsmetoder och analysen av dem. Kvale (1997) erinrar
om att “intervjun ger inget direkt tilltrdde till oférddarvade provinser av ren
mening utan dr en social skapelse av meningar genom sprakligt samspel”
(s. 204).

Det stélls darmed stora krav pa forskarens tolkningsarbete, vad som &r
mojligt att uttolka utifrdn data samt en medvetenhet om att en enda riktig
tolkning knappast dr mdjlig. Det dr snarare sd att det kan finnas ménga
olika forklaringar och flera rimliga tolkningar, trots att en viss tendens kan
fdngas i materialet. I ett kvalitativt forskningsarbete finns det inget recept
att folja som i sig ger ndgon garanti fér framgéng (Holme & Solvang, 1997).
Mitt sitt att ta mig an forskningsuppgiften har som tidigare framgatt, varit
att utgd fran en narhet till det som undersoks, genom att successivt bygga
upp en empirisk forforstielse. Olika datainsamlingsmetoder och perspek-
tiv (Tornquist, 2000) har legat till grund for att i foreliggande studie kunna
skapa mening och innebdérd i intervjuutsagorna men &dven for att kunna na
ett djup i analysarbetet. Enligt Larsson (1986) gar hela podngen med en
kvalitativ undersékning férlorad om man inte trédnger igenom ytan. Det
hianger samman med att chansen att finna ndgot nytt dd dr tamligen liten.
Den kvalitativa forskningsintervjun maste siledes leda till att “upptdcka
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okdnda monster” (s. 30). Intervjupersonernas utsagor, sivil likheter som
variationer, dr ytterligare ett exempel pad detta och ar saledes delar som till-
sammans beskriver den helhet och komplexitet som utmérker det jag un-
dersoker. Den kunskap som jag vill fanga ”ar hur inneborder och intentioner
hos unika méanniskor och foreteelser sedda i sina sammanhang av tid, rum
och mening kan forstas” (Sjostrom, 1994, s. 73, kursivering i originalet).
Sammanhanget 4r det pedagogiska arbetet i vad som kan beskrivas som en
konstnarlig kontext och de unika ménniskorna motsvaras av studiens stra-
tegiska urval.

En 6ppen ansats innebir att forskaren maste vara flexibel och 6ppen f6r
det som faktiskt visar sig (Ely, 1993). Jag har dérfér inte bundit upp mig till
en viss analysmetod inom den kvalitativa forskningsmetodologin, d& me-
toden skulle kunna bli styrande i stéllet for problemet. Larsson (1986)
framhaller att metodvalet inte bor goras fore datainsamlingen och talar om
denna problematik i termer av metodfixering. Detta kan ytterligare jam-
foras med Folkestad (1996) som framhaller en styrka i att 1ata sig inspireras
av olika teoretiska och metodologiska perspektiv: “it is a natural result of
the principle of letting the nature and characteristics of the investigated
problem govern not only the choice of methods and design, but also the
analysis and description of the results, as they emerge from the collected
data” (s. 90).

I foreliggande avhandling ses den kvalitativa forskningsintervjun som
ett samspel mellan tva personer, vilket Kvales (1997) beskrivande original-
titel “InterViews” antyder. Kvale beskriver intervjun som en mansklig in-
teraktion vars syfte dr att producera kunskap. Nar man forsoker forsta in-
tervjupersonens utsagor och handlande innebar det ocksd att man betrak-
tar personen som en intentionell varelse. Inneborden i detta begrepp inne-
bar i korthet att det finns en viljeinriktning i handlingen. Aven om det
finns givna villkor och férutsittningar som kan styra och paverka hand-
lingsutrymmet, gér ménniskan sina val och ansvarar ddarmed for dessa.
Enligt den symboliska interaktionismen dr méanniskan tolkande i sitt mé&te
med vérlden. Handling och agerande sker sdledes med utgédngspunkt fran
den mening och betydelse som fenomenet har f6r individen (Blumer,
1969; Sjostrom, 1994). Larares reella handlingar och agerande framtrader
inte explicit for mig, men implicit nar de talar om sina erfarenheter i termer
av handling, agerande, forhallningsstt och relationer.

Det &r den viljande och handlande méanniskan som jag méter i interviju-
erna, vilket med Kvales (1997) terminologi skulle kunna liknas vid en in-
tervju med filosofisk diskurs. I denna diskurs ar intervjuperson och inter-
vjuare parter pa en mera jamstalld niva, i den bemaérkelsen att parterna
tillsammans forsoker nd en grundlidggande kunskap och forstaelse av fe-
nomenet. Kvale talar exempelvis om vikten av intervjuarens “kinslighet
for och kunskap om d@mnet for intervjun” (s. 38) for att kunna fanga nyan-
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ser i det som intervjupersonen beskriver. En viktig implikation &r, for att
anvinda teaterns terminologi, att det dr intervjupersonen som har huvud-
rollen och intervjuaren birollen. Engelskans ord for biroll “supporting ac-
tor” ger en bittre bild av birollsinnehavarens funktion. Min beskrivning &r
att vi talar om ett fenomen som vi bada har kunskap, intresse och erfaren-
het av, men det &r intervjupersonens uppfattningar som kommer till tals.
“Intervjuaren leder den intervjuade till vissa teman, men inte till bestimda
uppfattningar om dessa teman” (Kvale, 1997, s. 37).

4.2 Design och analys

Som framgatt av foregdende avsnitt grundar sig datainsamlingen i inter-
vjuer. I det foljande beskrivs hur undersokningen genomférdes, dess del-
tagare och utgangspunkter for analys.

4.2.1 Undersokningsgrupp

Undersokningsgruppen bestdr av sex larare. Tva av dessa dr involverade i
det projekt som studerades i licentiatuppsatsen, en musikldrare och en
klassldrare, bdda kvinnor. De tva forst ndimnda lararnas intervjuer utgjorde
en fOrsta fas i datainsamlingen varefter jag bestimde mig for de ovriga in-
tervjupersonerna. De &vriga fyra &r ldrare i musik med erfarenhet och in-
tresse av amnesovergripande musikaliska projekt med barn och unga i oli-
ka aldrar. Urvalet dr strategiskt med syftet att fA& mesta mdjliga informa-
tion, djupare inneborder om fenomenet och en variationsbredd (Holme &
Solvang, 1997). Detta innebar att forforstaelse och kunskap om fenomenet,
inte minst erhéllen genom licentiatuppsatsen, bidragit till urvalet. Med re-
kommendationer fran kolleger och andra ldrare inom musikpedagogisk
verksambhet, valde jag ut fyra ldrare i musik, tvd kvinnor och tvd médn som
motsvarade foljande kriterier: (a) minst 10 ars erfarenhet av musikunder-
visning (b) god erfarenhet och intresse av att arbeta med musikalproduk-
tion som dterkommande inslag i skolans verksamhet; (c) ldgre och hogre
arskurser (ak 4-9), dar ldrarnas sammantagna erfarenhet representerade
mellan- och hogstadium, enligt de gamla beteckningarna; (d) spridning pé
musikprofil och vanlig klass.
Samtliga larare (med fingerade namn) presenteras kortfattat nedan:

- Anne dr musiklérare i grundskolan och har arbetat med musikal-
projekt i musikklasser sedan en lang tid tillbaka.

- Alma &r ldrare i engelska och svenska i grundskolan och har i sam-
verkan med Anne arbetat med teater och musikalprojekt i musik-
klasser sedan en lang tid tillbaka.

- Bonnie 4r musikldrare i grundskolan och har arbetat med musikal-
projekt i vanliga klasser sedan en lang tid tillbaka
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- Carl dr musiklérare i grundskolan och har arbetat med musikalpro-
jekt i musikklasser i manga &r.

- Dan dr musikldrare och har sina ursprungliga rétter i kommunala
musikskolan, arbetar sedan en tid tillbaka i grundskolan och har
ndgra ars erfarenhet av musikalprojekt i vanliga klasser.

- Emma 4r musikldrare i grundskola med kulturprofil och har arbe-
tat med musikalprojekt ndgra ar. Har dven ett par ars erfarenhet
frén lararutbildning.

4.2.2 Genomforande

I slutet av vérterminen 2001 genomférdes tva intervjuer med Anne och
Alma. Intervjuerna utgjorde som tidigare beskrivits en forsta fas i datatin-
samlingen, dér jag prévade mina frdgeomrdden. Efter en kritisk genom-
lyssning av inspelningarna och granskning av transkriptionerna, kunde jag
konstatera att det fanns frdgor dér jag sjalv var oklar och mangtydig. Den-
na erfarenhet utnyttjade jag sedan genom att forsoka forbéttra min inter-
vjuteknik mot storre precision och tydlighet. I enlighet med Kvales (1997)
tankar om den professionella samtalsformen forsokte jag dock bibehalla
den naturliga samtalande strukturen.

Da studiens empiriska del omfattar ett &mnesovergripande projekt dar
flera olika lararkategorier dr involverade, fick jag genom datainsamlingens
forsta fas mojlighet att undersoka vilken avgransning jag skulle gora be-
traffande dessa lararkategorier. Den mangd information de olika intervju-
erna gav, ledde till en insikt om den omfattning undersékningen skulle
kunna fa ifrdga om @mnesbredd. Intervjun med klassldraren kretsade ex-
empelvis mycket kring skrivprocessen, vilket skulle kunna vara en omfat-
tande och intressant studie i sig, men som inom ramen for denna avhand-
ling till stora delar maste lamnas utanfor. Jag prioriterade den avgransning
som innebar att jag gick vidare med ldrare i musik, vilket visade sig vara
ett intressant val. Genom denna avgréansning fick jag information om den
interaktion mellan musikundervisning och musikalproduktion som prég-
lar ldrarnas undervisning och arbete.

Intervjuerna med de resterande fyra ldrarna genomférdes under slutet
av hostterminen 2001. Efter telefonkontakt och en redogérelse for syftet
med undersokningen avtalades tid for cirka en timmes intervju med var
och en.

Licentiatuppsatsens kategorier bildade frdigeomrdden med samma funk-
tion som Kvales (1997) exempel pa intervjuguide. Det innebér att intervjun
ar 6ppen och halvstrukturerad, ddr omradena inte &r fastldsta i férhallande
till varandra utan foljer det som intervjupersonen sdger. Andra namn for
guide dr exempelvis intervjuplan (Lantz, 1993) och intervjumanual eller
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handledning (Holme & Solvang, 1997). Samtliga har syftet att fungerar
som en stodstruktur och en garanti for att samtliga omraden behandlas.

I min planering hade jag som beredskap forberett olika typer av fragor.
Det generella fragemonstret forlopte med inledande frigor, uppfoljningsfrd-
gor, sonderande fragor, specificerande frigor och tolkningsfrigor (Kvale 1997). 1
fragor om elever anvéndes sa kallade indirekta frigor, det vill sdga fragor
som leder till svar pa vad lararna tror att eleverna ldr sig eller har for in-
stallning till ndgot. Det fanns ocksa direkta fragor, vars syfte inte var att fa
ett kort svar utan snarare att skapa en ingang till en utrednings- och moti-
veringsprocess. Ett sidant exempel var: "Vad é&r viktigast, produkt eller
process?” Aven om jag har férsokt undvika ledande fragor férekommer
detta vid négra tillfillen. Kvale (1997) problematiserar det generella anta-
gandet att ledande fragors styrande effekt skulle gora forskningsintervjun
otillf6rlitlig. Han menar dock att man i professionella intervjuer kan an-
vianda ledande fragor medvetet. Det &r syftet och dmnet som styr. Kvale
framhaller att: “Det avgorande — for intervjufrdgor och for forskningsfra-
gor — dr inte om det leds eller inte leds utan vart frdgorna faktiskt leder, om
de leder i viktiga riktningar som ger ny och virdefull kunskap” (s. 259).

For att intervjun skulle upplevas som ett samtal, utnyttjade jag dven
tystnaden for att avvakta intervjupersonens initiativ till att ga vidare (Kva-
le, 1997), samt kroppsprak och samférstandskommentarer med utryck som
“mm”, "ja”, “nej”, "jaha” eller liknande. Denna teknik kéndes naturlig och
ar ett sdtt att halla intervjupersonen “varm”och inspirerad att ga vidare.

Det var inom ovanstdende frdgeomrdden som samtalen rorde sig. Men
samtalen fick egna liv och bildade nya strukturer, vilket ocksa ingar i per-
spektivvalet och den metodiska idén. Jag var séledes 6ppen och lyhord for
nya begrepp och temata som dok upp.

I intervjuns initialskede beskrev intervjupersonen hur respektive musi-
kalprojekt sdg ut (se. bilaga 1). Denna del ser jag som speciellt viktig efter-
som jag intervjuade ldrare vars projekt jag inte undersokt som deltagande
observerator. Jag informerade mig sdledes om uppldggning, form for arbe-
tet, projektets plats i skolan, ramfaktorer, vad- och hur- aspekter och tids-
aspekter det vill siga sd& mycket som mdjligt om sakférhallanden kring
musikalprojektet. “En kvalitativ forskningsintervju soker ticka bade det
faktiska planet och meningsplanet” (Kvale, 1997, s. 36). I mitt fall utgjorde
det faktiska planet en referenspunkt som bildade férutsattning for att tolka
det som sades under intervjun. Detta gjorde det mdjligt att pad ett smidigt
satt “bolla tillbaka” meningsinnebdrder till intervjupersonen, for att & be-
kréftelse och utveckla betydelsen av det som sades (Kvale, 1997).

De drygt entimmesldnga intervjuerna transkriberades ordagrant. Under
denna process bekantade jag mig ytterligare med varje intervju, vilket jag
bedomer som ett vardefullt steg i analysarbetet. Steget fran tal till text blev
darmed inte si langt, da jag kunde hora rosten i det jag sedan laste. Tex-
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terna blev pa det séttet mer levande. Kvale (1997) tar upp problematiken
med utskriftens avtemporalisering. Nar det flodande samtalet fixeras i en
skriven text, férsvinner “den levda meningen hos det ursprungliga samta-
let” (s. 154). Jag upplevde inte transkriptionerna som avtemporaliserade
eller avkontextualiserade, vilket kan hianféras till att utskriften skedde titt
efter intervjutillfallet, dd minnet av intervjusituationen var aktuellt samt att
det var jag sjdlv som transkriberade.

En redigerad version av transkriptionerna skrevs ut, i syfte att skickas
till respektive intervjuperson. Upprepningar, ljud som “dh”, “6h” eller lik-
nade dér intervjupersonen tiankte hogt, var borttagna. Likasa nér talet var
osammanhédngande gjordes ett fortydligande genom en mera skrift-
spraksmadssig formulering, men i 6vrigt bibeholls muntligheten. Kvale
(1997) tar liksom Arfwedson och Odman (1998) upp problematiken med
utskrifter och intervjupersonens méote med sitt eget prat i textformat. Kvale
(1997) menar att det kan vara en chockartad upplevelse f6r intervjuperso-
nen att ldsa en intervju som dr ordagrant utskriven, dérfor att utsagorna
kan framstd som forvirrat tal. Fér att om mdjligt eliminera den negativa
upplevelse som kan leda till att intervjupersonen tvekar infér ett vidare
samarbete, valde jag sdledes en redigerad version. Trots detta sd framstod
anda skillnaden mellan talsprak och skriftsprak markant. Jag valde dock
den “riskfyllda” aterkopplingen till intervjupersonen. Detta var ett led i
den vetenskapliga akribin, dels som validitetsaspekt, dels som en forsk-
ningsetisk aspekt. Aterkopplingen &r ocksd en viktig strategi i forsknings-
idén, dar den reflekterande praktikern (Schon, 1983) kan komma till tals &nnu
en ging. Med stdd av Arfwedson och Odman (1998) menar jag, att en
andra chans att reflektera kan bidra till en 6kning av den kvalitativa inne-
borden i utsagorna. Darmed 6kar mojligheterna for forskaren att fa en dju-
pare kunskap kring intervjupersonens uppfattningar. Intervjupersonen far
“tillfalle att fora intervjuinnehéllet ndrmare sin personliga kod” (s. 15, kur-
sivering i originalet).

Intervjupersonerna fick saledes ldsa igenom, korrigera och komplettera
det de sagt. I samband med detta tillférdes en annan uppgift. Eftersom jag
i samtliga utskrifter kunde uppfatta ett genomgaende tema kring ldrarnas
eget ldrande, dnskade jag fordjupa detta ytterligare. I ett foljebrev bad jag
intervjupersonen att erinra sig 2-3 hindelser under arbetet med musikal-
projektet, dédr deras eget larande framstod speciellt tydligt. Dessa skriftliga
berittelser skulle sindas till mig tillsammans med de genomldsta och
kompletterade intervjuutskrifterna. Fyra av de deltagande lararna (Anne,
Alma, Bonnie och Carl) byggde i varierad grad ut sina reflektioner med
korta berittelser. Skriftliga reflektioner fran intervjuutskriften samt berét-
telser framgér tydligt genom att de &r kursiverade i resultatredovisningen.

Fransett att nagra reagerade starkt i konfrontationen med utskriften sa
var det ytterst fa korrigeringar som gjordes. Ndgon undrade exempelvis
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om jag 6verhuvudtaget kunde fa ut ndgot av det osammanhéngande talet.
Denna person skrev om vissa utsagor till en mer skriftbaserad version. Det
forandrade dock inte innehallet i den ursprungliga utsagan. Jag har till
storsta del anvint originalutsagorna i min redovisning och i de fall jag re-
dovisar kompletterande reflektioner, framgar detta konsekvent med kursi-
vering. En annan intervjuperson hdpnade 6ver att talet kunde bli sd annor-
lunda i text. For ett par intervjupersoner var detta en upptackt som fram-
stod som fascinerande och ldrorik. Vidare sade en av intervjupersonerna
nagot personligt om en annan person, som denne inte ville f& publicerat.
En annan intervjuperson korrigerade en siffra i utsagorna dir jag helt en-
kelt hade skrivit fel.

4.2.3 Analys

Intervjuutskrifterna bildade ett omfattande datamaterial som samman-
stdlldes for analys. Jag studerade forst varje intervju for sig for att komma
at inneborder i relation till intervjupersonens speciella sammanhang. Dér-
efter jamfordes intervjupersonernas utsagor i sokandet efter likheter och
variationer och gemensamma innebordsstrukturer. Med hédnvisning till
Kvale (1997) ”4r meningen hos intervjuuttalandena beroende av kontexten.
Den kunskap som forvirvas i ett visst ssmmanhang &r inte automatiskt
overforbar till eller jamférbar med kunskap frdn andra sammanhang” (s.
47). Foreliggande studies intervjupersoner har en spridning fran arskurs
fem till rskurs nio samt olika inriktningar fran vanlig klass till musik- och
kulturprofil. Det innebér att de refererar till ssmmanhang som ser mycket
olika ut.

Nedan redogor jag for analysarbetets olika steg under féljande rubriker:
1) helhet, 6versikt, begrepp och infallsvinklar, 2) kvalitetsomrdden och in-
tervjusekvenser, 3) jamforelser — likheter och variationer — skapande av
teman, 4) gruppering av fragor till materialet — skapande av kategorier, 5)
redovisning och presentation.

Steg 1. Helhet, dversikt, begrepp och infallsvinklar

De frdgeomrdaden som lag till grund for intervjun fungerade sdsom beskri-
vits som ett raster bade under samtalet och vid en férsta genomldsning av
transkriptionen. Detta skede betraktade jag som en ingdng i analysarbetet
dér jag skapade en Oversikt Gver varje intervjupersons utsagor genom att
organisera data utifran de olika samtalsomradena. Samtidigt noterade jag
nya begrepp och egenskaper men ocksa olika infallsvinklar, dar det tala-
des, om eleven, om liraren, om produktionen och om musikundervisning. Ge-
nom att reflektera 6ver allt som sades fick jag inte bara tillgang till de inne-
border som holl sig inom de ursprungliga frigeomradena. Jag fick dven
tillgang till en 6kad beskrivningsgrad genom nya begrepp och innebérder
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som framtrdadde sdrskilt tydligt, exempelvis relationer, ldrarroll och elev-
roll.

Steg 2. Kvalitetsomrdden och intervjusekvenser

I denna fas klippte jag ut hela sekvenser med utsagor vars inneboérder
kunde sammanforas till olika kvalitetsomrdden. Antalet omrdden vars ru-
briker i detta stadium fungerade som arbetsnamn varierade nagot mellan
intervjupersonerna, men for att tydliggora exemplifierar jag med en inter-
vju vars innehall genererade nitton olika rubriker: Skola - projekt, arbets-
form - arbetssitt, integration, produkt, process, ldrarroll, liraren som ska-
pande, lirande, ldrarens eget ldrande, lirarens samarbete och férandring,
regissorsrollen, elevens ldrande, skapande, upplevelse, interaktion, rela-
tion, tradition, musikundervisning, fostran.

Steg 3. Jamforelser — Likheter och variationer — skapande av teman

Analysen gick sedan in i ett skede dar de olika kvalitetsomradena klipptes
ut och lades vid sidan av varandra och jamfordes for att hitta likheter och
variationer. Varje identifierat gemensamt omrade blev sedan foremal for
ytterligare analys. Genom denna analys fick jag fram 6vergripande teman
som berordes i intervjuerna. Dessa temata var 1) relationer, 2) produkt och
process, 3) elevernas lirande, 4) interaktion mellan musikal och musikundervis-
ning, 5) skapande, 6) lirarnas utsagor om sitt eget lirande. Ovriga kvaliteter
studerades pa nytt for att hitta strukturer och omprévades for att tillféras
till ndgot tema eller till avhandlingen som helhet. Dessa 6vriga kunde kan-
netecknas av att de féorekom i ndgon eller ndgra av intervjuerna eller att de
var perifera i forhéllande till 6vergripande teman. Som exempel kan ndm-
nas skrivprocessen och tid.

Steg 4. Gruppering och frigor till materialet — skapande av kategorier
Detta steg innebar att jag brot ut tema nummer sex, det vill saga lirarnas
utsagor om sitt eget lirande och gjorde en gruppering av de 6vriga fem. Des-
sa fem temata kunde sammanfdras till ldrarnas beskrivning av det peda-
gogiska arbetet. Tre fragor stdlldes till det analyserade materialet; 1) Hur
gestaltar sig arbetet? 2) Vilket forhéllningssatt blir synligt? 3) Vad utmaér-
ker lararens agerande? I tolkning och analys av svaren pa dessa fragor
framtradde musikalproduktionens olika faser fran idé till forestallning som
en betydelsebdrande konstruktion for ldrarens mojligheter till skiftande
rollfunktioner. Till det sjdtte temat stédlldes frdgorna: Vad som lars? Hur
mojliggors detta larande?

Fyra kategorier véxte fram med titlarna: Deltagaren, Handledaren, Ledaren
och Konstniren, med Deltagaren som en 6verordnad kategori.
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Steg 5. Redovisning och presentation

Den text som jag under hela analysarbetet har handskats med i form av
data och den text som skall produceras dr en metafor for ett socialt feno-
men (Alvesson & Skoldberg, 1994), det vill sdga ndgot som dger rum i
maénniskor, bland manniskor, mellan manniskor och f6r méanniskor.

Hur kan d4 en forskare bést beskriva sin studie med vetenskaplig form
och stringens och samtidigt skapa nérhet, liv och kénsla till en ldsare? Min
egen syn pd avhandlingen liknar hantverkets problematik, dar slutproduk-
tens form och funktion ska harmoniera, vilket ocksd blir avgérande for
hela arbetsprocessen. Med Larssons (1986) formulering menar jag att “tan-
ken om denna harmoni bygger pd den estetiska principen att ett veten-
skapligt arbete skall vara en vil sammanfogad konstruktion; ett slutet sy-
stem” (s. 170). Det dr en tankegédng som kan hérledas till hermeneutiska
tolkningsprinciper, vars kvalitetskriterium &r att harmoniera del och helhet
(Kvale, 1997). Men en bra produkt dr omgjlig att framstalla utan ett bra ma-
terial och bra verktyg.

I denna fas gick jag in i resultattexten med syftet att bestimma den re-
dovisningsform som jag tyckte skulle ge mest réttvisa at resultatet. Jag un-
dersokte dven eventuella mgjligheter till variation som kunde forhéja, un-
derlitta, berika och skapa liv &t sjdlva lasningen. Detta &r ett steg d4r mate-
rialet ska anpassas till en form som synliggor saval vetenskaplig korrekthet
och noggrannhet som empirisk trogenhet, samt tillgodose och inspirera
lasaren med en sd levande beskrivning som mgjligt. I denna fas hamnade
jag av utrymmesskél oundvikligen i ett dilemma. I valet av resultatstruktur
har jag valt en sammanhingande berittande redovisningsform med bely-
sande citat ur intervjuerna. Intervjupersonerna dr pa det sittet i hogsta
grad medskapande genom att jag latit intervjupersonerna framtrdda sa
mycket som mgjligt, via citat i varierande omfang.

Samtliga citat ur utsagorna refereras med fingerade namn och har for-
setts med sidhdnvisning som kan hérledas till originaltranskriptionen. Ef-
tersom intervjumaterialet anvéants som information, dar tyngdpunkten lig-
ger pa intervjupersonens beskrivning av olika aspekter, har jag valt bort
mojligheten att presentera hela intervjusekvenser till forman for mesta
mojliga utrymme till intervjupersonens formulering med sina egna ord.

Jag har i citatpresentationen anvint mig av olika varianter. Tre punkter
insprangda i citatet ... betyder att texten dr hamtad fran samma utsaga
men att ndgot ord eller mening dr utlimnad. I vissa fall &r ett langre citat
en sammanstillning av en eller flera utsagor vilket uttrycks pa foljande
satt: /.../ (Det vill sdga tvd snedstreck med tre punkter emellan). Tre
punkter ... innan utsagan i blockcitat betyder att citatet inte &r frdn borjan i
utsagan.
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4.3 Validitet och generaliserbarhet

Intervjuarens fortrogenhet med &mne och sammanhang framhalls av Kva-
le (1997) som en viktig kvalitet i forskningsintervjun, dels for den be-
grepps- och sprakmdssig nivan, dels for att pa basta sitt kunna utnyttja
den information som en intervju kan innehélla for tolkning och analys. En-
ligt Kvale provas validiteten inte endast i slutet av forskningsarbetet utan
det &r ett kontinuerligt forfarande som sker i processens olika faser fran
planering, intervjuer, transkriptioner, analys till slutlig rapportering. Vali-
ditetsprovning av sjélva intervjun innebadr exempelvis att prova “kvaliteten
hos sjdlva intervjuandet, i vilket bor inga att ifrdgasdtta meningen i det som
sdgs och stindigt kontrollera den erhéllna informationen” (s. 214). Inter-
vjuns interrelationella grunddrag dar tva seenden mots dr en viktig utgangs-
punkt i avhandlingens design (Kvale, 1997), vilket innebér att intervjuper-
sonernas uppfattningar har en vardefull beskrivande roll tillsammans med
forskarens analytiska abstraktion (Lantz, 1993).

Lantz (1993) framhéller att “Den kvalitativa analysens giltighet bestams
av hur vél helhetens mening blivit bevarad” (s. 72). Detta innefattar bade
beskrivning och analys “dar analysen innebér att intervjuaren genom re-
flektion abstraherar kring det som blivit sagt” (s. 72). Pa det viset vilar gil-
tigheten bade pa en intern subjektivitet, vilket i korthet innebir att det
finns en overensstimmelse mellan de innebdrder som intervjuaren fangat
och intervjupersonens uppfattningar av fenomenet, och en extern teoretisk
validitet, som i korthet innebar hur kopplingen gors mellan teori och det
undersokta fenomenet (Lantz, 1993).

Den problematik som oftast uppstar kring validitet och generaliserbar-
het bottnar som jag uppfattar det i de vetenskapliga kunskapsintressena
vad betriffar giltighet och sanningshalt inom olika vetenskapsomraden.
Arfwedson och Odman (1998) som tar sin utgdngspunkt i ldrarnas kom-
plexa, varierande och situationella arbete, menar att den traditionella ve-
tenskapliga generaliseringen inte dr anvidndbar i pedagogisk forskning
med sina historiskt socialt och kontextuella fragestéllningar. Kvale (1997)
namner tre inom filosofin férekommande kriterier f6r sanning: korrespon-
denskriteriet, koherenskriteriet och det pragmatiska kriteriet. I den forsta provas
Overensstimmelsen med den objektiva varlden och i den andra prévas den
inre logiken och motségelsefriheten. I “det pragmatiska sanningskriteriet re-
lateras sanningen hos en kunskapsutsaga till dess praktiska konsekvenser”
(s. 215).

I foreliggande studie Gverensstimmer sanningsbegreppet med kohe-
renskriteriet och det pragmatiska kriteriet. Kvale (1997) framhdller att en
forskjutning har skett frén en korresponderande teori, med tron pa verk-
ligheten som en avbild, mot koherens och pragmatisk teori dar verklighe-
ten forestills vara en social konstruktion, vilket ocksd medfor att valide-
ring i stéllet alltmer vilar pé forskarens hantverksskicklighet och forskar-
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samhillets gemensamma diskurs. ”Kommunikationen av kunskap far bety-
delse, och estetiken och retoriken tar plats i den vetenskapliga diskursen”
(Kvale, 1997, s. 217).

I en forldngning av detta resonemang sa dr malet for generaliseringen i
foreliggande avhandling, med Kvales (1997) ordalydelse, inte det som dr
(ett forsok att faststdlla det typiska, det generella), utan snarare det som kan
finnas (ett exempel).
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Resultat:
Pedagogen i en konstnirlig kontext

Musikalproduktionen kan betraktas som ett nav i en larande process, dir
lararens vidareutveckling av sig sjdlv som pedagog innefattar sdvil den
utévande konstnédren och utveckling av den egna undervisningen, som en
breddning och fordjupning av musikdmnet och ett skapande pedagogiskt
arbete. Detta kan exemplifieras med det Bonnie ger uttryck for nir hon si-
ger att: “Musikldraren, musikern och den skapande ménniskan hinger
ihop... alla bitarna hjalper varandra” (Bonnie, s. 15). Emma formulerar sig
sa hédr: “jag &r inte bara musikldrare, jag dr inte bara musiker utan jag kén-
ner att jag jobbar for att jag tycker det &r roligt med hela barnet och hela
dess utveckling” (s. 6). Med en sddan utgéngspunkt framstar produktions-
processen med dess kollektiva struktur som ett sammanhéllande fenomen
for bade individuellt och kollektivt ldrande, ddr motivation och krav pa
utveckling for tre malgrupper blir synliga: ldrare, elever och publik. Detta
framtrader exempelvis i tankar som motiverar musikalarbetet i skolans
verksamhet: ”personalen [medverkande ldrare] méste f4 ndgonting ut av
det. Eleverna maste fa ndgonting som kan kallas f6r nagon slags utveckling
och naturligtvis dr det officiella malet en forestéllning som publiken ska
tycka om” (Carl. s. 3). Dessa malgrupper kan betraktas som intressenter
som driver och paverkar verksamheten.

5.1. Det pedagogiska arbetet

Nir ldrarna beskriver sitt arbete talar de om elever och elevers larande, om
kolleger, om sig sjdlva och sitt eget ldrande, om musikalproduktionen
(process och produkt) och om musikundervisningen i termer av handling
och interaktion. Studiens intervjumaterial dr p4 det sittet mangfasetterat
och ror sig i manga dimensioner samtidigt. En viktig implikation &r att
eleverna &r centrala som deltagare och har darfor ett stort utrymme i larar-

83



Kapitel 5

nas beskrivning av sina intentioner och vad de efterstravar med sin under-
visning. Kategorierna beskriver ldrarnas relationer till deltagare och musi-
kalproduktion inom ramen f6r det pedagogiska arbetet, ddar inneb6érden av
att vara ldrare i en konstnérlig kontext accentueras. I analysen framtrader
ett antal aspekter som beskriver ldrares pedagogiska arbete pa ett socialt,
konstnérligt och funktionellt plan. Tvd dimensioner kan identifieras som
centrala och omfattar: (a) Deltagandet och (b) Produktionsprocessen inklude-
rande de konstnédrliga artefakterna. Deltagandet i musikalproduktionen
kan beskrivas i olika nyanser fran en mera passiv medverkan till en aktiv
som kénnetecknas av ett gemensamt engagemang och ansvarstagande for
musikalproduktionen. Deltagandet kan dven beskrivas som en intressere-
lation (ett delat intresse), vilket speglar produktionens innebérd som ett
gemensamt kulturellt intresse, frikopplad fran traditionella &mnesstruktu-
rer.

Det pedagogiska arbetet presenteras i fyra kategorier med rubrikerna:
Deltagaren, Handledaren, Ledaren och Konstniren. Den forsta kategorin har
en 6verordnad karaktar.

5.2 Deltagaren

Larararna som deltagare medverkar i processen pa olika sétt; i det peda-
gogiska och konstnérliga arbetet exempelvis som arrangérer, vokalledare
och instruktorer. I musikalproduktionen intar ldrarna olika roller som pro-
ducenter, kapellméstare, regissorer och orkestermusiker. Med andra ord &r
lararna involverade i och deltar genom hela processen fran idé tillférestall-
ning. Viktiga aspekter som presenteras i denna kategori dr den personliga
relationen, gemenskap och tillhorighet. Det som utmérker det gemensamma
ar relationen till musikalproduktionen, upplevelsen, engagemang och intresse och
det gemesamma ansvaret. Vidare presenteras aspekter som samarbete, arbets-
delning, social och musikalisk fostran, ansvarsfordelning och kunnande.

I deltagarens perspektivt framstdr den personliga relationen till eleverna
som central. Arbetet med musikalproduktionen ger mgjligheter till ett dju-
pare relationsskapande, “det blir &nda en ndrmre personlig relation dn vad
det &dr i ett vanligt klassrum ...” (Bonnie, s.9). Genom att verksamheten
“flyttar ut” ur det traditionella klassrummet, paverkas undervisning och
skola i 6vrigt pa ett positivt satt:

... man far en relation som inte syns ndgon annanstans ... och det géller ju
inte bara mig och mitt &mne utan det géller ju alla de som varit inblandade.
/ .../ Det &r ju en genomgdende sak som ldrarna har sagt nir de har gjort ut-
virderingar av temaveckorna att det hir skapar en helt annan grund att st&
pa i forhéllande till eleverna./.../ Och det ir jéttebra for skolan (Bonnie, s.
11).
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Musikalproduktionen visar sig medfora en personlig kontakt som byggs
upp genom den gemensamma verksamheten, dédr andra former f6r arbete
skapar ett nytt satt att uppfatta larares och elevers relationer. Det antyder
att integrerade former for arbete, med avgransade malsittningar, har en
positiv effekt pé larare och elevers relationer. De s kallade “osynliga” re-
lationerna, som Bonnie talar om, utvecklas sannolikt ur den annorlunda
samverkansformen som skapar nya forutsdttningar att métas. Man lar helt
enkelt kdnna varandra pad andra sitt &n i den vanliga ldrar-elev-
situationen. Nar det géiller musikalproduktionen uttrycks detta ocksa som
en stark samhorighetskéansla:

... det blir ju den relationen som det blir nir man 4r en del av samma sak.
Alltsé ndgon slags familjekénsla eller hur jag ska uttrycka det. En tillhorig-
het... vi kan ses var som helst p4 Hennes och Mauritz i stan alltsd vi bara
kédnner att vi /.../dr bundna till varandra. Och den bindningen den finns
dér. Vi triffade vara gamla elever som vi sldppte ut -95 nu i helgen och nir
de kom in i rummet som dessutom inte var i denna skola ... sd var det pre-
cis som att cirkeln sl6t sig igen. /.../s& det fanns dér och det var en mycket
intressant kinsla. (Carl, s. 18)

Carl lyfter fram tillhorighet och den gemenskap som utvecklas bland alla
medverkande i den pagdende musikalen och som verkar finnas dar for
lang tid framat. Gruppen och de personer som formar den och formas i
den framstir som sammansvetsade, oberoende av tid och plats. Nér elever
och ldrare sammanstralar igen dr det minnena av den gemensamma upp-
levelsen, bindningen kring den djupa och bestdende relation som skapades
mellan personerna som aktualiseras. De néra relationerna skapas genom
den gemensamma processen dar sdvil ldarare som elever dr verksamma
som deltagare. Ytterligare ett uttryck for detta framkommer i Carls reflek-
tioner: Vi vixer alltmer tillsammans allteftersom forestillningen blir firdig”.
Detta beskrivs som en médosam process men det dr i denna process som
Carl verkligen ldr sig sjdlv, menar han.

Emma beskriver pa ett explicit sétt i sina skriftliga reflektioner hur sam-
horigheten mellan l4rare och elever kan uppstd i en musikalisk situation:

Jag blir sd glad nir jag tinker pd de ginger vi alla 80 tryckte in oss i musiksalen for att tva
pd de gemensamma sdngerna i forestillningen. Vilken samhorighet vi kinde. Vilken glidje
det var ndr sdngerna satt och vi sjong dem om och om igen. Vi kinde verkligen att det hir
gor vi tillsammans nu. Vi skapar/skapas nu. I denna storsing hinde mycket. Vi kiinde att vi
horde ihop. ... (Emma)

Gemenskapen &r en central aspekt i den deltagande dimensionen och fram-
trdder med uttryck som: “en del av samma sak”, “familjekdnsla”, “bundna
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till varandra” och att “véxa tillsammans”, “gor vi tillsammans” och ”sam-
horighet”. Denna gemenskap leder till en férdjupad personlig relation dels
mellan deltagarna, dels i deras gemensamma relation till musikalproduktionen.

Upplevelsen verkar forbinda ldrare och elever med varandra pa ett ge-
nomgripande sitt: ”... genom den gemensamma upplevelsen sa blir jag en
speciell person i deras liv och det gar liksom inte bort” (Alma, s. 2). Upple-
velsen kan 6vertriffa sjdlva aktiviteten i sig och fa en avgorande betydelse
for elevernas fortsatta liv: ”Aven om jag kan tycka att processen ar vikti-
gast och det finns en produkt s finns det ju en del elever som produkten
blir ju liksom avgorande for livet for” (Bonnie, s. 20 -21). Ett annat uttryck
for samma sak 4r: “nu vet jag inte vad som dr honan eller dgget, de som
var ledargestalter i det har musikalprojektet de gar nu pd musikestetisk
linje, mdnga av dem. Men det kan ju ha varit ett intresse som funnits tidi-
gare ... det 4r ju roligt i alla fall” (Dan. s. 6). I citatet framtrdder hur musi-
kalprojektet bars upp av redan intresserade elever som blir drivande i mu-
sikalarbetet.

Denna genomgripande kénsla framtrader ocksa i relationen till kolleger
i uttryck som: ”Vi tycker att vara liv ... helt enkelt har blivit férdndrade av
att gd igenom ndgonting sa har” (Carl, s. 2). Den gemensamma upplevelsen
som ldrarna delar ar ett kdnslomassigt engagemang som involverar saval de
sociala som de konstnérliga relationerna.

En annan viktig aspekt &r att individen blir synlig. Nar Bonnie beskriver
sitt relationsskapande talar hon egentligen inte om elever utan om perso-
ner. Hon séger att “ndr man moéter en person sa méter man en person, man
moter inte en elev” (Bonnie, s. 21). I det forsta motet 1ir man kidnna var-
andra och respektera varandra som just personer. Det gér Bonnie med ett
handslag: “Jag startar alltid alla nya grupper med att ta alla elever i han-
den” (Bonnie, s. 21). Att gora ndgot sd sjdlvklart som att se varandra i 8go-
nen och métas som individer far betydelse for det fortsatta pedagogiska
arbetet menar hon.

... det forsta &r ju att man moéter ndgon med ndgon form av drlighet att du
dr en person for mig. Du &r inte en skock far som ska lédra sig den hér boken
utantill, utan hér dr vi, du och jag liksom och vi méts p& samma vaglingd.
Och redan dér har jag ju jattemycket férdelar {or att jag har talat om att jag
ar en person och jag tycker att du &dr en person sa nu sa ska vi férséka och
gora saker som vi upplever som glada trevliga och roliga tillsammans ....
(Bonnie, s. 21)

Att motas som personer ger, sdsom ldrarna beskriver det, en 6ppen ingdng
till en larandesituation dér elever och ldrare ses som resurser for varandra
och tar ett gemensamt ansvar.
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En annan aspekt som dr framtrddande dr samarbete. Lararna definierar
arbetet med musikalproduktionen som ett samarbetsprojekt som &ven
medfor majligheter att samarbeta med kolleger pd ett annorlunda sétt. Det-
ta betyder oftast merarbete, men framhélls som véardefullt i larararbetet.
Att fordjupa relationen med andra ldrare och ldra kdnna varandra under
varierade former framstar som viktigt, liksom de samarbetsmojligheter
som sjdlva arbetsprocessen erbjuder. Arbetet som deltagare i musikalpro-
duktionen medfor ytterliggare en dimension till lararsamverkan i arbets-
lag:

Det blir ett annat arbete. Vi tréffades en hel del hemma hos varandra pa
kvillarna, &t gott och planerade, det gav jattemycket och vi tyckte att det
var jdtteroligt och vi ldrde kidnna varandra. Vi jobbade ihop i arbetslag an-
nars ocksd. (Emma, s. 4)

Mojligheten att ldra kdnna varandra genom en konkret gemensam verk-
samhet, framstdr som ett gemensamt lirande. Emma uttrycker det sa hér i
sina reflektioner kring samarbete:

Under ett sddant hir projekt far vi larare verkligen chans att mer konkret lira kinna var-
andras personligheter, tankar och arbetssitt. Vi fir chans att se hur de andra arbetar. Har
ser vi varandra "in action” och lir oss sd otroligt mycket av varandra. Jag kunde som mu-
siklirare kinna att de nu mer forstod det jag forut har forsokt forklara verbalt. Nu nar de
sjilva varit med och upplevt vad musiken kan betyda for barnen (och dem sjilva) blev det
mer sjilvklart att dven i fortsittningen arbeta mer integrerat. Dessutom blev det integrera-
de arbetet littare nir vi nu kinde varandra pd ett annat sitt dn forut. Vi fick en gemensam
plattform att std pd.... (Emma)

Citatet ovan lyfter fram betydelsen av en gemensam erfarenhet ddr man
kan forsta varandra pa ett socialt, idémaéssigt och professionellt plan. Vem
man &r, vilka andra &r, hur andra tdnker och resonerar utifran olika per-
spektiv dr exempel pd detta. Det dr ocksa viktigt att ldra kdnna varandra i
handling. Att forsta vad exempelvis musiken betyder for eleverna géar inte
att beskriva, det maste upplevas, sager Emma. En viktig kunskap for larar-
na dr att se och uppleva olika ”sprak” i deras konstnirliga sammanhang
och miljo. Att se och uppleva sina kolleger “in action”, innebdr som jag
uppfattar det, att kommunicera i handling, vilket betyder att uppleva kol-
legerna som deltagare i en ny process. Detta framstar som kunskapsfram-
jande och skapar mgjlighet att forstd varandra utifran olika perspektiv.
Emma beskriver dven samarbetet med kolleger som mgjligheter till en
vidgad kunskapssyn. Genom samarbetet har de funnit gemensamma
namnare i kunskapssynen 6ver granserna mellan olika &mnen, exempelvis
att barnen sjdlva ska soka sin kunskap:
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... jag tycker jag sjdlv har lirt mig jittemycket utav mina kolleger. ... Jag
har fatt en... annan ... vidgad syn pé hur andra ser p& kunskap och pa vad
de ...vill formedla till eleverna och hela den hér biten. ... Hur de tdnker i
svenska eller hur de téanker nir de haller p4 med Gustav Vasa. ... De jobbar
ju mycket med att barnen sjdlva ska f& soka kunskap... (Emma, s. 4)

Den gemensamma aktiviteten genererar ocksad fortbildande samverkan
som breddar ldrares amneskunskaper och ddrmed utvecklar det pedago-
giska arbetet. Kollegerna kan fungera som resurs och fortbildare f6r var-
andra. “Projektet har bl.a lirt mig att se dmnesovergripande och vilken resurs vi
har i varandra som ldrare” (Emma). Darmed lar sig lararna ett arbetssétt som
ocksa genererar samarbete och utbyte utéver “projektets” ram. Dan beto-
nar mdjligheterna att samverka med idrottsldrarna, da han ocksa har till-
gang till gymnastiksalen. Eftersom det ingar mycket dans i produktionen,
menar han att han lart sig mycket och utvecklats i detta moment. En annan
viktig aspekt som Dan lyfter fram &r att det &r roligt och stimulerande att
arbeta &mnesoévergripande:

Ja det &r vil det hir med ... det &mnesovergripande att man kan ha véldigt
roligt med det, att jobba med musik och musik och bild och musik och
svenska och musik och sprék och s& hér. Det kommer in som en naturlig
del. ... Vi ldr ju oss ett visst arbetssitt och jag kan anvdnda mig utav mina
kolleger som inte har sjilva dmnet musik men som har en massa andra sa-
ker som kan tillféra det ... nya vinklingar ... Till exempel sa jobbar jag ju da
med idrottsldrarna med dans ... Dans ingér ju d& b&de i musikdmnet och
idrottsimnet men vi férséker samarbeta dér och det har varit vildigt roligt
och fa gora det ... pd musiklektionerna. Men ddr kommer det in p4 ett na-
turligt sdtt s& det har varit utvecklande p& det séttet tyckerjag. /.../... dans
och rorelse dr en viktig del som man kanske slarvar med i musiksalen
ibland. En stor del av de hér férestédllningarna ... bygger ju pa showdans
och dans och rorelse, s§ att dér har jag utvecklat mig sjdlv for jag har inte
sysslat s& mycket med den typen av dans tidigare. (Dan, s. 6)

Att vara deltagare kan innebéra att bidra med det kunnande som produk-
tionen kréaver, vilket ocksa kan medféra ett utrymme f6r larares personliga
kunskap och férmdga. Ett annat sétt att se det kan vara att man “tager vad
man haver” nér det géller resurser, vilket medfor att musikalarbetet i stor-
re utstrdckning anpassas efter gillande ramfaktorer. Emma samverkar
med klassldrare som for tillfallet har rskurs fem och det visar sig att dessa
larare ofta har olika intressen som kan komma projektet till del. Det fram-
gdr i data att de anlitar en expert, en ljud- och ljustekniker, mycket beroen-
de pa att de inte har all utrustning. Annars &r det ldrarna sjélva som star
for allt arbete och fordelar ansvaret, exempelvis ndr det “géller den bild-
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mdéssiga biten sd dr det ju ingen bildldrare pa skolan, men som tur dr har vi
valdigt manga duktiga kolleger som jobbar med bild dven utanfor yrket.
Sa déarfor har de ju tagit stort ansvar for den biten, vad det géller skapande
med bild ... ” (Emma, s. 7). Musikalproduktionens form kréver sdledes en
arbetsdelning dar var och en forvantas bidra med nagot. Det framgér att
kollegerna uppfattas som resurser, bade i arbetet 6ver tid och i det intensi-
va skedet ndr forestédllningen ska fardigstallas och framféras. I arbetet med
de é&ldre eleverna &r det i forsta hand olika dmnesldrare som gar in i arbe-
tet, exempelvis slojd-, bild- och musikldrare, vilka genom musikalformen
har en barande funktion. Forutom de kunskapsmiéssiga delarna drama,
teater, skrivprocess, komposition, det konstnérliga och musikaliska arbe-
tet, forutsdtts en stor insats kring vad man kan kalla praktiska géromal
som har med sjidlva uppsittningen att gora. Vem som tar detta ansvar vari-
erar fran skola till skola. Pa skola D framstdr samverkan mellan ldrarna
som sammansvetsande, dels i deras funktion som arbetsledare, dels genom
annorlunda arbetsformer:

... dels s& arbetar vi ju som arbetsledare f6r eleverna under en lang tid och
det svetsar ju ithop oss. Vi fir ju jobba under vildigt okonventionella be-
tingelser, nér vi ska gora den har forestillningen. Vi far ju jobba med saker
som vi inte alls arbetar med till vardags som att snickra upp scener och
bygga stillningar och ringa elektriska firmor och fa hit scener och bestilla
saker, som man inte vanligtvis héller p4 med i skolarbetet./.../Det utveck-
lar ju alla larare, tror jag, att fa jobba med ndgonting som... &r ... pa riktigt.
For detta dr ju ett projekt som pagdr overallt i varlden. Att man satter upp
forestdllningar att man gor forestillningar, att man bygger upp ndgonting
och med allt det som kommer till .... (Dan, s. 15, 17-18)

Dan framhaéller inte bara aktiviteten i sig som viktig, utan ocksd att den &r
en kulturell foreteelse som manga manniskor deltar i savél lokalt som
globalt. Det framstar som en ldrorik process i ldrarnas pedagogiska erfa-
renhet. Dan menar att det dr utvecklande for ldrarna att f4 arbeta med sa-
dant som kanske inte upplevs som rutin och framférallt, ndgot som har en
offentlig pragel. Ett uttryck for detta kan ocksa vara det engagemang som
exempelvis ett fast lararlag kan ldgga ner pa musikalarbetet ar efter ar. Ett
sddant exempel pa engagemang finns pa skola C dédr samma ldrarlag arbe-
tat med musikalen och endast regissérerna har varierat. Samma larare for-
knippas d4 med musikalen, vilket enligt Carl har manga foérdelar. De per-
sonifierar bokstavligen musikalproduktionen och de olika ldrarna utveck-
lar nya konstnérliga fardigheter eller fordjupar sitt intresse. Det dr inte en-
bart larare i estetiska &mnen som ingdr i teamet, utan larare i vilka &mnen
som helst. Musikalen framstdr som ett gemensamt intresse Gver dgmnes-
granserna:
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... de vet att det dr matteldraren ... Han &r ocksd med i detta. Min tyskléara-
re dr ocksé med i detta och sa vidare./.../Berit som &r spréklérare i engels-
ka och tyska &r ju regiassistent. Bildldraren &r slojdldrare som dessutom &r
matteldrare och hon &r ju scenograf och har blivit en mycket duktig sceno-
graf. Som regissoren sa, hon skulle utan vidare kunna jobba med detta sa
duktig har hon blivit./.../Hon har lirt sig har av detta. ... Det hér &r ju vart
lararlag och det betjanar i princip stérre delen av de &mnena som eleverna
har./.../Det &r ett mycket bra sammansatt lirarlag. Vi har jobbat ihop i
manga &r. Och s gratit och skrattat ihop i alla dessa &r. (Car], s. 11)

Att det ar lararlaget som medverkar framstédlls som en form av symbolisk
betydelse som forstarker samhorigheten. Carl papekar vidare att ldrarna
ocksa gar igenom en trining i samarbete, ddr bade elever och larare ldr sig
att samverka som ett team:

... lararlaget och eleverna gar i symbios och blir ett team som gor detta till-
sammans. Vi skiljer inte sa mycket pd vad vi dr i detta, utan vi &r ndgra som
tillsammans gér p& ett mal. (Carl, s. 2)

Citatet pavisar en deltagarstruktur dar uppdelningen i elever och ldrare
inte &r intressant. Detta “teamwork”, har betydelse f6r hela den ldrande-
process som dger rum hos ldrarna: “Genom det arbete vi har gjort med ele-
verna har vi 6vat oss sjdlva. Vi ldr oss ju ocksd” (s 12). Carl menar vidare
att lararlagets betydelse inte nog kan vérdesittas och understryker pé det
viset att musikalarbetet &dr ett kollektivt arbete, bade fysiskt och psykiskt.
Detta visar sig i deltagarnas engagemang;:

... det har i grund och botten nénstans nog kommit fran min hjdrna fran
borjan, men det som jag bevarar dr att mina kollegor lagger, sjil, tid och
hjarta och allting detta och sitter hemma och jobbar ... ldgger massor med
timmar ... till och med min kollega hir som har engelska/tyska, hon firade
sin femtiodrsdag med en musikalproduktion. I och for sig var hennes dot-
ter med ... men dnda. (Carl, s. 12)

Hir pavisas en entusiasm och intresse utover det vanliga, vilket ocksa Carl
bekréftar. Han menar att det inte bottnar i nagot fritidsintresse, “men de
dlskar att vara med dnda” ('s. 12). Upplevelsen av att vara deltagare i detta
intensiva arbete framstar som betydelsefullt. Alla som &r involverade i
produktionen skapar, utvecklar och gér nagot tillsammans och far darige-
nom en erfarenhet som grundar sig i ett gemensamt intresse 6ver tid.

Det finns dock en annan sida som framkommer i intervjuerna och som
visar att alla inte kan kdnna samma engagemang. Enligt Dan, skiljer musi-
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kalarbetet sig ut som ndgot speciellt, bdde nér det géller krav pd engage-
mang, kompetens och tid till férfogande, vilket ocksd kan medféra vissa
kval hos ldrarna:

... vissa av ... ldrarna kdnner en bdvan for att gora det hir, kanske for att de
inte har ndgon storre erfarenhet. De har varit med som passiva och sett det
hir arbetet, men har inte varit med i det sjdlva och kdnner en viss fruktan
att ta itu med det sjdlva. Precis som jag kunde kdnna i borjan, innan jag
hade gjort det. Alltsa en sddan hér stor forestéllning ... hur ska vi klara det-
ta? Vihar ju ... aldrig sysslat med detta och ... sa ingar det da i deras jobb
som ldrare nu att i 8k nio s& ska de gora en sddan har forestillning. /... /Det
enda sittet att ldra sig det dr att gora det .... Har man gjort det s& har man
lart sig hur man gér. Men det forstar jag ... att man kan kidnna en viss kédns-
la ... det kan bli olika sorters team av ldrare som gor detta och vissa kan
vara mer eller mindre béttre utrustade sd att sdga. ... Vi har ju olika arbets-
lag hér och det har man ju 6verallt nu och i vissa arbetslag finns det ju fler
personer som har jobbat med sddant hir eller som jobbar med konstnirlig
verksamhet 6ver huvud taget och gestaltning... och da kan det ju kidnnas
tuffare f6r dem som inte har gjort det. (Dan, s. 17)

Det framgér sdledes att det inte alltid &r sjdlvvalt att medverka fran larar-
nas sida. Lararna tvingas mer eller mindre in i ndgot. Det finns sdledes en
annan sida som visar sig i beskrivningen av kollegernas upplevelser i en
deltagares erfarenhet som kan upplevas med obehag. Lérarna forvintas
delta efter sina forutsidttningar, men det stéller ocksa stora krav pa att ta
eleverna till malet. Citatet visar ocksd att lirarnas osdkerhet ménga ganger
grundar sig i deras oerfarenhet och kanske i manga fall prestigetdnkande.
Man ska helt enkelt upprepa ndgot som av tradition ar valdigt stort bade
pa skolan, for elever och larare. Det finns sdledes forvantningar fran olika
hall, inte minst frdn en kommande publik.

Samarbetet i sig stéller stora krav pa deltagarna och framstar som nagot
som véxer fram under en langre tid. Det &r sdledes ingenting man bara gor.
Det visar sig hdnga intimt samman med klimatet bland ldrarna och vilken
instéllning de har till sjalva samarbetet och vad det ska tillf6ra.

Att vara deltagare innehéller dven en exkluderingsmekanism. Alma be-
skriver en successiv utveckling frdn en ovilja till samarbete, till en 6ppnare
instillning. Hon forklarar beteendet med den personliga attityden och en
pagédende forandringsprocess: “vi exkluderar folk ritt s& mycket i det har
operaprojektet, eller gjorde det de forsta dren. Vi kidnde oss rétt sa kritise-
rade av resten av kollegiet for att vi la ner sd mycket jobb och dd ... svara-
de [vi] med att exkludera sd mycket som det bara gick” (Alma, s. 6). Nu
menar hon att det blivit battre, mycket beroende pé att de sjdlva dndrat
attityd och har inkluderat andra larare pd ett tidigt stadium. “For det &r
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faktiskt s att det ar vart ansvar att inkludera ldrare. Det &r inte deras an-
svar att gd in i processen” (Alma, s. 6).

Néar Dan betraktar samarbete utifrdn elevernas deltagande, framkom-
mer svdrigheter med att finna lika meningsfulla arbetsuppgifter till alla 75
elever och det blir oundvikligen sa att “det finns ju alltid de som jobbar
mer och ldgger mer energi och sa finns det de som tar chansen att smita
undan lite grand hér under den hér veckan” (Dan, s. 5). Arbetet dr ojamnt
fordelat, vilket gor att lararna forsoker fa eleverna att vara kreativa och
s6ka upp arbetsuppgifter och “hjalpa till i de situationer dér det for tillfal-
let behovs mycket folk. Sa att det &r ett stort samarbetsprojekt kan man val
sdga” (Dan, s. 5). Ett samarbetsprojekt innebar inte att varje individ i varje
sammanhang arbetar med likvardiga uppgifter. Detta &r snarare en omoj-
lighet. Médngden elever och tillgang pa tid inverkar pa samarbetsprocessen
och alla kan inte kdnna samma utmaning, starka engagemang och motiva-
tion. Samma sak géller i ldrarnas deltagande dér lararna i varierande grad
deltar efter sina forutsiattningar och intresse. Musikalproduktionens form
och uppldggning framtrdder ddrmed inte som en 16sning p& samarbets-
problematiken.

En annan aspekt som framtrédder i ett deltagandeperspektiv dr att musi-
kalproduktion &r socialt och konstnirligt fostrande. Det framkommer exem-
pelvis kvaliteter som utvecklar den sociala kompetensen i betydelsen att
handskas med konflikter.

Det &r otroligt fostrande ser jag det som och det ser ungarna ocksé. Det
kommer ju ofta fram nér de ska forklara for journalister ... att de fostrar
dem ... till att 16sa konflikter pa ett bra sétt till att samarbeta med méanni-
skor som de inte egentligen vill samarbeta med. (Alma, s. 10)

Genom att vara deltagare i en verksamhet dér konflikter och samarbete &r
naturliga inslag, ldr sig och formas individen. Det giller &ven den musika-
liska fostran som visar sig genom det dagliga intensiva arbetet dér eleverna
far kdnna pa praktikens alla sidor, savél i spelandet som i den sociala rela-
tionen mellan bandmedlemmarna. En tréning i samspel pa ett socialt och
konstnérligt plan: “Rent musikaliskt sd dr det ju sa att man star med sam-
ma barn i en hel vecka och det &r blasor pa fingrarna ... att de forstir att de
ingar i ndgonting och att de bjuder p4 sig sjalv och att de far lov att ta plats
... och att de kanske fér std tillbaks. /.../ Alla de sakerna som medféljer
ndr man spelar i ett band” (Bonnie, s. 9). Andra fostrande aspekter ar ”att
inordna sig, forstd vad ett majoritetsbeslut dr och kunna std f6r ndgonting
sjalv” (Bonnie s. 9). Musikalarbetsprocessen framstdr som en moétesplats
dédr manga viljor konfronteras med varandra, vilket verkar utveckla den
sociala relationen mellan deltagarna: “Jag tyckte det var roligare nér det
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inte blev fullt sa professionellt och nér barnen och de vuxna stdingades mot
varandra och tog konflikter som aldrig dyker upp annars och blev vanner
pa ett annat sétt” (Bonnie, s. 8). Att dven lararna fostras i métet med andra
professionella framkommer nir Carl berdttar om sina konfrontationer med
regissoren:

... d& far jag precis som alla manniskor./.../instruktioner och s& ... p& pre-
cis samma villkor som alla andra som &r med i produktionen./.../Jag far ju
mig négra rejdla kingor dar ... det har jag fatt varje gang ... (Carl, s. 8)

Hos deltagaren framtrdder en tydlig strdvan att férsoka ge eleverna ett
storre utrymme i verksamheten vad géller ansvarsfordelning. Hur mycket
ansvar och vilka ansvarsuppgifter som ges utrymme varierar fran skola till
skola beroende pa elevernas dlder och erfarenhet. Pa skola E framstar ele-
vers och larares produktionsarbete som sammanflitat vilket framkommer i
uttryck som “de [eleverna] hade varit med och gjort texter till musik. /...
/de har varit med och spelat... (Emma, s. 3). P4 skola A dér elever &r in-
volverade i produktionsarbete flera ganger, laggs ett storre ansvar pa ele-
verna: “De tar ju 6ver betydligt mer ... och min roll blir klart mindre redan
fran borjan” (Anne, s. 2). Att elever ska fa kdnslan av att sjdlv ansvara och
genomfora nagot framstdr som betydelsebarande:

Jag tror att det &r att de dger det ... jag tror att deras delaktighet dr sd fruk-
tansvért tydlig och stark ... [De] far p& nagot sitt en sddan stark upplevelse
av att gora detta sjdlv ... och s blir det s& stor skillnad mellan den vanliga
skolan ... [Den] vanliga skolan &r sa fruktansvért styrande. Den sldpper lik-
som inte dem. ... de far aldrig ndgon mojlighet att ta nagra direkta beslut
om vad det &r de ska gora eller inte gora. (Alma, s. 6)

Alma talar om vikten av ett dgandeforhdllande som samtidigt uttrycker
elevansvar, medbestimmande och elevers kontroll 6ver det de gor. Denna
delaktighet som eleverna kdnner, enligt Alma, framgér som en kontrast till
en traditionell skolas starka styrning. “Det blir en paradox for valdigt
maénga elever. De klarar inte det” (Alma, s. 6). Alma framhéller att ansvar
betyder att fatta egna beslut och att inte styras utan soka sina egna véagar. I
skenet av den styrande skolan framstar projektet som ndgot radikalt nytt i
elevernas 6gon, menar hon. “Operaprojektet blir s mycket deras eget sa
att det dr inte ndgon ldrare som driver dem. Det &r inte ens en ldrare som
motiverar dem utan det dr de sjdlva som motiverar sig” (Alma, s. 6). Alma
framstaller musikalproduktionen som 16sningen pé hela skolans problem,
vilket ger en ndgot onyanserad bild. Men det mest intressanta i hennes be-
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skrivning dr dgandeforhallandet, som accentuerar delaktigheten och tillho-
righeten som viktiga komponenter i det pedagogiska arbetet.

En forandrad ansvarsfordelning bidrar ocksa till att ldrar- och elevroller
forandras i forhéllande till varandra. Detta medfor att deltagaren beskriver
sig sjdlv som en larande individ och ser samtliga aktorer inklusive eleverna
som resurser i processen. Carl uttrycker detta sdhér i sina reflektioner: ”I
denna process har jag lirt mig mycket av vdra ungdomar. Klarsynta, intelligenta
fokuseringar pd tillsynes smd detaljer som tillsammans hojer forestillningens vir-
de”. Han har sdledes genom processen i musikalarbetet, lért sig att se ele-
verna som en resurs pa ett annat sitt dn tidigare: ”Har ldrt mej att forlita mej
pd ungdomar — for att det helt enkelt inte funkar (fungerar) om man inte gor det”.
Carl menar vidare att detta inte &r en sjilvklarhet i var skolvardag, da
"man utgdr alltfor ofta fran att eleverna inte begriper, inte kan bedoma”. Den bild
av skolvardagen som Carl lyfter fram, préaglas av ett mindre ansvarstagan-
de frén elevernas sida. Detta tycks inte bero p4 ndgon oférmdga hos ele-
verna, utan snarare pa ett forhallningssétt eller snarare rollférvantningar
som ldrare generellt har. Tillit till barn och ungdomars kunnande, genom
att pa ett konkret sitt kunna se, folja och uppleva deras utveckling i ett
amnesovergripande sammanhang framhdlls dven av Emma. Hon beskri-
ver i sina reflektioner att hon har lart sig “att dnnu mer tro pd att bar-
nen/ungdomarna kan” .

Nar ldraren ser sig sjdlv som en ldrande deltagare beskrivs det som en
omvind relation mellan l4rare och elev: “de ldr ju mig” (Anne, s. 10), vil-
ket ocksa bidrar till en férdndrad undervisningssituation. Ett fordndrat ar-
betssétt kan sdledes innebéra att elever undervisar lararen. Anne beskriver
det sa har:

... ndr jag har en musiklektion si gar jag in och siger: “idag ska vi jobba
med den hir sdngen” och sd presenterar jag sangen. Det blir ju tvart om
hér. Jag sitter i den positionen att de ldr ju mig séngen./.../och jag dr den
som d& kan omsitta den till att bérja med ... alltsd processen blir ju liksom
bakvind. De lir ju mig det de har komponerat och jag far d& uppgift att
skriva ner den naturligtvis/.../ sa att jag kan spela det. S& jag lar mig till
sist att spela hela operan och sedan kommer min traditionella roll lite till-
baka igen f6r d& ska jag ju f& dem att spela detta igen. Alltsé de bérjar och
jag tar vid p& mitten och sa avslutar de genom att da spela upp det sjélva.
(Anne, s. 10)

Som deltagare hamnar ldrarens ledande och initierande funktion i bak-
grunden och eleverna blir de initiativtagande, vilket i musikundervis-
ningssammanhang, av tradition, oftare dr undantag dn regel. Eleverna pre-
senterar saledes nagonting som de har gjort. Sedan lér lararen sig komposi-
tionen och arbetar vidare med den. Det kan gélla harmonisering, att géra
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sangstammor eller orkesterarrangemang som eleverna kan vara med och
spela. Lararen introducerar det bearbetade materialet for dess “upphovs-
mé&n”som sedan lar sig spela den arrangerade kompositionen.

Ett férhallande dér ldraren lar eleverna framtrader dven i citatet nedan:

... det &r sd kul darfor att eleverna kan ju. Jag undervisar pa sant som jag
inte kan. Jag kan inte spela elbas och jag kan absolut inte sjunga som de kan
och jag kan inte vad det nu &r. Jag kan spela p4 pianot eller pé tangenterna
... det &r ju s8 kul, nir jag, holl jag pa att siga, kan f& ldra mig tillbaka. Det
ar ett givande och tagande. (Carl, s. 8)

Citatet beskriver ett mote dér personernas kunnande accentueras och fram-
stdr som vérdefullt i laroprocessen. I ett mera traditionellt sétt att se pa
forhdllandet mellan larare och elev, dr det oftast lararen som “kan” och in-
struerar eleven, men nér lararen lar sig av eleverna upplevs det som ”om-
vant”. Carl ger sig in pd omrdden som han inte behérskar pa det sitt ele-
verna gor, menar han, och han kan d4 istéllet ldra sig av dem. Lararens och
elevens interaktion &ndrar till viss del karaktdr genom ett gemensamt del-
tagande i en larande process.

5.2.1 Handledaren

Handledarens perspektiv framtrdder i lararnas utsagor som en férandring
i férhallandet till den traditionella liraruppgiftens karaktir och innefattar
diskuterande, organiserande, rddgivande, styrande och instruerande uppgifter.
Ytterligare aspekter som framtrader ar musicerande kommunikation, att vara
igdngsdttare och processen.

En central aspekt i denna kategori 4r handledarens interaktion med
bade individerna (ldrar-elev-relationen) och det konstnirliga innehdllet
(larar-elev-gestaltnings-relationen). I citatet nedan kopplas denna interak-
tion valdigt starkt till den progression som framskrider i musikalarbetet.
Handledningsarbetet karakteriseras av en rorelseriktning, frdn en diskute-
rande och organisatorisk uppgift, till en mera avvaktande och ridgivande ka-
raktdr for att senare gd over i en mera styrande funktion i en produktions-
process.

... dels handlar handledarjobbet vildigt mycket om att vara diskussionsle-
dare. For det ar valdigt mycket diskuterande i alla fall i inledningsskedet.
Handledarrollen tar lite olika form allt eftersom projektet fortskrider kan
man siga. Dels den typen att vara med i diskussioner att plocka idéer och
forsoka f4 dem att sjdlv se idéerna nir idéerna kommer och sedan gér det ju
over till att mer finnas till hands ... ndgon slags bollplank./.../for eleverna
... 1 tredje fasen, den sista fasen sa gér ju handledarrollen 6ver till att vara
regissorsrollen... . (Anne, s. 1)
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Handledarens avvaktande, diskuterande och stédjande agerande i de for-
sta faserna avser att fraimja elevernas initiativtagande, genom att fdnga de-
ras impulser och lyfta fram dem, till en egen motiverande utvecklingspro-
cess. Lararen som handledare agerar sdledes inte som ndgon forebild, utan
det dr snarare sa att eleverna &r i centrum, vilket genom Bonnie uttrycks sa
hér: “Jag som person &r inte intressant. Jag sjdlv som artist &dr inte intres-
sant. /.../ Det &r inte min uppgift att vara artisten och vara en frontperson
eller ndgot saddant, utan jag r en person som sitter igang ndgot och sedan
drar jag mig lite tillbaka ... (Bonnie, s. 15).

Lararen som handledare har en méjlighet att utveckla kénslighet och ly-
hordhet och ett mer improviserat forhéllningssatt i undervisningssituatio-
nen, jamfort med den vanligt forekommande undervisningen. Detta med-
for oférutsedda kvaliteter som stimulerar arbetet. Att detaljplanera under-
visningen beskrivs exempelvis som begridnsande f6r mojligheterna att se
och upptécka vad som pagar under processen:

... den dr annorlunda dédrfor det &r... svarare att forutspd vad som kommer
att hinda. Jag har ju inte en planering som jag har inf6r en lektion, en spel-
lektion kanske déar jag vet att det hir ska vi gora...Utan jag gar ju ocksd in i
véldigt spdnnande situationer for jag har ju ingen aning om var vi kommer
att sluta ... Jag har kanske en aning om var vi ska borja. /.../ ... jag tror att
det dterspeglar sig i annat ldrarjobb som de sé kallade vanliga lektionerna
att man kanske ... gar in, jag holl p4 att sdga lite oplanerad men det &r inte
sd jag menar utan att... man har en storre lyhérdhet dven dér /.../ Jag tror
att det ibland kan vara en nackdel att man ibland ér lite for vélplanerad sa
att man missar en massa andra saker som hinder. Jag menar varenda lek-
tion &r ju en slags process. /.../ Men det har ju .....gjort vdldigt mycket att
jag kan gora det medvetet. (Anne, s. 3)

Planering framstar som ett stod, men inte som styrande fér vad som kom-
mer att utspelas. Lararens handledande funktion innefattar en mer obun-
den héllning som ldmnar utrymme for elevernas impulser och initiativ.
Detta visar sig paverka ldrarens pedagogiska utveckling mot ett kreativt
arbetssétt:

... hér dr jag ju mycket mer 6ppen for elevernas individuella kreativitet och
det har ju ocksé gjort att det har ju pdverkat min. Det har ju pdverkat min
lararroll till valdigt stor del att jag &r mycket, mycket mindre styrande ...
alltsd nir jag undervisar vanliga lektioner si att sidga. Att jag har ju en
mycket ... vad ska man sdga elevvinligare undervisningsstil tror jag ... att
dom far komma till tals p4 ett helt annat sitt .... Jag har ju aldrig som ldrare
varit sa speciellt planerad i och for sig, men jag tror att jag &r det dnnu
mindre nu alltsa jag vet i stora drag hur vi ska jobba. Jag vet vilka arbets-
uppgifter jag kan tillga om det skulle behévas men ... jag tillater inte mig
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sjdlv att bli bunden av den planeringen, for dr det sd att vi kommer in pa
nagot annat... sa later jag det gd. Da fér jag liksom léta eleverna styra lek-
tionen och det blir battre lektioner av det. (Alma, s. 5)

Léararen lyfter fram den 6ppna attityden och beskriver den som en annor-
lunda, elevvénligare undervisningsstil. Lararen lamnar mer plats till ele-
verna i undervisningsprocessen. Erfarenhet och rutin framstar som en
grund for att vdga prova det ovissa, ddr elevernas kreativitet kan férandra
hela situationen. Att lata elever fd styra handelseférloppet har paverkat
lararens undervisning till att mer uppfattas som en kreativ process.

Emma beskriver det sdhér i sina reflektioner:

Under de dr som jag har jobbat med olika projekt sd har jag lirt mig att mer och mer viga
slappa taget. Dessutom kanske man blir skickligare ju langre tiden gdr pd att veta nir det idr
dags att hdlla i tyglarna och pd vilket sitt man kan lotsa vidare utan att styra in processen
helt och hdllet pd sina egna tankar. Men det dr inte ldtt for det dr sd kul sd man vill gidrna
vara med och komplettera med alla egna idéer man fir. Det giller att stilla ritt fragor vid
ratt tillfille. (Emma)

Att handleda kan betyda att sitta eleverna i centrum: ”Vi vet inte fran bor-
jan vad det ska bli. Vi har en struktur framfor oss hur vi kan jobba och lite
tankar runtomkring, men de [eleverna] &r ju hela tiden med och styr pa
slutet”. (Emma, s. 6). Lararen kan sédledes handleda med bade process och
produkt i centrum. Handledarfunktionen visar sig sdledes innefatta maj-
ligheter till bade védgledning och styrning dér ldraren kan péaverka eleven i
en viss riktning. Detta framgar sarskilt tydligt nédr ldraren vill anvanda och
dr uppbunden av en speciell metod.

... det dr ett handledande arbetssitt/.../dédr du pa nagot sitt med mycket
sma medel leder dem in pé ritt vig men ndr de inte egentligen mérker att
du leder dem in pa rétt vdag. Det jag anser ar rétt vag sa att vi kommer vida-
re till nésta steg/.../men du finns dér hela tiden och du é&r viktig for pro-
cessen, for utan dig kan de inte fortsatta pd nagot vis ... de méarker nog att
du har den vigledande betydelsen men inte p4 samma sitt som en lirare
som kommer in och ska hélla en lektion om Skéne eller Sméaland. (Alma, s.
2)

Manusskrivandet, som ovanstdende citat handlar om, foljer en bestdamd
metodisk gdng dér eleverna dr beroende av ldraren under de olika stegen.
Stegens innebord ar i korthet att “de inte far gd direkt in pa handlingen”
(Alma, s. 2), utan de ska forst skapa karaktdrspersoner, sedan gora ett sy-
nopsis som eleverna rostar om, dérefter gora ett scenario och utifran det
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skrivs en sammanhéngande handling. Trots denna metodstyrning beskri-
ver lararen elevernas aktivitet som ett friare arbetssétt 4n under en vanlig
lektion, dér lararen har en mera kunskapsférmedlande funktion. Metoden
satter ramar och inom dessa sker en dialog med eleverna. Att vara handle-
dare innebar enligt Alma ett mera framgangsrikt sétt att skapa relationer
till eleverna och detta forhallningssatt bryter enligt henne mot den tradi-
tionella lektionsuppldggningen och sittet att undervisa.

Att medla, reda ut konflikter och “bena upp” problem kan ocksd fram-
std som en styrande handledande uppgift f6r ldraren. I situationer dér ele-
verna inte kan komma &verens blir detta sarskilt tydligt. Carl beskriver en
situation nédr eleverna ska bestdmma vilka latar som ska finnas med och ”i
nio fall av tio dr det sd har att de &r bara Gverens om att de inte dr Gverens
och sedan far jag blanda mig i det ... féra resonemang. Da blir jag ju en
spindel ... en sadan lugn 14t maste vi ha, en sddan lat dédr och det maste
vara ndgon slags borjan och ndgon slags slut, har du tankt pa det?” (Carl, s.
10). Att vara “spindel” kan i detta sammanhang uppfattas som en metafor
for en férhandlare som leder in resonemanget pa ett kunskapsresonemang.

Emma beskriver hur ldrarna hela tiden fungerar som ett handlednings-
stod for eleverna som far ta ansvar for mindre, begransade uppgifter: “Na-
turligtvis maste vi ju in och hjédlpa dem men de tyckte ju det var roligt och
de kom igang och de skrev framférallt mycket ... om den hér lilla hiandel-
sen och sedan sd var vi tvungna att fa en rd trad ... den gjorde vi larare”
(Emma, s. 2-3). Ladrarna forefaller sdledes vara starkt involverade i proces-
sen. Emma menar vidare att musikldraren kombinerar sitt agerande med
att sjdlv vara i centrum och att handleda i en sjilvgdende process. “"Har
man satt igdng arbete ... som i klassrummet ...d& maste jag springa runt
till dem och da &r jag ju i och for sig i centrum men de jobbar en och en el-
ler i grupper” (Emma, s. 5).

Handledningen tar en annan riktning i en musicerande kommunikation
som kréver ett visst kunnande hos aktérerna. Handledningskommunika-
tionen fér saledes en mer musicerande form under musikalproduktionen,
vilket visar sig i orkesterverksamheten. I denna fas arbetas det inte med
grundlaggande fardigheter i instrumentspel utan med elevernas redan
forvarvade kunskaper och fardigheter. “Ldra dem spela ndgot instrument
gor vi inte for det kan de ju redan. Att de utvecklas under tiden ar ju en
sak” (Bonnie, s. 10). Bonnie vill darfor beskriva sig mer som en igdngsdttare.
Hon pendlar mellan den mera traditionella ldrarens kunskapsférmedlande
roll och den handledande genom att ge eleverna musikaliska verktyg som
behovs for att g vidare i ett eget kunskapande i den vanliga undervis-
ningen:

... jag tycker att jag 4r en igéngsittare/.../ alltsd jag lar dem hur man gor
latar och det gor jag p& musiken/.../ De hér pusselbitarna kan man an-
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vénda, precis som jag ldr dem hur man gor koreografier/.../ och jag kan
bara vara det/.../For annars skulle jag inte kunna greppa 6ver s& manga
saker om jag inte bara dr en igdngséttare. 5S4 jag ser mig sjdlv som en som
sar ett fr6 liksom sedan géller det f6r dem sjélv att vdarna. (Bonnie, s. 14)

Lararen forevisar och ger instruktioner i hantverket pa lektionerna och det-
ta kunskapsforvarv kan sedan eleven arbeta vidare med.

Den handledande musicerande kommunikationen beskrivs av Dan som
en form av dialog. Han framhaller att han vill “fors6ka komma fram till
vad som dr musik just f6r den eleven” (s. 12). Denna ambition framtréder i
hans uppldgg med undervisning i mindre grupper, dir musikalisk hand-
ledning kan fa en storre plats. Det tar tid att bygga upp en musikalisk dia-
log och Dan "“férsoker ... hjdlpa eleverna att komma igdng med att gora sin
egen musik utifrdn sina egna férkunskaper...” (Dan, s. 11).

... jag mdste ju undersoka ... vad musik betyder for just den ménniskan for
att det &r ju valdigt olika vad musik betyder for eleven och vad musik be-
tyder for mig. Det &r ju mycket stor skillnad, eftersom vi har olika stora re-
ferensramar. (Dan, s.12)

Dans undervisningsintention kretsar kring elevernas eget ansvar for sin
larprocess, vilket ocksa bekraftas av Dan: ”Det dr ju ytterst fa tillfallen som
jag egentligen behover aktivera ndgon hér pa lektionerna, for att de har
alltid fullt med uppslag och de tycker att tiden récker inte till i det hdr &m-
net” (Dan, s. 13).

Nir ldraren ser sig som en handledande resurs sd framtrader elevernas
idéer och handlingar, kapacitet och férmdga, i handlingsfokus. Detta inne-
fattar en vardering av processen som den mest betydelsefulla, oberoende av
pa vilken konstnérlig niva arbetsprocessen befinner sig. Bonnie framhéller
exexmpelvis att ”fér mig dr processen mycket viktigare dn forestéllning-
en... /.../ Jag &r ju jatteglad om det later bra naturligtvis. /.../...det &r
den sociala delen som &r den absolut viktigaste och vi &r bara verktygen ”
(Bonnie, s. 3, s. 15, s. 19). Hos handledaren kan musikalproduktionen fram-
std som ett medel att nd sociala mal vilket inte 4r detsamma som att negli-
gera produkten. Det verkar tvartom vara sd att processens mening ligger i
ambitionen att framstélla produkten, vilket innefattar ett kdnsloengage-
mang, social samverkan och konstnérlig gestaltning. Det 4r sdledes i sjdlva
verksamheten som fostrandet sker mer eller mindre omedvetet: “om du lar
dig med hjartat ... sa foljer det med en for livet ... och det blir ju moral och
etik som &r de stora delarna, &ven om man inte kan se det sjdlv ndr man ar
barn” (Bonnie, s. 22). Att en verksamhet som helhet beskrivs som positiv dr
dock inte analogt med att allt som sker i den &r eller upplevs som positivt.
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Sjdlva essensen i den fostrande del som Bonnie talar om &r att den sker i ett
sammanhang, ddr bade arbetsprocess och musikalens innehéll och hand-
ling samverkar. Etik och moral och filosofiska fradgor om livet blir dd en del
i det som gors och kan samtidigt bearbetas i en handledande diskussion.
Till storyn viljs bland andra klassiska karleksteman. Carl framhéller exem-
pelvis att “man dlskar Romeo- och Julia-temat /.../ det onda mot det goda
... kérlek ... den fattige och den rike” (Carl, s.12-13). Vidare blandas sdpor,
aktuell samhaéllssatir, ungdomskultur och bygdehistoria. Det blir sdrskilt
tydligt ndr Alma berdttar om vad som hander nir de bygger upp de fem
huvudkaraktérerna till sin story. Eleverna associerar till aktuella serier och
“sapor” som de sjdlva har en relation till och kan enligt Alma f6rsté rela-
tioner mellan personerna i den framvixande handlingen p4 ett annat stt.
"De kunde 6versitta de hir relationerna pa den hir sdpoperan ”“Sabrina
tonarshidxan” (Alma, s. 3). Dan beréttar att segregationen i deras bostads-
omrdde blev temat for en musikal “ndgon slags Ronja- och Birkhistoria
med de rika barnen fran det rika bostadsomrddet och de fattiga men lyck-
liga barnen fran det lite mer flummiga omradet” (Dan, s. 9). I métet mellan
fiktion och verklighet kan handledaren séledes f4 tillgéng till elevernas re-
flektionsprocess kring angeldgna filosofiska fragor och samhéllsproblem.

Processen framtrader som den allra viktigaste i samtliga ldrares utsagor
och det finns en distinktion mellan arbetsprocessen och sjidlva resultatet,
det vill sdga produkten. I den kollektiva konstnérliga kontexten ar det tva
processer som samspelar, en social och en konstnérlig. Skdrningspunkten
mellan de bdda processerna ligger i det sceniska. Anne uttrycker det sdhér:
”Processen &r absolut det viktigaste tills man borjar kliva upp pa scen for
att da tar ... produkten 6ver” (Anne, s. 11). Uppmaérksamheten forflyttas
till artefakterna som till en boérjan innefattar alla sma produkter som ut-
vecklas under arbetets gang, till ett sammanhallet sceniskt verk som slutli-
gen ska presenteras for en publik.

5.2.2 Ledaren

Ledarens perspektiv framtrader i lararnas utsagor som en mgjlighet till ett
konstnirligt ledarskap dar lararen kan vara en forebild. ”Jag tror att jag ar
ndgon slags forebild ... for jag har inga problem med att f& respekt for det
jag gor, fran eleverna” (Carl, s. 8). I det konstnérliga ledarskapet framtra-
der egenskaper som auktoritet, auktoritira karaktirsdrag och en fokusering
pa produkten och det sceniska. Dessa egenskaper utvecklas i huvudsak inom
ramen for musikalproduktionens olika rollfunktioner déar lararen agerar
som regissor och producent. Men egenskaperna framtrader dven i ldrarnas
forhallningssatt till dessa funktioner.

Ledaren karakteriseras ocksd av visioner och en starkt mdlmedveten vilja
att driva verksamheten med eleven i centrum och en musikalisk bredd i
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fokus. Framtrddande forutsittningar &r lararens handlingsutrymme och re-
surssamoverkan.

Det intressanta med ledarfunktionen ar att ledaren samtidigt kan med-
verka. Bandledaren eller kapellméstaren dr exempelvis medlem i orkestern
men har samtidigt uppgiften att vara ledare. Ledaren blir da en f6rebild
genom sitt utévande. Att vara musiker med en egen erfarenhet framstér
som en viktig forutsittning i en sddan ledningsfunktion. Bonnie framhaller
att erfarenheterna av att exempelvis vara musiker eller sdngare i ett band
har betydelse i arbetet som musikldrare, men ocksa i arbetet som ledare:
“Jag blir ju naturligtvis en mycket bittre bandledare om jag har ett eget
band att spela i” (Bonnie, s. 15). Det konstnirliga ledarskapet innebér i hu-
vudsak att uppmairksamheten forflyttas fran elevernas sociala process till
den vixande produkten dir arbetet med uttryck och framférande é&r i fo-
kus.

Pa fyra utav skolorna framstar lararen i musik som drivkraften och till-
delas, eller tar, ett mera dvergripande ansvar nér sjdlva produkten ska far-
digstillas. Nér lararlaget pé skola E har samarbetat med produktens olika
delar och det ska sattas ihop till en forestdllning har det varit naturligt att
lararen i musik tar ver ansvaret for regin:

S& nu har det blivit lite grand att jag har varit drivkraften i arbetslagen bak-
om s8 man kan ndstan sdga att jag har varit ndgon slags ... regis-
sor./.../...Ndr det ar dags att f& g& upp pa scenen och man tittar hur de
har f&tt ihop det, man ger tips./.../D& har jag haft lite av den rollen....
(Emma, s. 7)

Lararen gar sdledes in i en ledande funktion som regissor men har dven en
producentliknande arbetsuppgift med det samordnande 6vergripande an-
svaret.

Bilden av regissorsrollen samt lararnas agerande inom ramen fér denna
varierar fran skola till skola beroende pd musikalproduktionens upplédgg-
ning, ramar, mal och syfte. Ledaren framhéller ocksa vissa karaktdrsdrag i
regiarbetet ddr dven forhdllandet till regissorsrollen i allménhet framkom-
mer. Pa skola D dr det manusforfattarna (en elevgrupp) som ansvarar for
regin, men Dan hédvdar att det behovs ett ledarskap med auktoritet i en
sddan uppgift, da det dr svart att etablera den respekt for en elevgrupp
som krévs i regissorsarbetet. Antalet medverkande &r stort och lararens
funktion som ledare framstar som nodvandig for att styra och samordna
alla viljor.

Det dr vildigt f4 elever som kan uppritthalla en sddan auktoritet s& att de

kan f& denna massa av méanniskor att géra precis som de ska i det tillfallet,
utan dir behover de vuxenhjilp. Dar har vi inte haft hittills ndgon som har
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haft sddan solklar ledarférméga som kan hélla i detta som en person, utan
ddr maste vi ha ndgon vuxen med som kan banka niven i bordet ibland.
Det &r ju manga viljor, ménga personer. (Dan, s. 16)

I citatet framtréder ett behov av ett ledarskap dven med auktoritdrsdrag
som kan bemdistra konflikter och oenighet i produktionsgruppen. Detta
framtrdder dven i Bonnies erfarenheter av regissorsarbetet da hon fick
medla i konfliktsituationer mellan andra kolleger och eleverna. “Jag som
da stod som organisatdr, jag fick ju reda ut alla de hér grejorna runt i kring
... och det dr ju inte alltid sa att det ar kollegan som har rétt” (s. 8). Det var
oftast starka kdnslor som brusade upp, menar Bonnie, vilket var arbetsamt
att hantera. “Det hinde ju att jag fick gd in och séga ... att sd héar kan vi inte
ha det. Det &r béttre att du [kollegan] gar hem nu” (s. 8).

Den ledande funktionen som den bestimmande framstar som proble-
matisk. Bonnie har ldmnat ifrdn sig regissorsarbetet till en professionell
regissor och i hennes bild av det professionella regissorsarbetet framtrader
en auktoritet som i hogre grad kan koncentrera sig pa produkten och det
sceniska. Denne regissor behandlar eleverna som skadespelare, vilket f6l-
jande uttalande exemplifierar: “Det &r mycket professionellt ... han ser att
det barnet &r perfekt till att gora den hér grejen” (Bonnie, s. 7). Men i den
yrkesmdssiga professionen som regissdren representerar finns dven det
auktoritdra sittet att arbeta: “det dr ju domptering av en jéttelik hord per-
soner” (Bonnie, s. 7). Det verkar vara regisséren som bestimmer, vilket
Bonnie bekraftar att “det finns ingen diskussion ...” (Bonnie, s. 7). En in-
tressant iakttagelse dr att Bonnie framhaller att eleverna accepterar detta:
”det mérkliga &r ju att man kommer tillbaka till den hér konstiga situatio-
nen att eleverna tycker bra om en string larare./... /... som héller disci-
plin och s&” (Bonnie, s. 7). Det framstar egenskaper hos ledaren som inne-
bér dels att upprétthdlla ordning, dels att utfora sitt arbete med auktoritet,
i stdd av sin profession. Enligt ldrarens beskrivning stéller eleverna upp pa
de spelregler som géller nér regissdren arbetar med dem, vilket kan inne-
béra att de sitter det tekniska, konstnérliga och produktionen i centrum.
Detta bekridftas ocksa av Alma som pdapekar att i regissérsarbetet maste
man som ldrare vara effektiv. Man arbetar under tidspress och dér ar inte
tid for forhandling. Hon menar att eleverna 4r med pa detta “jag vill inte
diskutera detta nu /.../men jag lyssnar pd dem i andra sammanhang”
(Alma, s. 14). Att som pedagog vara regissor innebédr ndgot annat an att
vara larare, man gdr in i regissorsrollen: “Jag tror att de ser en som en ska-
pande kreativ forebild /.../ en auktoritdr /.../ forebild pa ett lustigt satt
.... de skulle ju aldrig tjafsa emot ... under nagon forestdllning eller repeti-
tion (Alma, s. 14).
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Det verkar saledes inte bara handla om respekt f6r personen i fraga, vil-
ket kan vinnas p4 olika sitt. Bonnie framhaller exempelvis att hon har maj-
lighet att utveckla en annan kontakt med ungdomarna niar hon méter dem
i undervisningssammanhang medan en regissor méter dem under kort tid
i en produktion. Det innebér i andra ordalag att regisséren har en avgran-
sad uppgift, vilket kan bidra till att eleverna later sig styras. Den generella
bilden av regissorens profession som konstnérlig ledare foljer med in i sko-
lans verksamhet.

Anne och Alma har fortbildat sig till regissorer och gar 6ver i regisso-
rens roll i det sista skedet ndr musikalproduktionen flyttar in pa scenen.
Da framstdr dven en attitydférandring som lararen lagt marke till genom
elevernas reaktioner. Lararen blir betraktad med andra 6gon av eleverna
och blir pa det sittet en ny forebild. Detta kan fa betydelse for hur lararens
funktion betraktas i stort, inte bara i produktionen utan 6ver huvud taget.
Det visar sig bland annat i f6ljande citat: “Jag dr pa nagot satt deras regis-
sor. Alla har sedan de gick i femman blivit regisserade av oss ”(Alma, s.
13). Eleverna anvénder ldrarna som bollplank i mdnga andra situationer
och det sker en férandring bort fran den traditionella ldrarrollen till att be-
traktas som "“regissor”.

... alltsd jag &r inte lingre en person som gar till musiksalen och har musik-
lektioner mer./.../... de tittar ju inte pd en som ldrare ldngre. De tittar ju p&
en som en regissor./ .../ ... Jag har tappat lararrollen hir néstan. (Anne, s. 9)

Anne talar hiar om arskurs nio, det vill sdga elever som hade projekt i
arskurs sju, och menar att eleverna, oberoende av om de for tillfallet &r in-
volverade i projektet eller ej, inte betraktar henne enbart som musiklérare.
Att “tappa ldrarrollen” kan forstds som en form av utvidgad ldrarroll, dér
lararens arbete som konstnérlig ledare fordandrar relationen mellan larare
och elev over tid.

P& Carls skola anstélls ocksd en professionell regissor som verkar skilja
sig till en del frdn Bonnies erfarenhet av regissorer. I Carls bild av regisso-
ren framstdr den pedagogiska ledaren som &dr “mycket, mycket flexibel
med ungdomar och inte &r ndgon demon, ingen drummelsort... (Carl, s. 8).
Han har slopat audition och ”&r oerhort bra med ungdomar och ser mén-
niskorna”, menar Carl vidare (s. 8). Ledarfunktionen har sdledes i detta
sammanhang dven en social innebord. Men i regiarbetet dr det ddremot
regissoren sjdlv som bestammer, vilket ocksa visar sig i Carls producentar-
bete. Hans funktion dndrar karaktédr nér han blir producent i musikalpro-
duktionen. Det &r elevernas ansvar att 16sa problemen: “mitt svar dr ofta,
‘ja men det fir ju vara du som far tinka ut det. Jag har ju min grej
har.”/.../... som producent sd vill jag att det ska vara 16st” (Carl, s. 7). For
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Carl skiljer sig denna roll radikalt frdn den larare han &r i vanliga fall. Han
kan séledes ldgga ifrén sig vissa uppgifter och koncentrera sig pa produk-
ten. I arbetet som producent delegerar Carl uppgifter och leder pé det sit-
tet verksamheten. Det innebér ett sitt att arbeta som tillhor spelreglerna i
produktionen och som annars inte verkar ingé i hans pedagogiska hand-
lande:

.. annars skulle jag aldrig dela ut./.../... jag leder, jag dr ju liksom chef
tills produktionen é&r fardig...Jag dr den 6vergripande enligt regisséren och
det dr namligen en poang i det ... Det é&r lite fult knep, men det &r faktiskt
rdtt skont att ha den dér inkdpte regissoren att skylla p&. -Nej det har han
sagt, det fdr vi bara acceptera. Och sd blir det aldrig ndgon diskus-
sion./.../vi méste, om vi inte ska hamna i diskussioner om detaljer som
inte egentligen pé sikt leder ndgonstans men som barn ibland kan finna ett
noje i att penetrera om och om igen, nér vi andra som har varit med lite
langre ser att det hdr maste bli en helhet forst, innan vi kan diskutera vilken
farg pa skorna du ska ha. (Carl, s. 7-8)

I regissorsarbetet och producentarbetet framtrader siledes aterigen aukto-
ritdra drag. De auktoritdra dragen som dven framtréder i producentarbetet
bekréftas av Carl som menar att det beror pa att i vissa skeden i produk-
tionen dr produkten i centrum, vilket framstar som en viktig strategi i den
framvaxande forstallningen. For att arbetet ska fortskrida, kan deltagarna
inte fastna i detaljer. En ledare med erfarenhet och 6verblick framstar som
en viktig komponent i skapandet av en progression i processen och for att
produkten ska bli s konstnarligt bra som mgjligt. En intressant iakttagelse
ar att Carls beskrivning av ett auktoritdrt handlande far en legitimitet i
musikalproduktionsarbetet, vilket inte verkar vara fallet i den vanliga un-
dervisningen. Nér Carl framhaller att han inte annars skulle delegera ar-
betsuppgifter framtrdader det auktoritdra som en kontrast till det vanligt
férekommande.

Nar Emma reflekterar kring den traditionella lararrollen som en ”lirar-
centrerad figur”framhaller hon att ledaren behévs, men det behover inte
innebéra att eleverna inte far nagot utrymme:

Visst kan man ha en lektion styrd av en ledare i centrum och dndd fi plats med elevernas
eget skapande. I en sal med 30 elever kan man inte lita alla arbeta fritt. Undervisningen
kan vara ldrarcentrerad men det vill till att dven limna utrymme for skapande samtidigt
som man leder...Bide projektarbete och ”traditionellt” arbete kan vara ldrarcentrerat och
dven om ledaren stdr i centrum kan fokus vara pd elevernas skapande. (Emma)

Att som ldrare vara i centrum kan betyda manga saker. Ledarens uppgift
dr i Emmas reflektioner kopplad till ledaren som skapar ramar fér under-
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visning: ”Vi som ledare mdste vara lyhorda for hur mycket former de vi triffar
behover. Det kanske dr det som dr vdr storsta uppgift”. Det dr en erfarenhets-
missig insikt som hon utvecklat, vilket framgdr nir hon séger ”att i bérjan
gjorde man kanske projekt och musikaler ... dd hade jag bestamt ratt
mycket innan vad som skulle géras ... man kanske mer och mer vagar sét-
ta ramarna och s& hiander det mer inne i ramarna i stillet” (Emma, s. 7).

Ytterligare en aspekt framtrader hos ledaren, ndmligen en vilja och am-
bition att bygga ut verksamheten, vilket speglar av sig p& det pedagogiska
arbetet som helhet och ger impulser till en utbyggnad av lararnas hand-
lingsutrymme. Det &r i forsta hand de musikaliska handlingsutrymmena
och interaktionen mellan musikundervisning och musikalproduktion som
uttrycks som en utbyggd verksamhet.

Handlingsutrymmet kan sdgas forstdrka relationen mellan de bada verk-
samheterna. Musikalarbetet genomsyrar exempelvis den vanliga musik-
undervisningen genom flera drskurser och finns med i en progressionstan-
ke, ddr musikalen dr kulmen pa en lang utvecklingsprocess: ”"Det viktiga
for mig som musiklédrare det dr ju arbetet med den hér forestallningen for
det arbetet genomsyrar ju arbetet i musik under en lang tid. Det &r inte
bara den hér forestéllningen.../.../... musik det tar lang tid...” (Dan, s. 5,
s. 11).

Ett belysande exempel pa handlingutrymme ar samverkan med fritids-
garden. Enligt Bonnie, dr det en omgjlighet att ticka upp allt som finns att
gora i musik pd en timmes musiklektion i veckan. Fritidsgarden blir da en
plats dér eleverna kan arbeta vidare och férdjupa sina intressen i dans och
musik. Musikundervisningens innehall ldggs upp i arbetsomraden, exem-
pelvis jazz, blues, pop och rock dir olika moment som sédng, spel och ryt-
mik, dator och synt &dr vanliga inslag i undervisningen. Tack vare samarbe-
tet med fritidsgarden har musikverksamheten expanderat:

... och sedan s skickar jag dem vidare till fritidsgarden d4. S4 far de lov att
sitta dadr kvéllstid och sedan de som har blivit jitteduktiga ddr, de far ga
vidare./.../Replokalsmissigt och prylmassigt har vi det otroligt bra. (Bon-
nie, s. 4)

Musikundervisningen har byggts ut till en resurssamverkan, dar Bonnie ini-
tierar moment och aktiviteter som eleverna kan arbeta vidare med. Elever-
nas egna alster som exempelvis kompositioner och koreografier kan kom-
ma till anvdndning i det kommande musikalarbetet. Det visar sig att det &r
madnga inblandade i detta natverk, sdsom kulturskola, studieframjandet
och fritidsgédrden. Lararen framstar som ”spindeln i nitet” och leder, sam-
ordnar och organiserar den utbyggda verksamheten. Bonnie har genom
detta initiativ ocksa skapat ett storre utrymme for elevernas musikaliska
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larande 6ver tid, 4n vad som skulle vara méjligt med enbart skolans ramar.
Musikundervisningen planeras delvis med tanke pa musikalen i arskurs
atta och det man forvérvar dér bar man sedan med sig till &rskurs nio:

Det &r ju saker som gér hand i hand./.../... om man upptécker att man har
...ett gdng ungar som &r extremt duktiga p4 att dansa redan i sexan/.../s&
ser man ju till att de ungarna blir fosta in i fritidsgardens funktioner. ... For
att hela fritiden &r ju nagonting dér de plockar upp det som jag/.../... ini-
tierar ... De klassiska barnen skickar jag d till kulturskolan och rockenroll-
barnen dker till studiefrdmjandet och de som jag ser dr lagom fardiga for att
borja bilda band ... skickar jag ... till fritidsgarden. ... Alla de hér delarna
har vi ju under manga ar byggt upp. Forr gjorde jag hela jobbet sjilv men
nu har jag ju insett att det inte finns ndgon chans. (Bonnie, s. 3)

Det finns en mdlmedveten vilja hos ledaren att driva en verksamhet med en
given progression, ddr eleverna kan utveckla sina intressen pa ett tidigt
stadium. Ledaren ser till att eleverna bereds mgjligheter att vidareutveck-
las inom olika stalang- och intresseomraden. Liraren sdsom en drivande
ledare, verkar ha en rationell instéllning till elevernas forméaga och vill ge-
nom att forstarka deras intresse i ndgon uttrycksform eller musikalisk gen-
re, motivera dem att engagera sig mer. Citatet ovan pavisar ocksa att mu-
sikundervisningen inte &dr ett enmansgora. Lararen beskriver en férandring
over tid dar musikundervisningen alltmer krdver samarbete med olika
personer, olika institutioner och inte minst med barnen sjidlva som ddrmed
blir resurser i musikundervisningen:

Ja, och ofta &r det ju s& att de kinner ju en sddan glddje i att ndgon har
sett/.../ ... att, 0, jag har en begdvning. Och sedan har jag ju igen det d8,
for s& fort vi gor ndgonting som ... de har sin begévning i, s4 &r de ju forst
framme och de hjélper ju till. ... alla sddana ungar anvéander jag som hjilp-
redor/ .../ de blir liksom mina sm4 assistenter .... (Bonnie, s. 3)

Lararen som padrivande ledare agerar saledes dven arbetsledare och orga-
niserar undervisningen pa ett effektivt sitt genom att ta tillvara olika be-
gavningar.

Om man utgdr frdn musikundervisningen, framtrdder musikalproduk-
tionen som ett viktigt delmal i musikdmnet och det musikaliska larandet.
Produktionsarbetet fangar upp ménga kriterier som 6verensstimmer med
musikundervisningens mal och syfte, savil de sociala, fostrande och per-
sonlighetsutvecklande som de fardighetsmissiga och kulturbirande.
Sammanfattningsvis visar resultatet genomgdende att musikundervis-
ningens uppldggning och verksamhet ocksa skapar férutsattningar for
musikalarbetet. Detta medfor att lararen skapar majligheter for elever att
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tillimpa det de gor dven utanfor skolan: ”elever som har gatt i kommunala
musikskolan eller som kénner att [de] faktiskt har kommit en bit, ja d& har
de suttit med i orkester...” (Emma, s. 14).

Ledaren som skapar de musikaliska handlingsutrymmena vill jag be-
skriva som en drivande kraft som medvetet samverkar med andra profes-
sioner, verksamheter, institutioner, kolleger och eleverna for att utveckla
det pedagogiska arbetet.

Den musikal som véxer fram i ett intensivt arbete framstdr som ett verk-
samhetscentrum och ju mer produkten ndrmar sig en forestdllning desto
storre krav stéller ledaren pa sig sjdlv. ”Att arbeta mot ett mal som sedan
blir de facto ndgonting ...” (Alma, s. 2), innebér i detta sammanhang en
offentlig presentation. Alma menar vidare att detta mal ska vara kvalitativt
bra sd att eleverna kan vara stolta 6ver sin musikal. Néar de “gér ut pa scen
sa ska de kdnna att de har blivit rétt regisserade att de har fatt totalt stod av
sin regissor ...” (Alma, s. 11), som i detta fall &r ldraren sjdlv. En ny konst-
nérlig process blir ddrigenom synlig dar kunnandet och férmégan provas i
arbetet mot en fardig forestédllning. Eleverna kan da ges mojlighet att an-
vanda det de lart sig i undervisningen och det visar sig vara viktigt och
betydelsefullt 4ven for lararen. En form av sjdlvvardering, dar lararen kan
se sina ambitioner forverkligade. Dan séger s& hér:

... det betyder ju att f4 en meningsfull och bra avslutning pa hogstadiets ...
musikundervisning dér de fér visa allting ... som vi har tragglat r efter &r
dnda sedan de gick kanske pa mellanstadiet. Att de ... har en viss tro pa sig
sjilv framfor allt att de kan stélla sig upp och lata sin rost bli hord och dven
lata sitt instrument ljuda med ndgon slags Gvertygelse och stolthet att de
verkligen har ldrt sig detta under sin skoltid. (Dan, s. 11)

5.2.3 Konstndren

I konstnédrens perpektiv definieras innebdrden i skapandet pa olika sétt.
Dels som en inneboende kreativitet, dels som en majlighet att uttrycka, utféra
och gora, som kan sammanfattas med att producera. En viktig utgéngs-
punkt dr mgjligheterna for ldrarna att vara medskapare, vilket innebar att
det egna skapandet och skaparlusten far ett utrymme. Detta utrymme inne-
fattar komposition och arrangering men ocksa ett skapande genom eleverna och
ett kreativt arbete med elevernas idéer. Det kollektiva skapandet utkristallise-
ras som problematiskt. Vidare framtrader betydelsen av ldrarens forhdll-
ningssdtt till elever och undervisning dér personlig utveckling, sceniskt sjilv-
forverkligande, musikalisk gestaltning, det artististiska kunnandet, elevens an-
svar och prestationskrav &r aspekter som fokuseras i detta sammanhang.
Liararens eget skapande behover inte alltid komma till uttryck explicit i
produkten, men finns ddr som idérikedom och fantasi. Anne talar om ska-
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pandet som en mgjlighet att fa utlopp for en inneboende kreativitet. Att kon-
kretisera en idé: “Skapande 4r det som sitter hér inne” (Anne, s. 4) sdger
hon och pekar mot huvudet och menar att skapandet &r en “kanal att
plocka ut det [och] visa upp det som fanns dér inne” (s. 4). Alma uttrycker
det sa har:

Skapande ér ju f6r mig ett omséattande av mina kénslor i fast form. Om det
sedan ar bild, alltsd skapande med firger eller skapande av lera, i musik i
drama sa tror jag att det dr att du omsétter dina egna kénslor i ndgonting
som ar patagligt. (Alma, s.9)

”Skapandet” &r starkt knutet till det emotionella och behovet av att fa ut-
trycka sig estetiskt, vilket far konsekvenser for lararens pedagogiska arbe-
te. I Annes beskrivning framkommer exempelvis vikten av att gora den
skapande formégan synlig for eleven och darigenom kunna dela med sig
av denna kapacitet till andra:

... alla ungar har ju den hér skapande processen inombords och jag tror att
det &r otroligt viktigt att man ser att man kan plocka ut den och géra na-
gonting av den. Den kan till och med atnjutas av andra ménniskor...
(Anne, s. 4)

Enligt Anne ar det musikalproduktionens integrerade form med musiken
som barande element som ger tilltrdde eller ppnar denna méjlighet:

Alla barn blir berdrda av musik pa ett eller annat sétt. Det &r ett lattillgang-
ligt sétt att ga in i en skapandeprocess att utga frdn musik, tror jag. Alltsa
att plocka fran musiken och integrera ur andra 4mnen, att anvdnda samma
sak i andra dmnen. S& tror jag att det &r ldttare att borja i musiken dérfor att
musiken finns hos dem allihop./.../... Musik vécker saker hos dem, dven
hos barn som inte normalt sysslar aktivt med musik. ... alla sysslar i alla
fall passivt med musik. (Anne, s. 4)

Musik berdr och kan fungera som en gemensam utgangspunkt for att sétta
igdng en process. Men det &r inte bara musiken i sig sjdlv utan kombina-
tionen mellan “musiken och fantasin, skapandet, sagan och storyn” (Anne,
s. 4) som &r speciell pd ndgot sétt.

I intervjuerna med ldrarna framtrader oftast elevernas behov av ska-
pande men det visar sig vara lika viktigt for lararna sjdlva. Det framkom-
mer att arbetet med musikalproduktionen genererar ett eget skapande och
producerande arbete. Ett exempel pd detta dr ndr ldraren dr medskapande
och/eller dr en del av produktframstillningen. Har upplever lararna ett
utrymme for sin egen skaparlust och utveckling av @mneskompetensen.
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Bonnie beskriver en situation dir eleverna kommer med idéerna och hon
stdr for det musikaliska arbetet, skriver ner musiken och skriver ett arran-
gemang som &dr anpassat till eleverna. Har far musikern och arrangoren en
plats i den pedagogiska verkstaden:

Jag tar upp de idéerna som de kommer med./.../och s& sétter jag mig ner
och plankar och sa gor jag ett arrangemang som jag tror kan fungera med
de eleverna som vi har./.../...det bygger ju pa just det hir att man har den
hir relationen innan med dem, att de verkligen kdnner att de kan komma
med det och de vet att om jag sdger: ‘nej jag tror inte pa det hér, darfér vi
har inte tillrdckligt bra gitarrister for att fixa det hdr’... eller s8 sdger jag att:
‘okey vi kan kanske forenkla det eller vi kan gora s&” ... det ar ett givande
och tagande. (Bonnie, s. 14)

I citatet framgar att hela arbetet grundar sig pa en relation till eleverna, dér
lararen och eleverna lart kdnna varandra i tidigare musikalisk verksamhet.
Pa det sattet vet ocksa lararen hur hon ska “anpassa” sitt arrangemang for
att gora det mojligt for eleverna att spela.

Andra exempel pa mgjligheter for ldraren att vara medskapare i sjdlva
produktionen &dr exempelvis att komponera overtyrer eller finaler. Agnar sig
lararen 4t att skriva mycket musik sjélv s ligger det néra till hands att an-
vianda dven detta material eller komponera nytt nédr s behovs. Det finns
“tillfallen nér jag anvint eget material som har varit specialskrivet./ .../ det
blir ofta finaler jag skriver” (Bonnie, s. 15).

P& Carls skola bestdr produktionsgruppen av ldrare som tillsammans
arbetar fram ett synopsis utifran elevernas idéer om handling:

...1 ar har vi bestamt att gor bara en synopsis och sé ldgger vi ut den pa sa
mdnga scener./.../ Vi kanske ocksd gor ett musikaliskt material att utgd
ifrdn. Det har varit lite olika ar frén &r. Ibland har vi komponerat musiken.
De fem forsta musikalerna var i princip helkomponerade. (Carl, s. 4)

Lararna har varierat sitt arbete och har haft olika ambitioner i sitt skapan-
de. Utover lararnas eget produktionsmaterial framtrdder dven ett skapande
genom eleverna: “Jag ar ju en del hela vigen, pd ndgot sitt. Jag skapar ju inte
sjalv./.../ jo, som regissor skapar jag de sista veckorna och sedan skapar
jag ju genom dem ...” (Alma, s. 15). Alma &r skapande nér hon regisserar
och nér hon arbetar med sjédlva produktionen och anvinder eleverna som
verktyg. Det framgar ocksa hur lararen pa olika sdtt kan framtrdda i ele-
vernas eget skapande genom smé gester och mimik. “Det l4ter ju valdigt
otdckt./ .../ men bara genom att le, extra mycket eller bara genom kropps-
spraket... sd kan jag styra dem att vilja ett alternativ” (Alma, s. 15). Ndgot
som kan betraktas som ett maktmedel framtrader och en problematisk ba-
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lansakt utspelar sig. Det kan uppsta situationer nér lararen ser majligheter
som inte eleverna ser, nir eleverna ska vilja mellan sina olika forslag till
synopsis. Det kan ocksa vara sd att lararens skaparbehov blir speciellt tyd-
ligt eller patrangande. Alma beskriver en sadan situation, dar hon forsokt
driva igenom ett forslag till en handling som utspelar sig i Egypten: “Det
kan bli ldckert sceniskt tankte jag. Men jag lyckades inte manipulera dem.
/.../ sdiér/.../ hamnade vii Egypten/.../De gjorde en kanonscenografi,
femmorna” (Alma, s.15-16).

Den konstnérliga individualiteten hos ldraren dr pétaglig. Lararen sugs
med i elevernas skapandeprocess, ser de sceniska mdjligheterna och vill
driva igenom det. Det kan séledes vara problematiskt att hitta utrymme for
ett eget skapande som inte inkrdktar pa eller begransar elevernas process.
Det handlar hela tiden om en balansgang mellan att vara pedagog och
konstndr. Emma framhéller att det &r elevernas skapandeprocess som maés-
te sta i forgrunden:

Jag tror att jag far ldgga band pa mig for att inte skapa f6r mycket ... for jag
tycker att det dr sd vansinnigt kul nar man kommer igang eller far ett sa-
dant tema i borjan: att nu ska vi jobba med fabler. Da skulle jag kunna sitta
och bara spéna jattemycket sjilv ... sd jag far nog lagga vildigt mycket
band pa mig, for att jag inte skall skapa at barnen, s att jag lagger ndgon-
ting i handen p& dem som redan é&r fardigt. Visst, en del sdédant maste man
gora ocksd men.... (Emma, s. 11)

Emma é&r sjdlv gripen av processen fran idé till produkt och skulle vilja
hinge sig fullt ut 4t denna. Men den pedagogiska funktionen, att fungera
som ett stdd i elevernas producerande framstar som allra viktigast.

Lararnas skapande kan ocksd innebéra ett kreativt arbete med elevernas
idéer:

Nér jag har haft en 40-minuterslektion med operaskrivprocess sd kan jag
vara fullstindigt slut/ .../ dérfor att jag mdste vara sd uppmérksam och lyf-
ta allas idéer och f& fram alla de har sma bitarna och leda dem varsamt... s&
fér mig dr det jag som har skapat. De har skapat det genom mitt skapande
... De kénner det sa att de dr de som har skapat det och det &r ju min upp-
gift att fa dem att kdnna sd, men jag kédnner lika mycket tillfredstéllelse i
den skapandeprocessen som vi gor kollektivt 4n om jag hade suttit (sjélv)...
(Alma, s. 16)

Den kreativa processen hos lararen som konstndr gar ut pa att gora nagot
av de olika individernas idéer till ndgot gemensamt, vilket kraver en upp-
mairksamhet som pa ett sétt forflyttar henne till en egen skapandeprocess.
Denna process beskrivs ocksd som krdvande da det innebér ett hiansynsta-
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gande och en balansering av allas idéer till ndgot genomférbart, dar samt-
liga kénner att de bidragit.

... alltsd du maste hela tiden vara vaksam p4 att alla far ungefir samma be-
kriftelse./.../s& att man inte omedvetet lyfter dem over &t ett hall va och
att ndgon unge sitter ddr och haller pa en jdttebra idé men vagar inte sdga
nagot. (Alma, s.17)

I ldrarens relation till eleverna finns en intention att inte kora 6ver nagon
individ, utan ge utrymme for allas idéer. Dessa hidnsynstaganden verkar
inte vara helt 14tta att férena med ldraren som konstnér, dédr produkten och
den egna skapandelusten star i centrum. I ldrarnas beskrivningar framstar
den kollektiva processen som den svdraste utmaningen, saval for elev som
larare. Anne sdager exempelvis att det dr problematiskt att f& det kollektiva
skapandet att fungera. “Det individuella skapandet har vi valdigt mycket
av men just det hér kollektiva skapandet ... den hir vi-grejen, det &r inte
helt latt att fa ett kollektivt skapande ... att dra & samma hall” (Anne, s. 5).

En viktig kvalitet i den kreativa processen dr att den innefattar ovisshet
och nyfikenhet som ldraren menar saknas i manga andra undervisnings-
sammanhang. “Jag tror att det dr den hér ... spannande ovissheten. Blir det
hér bra, blir det har daligt... att det byggs ut bit for bit ... det &r si svért
och forklara...” (Anne, s. 11). Att inte pa forhand veta hur det ska bli, var-
ken under processens géng eller vid premidren framstdr som stimulerande.
Anne framhaller att hon lart sig arbeta kreativt genom den arbetsprocess
som finns i musikalarbetet. Genom musikalproduktionens metodiska upp-
lagg, dér idéer kan lagras och mogna och dterkomma och inte behover ut-
tryckas i omedelbar handling. Den konstnérliga process som ldraren vill
formedla till eleverna blir ett eget satt att lara sig.

Jag vill gdrna forcera en process. ... Jag har ett behov som ménniska att
snabbt komma till ett resultat. Jag dr en sddan person som vill att det ska
hinda nu. Jag har lirt mig att sdga okey, vi later detta ligga en vecka sa
plockar vi upp det igen och s& ser vi om vi har kommit pa ndgonting. For
det handlar den har processen vildigt mycket om att man far stanna till. En
idé som sldngs fram i bérjan av september och férsvinner bort dyker plots-
ligt upp i februari ... darfor att d har den hittat sitt sammanhang p& nagot
sitt. (Anne, s.13)

Alma framhaéller kreativitetens betydelse som en kontrast till vad hon be-
skriver som det traditionella lirandet, ddr kunskapen "byggs”med de rétta
svaren och lamnar experimenterandet utanfor. I musikalproducerande ar-
bete 6ppnas mojligheter att jobba med det okidnda, vilket man kan fora in i
det vanliga skolarbetet, menar hon och framhaéller att: “du maste ldgga
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upp undervisningen pa ett helt annat sitt ... de far ju inte komma in ge-
nom dorren och veta vad som ska hinda...” (Alma, s. 10).

Att vara kreativ och skapande framtrdder som en viktig formaga i den
pedagogiska processen. Det paverkar hur ldraren uppfattar och betraktar
eleven, menar Carl:

Men skapande ménniska. Jag sitter och funderar pa ... hela vér syn p4 ele-
verna... jag har i alla fall en annan syn p4 eleverna, alltsa dér jag dr mycket
6dmjukare infér vad den eleven &r frén borjan, eller f6r vad den har ménni-
skan dr frén borjan./.../ och det &r viktigt att det ska vara kvar. Att det &r
det som é&r det viktiga, inte liksom om jag har optimal klang eller vad det
nu &r och sjunga pa det eller det viset... Det kan man vél siga att vi ... er-
bjuder dem f6rutsittningen att vara med i det hér och det hér och det hir
men pd ndgot vis skulle jag vilja att det skulle vara och jag hoppas att det dr
sdibland./.../... att ddrmed skapar man sig sjilv pa ndgot sétt. (Carl, s. 16)

Carl framhaller att han blivit mycket mer 6ppen f6r det personliga hos sina
elever. Detta kommer till uttryck genom att han séger sig véardesatta andra
saker dn de maitbara bedomningskriterier som kanske oftare ligger till
grund i ett musikaliskt prestationstinkande. Med en sddan syn pa eleverna
framtrader en vérdesdttning av det ofdrutsdgbara och intuitiva som ett
kompetensomrdde. Carls uttryck “ddrmed skapar man sig sjav” innebar,
sdsom jag uppfattar det, att en musikalisk prestation dr mer dn att spela
och sjunga: den &r ocksa ett medel i en personlig utveckling.

Aven Dan lyfter fram konstnérlighetens betydelse nir han framhaller att
lararen ska vara ”skapande”. Han formulerar det s& hir: “Jag forsoker
uppmuntra mina elever att vara skapande ménniskor och d& méste jag ju
sjdlv ha upplevt att ha varit en skapande ménniska och jag har ju kompo-
nerat musik och gjort musik f6r barn i 20 ar s& jag har ju héllit p4 med att
skapa...” (Dan, s. 11). Denna uppmuntran visar sig i Dans intention med
sin undervisning dér han arbetar med elevernas uttryck och skapande pa
olika nivaer. Dan beskriver en musikundervisning som pa manga satt gar
hand i hand med musikalprojektets nyskapande idé. Just under projekt-
veckan koncentreras arbetet mycket till att producera klingande musik for
forestdllningen, men dven i dvrig musikundervisning blir det mycket mu-
sikskapande. I Dans resonemang om ”skapandet” framgar tvd parallella
processer med en personligt utvecklande och en sceniskt sjilvforverkligande
riktning, som beskrivs i citatet nedan. Musikalarbetet blir d4 en av métes-
platserna for dessa bada processer.

Det finns sdledes en ambition att arbeta med individens egen musikalis-
ka utveckling dér varje person hittar sin egen musik f6r att senare med
sjalvfortroende kunna prestera ndgot for andra:
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... det hdr skapandet som jag bedriver p& musiklektionerna det dr inte
téankt i forsta hand att det ska vara ndgonting som de ska visa upp for na-
gon i offentlighetens ljus utan det ska vara ett sétt for dem att skapa for sin
egen skull sé att sdga... det dr ju mdnga som backar ndr man boérjar tala om
att man ska lata andra hora pa dem. Att man ska spela upp det och sadar
... det &r ju inte alls ndgot som ar nédvandigt i deras skapande att det ska
bli till ndgonting som man ska visa upp utan huvudsaken &r att de kommer
in i processen. Sedan ju dldre de blir desto mer oblyga blir de for att visa
sina alster ... s i nian &r det ju inte alls det att de inte vagar eller att de &r
pa nagot sitt hdmmade av det dér, utan d& vill de ju tvértom visa sa myck-
et som mojligt av sina sidor som de har gjort. (Dan, s. 20)

Dan menar vidare att eleverna i nian &r mogna for att “vdga visa upp sina
alster for andra” (s. 17) och ddarmed kan de skapa ndgot med publiken i
fokus. Musikalproduktionen blir en form dér larande kan integreras, saval
det konstnirliga, kreativa och tekniska, som det sociala samspelet och den
personliga utvecklingen:

Det dr ju en ... produktion som de gor helt sjdlva med manuset och idéen
till det hér. De lar sig skriva for en publik... dramatisera ett stycke... lér sig
gora en spannande historia som folk ska tycka &r spannande. ... Under
sjdlva veckan ... f4r de ju jobba i konstellationer med ménniskor som har
lite grand samma intresse 6ver klassgranserna sa att de fér... nya kompisar
att jobba med. Eller sa far de ldra upp sig i ndgonting som de kanske inte
har provat p4 tidigare men som de ir lite intresserade av. ... Att skéta ljus-
och ljud till exempel &r ju ménga som har blivit véldigt duktiga [pd] och de
tar det pa mycket stort allvar. (Dan. s 4)

Att presentera sig for andra kan pa det sittet byggas upp med sjédlvkansla.
Detta gors i olika steg under en lang progression med olika presentationer.
Exempelvis genom att producera musik, dar eleverna ska ldra sig proces-
sen fran komponerande till fardig produkt.

Vi har ju det dér stora nu med att de ska g6ra en komposition, dom ska 6va
in den. Vi ska spela in den och den ska liksom, det ska bli en produkt. Vi
ska brénna den p& en CD s4 att man kan se att det har blivit nagot, liksom

hela végen frén ingenting till ndgonting som finns inspelat och bevarat....
(Dan, s. 13)

Komponerandet har dels ett funktionellt syfte, dels ett lirande syfte dar
eleverna forvintas f4 kunskaper om en konstnérlig process fran idé till
fardig produkt. Att gora en fardig produkt innebar att ta ett nytt skapande
steg.
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Emma framhaller ocksd musikalen som en majlighet for elever och lira-
re att motas i en musikalisk gestaltning. Det kan beskrivas som en forflytt-
ning till ett nytt sammanhang, dar sjdlva musicerandet kan borja: “nédr man
védl kan det, det 4r d4 musicerandet pd nagot vis borjar...att f& vara med
om att kdnna den dér upplevelsen att nu gor vi det. Nu musicerar vi till-
sammans efter att det ar fardigt” (Emma, s. 15). Detta praglar ocksa Em-
mas egen musikundervisning. I sina reflektioner efter intervjun vill hon
vidareutveckla detta och skriver s& hér:

Alltfor ofta sd mdste barnen avsluta innan de dar firdiga. Ur en annan synvinkel: Ritt ofta
slutar barnen med ndgonting innan de riktigt har arbetat grundligt med det. Saker flimrar
forbi ...”Vi har redan sjungit den har singen” dr en kommentar man har hort allt som
ofta. Ja vi har sjungit den en eller tvd ginger. Att reproducera singer/musik kanske dr néir
vi bara tar det rakt igenom. Ndr vi kan sdngen det dr dd vi kan borja jobba, det dr dd vi bor-
jar skapa. Att skapa dr inte bara att gora egen musik. Skapa kan ocksd vara att skapa ndigot
nytt utav det som nidgon annan gjort. (Det dr vil det vi gor hela tiden dven ndr vi tror att vi
gor nya melodier). (Emma)

Att arbeta konstnédrligt med nagonting ar att arbeta mot ett estetiskt mal,
vilket innebér att arbeta kvalitativt och gestaltande. Skapande finns, enligt
Emma, sdledes bade i nyproduktion och reproduktion. Att reproducera
blir da att 6va in ndgot och dérefter skapar man musik, eller gor en musi-
kalisk tolkning, det vill sdga att interpretera.

Det artistiska kunnandet, gestaltning och personlig utveckling ar viktiga
aspekter i den skapande process som ldrarna vill formedla. Denna inten-
tion visar sig pa olika nivder i utsagorna och varierar mellan produktio-
nerna beroende pa alder och mél med produktionen. Viktigast verkar dnda
vara upplevelsen av att gora ndgonting eget. ”... det dr dndd ndgonting
som de sjdlva bestammer 6ver...” (Emma, s. 10).

I ett konstnarligt perspektiv pa elevernas larande dr, som framgatt tidi-
gare, skapande och kreativitet viktiga aspekter i undervisningen. Att fa ta
ansvar och bestimma sjdlva i produktionsarbetet framstar som en viktig
ambition i ldrares syn p4 elevers personliga utveckling. Aven den konst-
nérliga och artistiska férmagan har sin grund i den personliga utveckling-
en. Musikalen dr ndgot som ska framféras pd en scen och detta ar ett stort
steg for manga att ta. Det framgdr ocksd i produktionens malsattning att
alla elever pa ndgot sitt ska std pa scenen och gora ndgonting. Detta kan
dven innebdra att presentera sig med rekvisita pd scenen. “Det behover
inte vara ndgon stor grej som man gér fram och gor... det kan vara att man
lyfter den hir kaktusen och faktiskt har gjort den” (Emma, s. 4). Det viktiga
dr, menar Emma vidare: ”Att man kénner att man lyckas sd att man kom-
mer vidare pa det viset” (s. 4).
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Malséttningen &r sdledes att utféra ndgot pa scenen antingen i en pre-
sentation av sig sjalv i en roll, i orkestern eller genom rekvisita, ljud- och
ljus. Att framféra ndgot som far ett bemdtande framstar som ett led i ldra-
rens ambitioner. Den tredje intressenten, det vill sdga publiken, star sale-
des i forgrunden. Ett tydligt exempel pa denna progressionstanke dar det
praktiska musicerandet och det artistiska gér hand i hand &r pé skola C:

De dr ganska viltrdnade pa att spela tillsammans. ... Var paroll dr férutom
att det ska lata bra, att det ska se bra ut. ... Det ska vara en kommunikation
och scenisk medvetenhet med frén bérjan. ... Under sjuan sa har man spelat
ihop sig och gjort en del konserter bade hér pé skolan och utanfér skolan.
... I dttan dr man péa turné ... med en produktion som ska passa alders-
gruppen mellanstadiet, hogstadiet.... Den ska vara lik verkligheten och ...
den dr ju vérldens kick med att skriva autografer och allting ... (Carl, s. 1)

Att samla elever med samma intresse och som dessutom satsar p4 ett for-
djupat dmnesval stéller stora krav pa lararen att fanga och samla kunnan-
det i ndgon form. Att utvecklas individuellt och i grupp ér en f6rutsittning
for musikaliskt ldrande, men &dven att préva och fa erfarenheter i nya
sammanhang utanfor den egna skolan, framstar som viktigt. Carl menar
att musikalproduktionen har blivit en méjlighet som tillgodoser bade indi-
viduella och kollektiva behov, tillsammans med ytterligare en konstnirlig
dimension i en form dir musik och andra uttrycksformer samverkar. De
kvaliteter man arbetar med pa musikundervisningen kan tillampas i musi-
kalen, men det finns ytterligare en dimension dér det artistiska byggs ut till
skddespeleri. Att framfora en hel forestédllning med professionella kvali-
tetsmatt blir kulmen pé en lang utbildning. Hér stélls ocksd harda krav pa
eleverna och deras férmdga att ta ansvar for hur de preparerar sig och
upptrdader pa scenen:

... Vi har ett kvalitetsméatt med allt vi gor hir att det ska vara ett virde som
ligger utanfér det vérdet att jag fick vara med i ndgonting alltsa. Vi har ett
hart kvalitetskrav, s hért vi kan ha. Det &r icke sa att du fér stilla dig och
sjunga den 14ten om inte du kan den. /.../... Du fér inte ha ndgot papper
framfor dig. Du ska ge den l4ten ett ansikte. Du ska ha den i kropp och du
ska kunna forstsé vad det dr du sjunger om. Det ska ge dig ndgonting och
... kravet &r att det ska vara... s& pass hog kvalitet sa att méanniskor kan
tycka om det, inte bara de ndrmast sorjande. (Carl, s. 18)

Den scen som eleverna i citatet ovan agerar pa, framstdr som lika kravfull
som i den professionella musikalvérlden. Hur forhéller sig en pedagog till
detta? Carl bekriftar att manga elever blir nervosa men han ser prestations-
krav och nervositet som nagot man mdste lara sig hantera. “"Nerverna ska
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vara ens van och inte ens fiende” (s. 19). I lararnas progressiva uppldgg-
ning finns en tankestruktur, dar allting de gor “bygger ... pa att jag [elev,
larare] som individ gor ndgonting ihop med de andra eller ndgon kompar
mig eller vi sjunger och jag korar” (s. 19), for att sedan utvecklas mer och
mer mot en individuell prestation. Har man aldrig utsatt sig for ett presta-
tionskrav s8 vet man inte vad det dr, menar Carl vidare. I stillet framhéller
han att man ska vénja sig vid att nervositeten dr en aspekt av den konst-
nérliga prestationen och dérfor ska man léra sig att leva med den. Eleven
ska saledes bli bekant med sina kinslor och 6va med dem i sdng och spel
och vénja sig vid ”att det [kan] skaka i kndna” (Carl, s. 22). Detta har man
sedan nytta av pd scenen. Prestationskravet dr ndgot som dven omfattar
lararen och lararens upplevelser av framférande. Carl ger uttryck for den
fysiska kdnslan som en viktig del i framférandets stund:

... jag kunde aldrig i mitt liv fatta... att vara med i en produktion s& hir och
spela teater pd riktigt ... &r som det var. Att det kunde vara sa fysiskt job-
bigt... sd fruktansvirt fysiskt jobbigt. Och att det &r sa tydligt, att man klar
av sig sjilv och klér pa sig rollen nidr man dr pé teatern och sminkar sig och
gor sig i ordning och ... uppladdningen .... (Carl, s. 8)

Han menar vidare att det inte dr en upplevelse, utan méanga som smaélter
samman i det pedagogiska arbetet:

... det &r ju en kick att se att det som vi har hittat pa, p& svensklektioner fér
ett halvér sedan, kunde bli det hdr. ... Nar det kom musik till och nér det
fick regi och sddant dér, det &r en upplevelse. Det dr d&nd& mitt fr6, det &r
dnda vart... den hir gruppen som vi hittade pd som nu dr hir och det blir
bild i tidningen och berémmelse och s&”. (Carl, s. 8)

5.2.4 Sammanfattning

I kategorin Deltagaren utvidgas det undervisande handlingsutrymmet till
en ny ansvarsfordelning, dir det personliga kunnandet hos samtliga med-
verkande stélls i fokus. Nér lararna betraktar eleverna, andra ldrare och sig
sjdlva som deltagare i en produktion, férdndras larar- och elevrelationen,
vilket exempelvis kommer till uttryck i “omvénda” férhallanden i under-
visningssituationer, dar ldrare och elever blir bade ldrande och larare. Ett
uttryck for ett dmsesidigt deltagande synliggérs i lararnas ambitioner att
ge eleverna ett allt storre ansvar i den pagdende verksamheten. Ett ansvar
som ska medverka till att eleverna ska ”dga” sin produktion. Lararens
funktion fordndras fran att ha varit kunskapsformedlare till att bli en
larande deltagare i en gemensam process med eleverna, vilket ocksa visar
sig ha ett bestdende virde i upplevelsen av tillhorighet och gemenskap.
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Larare och elever blir péd det séttet en del av samma sak. Denna gemenskap
visar sig ocksd véxa i samarbetet mellan ldarare som deltar i produktionen.

Produktionens autentiska pragel med sdvil sociala konfrontationer som
krav pa engagemang och konstnérligt kunnande, betraktas som utmanan-
de och en annorlunda milj6 for larande. Ett erfarenhetsméssigt fungerande
samarbete upplevs som en trygghetsfaktor, medan ett tillfilligt deltagande
upplevs som en osidkerhetsfaktor. Det kan tolkas som att lararnas ldrande i
de sociala och kunskapsmissiga relationerna mgjliggors i verksamheten
over tid. Samarbetet avviker frdn de rutinméssiga uppgifterna och nya
mdjligheter skapas. Har betyder viljan att ta in andra ldrare som deltagare,
lika vdl som att betrakta eleverna som deltagare, en fordndrad attityd och
en ny syn pa larande. Deltagarna skapar genom denna forandring utrym-
me for en intresserelation som fokuserar den vixande produkten, och det
blir denna som tillsammans med det sociala deltagandet utmanar ldrarnas
forméga. Tillhorigheten handlar sdledes inte bara om att gora saker till-
sammans utan den formar &ven ldrarnas identitet, kunnande och ageran-
de.

Kategorin Handledaren innefattar aspekter pa det pedagogiska arbetet
som paverkar larararnas forhallande till eleverna och deras ldrprocess. Vi-
dare pdverkas ldrarnas eget ldrande som riktas dels mot den personliga
utvecklingen, dels mot undervisningens karaktar. I musikalproduktionens
struktur och uppldggning framtrader en variation i handledararbetet som
spanner 6ver olika uppmérksamhetsomrdden. I en forsta fas uppmaérk-
sammar ldraren elevernas idérikedom och kreativa impulser och riktar sa-
ledes uppmaérksamheten pa det som uttrycks. Det finns utrymme f6r for-
handling och diskussion, vilket inte behover innebédra att lararen endast
har en samordnande handledande funktion. Det framkommer ocksa att
handledararbetet kan ha en styrande karaktdr, med andra ord en form av
lotsning, dédr lararen under végen foljer en viss metod. Det géller att forena
elevernas olika idéer med ldrarens kunskap om hur man bést formar idé-
erna, si att de passar in i musikalproduktionens ramar och de progres-
sionstankar som ldraren sjdlv har. Handledaren styrs av elevers ansvarsta-
gande, intresseinriktning samt var de befinner sig i sin utvecklingsprocess.
Att instruera eller sitta igang verksamhet beskrivs som en handledande
funktion, i vilken ansvaret for sjdlva larprocessen laggs over pa eleverna.
Lararen kan da framtrdda i en kulturférmedlande uppgift och sedan inta
ett mera handledande forhallningssitt i elevernas laroprocess.

Handledarens tillgéng till elevers idéer och reflektioner kring moral och
etik véxer i bade arbetsprocessen och i ”storyns” innehall och utvecklar det
pedagogiska arbetets fostrande del. Form och innehall forstarker varandra.

I en andra fas innebér handledning ett mera gestaltande och interprete-
rande arbete, ddr uppmaérksamheten ldggs pa exempelvis spelandet och
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det som framfors, vilket accentuerar ett musikaliskt kommunikativt kun-
nande hos samtliga medverkande. Det handledande arbetet sker saledes i
bade en verbal och i en icke verbal dialog, dar lararfunktionen kan pendla
mellan ett mer eller mindre avvaktande respektive styrande férhallnings-
satt. Sammanfattningsvis kan sédgas att tva processer utkristalliseras; en déar
det sociala fokuseras och en annan dér produkten stér i fokus. Lararen som
handledare tar pd det sittet ett steg in i den mera ledande funktionen, dar
produkten och det konstnérliga star i forgrunden. I realiteten innebér det
att dialogen med eleverna i huvudsak sker genom en musikalisk kommu-
nikation.

I kategorin Ledaren framtrader ett aktivt ansvar for att driva den musika-
liska verksamheten framdt genom att skapa pedagogiska och konstnarliga
handlingsutrymmen. Detta framkommer savél i ldrarnas intentioner kring
elevernas musikaliska ldrande och progressionsméjligheter som i viljan till
samverkan med kolleger, andra professioner, institutioner samt en bredd-
ning av musikundervisningen. Ledaren driver den musikaliska verksam-
heten dels utifrén stora krav pa sitt eget kunnande, dels utifrdn en foresats
att verksamheten &r ett gemensamt utvecklingsomrade dar delat ansvars-
tagande &r en forutsittning for ett meningsfullt pedagogisk arbete. Lara-
ren, i egenskap av drivande ledare, intresserar sig sdledes bade for elever-
nas talang, deras personliga kunnande och intresse samt for en social, sam-
spelande utvecklingsprocess.

Lararnas ledande funktion blir speciellt tydlig under produktionspro-
cessens senare skede, nir produkten ska gestaltas och alla medverkandes
insatser ska formas till en gemensam forestdllning. Lararen som ledare vi-
sar sig dels som en sammanhaéllande och drivande person i verksamheten,
dels som medverkande i en konstnérlig arbetsprocess. I musikalens arbets-
struktur &r det regisserande arbetet och producentens chefsliknande age-
rande framtradande, vilket férdjupar och utvecklar lararnas handlingsmaj-
ligheter vad géller en estetisk maluppfyllelse. Dessa auktoritativa karak-
tarsdrag medfor en viss typ av relationer mellan ldrare och elever, som
dels kan underlitta samarbete och samspel, dels gora det svérare, d4 socia-
la och estetiska mél kan upptrdda som tva konfronterande krafter. I ar-
betsprocessen framtrdder en skiljelinje mellan handledarfunktion och le-
darfunktion som kraver en omstéllning for alla medverkande. Denna om-
stdllning &r ett skifte mellan vad som ligger i férgrunden respektive bak-
grunden, den sociala eller den konstnérliga processen. Den konstnérliga
processen for arbetet fram emot den fardiga forestillningen, det vill sdga
den f6érvantade produkten, medan den sociala hamnar i bakgrunden.

I kategorin Konstniren lyfts den skapande individen fram med utféran-
det i fokus. Aven om musiken kan fungera som inspiratér, visar resultatet
att det dr kombinationen av olika uttrycksformer och processer, den krea-
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tiva utmaningen, tinkandet och gorandet, som tillsammans utgér en killa
till inspiration. Musikalen som form upplevs som &ppen och generds, med
plats for sdvél det traditionella som det nya. En intressant iakttagelse &r att
musikalen som fenomen verkar “leva sitt eget liv” vartefter den véxer
fram. Att musikalarbetet upplevs som ett aktivitetscentrum for konstnar-
ligt skapande, har formodligen ocksa sin forklaring i att 1drarna tar vara pa
elevernas skapande och musikaliska produktion 6ver tid. Det finns saledes
en gemensam scen for bade reproduktion och produktion samt nyskapan-
de och gestaltning. Det finns vidare en progression, som dels leder till den
individuella sceniska prestationen och det kollektiva samspelet, dels till ett
eget explorativt skapande for individen sjdlv. Med andra ord finns det
bade en offentlig och en privat utvecklingsprocess.

Att som ldrare vara konstndr i ett pedagogiskt sammanhang framstar
som ett stindigt kompromissande mellan de egna behoven och elevernas. I
den “vanliga” undervisningen dr skapandets individuella natur svar att
forena med den kollektiva processen. Skapandebehovet finns hos lararna
sjdlva, men begrinsas oftast till att sétta igdng skapande processer hos ele-
verna. Musikalarbetet framstar dock som ett kreativt handlingsutrymme,
dér lararna kan arbeta som medverkare, producera eget material utifran
elevernas idéer och sina egna, interpretera och gestalta, anvinda eleverna
som verktyg och paverka dem i den pagaende processen. Men framférallt
verkar, enligt de intervjuade ldrarna, métet mellan elevers och ldrares ska-
pande aktivitet bidra till en 6msesidig utveckling. Det framstar som viktigt
att lararen sjdlv dr skapande, dels i producerande mening, dels i sin attityd
till elever och undervisning. Samarbetet tar form i ett konstnérligt samspel
mellan individer och blir p4 det séttet ett nytt perspektiv ddr oférutsédgbara
mojligheter kan vixa fram. Det dr ingenting som kan tdnkas ut i forvég,
utan ndgot som standigt &r i rorelse med plats for det intuitiva och impro-
visatoriska. I pedagogens arbete som konstnir dr det den skapande pro-
cessen och den musikaliska och kreativa dialogen som star i férgrunden.
De personliga (privata) och offentliga (sceniska) skapandeprocesserna
framstdr som viktiga aspekter i en kreativ process. I presentation och fram-
féorande mots personligt kunnande, kunskapsforvéarv och individens po-
tentiella utvecklingsmgjligheter i ett nytt ssmmanhang, som kan vara bade
stimulernade och frustrerande. Prestationen i sig blir en utmaning dér in-
dividen konfronteras med sig sjilv, sina kédnslor och nervositet, vilket i ar-
tistiska sammanhang &r en oundviklig aspekt.

Genomgdende talar ldrarna om en fordndring hos sig sjdlva till f6ljd av
en forandrad relation till elever och kolleger. En springande punkt &r den
mdjlighet till ansvarsdelning som arbetet med musikalproduktionen inne-
bér, dér eleverna blir synliga och tar plats i reell mening. Eleverna paver-
kar och formar ldrarna genom att vara bérare av komplementira kompeten-
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ser. Lararnas forandringsprocess kan sdledes kopplas till den gemensam-
ma aktiviteten och formdagan att se sig sjilv och andra deltagare som kéllor
till larande. M6tena med saval ldrare inom andra &mnesomraden som pro-
fessionella frdn teatervirlden och eleverna, betraktas sdledes som resurser
och medverkar till lirarnas eget lirande. De nya perspektiven skapar en
bild som medfor en férdndrad syn pa eleverna, den egna lararidentiteten,
kunskapssyn och det personliga kunnandet. Deltagarna saval som den
vaxande produkten, det vill sdga musikalproduktionen och de krav den
staller, framstdr som viktiga nycklar i denna forandringsprocess. Samarbe-
tet och den sociala dimensionen framtrdder som viktiga fundament, dels i
forstaelsen av sig sjdlv och andra, dels i den annorlunda problemlosning
som samverkan pédbjuder. Det of6rutsdgbara och oanade hamnar i for-
grunden och blir en tillgang som ligger utanfér rutiner och géngse arbets-
sdtt. Den kreativitetsprocess som eleverna arbetar med blir ocksd en viktig
del i ldrarnas ldrande. Betydelsen av musikens hantverksmaéssiga kunnan-
de verkar framtrada tydligare i ett integrerat skapande arbete. Kunnandet
involverar séledes bade bredd och djup i en 6msesidig gransoverskridande
utveckling.

5.3 Lararnas lirande — sammanfattande tolkning och analys

I de fyra kategorierna framtrdder en deltagarstruktur som Sppnar mojlig-
heter for lirarna att utveckla varierade rollfunktioner, vilket medfdr en
forandringsprocess ddr lararna utvecklas och formas som pedagoger. Att
betrakta samtliga deltagare som ldarande resurser medverkar till ldrarnas
eget larande dér ansvarsférdelning, samarbete och ett gemensamt enga-
gemang utgor viktiga forutsattningar. Lararna utvecklar ett kompetensom-
rade som grundas i interaktionen och de relationer som utvecklas till del-
tagarna och musikalproduktionen. Den sociala och den konstnirliga pro-
cessen dr pd det viset alltid ndrvarande men framtrader med varierande
fokus och medverkar till att utveckla kunnande tillsammans med och i be-
roende av elever, kolleger och andra professionella, i samspel med musi-
kalpoduktionen.

I funktionen som handledare ldggs uppméarksamheten pa eleverna, de-
ras formagor och utvecklingsmajligheter, deras idéer och uttryck, och arbe-
tet kdnnetecknas av végledning i processens alla steg. Men samtidigt fram-
trader en bild av handledaren dar pedagogen sjilv végleds av den fram-
viaxande produkten som ddrmed blir en styrande faktor i processen.

I den ledande funktionen ligger uppmirksamheten pa de estetiska del-
malen och musikalen som helhet, och agerandet kédnnetecknas av ett
styrande och ledande arbete som stravar mot en hog konstnérlig niva. En
viktig premiss for maluppfyllelse dr att ldraren i rollen som ledare, deltaga-
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re och handledare liart kinna det “material” hon/han arbetar med, sdvil
det ménskliga som artefakterna.

I den konstnérliga funktionen fokuseras skapandet bade hos lararen
sjdlv och hos eleverna. Den skapande processen beskrivs av ldrarna som ett
omsesidigt behov och utvecklingsomrade. Nar ldrarna agerar i de olika
rollfunktionerna styrs de av en handlingslinje (Berg, Borglind, Leissner,
Maénsson & Viarnlund, 1976) som till sin grund &r skapande. Jag syftar da
inte pd musikalens “story”, handling och dess olika roller, utan den berét-
telse som 16per i det “pedagogiska konstverket”. Med andra ord i sjdlva
arbetet, dér ldrarens formaga att skifta och ga in i de funktioner som kréavs
under produktionens olika faser bildar utgdngspunkt for ett eget larande.
Att leva sig in i och agera som deltagare, handledare, ledare och konstnar
kan betraktas som en form av rolltagande kompetens. Har betyder lararens
féormdaga att kunna véxla mellan olika roller som deltagare, handledare,
ledare och konstnir, lika mycket for pedagogen som for eleverna. Den re-
lation till eleverna som ldrarna utvecklar i sina olika rollfunktioner skapar
nya kvaliteter i lirarnas pedagogiska arbete som skulle kunna sammanfat-
tas med en pedagogisk dramaturgi, dar samtliga medverkande blir val med-
vetna om varandras “roller” och ”“rollprestationer”. Begreppet inbegriper
samspelets betydelse, dar inte endast lararen bestimmer forloppet utan
déar deltagarna och den framvéxande produkten styr, paverkar och skapar
en rorelseriktning i processen. I den pedagogiska dramaturgin méts det
sociala och det konstnérliga.

Analysen visar vidare att lararnas ambitioner med musikalproduktio-
nen har starka beroringspunkter med den 6vriga undervisningen och de
kunskapsmal som efterstrdavas i musikundervisningen. Med andra ord &r
musikalarbetet integrerat i den vanliga undervisningen och utvidgar mgj-
ligheterna att férdjupa lararnas pedagogiska arbete savil konstnarligt som
socialt.

I ldrarnas intentioner med det pedagogiska arbetet framtrdder tvd kom-
plementédra skapandeprocesser, en personlig med en individuell riktning
och en sjélvforverkligande kollektiv med scenisk inriktning. Det praktiska
musicerandet plus det artistiska kan pa det séttet tillgodoses i en bade in-
dividuell och en kollektiv samspelande kompetens. Det visar sig i ldrarnas
elevperspektiv att musikalproduktionen betraktas som en mgjlighet att
tillampa kunskapsforvarv och personligt kunnande som utvecklats i den
vanliga undervisningen. Det som gors i musikundervisningen hor sam-
man med det som gors i musikalarbetet, vilket kan tolkas som en ambition
att ge eleverna mgjlighet till en 6verblick nédr det giller det musikaliska
larandet.

Tva sammanfattande viktiga “nycklar” i ldrarnas syn pa elevers musika-
liska ldrande dr den skapandeprocess som beror det forutsigbara och den
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som berdr det ofvrutsigbara. I den forutsigbara processen som kdnnetecknas
av den personliga, individuella samt kollektiva och sjalvforverkligande
sceniska inriktningen, &dr individen sjilv medveten om sitt kunnande och
ndrmar sig successivt en vilja att presentera sig. Detta framtrdder i be-
skrivningen av det artistiska kunnandet. Det skapande som beror det ofor-
utsigbara handlar om en omedveten kreativ idéprocess som kan stricka sig
utanfor det gorbara, vilket beskrivs som en inneboende kreativitet och person-
lig utveckling. En tillgéng till olika uttrycksmedel blir en nédvéandighet i
denna upptécktsresa, dar ldraren, liksom eleven, dels lar kdnna sig sjalv
och andra, dels vad denna kunskap kan leda till i ett kollektivt samspel.
Kreativitet och intuition utmérker det oférutségbara.

Det forutsdgbara och of6rutsdgbara framtrader &ven som viktiga aspek-
ter i ldrarnas pedagogiska utvecklingsprocess. Handledaren ges mojlighet
att utveckla ett mer improviserat arbetssitt i dialektiken mellan det plane-
rade och oplanerade, vilket ocksa framtrader hos Konstniren dar den krea-
tiva arbetsprocessen blir ett eget larande. Motet med eleverna, de “inhyrda”
professionella regissorerna, deras skapande process och musikalproduk-
tionens ofdrutsdgbara karaktdr (viaxande produkt) blir sdledes en stimu-
lans i lararnas larande och forandringsprocess.

Det pedagogiska arbetet i en konstnarlig kontext kan sammanfattnings-
vis sdgas involvera aspekter som aktiverar lararnas egen ldarprocess dar
lararna lédr sig mer om eleverna och kollegerna, samtidigt som de lar sig av
eleverna och kollegerna, samt dartill 14r sig mer om sig sjélva.
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Diskussion

I foreliggande studie har jag undersokt larares beskrivningar av det peda-
gogiska arbetet och vad det innebér att vara larare i en konstnérlig kontext.
Vidare har jag undersokt lararnas larande och pé vilket sitt detta larande
mojliggors. Jag har funnit en pedagogisk verksamhet, ddr lirande emane-
rar ur ett aktivt deltagande i en gemensam aktivitet. Verksamheten kan
beskrivas och forstds som en praktikgemenskap (Wenger, 1998), dar betydel-
sen av tillhorighet och social gemenskap lyfts fram som en kunskapspro-
ducerande tillgdng. Teorin betonar ett larande dér individen utvecklar sin
identitet och sina handlingar samt tolkningar av dessa ur engagemanget
och deltagandet i praktikgemenskapen. Forutséttningarna for ett larande
mojliggors 1 relationsskapandet mellan ldrare och elever, mellan kolleger
och mellan deltagarna och musikalproduktionen med dess konstnirliga
artefakter. Detta kan beskrivas som ldrande i en proximal utvecklingszon,
dér inte endast deltagarna utan &ven de konstnérliga uttrycksmedlen be-
traktas som medierande verktyg i larprocessen (Wells, 1999). I resultatet
framtrader musikalproduktionen med dess arbetsprocess, innehdll och
form, som en medierande funktion i ldrarnas pedagogiska arbete. Medie-
ring ar ett begrepp som hdamtats hos Vygotsky (1978) och som beskrivs och
utvecklas av Wertsch, (1991), Wells (1999) och Saljo (2000). I det pedago-
giska arbetet som beskrivs i de fyra kategorierna framtrdder en deltagar-
struktur som 6ppnar méjligheter for ldrarna att utveckla varierade roll-
funktioner, vilket medf6r en férandringsprocess dér lararna utvecklas och
formas som pedagoger. Larande som foérdndring sammanfaller med Mar-
tons (1992) och Martons och Wenestams (1984) tankar kring ldrande samt
med Wells (1999) utveckling av zone of proximal development.

Diskussionen genomf6rs i tre delar. Den forsta delen diskuterar resulta-
tet i relation till Wengers (1998) sociala teori om larande. Praktikgemenska-
pen (the community of practice) bildar en utgangspunkt f6r en fordjupad
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diskussion utifran de fyra huvudkomponenterna: Gemenskap — larande
som tillhorighet, Identitet — att formas och fordndras, Praktik — 1arande som
gorande samverkan och Mening —1drande som upplevelse och erfarenhet.

I den andra delen diskuteras musikalproduktionens funktion a) som en
arkitektur for larande och b) som mediering av 1drande i en konstnérlig kon-
text.

Den tredje delen diskuterar den pedagogiska innebdrden av iscensitt-
ning med externalisering och presentation i fokus.

6.1 Praktikgemenskap — lirande som deltagande

Larande som deltagande i en gemensam verksamhet har i féreliggande stu-
die sdsom framgatt av resultatredovisningen en accentuerad och 6verord-
nad betydelse. Gemenskapen, identitetsutveckling och mgjligheter att ska-
pa mening genom en kollektiv produktion dr barande faktorer i utveck-
lingen av den professionella kompetensen. I Wengers (1998) teori om
larande dr det sociala deltagandet i fokus, vilket inbegriper ett samspel
mellan det individuella (identiteten) och kollektiva (gemensamma). Weng-
er betraktar identiteten i férhéllande till den gemensamma verksamheten,
vilket innebér att deltagarens identitet dr unik, men att den utvecklas i ge-
menskapen och interaktion med andra. Carl uttrycker det sd hér i sina re-
flektioner kring larande: "I mitet med eleverna i det hiir projektet bildar vi vux-
na och elever ett team ddr alla dr unika med sin insats”.

Wenger (1998) menar att individen lér sig i alla situationer, men hur och
vad som ldrs beror pd individen sjilv. I det handlingsmonster som ldrarna
aktivt &r med och skapar med musikalproduktionen som nav, utvecklas
mdojligheter {6r lararna att “forflytta sig” och betrakta det pedagogiska ar-
betet fran olika perspektiv (Wenger, 1998). I resultatets kategorier framtra-
der en sddan forflyttning dér ldraren far mojlighet att som deltagare sam-
spela med eleverna, i handledande, ledande och konstnérliga funktioner.
Dessa tankegéangar kan jamforas med Marton och Booth (2000), som fram-
haller att for att en situation ska bli lirande “krdvs att ndgonting varieras,
ndgon aspekt som omger henne [personen]... denna fordndring kan upp-
std for den ldrande eller orsakas av henne sjalv” (s. 188). I foreliggande
studie visar sig saledes ldrarnas olika funktioner genom produktionens
olika faser inte bara bidra till en varierande undervisningssituation, utan
de har dven en genomgripande betydelse for lararnas egen kompetensut-
veckling. Lararna iscensitter ett handlingssammanhang dér individen kan
paverka sitt eget larande och ddrmed situationens relevansstruktur (Marton
& Booth, 2000). Genom att lira sig se, uppleva och erfara ett fenomen pa
ett mer komplext och avancerat sitt 1ar man sig ocksd vad situationen kra-
ver. Detta ar tankar som Dewey (1999) uttrycker genom att framhdlla att
kunskap &r en formaga att forstd de sammanhang som bestimmer tingens
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anvandbarhet och denna férmaga utvecklas genom ett aktivt deltagande.
Detta kan 4dven jamféras med fronesis och den praktiska klokskapens for-
virvande genom erfarenhet och praktisk tillimpning (Gustavsson, 2000).

Relevansen &r sdledes beroende av den utbyggda erfarenheten som be-
star i kvalitativt skilda sitt att erfara nagot (Marton & Booth, 2000). Det kan
jamforas med synen pd lirande som en férandring i relationen mellan in-
divid och omvirld (Marton & Wenestam, 1984; Marton, 1992) och som
framtrédder i lararnas skiftande funktioner i kategorierna Deltagaren, Hand-
ledaren, Ledaren och Konstniren.

I Wengers teori dr individens sociala deltagande grunden for ldarandet,
vilket explicit framtrdder i den 6verordnade kategorin Deltagaren, men lika
tydligt framtrdder larandet genom ett konstnarligt deltagande vilket explicit
framtrader i kategorin Konstniren. Deltagandet i praktikgemenskapen forgre-
nar sig séledes i tva komplementira processer, den sociala och den konst-
nérliga.

I det foljande diskuterar jag resultatet utifrdin huvudkomponenterna
under tv4 rubriker: Gemenskap — Identitet och Praktik — Mening.

6.1.1 Gemenskap - Identitet

Gemenskapen byggs upp av en fordjupad personlig relation mellan delta-
garna men ocksd i deras relation till musikalproduktionen och den fram-
viaxande musikalen. Gemenskapen och tillhérigheten symboliserar det
gemensamma (kollektiva) och framtrdder i studien med uttryck som “en
del av samma sak”, “familjekédnsla”, “bundna till varandra”, ”gor vi till-
sammans” och “samhorighet”. Tillhorigheten betyder omsesidighet pa ett
maénskligt socialt plan, vilket framgar explicit i de personliga relationerna.
Men &ven pa ett kunskapsmaéssigt och musikaliskt plan framtrader tillho-
righet i det gemensamma musicerandet och den musikaliska gestaltning-
en. Lirare och elever betraktar varandra som resurser (Wells, 1999) och
utvecklar en annan form av handlingsgemenskap dn den som sker i det
gédngse ldararlagsarbetet: “Jag kan inte pastd att jag kdnner den samhérighe-
ten med tyskldxan som jag gér med musikalen ”(Carl, s. 18).

Deltagarna i en kollektiv process bygger upp ”delade betydelser” (Bouji
1998, s. 81), vilket framgar som en viktig férutsittning for gemenskapen.
Musikalproduktionen framstar som en mdjlighet att skapa delade betydel-
ser, vilket inte &r en sjélvklarhet i skolans samverkande arbetsformer. Det
framkommer att samhorigheten mellan dmnen och mellan d&mnesprofes-
sionella svarligen ldter sig fdngas i ett traditionellt satt att arbeta, dar ele-
verna ofta gdr till olika @mnen, vilket Carl metaforiskt uttrycker med att da
“klipps det av”. Emma uttrycker det sahér nir hon beskriver de positiva
effekterna av musikalproduktionen som en dmnesintegration: ”Vi maste
ge barnen en hel tillvaro, inte bara en massa bitar som inte hinger ihop”
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(Emma). Musikalproduktionen kan séledes vara ett sétt att skapa helhet
och sammanhang. Musikalarbetet framtrdder dérigenom som en ny sam-
manhéllande form som &ven grundas i en intresserelation med forvant-
ningar pd de medverkandes aktiva deltagande, engagemang och samar-
betsformaga. I foreliggande studie leder detta till en samhorighetskénsla.

For ldrarna &r lararlaget en viktig gemenskap och trygghet. I forsta hand
gdller det samarbetet mellan de ldrare som &r involverade i musikalverk-
samheten 6ver tid. Nar engagemang och intresse inte utgér ndgon driv-
kraft kan musikalverksamheten framstd som tvingande med en viss
otrygghet som f6ljd och “ldrarna kdnner en bavan for att gora det har”
(Dan, s. 17). Detta kan begreppsliggoras med det patvingade samarbetet
(se Hargreaves, 1998). Deltagandet som bygger pé intresse och engage-
mang kan begreppsliggoras med ett sjdlvvalt samarbete (se Hargreaves,
1998).

I resultatet framtrader dven exkludering av kolleger som tillsammans
med det patvingade samarbetet kan kopplas till praktikgemenskapen som
en granssdttande praktik. Wenger (1998) framhaller att individen definie-
rar sig sjdlv i relation till innehall och verksamhet i praktikgemenskapen,
vilket innebér att individen identifierar sig med det den kan kdnna igen,
forsta och finner anvandbart. Det innebér att det som upplevs som fram-
mande och ”ofamiljart” i praktikgemenkapen samtidigt definerar vem in-
dividen inte &r. Ett sddant exempel beskrivs i 5.2 ddr musikalproduktions-
arbetet stiller vissa krav pa kompetens och tidsméssiga engagemang som
alla larare inte kan identifiera sig med. Identiteten skapas saledes inte en-
dast genom praktiker som vi dr engagerade i utan dven genom praktiker
som vi inte dr engagerade i. “Participation and non-participation are both
constituents of their identities in interrelated ways” (Wenger, 1998, s. 171).
Praktikgemenskaper dr sdledes bade granssittande och gransoverskridan-
de gemenskaper. Exempel pa gransoverskridande i foreliggande studie &r
lararnas utbyggnad av sina handlingsutrymmen, dels mellan musikalpro-
duktion och musikundervisning, dels mellan skolans musikverksamhet
och fritidsgarden samt kommunala musikskolan. Granséverskridande
samverkan stracker sig sdledes utanfor klassrum och skola till andra verk-
samheter och institutioner med andra professioner, exempelvis regissorer.
Musikalproduktionen (praktikgemenskapen) ar forbunden med andra
praktiker och den kulturella kontexten. “Learning involves an interplay
between the local and the global” (Wenger, 1998, s. 228). Musikalproduk-
tionen med dess artefakter motsvaras sdledes av det Wenger bendmner
boundary objects och deltagarna (brokers) utgor sjdlva lanken mellan prakti-
ker. I foreliggande studie dr bade larare och elever brokers. I det pedagogis-
ka arbetet 4r ldrarna den konstnérliga och pedagogiska linken mellan mu-
sikalproduktion och musikundervisning och mellan skolans musikverk-
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samhet, samhille, konst och kultur. Eleverna ir lanken mellan musikal-
produktionen och undervisningen men ocksa en link mellan musikverk-
samheten som helhet och ungdomars livsvirld och musik i vardagen.

I Wenger (1998) framhaélls individen med sin individualitet och person-
liga kunnande som en resurs i gemenskapen. Detta framgér i forliggande
studie dar lararens syn pa sig sjdlv som deltagare medverkar till en process
déar lararen fordndras och formas i sin utveckling mot en professionell
identitet som konstnérlig pedagog. “Musikldraren, musikern och den ska-
pande méanniskan hinger ihop... alla bitarna hjélper varandra” (Bonnie,
s.15). Det ar framforallt i lararnas forandrade relation till eleverna som la-
raridentiteten formas. Har mdjliggérs en djupare personlig relation, dar
lararna moéter eleverna som individer och deltagare. Som en foljd av larar-
nas omvixlande rollfunktioner, samarbete och ansvarsfordelning forand-
ras den traditionella “rollférdelningen” mellan ldrare och elever. Denna
beskrivs som “ombytta roller” dar elever lar lararen, vilket dr ett uttryck
for lararens syn pa sig sjalv som larande individ.

I foreliggande studie framgar dven hur ldrare och elever vixlar mellan
att vara ldrare och ldrande under lektioner. Detta kan jamféras med Wells
(1999) tolkning av zone of proximal development. Han framhéller att delta-
garnas samspel, gemensamma engagemang och artefakter tillsammans
skapar en potentiell zon dar alla ldr, frdn novisen till den professionella.
Detta kan ytterligare jamforas med Bruners (2002) utbyggnad av begreppet
scaffolding, dar bade elever och ldrare blir ldrare. Vidare kan det jamforas
med Rogoff (1990) och idéerna kring community of learners, dar delaktighe-
ten dstadkommer en forandring hos dem som ldr och en ny forstaelse kring
det som ldrs. I ett gemensamt ldarande har alla en ldrarfunktion och i Ro-
goffs beskrivning &r lararen vagvisare, vilket d&ven framkommer i den
handledande funktionen i foreliggande studie. Handledarens uppmaérk-
samhet kan sidgas ligga pa eleverna, men indirekt fokuseras hur lararen
“bast” formar elevernas idéer sd att de passar in i musikalproduktionens
ramar. Det inbegriper de kulturférmedlande och pedagogiska progres-
sionstankar som lararen sjilv har. En annan véagledning kan innebéra att
lararen leder genom att skapa ramar for elevernas handlingsmgjligheter,
vilket kan jamforas med scaffolding (Greenfield, 1984; Bruner, 2002; Rogoff,
2001).

Att elever ocksa kan vara “ldrare” visar sig dven i resultatet dér eleven
medverkar som en resurs i ldrarens pedagogiska handlingsutrymme. I en
alltmer samarbetskrdvande musikundervisning blir d&ven barnen resurser.
”...sd fort vi gor ndgonting som ...de har sin begavning i sa 4r de ju forst
framme och de hjélper ju till. ...alla sddana ungar anvander jag som hjalp-
redor/ .../ de blir liksom mina sm4 assistenter...” (Bonnie, s. 3).
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6.1.2 Praktik - Mening

Kérnpunkten i studiens relation till teorin ligger i Wengers (1998) begrepp
learning as doing, vilket kan forstds som ndgot annat &n det uttryck Dewey
(1980, 1999) skapade med sin pragmatiska larandeteori. Tolkningen av
Deweys ordalydelse har i ménga fall i praktiken lett till en mera mekanisk
aktivitet. Bruner (2002) pavisar exempelvis en tendens att anvianda de
konstnérliga uttrycksmedlen som dekorationer i stéllet fér en genomgri-
pande form f6r larande. Learning by doing kan saledes bli ett sjdlvandamal
eller ge associationer till ett gérande som finns till for att férsta nagot an-
nat, det vill sdga ett medel. Detta &r inte oviktigt i strategier for ldrande,
men det som accentueras i Wengers teori ar att gorandet ir sjdlva larandet.
I foreliggande studie ar det just detta som mojliggor ett mote mellan delta-
gare och mellan deltagare och artefakter och som resulterar i lirande. Léra-
ren deltar i processen som skapande och producerande deltagare med det
gemensamma madlet i fokus. Larare och elever har ddrmed en gemensam
upplevelse och erfarenhet att referera till. I det sammanhang jag har stude-
rat dr den skapande verksamheten i centrum och det &r i den kreativa pro-
cessen, fran idé till fardig produkt, som lararna utvecklar sin professionella
identitet och sitt pedagogiska arbete. Har vévs det sociala, konstnarliga
och pedagogiska samman. I f6religgande studie framtrdder en praktikge-
menskap, vars verksamhet karaktédriseras av en social och konstnirlig
samverkan. Handling, kommunikation och samspel kdnnetecknar detta
lirande. Det dr genom verksamheten som larandet sker och inte genom
undervisning, papekar Wenger (1998), vilket till en del sammanfaller med
resultatbilden. I resultatet framtrdder dock en bild av en verksamhet dar
undervisning och musikalverksamhet inte &r tva skilda ting, utan &r integ-
rerade i det pedagogiska arbetet. I den integrerade verksamheten utvecklar
lararen sin formdga att hantera bade det planerade och de oftrutsdgbara,
vilket kan sdgas vara ett Gvergripande svar pa Wengers fragor (se 3.1.5).
Resultatet visar hur den of6rutsdgbara karaktdren i lirandet kan upp-
muntras. Genom en férdndrad ansvarsfordelning dér lararna betraktar sig
sjdlva och eleverna som deltagare, blir undervisning som karaktériseras av
ett kunskapsféormedlande arbetssétt, endast en del av den pedagogiska
verksamheten. Den kreativa skapande processen, med plats for den indi-
viduella och kollektiva dimensionen fér ett allt stérre utrymme, savél for
ldarare som for elever. Den varierade deltagarstrukturen som framtrader i
de olika kategorierna Deltagaren, Handledaren, Ledaren och Konstndren, bil-
dar forutsattningar for ett skiftande fokus, dar den oférutsdagbara karakta-
ren i lirandet och undervisning i form av kunskapsférmedlande processer
kan samverka pd ett inspirerande sitt (Wenger, 1998). Resultatet visar ock-
sd att ldrarnas pedagogiska arbete bygger pa och utvecklas genom ett ak-
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tivt deltagande, ddr elever och ldrares kreativa interaktion bildar forutsétt-
ningar for en 6msesidigt meningsskapande process.

Den praktiska erfarenheten ger en reell kunskap om sjilva arbetsproces-
sen, saval organisatoriskt och tekniskt som konstnarligt och pedagogiskt
for larare och elever. Férutom den personliga kunskapen och det kunnan-
de som eleverna badr med sig frdn den vanliga undervisningen, lar de sig
teater och skddespel som uttrycksform, dramatisering av texter, samt ljud-
och ljussittning. Dessa erfarenhetsomraden &r delvis nya for ldrarna som
successivt fordjupar formdagan att se och uppfatta det som sker i musikal-
arbetsprocessen. De nya erfarenheterna medfor en bredare syn pé begrep-
pet ldrande och ett vidgat perspektiv pd musikdmnet och musikaliskt
larande.

I foreliggande studie dr den producerande verksamheten i centrum. Go-
randet kan dérfor beskrivas i termer av ldrande som skapande och kan kopp-
las till det konstnarliga perspektiv som redovisas i resultatet samt till de
skapande aktiviteterna och produkterna, savil individuella som kollektiva.
Det kan vidare kopplas till den konstnérliga processen och till en fardig
forestdllning, det vill sdga framfoérandet. Det innebér att larandet ar starkt
kopplat till kreativitetsprocessens forutsittningar (Wallas PIIV-teori) samt
en presentationsfas (Térnquist, 2000). Studien visar ocksd i likhet med
Nilssons (2002) undersokning av barns musikskapande, att den kreativa
processen &r tidskravande och maste fa vara det for att uppfattas som me-
ningsfull. Det géller sdval skapandeakten som processens relationer till
andra praktiker. Larande i en kreativ miljo, med plats f6r forverkligande
av idéer och hantverkskunnade, “tar lang tid” menar Alma (s. 8) och anty-
der exempelvis ett tidsférlopp pé sex dr innan hon behérskar lararrollen i
en kreativ process, d& hon samtidigt 14r sig en metod for skrivprocessen.
Dan framhaller erfarenhetens betydelse nér han talar om larares oro nir de
endast tillfalligt blir deltagare i produktionen. ”Jag kan tdnka mig att det
finns kolleger som fasar for ... att kasta sig ut i detta som ... inte har nagon
erfarenhet” (s. 19). Men han framhaéller &ven den kreativa processens tids-
kravande moment i ett nyskapande: “de ska komma p4 ett tema ... en ram
och sedan ska de fylla den med repliker och dramatik, s& det har vi upp-
tackt att det tar ... tre, fyra mdnader innan det leder fram till ndgonting” (s.
1). Nédr manusarbetet borjar ta form sa engageras dven kompositionsgrup-
pen. “I musikgruppen borjar vi ju i ménader i f6rvag att spana pa det har
sa fort manuset har kommit igang” (s. 19). Kompositionsprocessen som &r
ett delmoment i produktionen kraver sitt utrymme fran idé till gestaltning
och framférande.

Resultatet visar dven att samarbetet dr en tidskrdvande process. Enligt
Hargreaves (1998) stravar det sjdlvvalda samarbetet att utveckla ndgot
nytt, vilket innebér att det oférutsdgbara betraktas som en tillgdng. Detta
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sammanfaller med resultatet i forliggande studie, ddr den kreativa proces-
sen, annorlunda problemlgsning, det oférutsedda och intuitiva skapandet
samt det musikaliska hantverket, dr centrala aspekter. Processen beskrivs
som spannande och oviss. “Jag har ju ingen aning om var vi kommer att
sluta” (Anne, s. 11). I musikalproduktionen accentueras den skapande ak-
tiviteten dér dialektiken mellan det forutsédgbara och oférutsédgbara blir en
ny inspirationskalla. Ingenting &r givet och allt kan dndras i teatervirlden,
sager Carl, “det dr det spannande med den” (Carl. s. 6).

I teatervarlden &r badde den sociala och den konstnirliga processen inte-
grerad (Chaib, 1996). Ziehe (1986) betonar vikten av hur larande sker och
menar att “larande &r att géra ndgot annat dn det som ar brukligt” (s. 230).
I foreliggande studie visar sig detta sdledes dven galla de vuxna. I Térn-
quist (2000) framgar nyskapandet som en betydelsebdrande aspekt i det
kollektiva arbetet. Detta kan férknippas med Ziehes (1986) “ovanliga
larande” vars innebdrd &r att ta vara pa elevers kunnande och sétta in det i
nya former och sammanhang. Lararna ger uttryck for samma sak i identi-
fieringen av det egna larandet.

Gruppbildningsprocessen i det ménskliga samspelet dr en tidskrdvande
social process (se Térnquists, 2000). Realtid (det situationella) och erfaren-
het 6ver tid &r séledes viktiga aspekter bade i den konstnérliga och sociala
processen. I ldrarnas uppfattningar om sin egen utveckling och sitt eget
larande framgar att upplevelse och erfarenhet, och att sjélv ldra genom att
vara med som deltagare i musikalverksamheten, dr viktiga aspekter. Dan
uttrycker detta med Gvertygelse nir han sdger att “det enda sittet att ldra
sig det &r att gora det” (Dan, s. 17). Det utvecklar ett engagemang Gver tid,
ger nya impulser och breddar och férdjupar lararnas kunnande. Att sjdlva
f& ge sig in i det okédnda och fa delta pa andra villkor 4n den ”vanliga” un-
dervisningens, forefaller bidra till detta. Det visar sig inte bara i produk-
tionen utan tillsammans med ldrarens 6vriga undervisning, i en samman-
hallen progression. I Wengers teori &r mening inte ndgot som finns pa for-
hand hos ménniskan sjilv, eller i omgivningen, utan den utvecklas nar
maénniskor samspelar kring gemensamma uppgifter. Wengers terminologi,
negotiation of meaning sammanfattar detta fenomen. I forliggande studie
utvecklas mening i en skapande uppgift.

For att beskriva den meningsskapande processen dé individen aktivt
skapar sin kunskap i interaktion med négot, anvdnder Wenger (1998) be-
greppen deltagande och reifiering. Musikalen som kan betraktas som en re-
ifierad kulturell konstform med speciella samspelsregler, kriterier och ra-
mar dr en viktig referenspunkt for deltagarna som med Wengers termino-
logi bendmns kollektiv energi. Innerbérden i denna terminologi dr att den
bestdr av ett samlat vetande 6ver tid, som dr ett resultat av en process.
“Reification can refer both to a process and its product...” (s. 60). Den kol-
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lektiva energin, eller medvetandet framtrader ocksa i foreliggande studie.
“Det utvecklar ju alla ldrare tror jag att fd jobba med ndgonting som &r pa
riktigt. For detta &r ju ett projekt som pagar éverallt i varlden” (Dan, s. 15).

Musikalproduktionen blir en mdjlighet att ta del av och fa tilltrade till ett
globalt kulturellt fenomen (jmf. boundary objects) och samtidigt bidra till
den kollektiva gemensamma kunskapen. Eftersom reifiering dr ndgot mer
dn ett koncept av ndgot redan existerande, sa uttrycker deltagarna genom
sitt aktiva deltagande i musikalproduktionen inte en redan existerande
mening. De skapar nya forutsattningar for meningsutveckling. Detta kan
beskrivas som ett levande forhéllande till “tingen” och &r ett fundament i
kunskapsbildningen. Foreliggande studie pavisar en relation mellan reifie-
ring och deltagande genom den kreativa och skapande arbetsprocessen.

Resultatet visar att balansen mellan reifiering och deltagande dr mojlig.
Musikalproduktionen kan beskrivas som en dppen kontext som i Wengers
terminologi dven betyder att det oférutsdgbara och kreativa (utforskande) i
undervisningen far en storre plats.

6.2 Musikalproduktionen - en arkitektur for lirande

Scaffolding &dr en didaktisk strategi ddr ldraren upprittar en byggnads-
stallning som anpassas till elevens kunnande (Greensfield, 1984). I forelig-
gande studie begransas dock inte byggnadsstéllningen, som i Greensfields
exempel, till elevens kidnda fardigheter och kapacitet, utan bygger i hogre
grad pa det oférutsagbara (Wells, 1999) med en betoning pa det kreativa
och konstnirliga skapandet.

Resultatet visar hur lirarnas eget larande och utveckling av det pedago-
giska arbetet byggs upp genom musikalproduktionens arbetsform och ar-
betssdtt med dess samarbetsstruktur, kreativa process, kollektiva skapan-
deform och artefakter. Arbetets uppbyggnad bestar av en deltagarstruktur
dar arbetsuppgifterna kraver mindre elevgrupper som kan intressefordelas
mellan olika uttrycksformer. Det ingdr ett ndtverk av arbetsuppgifter or-
ganiserade efter en kulturell forebild som i traditionell mening utdvas yr-
kesmaéssigt av olika personer. Exempel pa sddana yrkesmaéssiga funktioner
(yrkesroller) &r scenograf, ljud- och ljustekniker, dekorator, koreograf, pro-
ducent och regissor (se Tornquist, 2000). Larare och elever “tar 6ver” dessa
yrkesroller och ddrmed ett sitt att arbeta som kraver olika insatser av del-
tagarna. Larare utvecklar sitt kunnande genom att bidra med det som mu-
sikalproduktionen kraver. Det finns en progression i processen, en form av
ordningsfoljd fran idé till fardig forestdllning, dar de ovan beskrivna yr-
kesrollernas arbetsinsatser avloser varandra. Manusforfattandet gors ex-
empelvis i borjan och regiarbetet i slutet. Det &r i denna progression som
ldrarnas insatser kan variera mellan att vara handledare, ledare och konst-
nér. Resultatet visar att larare utvecklar sitt professionella utévande genom

131



Kapitel 6

att agera inom ramen for dessa yrkesroller, genom att sjdlva vara aktorer
och genom att méta andra aktorer som samverkar i produktionen. Samar-
betet stracker sig dven utanfor skolan med andra professionella inom tea-
tervérlden. Skola B och C anstéller exempelvis professionella regissorer.
Arbetet i musikalproduktionen kan sdledes i kraft av sig sjdlv bilda en vig-
ledande och “stottande” (S&ljo, 2000) funktion som konstnirlig form och
arbetsprocess for ldraren i sin professionella utveckling.

6.3 Mediering av ldrande i en konstnarlig kontext

I en sammanfattande tolkning av ldrares intentioner med musikalproduk-
tionen, framtréder ett mal tydligt: att genom sjélva verksamheten mediera,
dels en konstnirlig kreativ process, dels hur denna process kan ta sig ut-
tryck och formas i ett kollektivt skapande. Den konstnérliga processen
kdnnetecknas av en stegvis forflyttning fran omséttning av idéer med sma
produkter och deras bearbetning ver tid, till en fardig produkt som ska
presenteras for publik. Produkten &r sdsom Anne uttrycker det: “produk-
ten av processen” (Anne, s. 12). Musikalproduktionen som helhet, kulmi-
nerar i en forestillning och kan inte ses, horas eller upplevas péd annat sétt
dn genom ett gemensamt framférande. ”I de musiska konsterna bestér det
egentliga estetiska forloppet déri att de utforas” (Huizinga, 1945, s. 182).
Processen innehéller aspekter som teknik, musicerande, andra verbala och
icke verbala uttrycksformer, sociala kunskaper och personlig utveckling.
Dessa aspekter utgor vitala delar i den larandekontext som dven ligger i
lararnas medierande ambition. Dan sammanfattar just detta pa ett konkret
sétt i det citat som atergivits redan i resultatdelen:

Det érjuen ... produktion som de gor helt sjilva med manuset och idén till
det hér. De ldr sig skriva for en publik... dramatisera ett stycke... lir sig
gora en spannande historia som folk ska tycka dr spannande. Under sjilva
veckan ... fir de ju jobba i konstellationer med ménniskor som har lite
grand samma intresse dver klassgranserna sa att de far... nya kompisar att
jobba med. Eller s& far de ldra upp sig i ndgonting som de kanske inte har
provat pa tidigare men som de ér lite intresserade av. ...Att skéta ljus- och
ljud till exempel &r ju manga som har blivit véldigt duktiga [pa] och de tar
det pad mycket stort allvar. (Dan. s. 4)

I interaktionen mellan sdvil de sociala som de konstnérliga relationerna
framtrader deltagarna, artefakterna och den vixande produkten som tre
viktiga medverkande faktorer. Detta sammanfaller ocksd med det ldrande
som ldrarna har for avsikt att mediera, det vill séga att formedla vad laran-
de i en konstnérlig kontext dr och att ldra sig lara. Denna metakunskap,
kan forstds som det indirekta objekt som Marton och Booth (2000) talar om,
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i termer av syfte. Med andra ord det som efterstrdvas i sjdlva larandeakten.
Vidare framgar musikalproduktionen som en mediering av kulturarv och
traditioner och en majlighet att 6verskrida grénser (se 6.1.1), som genom
den nyskapande formen skapar balans mellan reifiering och deltagande
(Wenger, 1998).

Mediering dr sammanfattande bendmning pa den aktiva process dar
den ménskliga formdgan, personerna och artefakterna méts och samverkar
pd olika plan (Wertsch, 1991). Formen dér processen dger rum blir dérfor
ockséd formedlande. I Brown, Collins och Duguid (1989) beskrivs denna
symbios mellan innehall och form med begreppet autentisk. Rogoff (1990,
1995) lagger ocksa en liknande innebdrd i detta begrepp och talar om plat-
sens och miljons betydelse i larandet. Lave och Wengers (1991) teori om
det legitima perifera deltagandet ger uttryck for samma sak.

I foreliggande studie dr det som sdgs, gors och uttrycks i sjilva verk-
samheten inte begrinsat till det psykiska, fysiska eller det verbala spraket
(Vygotsky, 1978; Siljo, 2000). Det innefattar dven det icke verbala
(Wells, 1999) det vill sdga de uttrycksmedel och uttrycksformer som utgor
sjdlva handlandet. Musiken, musicerandet, sdng, dans, scenografi, drama,
ljud- och ljus é&r alla artefakter i kommunikation i det sammanhang jag har
studerat. Artefakterna blir integrerade i en verksamhet dir de aterskapas,
nyskapas och brukas och far funktionen av levande verktyg, dels i elever-
nas eget larande, dels i ldrarnas mediering. Detta sammanfattar sdledes
lirande som kommunikation dir ldrandet dr kontextualiserat (Lave och
Wenger, 1991; Wenger, 1998), vilket med Hundeides (2003) formulering
innebér att larandet inte kan ses som en isolerad mental process utan inne-
bar dven ett tillignande av kontexten. Det kan vidare belysas med Cole,
Engestrom och Vasquez (1997) som betonar att for att forsta aktiviteter
maste de ses i sitt sociala, kulturella och historiska sammanhang.

Enligt Leontiev (1986) dr verksamheten ett system som &r inbyggt i
manniskors relationer och de redskap som anvands férmedlar sjalva verk-
samheten genom ménniskors aktiviteter och handlingar. Denna formed-
ling kan, enligt Leontiev, endast ske i en yttre form i ménniskors kommu-
nikation och samarbetsprocess med andra. Detta &r verforbart pa forelig-
gande studie dér betydelsen av den sociala dimensionen framtrader tyd-
ligt. I den sociala samverkan dr den fysiska (kroppsliga) ndrvaron en sjalv-
klarhet, men vad det implicit innebér i en konstnérlig kontext &r svart att
lyfta fram inom foreliggande studies ram. Forstaelsen av det undersokta
fenomenet ligger dock till stor del i insikten om den icke verbala dialogen
och hur den medieras genom deltagarnas “kunniga kroppar”. Begreppet
beskrivs av Merleau-Ponty (1989,1997) och innefattar ett tyst kroppsligt
vetande som hjélper individen att strukturera och forstd verkligheten, men
ocksd att formedla, uttrycka och meddela sig med den. Enligt Merleau-
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Ponty har ménniskan inte bara en kropp, utan han/hon dr sin kropp, vilket
innebdr, att forhallandet till omvérlden dr existentiellt. Kroppen har séle-
des en forstaelsedimension som aldrig kan bortses ifran. Musiken, sdngen,
dansen kan inte upplevas utan denna dimension. Det dr enligt min tolk-
ning detta som bland andra Carl menar nir han ger uttryck f6r att proces-
sen maste upplevas: ”...att vara med i ndgonting sddant hér... det kan man
inte beskriva .... Det mdste man uppleva. Pa nagot sétt ar det vildigt svart
att sitta ord pa detta /..../...och varje gang &r vard den gangen” (Carl, s.
3). Det kan ocksd jamfoéras med Emmas reflektion om samhorighet mellan
bade individer och musiken i en skapande process. Resonemanget ovan
kan ocksd jamféras med Vygotskys (1934/1999) Gvertygelse att intellekt
och kénsla bildar en enhet. Det kan vidare konkretiseras med de kanslor
som kommer till uttryck i Toérnquist (2000). I elevernas beskrivning av sina
upplevelser utkristalliseras tre inriktningar dar kéanslor framtrader: i det
sociala samspelet, i samband med prestationer och i samband med inlevelsen i
det som gors. Emotion &r siledes nédrvarande i bdde process och produkt,
liksom i framférandet.

Genom musikalproduktionen medieras ocksa ett lirande som byggs
upp av individuella och kollektiva insatser, ddr ansvar och forvantningar
laggs pa samtliga medverkande. Dessa férvantningar innebar att alla med-
verkande, sdvil elever som ldrare och andra professionella, tillsammans
med artefakterna, betraktas som resurser. I den kanske mest utbredda es-
sensen i olika tolkningar av Vygotskys zone of proximal development lar sig
individen att 16sa ett problem med hjilp av en mer erfaren person, men
maélet &r att individen sedan pé egen hand ska klara det han/hon tidigare
fatt hjalp med. En musikalproduktion 4r ett exempel pé en verksamhet dér
malet inte i huvudsak kulminerar i den egna prestationen. Uppgiften, att
skapa en musikal, dr bara en del av problemldsningen. Den andra delen
kraver en presentation i ett konstnarligt samspel, vilket innebér att det in-
dividuella kunnandet inte dr avhingigt den gemensamma prestationen.
Kohn (1990) beskriver detta som att ”alla har samma mal och varje delta-
gares framgéng hinger samman med varje annans” (s. 64). Musikalproces-
sen har saledes bade en individuell och kollektiv dimension. I skapandets
individuella dimension &r det kollektiva stindigt ndrvarande, vilket kan
liknas vid Drotners (1996) tankar om estetisk produktion, som rymmer
bade en individualitets- och en gemenskapsdimension. I lirarnas medie-
ring integreras saledes det individuella och kollektiva i den kreativa pro-
cessen dér bade individ och grupp ar beroende av varandra (Kohn, 1990).
Individen dr en resurs i gemenskapen och gemenskapen dr en resurs for
individen (Wenger, 1998).

Modellen (fig. 4) nedan &r ett forsok att dskadliggora dialektiken mellan
det individuella och det kollektiva i férhéllande till det foérutsdgbara och
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of6rutsdgbara. Den dr ocksa kopplad till S&ljos (2000) illustrerande exem-
pel av zone of proximal development. Kolumnerna kan lédsas i horisontell rikt-
ning som en progression och vertikalt som komplementira komponenter.

Kategorier Individualitet Kollektivitet Externalitet indivi-
duell /kollektiv pre-
sentation

Forutsdagbar individen vet vad den |individer visar vad de |individer upplever att

kan kan de kan

Oférutsigbar individen vet inte vad |individer undersoker |individer 6verraskas
den kan vad de kan av det de kan

Zpd uppnddd kompetens |utvecklingszon framtida kompetens

Fig. 4. Mediering av ldrande i en konstnirlig kontext

Individualitet kan forstds som det personen inforlivat i sitt medvetande
och som 4r den del av personligheten och kunnandet som uppfattas som
individens identitet (Vygotsky, 1978). Kollektivitet kinnetecknas av perso-
nens behov av att visa sitt kunnande i kommunikation och gemenskap
med andra, vilket kan kopplas till Bruners (2002) externaliseringstes. Den
individuella och kollektiva presentationen handlar om bekriftelsens bety-
delse for sjélvtilliten och for att utvecklas vidare, vilket kan sammankopp-
las med T6rnquists (2000) presentationsfas i utbyggnaden av Wallas krea-
tivitetsteori.

Resultatet visar att externalisering och presentation &r viktiga faktorer i 14-
randet for savél elever som larare. Det kan belysas av Térnquist (2000) dér
det framkommer att eleverna har svért att “kdnna” nir de lar sig nagot.
Det ar forst ndr nagon fragar eller ndr man har ett prov som man fér viss-
het, menar de. Externaliseringen handlar ocksa om att fa tillf4lle att tillam-
pa det man kan, vilket utvecklar bade den egna sjilvkéanslan och férdjupar
kunskapen, samtidigt som det kan komma andra till del.

I foreliggande studie framgdr ldararnas syn pa vikten av att eleverna kan
anvénda det de lért sig i undervisningen. Dan ser exempelvis musikalpro-
duktionen som kulmen pd en ldng utvecklingsprocess: “For [eleverna] &r
det ju véldigt meningsfull verksamhet att under sista terminen néir de &r
som duktigast i musik fa anvianda det till ndgot sddant hér vettigt och pa
riktigt” (Dan, s. 19).

Genom externalisering och steget till presentationen flyttas tyngdpunk-
ten 6ver pa eleven och dennes ansvar for sin larprocess. Scenen stéller krav
pa elevens formdga att kommunicera med publiken. Carl ger exempelvis
uttryck for att elever ska veta vad de kan och att de medvetet ska ansvara
for det i kombination med att vilja gora sitt basta: ” Det dr icke sd att du far
stilla dig och sjunga den lten om inte du kan den. /.../ ...Du fér inte ha
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ndgot papper framfor dig...” (Carl, s. 18), vilket p4 ett tydligt sitt illustre-
rar samtliga steg i den andra horisontella raden i figuren ovan.

Det oftrutsdgbara dr som ndmnts tidigare, en starkt framtrddande
aspekt i resultatet. Att som ldrare inte riktigt veta vad man kan, utan istal-
let undersoka och préva och lata sig 6verraskas, framstar som en viktig
strategi. Musikalproduktionen innefattar dessa oférutsedda kvaliteter.

Medieringen av redskap och metoder att bruka dem kan enligt Leontiev
(1986) endast ske i en yttre form. Det hinger sedan pa individen sjdlv att
gora ndgot av detta tillfléde. Denna process framgar i foreliggande studies
relation mellan det kollektiva och individuella. I ett lararperspektiv dér
undervisningen stdr i fokus ar det lararens uppgift att skapa mojligheter
for denna yttre form dér det individuella och kollektiva méts. Lararen an-
viander d& de redskap och metoder som situationen kréver. Utifran ett
elevperspektiv blir den kollektiva aktiviteten ett kunskapsférvdrv som
kréver ett personligt engagemang och ansvar (jmf. Kohn, 1990). Detta kan
bekréftas genom Saars (1999) och Heilings (2000) studier, dir betydelsen
av former for kollektivt prévande av nya situationer betonas i det musika-
liska larandet. I foreliggande studies skapande aktivitet och dess olika fa-
ser fran idé till framférande, far eleven majlighet att préva det nya forvér-
vet i olika situationer.

Ytterligare en jamforelse kan goras med Martons och Booths (2000) dis-
kussion om direkt och indirekt objekt. Det direkta representeras av det in-
nehall man lar sig, medan forvirvandet och det indirekta representerar det
som efterstrivas, den féormdga som den larande forvantas utveckla. I den
indirekta formagan kan ytterligare tva aspekter urskiljas och det &ar kun-
nande och anvindande. Vad som ar speciellt intressant ar att ldrande oftast
betraktas som foérvdrvande, men i zone of proximal development ar det
direkta objektet bara borjan. Vi kan alltsd ldra oss ndgot utan att behérska
det, eller som Séljo (2000) uttrycker det: Vi kan exempelvis ha kunskaper
som gor det mgjligt for oss att folja med i ett resonemang och forstd vad en
talare eller en forfattare sdger, men vi kanske inte sjédlva kan genomféra
det” (s. 121). Detta ar heller inte begrénsat till tillfallen d& kunskap férmed-
las, utan vi kan ocksd enligt Greenfield (1984) producera nya fardigheter
som forstds men som dnnu inte presenterats eller framforts. I foreliggande
studie, liksom var fallet &ven i Térnquist (2000), framtrader mgjligheten att
tillampa sitt kunnande som ett viktig del i larprocessen for saval larare
som elever. Resonemanget om kunskapsforvarv giller sdledes inte bara
eleven utan kan dven kopplas till ldraren, ddar musikalproduktionen inne-
béar ett arbete som stimulerar ldrarens eget larande i sin utveckling som

pedagog.
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6.4 Den pedagogiska inneborden av “iscensdttning”.

Kunskapen &r representerad som “kunniga ménniskor” (Molan-
der, 1996, s. 23), vilket understryker betydelsen av kunskap-i-anvandning.
Att kunskapen inte stannar vid férvarvande utan standigt befinner sig i en
kommunikativ rorelse &r ett viktigt pedagogiskt incitament saval for ldara-
ren som for eleven. I den verksambhet jag fatt inblick i 4r detta exemplifie-
rat. “Kunskapens centrum finns i det satt pd vilket en ménniska gér vidare
i sina aktiviteter” (s. 22). Genom att integrera musikalproduktion och mu-
sikundervisning skapas majlighet till nya kunskapsforvarv for savél larare
som elever. Wenger (1998) pavisar att larande hor samman med individens
forméga att se sig sjdlv och sin plats i ett storre sasmmanhang, vilket forut-
sdtter gransoverskridande initiativ. Han betraktar deltagaren i gemenska-
pen som en ldnk (broker) till andra praktiker.

Lararna betonar presentationens betydelse i elevers larande. Fran att
vaga ta forsta steget upp pa scenen, till att utnyttja den som ett proximalt
rum for skapandets olika dimensioner. Konsten att férmedla och framféra
sig sjdlv (personlig utveckling, sjalvfortroende och sjalvtillit) och att gestal-
ta nagot eller nagon, stélls i fokus. Med andra ord, att prova sitt kunnande
och flytta den privata upplevelsen till en offentlig dimension (Bolton, 1978;
Ritter, 1978; Ziehe, 1994). Read (1956) framhaéller att skapandet har en stark
individuell dimension som &r kopplat till sjilvférverkligande, men han
framhaller ocksd vikten av den sociala dimensionen och menar att behovet
av att producera inte far stanna vid ett sjdlvindamal. Skapandet framstar
som ofullstindigt om det inte provas och méter motstand i en aktiv vérld.
Det faktum att musikalen &r en scenisk produktion skapar en ny dimen-
sion i larandet, ddr uppméarksamheten forflyttas fran kunskapsforvarv och
framstéllning till framférandet dér prestationen ocksa blir en del av proces-
sen.

Att uppna ett estetiskt mal verkar innebéra att standigt vilja gora saker
battre, vilket inte behéver innebéra att det sker pa bekostnad av ndgon an-
nans prestation. Tvartom verkar det vara sa att det konstnarliga arbetet pa
scenen bést stimuleras av andras prestationer fran de sma nyanserna i ett
utférande till storre och storre helheter. I foreliggande studie dr exempelvis
det lilla steget upp pa scenen en individuell prestation sdvél som den stora
fullandade sceniska gestaltningen av en kéarleksduett. Pudelns kédrna i pre-
sentationen och ddrmed i prestationstankandet ligger i att man sjélv stin-
digt gér vidare med sin foérvarvade féormdga. Det kan ocksa beskrivas som
en estetisk progression dir varje individ dr pd vdg i sina deltagarbanor
(Wenger, 1991), vilket kan belysas med tva kontrasterande exempel i kate-
gorin Konstndrens sista del:
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Situationerna beskriver prestationer med helt olika innebord. I ett
konstnarligt perspektiv har eleverna i det forsta exemplet (skola E) precis
tagit de forsta stegen pa den konstnérliga och artistiska banan. Eleverna i
exempel tva (skola C) har nétt en bra bit langre. Detta paverkar i hogsta
grad ldrarens agerande. En jamforelse kan goras med regissdrernas olika
arbetsmetoder i Chaibs (1996) undersdkning. I Chaibs studie varierar le-
darnas prestationskrav fran ett utgangsldge, dar ribban fran borjan ar lagre
och hojs efter hand, till ett utgangsldge dar ribban ligger hogt fran borjan.
Citaten visar pa liknande sétt att ldrarnas agerande &r starkt kopplat till det
“material” som stdr till forfogande, men situationen blir aldrig kravlgs.
Malet ar saledes att f& skddespelarna (eleverna) att hela tiden prestera det
yttersta av sin formaga (Chaib, 1996). I foreliggande studies exempel &r
variationen mycket stor vad géller deltagarnas ambition och kapacitet och
dessutom ér inte aktiviteten sjdlvvald som i amatérteatersammanhanget.

En intressant iakttagelse dr de auktoritdra (befallande) drag som visar
sig i det konstnérliga arbetet och som inte verkar hora hemma i en elevcen-
trerad dialogpedagogik. De auktoritdra dragen visar sig dnda fylla en vik-
tig funktion, vilket &ven Bonnie understryker: ”Ja det mérkliga &r ju liksom
att man kommer tillbaka till den hir konstiga situationen att eleverna tyck-
er bra om en string ldrare” (Bonnie, s. 7), vilket ocksad generellt kan for-
knippas med en ldrare med auktoritet. Detta kan jamféras med auktorite-
tens betydelse hos dirigenten i Heilings (2000) studie. En auktoritet upp-
byggd av kunnighet kan anvéinda sig av auktoritéra, det vill sdga befallan-
de drag. P4 samma sitt kan en kunnig regissor (larare) skapa fortroende
genom sitt sétt att arbeta. I musikalproduktionens sammanhang med den
konstnérliga processen i fokus, finns en traditionell rollfunktion déar regis-
soren skapar med sina skddespelare. Det kan vara just detta som ger upp-
levelsen av det “verkliga”. Regissor och skddespelare gér in i en ny situa-
tion, dar skddespelarna blir regissérens verktyg. Det kollektiva skapandet
kréver vanligtvis ytterligare kompetens for att nd en hogre konstnirlig
niva i en uttrycksform. Inom musikens omrdde finns tydliga exempel pa
detta: korledare, dirigenten, koreografen, for att ndmna ndgra, som inter-
preterar, det vill sdga skapar sin egen version av ndgot. I samtliga sam-
manhang ar de individuella prestationerna ndédvindiga for att inte sdga
avgorande, men det dr resultatet av deras samspel som ér i fokus i det este-
tiska malet.

I kraft av en professionell kompetens kan den konstnéarliga pedagogen
anvinda sig av olika metoder for att na ett konstnédrligt resultat, men det
handlar ocksé om ett rolltagande (Mead, 1976) eller som Carl uttrycker det:
” da transformeras jag till producent...” (Carl, s. 1). Detta rolltagande for-
sétter ldararen i ett annat kravfullt kompetensomrade, dér férvéantningarna
pa lararens kunnande sitts i en ny kontext. ” jag har uppfattats som ganska
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strang av eleverna, krdvande..../ .../ ...[men] jag har inga problem med att
fa respekt for det jag gor.... (Carl, s. 7). Detta kan ocksd med hanvisning till
Hundeide (2003) beskrivas med att forsdtta sig i en ny tolkningsram eller
diskursiv genre, vilket inbegriper ett larande i kontext “med en bestamd
deltagarstruktur i en given situation”(s. 156). Detta kan enligt Hundeide
innebdra att individen antar en ny roll, en ny position eller till och med en
ny identitet.

Att arbeta med en musikalproduktionsprocess ger en form av hand-
lingslegitimitet for lararens olika ageranden. Fran en avvaktande demokra-
tisk handledande och deltagande rollfunktion, till en ledargestalt vars auk-
toritet bygger pd en professionell kompetens och darfér ocksa kan lamna
plats for auktoritdra (befallande) situationer. Lararna har séledes ett spel-
rum med ett brett register, med andra ord, ett spelrum som pedagogen ien
konstnirlig kontext behover ha tillgang till, vilket resultatet i de fyra kate-
gorierna visar. Att interaktionen mellan eleverna och ldrarna samspelar
grundar sig pd vad jag vill beskriva som en pedagogisk dramaturgi (se 5. 3),
det vill sdga en 6msesidig konstnirlig 6verenskommelse mellan ldrare och
elever. I denna 6verenskommelse vet samtliga deltagare vad de kan for-
védnta sig av varandra, med andra ord ar de medvetna om varandras roller
och rollprestationer. Pedagogisk dramaturgi inbegriper ett vaxelspel mel-
lan deltagarna dar den framviaxande produkten styr agerandet. Denna for-
stdelse har sin grund i en konstnirlig kontext, som omfattas av bade en
musikalisk och pedagogisk inramning (Saar, 1999). Uttryckt med Folke-
stads (1998) begreppsdistinktioner, motsvaras detta av att spela och att ldra
sig spela. I resultatet framgar just detta ndr Bonnie sdger att hon inte lar
dem spela i musikalproduktionen. Det framtrdder ocksa nar Dan framhal-
ler musikalen som en majlighet for eleverna att f4 anvénda det de lart sig i
undervisningen. I musikalprocessen méts elever och ldrare i ett musice-
rande skddespel.

Lararnas perspektiv pa sig sjdlva ger uttryck for betydelsen av skapan-
dets individuella, kollektiva och sociala dimension som i kombination med
framférandet utmanar deras eget kunnade som pedagoger, konstnérer och
artister. Lararna moter eleverna i ett gemensamt kreativt arbete, dar ele-
verna dven framstdr som redskap i ldrarnas egen process. Samtidigt blir de
en utmaning: “Man vet aldrig vad som kan bo inuti en person” skriver Bonnie
om sina elever i en reflektion. Det egna skapandebehovet far utlopp genom
eleverna, men det finns dven utrymme f6r egen produktion. Exempel pa
detta &r att arbeta med det interpretativa och gestaltandet samt att préva
sitt kunnande i métet med andra professionella. Den spanning och fascine-
rande ovisshet som fungerar som en inspirerande arbetsform for ldararna
forvandlas kanske till tvivel och oro i framférandets stund. Det &r ju dven
lararnas verk som ska mota publiken.
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Det dynamiska kénslomaéssiga engagemanget blir synligt i resultatet,
vilket kan jamforas med betydelsen av ldrares kdnslomaéssiga relation till
elever och yrket som belyses av Hargreaves (1998) och Rhése (2003). Aven
Vygotsky pdavisar den viktiga kombinationen av det kidnslomaéssiga och
intellektuella samt det konstnarliga och artistiska. Carl ger uttryck dven for
den fysiska kdnslan som en viktig del i framférandets stund som &tergivits
redan i resultatdelen:

... jag kunde aldrig i mitt liv fatta... att vara med i en produktion s& hér och
spela teater pa riktigt ... 4r som det var. Att det kunde vara sa fysiskt job-
bigt... s& fruktansvért fysiskt jobbigt. Och att det &r s& tydligt, att man klar
av sig sjdlv och kldr pé sig rollen ndr man &r pé teatern och sminkar sig och
gor sig i ordning och ... uppladdningen .... (Carl, s. 8)

Han menar vidare att det inte dr en upplevelse utan manga som smalter
samman i det pedagogiska arbetet:

... det dr ju en kick att se att det som vi har hittat p4, p& svensklektioner for
ett halvar sedan, kunde bli det hér. ... Nir det kom musik till och nir det
fick regi och sadant dir, det dr en upplevelse. Det dr dnda mitt fro, det &r
4nda vért ... den hér gruppen som vi hittade p& som nu &r hir och det blir
bild i tidningen och berémmelse och s&” (Carl, s. 8)

Denna fysiska nédrvaro, tillsammans med den mentala, kan ocksd liknas
vid ldrarnas upplevelse i Lindqvists (1995) studie kring lekens estetik. Nar
de vuxna far stiga in i de olika rollkaraktdrerna 6ppnas ocksd dorren till
det imagindra tillstdnd som kdnnetecknar leken. I Lindqvists studie visar
det sig att det dr i de vuxnas gestaltande av roller i sagans vérld som den
gemensamma killan till utveckling finns. I kraft av den fiktiva rollen har
de [vuxna] vagat prova olika attityder och sitt att agera” (Lind-
qvist, 1995, s. 264). 1 rolltagandets lekfullhet, humor, improvisation och
férvandling mots vuxna och barn i en ny dialog mellan fantasi och verk-
lighet. “Denna vérld byggs upp genom att barn och vuxna tolkar sina upp-
levelser och gestaltar en gemensam betydelsevarld” (s. 264), vilket ocksd
star att finna i min studie. Detta rolltagande (Mead, 1976) kan jamféras
med Blumer (1969) som menar att vi méste tolka omvérlden for att sjilv
kunna handla och férstd andra ménniskors handlingar. Rolltagandet
(Mead, 1976) har en viktig experimenterande funktion men ocksa en mgj-
lighet till forvandling, vilket verkar vara en viktig larostrategi och en nyckel
i skadespelarkonsten. Denna forvandling kan liknas vid Vygotskys defini-
tion av lek som ett imagindrt tillstind. I leken skapar barnet en imaginar si-
tuation med en medveten viljeinriktad handling. Har méts kédnslan, viljan
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och intellektet. Processen kan dven jamforas med Wengers (1998) tankar
om fantasin som en férmdga att forflytta sig i tid och rum och skapa nya
bilder av varlden. Ar det inte férmagan till fantasi och att forsitta sig i ett
imaginart tillstdnd som &ven ldrare praktiserar, ndr de med stor inlevelse
trollbinder sina elever i en levande undervisningssituation?

I teatersammanhang forknippas begreppet roll med att gestalta ndgon
annan och da forflyttar/forvandlar sig personen sig till denna varelse eller
till detta ting. I foreliggande studie ingar inte ldrarna i sjdlva skadespelets
rolluppsittning, men har en funktionell roll i det som utspelas runt om-
kring (back stage) i egenskap av konstndrlig pedagog. Detta belyser med
andra ord en professionell identitet som dr starkt knuten till det situatio-
nella med standiga perspektivbyten. Dessa perspektivbyten visar sig, som
tidigare berorts, vara nycklar till ett larande men ocksa till den pedagogiska
berittelsen (Brown et al., 1989) och den handling som utspelar sig i den
konstnirliga kontexten som helhet. Detta handlingssammanhang utveck-
lar ocksa larares pedagogiska och konstnérliga arbete, vilket kanske visar
sig allra mest patagligt ndr ldraren tycker sig ha fastnat i vad de beskriver
som en traditionell lararroll.

Att iscensatta larande dr att konfronteras med en médngd problem. Mo-
dellen (fig. 4) pavisar en positiv progression, men lat oss séga att externali-
sering och presentation rymmer en upplevelse av att inte kunna eller inte
leva upp till de krav som individen och kollektivet stéller. Vad betyder det
i larprocessen och for individen som gar vidare med denna "negativa”
upplevelse? Dan talar om en sddan foreteelse bland kolleger. Han menar
att de kan uppleva en “fasa”nar de ska delta i musikalprojektet, vilket kan
vara ett uttryck for att de vet att de inte kan, eller f6r att de tror sig inte
leva upp till forvdntningarna. I Térnquist (2000) beskrivs den utmaning
som audition innebér for eleverna med begrepp som obehag, radsla, span-
ning, med- och motgangar. Denna process tolkas som en traning i att han-
tera och bearbeta kédnslor, vilket kan forstds som en externaliseringsprocess
dédr man provar vad man kan. Ett misslyckande i detta fall kan bero pa att
nagon annan passar béttre fér den rollen man soker till. Det kan ocksa vara
sd att individen inte gor ndgon bra prestation, beroende pa en mangd fak-
torer. Vilken orsak det d&n har s& dr misslyckanden och motgangar ar-
betsamma, men lika viktiga som framgéangar och erkdnnanden i ldrproces-
sen. Uppfattar eleverna ddremot en relevansstruktur i verksamheten finns
det en storre chans att misslyckande och motgangar véands till ndgot kon-
struktivt. Att f& veta ndgot om sin okunskap ar en lika viktig erfarenhet
som att f§ bekriftelse pd att man behérskar ndgot. Den kunskapen dr ocksa
forsta steget i en forandringsprocess. Lararna som ger sig ut pa okiand
mark, i det oférutsdgbara, forsatter sig i samma ldrande kravsituation som
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eleverna, vilket ocksa bekréftas av den forandringsprocess som resultatet
visar.

Detta &dr tankegdngar som kan kénnas igen hos Serensens (1997) iscen-
sdttande metafor och som sammanfaller med mina egna. En l4rprocess &r
ett vagspel som kraver bade motstdnd, vanda, frustration och gladje. Att fa
en ny insikt kan bade vara sméartsamt och gladjerikt. Detta géller for bade
larare och elever:

Denne folelse af modstand mod at leere nyt glemmer vi imidlertid ofte, nar
vi har med barn og unge at gare, optaget som vi er af at gore stoffet
fordejeligt och leereprocesserne ikke bare meningsfulde, men ogsa afveks-
lende og interessante, ja ligefrem morsomme. Det kan betyde, at vi undla-
der at give bernene mulighed for at opleve nedvéndige faser i en menings-
fuld leereproces, oplevelsen af bade fryd og smerte ved at indse noget nyt.
(Serensen, 1997, s. 57)

Serensen (1997) framhaller lararens mangfasetterade roll som konstnir och
pedagog och liknar den vid en teaterinstruktors. ”Instrukteren ma kende
sine skuespillere s godt, at han kan ga ind og arbejde med deres potentia-
ler ”(Serensen, 1997, s. 60). I féreliggande studie dr ldrarna verksamma i en
musikteaterkontext och utvecklar fordjupade relationer till eleverna ge-
nom de olika funktionerna. Regissor (lraren) styr, leder och skapar och ar
fullstandigt insatt i det som ska framféras, men det skddespelarna (elever-
na) gor ar inte mekaniskt. Detta dr en viktig essens i metaforen. De anvéan-
der all sin kunnighet pa storsta allvar och tar ansvar for sin prestation och
sitt framforande. Det innebar att bara och att ta ansvar {6r bade framgang
och misslyckanden, sévél individuellt som kollektivt. I den verksamhet jag
har studerat framtrader sddana utvecklingskvaliteter.

Att externalisera kunnande &r en springande punkt i ldarandet. "Det ex-

ternaliserade drar till sig var uppmérksamhet som nédgot sjilvstandigt, na-
got som kraver ett formedlande moment....” (Bruner, 2002, s. 41). Dewey
(1999) talar om samma sak nir han framhaller formuleringens betydelse.
Producerandet far en djupare inneb6rd nér det star klart att man inte en-
dast producerar ndgot utan ocksa producerar sig sjilv, vilket jag menar att
studiens sociala och skapande dimension ér ett uttryck for.
Bruner (2002) menar vidare att médnniskors kollektiva skapande i form av
ett “verk” &r ytterst vasentligt, d4 det medfor gruppsolidaritet, gemen-
skapskédnsla och en kénsla for arbetsférdelning, dédr heterogenitet blir en
tillgang. Alla kan inte allt och alla &r inte lika bra pa allt. Detta kan applice-
ras pad musikalproduktionen med dess estetiska blandformer, ddar médnga
forefaller hitta en plats som ger mening &t bade individen och den kollek-
tiva verksamheten.
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Den febrila aktiveteten i den musikalproducerande verksamheten ddljer
dock mekaniska, trottsamma och mindre meningsfulla uppgifter. Syssel-
sattningsproblematiken 6kar dessutom med antalet involverade elever och
dr beroende av ramfaktorer, saval materiella som personella. Aven om re-
sultatet visar hur ldrarna i musik skapar handlingutrymme fér sin verk-
sambhet, dr skillnaden stor nér det géller reella mgjligheter och tillgang till
tid. Hur skapar man tid till den musikaliska och ddrmed konstnérliga pro-
cessen som dessutom visar pa en bredd dar olika uttrycksformer ingar?
Hur skapar man tid till det ldrande som &r inriktat pa att ldra sig musika-
liska fardigheter som inbegriper det musikaliska hantverket, komposition,
sang och spel, dans och rytmik? Hur skapar man tid till en kunskapsbild-
ning dir det musikaliska kunnandet kan intellektualiseras och fordjupas i
en begreppsmassig sprakdrakt?

For ldrarna verkar elevernas glddje, entusiasm och personliga utveckling
vara en stor behallning i musikalarbetet. Emma uttrycker denna glédje sa-
har: ”"D4 ger det ju kalla kdrar lings med ryggraden” (s. 8). Emmas lilla
episod med pojken som gjort rekvisita dr ocksa ett exempel pa hur liraren
kan gidjas at elevens framgadngar. De starkaste upplevelserna ligger just
hér, att se hur stolta eleverna &r for sina prestationer och hur de har véxt
med sin uppgift. Detta &r resultat som kan jamféras med Landers, Almius
och Odhagens (1995) studie, dér elevernas engagemang, kreativitet och
véixande sjdlvfortroende framstir som belonande faktorer for ldraren.
Anne beskriver beloningen sa hér: “Det ger mig enormt... nér de inser att
de &r valdigt kreativa och att dom sdger, detta har jag gjort” (Anne, s. 4).
Att kdnna att man med gemensamma krafter faktiskt klarar av ndgonting
och kanske 6vertriffat sina forvantningar, lyfts fram dven av Dan: “Det &r
ju ménga elever som har vuxit fram héir och blivit stora sa att sdga pa sce-
nen. Fran att ha varit en liten oansenlig varelse som smyger omkring pa
skolan s& har de verkligen fatt blomma ut och kommit till sin ratt” (s. 16).
Upplevelsen efterat blir ocksa synlig ndr publiken visar sin uppskattning
med sina appldder. Likasa nér det star klart att malet &r uppnatt med for-
enade krafter, trots alla tvivel som viaxt fram ur den kaosliknande projekt-
veckan. Att lyckas prestera nagot framfor en publik har sdledes bade en
social och en estetisk dimension. Resultatet har visat att det kan finnas en
potential i att férena det sociala med de musicerande estetiska malen (jmf.
Sandberg, 1996; Bouij, 1998; Heiling, 2000). Det har ocksa visat sig att det &r
just detta, som kan skapa forutsittningar och skapa mening for ett kreativt
musikaliskt larande fran férvarv till ett konstnarligt samspel.

Jag har genom denna studie fatt kunskap om hur ldrare skapar mening
och stimulans i sitt arbete och hur det egna larandet utvecklas och formas
genom den praktiska erfarenheten. Resultatet ger en bild av en konstndrlig
pedagog med formdga att kunna véxla mellan olika rollfunktioner som del-
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tagare, handledare, ledare och konstnir i det pedagogiska arbetet. Det dr ingen
tillfallighet att lararna soker sig till en musikalisk produktion dér deras be-
hov av ett eget skapande tillgodoses. Det framstar som ett medvetet val
déar en pedagogisk bredd, det konstnérliga kunnandet och utévandet, soci-
al fostran och egen personlighetsutveckling kan férenas i det pedagogiska
arbetet och det egna ldrandet.

Enligt Vygotskys (1926/1999) 6vertygelse hor skolan, livet och verklig-
heten utanf6ér ihop med hela utbildningsprocessen. Han menar att ”Sko-
lans storsta férsyndelse har varit att den isolerat sig och avskdrmat sig fran
livet med ett hogt staket. ...pedagogens utbildande arbete [maste] vara fast
férbundet med hans skapande, samhalssinriktade verksamhet i vardagsli-
vet” (s. 241). Detta ger uttryck for en intensitet som kan jamforas med den
Ziehe (1994) efterstravar hos sin visondra ldrare, i vars undervisning "ele-
verna ldr av ldrarens instéllning till objekten” (s. 96). Ett viktigt incitament i
lararens profession dr enligt Ziehe att lararen aktivt medverkar till att den
egna kompetensen blir produktiv, vilket jag menar framgér med tydlighet
i foreliggande avhandling.
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Avslutande diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras nagra pedagogiska reflektioner kring
avhandlingens resultat och dess konsekvenser sedda i ett utbildnings-
sammanhang.

Kreativitet och skapande i alla dess former, fran tankande och idé till ut-
tryck, formulering och presentation, utgor en progression dér larandets
of6rutsidgbara dimension har ett stort utrymme. Det of6rutsdgbara &r re-
presenterat i savél det konstnérliga utévandet som i de sociala relationer-
na, liksom i det individuella kunskapsbildandet sdval som i det kollektiva.
Det ar spanningen mellan det oférutsdgbara och forutsdgbara, eller om
man si vill, mellan det okidnda och det kidnda, som &r essensen i den este-
tiska pedagogik som synliggérs i denna avhandling. Hér finns ett hand-
lingsutrymme f6r pedagogen som arbetar med bdde det estetiskt normati-
va, det sociala och kommunikativa. En konstnarlig pedagog “som tycker
den vackraste musiken ar glddjen i elevers 6gon och entusiasmen i spelan-
det” (Sundin, 2001, s. 67), men som samtidigt vet att ju mer man kan desto
roligare blir det att spela. Det finns ocksd handlingsutrymme for den
larande pedagogen som ser sitt arbete som en mgjlighet att sjélv vara del-
tagare i den skapande processen, ddr spanningsfiltet mellan det okdnda
och kdnda ar grunden till en egen professionell kunskapsutveckling.

I Tamblings studie (1999) som beskriver olika majligheter av kulturbe-
varande utbildningsprojekt framtrader deltagandet i en produktion som
den viktigaste kunskapsvigen i ”arts education”. Lararna framstélls dar
dock mer som kulturférmedlare och praktiska organisatorer, &n som kul-
turbérare. I denna avhandling accentueras ldraren som kulturbirare och
kulturférmedlare, men ldraren betraktar dven eleven som férmedlare och
barare av kultur. Det dr med dessa utgangspunkter som ldrarens pedago-
giska arbete kan utvecklas till en kulturskapande verksamhet.

I den konstnérliga kontext som mdjliggor larandet i foreliggande studie
har form och innehdll samma dignitet. For ndgra ar sedan lyfte S&lj6 (1999,
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personlig kommunikation) fram delaktighet, skapande och produktivitet
som en ny metafor for ldrande. Han menade att verksamheten i sig ska
vara stimulerande och kreativ, vilket far konsekvenser fér hur en arkitek-
tur for larande byggs upp. Hur vi formar utbildning och undervisning
framstdr saledes som ett budskap och har dirmed en medierande funk-
tion. I avhandlingens bakgrundskapitel lyfte jag genom Carlgren och Mar-
ton (2000) fram en tanke om en miljé som skulle kunna vara “lirande i
sig”. En milj6 som inte bygger pa lararens undervisningsinsatser, utan &r
sa beskaffad att elever utan hjilp av lararen ska kunna urskilja monster och
nya dimensioner. Musikalproduktion som en integrerad del i musikun-
dervisningen kan vara ett sitt att skapa en sddan miljo, dar form och inne-
hall forenas till en gripbar helhet.

Att formulera ett konkret mal for verksamheten visar sig ha en stor be-
tydelse for formdgan att se och forstd sammanhang. Madsén (1994) ut-
trycker vikten av detta ndr han framhéller att det storsta hindret for en
meningsfull undervisningssituation och kunskapsutveckling i skolan &r att
eleven inte forstatt podngen med sitt arbete. Den traditionella &mnesupp-
delningen, vilken ofta uppfattas som fragmentarisk &ar svar att Gverblicka
for eleverna och kanske dven for ldrarna, nér helheten forvintas stricka sig
utanfér dmnesgranserna. “Meningsfullheten finns ofta i en stirre helhet dn
det som utgor den enhet som behandlas i undervisningen” (s. 271, kursive-
ringar i original).

7.1 Form och innehdll — mal och medel

I foreliggande avhandling framstar musikalproduktionen som en genom-
gripande form f6r ldrande som i interaktion med musikundervisning och
andra &mnen kan vara bade mal och medel i larprocessen.

Musikalprojekt framstélls i allmdnhet oftast som en &rligt aterkomman-
de foreteelse i skolkulturen. Den far da en externaliserande betydelse i
form av en manifestation for skolans kulturella gemenskap, men framfor-
allt som en form for skolavslutningar. Musikalen har saledes en symbolisk
funktion. Detta kan bekriftas med Aulin-Grdhamns och Thavenius (2003)
forskningsredovisning och framgdar ocksd i lararnas utsagor i foreliggande
studie. Aulin-Grdhamn och Thavenius frdgar sig emellertid om estetiskt
arbete gér ut pa att sitta upp musikaler och vernissager? De menar vidare
att formen redan dr given med den forutsdgbara karaktir som musikaler
har och fragar sig om det &r form eller innehdll som ska styra? Relationen
mellan form och innehdll &r intressant ur manga aspekter. I det samman-
hang jag har studerat framstar musikalen som ett av mélen for verksamhe-
ten men &r i realiteten endast toppen av ett isberg. I produktionsprocessen
med dess nyskapande idé méts tradition och férnyelse — form och innehall
i ett dialektiskt forhéllande.
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I Térnquist (2000) visar sig formen upplevas som tvingande i projektets
borjan: En rost uttryckte detta sa hir: “Jag trodde att man bara skulle gora
en vanlig pjds och sjunga lite, men vi var tvungna att borja ifrdn grunden”
(s. 85). Att skapa ndgot nytt uttrycktes med fascination: “Det &r spannande
ndr man gor nagot helt nytt fran borjan till slut, f6r man vet ju aldrig hur
det blir heller ndr man bérjar, for det dndras ju hela tiden” (s. 87). Nar ele-
verna tillfrdgades om vad som var det basta med hela projektet svarade de
att “det var premidren nér vi fick se vad vi hade gjort sjdlva” (s. 86). Larar-
na i foreliggande studie ger uttryck for ett liknande spanningsforhéllande
med uttryck som “spdnnande ovisshet” och “man vet aldrig vad som kan
hidnda”. Formen kan sdledes utldsa en kreativ process diar bade form och
innehall uppstér i ndgot nytt. Formen har en forebildande funktion, inte
efterbildande, men att 6verskrida forebilderna till ett personligt skapande
ar en lang och utrymmeskravande process.

Integrationen mellan musikundervisning och musikalproduktion &r ett
forsok att mojliggora skapandets forutsdttningar. Musikalproduktionens
kollektiva struktur med blandade uttrycksformer skapar utrymme for
mdngfald sival f6r individer som for konstnérliga artefakter. Bowden och
Marton (1998) framhaller vikten av att uppmaérksamheten laggs pa hur
kunskapen formas inom olika filt, dar mangfald och variationer, det vill
sdga det heterogena bor ersitta det homogena. Ur ett pedagogiskt perspek-
tiv framstédr den praktikgemenskap jag har studerat som ett uttryck for en
vilja att hantera spanningsfiltet mellan ” att ge utrymme for individuella
erfarenheter av ldrande och att odla gemensamma processer” (Dysthe,
2003 s.5). Dysthe har det muntliga och skriftliga spraket som utgangs-
punkt ndr hon lyfter fram samspelsprocesser. Min studie tillfér den este-
tiska dialogen i diskussionen om kommunikativt ldrande.

7.2 Fortsatt forskning

En mingd fragor intressanta for framtida forskning har genererats under
arbetets gang. Interaktionen mellan det konstnirliga och sociala, som i
studien sammanfattas med begreppet pedagogisk dramaturgi, skulle behéva
undersokas och fordjupas ytterligare. Detta intresseomrdde tar sin ut-
gangspunkt i interaktion och dramaturgisk forstaelse av larande (Goffman,
1959/1974; Hundeide, 1989, 2003) och inbegriper savil gruppsykologiska
processer som kontextuell kunskapsutveckling. Hur skapas och formas
dramaturgisk kompetens i ett lararutbildningsperspektiv och hur kommer
denna kompetens till uttryck? Finns det en dramaturgisk dialog? Vad for-
handlas och utspelas i den? Ett annat omrade ber6r ldrarens roll och identi-
tet, dédr en férdjupning kring den professionella identiteten i (a) relation till
lararens livsvirld och (b) en samarbetskultur, 4r 6nskvird i kommande
forskning. Hur definieras en samarbetskultur utifrdn l4rares horisont?
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Ett annat stort tema 4r den praktiska kunskapen och de estetiska ut-
trycksformerna som en hantverksprocess. Hur utvecklas en kreativ process
i olika blandformer som (a) musik och text, (b) musik och bild (c) musik
och dans? Vad sker i den konstnérliga och sociala interaktionen mellan
olika uttrycksformer?

Ett forskningsomrdde som inte problematiserades i foreliggande studie
ar hur det mangkulturella tas tillvara i skolans verksamhet. Resultatet gav
indicier pa att musikalprojekt och temaveckor av olika slag kan vara en
mojlig motesplats for kulturell mangfald. Med stéd av Bruner (2002) som
menar att producerandet ocksd medfor solidaritetskdnsla, framstar kollek-
tiva samspelsprocesser som en mgjlighet att utveckla demokratiska varden
genom en kulturell och estetisk verksamhet.

7.3 Epilog

Nir jag ser pé forskningsarbetet som helhet har mgjligheterna att underso-
ka inneborden i ett musikalproducerande arbete genom tva perspektiv —
dels utifrdn elevernas perspektiv i Térnquist (2000), dels genom forelig-
gande studies lararperspektiv — varit en berikande tillgdng. Med distans
till de bada studierna kan jag se en praktikgemenskap med mojligheter att
utveckla en 6msesidig meningsskapande verksamhet.

Resultatet i licentiatuppsatsen (Térnquist, 2000) visar, att det elever upp-
fattar som viktiga komponenter i en larmilj6 dr hur de ldr och formerna for
detta (arbetssétt och arbetsformer), att vara deltagande (socialt samspel),
ett kidnsloengagemang (upplevelse), att férstd andra och sig sjilv och till-
dgna sig nya kunskaper och firdigheter (ldrande), och att fa arbeta i en
kreativ process genom att producera (skapande).

Lararperspektivet synliggor den praktiska kunskapen och erfarenheten,
det sociala samspelet, det konstnérliga och kreativa arbetet samt majlighe-
ten att utveckla den professionella identiteten som viktiga komponenter i
det pedagogiska arbetet. Det framtrdder sdledes en bild av en kontext, dar
elever och ldrare kan uppfatta verksamheten pa ett i vissa delar liknande
sétt.

Jag har fatt inblick i, och ddrmed &ven ett svar pa, hur larare kan skapa
mening och stimulans i sitt arbete och hur det egna ldrandet kan utvecklas
och formas genom den praktiska erfarenheten. Wenger (1998) framhaller
att individen lar ménga olika saker i verksamheter beroende pa den egna
forestallningsvarlden, upplevelsen och férmdgan att se sig sjdlv och sin
plats i ett stérre sammanhang. Den gransoverskridande praktik som prak-
tikgemenkapen ar ett exempel p4, ar ett viktigt teoretiskt tillskott i skolans
varld, inte minst darfor att jag ser den som en mgjlighet att skapa utrymme
for bade individuella och kollektiva larprocesser. En annan viktig implika-
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tion &r att meningsskapandet byggs upp och &r beroende av individens
egen viljemaéssiga insats, vilket omfattar saval lirare som elever.

Praktikgemenskapen skapar foruttsattningar att férsta inneborden av ett
deltagande. Att forstd verksamheten som en praktikgemenskap &r att sam-
tidigt utveckla kénslighet for alla de sma praktikgemenskaper som kan
finnas och utvecklas i ett utbildningssystem.
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English Summary

Chapter 1: Introduction

The present thesis investigates teachers’ reflections on their pedagogical
work in an artistic context. The title The staging of learning refers to the
meeting between the artistic and pedagogical dimensions in the work of
teachers. The main aim is to describe the learning in practice, emerging
from a collective creative process. The point of departure is teachers’ expe-
rience of a musical production as part of the pedagogical work in school.

Chapter 2: Background, purpose and research question

The work of teachers might be described as being determined by, and re-
sulting from, social conditions and personal intentions (Carlgren & Mar-
ton, 2000). The professionalism is ambiguous because of the complexity of
the commission (Wersill, 2003; Hargreaves, 1998). An essential problem
concerns the issue of how to learn and what to be learned, and what kind of
learning the teacher wishes to impart (Carlgren & Marton, 2000). The edu-
cational context has a vital importance for the professional identity and
capacity for change.

Lander, Almius and Odhagen (1995) define relations to students, coop-
eration with colleagues and social relations as important aspects in the
shaping of a professional identity. Rewarding aspects are students’ en-
gagement and creativity, developmental self-confidence, power of initia-
tive, and response to teachers’ emotional engagement in the educational
situation, context and setting. Moreover, teachers’ own learning is impor-
tant (Lander, Almius & Odhagen, 1995; Stensmo, 1997, 2000). According to
Sandberg (1996), music practice and social community are important fac-
tors in music education. He maintains that teachers” notion about the role
of music in education is (a) a communicative view with musical practice,
personal and social development, and (b) an aesthetic normative view, em-
phasizing enduring values and ideals and students” development of musi-
cal knowledge. These approaches are not necessarily opposites, but they
are determined by teachers’ personal interests and competence.

In an international perspective, these polarisations are mostly compati-
ble with a communicative, social and practical way of knowledge, as rep-
resented by Elliot (1996), and a normative aesthetic approach, which em-
phasizes musical knowledge, as represented by Reimer (1993, 1996).
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Varkey (2001) uses the conceptions, heteronomy and autonomy, which dem-
onstrate the opposition between music as part of a broader general educa-
tion and music as an independent form of art. He stresses that general
pedagogy increases at the expense of music pedagogy. This conflict actual-
ises a problem in music education: music as an objective of its own, or mu-
sic as a general means in education. The dichotomy has its origin in the
cultural delimitation between art music and popular music. An aesthetic
debate culminated in a broader anthropological and a narrow aesthetic cul-
tural approach, respectively (Sundin, 2001; Olsson, 1993;).

The concept of aesthetics is an expanding issue in today’s school. Thav-
enius (2004) maintains that a modest (normative traditional) aesthetics is
represented in school and he advertises for a radical, variable aesthetics,
which involves culture as a whole. Sundin (2001, 2003) notes that aesthetics
is an aspect of the surrounding world and must be understood in its con-
text. There is a problem how to define aesthetics in school, and adequate
theories are lacking (Lindgren & Folkestad, 2003). Ziehe (1994) and Dale
(1990) are looking for a theory that emphasizes the potential of aesthetical
subjects in school. This discussion actualises the problem between the edu-
cationalist and the actor (Sundin, 2001). Folkestad (1998) and Saar (1999)
define two approaches to musical learning: one informal musical frame-
work (playing music) and one formal pedagogical framing (learning how
to play music). Heiling (2000) finds these framings or approaches inter-
twined.

The National Assessment of the Swedish comprehensive school (2003)
describes the present cultural expansion as a cultural revolution. All kinds
of music and culture products become resources in school. Students are
creative receivers of different cultural products and are active in their own
musical production of meaning. How do teachers handle this in education?

Tambling (1999) observes the discrepancy between the culture of young
people and the mediation of heritage culture. She still disregards that the
teachers themselves can be exponents of culture. Bruner (2002) maintains
that the meaning of production (the narrative arts) is a neglected aspect in
learning. What about teachers’ own need of being productive? The issue of
the present investigation is how teachers create meaning during a kind of
learning through real world in an artistic context, and what the outcome is of
a collective creating process. The context, as defined by Wenger (1998), is
the place, the artefacts, the people involved and the process, all inter-
twined.

The aim of this study is to investigate teachers’ experience of a musical
production in school in order to acquire an intimate knowledge about the
professional work based on teachers’ pedagogical and artistic practise and
practical knowledge. Furthermore, I wish to reach a deeper understanding
of the process of negotiating meaning in a social and artistic interplay.
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Accordingly, the purpose of the study is to describe the pedagogical work
relating to art and the teacher’s own learning as an aspect of this work.
Research questions:

What are the implications of being a teacher in an artistic context?

Which role and function does the teacher take on as a pedagogue in this
work?

How do the teachers’ own learning come out while participating in the ac-
tivities associated with a musical production?

Chapter 3: Theoretical framework

The overarching theoretical perspective of the thesis is based on socio-
cultural theories of learning. These involve a view of learning where inter-
play and communication in a cultural context are fundamental (Vygot-
sky, 1978; Silj6, 2000; Dysthe; 2003). Wenger’s (1998) social theory of learn-
ing, Communities of practice, is an analytical tool. According to this theory
learning emerges from people’s mutual engagement as participants in dif-
ferent activities, where the individual as well as the collective are inter-
playing resources. Four interconnected components are integrated in the
processes of learning: Meaning — learning as experience, practice — learning
as doing, community— learning as belonging, and identity — learning as be-
coming. To produce meaning is asserted as fundamental and involves the
interaction between two constitutional processes, participant and reification.
Wenger (1998) emphasizes an adequate balance between these concep-
tions. He stresses that most of the learning in school is about reificated
knowledge with insufficient opportunities for the individual to participate.
The learner and the possibility of negotiating meaning is kept in the back-
ground.

Wenger (1998) maintains the importance of the individual ownership of
meaning and points out the lack of interplay between individual progress
and learning in school. In addition to the individual’s own responsibility
for his/her learning process, Wenger also emphasizes the importance of
the environment, meaning the whole context in which the learning takes
place.

The participant is always in progress in communities and between
communities on different trajectories. Wenger’s use of trajectories includes
a temporal dimension connecting present, past and future but that does
not imply any fixed course. The practice creates both boundaries and con-
nections across boundaries provided by products of reification (boundary
objects) and their connection to people (brokering). According to Wenger,
learning is not only a product of instruction. He sees instruction as a re-
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source in learning. Teaching and learning represent two integrated proc-
esses, the planned and the emergent. Some of Wenger’s questions are:

1) How can we honour the emergent character of learning?

2) How can we minimize teaching so as to maximize learning?

3) What kind of rhythm and shifts of focus will allow learning and teach-
ing to inform each other?

4) How can we maximize the processes of negotiation of meaning enabled
by that interaction? (Wenger, 1998, s. 267)

Mediation

The concept of mediation summarizes the kind of process where human
abilities, human beings and artefacts interact (Vygotsky, 1978; Wertsch,
1991; Séljo, 2000). The world mediates through people (compare symbolic
interactionism and Blumer, 1969) in a sense of indirect mediation. In that
process we use booth material and psychological tools (Vygotsky, 1978). It
is through action and interaction that people get involved. Cooperation, in-
terplay and learning together are therefore important concepts in the discus-
sion of learning as a participant (Dysthe, 2003). Wells (1999) points out the
importance of interplay and learning together through his interpretation of
the zone of proximal development (Vygotsky, 1978). He regards this zone as a
collective zone of development where cognition, cultural artefacts, the social
dimensions and arts are meeting.

The theories of creativity, fantasy, play and drama by Vygotsky
(1930/1995) are important points of departure in the dimension of creation
(Drotner, 1991), where production and the individuality of interplay and
community complement the understanding of Wenger’s social dimension
and his way of talking about fantasy as a capacity for transcendence. Vy-
gotsky (1930/1995) includes all kinds of human creation in the concept of
creativity. He also maintans that fantasy is derived from experience and,
accordingly, it is an ability that increases throughout life. His conclusion is
that adults have more advanced creative abilities than young people. He
also points out children’s play as fundamental to learning and emphasises
the important meeting between emotions, intentions and intellect in the
action of the imagined situation.

The concept of externalization by Bruner (2002) points to an important
part in the understanding of the production process, where the musical
production can also be compared to a process of craft (Tempte, 1982). The
craftsman knows every step in the process, all the way from the raw mate-
rial to a completed product.

The concept of scaffolding (Greenfield, 1984; Bruner, 1996) is used as a
tool in understanding the architecture of the working process of the musi-
cal, and might tie up with Wenger’s (1998) learning architectures involving
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flexibility and interaction between content and form. In the present study,
Saljo’s (2002) model of a zone of proximal development has the function of
explorative zone for both students and teachers, with the focus on a musical
production as the solution of a problem solving, to which no one knows
the answer (Wells, 1999). In the zone of proximal development all are both
teachers and learners (Wells, 1999) to be compared with Rogoff (1995) and
community of learners.

In the process of participation, the concept of role is an important tool in
comprehending the acting and behaviour of the participants in the com-
munity of practice. The approaches of interest to this study include the
concept of roletaking (Mead, 1976) and Goffman’s (1959) thoughts about
people’s interactions in everyday life from a drama perspective and Hun-
deide (1989) who sees interaction like an inner theatre and treats this abil-
ity as a competence. This thesis is focused on creation and the unpredict-
able, emphasizing development, framing and change, which determine the
possibilities of becoming in the profession of the teacher.

Chapter 4: Method and design

The character of a qualitative way of working is, according to Larsson
(1986), that the researcher wants to characterize something. The present
investigation describes the experience from a human perspective, from the
relation between the subject and the object. In accordance with Marton and
Booth (2000) I will regard the individual as a carrier of fragments of differ-
ent ways of experience, which means a description on a collective level.
There is a problem in talking with people about what they really do. Al-
exandersson (1994) points out the problem of discerning opinions from
reflected experience. Siljo (1997) also talks about the interview as a prob-
lematic method, since the context of the interview situation has an influ-
ence on the result. Kvale (1997) maintains that an interview is a socially
created linguistic interplay between two persons (note his original title “In-
terViews”) and cannot lay claim to any empirical accuracy. Holme and
Solvang (1997) say that one proper interpretation is scarcely possible.
There may be many different explanations in spite of tendencies in the
data, and there is no formula to follow. The aim of the investigation is to
achieve knowledge about “how the significations and intentions manifested
by unique individuals and phenomena can be understood in a context of
time, space and meaning” (Sjostrém, 1994, s. 73, italics in the original).

Data collection, procedure and analysis

The empirical study is based on interviews with six teachers in compulsory
school. The interviews are open and semi-structured and based on an in-
terview guide (Kvale, 1997) constructed in accordance with the categories
in the results of Térnquist (2000). The subject fields are: 1) ways of work-
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ing, 2) social interplay, 3) experience, 4) learning, 5) creating. The inter-
views were recorded and transcribed verbatim, and sent back to the inter-
viewees for examination and futher reflections. According to Arfwedson
and Odman (1998), a deeper qualitative meaning is achieved when the re-
flective practitioner (Schon, 1983) gets another chance to reflect. Five steps
of analysis were made to identify both similarities and variations.

Validity and generalization

Being familiar with the task and the context is an important quality in re-
search interviews, as pointed out by Kvale (1997). The validity is based
partly on an internal subjectivity — which means that there will be a corre-
spondence between the interpretations of the interviewer and the inter-
viewee — and partly on an external validity, which means how the connec-
tion between the theory and the investigated phenomenon will be
achieved (Lantz, 1993). Kvale (1997) convey that it is the inner logical line
of reasoning that decides what the truth is. That agrees with the coherence
criterion of truth. Furthermore, the pragmatic criterion of truth is repre-
sented, referring to its practical consequences.

The aim of generalization, in Kvale’s (1997) words, is not how things are,
but how they can be.

Chapter 5: Result: The pedagogue in an artistic context

In the analysis there are two central dimensions appearing: a) the partici-
pation and b) the production of the musical including the artistic artefacts.

The character of the participation is mutual engagement, interest and the
shared responsibility between the participants (students and teachers).
Producing the musical partly promotes the teacher’s development as an
educationalist and artist, and partly the pedagogical work and a broader
and more intimate knowledge about the musical issue and the creative
educational work. “The music teacher, the musician and the creator are put
together... all parts help each other” (Bonnie, s. 15).

The result is presented in four categories: the participant, the supervisor,
the manager and the artist. The participant is an overarching category.

The Participant: As soon as teachers regard themselves, their students
and colleagues as participants, the relation between teachers and students
begin to change. All participants become both teachers and learners during
the process. One contributing factor is the sense of community, where
teacher and students belong to the same thing, and another is the distribu-
tion of responsibility, where the teacher expects students to be “owners” of
the production.

Musical production and the character of authentic learning are challeng-
ing in an artistic and social way. Moreover, the community grows by col-
laboration between teachers. Collaboration as part of the experience over
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time seems to be both a security factor and a refuge for teachers learning
and deviating from regular practice. The sense of connection and commu-
nity forms and changes the professional identity of the teacher.

The Supervisor: The perspective of supervisors appears as a change from
the traditional way of teaching and as a variety in the educational process.
The character of the task is discussing, negotiating and organizing. In addi-
tion, the teacher has to be an adviser, a pilot and an instructor — a kind of
trigger for the student’s own learning process. The role of supervisors in-
volves that the teacher pays attention to the social process of the student. It
also means paying attention to the expressions of musicians and students
by forming and interpreting their music. Both verbal and nonverbal com-
munications are involved in this kind of process.

Two processes emerge in the work of supervisors: the social and the ar-
tistic. When the product and the artistic process stand in the foreground,
the supervisor approaches the role of a manager.

The manager: A basic feature of this category is an active responsibility to
run a musical activity by leaving room for pedagogic and artistic activities.
Characteristic of the manager is a goal-directed will to pursue the educa-
tional work by cooperating with other professions and institutions. The
manager of art can be a model of learning but also a leader with the charac-
ter of an authoritarian. Those aspects are mostly included in the bounds of
musical production, where teachers act as directors and production man-
agers. A focusing on the product and the artistic performance is a dominat-
ing feature of this category. The process of production is in the foreground
— to bring the musical to a complete performance — and this calls for some-
one taking on the part of coordinator and director.

The Artist: In this category the act of creation is in focus. It appears partly
as an inherent creative capacity and a need for expression, and partly as
doing, producing and performing. Taking part in the production provides
the teachers with opportunities to bring their own creative energy into
composition and arranging, but they also use students as tools in the crea-
tive process. Personal involvement in music, artistic self-fulfilment and
achievement are important aspects in the pedagogical work from the per-
spective of the artist. To be an artist in a pedagogical context involves a
constant process of compromising between the teacher’s own creative
needs and those of the students.

The musical production seems to provide an opportunity for the teach-
ers’ own creative urge and an artistic interplay with free scope for intui-
tion, improvisation and the unpredictable in the teachers’ relations to their
students. Emotions and nervousness are aspects of the artistic life and un-
avoidable in the context of achievements and different kinds of perform-
ances. The musical performance is a way to acquaint oneself with this type
of problems in practice.
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Teachers” learning — a summary

A structure of participation is basic to the four categories. Teachers adopt a
variety of roles during the production and a variable process appears.
They also develop an area of competence based on relations and interac-
tions with the participants of the musical production. The social and artis-
tic characters of the process are always present but their focus is constantly
shifting. To act and enter into different roles as participant, supervisor,
manager and artist is a form of roletaking (Mead, 1976). This is a compe-
tence important to both teachers and students in their interplay. It ex-
pounds a pedagogical dramaturgy, where the participants are quite aware of
each other’s roles and what they can expect from each other.

Two complementary processes appear in teachers’ objectives regarding
education: One personal with an individual alignment approach and an-
other one dealing with self-realization and collective work with a scenic
direction. The production of the musical is also an opportunity to apply
personal and acquired knowledge. Music education and music production
are integrated activities. According to the teachers’ idea of musical learning
there are two creative processes touching on the predictable and the unpre-
dictable. These concepts also appear in the teachers’ learning and educa-
tional work as a creative and improvised way of educating.

Pedagogical work in the artistic context involves aspects triggering
teachers” own learning process, where they get the chance to learn more
about and from the students, and at the same time even learn more about
themselves.

Chapter 6: Discussion

The findings of the present study reveal a pedagogical work where learn-
ing comes out of active participation and engagement in a joint activity.
Participation is partly a kind of action, partly a form of belonging. In the
symbiosis between those elements, the individuals construct their identity.
The findings describe a community of practice (Wenger, 1998). Considering
students as a resource in learning is a promoting factor in the teachers’
own learning and progress over time. Through the different roles pro-
moted by the musical process, the teachers experience their work from dif-
ferent perspectives (Wenger, 1998).

In this study the teachers stage a context of learning by means of differ-
ent roles in the educational work, which promote a structure of relevance
(Marton & Booth, 2000). By learning to experience in a more complex and
advanced way, they also learn what the situation requires. In the terms of
Dewey (1999), the capability of knowledge is to understand the context
that decides the matter of function and that is similar to Aristotle (Gustavs-
son, 2000) and the concept of fronesis, videlicet the practical wisdom.
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Community of practice

The central point of Wenger’s (1998) community of practice is learning as
social participation, and that is central to the present study as well. Com-
plementary findings are also related to learning as artistic participation. In
the following, I will discuss the results by using Wenger’s (1998) commu-
nity of integrative components, community, identity, practice and mean-

ing.
Community — identity

The formation of a community provides a deeper personal relation be-
tween the participants and their common relation to the musical produc-
tion. In the findings of the study the community and sense of belonging
symbolize the common collective as represented by expressions like “fa-
miliar feelings” and “part of the same thing”, where the participants feel
akin to each other. The participants in the musical production construct
shared meanings (Bouji, 1998), which are not obvious in traditional school-
work.

The community affords a feeling of safety because of the participants”
mutual choice of cooperation (Hargreaves, 1998). The results even show
the effect of a forced cooperation: a way of non-participation, according to
Hargreaves (1998), and further according to Wenger (1998). In that case the
teachers dread the participation in the musical production. The individuals
defined themselves in relation to the community of practice and in that
meaning the community of practice is both a boundary and a boundless
practice. “Participation and non-participation are both constituents of their
identities in interrelated ways” (Wenger, 1998, s. 171). The communities of
practice develop ways of maintaining other practices, something which
appears in the relation between the musical production and music educa-
tion, between the musical activity and the school, and between the school
and other institutions and the rest of the world. “Learning involves an in-
terplay between the local and the global” (s. 228). The musical production
with the artistic artefacts corresponds to boundary objects and teachers and
students correspond to brokers, the links between different practices.

The individual becomes a resource in the community and the commu-
nity becomes a resource to the individual (Wenger, 1998). In this study this
is enabled by “role switching” between teacher and students. According to
Wells” (1998) interpretation of the zone of proximal development (Vygotsky,
1978), all the participants become learners. This also refers to scaffolding
(Greenfield, 1984; Bruner, 1996) and Rogoff’s community of learners.

Practice — meaning

An essential aspect of the present study is learning as doing (Wen-
ger, 1998). Bruner (2002) states that artistic means of expression turn out to
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be decorations rather than fundamental ways of learning. In Wenger's the-
ory practice is learning, which in this study means an experience during a
creative process from idea to performance. In this process the teacher takes
on the identity of the profession and the educational work in an interaction
with the planned and the emergent (Wenger, 1998). This is a timeconsum-
ing process for both teachers and students.

It is the dialectical relations between the predictable and the unpredict-
able that stimulates teachers” learning, where the unpredictable is a central
aspect. Ziehe (1986) points out the importance of unusual learning, which
corresponds to Tornquist (2000) and the musical production as producing
in contrast to reproducing. The teachers in the present study express the
importance of being engaged in a creative process themselves. According
to Wenger (1998) participants interact, and engagement in a process of
practice creates an experience of meaningfulness. The process of negotiation
of meaning mentioned by Wenger (1998) summarizes this phenomenon.
Negotiation of meaning involves two dualities — participation and reification
and both require and enable each other.

The present study indicates a balance between participation and reifica-
tion.

The musical production — the architecture of learning

The musical production works like a scaffold (Greenfield, 1984; Bruner,
1996) for the teachers” own learning and the development of the educa-
tional work. The musical production itself involves a special way of work-
ing, structures of cooperation, and a collective creative process.

There are also a network of tasks and roles organized by cultural mod-
els, which demand different efforts on the part of the teachers. Teachers
develop their profession by acting within the boundaries of those roles, for
example as production managers and directors, or by being actors them-
selves and meeting other actors in action.

Mediating learning in an artistic context

The teacher’s educational intentions with a musical production, as part of
music education, are to convey a real collective, creative and artistic proc-
ess from idea to performance. In other words, to mediate what learning is
in an artistic context. According to Marton and Booth (2000) it is a kind of
purpose, an indirect object, videlicet what education is striving for.

The process contains aspects like technique, musical interplay and other
verbal and nonverbal means of expression, social knowledge and personal
development. In the interaction between the social and the artistic, partici-
pators, the artefacts of art and the emergent product, are all important as-
pects of the teacher’s mediated ambitions (Wertsch, 1991). The forms of
education and context become mediating as well. This symbiosis between
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content and form is an authentic way of learning (Brown & Collins &
Duguid, 1989; Rogoff, 1990; 1995; Nagel, 1996). Situated learning and legiti-
mate peripheral participation are expressions of a similar kind (Lave & Wen-
ger, 1991).

The mediating process in the present study involves psychological,
physical and verbal tools (Vygotsky, 1978; S&ljo, 2000), but also nonverbal
expressions (Wells, 1999). Nonverbal communication might be explained
by Merleau-Ponty (1989, 1997) as bodily knowing. There is a dimension of a
bodily understanding in the process of experience. In the study Carl ex-
presses this by saying: “to take part in that kind of process.... You can't
describe it... It has to be experienced”. Artefacts become integrated and
applied in the process as reproductive, explorative and productive means.
When producing a musical production, traditions, heritage, culture and
innovation, all mediate in the process of negotiating meaning. This charac-
terizes learning in a context (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998, Hun-
deide, 2003). According to Leontiev (1986), mediation emerges, in people’s
activities and cooperative behaviour.

The musical production also mediates both individual and collective
learning in which responsibility and expectations by the participants are
important aspects. All participants are regarded as resources in the learn-
ing process. According to Wells” (1999) expansion of Vygotsky’s zone of
proximal development, the musical production is a kind of problem solving
activity needing both an individual and a collective effort to solve the
problem. According to Kohn (1990) such cooperation means that partici-
pants have the same aim, and the success of each participant depends on
all the others.

In the present study the predictable and the unpredictable are inter-
twined in the zone of proximal development. On the one hand, the individual
is aware of his/hers knowledge and wants to show it in a performance
(collective dimension), on the other hand, the individual is unaware of
his/hers knowledge and wants to explore it in a performance (collective
dimension). The importance of those phenomena can be explained by ex-
ternalization (Bruner, 1996) and presentation (Tornquist, 2000), which testi-
fies to the importance of both the social dimension and the product.

The pedagogical meaning of “staging”

This study draws attention to the importance of applying one’s acquired
knowledge. According to the zone of proximal development acquisition is just
the beginning of learning (Vygotsky, 1978; Greenfield, 1984; Siljo, 2000).
Molander 1996) emphasizes knowledge in use. The musical production is an
opportunity to externalize and perform knowledge acquisition in a new
context (Wenger, 1998). Achievement is an aspect of performance. In this
study the teacher adjusts the demands for achievements in proportion to
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the student’s capacity. With an individual approach there will always be
demands, but on different levels.

Working with a musical production gives the teacher a sort of legiti-
macy of action, both as a democratic supervisor and as a leader with an
authoritative and authoritarian character. To act and enter into different
roles as participant, supervisor, manager and artist is a form of roletaking
(Mead, 1976). This is an important competence for both teacher and stu-
dents in their interaction. It expounds a pedagogical dramaturgy, where the
participants are quite aware of each other’s roles and what they can expect
from each other.

The present study demonstrates the presence of both a musical and peda-
gogical framing (Saar, 1999). In conformity with Heiling (2000), I have found
these aspects of learning to be intertwined. Another finding in this study is
the importance of teachers” emotional relations to students, which is
pointed out in the research results by Hargreaves (1998) and Rhose (2003).
Vygotsky’s theories stress the combination of emotions, intellect, artistry,
play and fantasy as resources in learning. In this study, the pedagogical
work in an artistic context illustrates this combination.

Being on stage means to be confronted with many problems like success
and failure and a lot of nervousness that both students and teachers have
to deal with. According to Serensen (1997), the process of learning is a
risky venture, which calls for resistance, agony, frustration and happiness.
In her metaphoric picture of the pedagogue as an instructor, she points out
that the instructor should know the authors well enough to be able to play
with their potentials. This study demonstrates those qualities. An impor-
tant incitement in the teacher’s profession is, according to Ziehe (1994), that
the teacher makes his/her competence productive in an active way. This
has been demonstrated in the present study.

Understanding the musical production in school as a community of prac-
tice implies that it is not an isolated activity in music education. The musi-
cal production develops ways of maintaining connections with other prac-
tices and even the whole world (Wenger, 1998). According to The National
Assessment (2003) all kinds of music and culture products can become re-
sources in school, though students are creative receivers of different cul-
tural products and can bee active in their own musical production of
meaning. The collective creating process, as represented in this study,
where both teachers and students participate, promotes a balance between
participation and reification in the process of negotiating meaning (Wenger,
1998). Sandberg (1996) points out both a communicative alignment and an
aesthetic normative alignment as important factors in music education. The
teachers themselves can be culture exponents as well as the students (Tam-
bling, 1999).
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In the present study, form and content were found to have the same
dignity. A main conclusion is the importance of educational design. The
way education is designed is a mediating message (S&lj6, 1999, personal
communication). According to Carlgren and Marton (2000), and their dis-
cussion about shaping learning environments, the musical production as
part of music education might be one form of a symbiotic construction. In
this community, students and teachers meet in a mutual learning process
and negotiation of meaning, promoting a deeper understanding of the
pedagogical work in an artistic context.
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Bilaga

Musikalprojekten

I foreliggande studie anvands musikalproduktion som en 6vergripande be-
namning pa projekten for att tydliggora studiens fokus pa musikalarbets-
processen och inte projektarbete som foreteelse. Musikalen spanner Gver
olika former som kabaré och revy men inbegriper dock en stilbestimning
som liknar den moderna pop- och rockmusikalen. Den kan beskrivas som
ett allkonstverk dar de agerande &r bade skadespelare, dansare och sdngare
(Nordstrém, 2002).

Nedan foljer en schematisk uppstillning 6ver de fem musikalprojekten
(Figur 1). Figuren utgor ett komplement till beskrivningen i Idpande text
som presenteras nedan. Uppstéllningen baseras pa intervjupersonernas
information och &r tankt att anvidndas som en guide till 14saren for att kun-
na relatera utsagorna till respektive sammanhang. Skolorna bendmns A, B,
C,DochE.

Musikalprojekten — en dversikt

Skola A (Anne, Alma) |B (Bonnie) C (Carl) D (Dan) E (Emma)
Ak Klass 5 och 7 Klass 8 Klass 9 Klass 9 Klass 5
Grund- Musikklass Vanliga klasser | Musikklass Vanliga klasser | Kulturprofil
skola
Antal in- 25-30 elever i Samtliga paral- | Ca 25 elever Samtliga paral- | Samtliga paral-
vol-verade | varje klass arbe- |lellklasser 100- lellklasser ca 90 | lellklasser ca 75
elever tar med tva olika | 150 elever dr elever elever
musikaler samti- | verksamma med
digt projekt, elever
medan ca 50
elever arbetar
med musikalen
Bendm- Musikal Musikal Musikal Musikal Musikal
ningar (opera) (kabaré) (musik-teater)
Léarar- Musiklérare, Tva musikldrare, | Tvd musikldrare, | Svenskldrare, Musiklérare,.
samverkan | klassldrare/ klasslérare fri- matematik / musik/ engels- | klassladrare
spraklarare, tidsledare, textil- |sl6jd, engelska/ |ka,musik/mate
slgjdlérare, bild- | larare tyska, fysik / matik,
larare biologi/kemi slojd /bildldrare
samt svens- klassfore-
ka/so-ldrare standarna i re-
spektive klass.
Sam- Stadsteater/ljud | Kulturskola, Ljud och ljus, Ingen redovisad | Ljud och ljus
verkan och Jjus, studieférbund samverkan
med proffs
/ insti- Fortbildnings- Kommunen Kommunen
tutioner projekt
utan-for Dansare, Regissor
skolan regissor




Gemensamt for samtliga musikaler &r att orkestrarna bestér av elever och
musikldrare dar musikldrarnas funktion varierar mellan att vara dirigent
och att inga som orkestermedlem. Skolorna har olika malsittning nir det
géller sangen. Pa skola A och C har man en strdvan att skaddespelarna dven
ska vara sdngare medan pa skola B 4r sdngare och skadespelare tvd olika
grupper. Ovriga skolor kan det variera mellan det ena och det andra.
Samtliga musikaler &r nyskapade i den betydelsen att de inte dr reproduk-
tioner av fardigskrivna musikaler. Elever och ldrare skapar sdledes sina
egna musikaler.

Beskrivning av de olika musikalprojekten

Projekten pd skola A ingdr i ett storre fortbildningsprojekt med medver-
kande skolor i Sverige, England och Irland. Fortbildningsprojektet bedrivs
av professionella ldrare fran Royal Operahouse. Kursen genomfors i tre
etapper och efter varje etapp genomfor ldrarna olika projekt i drskurs 5 och
7 pa sin egen skola. En mélsattning &r att eleverna producerar sjilva, fran
idé till fardig forestdllning och denna process leds i huvudsak av de bada
lararna Anne (musikldrare) Alma (larare i svenska och engelska). En viss
samverkan sker med stadsteatern nir det giller dekorarbete och ljud- och
ljusteknik. Processen f6ljer en speciell metodisk uppliaggning (f6r beskriv-
ning se Tornquist, 2000, s 18-23). Arbetet med musikalen &r integrerat i den
vanliga undervisningen med ndgra timmar i veckan under stérre delen av
lasdret. Under varterminens sista del sker dock ett intensivt repetitionsar-
bete de sista veckorna. Tyngdpunkten i projektidén ligger i processen och
nyskapandet och eleverna far vilja vilka arbetsgrupper och ansvarsupp-
drag de vill delta i. Regissorsarbetet ansvarar lararna for. Forestallningarna
ges pa skolan samt videofilmas och skickas till Royal Operahouse f6r be-
domning och uppf6ljning.

Projekten pa skola B startade i borjan av ttiotalet och har sedan dess va-
rit en arlig dterkommande verksamhet. Grundidén &r att alla elever i
arskurs dtta ska medverka i en kulturvecka pa skolan déar de far valja mel-
lan olika verksamheter. Inom musik arbetar ldrare och elever med musi-
kalprojekt, ddr olika grupper ingér sdsom skadespelargrupp, musikgrupp,
dansgrupp, ljudgrupp, ljusgrupp, dekorgrupp och scenografigrupp. For
musikalverksamhetens finansiering s6ker man sig utanfor skolan till
kommunernas kulturinrdttningar. Under de senaste dren har skolan enga-
gerat regissorer och professionella dansare, men stommen i arbetet bestdr
av skolans ldrare och musikféreningen (skola och fritidsgérd). Lararen pa
fritidsgdrden &r en viktig ldank som ansvarar f6r ljud- och ljusgruppens ar-
bete i projektet och som i vanliga fall leder musikféreningen. I denna fore-
ning ingdr idén om att utnyttja samma lokaler, kunnig personal och ut-
rustning vilket gor att skolan har en val utbyggd musikinstitution med ett
regelbundet samarbete med fritidsgarden. Samtliga klassforestdndare i



arskurs dtta medverkar under projektveckan. Skolans textilldrare ansvarar
for dekor- och scenografigruppernas arbete. Det dr cirka 50 elever engage-
rade i musikalprojektet, som genomférs under en vecka da all annan un-
dervisning ligger nere.

I musikalprojektet ingar, forutom de grupper som medverkar i sjilva
produktionen, en dokumentationsgrupp, en affischgrupp och en PR-
grupp. I slutet av projektveckan forvandlas hela skolan till ett kulturhus,
dér alla olika projekt strdlar samman. Musikalen framférs pa skolan bade
internt och offentligt. Hela foreteelsen brukar uppmaérksammas av pressen
och forestéllningen spelas in pa video. I man av tid framfors dven fore-
stillningar pd andra platser i kommunen, exempelvis konsthallen eller
stadshallen.

Pa skola C gors en arlig musikal sedan atta ar tillbaka i arskurs nio. Ca
25 musikklasselever producerar en forestillning fran idé till framférande.
Det bildas en organisation kring hela projektet, en ”privatteater” som skots
av ett ldrarlag pa sju personer, tva musikldrare och fem olika dmneslérare.
Hela projektet drivs som ett foretag. Eleverna ses som frilansande musiker
och skddespelare och betraktas som anstallda.

Skolan anstiller en professionell regissér och en av musikldrarna &r
producent. Hela projektet ar tankt att likna en professionell produktion
och forhoppningarna &r att det skall respekteras som vilken kulturyttring
som helst i samhallet. Projektet startar en bit in pa hostterminen och pre-
midren sker i mars médnad. Det finns en vél utbyggd sponsringsorganisa-
tion som skots av fordldrar. Varje ar framfors 15 forestillningar pa Folkets
hus. Lokalradion brukar vara pa plats och gor reportage om detta kultur-
evenemang. Forestéllningarna gors koncentrerat under en tiodagarsperiod.

Pa skola D gors en arlig musikal i arskurs nio med ca 90 elever. Eleverna
delas in i arbetsgrupper som arbetar med bland annat manus, komposi-
tion, scenografi, ljud- och ljus och koreografi. Lararlaget bestar av svensk-
larare, tva tvddmnesldrare med kombinationen musik/engelska och mu-
sik/matematik, slojdldrare och bildldrare och andra intresserade lirare
som undervisar i drskurs nio samt klassférestandarna i respektive klass.
Hela projektet koncentreras till en kulturvecka i maj, da alla nior &r frilag-
da frdn undervisning i alla &mnen. Manusarbetet bérjar dock redan vid
varterminens borjan genom att tva till tre personer ur varje klass (dk 9) bor-
jar arbeta med tema, scenario, manus och repliker.

En maénad innan projektveckan startar planeras de olika
produktionsgrupperna och elever gor studiebesok for att lira sig
exempelvis Ljud- och ljusteknik. Till projektet kopplas en
dokumentationsgrupp som foljer arbetet och dokumenterar med hjilp av
video- och digitalkameror. De gor &ven intervjuer samt gor reklam,
program och ansvarar f6r marknadsforingen. Dokumentationen visas i
form av en video och ett collage dédr arbetsgdngen beskrivs.
Manusgruppen samt ett par ldrare samverkar och tar ansvar for regin.



for regin. Infor forestéllningen forvandlas idrottshallen till en teaterarena
och generalrepetitionen dr 6ppen for skolans elever. Direfter framfors tva
offentliga forestallningar for foréldrar och anhériga och andra intresserade.

Projekten pa skola E initierades i samband med att skolan profilerade
sig till kulturskola. En temaverksamhet med en koncentrerad &rlig kultur-
vecka har utvecklats dar hela skolan &r involverad. Forutom temaverk-
samhet i andra drskurser gors sedan sex ar tillbaka ett stérre musikalpro-
jekt i drskurs fem. Samtliga tre klasser, cirka 75 elever, arbetar med och
framfor en musikal. Projektet startar i borjan pa varterminen och kulmine-
rar under en intensiv vecka i maj médnad, da hela produktionen fardigstalls
och framfors. I projektet anlitas professionella ljud- och ljustekniker som
kommer till skolan med sin anldggning, men i 6vrigt dr det klassldrarna
sjdlva som leder arbetet. Musiklédraren &r drivkraften i arbetslaget och fun-
gerar som huvudansvarig for produktion och regi. Barnen delas in i grup-
per som arbetar dmnesovergripande med episoder kring ett tema, som
diskuterats fram i lararlaget. Forestéllningen framfors dels pa skolan for
eleverna, dels for fordldrar och anhériga i Folkets hus.






